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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar os saberes mobilizados pelos
professores de lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, na
perspectiva da Didatica Historico-Critica, investigando suas implicacdes para um
ensino emancipador. O referencial te6rico da pesquisa ancora-se na teoria do ser
social de Marx (2007), na perspectiva da Didatica Historico-Critica, nos saberes
essenciais do professor abordados por Saviani (2016, 2018, 2023), Faria (2021, 2022,
2023), na concepcgao de lingual/linguagem por Bakhtin (2006, 2010, 2016), e no ensino
de Lingua Portuguesa contra-hegemonico nos estudos de Geraldi (2006, 2015, 2020)
e Dalvi (2013, 2019, 2020), Ramos (2006, 2007, 2022) e Orso (2020). Ademais, foram
consultadas fontes documentais como os PCNs (1997) e BNCC (2017). Os
procedimentos metodoldgicos incluem levantamento bibliogréfico, analise documental
e entrevistas semiestruturadas com 10 (dez) professores da disciplina Lingua
Portuguesa, que lecionam na Rede Estadual, cujos discursos foram analisados a luz
do método dialético, conforme estudos de Minayo (2010), Trivifios (1997), Frigotto
(2006), Gamboa (2012). A entrevista realizada tem sua tessitura em 3 (trés) eixos
tematicos, a saber dos sujeitos da pesquisa suas: (1) Percepcdes sobre os saberes
essenciais ao trabalho do professor; (2) Reflexdes sobre lingua/linguagem e seus
desafios; (3) Concepcdes de lingua/linguagem e o ensino da Lingua Portuguesa. Os
resultados evidenciam que os professores mobilizam saberes, tais quais: atitudinal,
especifico, critico-contextual, pedagodgico e didatico-curricular. A pesquisa aponta
para uma abordagem de ensino alinhada a logica de competéncias e habilidades
prescritas pela BNCC, a qual tende a homogeneizar os processos da aprendizagem.
Tal configuragéo implica negativamente na mobilizagdo dos saberes, embora muitos
professores demonstrem consciéncia critica diante dessa abordagem instrumental e,
por vezes, a questionem em seus discursos e praticas. Os resultados desta pesquisa
nos conduzem nao apenas a uma reflexdo, mas, sobretudo, a uma agéao critica e
intensiva por parte das universidades, dos programas de formagao docente e das
politicas educacionais, no sentido de reafirmar o papel da escola como espacgo de
formacdo omnilagteral. Conduzem-nos a efetivacdo de um ensino de Lingua
Portuguesa pautado pelos fundamentos da Didatica Histérico-Critica e pela
concepgao bakhtiniana de lingua/linguagem, compreendida como enunciativa-
discursiva, historicamente situada. Trata-se nao apenas de aprofundar a compreensao
sobre os saberes mobilizados pelos professores, mas também de promover um
direcionamento didatico que possibilite a apropriagao critica dos conhecimentos
cientificos, artisticos, linguisticos, literarios e filosoficos acumulados historicamente
pela humanidade, em favor de uma formagao emancipadora.

PALAVRAS-CHAVE: Saberes do professor. Lingua Portuguesa. Anos Finais do
Ensino Fundamental. Didatica Historico-Critica. Ensino emancipador.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the knowledge mobilized by Portuguese language
teachers in the final years of elementary school, from the perspective of Historical-
Critical Didactics, investigating its implications for emancipatory teaching. The
theoretical framework of the research is anchored in Marx's theory of social being
(2007), in the perspective of Historical-Critical Didactics, in the essential knowledge of
the teacher addressed by Saviani (2016, 2018, 2023), Faria (2021, 2022, 2023), in the
conception of language/language by Bakhtin (2006, 2010, 2016), and in the counter-
hegemonic teaching of Portuguese in the studies of Geraldi (2006, 2015, 2020) and
Dalvi (2013, 2019, 2020), Ramos (2006, 2007, 2022) and Orso (2020). Furthermore,
documentary sources such as the PCNs (1997) and BNCC (2017) were consulted.
The methodological procedures include bibliographical survey, documentary analysis
and semi-structured interviews with 10 (ten) teachers of the Portuguese Language
discipline, who teach in the State Network, whose speeches were analyzed in light of
the dialectical method, according to studies by Minayo (2010), Trivifios (1997), Frigotto
(2006), Gamboa (2012).The interview was structured around three thematic axes,
namely: (1) Perceptions of knowledge essential to the work of teachers; (2) Reflections
on language and its challenges; (3) Conceptions of language and the teaching of
Portuguese. The results show that teachers mobilize knowledge such as attitudinal,
specific, critical-contextual, pedagogical, and didactic-curricular. The research points
to a teaching approach aligned with the logic of competencies and skills prescribed by
the BNCC, which tends to homogenize learning processes. This configuration
negatively impacts the mobilization of knowledge, although many teachers
demonstrate critical awareness of this instrumental approach and, at times, question it
in their discourse and practices.The results of this research lead us not only to
reflection but, above all, to critical and intensive action by universities, teacher training
programs, and educational policies, aiming to reaffirm the role of schools as a space
for omnilateral education. They lead us to the implementation of Portuguese language
teaching based on the foundations of Historical-Critical Didactics and the Bakhtinian
conception of language, understood as enunciative-discursive, historically situated.
This involves not only deepening the understanding of the knowledge mobilized by
teachers but also promoting a didactic approach that enables the critical appropriation
of scientific, artistic, linguistic, literary, and philosophical knowledge accumulated
historically by humanity, in favor of an emancipatory education.

KEYWORDS: Teacher knowledge. Portuguese language. Final years of elementary
school. Historical-critical teaching. Emancipatory teaching.



RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo analizar los conocimientos que el profesorado
de lengua portuguesa utiliza en los ultimos afos de la educacion primaria, desde la
perspectiva de la Didactica Historico-Critica, investigando sus implicaciones para la
ensefanza emancipadora. El marco teorico de la investigacion se basa en la teoria
del ser social de Marx (2007), en la perspectiva de la Didactica Historico-Critica, en el
conocimiento esencial del profesor abordado por Saviani (2016, 2018, 2023), Faria
(2021, 2022, 2023), en la concepcion de lengua/lengua de Bakhtin (2006, 2010, 2016),
y en la ensefianza contrahegemonica del portugués en los estudios de Geraldi (2006,
2015, 2020) y Dalvi (2013, 2019, 2020), Ramos (2006, 2007, 2022) y Orso (2020).
Ademas, se consultaron fuentes documentales como el PCNs (1997) y BNCC (2017).
Los procedimientos metodoldgicos incluyen levantamiento bibliografico, analisis
documental y entrevistas semiestructuradas con 10 (diez) profesores de la disciplina
Lengua Portuguesa, que ensefian en la Red Estatal, cuyos discursos fueron
analizados a la luz del método dialéctico, segun estudios de Minayo (2010), Trivifios
(1997), Frigotto (2006), Gamboa (2012). La entrevista se estructurd en torno a tres
ejes tematicos: (1) Percepciones del conocimiento esencial para la labor docente; (2)
Reflexiones sobre la lengua y sus desafios; (3) Concepciones de la lengua vy la
ensenanza del portugués. Los resultados muestran que el profesorado moviliza
conocimientos como los actitudinales, especificos, critico-contextuales, pedagdgicos
y didactico-curriculares. La investigacion apunta a un enfoque de ensefanza alineado
con la légica de competencias y habilidades prescrita por la BNCC, que tiende a
homogeneizar los procesos de aprendizaje. Esta configuracion impacta
negativamente en la movilizacion del conocimiento, aunque muchos docentes
demuestran una conciencia critica de este enfoque instrumental y, en ocasiones, lo
cuestionan en sus discursos y practicas. Los resultados de esta investigacion nos
llevan no solo a la reflexion, sino sobre todo a la accién critica e intensiva de las
universidades, los programas de formacion docente y las politicas educativas, con el
objetivo de reafirmar el papel de la escuela como espacio para la educaciéon
omnilateral. Nos llevan a la implementacién de la ensefianza de la lengua portuguesa
basada en los fundamentos de la Didactica Historico-Critica y la concepcion bajtiniana
de la lengua, entendida como enunciativa-discursiva, historicamente situada. Esto
implica no solo profundizar en la comprension de los conocimientos que moviliza el
profesorado, sino también promover un enfoque didactico que permita la apropiacion
critica del conocimiento cientifico, artistico, linguistico, literario y filoséfico acumulado
histéricamente por la humanidad, en favor de una educacién emancipadora.

PALABRAS CLAVE: Conocimiento docente. Lengua portuguesa. Ultimos afios de la
educacion primaria. Didactica Historico-Critica. Ensefianza emancipadora.
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1 INTRODUCAO

As raizes desta pesquisa fundamentam-se na minha trajetéria pessoal, pela
afetividade com a leitura e a escrita, na experiéncia académica como discente do
Curso de Letras/Portugués e respectivas Literaturas da Universidade Federal do Acre
(UFAC) e profissional, pela escolha consciente da docéncia, bem como pelo percurso
de 10 (dez) anos de trabalho docente na disciplina escolar Lingua Portuguesa, na rede
estadual de ensino da capital do Acre.

Durante esse percurso, ‘experienciei’ em quais condigdes os professores tém
mobilizado saberes na praxis dessa disciplina, perante as dispares concepgodes de
lingua/linguagem e de politicas publicas educacionais que convergem as relagoes
sociais de ordem capitalista, desafiando-nos didaticamente.

Minha pratica docente desenvolveu-se, de forma enfatica, no Ensino
Fundamental — Anos Finais, etapa de ensino que desempenha papel crucial na
formacao académica e social dos estudantes, por constituir-se como elo intermediario
entre os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Assim, este corpus textual apresenta as aproximacgoes, as sistematizacoes e os
resultados da pesquisa de Mestrado em Educacéao, da Universidade Federal do Acre,
intitulada “Os saberes mobilizados pelos professores de Lingua Portuguesa na
perspectiva da Didatica Historico-Critica e suas implicagbes para um ensino
emancipador’.

Destaca-se, nesse viés, que o objeto de estudo sdo os saberes mobilizados
pelos professores de Lingua Portuguesa nos anos finais do Ensino Fundamental,
delimitando-se, portanto, a esta etapa de ensino. Desse modo, o objetivo geral da
pesquisa consistiu em analisar os saberes mobilizados pelos professores de Lingua
Portuguesa, nos anos finais do Ensino Fundamental, a luz da perspectiva da Didatica
Historico-Critica.

Partindo do objetivo delineado, propde-se, neste corpo introdutorio, a discussao
da questdo-problema que orienta a pesquisa: Quais as implicacbes dos saberes
mobilizados pelos professores de Lingua Portuguesa, nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, para um ensino emancipador?

Conforme Severino (2016), identificar as implica¢cdes de um fenémeno significa
discutir seus efeitos e repercussbes no campo investigado — que, neste estudo,

refere-se aos saberes mobilizados pelos professores no ensino de Lingua Portuguesa.
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Sob a ética da Didatica Historico-Critica, essa questdo ultrapassa os limites imediatos
da sala de aula e insere-se nas dimensdes sociais e culturais mais amplas, uma vez
que a pratica pedagobgica, ao mobilizar saberes, tanto pode contribuir para a
reproducdo das desigualdades quanto para a formacao critica e emancipadora dos
sujeitos. Nesse sentido, a andalise proposta busca evidenciar a contradicdo prépria ao
ato de ensinar e aprender, compreendido como pratica social historicamente situada.

Para Saviani (2018b), na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, a
emancipagao — ensino emancipador —, nesse contexto, ndo se refere a uma liberdade
individualista, porém a capacidade do individuo de compreender a realidade social e
nela intervir de forma critica e transformadora. A escola, nesse viés, deve ser um
espaco de socializagdo do conhecimento, onde o0s alunos tém acesso aos
instrumentos intelectuais necessarios para compreender as relacbes sociais e
transforma-las.

Dessarte, minhas inquietagbes em torno da questdo-problema tiveram suas
origens a partir de 2013, quando, ao concluir o percurso académico, iniciei de fato, a
docéncia em uma escola publica estadual, localizada num contexto periférico,
marcado por varios tipos de violéncia e desestrutura familiar. Minha pratica docente
inicial foi desafiada ao me deparar com cinco turmas de 9° anos heterogéneas e
numerosas, compostas por alunos com diversidades culturais, linguisticas e sociais.

Um dos principais impactos advém do contato com a realidade do cotidiano
escolar e com as determinagdes sociais, politicas e econdmicas, evidenciando as
contradicdes entre o que esta escrito nos documentos oficiais e 0 que se vive na
pratica. Nessa trajetoria, marcada por experiéncias objetivas e subjetivas, surgiram
alguns questionamentos centrais: Afinal, como ministrar o ensino da disciplina Lingua
Portuguesa de modo que os alunos desenvolvam o pensamento critico? A abordagem
proposta nos documentos oficiais para o ensino da Lingua Portuguesa valoriza
efetivamente a diversidade linguistica e cultural do Brasil e contribui para a formacéao
integral dos estudantes?

E o que Saviani (2016) denomina de o confronto entre o saber espontaneo e o
saber sistematizado, no qual, pela mediagao da escola, acontece a passagem — do
espontaneo ao sistematizado —, da cultura popular a cultura erudita. Esse processo,
no entanto, encontra-se tensionado quando o curriculo prescrito (no caso mais recente
a BNCC e documentos estaduais) ndo dialoga efetivamente com a experiéncia
concreta dos alunos e das escolas: “o saber sistematizado chega pronto ao professor,
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mas sua vinculacdo as necessidades e aos problemas concretos muitas vezes fica
obscura [...]" (Saviani, 2016, p. 86).

Ainda assim, nos meus primeiros quatro anos na docéncia da Lingua
Portuguesa, consegui impulsionar a participagdo dos alunos na Olimpiada de Lingua
Portuguesa. Em 2014, juntamente com um estudante do 8° ano, representei o Acre
em Maceid/AL, sendo premiados na categoria Memoria Literaria. Em 2016,
retornamos a representar o estado em diferentes edi¢cdes realizadas em Salvador/BA,
Porto Alegre/RS e Sao Paulo/SP, com alunos do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental
e do 1° ano do Ensino Médio, nas categorias Poema, Crénica Narrativa e Crbnica
Argumentativa. Essas experiéncias alcangaram repercussao na midia e geraram
significativo reconhecimento por parte da comunidade escolar.

Além do compromisso com a Olimpiada, fui incumbida da responsabilidade
pelo desempenho dos alunos nas avaliagdes externas?, as quais séo introduzidas no
sistema educacional brasileiro, objetivando quantificar e mensurar a producao e os
resultados numeéricos obtidos pela escola. Para Saviani (2018a, p. 40) “as avaliacdes
externas tendem a ser descontextualizadas, pois ndo levam em conta as realidades
especificas de cada escola, comunidade ou aluno”.

Ressaltamos que, pelo proprio movimento da pesquisa, imbuido da relagao
singular que caracteriza a relagao entre sujeito e objeto de estudo, os caminhos
tomados e as opcgdes realizadas se fizeram tanto pela forma de ser deste objeto,
quanto pela historicidade do sujeito que o investiga em suas reais possibilidades
culturais, suas motivagdes e necessidades politicas, académicas, profissionais e
pessoais.

Esta pesquisa, de carater tedrico, teve como procedimentos técnico-
operacionais a revisao bibliografica e a andlise de entrevistas semiestruturadas,
realizadas com 10 (dez) professores e professoras de Lingua Portuguesa da rede
estadual de ensino de Rio Branco, no estado do Acre.

Os procedimentos técnico-operacionais estao embasados nas orientagbes de
Minayo (2010), Trivifios (1997), Frigotto (2006) e Gamboa (2012). Fundamenta-se na
teoria do ser social de Marx (2007) e utiliza o método dialético para a compreensao

da sociedade, da historia, das transformagdes sociais e da praxis.

! As avaliagdes externas sdo planejadas e articuladas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (Brasil/MEC, 2024).
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No aporte de referéncia tedrica aos saberes mobilizados pelos professores,
temos obras relevantes de Saviani (2016, 2018, 2023) que, ancorado no Materialismo
Histérico- Dialético (no percurso deste texto sera utilizado a sigla MHD), € o precursor
da Pedagogia Historico-Critica (no percurso deste texto sera utilizado a sigla PHC),
em que parte-se desta, a inspiracao para formulagdo de uma didatica — a Didatica
Historico-Critica — na qual, a formacado docente deve formar os professores a
desenvolverem uma pratica critica e reflexiva, fundamentada nos saberes essenciais
ao trabalho do professor, sendo identificados por Saviani (2016) em cinco categorias.

O saber atitudinal, que se refere a postura ética, ao compromisso e a
responsabilidade profissional; o saber critico-contextual, que envolve a leitura critica
das condicdes sociais, politicas e econbmicas, nas quais o ensino se realiza; o saber
especifico, relacionado ao dominio dos conteudos disciplinares; o saber pedagdgico,
que compreende os conhecimentos sobre teorias da educacao e praticas de ensino;
e o saber didatico-curricular, que diz respeito a apropriagao e organizagao do curriculo
escolar. Esses saberes ndo atuam de forma isolada, mas se fundem no exercicio da
docéncia, possibilitando uma atuacdo critica, ética e comprometida com a
transformacao social.

No que tange a sistematizagdo dos saberes, Saviani (2016) enfatiza que a
natureza humana nao é algo dado, pronto ou fixo, mas constitui-se historicamente, a
partir da interagao entre a base bioldgica e as condigdes sociais de existéncia ao longo
do tempo, configurando-se como um constructo histérico e dinamico.

Tal afirmacéo contribui para a premissa de que o professor precisa ter uma
visdo de mundo, de homem, de conhecimento, de ciéncia e de cultura, uma concepgao
de estudante e de ensino-aprendizagem, e que essas concepg¢des determinam o
trabalho docente, ou seja, determinam como os saberes do professor deverao ser
mobilizados numa determinada situagao concreta dentro e fora da sala de aula.

Quanto aos fundamentos do trabalho docente, temos as contribuigbes de
Galvéao, Lavoura e Martins (2019) ancorados nos pressupostos do MHD de Marx e
Engels (2007), em que destacam o “complexo do trabalho” como fundamento
estruturante da existéncia social.

O trabalho se desenvolve no ambito da dindmica das categorias de apropriagao
e objetivacao, na relacao do individuo singular e o género humano. Ele ndo é apenas
uma atividade, mas a condigdo ontoldgica de ser humano. “E por meio dele que os

individuos se apropriam dos conhecimentos e o0s objetivam historicamente,
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constituindo-se como sujeitos sociais e transformando a realidade” (Galvao; Lavoura;
Martins, 2019, p. 43).

Segundo Galvao, Lavoura e Martins (2019) é a partir da evolucao historico-
social da humanidade e da abrangéncia do saber que surge a necessidade da
educacdao escolar e da difusdo do conhecimento sistematizado, visando a transmissao
e apropriacdo dos conhecimentos cruciais para os individuos nessa nova fase de
desenvolvimento da humanidade. Nisso, Saviani (2018a, p. 96), frisa que é na
“sociedade burguesa que se vai colocar a exigéncia de universalizagdo da escola
basica”.

Na perspectiva da PHC em dialogo direto com a DHC, Saviani (2018b) ressalta
gue a escola tem como papel fundamental a transmissdo do conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade, o que permite aos estudantes
apropriarem-se da cultura e desenvolverem-se plenamente como seres humanos em
sociedade.

Contextualmente ao método de ensino da DHC, temos as contribuicbes
tedricas de obras de Faria (2021, 2022, 2023), em que alerta sobre a tarefa da escola,
a de garantir aos filhos das classes trabalhadoras a apropriagao de instrumentos de
elaboracao e sistematiza¢cdo do conhecimento.

A referida pesquisadora refor¢ca que, quando essa instituicdo nao faz isso,
aqueles, mesmo continuando a contribuir pela pratica social com a produgao do saber,
ficam sem o dominio dos instrumentos necessarios a sua elaboragao e reelaboracao,
consequentemente, desprovidos das possibilidades de agirem de modo transformador
sobre suas condi¢des de vida.

Intertextual a mobilizacao de saberes do professor de Lingua Portuguesa na
pratica pedagogica, Dalvi (2017) explora como as visdes teoricas sobre o que é
linguagem — diferentes concepgcbes — e quem € o sujeito que a utiliza afetam
diretamente as escolhas didaticas e avaliativas no ensino da disciplina.

Nesse contexto, o referencial teérico que fundamenta o ensino da disciplina
Lingua Portuguesa se apoia em estudos consolidados desenvolvidos por Dalvi (2013,
2019, 2020) que tém contribuido para a compreenséo critica das praticas pedagogicas
e das relagdes entre linguagem, formacao de sujeitos e fungao social da escola.

Ancora-se nos estudos de Bakhtin (2006, 2010, 2016) preconizador da
concepcao de lingua/linguagem em sua dimensé&o enunciativo-discursiva, no cerne do

MHD. Para ele, a linguagem é uma prética social viva, permeada por multiplas vozes
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e contextos, e ndo apenas um sistema gramatical abstrato. Substancia-se também
nas contribuicbes de Geraldi (2006, 2015, 2020), que em uma leitura da obra de
Bakhtin, herdeira da tradicdo marxiana, propde nos documentos oficiais da educacao
brasileira uma outra concepcéo de ensino da disciplina escolar Lingua Portuguesa
alternativa ao modelo tradicional, embasada sobretudo na no¢cdo de géneros do
discurso do circulo de Bakhtin (2006).

Contemporaneamente, o que se tem observado desde a efetivagcéo da proposta
de Geraldi (2015) nos documentos oficiais de ensino é que a teoria dos géneros do
discurso tem entrado no espaco escolar como objetificacdo desses géneros, em uma
pratica do ensinar que costuma prezar pela estrutura em si mesma, € ndo pelo
significado e pelo sentido de sua circulacéo social.

A exemplo desse movimento, podemos citar a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC-Brasil, 2017) no que tange a subarea de Lingua Portuguesa, 0s
géneros do discurso nesse documento, como explicita Geraldi (2015) ganham lugar
bastante central no ensino de Lingua Portuguesa, porém com a tbnica de tal
objetivacdo que intentamos apontar: tais géneros sao tomados de forma que importa
apenas que os alunos saibam reconhecer e compreender os usos de determinados
textos nas diferentes esferas, sem de fato alcar uma compreensao mais ampla sobre
as relacdes de linguagem.

Na critica as orientacdes de ensino da BNCC, além dos referenciais tedricos
supramencionados, temos as contribuicdes de Ramos (2006, 2007, 2022) e Orso
(2020), os quais tecem criticas consistentes sobre a composicédo de ensino da BNCC
por competéncias e habilidades. Para Ramos (2006), a pedagogia das competéncias
adotada pela BNCC desloca o foco da formagao docente e discente da apropriagao
critica e sistematizada do conhecimento para um conjunto fragmentado de saberes
instrumentais, voltados a adaptagcdo ao mercado de trabalho.

Orso (2020) também contribui na critica ao situar a BNCC no contexto mais
amplo do neoliberalismo educacional. Para Orso (2020), a BNCC promove uma
educacao fragmentada, técnica e instrumental, que naturaliza as desigualdades e nao
contempla a diversidade cultural e social do pais, especialmente no que se refere a
valorizacdo dos saberes regionais e populares. Essa critica esta alinhada a
compreensao de que a BNCC, ao privilegiar competéncias e habilidades, fortalece a
I6gica de mercado na educacgao, reduzindo o papel critico e politico da escola.
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Consequentemente, muitos professores tém sentido dificuldades para
efetivagdo de um ensino voltado a analise e reflexdo sobre a lingua e acabam
mobilizando “velhas” praticas pedagodgicas. Ademais, ndo € suficiente alterar as
orientagdes para o ensino de lingua para transformar o que, até entdo, tem sido o
ensino da Lingua Portuguesa na escola, porquanto, os professores ndo se formam
apenas na academia. Segundo Saviani (2023), ha varios fatores que interferem na
praxis educativa e, entre eles, podemos enfatizar os seus saberes profissionais que
tendem a guiar as decisdées tomadas em sala de aula.

Atematica em modo abrangente, a respeito dos saberes do professor tem sido
central na area da educacdo. Diante da relevancia da tematica, tornou-se
imprescindivel a realizacdo de um levantamento quantitativo de pesquisas
académicas que investigam e aprofundam a compreensao dos saberes docentes.

A busca em recorte temporal (2019 a 2024) foi realizada nas bases de dados
do Catalogo de Teses e Dissertagcdes (CAPES) na Biblioteca Digital Brasileira de
Dissertagcbées (BDTD) e no Banco de Dissertacbes da UFAC (BD/UFAC), utilizando
uma categoria geral para, posteriormente, refinar a pesquisa com termos mais
especificos.

Com base nessas consideragdes, a seguir apresenta-se um quadro contendo
dados quantitativos sobre os saberes do professor e/ou saberes docentes, com

enfoque especifico no ensino da Lingua Portuguesa.

Quadro 1— Quantitativo de pesquisas relacionadas aos saberes docentes

Entrada para busca CAPES BDTD BD/UFAC

Saberes docentes 735 8.469 8
Saberes docentes no ensino de lingua 83 478 X
portuguesa
Saberes docentes no ensino de lingua

; X 196 X
portuguesa do ensino fundamental
Saberes docentes no ensino de lingua X
portuguesa nos anos finais do ensino X 26
fundamental
Saberes mobilizados pelos professores de X 15 X

lingua portuguesa no ensino fundamental 2

Saberes mobilizados pelos professores de
lingua portuguesa nos anos finais do ensino X 3
fundamental
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Saberes mobilizados pelos professores de

lingua portuguesa na perspectiva da Didatica X X X
Historico-Critica
Saberes mobilizados pelos professores de X

lingua portuguesa na perspectiva da X X
Pedagogia Histdrico-Critica

Saberes docentes no ensino de lingua
portuguesa na perspectiva do Materialismo X 1 X
Historico-Dialético
Fonte: Elaborado pela autora/pesquisadora (2024).

Na busca ampla por saberes docentes, os resultados apontaram 735
ocorréncias na plataforma CAPES, 8.469 na BDTD e 8 na BD/UFAC, indicando que a
tematica € amplamente explorada em diversas disciplinas e contextos educacionais.
Quando a pesquisa foi delimitada para "Saberes docentes no ensino de Lingua
Portuguesa", os numeros reduziram-se para 83 ocorréncias na CAPES, 478 na BDTD
e 0 na BD/UFAC, demonstrado pelo marcador “X”. Esse subconjunto evidencia um
interesse especifico pelos saberes docentes nessa area, possibilitando uma analise
mais detalhada das produ¢des académicas voltadas ao ensino da lingua portuguesa.

Ao restringir ainda mais a busca para "Saberes docentes no ensino de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental", os resultados mostraram um dado interessante:
enquanto a BDTD registrou 196 ocorréncias, nas plataformas CAPES e BD/UFAC né&o
houve nenhuma producgéo, conforme indicado pelo marcador "X". Esse dado sugere
uma lacuna na produg¢ao académica dentro dessas bases de dados.

Por sua vez, ao pesquisar "Saberes docentes no ensino de Lingua Portuguesa
nos anos finais do ensino fundamental", constatou-se uma quantidade ainda menor
de estudos, com apenas 26 registros na BDTD. Esses numeros demonstram a minoria
de pesquisas voltadas especificamente para os anos finais do ensino fundamental
dentro dessa perspectiva.

No caso da busca por "Saberes mobilizados pelos professores de Lingua
Portuguesa no ensino fundamental 2", a auséncia de registros na CAPES e na
BD/UFAC contrasta com as 15 ocorréncias na BDTD. Os trabalhos encontrados
abordam a pratica docente no ensino da lingua portuguesa, a partir de concepgdes de
lingua e linguagem, mas nao necessariamente na perspectiva do MHD, PHC ou DHC.

Ademais, ao investigar "Saberes mobilizados pelos professores de Lingua

Portuguesa nos anos finais do ensino fundamental", verificou-se apenas trés
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pesquisas registradas na BDTD, sem nenhuma ocorréncia nas plataformas CAPES e
BD/UFAC.

Ao buscar especificamente “Saberes docentes no ensino de Lingua Portuguesa
na perspectiva da Didatica Historico-Critica” e “Saberes mobilizados pelos professores
de lingua portuguesa na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica”, os filtros
aplicados direcionaram a pesquisa para estudos relacionados a formacao docente,
abrangendo areas como Educagao Fisica, Historia e Ciéncias, mas sem contemplar o
ensino da disciplina Lingua Portuguesa. De igual modo, nas plataformas CAPES e
BD/UFAC, a auséncia de registros foi novamente sinalizada pelo marcador "X.

No que diz respeito a busca por “Saberes docentes no ensino de Lingua
Portuguesa na perspectiva do Materialismo Historico-Dialético” foi identificada uma
tese que se aproxima, defendida em 2024, que se intitula “Leitura literaria:
perspectivas histérico-culturais na pratica docente” e dialoga com referenciais teéricos
da PHC, como Gasparin, Leontiev, Luria, Marx, Saviani e Vygotsky. No entanto, seu
foco esta na leitura literaria. Seu objetivo principal foi analisar a importancia da leitura
literaria na formacéao de leitores na Educacao Basica, evidenciando os pressupostos
da Teoria Histdrico-Cultural sobre linguagem e leitura.

Perante os resultados, torna-se imprescindivel redefinir os processos
formativos e reconsiderar os saberes necessarios a docéncia, colocando a pratica
pedagogica no centro da analise. Embora a revisao sistematica da literatura revele um
numero consideravel de estudos sobre saberes docentes, esses trabalhos, em sua
maioria, nao contemplam a perspectiva da DHC ao ensino da disciplina escolar Lingua
Portuguesa.

Isto posto, a relevancia desta pesquisa esta também, na medida em que busca
preencher essa lacuna, contribuindo para a formagao docente a partir de um olhar
critico e situado, especificamente no estado do Acre, haja vista, conforme os
resultados da revisao sistematica, existem poucas produgdes/pesquisas, sendo estas
em carater amplo e, nao em especifico, refinado para a mobilizacdo dos saberes
docentes no ensino da Lingua Portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, na
perspectiva da DHC.

Entende-se assim, que esta investigacdo oferegca novas contribuicbes ao
ensino da disciplina escolar Lingua Portuguesa, nao somente para as praticas

pedagdgicas nos anos finais do ensino fundamental, como também para outras
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Etapas de ensino e modalidades educacionais, fundamentando-se em referenciais
que valorizam a historicidade, a mediagao pedagodgica e o papel social da educagao.
Desse modo, € na realidade da interface entre as concepcbes de
lingua/linguagem, que se fazem os saberes mobilizados pelos professores no
contexto do ensino de lingua portuguesa. Com isso, a intencionalidade (objetivo geral)
desta pesquisa direcionada para a andlise dos saberes mobilizados pelos professores
de lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, na perspectiva da
Didatica Histérico-Critica, se materializou sob a égide dos objetivos especificos, a
saber:
a) Compreender os fundamentos tedrico-metodolégicos da pesquisa com
énfase na concepgéao de lingua/linguagem bakhtiniana e na perspectiva da
Didatica Historico-Critica;
b) Explicitar o conteudo acritico e neoliberal das apropriagdes da BNCC da
teoria de lingua/linguagem Bakhtiniana;
c) ldentificar nos discursos dos professores suas percepcdes sobre 0s
saberes essenciais ao trabalho docente;
d) Analisar nos discursos dos professores as implicagdes dos saberes
mobilizados no ensino de Lingua Portuguesa, nos anos finais do ensino

fundamental para um ensino emancipador.

Simultaneamente, temos as questdes norteadoras da pesquisa, quais sejam:

a) Em que medida a articulagao entre Bakhtin e a Didatica Histérico-Critica
possibilita uma pratica pedagdgica voltada para a formagcdo humana
integral?;

b) De que forma a BNCC se apropria da teoria bakhtiniana de
lingua/linguagem?;

¢) Quais sao as percepgoes dos professores sobre os saberes essenciais ao
trabalho docente?;

d) Quais séo as implicagbes dos saberes mobilizados pelos professores de
lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, para uma

formacéo integral dos estudantes?
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A tarefa de expressar no modo expositivo os esforgcos de aprender as
mediacdes e as determinag¢des do objeto de investigagao da pesquisa, nos conduziu
a estruturacao e organizacao do texto, a saber:

A primeira parte da pesquisa corresponde a esta introducéo, na qual séo
apresentados (as) o cenario/motivacdo da pesquisa, o objeto de estudo, 0s objetivos,
as caracteristicas tedricas e metodologicas utilizadas para o desenvolvimento desta
pesquisa e o levantamento das producdes cientificas mais recentes acerca do objeto
investigado. Quanto ao corpo de desenvolvimento textual desta pesquisa, temos a
formacé&o por sec¢des, sendo:

A primeira sec¢édo trata da metodologia na perspectiva do Materialismo Historico-
Dialético. Nesta se¢do, apresentamos o percurso tedrico-metodoldgico de construgao
desta pesquisa, abordando aspectos essenciais como: o objeto, os objetivos, o aporte
tedrico, o passo a passo do levantamento e estudo tedrico, os procedimentos técnico-
operativos, instrumentos e, por fim, o método utilizado para analise dos resultados das
entrevistas semiestruturadas (discursos) com os sujeitos da pesquisa.

A segunda secdo discorre sobre os fundamentos tedricos da pesquisa,
referentes as concepcdes de lingua/linguagem com énfase na concepcédo de
lingua/linguagem de Bakhtin. Serdo apresentadas as diferentes concepcdes de
lingua/linguagem no percurso histérico, assim como o trabalho do professor diante
dessas concepcoes.

A terceira secdo se substancia nos pressupostos da Didatica Historico-Critica
e seus saberes essenciais ao trabalho do professor, bem como seu método concreto
de ensino em seus fundamentos na Pedagogia Historico-Critica.

A guarta secdo é constituida do momento forte da pesquisa, por tratar do
material heuristico extraido das entrevistas com os sujeitos da pesquisa.
Apresentamos assim, a analise dos discursos dos sujeitos entrevistados (professores
e professoras de lingua portuguesa), na perspectiva da Didatica Historico-Critica,
estabelecendo uma relagdo com o arcaboucgo tedrico, os dispositivos legais, objeto e
objetivos que substanciam esta pesquisa.

O item Consideracdes Finais retoma o objeto de estudo da pesquisa, bem como
seus objetivos geral e especificos e questdo-problema e questdes norteadoras,
objetivando indicar possiveis caminhos e desafios dos saberes mobilizados pelos

professores no contexto do ensino de Lingua Portuguesa.
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Os resultados que aqui apresentamos foram analisados no grande movimento
real, contraditério e concreto da praxis educativa. Portanto, inconcluso, aberto e
propositivo. Assim, ndo pretendemos exaurir todos os elementos da realidade, porém

captar e apresentar a objetividade do objeto de investigacao.
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2 O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO NA PERSPECTIVA DO
MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

Nesta secdo, apresentamos o percurso de construgdo desta pesquisa,
abordando aspectos essenciais como: 0 objeto, os objetivos, o aporte tedrico, o passo
a passo do levantamento e estudo tedrico, os procedimentos técnico-operativos,
instrumentos e, por fim, o método utilizado par a analise dos resultados das entrevistas

semiestruturadas com os sujeitos da pesquisa.

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA: ESTRUTURA E ENFOQUE
METODOLOGICO

A pesquisa, concebida na perspectiva dialética, ndo
€ apenas a descrigao da realidade, mas o processo
de apreensao das contradigbes que a constituem,
visando a sua superag¢ao mediante a transformagao
(Frigotto, 2006, p.85).

O conceito de ser pensante na perspectiva dialética esta profundamente
vinculado a ideia de que o ser humano € um ser historico e social, que se transforma
ao transformar o mundo. Essa concepgéo ndo vé o pensamento como algo isolado,
mas como produto das relagdes sociais e das condigdes materiais de existéncia. “Nao
€ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia” (Marx;
Engels, 2007, p.47).

Desse modo, estamos o tempo todo desejando descobrir os “porqués” de
muitas coisas que nos cercam. E a partir desse desejo que surgiu o nosso objeto de
estudo: os saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa, nos anos
finais do ensino fundamental, situado no contexto educacional, marcado por
influéncias histéricas e sociais e pela consciéncia da existéncia das contradi¢des
sociais nos pressupostos materialistas dialéticos de Marx (1990).

Partindo do objeto tem-se a questido central que orienta este estudo: Quais as
implicacdes dos saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa, nos
anos finais do ensino fundamental, para um ensino emancipador?

Ante 0 exposto, em sintese, essa pesquisa se desenvolve a partir de estudos
de natureza tedrica nos fundamentos marxistas, os procedimentos técnico-operativos

baseiam-se em pesquisa bibliografica, com o auxilio de fontes documentais e
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entrevistas semiestruturadas (Apéndice A) e utilizagdo de aparelho celular para as
gravacgdes, sendo os sujeitos da pesquisa 10 (dez) professores e professoras de
lingua portuguesa da rede estadual de ensino.

Acrescentamos as elaboragbes, um questionario de perfil do profissional
(Apéndice B). Sua pertinéncia consiste em o pesquisador compreender o contexto
profissional dos sujeitos da pesquisa, direcionar melhor as perguntas e enriquecer a
analise dos discursos (resultados das entrevistas semiestruturadas), (Trivifios, 1997).

Ressaltamos que, nesta pesquisa, o uso do termo “discursos”, em substituicdo
a “Coleta de informacbdes ou de dados”, ancora-se nos pressupostos de Bakhtin
(2010), no qual o discurso é entendido como uma forma de interagcédo social viva,
concreta e situada historicamente. Diferente de concepgdes formais e estruturais da
linguagem, Bakhtin (2010) vé o discurso como uma pratica social marcada por
ideologia, contexto e relagao dialdgica entre sujeitos.

Por conseguinte, ao responderem as perguntas da entrevista, 0s sujeitos ndo
falam de modo neutro ou isolado, mas sim, evidenciam a presenca da polifonia,
conceito central em Bakhtin (2006), ao revelarem uma multiplicidade de vozes sociais
gue atravessam o dizer dos sujeitos, quais sejam, vozes da experiéncia, da formacao
académica, das politicas publicas e da cultura escolar.

As falas dos professores podem ser entendidas como discursos mediados por
suas condi¢cbes de producéo, pelos lugares que ocupam na divisao social do trabalho
docente e pelos saberes que mobilizam no ensino da Lingua Portuguesa.

Reconhecer tais respostas como “discursos” permitem compreendé-las como
producdes de sentido em constante tensao, negociacao e (re)significacdo, e ndo como
meras opinidées individuais ou falas espontaneas.

Ademais, nos fundamentos dialéticos, a entrevista ndo é apenas um
instrumento para coletar informagdes, porém um meio para acessar os discursos
produzidos social e historicamente construidos, que situa o sujeito em sua pratica
social e nas contradi¢coes da realidade, conforme Minayo (2010, p.28).

De acordo com Minayo (2010), a pesquisa fundamentada no método dialético
considera que a realidade é contraditoria, historica e concreta, exigindo, portanto, uma
postura investigativa que va além da aparéncia e busque o movimento real da
totalidade social, que no caso deste estudo, objetiva “buscar” o movimento real da
totalidade social dos saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa, nos

anos finais do ensino fundamental.
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Referente a pesquisa bibliografica pertinente aos estudos desta investigagéo,
sendo esta essencial porque “[...] permite ao investigador a cobertura de uma gama
de fenbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”
(Minayo, 2010, p. 71), a identificagdo e selegédo foram feitas simultaneamente ao
conjunto das atividades do mestrado e na continuidade desta, iniciada na fase de
elaboracdo do projeto; contudo, de modo efetivo, somente foi possivel maior
direcionamento, a partir das reorientagdes e redefinicdo do objeto da pesquisa.

O levantamento e selegao bibliografica concretizaram-se pelos seguintes
movimentos:

a) Estudos de obras referentes a Pedagogia Historico-Critica e a teoria
histérico-cultural com estudos simultaneos de sua base tedrica: a teoria do
ser social de Marx, e aos fundamentos da Didatica Historico-Critica: método
de ensino e os saberes essenciais ao trabalho docente nesta Didatica;

b) Estudos de obras correspondentes ao ensino da Lingua Portuguesa, as
concepgdes de lingua/linguagem: principais concepg¢des e panorama
histérico, com foco nos pressupostos de Bakhtin;

c) Leitura e andlise do documento oficial mais recente, norteador da educagao
brasileira: a Base Nacional Comum Curricular (Documento foco nesta
investigacao, por ser constitucionalmente obrigatorio, assim como, pelos
rebatimentos enfaticos de tedricos contra-hegeménicos as suas orientagoes
de ensino);

d) Revisao sistematica literaria: levantamento do conhecimento acumulado
acerca do objeto de pesquisa na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
e no Banco Catalogo de Teses e Dissertacbes da UFAC-CAPES/UFAC;

e) Acesso a seminarios (presencial e on-line) que coadunam com a tematica

da pesquisa.

A luz dessas consideracdes, esta pesquisa se fundamenta em uma abordagem
tedrico-metodologica contra-hegemoénica, tendo como eixo central a teoria do ser
social de Marx (2007), que orienta a compreensao da realidade social de forma critica,
histérica e dialética. Para tratar das concepcdes de lingua e linguagem no ensino de
Lingua Portuguesa, especialmente no contexto da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017), recorremos as contribuicdes de Bakhtin (2006, 2010, 2016), Geraldi
(2006, 2015, 2020) e Dalvi (2013, 2019, 2020), cujas obras sustentam uma
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perspectiva dialogica e social da linguagem, Ramos (2006, 2007, 2022) e Orso (2020)
referente aos rebatimentos a BNCC, com enfoque na composicdo do ensino por
competéncias e habilidades.

No que se refere aos fundamentos da Didatica Histérico-Critica, que orientam
as reflexdbes sobre o método de ensino e os saberes essenciais a pratica docente
nesta Didatica, destacam-se os estudos de Saviani (2016, 2018, 2023), Faria (2021,
2022, 2023) e Marx (2007).

Além da fundamentacao tedrica, foram analisados documentos normativos que
orientam o ensino de Lingua Portuguesa nos anos finais do ensino fundamental, com
destaque para a BNCC - foco central desta investigacédo, dada a sua relevancia nas
politicas educacionais contemporaneas —, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs) e o Curriculo de Referéncia Unico do Estado do Acre, que oferecem subsidios
para a compreensao das diretrizes oficiais.

A metodologia adotada foi construida com base nos aportes de Minayo (2010),
Trivifos (1997), Gamboa (2012) e Frigotto (2006), sendo a analise dos resultados
(discursos) das entrevistas sustentada pelo método dialético, o qual, conforme Minayo
(2010, p. 25), “ao considerar a realidade como um todo em movimento, permite captar
as contradicdes e mediagdes que explicam os fendbmenos sociais em sua totalidade,
historicidade e transformacao”.

Trata-se de uma pesquisa de campo, definida segundo Marconi e Lakatos
(2003, p. 174) como voltada para “o estudo de individuos, grupos, comunidades,
instituicbes e outros campos, visando a compreensao de varios aspectos da
sociedade”. Nesse contexto, foram realizadas observagdes e construida a entrevista
semiestruturada, instrumento utilizado para captar os discursos dos professores

participantes da investigagao.

2.2 A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COMO TECNICA DE ACESSO AOS
DISCURSOS DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A presente pesquisa foi desenvolvida tendo as entrevistas semiestruturadas
como técnica para o acesso aos discursos dos sujeitos da pesquisa. Conforme Minayo
(2010) no método dialético:
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A entrevista é, portanto, um momento privilegiado da interagdo comunicativa
em que o pesquisador entra em contato com os discursos dos sujeitos
sociais, reveladores de suas visdes de mundo, suas contradicdes e de sua
insercao na totalidade social (Minayo, 2010, p.28).

De pronto, a busca da compreensao da realidade social através da linguagem,
ndo se caracteriza somente em “fala individual”’, porém em um conjunto de
significados produzidos socialmente, que expressam ideologias, contradicbes e
posicionamentos histdricos.

A realizacdo das entrevistas semiestruturadas aconteceu no espacgo temporal
entre fevereiro e abril de 2025, respeitando o periodo de avaliagdo do projeto de
pesquisa submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) — Plataforma Brasil-
Universidade Federal do Acre, cuja aprovacao se deu aos dias 24 (vinte e quatro) de
dezembro de 2024 (Anexo C). A submissao ao CEP cumpre-se ao que estabelece a

Resolucdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude que

toda pesquisa envolvendo seres humanos devera ser submetida a apreciagéao
de um Comité de Etica em Pesquisa (CEP), antes do inicio da coleta de
dados, conforme preconiza a Resolugéo n°® 466/2012 do Conselho Nacional
de Saude” (Brasil, 2012, p. 1).

Essa exigéncia visa assegurar a protecdo dos participantes, o respeito a
dignidade humana, a autonomia e aos direitos fundamentais. Desse modo, os sujeitos
da pesquisa, antes de participarem das entrevistas foram devidamente informados da
existéncia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Apéndice C), bem
como da necessidade e da importancia de assinarem esse documento.

No TCLE todos os sujeitos da pesquisa ficam cientes de quem é a
pesquisadora, qual é o objetivo da pesquisa, a qual instituicdo a pesquisa esta
vinculada, quem é o orientador que acompanha a pesquisadora no processo, 0s riscos
decorrentes da pesquisa, bem como as cautelas a serem tomadas. Além disso, o
termo traz o beneficio e outras informagdes que assegurem a qualidade da pesquisa
e a privacidade do participante.

Os modos operantes se deram por meio da leitura compartilhada entre a
pesquisadora e cada sujeito da pesquisa, os quais ficaram livres para tirarem qualquer
duvida que surgisse em relacao as informagdes constantes no termo, bem como para

decidirem continuar ou ndo com a entrevista.
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Destacamos a utilizagao de aparelhos eletrénicos, como celular e computador,
para a gravagao e armazenamento das entrevistas, bem como para a posterior
transcrigdo em forma textual, visando a analise dos discursos. De acordo com Trivifios
(1997, p. 73), a entrevista semiestruturada apresenta como caracteristica “[...]
questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se relacionam
ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipéteses surgidas
a partir das respostas dos informantes”.

O roteiro da entrevista foi estruturado com base em trés eixos tematicos,
objetivando saber dos sujeitos da pesquisa suas: |) Percepgbes sobre saberes
essenciais ao trabalho do professor; |l) Reflexdes sobre ser professor de lingua
portuguesa e seus desafios; 1) Concep¢des de lingua/linguagem e o ensino da Lingua
Portuguesa (Apéndice A).

Salientamos que, para garantir a oportunidade para os entrevistados refletirem
sobre as perguntas e, assim, obtermos eficacia no estudo, o roteiro da entrevista
sempre fora enviado com antecedéncia. Ao todo, foram dez sujeitos da pesquisa
entrevistados de maneira presencial e online?, no formato de dialogos oral (bate-
papo).

O tempo de entrevista utilizado variou entre 40 minutos até 1 hora. Essa
variagao de tempo permite observar sinais de cansago e manter a ética e o respeito

ao entrevistado, pois de acordo com Trivinds (1997):

A entrevista ndo deve ser nem demasiado longa, a ponto de se tornar
cansativa para o entrevistado, nem excessivamente curta, o que inviabilizaria
a obtengéo de dados significativos. A duragao ideal € aquela que possibilita
alcancar os objetivos da investigacdo sem comprometer a disposicdo do
informante (Trivinds, 1997, p.152).

Para Trivinds (1997), a entrevista semiestruturada é um tipo de entrevista que
parte de um esquema previamente elaborado, contendo perguntas basicas, definidas
de acordo com os objetivos da pesquisa, porém possibilita ao entrevistador a liberdade
de explorar outros temas que possam surgir no decorrer da conversa, possibilitando
assim, o equilibrar flexibilidade e dire¢cdo, abrindo espago para que o sujeito da

pesquisa traga contribuicdes espontaneas.

2 Um sujeito da pesquisa estava fora do estado, no periodo da entrevista semiestruturada, por motivo
de Licenga Prémio.
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2.3 REALIZACAO DAS ENTREVISTAS: LOCUS E SUJEITOS DA PESQUISA

Para a delimitacdo do universo de estudo e sua realizacdo, objetivando
compreender o trabalho docente em seu contexto real, 0s sujeitos da pesquisa
entrevistados foram professores e professoras que lecionam a disciplina de Lingua
Portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, na rede estadual de ensino.

Para endossar as entrevistas semiestruturadas, os professores responderam a
um questionario do perfil do profissional (Apéndice B), possibilitando uma descricao
mais qualificada de cada entrevistado, principalmente ao que se refere a sua formacao
académica, ao tempo de docéncia, a formacdo continuada em seus aspectos de
especializagbes, mestrado, doutorado, informacdes estas, que contribuem para maior
compreensao de suas perspectivas no resultado da entrevista.

Sobre a relevancia do questionario do perfil do sujeito da pesquisa, Minayo
(2010), em seus estudos acerca da técnica da descricdo de analise no método

dialético, enfatiza que

o questionario de perfil sociodemografico, cultural e ocupacional € um
instrumento fundamental na pesquisa qualitativa porque permite caracterizar
os participantes, possibilitando uma melhor interpretacao dos dados a luz das
condigdes sociais e contextuais dos sujeitos entrevistados (Minayo,2010,
p.62).

Assim, conforme Minayo (2010), o questionario permite compreender quem sao
0S sujeitos da pesquisa, auxilia na contextualizacdo dos discursos colhidos nas
entrevistas, além de ser um recurso necessario para a analise critica e dialética,
especialmente quando parte de uma abordagem que considera os sujeitos como
historicamente situados.

Nesta pesquisa, prezando pela profundidade da analise e ao seu objetivo, pela
entrevista alcancou-se 10 (dez) professores, historicamente situados na pratica do
ensino da Lingua Portuguesa. Esse critério se substancia na discusséo da entrevista
como técnica de andlise de Trivifios (1997), em que na investigacdo qualitativa ndo
interessa a representatividade estatistica, mas sim a representatividade significativa.
Por isso, o numero de entrevistados depende da saturacao tedrica dos dados, ou seja,
do momento em que as novas entrevistas ja ndo acrescentam novas informacoes

relevantes.
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As definicbes dos critérios desse estudo estdo alinhadas ao método
materialista-dialético, pois permite investigar a pratica pedagogica em contextos de
maior estabilidade e historicidade, essenciais para compreender as mediagcdes entre
os saberes dos professores entrevistados e as condi¢des sociais e institucionais em
gue trabalham.

Desse modo, para a selegdo dos sujeitos da pesquisa foram enumerados os
seguintes critérios de inclusao:

a) Professores com no minimo 10 anos de experiéncia na docéncia de lingua

portuguesa, exclusivamente nos anos finais do ensino fundamental, que

sejam servidores permanentes ou provisorios da rede estadual de ensino.

O critério do tempo de experiéncia deu-se, pelo fato de que a rede publica do
Acre apresenta alta rotatividade de docentes provisorios, 0 que compromete a
continuidade de préticas pedagdgicas estruturadas. Dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) de 2024, mostram que nos
ultimos 10 anos ocorreu uma inversao quantitativa na proporcdo entre professores
concursados e aqueles que detém contratos temporarios.

No Acre, de acordo com os dados do INEP (2024), o quantitativo de docentes da
rede estadual, com contratos temporarios correspondiam a 75% do total. Apenas 23%
apareciam como efetivos, além de uma parcela de 2% que constava como regida pela
Consolidagao das Leis do Trabalho (CLT).

O periodo de dez anos de experiéncia permite que 0s sujeitos da pesquisa
tenham vivenciado mudancas significativas nas politicas educacionais, 0 que
enriquece a analise sobre os impactos dessas transformacdes na pratica docente.
Segundo Minayo (2010), essa perspectiva possibilita superar analises fragmentadas,
garantindo uma visao mais ampla das inter-relacdes entre sujeito, pratica pedagogica
e contexto educacional.

Por outro lado, os critérios de exclusdo se configuraram em professores e
professoras que estejam ocupando as seguintes funcdes:

a) Gestéo escolar;

b) Coordenacéo de ensino e pedagdgica;

c) Administrativas como na biblioteca, na secretaria da escola ou na sala de

Recursos Multifuncionais-AEE, por motivo de disfungéo, mesmo que ainda

lotado (a) na escola;
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d) Técnicos/formadores/assessores nas secretarias de educagdo, dentre

outros 6rgdos, onde haja necessidade de cessdo ou permuta de

profissionais da educagao.

Segue abaixo, o0 quadro que apresenta as descricoes dos sujeitos da pesquisa

entrevistados:
Quadro 2— Descrigao do perfil dos sujeitos da pesquisa
Sujeito da Turno
Pesquisa Tempo Tipo d Ano/Série
N = e o
(Género e Formacgéo de de Quantitativo
g . Trabalho/
Descrigéo de docéncia Contrato Hora-Extra de Aluno
Anonimato)
N Leciona em 2|Em 2025
Formagao em escolas; em dois|leciona para
Professora Letras/ qutugues € Contrato turnos; atua em outra|7°, 8° e 9°
Pedagogia em L .
(Prof1) R . .120 anos Provisério (2) |area como|anos,
instituicdo privada; -
A vendedora totalizando
Especializada. N
autbnoma. 400 alunos.
Em 2025 esta
Formacao em com 10
Letras/Portugués Leciona em duas|turmasde8°e
Professora R Contrato las: dois| 9°
(Prof2) em instituicdo | 20 anos Efetivo (2) escolas; em 0is|9 . anos,
publica (UFAQC); turnos. totalizando
Especializada. mais de 400
alunos.
Em 2025 esta
com 05
~ turmas de 8°e
Formacgéao em 5
N 9° anos (na
Letras/Portugués
Contrato . rede
na UFAC e . Leciona em duas
Professora ; Efetivo (2) estadual),
Pedagogia 11 anos escolas, trabalha em .
(Prof3) ST ITS Estadual e| " totalizando
(instituicdo o dois turnos. .
. : Municipal. mais de 300
privaday); alunos; e
Especializada. Olturma de 5°
ano (rede
municipal).
Contrato E(;nm2025 esct)g
Formacao em Efetivo (1), turmas de 6°
¢ " Contrato Leciona em duas o
Professora Letras/Portugués P . 7 e 9°,
|12 anos Provisorio (1)|escolas; trabalha em .
(Prof4) na UFAC,; Aulas| trés t totalizando
Especializada. ¢ utastres wrnos . mais de 400
Suplementar .
es alunos; e 1
turma da EJA.
Leciona em duas
Formacao em Contrato escolas; trabalha em E::]iona Zoazrg
Professora Letras/Portugués Efetivo (2) 3 turnos (Dar aulas P
o ~ .|13 anos ~ . |8° e 9° anos,
(Prof5) na UFAC; titulagdo: Estadual e|de redagdo em Pré- .
o totalizando
Doutora. Municipal. Concursos, no
400 alunos.

periodo noturno).
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Sujeito da Turno
Pesquisa Tempo Tipo d Ano/Série
N = e e
(Género e Formagao de de Quantitativo
g N Trabalho/
Descrigcao de docéncia Contrato Hora-Extra de Aluno
Anonimato)
Em 2025 esta
Formacéo em Contrato com 10
Letras/Portugués, . .|Leciona em duas|turmas de 7°,
Professor C Efetivo (1), oo oo
em instituicdo | 12 anos escolas, em dois|8° 9° anos,
(Prof6) P . Contrato .
publica (UFAC); Provisrio (1) turnos. totalizando
Especializado. mais de 400
alunos.
Formacéo em Em 2025
Letras/Portugués e leciona para
Direito (22 Leciona em duas|10 turmas de
Professora x Contrato | 7o o i
Formacédo), ambas|15 anos . escolas, em dois|6° e 7° anos;
(Prof7) S Efetivo (2) :
em instituicao turnos. totalizando
privada; mais de 400
Especializada. alunos.
Formagéo em Em 2025 esta
Letras/Portugués com 10
Professor na UFAC e Contrato Leciona em duas|turmas de 6°,
Pedagogia (2°113 anos L escola, em dois|8° e 99,
(Prof8) . ; Provisoério .
Licenciatura, em turnos. totalizando
instituicdo privada); mais de 400
Especializado. alunos.
Formacao em .
Letras/Portugués, qum Zg 2tl5J rﬁf;i
Professora em instituicdo 14 anos Contrato leciona em 1 (uma) de 9° anos
(Prof9) publica (UFAQC); Efetivo (1) escola, em um turno. totalizando '
nado possui pos- 200 alunos
graduacéo. '
~ Em 2025 esta
Formagao em Contrato
« L . com 8 turmas
Letras/Portugués, Provisorio (1) |leciona  em  duas o ~ 76 60
Professora AR . |de 6°e 7° 9
em instituicdo| 13 anos e Aulas|escolas, em dois -
(Prof10) B i anos, média
publica (UFAQC); Suplementar |turnos.
. de 350
Especializada. es
alunos.

Fonte: Dados da pesquisa: resultados do questionario do perfil do profissional.

No quadro 2, podemos observar uma participacdo marcante de professoras de

lingua portuguesa. Essa ocorréncia nao caracteriza prioridade por este publico,

porém, esse dado reflete uma tendéncia histérica e cultural, na qual as mulheres sao

mais frequentemente encontradas nas diversas etapas da educacao basica.

De acordo com Censo da Educacgao Basica, divulgado pelo INEP (2023),

demonstra que a maioria de professores na educagao basica brasileira sao

mulheres. Em 2023, 79,5% (aproximadamente 1,9 milhdo) dos docentes eram

mulheres, enquanto o restante (cerca de 500 mil) eram homens. (Inep, 2023).

Observamos também que, dos 10 sujeitos da pesquisa, 3 (trés) possuem

somente contrato provisorio, 2 (dois) possuem contratos efetivo e provisério e 5 (cinco)
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possuem contrato efetivo. O quantitativo de contrato efetivo se sobressaiu, bem como
o tempo de experiéncia a partir de 10 anos, tendo em vista os critérios de inclusdo e
excluséo ja detalhados anteriormente, assim como também, lecionam para turmas dos
anos finais do Ensino Fundamental, pois o foco desta pesquisa se caracteriza pelas
orientagdes curriculares de ensino desta Etapa.

Quanto a formagéo dos sujeitos, podemos notar que 8 (oito) se formaram em
Letras/Portugués em instituigdo publica (UFAC), 2 (dois) em instituicdo privada e 3
(trés) possuem também outras formacgdes (22 licenciatura em Pedagogia e
Bacharelado), 8 (oito) sdo especializados, 1 (um) possui doutorado e somente 1 (um)
nao possui especializacao.

O quantitativo de especializados se sobressaiu, embora as dificuldades para a
formacédo continuada sejam muitas e persistentes no nosso pais, pois “muitos
professores tém jornadas exaustivas de trabalho, o que inviabiliza sua dedicagéo a
cursos de especializagao e pos-graduagao” (Gatti; Barretto, 2009, p. 29).

A possibilidade de especializacdo aumentou devido a oferta de cursos a
distancia. Segundo Gatti e Barreto (2009), a modalidade Educacgéao a Distancia (EAD)
tem sido a alternativa mais viavel para os docentes, sobretudo nas regides Norte e
Nordeste, onde a oferta de cursos presenciais de pdés-graduagao ainda é escassa.

Dados do INEP (Censo da Educagao Superior) indicam que, em 2023, mais da
metade dos cursos de especializagdo voltados a professores foram oferecidos na
modalidade EAD, e o numero de matriculas nessa modalidade cresceu quase 60%
nos ultimos 10 anos.

Dos 10 sujeitos da pesquisa, apenas 1 (um) trabalha em somente 1 (um) turno.
Os que possuem apenas 1 (um) contrato, seja efetivo ou provisorio tém Aulas
Suplementares no contraturno. A maioria, deste modo, leciona para mais de 400
alunos em média e em escolas diferentes. 2 (dois) sujeitos da pesquisa trabalham em
3 turnos e 1(um) completa a renda com vendas autbnomas.

No Brasil, € comum que professores lecionem em mais de um turno e/ou em
diferentes escolas como forma de complementar sua renda, dada a baixa
remuneragao na carreira docente. Embora legal, essa pratica resulta frequentemente
em jornadas extenuantes, comprometendo tanto a qualidade do ensino quanto a
saude fisica e mental dos profissionais da educagéao (Gatti; Barreto, 2009).

Os dados no quadro e as contribuicdes referenciais acima confirmam que a

pratica de acumulo de turnos e vinculos esta diretamente associada a jornadas longas
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e sem folgas, precarizacdo das condi¢des de trabalho, impactos na qualidade do
ensino e prejuizos a saude fisica e mental.

Para a realizagao das entrevistas semiestruturadas, os professores descritos
no quadro acima, foram previamente sensibilizados sobre a relevancia do estudo e a
importancia de sua colaboragéo, por via celular. A chegada aos sujeitos da pesquisa
ocorreu por intermédio de professores proximos a pesquisadora (colegas de trabalho)
e estes, foram indicando outros professores e, assim, por diante, configurando-se
numa “teia de indicacao”.

Ressaltamos que, a realizagcdo das entrevistas com os professores da rede
estadual teve seu amparo na autorizacdo do Secretario de Educacgao Estadual da
pasta por Declaragéo (Anexo A).

O I6cus da entrevista foi uma sala de reunides, localizada na Secretaria
Municipal de Educacao (local de trabalho da professora pesquisadora), cedida por
meio de declaracdo (Anexo B) autenticada pela Secretaria de Educagao da pasta
naquele periodo que, por ser professora aposentada da UFAC, empenhou-se em
colaborar com a pesquisadora, haja vista, ciente dos percalgos que os professores se
deparam para se especializarem, como também pela contribuicdo da pesquisa para o
enriquecimento da educacao do Acre.

A cessao garantiu um ambiente privado e adequado, onde estiveram presentes
apenas a pesquisadora e o0s sujeitos da pesquisa. Esse procedimento visou assegurar
condigbes favoraveis para uma conversa aberta e reflexiva sobre a tematica
investigada. As entrevistas foram realizadas, em maior parte, individualmente,
mediante agendamento em data e horario acessiveis para cada sujeito da pesquisa.

ApOs a gravagao de cada entrevista, as fichas de identificacao dos sujeitos da
pesquisa foram organizadas sob seguintes dados: nome e sobrenome (apenas as
iniciais para preservacao da identidade). As entrevistas foram transcritas por meio do
aplicativo TurboScribe®, utilizando caracteres alfabéticos e respeitando as normas

ortograficas vigentes, bem como as normas de acentuagao e pontuacgao.

3 [Informatica] Tipo de programa de computador desenvolvido para processar dados de modo
eletrénico, de forma a facilitar e reduzir o tempo do usuario ao executar uma tarefa. (Dicio, 2025). E
uma ferramenta de transcrigdo automatica de audios e videos que tem ganhado destaque em
pesquisas qualitativas, especialmente na transcricdo de entrevistas semiestruturadas. Sua
importancia reside na capacidade de agilizar o processo de transcricdo, garantindo precisdo e

eficiéncia na converséo de fala para texto (Wikipedia, 2025).
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Para a transcricdo das falas referentes as perguntas feitas pela
entrevistadora/pesquisadora, a escrita iniciou com a letra P: (abreviatura de pergunta)
e para as falas dos entrevistados/participante, a transcricido comegou com a letra R:
(abreviatura de resposta). Nas partes das entrevistas em que havia pausas longas, foi
utilizada a indicagdo por meio do simbolo [...] e os ruidos foram indicados entre
parénteses ( ), como, por exemplo, (risos) ou outras interferéncias externas.

Os instrumentos de entrevistas foram empregados conforme orienta Minayo
(2010), que entende a entrevista como uma forma de apreender os significados
construidos pelos sujeitos, por meio da escuta e da analise de seus discursos,
permitindo ao pesquisador desenvolver temas a partir das falas. “A entrevista é uma
interagdo que visa a apreensdo do conteudo simbdlico das falas dos sujeitos,
buscando interpretar os significados das suas falas e praticas”, (Minayo, 2010, p.67).

No caso desta investigacéo, as entrevistas possibilitaram a identificacédo nos
discursos, de padrdes, recorréncias tematicas e percepgdes, mesmo que de forma
inconsciente, acerca dos saberes que os professores mobilizam em suas praticas

educativas, no ensino de lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental.

2.4 DA ANALISE DOS DISCURSOS: O METODO NA TEORIA DO SER SOCIAL DE
MARX

Nesta pesquisa, a compreensao de metodologia transcende a nogao restrita de
um conjunto de procedimentos e técnicas. Entendemos que a metodologia remete ao
posicionamento epistemologico do pesquisador diante do mundo, do conhecimento e
da acgao, refletindo sua trajetdria tedrica e sua forma de interpretar o real. Nesse
sentido, o método adotado expressa uma determinada concepg¢ao de ser humano,

sociedade e conhecimento. Como destaca Saviani (2018a)

a pesquisa educacional, sob a ética do materialismo histérico-dialético, deve
estar orientada pela andlise das préaticas escolares e suas contradi¢cdes,
tendo como objetivo a transformacdo dessas praticas em favor da
emancipacéo dos sujeitos e da superacédo das rela¢des de opressao (Saviani,
2018a, p. 87).

Dessa forma, o modo como o pesquisador se posiciona esta intrinsecamente
relacionado a sua experiéncia social e a sua trajetoria tedrica, afastando-se de

concepgdes reducionistas de método como mero conjunto de operagdes mecanicas.
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Nesse contexto, o método dialético proposto nesta pesquisa, justifica-se pelo fato de
gue este, considera a realidade em sua historicidade, movimento e contradicdo. Nesse

aspecto, Saviani (2018b) ressalta que

0 método dialético considera a realidade em seu movimento, em sua
contradicdo, em seu processo de transformacdo continua. E, portanto, um
método de analise que visa compreender os fendmenos em sua totalidade,
em suas inter-rela¢des din@micas (Saviani, 2018b, p. 46).

A citacao evidencia a esséncia do método dialético, que se fundamenta na
compreensao da realidade como um processo dinamico e contraditério. Faria (2011)
enfatiza que em toda pesquisa, mesmo que néo se tenha consciéncia, expressa-se
uma concepg¢ao de mundo, de homem, de conhecimento e de ciéncia.

No teor desta pesquisa, esse método é essencial, porquanto possibilita uma
analise mais profunda e contextualizada do fenémeno educativo. Assim, ao investigar
as interacdes entre professor, aluno e conteudo, reconhecemos que esses elementos
nao sao estaticos, mas estdo em constante transformacdo e se influenciam

mutuamente. Faria (2011) destaca:

Entendemos que o método de investigagdo em Marx, manifesta-se na
reciprocidade, na articulagao das questdes ontoldgico-sociais, gnosioldgicas
e praxiolégicas. O modo como nos posicionamos diante da produgéo e
reproducdo da existéncia, esta diretamente relacionado a nossa maneira de
conhecer, investigar e agir na vida em sociedade, na nossa atividade [...]
(Faria, 2011, p.45).

Infere-se que, nosso posicionamento esta vinculado diretamente ao modo
como concebemos a mesma realidade, cabendo ao investigador buscar compreender
0 que se constitui o real e como o conhecimento deste € produzido historicamente,
atentando-se para as mediagdes, as contradi¢des, as rupturas e as continuidades do
modo de ser existente.

Nessa esteira, o processo de analise dos discursos nesta pesquisa, ancorada
nos pressupostos do método dialético seguiu passos metodolégicos fundamentados,
0S quais ndo sdo mecanicos, mas momentos do movimento do pensamento dialético,
que busca compreender o objeto em sua totalidade, historicidade e contradigbes
(Frigotto, 2006; Gamboa, 2012), sendo:

1) A Captagdo do real (imersdao no campo): relaciona-se com a vivéncia

concreta, empirica e sensivel da realidade, mediada pela sensibilidade e
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posicionamento do pesquisador. “E nesse momento que o pesquisador se aproxima
dos sujeitos e fendmenos que pretende compreender, observando, escutando e
anotando as expressdes da vida social em sua forma imediata” (Gamboa, 2012, p.62).

Nesta pesquisa, condiz a realizagao das entrevistas semiestruturadas com os
sujeitos da pesquisa (10 professores), que segundo Frigotto (2006, p.87), “As
entrevistas sdo vistas como forma de captar o movimento da realidade social”. Neste
estudo, o movimento captado é o da realidade da pratica educativa, referente aos
saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa, nos anos finais do
ensino fundamental, objetivando compreender o fendbmeno em sua manifestagéo
concreta.

2) Desvelamento das contradigdes: identificagdo de tensdes, antagonismos e
conflitos presentes nas falas (discursos) e praticas dos participantes (sujeitos da
pesquisa). Esse passo, ndo se trata de apenas descrever, mas de compreender o
porqué das contradi¢cdes, estruturando eixos analiticos e categorias tedricas
emergentes, a partir tanto do referencial tedrico adotado quanto de categorias
emergentes do préprio material empirico, conforme orienta Gamboa (2012), ao afirmar

que

as pesquisas dialéticas se fundamentam na légica interna do processo e nos
métodos que que explicitam as contradi¢gdes internas dos fendbmenos e
explicam as relagbes entre homem-natureza, entre reflexao-acdo e entre
teoria e pratica (razao transformadora) (Gamboa, 2012, p.98).

A partir disso, para a compreensao dos conflitos que movem o fenébmeno (os
saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa), implica ao pesquisador
ir além da aparéncia, ou seja, revelando o que esta oculto pelas aparéncias entre o
que os sujeitos da pesquisa pensam e o0 que realizam, de fato. Diz respeito a
compreensao das relagdes entre o singular (caso estudado), o particular (contexto) e
o universal (estrutura social), relacionando os dados (discursos) aos contextos
histéricos, sociais e politicos e tornar assim, visiveis as mediagdes invisibilizadas
(Gamboa, 2012).

Mediante isso, as entrevistas realizadas com os professores foram transcritas,
impressas e submetidas a leituras reiteradas, permitindo uma analise atenta e
sensivel aos fragmentos mais significativos. Os trechos que se destacaram foram
identificados a partir do conjunto das falas, estabelecendo relagées de proximidade e
sentido entre eles.
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Para esse passo metodolégico foi elaborada uma planilha no Microsoft Word,
na qual, apds a leitura dos discursos dos professores, previamente transcritas e
impressas, foram destacados os fragmentos considerados mais relevantes. As
sentengas semelhantes ou recorrentes foram identificadas com cores distintas, o que
facilitou a aproximacgédo entre elas. Essa organizagdo possibilitou a atribuicdo de
nomes representativos a esses agrupamentos, configurando as categorias
emergentes do corpus analisado.

3) Articulagdo tedrico-pratica (mediagado): analise articulada entre os dados
[discursos dos sujeitos da pesquisa] empiricos, a base tedérica ancorada nos
pressupostos do MHD (énfase na DHC) e os documentos oficiais, sendo como foco,
a BNCC, documento norteador mais recente e obrigatério na educagéao brasileira.

Esse passo, caracterizado pelo confronto dos discursos com as categorias
tedricas dialéticas (totalidade, mediagédo, contradigdo, historicidade) possibilitou
apreender como as determinagdes histérico-sociais, os principios formativos e as
politicas publicas educacionais impactam nos saberes mobilizados pelos professores
da disciplina escolar Lingua Portuguesa.

4) Construcado do conhecimento concreto (Sintese): configura-se na sintese,
correspondente a retomada da teoria para interpretar criticamente os discursos. E o
momento em que o pesquisador alcanga o concreto pensado, em que a analise
culmina na reconstrucdo do fendbmeno em sua totalidade, com base nas mediacdes
identificadas.

Busca-se ir do empirico (aparéncia) para o concreto pensado (esséncia
transformada em conceito), em que, conforme Gamboa (2012, p. 92) “[...] parte do
concreto real, passa pela abstracao teodrica e retorna ao concreto pensado. [...] Esse
movimento permite ultrapassar a aparéncia e chegar a esséncia do fenbmeno”.

Partindo dessas etapas, com base nos discursos resultantes das entrevistas, o
concreto das exigéncias cotidianas educacionais possibilitaram, apos a abstracao
tedrica, a organicidade de 3 (trés) eixos tematicos, que é a dimensao ampla da
realidade investigada, o campo mais geral de analise, orientado pelas perguntas de
pesquisa ou objetivos (Minayo, 2010; Frigotto, 2006).

Frigotto (2006) trata os eixos como principios articuladores da analise, que
permitem observar as contradi¢gdes estruturais da realidade social. Minayo (2010, p.
222) destaca que “os eixos surgem das grandes questdes da realidade social e podem

ser pensados como nucleos tematicos em torno dos quais se organizam os dados”.
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Considerando os eixos tematicos, temos as categorias analiticas, definidas por
Gamboa (2012, p. 91) como sendo as que “desempenham papel essencial na analise

da realidade, pois permitem captar suas determinacdes e contradigdes”.

Quadro 3- Demonstrativo dos eixos tematicos e categorias analiticas
EIXOS TEMATICOS CATEGORIAS ANALITICAS

= A pratica como dimensdo desencadeadora da
aprendizagem da docéncia.

= Os saberes essenciais do professor, no contexto
do ensino de Lingua Portuguesa na percepcao
dos sujeitos da pesquisa.

= Leitura e escrita como elementos motivadores

Reflexbes sobre ser professor de lingua para a docéncia.

portuguesa e seus desafios = Leitura e escrita como desafios da pratica
docente no ensino da Lingua Portuguesa.

» O entendimento de lingua/linguagem como
fendbmeno social enunciativo-discursivo e a
pratica pedagogica alinhada a BNCC.

Concepcoes de lingual/linguagem e o ensino |® Leitura e interpretacéo de géneros textuais como

da Lingua Portuguesa norteadores para o desenvolvimento das aulas
de Lingua Portuguesa.

= As avaliacdes externas e as determinacdes do
que se deve ensinar.

Fonte: Dados da pesquisa: resultados das entrevistas semiestruturadas.

Percepgdes sobre saberes essenciais ao
trabalho do professor

No quadro acima, depreende-se que das perguntas pertencentes ao Eixo
Tematico PercepcbOes sobre saberes essenciais ao trabalho do professor, o qual
busca captar como os sujeitos da pesquisa compreendem 0s saberes da profissao
professor, bem como “aprenderam” a pratica docente, emergiram 2 (duas) categorias
analiticas, em que os sujeitos indicam a aprendizagem da docéncia construida no
cotidiano do ensinar e, como 0s sujeitos compreendem o0s saberes da profissdo
professor, revelando a valorizacdo da experiéncia e da reflexdo pratica.

As perguntas pertinentes do Eixo Reflexdes sobre ser professor de lingua
portuguesa e seus desafios desencadearam 2 (duas) categorias analiticas, as quais
revelam a leitura e a escrita como ocupantes centrais para a escolha na docéncia da
disciplina escolar Lingua Portuguesa, sendo estas também, apresentadas como
desafios recorrentes na pratica pedagdgica dos professores, evidenciando assim, a
contradicao estrutural do trabalho docente.

Nota-se também no quadro 3 que, as perguntas do corpus do Eixo Tematico
Concepgbes de lingua/linguagem e o ensino da Lingua Portuguesa, visando
apreender as concepgodes de lingua/linguagem pelos sujeitos da pesquisa e como

concebem a praxis do ensino da Lingua Portuguesa, os discursos, em sua maioria,
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convergiram para 3 (trés) categorias analiticas, quais sejam: a concepgédo de
lingua/linguagem como pratica enunciativa-discursiva, em consonéncia com a
abordagem de ensino da BNCC; a leitura e a interpretacdo de textos urgem como
centrais na organizagéo das aulas, na estruturagéo de praticas pedagdgicas com base
em textos variados e em situagdes de uso da linguagem, contudo, os discursos
demonstram também, que as avaliagbes externas acabam influenciando diretamente
os conhecimentos linguisticos, os métodos de ensino, os saberes dos professores e,
muitas vezes, limitando a autonomia docente e impondo uma abordagem instrumental
e conteudista do ensino da lingua.

Logo, sendo a educagdo como um campo permeado por relagdes sociais,
histéricas e ideoldgicas, o método dialético permite ndo apenas compreender, mas
também intervir na realidade educacional, favorecendo praticas pedagdgicas que
contribuam para a construgdo de processos emancipadores dos sujeitos e para a
superagao das desigualdades estruturais.

Portanto, uma vez delineado o percurso metodolégico que orientou o
desenvolvimento desta pesquisa, apresentamos, a seguir, 0 modo como ele se
concretizou. O processo inicia-se com a discussdo fundamentada na concepcao de
lingua/linguagem bakhtiniana, passa pelos pressupostos da Didatica Histérico-Critica
e nos saberes essenciais ao trabalho docente nessa perspectiva, culminando na
analise dos discursos provenientes das entrevistas semiestruturadas realizadas com
professores de Lingua Portuguesa.

Tal anadlise foi conduzida a partir da questdo-problema central desta
investigacado: Quais as implicagbes dos saberes mobilizados pelos professores de
Lingua Portuguesa, nos Anos Finais do Ensino Fundamental, para um ensino

emancipador?
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3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: ENFASE NA CONCEPCAO DE
LINGUA/LINGUAGEM DE BAKHTIN

Nesta se¢do, minudenciamos os fundamentos tedricos de lingua/linguagem da
pesquisa, com énfase na concepcao de lingua/linguagem de Bakhtin. Seréo
apresentadas as diferentes concepcdes de lingua/linguagem no percurso historico,
assim como, o trabalho do professor diante dessas concepc¢odes, alcancando a
concepcao dialégica de lingua/linguagem de Bakhtin e suas relagbes com o0s
pressupostos dialéticos, em seguida, tem-se a andlise do ensino da Lingua
Portuguesa na BNCC sob a perspectiva de lingua/linguagem bakhtiniana, mediante

rebatimentos teoricos contra-hegemonicos.

3.1 HISTORICIDADE: CONCEPCOES DE LINGUA/LINGUAGEM E O TRABALHO
DO PROFESSOR

Quando nos remetemos ao percurso histérico do ensino da disciplina escolar
Lingua Portuguesa no Brasil, temos a compreensao de dois grandes momentos
principais: um marcado pelo predominio da gramatica tradicional e o outro pelas ideias
provenientes das ciéncias linguisticas. Esses dois momentos foram orientados por
diferentes propdsitos, metodologias e concepgdes politicas.

Durante o periodo do Brasil Colonia, até aproximadamente o século XVIII, o
objetivo da escola era alfabetizar. Nisso, poucos davam sequéncia aos estudos, e os
que faziam iniciavam o estudo do latim (da gramatica latina), da retérica e da poética.
A educacédo era voltada principalmente para os filhos da elite colonial, enquanto a
maioria da populacdo permanecia excluida do acesso ao conhecimento formal,
(Geraldi, 2010). Aos poucos, o latim vai perdendo seu uso e valor social, ao passo que
as linguas vernaculas sao algadas a “categoria de linguas verdadeiras, de pleno
direito, capazes de expressar uma cultura” (Geraldi, 2010, p.14).

Conforme Geraldi (2010), a afirmagao do vernaculo foi uma das marcas da
modernidade. E nesse contexto que se da a reforma Pombalina (1759). A imposicédo
da lingua do colonizador como lingua oficial estava atrelada ao projeto politico de
aculturagao da populagao que se formava na colbénia (indigenas, africanos e seus
descendentes) e fortalecimento da cultura do colonizador.
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A concepgéao de linguagem como expressdo do pensamento é também muito
evidente, pois dar aulas de portugués era ensinar regras da gramatica, fazer
exercicios de classificacdo e analise sintatica. Sobre essa concepc¢ao de linguagem,
Geraldi (2010, p.71) frisa que, “essa concepgao ilumina, basicamente, os estudos
tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal, somos levados a afirmag¢des —
correntes — de que pessoas que Nndo conseguem se expressar nao pensam’.

Nessa concepg¢ao, a linguagem é vista como um espelho do pensamento, em
que a fala ou a escrita sdo manifesta¢des diretas das ideias internas do individuo. O
autor problematiza a ideia tradicional e simplista de que pensamento e linguagem
estdo em relagao linear, com a linguagem servindo apenas como um meio de
exteriorizar ideias prontas.

Essa visdo, ao desconsiderar a linguagem como processo constitutivo do
pensamento, pode legitimar praticas escolares excludentes, como quando se conclui
que alunos com dificuldades de expressdo nao seriam capazes de pensar, 0 que €
absolutamente reducionista. Sua critica se alinha a perspectiva bakhtiniana, para a
qual linguagem e pensamento sao indissociaveis e se constituem mutuamente no ato
social da comunicacgao.

Somente nas décadas de 1950 e 1960 e, enfaticamente na década de 1970,
novas conjunturas sociais e politicas mudaram o ensino de lingua. A progressiva
transformacao das condigdes sociais trouxe a possibilidade de acesso a escola as
camadas populares. Assim, a chegada dos filhos dos trabalhadores as escolas
permitiu novos padrdes culturais e variedades linguisticas (Soares, 2013; Geraldi,
2010).

Ressalta-se nesse contexto, que a influéncia sociopolitica na concepgao e
praticas pedagodgicas desse periodo € a vivéncia de um sistema politico autoritario (a
Ditadura Militar), que interpreta a educagao como um importante instrumento para o
desenvolvimento do pais. Entende-se que, a escola teria a fungéo de preparar mao
de obra para o mercado de trabalho, com a finalidade de promover o desenvolvimento
e crescimento industrial.

Na década de 1970, durante o regime militar instaurado em 1964, o ensino da
disciplina “Portugués” sofreu uma reconfiguragao significativa, motivada por diretrizes
educacionais que reforcavam uma concepg¢ao tecnicista e funcional da linguagem. A
partir da Lei n° 5.692/71, que reformulou o ensino de 1° e 2° graus no Brasil, a
disciplina passou a ser denominada “Comunicagao e Expressao”, evidenciando o
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redirecionamento pedagogico para uma abordagem instrumental da lingua. Nessa
concepgao, a linguagem é compreendida como um meio neutro de transmissdo de
informagdes entre um emissor e um receptor, cujo foco esta na eficacia comunicativa,
na clareza da mensagem e no dominio das estruturas gramaticais da norma-padréo.

Essa perspectiva estruturalista da linguagem tem base na teoria de Ferdinand
de Saussure, que entende a lingua como um sistema de signos autbnomo e abstrato,
centrado na relagao entre significante e significado, desvinculado da realidade social
concreta e da interacdo viva entre sujeitos. Essa visédo, fortemente marcada por um
objetivismo abstrato, reduz a linguagem a um cédigo estatico a ser dominado
tecnicamente, esvaziando sua dimenséo historica, dialdgica e social.

Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin (2006) ja havia tecido uma
critica contundente a essa concepgao, ao afirmar que a linguagem nao € um espelho
passivo da realidade nem um sistema fechado, mas uma pratica social viva, permeada
pela alteridade, pela historicidade e pelas condi¢gdes concretas de enunciacao.

Nesse mesmo horizonte tedrico, Dalvi (2020), em seus estudos sobre o0 ensino
e a aprendizagem da Lingua Portuguesa, evidencia que, embora a reforma curricular
dos anos 1970 tenha introduzido a leitura de textos diversos, verbais e nédo verbais,
supostamente presentes no cotidiano dos estudantes, ndo rompeu com a centralidade
da norma e das estruturas linguisticas.

Logo, o ensino de lingua continuava atrelado a uma pedagogia tecnicista, em
que "aprender portugués" significava dominar técnicas de redacgao, realizar exercicios
estruturais e treinar a leitura mecanica, sem considerar a diversidade linguistica
presente nas salas de aula ou os aspectos dialogicos da linguagem.

A modificagdo da disciplina “portugués” pode ser visualizada nos materiais
didaticos da época, que passaram a incluir exercicios de vocabulario, interpretagao,
redagao e de gramatica. A inclusdo de exercicios e, paulatinamente, das respostas e
orientagdes ao professor revela-nos uma questao importante: ndo se espera mais do
professor a fungcao de preparar suas aulas; esse papel reflexivo do docente perde
cada vez mais espaco, pois o professor assume um trabalho de reprodutor do manual
didatico (Geraldi, 2006).

Perante esse cenario, a década de 1980 foi marcada por criticas
epistemoldgicas da teoria da comunicagao. Difundindo-se assim, novas teorias para
o ensino de lingua, oriundas das ciéncias da linguagem, como também na psicologia

da aprendizagem, o que ocasionou varias interferéncias no ensino. Temos as
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contribui¢des de novos ramos da Linguistica, sendo a Sociolinguistica, a Linguistica
Textual e a Analise do Discurso, passando a perspectiva de se considerar outras

formas de se conceber uma gramatica (Dalvi, 2020). Assim,

[...]. De certa forma, pelo menos teoricamente, com essas novas
contribuices, tornou-se possivel inserir nas aulas de Lingua Portuguesa
novas abordagens que fossem capazes de considerar também a dimenséo
enunciativa e discursiva da lingua (Dalvi, 2020, p.345).

A dimensao enunciativo-discursiva da lingua explicitada por Dalvi (2020) em
seus estudos, refere-se a nova concepcao de lingua dos anos de 1980 — a lingua
como forma de interacdo — Essa abordagem considera a linguagem como um meio
de interagao dialdgica, onde o sentido é construido coletivamente através do dialogo
e da troca entre os interlocutores (Geraldi, 2010).

A nova concepgao reconstréi a maneira como o ensino de “Portugués” era
tratado na escola, porquanto o trabalho docente com a gramatica € ressignificado,
defendendo que o estudo das frases inventadas e isoladas seja abandonado, e
considere a lingua em funcionamento, possibilitando um novo entendimento para se
trabalhar a leitura e a produgéo de textos. Entretanto, de acordo com Saviani (2018b),
a predominancia tedrico-metodolégica na educacgao brasileira persiste sendo das
perspectivas pedagdgicas que confirmam os interesses dominantes.

A partir da década de 1980, os estudos de Mikhail Bakhtin passaram a
influenciar significativamente o campo da linguistica aplicada e da educacgao
linguistica no Brasil, especialmente apds a publicacdo e tradugdo de obras como
Marxismo e Filosofia da Linguagem e Estética da Criagdo Verbal.

Em sua teoria, Bakhtin rompe com as concepgbes estruturalistas e
individualistas da linguagem, propondo uma visdo em que a lingua ndo € um sistema
fechado de signos, mas um fendbmeno social e dialdgico, constituido na relagao entre
sujeitos concretos, historicamente situados.

No capitulo dedicado a interacdo verbal, em Marxismo e Filosofia da
Linguagem, o autor afirma que a linguagem se realiza na enunciacao e esta sempre
atravessada por multiplas vozes, sentidos e contextos. A comunicagao, portanto, néo
€ neutra nem unilateral, mas um processo ativo de constru¢ao de significados, que

envolve a escuta, a resposta e o reconhecimento da alteridade.
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Para Bakhtin (2006, p. 294), o didlogo é a base da linguagem e da construgéo
do pensamento, porquanto as relagdes dialégicas sdo de indole especifica, “ndo
podem ser reduzidas a relagbes meramente logicas (ainda que dialéticas) nem
meramente linguisticas (sintatico-composicionais)”, ou seja, elas s6 sdo possiveis
entre enunciados integrais de diferentes sujeitos do discurso.

Nessa perspectiva, o ensino de lingua ndo pode se limitar a transmissao de
regras gramaticais ou ao dominio técnico da norma-padrdo, mas deve promover
interagdes significativas, por meio das quais os sujeitos se reconhegam e se formem
criticamente.

Tal concepcao bakhtiniana de linguagem dialoga com 0sS pressupostos
educacionais da PHC, preconizada por Dermeval Saviani, a qual € fundamentada no
MHD de Marx (2007, p.87) em que “os homens fazem a sua prépria histéria, mas néo
a fazem como querem; fazem-na sob circunstancias diretamente encontradas,
herdadas e transmitidas do passado”. Logo, 0 homem constréi sua histéria mediante
as interagbes socioculturais como também, assim foi, € e sera (sempre em
movimento), a construgao da linguagem.

Destaca-se que, a relagdo de lingua/linguagem bakhtiniana com os
pressupostos dialéticos de Marx (2007) esta na concepgéo de linguagem como um
fendmeno social, histérico e dindmico e no entendimento de que a aprendizagem de
uma lingua n&o é apenas um processo técnico ou mecanico, mas um processo de
insergcao do aluno em contextos sociais e historicos, o que se alinha as perspectivas
da PHC.

Com base nesses pressupostos, o papel do professor é ressignificado. Ele
deixa de ser mero transmissor de conteudos para tornar-se um mediador dialégico no
processo de ensino-aprendizagem, como destaca Geraldi (2010, p. 79),
profundamente influenciado pela concepgao dialégica bakhtiniana, “o papel do
professor é o de mediador dialégico no processo de ensino-aprendizagem”.

Isso significa que o professor deve criar condi¢gdes para que os alunos se
expressem, dialoguem, interpretem e ressignifiquem o mundo por meio da linguagem,
reconhecendo-os como sujeitos ativos na construgdo do conhecimento linguistico.

Contemporaneamente, os documentos oficiais (os Parametros Curriculares
Nacionais, as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental e Médio, as
OrientagGes Curriculares Nacionais e, mais recentemente a Base Nacional Comum

Curricular), embora apresentem uma abordagem de lingua/linguagem como pratica
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social, pesquisadores ancorados na dialética marxista e na perspectiva bakhtiniana
de lingua/linguagem como Saviani (2018), Dalvi (2020), Geraldi (2015), Ramos
(2007) e Orso (2020) contrapdem-se, ao passo em que na pratica, os documentos e
orientacbes pedagdgicas muitas vezes recaem em modelos normativos,
fragmentados e conteudistas, com énfase excessiva em competéncias e habilidades
instrumentais.

Em pesquisas sobre o ensino da leitura e escrita em contexto escolar, Dalvi
(2020) explicita que, embora as orientacdes (documentos oficiais) e as praticas mais
recorrentes aludam ao pensamento filoséfico do Circulo de Bakhtin, ndo se
organizam preponderantemente a partir de uma perspectiva enunciativo-discursiva,
a qual dialoga com os pressupostos dialéticos de Marx (1990, 2007), na
compreensao social, histérica e ideologica da linguagem.

Perspectiva esta, que sera mais aprofundada na subsecdo sequente, a qual
disp6em de uma leitura critica das orientagcdes da BNCC para o ensino da disciplina
escolar Lingua Portuguesa, oriunda dos rebatimentos tedricos contra-hegemaonicos,

a posteriori.

3.2 0 ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NA BNCC E AS CRITICAS CONTRA-
HEGEMONICAS

A construcdo da Base Nacional Comum Curricular foi iniciada a partir da
Constituicao Federal (CF) de 1988, cujo artigo 210 estabelece que “serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(Brasil, 1988, art. 210). Esse marco juridico € complementado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB 9394/96), especialmente nos artigos 26 e 64, que

determinam

os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do Ensino Médio
devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (Brasil, 1996, p.30).

No entanto, conforme aponta Saviani (2018b), é preciso problematizar a ideia

de um curriculo comum nacional. Ele questiona, na perspectiva da PHC, se a
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centralidade de uma base comum, ainda que justificada pela diversidade regional, ndo
perpetua uma concepgdo técnico-instrumental que privilegia competéncias e
habilidades em detrimento de uma formacéao efetivamente critica e emancipadora.

A consolidagao da BNCC (2017), de fato, foi impulsionada pelo Plano Nacional
de Educacédo (PNE 2014-2024), sendo apresentada como um projeto estratégico para
unificar o curriculo da educagao basica. Em suas metas 2, 3, 7 e 15, o PNE relaciona
a BNCC a universalizagdo do ensino fundamental (metas 2 e 3), a avaliagdo e ao
indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica (Ideb) (meta 7), bem como &
formacgéo de professores (meta 15).

No campo da Lingua Portuguesa para os Anos Finais do Ensino Fundamental,
um de seus principais eixos € a organizagao do ensino por meio dos géneros textuais,
associados a concepc¢ao de linguagem como pratica social (Brasil, 2018, p. 67),
oferecendo uma ideia de alinhamento a perspectiva dialégica de lingua/linguagem de
Bakhtin, todavia, uma analise mais cuidadosa permite identificar contradicdes entre
0s principios tedricos anunciados e a forma como o ensino é regulado no documento.

Em sua obra Marxismo e Filosofia da Linguagem: Problemas Fundamentais do
Método Sociolégico da Linguagem, no capitulo 5, intitulado Lingua, Fala e
Enunciagéo, de 2006, Bakhtin sustenta uma concepgéao de linguagem como sendo um
fendmeno social, dialdgico e ideoldgico. Para Bakhtin (2006, p.113) “a lingua &, por
natureza, um processo dialégico. Cada enunciado reflete os enunciados anteriores e
antecipa os enunciados futuros; esta situado em um continuo de interagdes verbais”.

Desse modo, a concepgao de linguagem em Bakhtin (2006) é firmada como
essencialmente social, porquanto emerge das relagdes humanas; dialdgica, pois todo
enunciado € resposta a outros e provoca novos, e ideoldgica porque esta sempre
atravessada por valores, crengas e posi¢des sociais. Isso implica que ensinar lingua
nao € apenas ensinar regras gramaticais ou estruturas fixas, mas formar sujeitos
capazes de atuar na sociedade por meio da linguagem, compreendendo os diferentes
discursos e posicionando-se diante deles.

Nessa perspectiva bakhtiniana, o ensino de Lingua Portuguesa deve visar a
formacao de sujeitos capazes de interagir criticamente com os diferentes discursos
que circulam na sociedade, apropriando-se da linguagem como instrumento de acao
e transformagéao social. Em contraste, a BNCC, embora utilize a nogao de linguagem
como pratica social, esvazia sua densidade critica e ideoldgica, privilegiando
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habilidades operacionais e mensuraveis, o que reforga uma visao funcionalista da
lingua, conforme apontam Geraldi (2015) e Dalvi (2020).

Nesse viés, Geraldi (2015) tece criticas a BNCC desde a sua primeira versao
(BNCC, 2015)% enfatizando que essa Base tende a tratar a linguagem de forma
instrumental, focando em aspectos técnicos e normativos, em detrimento de uma
compreensao enunciativa-discursiva, se distanciando da perspectiva de
lingua/linguagem bakhtiniana. Essa abordagem pode dificultar a formacao de sujeitos
criticos e participativos, capazes de interagir de maneira significativa em diferentes
contextos sociais.

Logo, a BNCC para o ensino da Lingua Portuguesa, apesar de mencionar os
géneros discursivos, destacando que “todo texto se organiza dentro de determinado
género em fungao das intengdes comunicativas” (Brasil, 1998, p. 21), Saviani (2018b)
questiona a eficacia dessa abordagem, ao passo em que ha o risco de tais orientagdes
reduzirem a linguagem a um mero instrumento técnico, negligenciando sua dimensao
critica e emancipadora.

Nesse sentido, Geraldi (2015) tece rebatimentos a incorporagao dos géneros
discursivos da BNCC, pois tende a trata-los de maneira prescritiva e
descontextualizada, focando em classificagdes e caracteristicas formais, em vez de
promover uma compreensao critica e reflexiva sobre os usos da linguagem.
“Precisamente porque escolhe adequadamente trabalhar com praticas de linguagem,
ha uma auséncia de focalizacdo nos géneros quase cotidianos e especificos do
trabalho do estudante enquanto estudante”. (Geraldi, 2015, p. 5).

De acordo com Bakhtin (2006), em uma situacao linguistica, os individuos
interagem nale pela lingua e é, a partir de praticas diferenciadas que os enunciados
se configuram, ou seja, a lingua em sua visao € uma estrutura, uma forma-padrao
relativamente estavel.

E assim define o conceito de géneros discursivos como “qualquer enunciado
considerado isoladamente, é claro, individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denomina
géneros do discurso” (Bakhtin, 2006, p. 179).

4 A primeira versao foi langada em 16 de setembro de 2015. Em 3 de maio de 2016, foi disponibilizada
a segunda versdo. Em 2017, foi homologada, por meio da Portaria n° 1570 de 20 de dezembro de
2017 (Brasil, 2017a), a versao final para as etapas da Educacgéo Infantil e do Ensino Fundamental
que complementa e revisa a segunda versao. As versdes oficiais da BNCC estéo disponibilizadas no
site do MEC: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em 10 de jan, 2025.
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Dessa forma, compreendemos por que € tdo dificil delimitar fronteiras e
estabelecer uma tabela fixa da quantidade de géneros existentes, diante da
diversidade de enunciados marcados por contextos sociais e histéricos pertencentes
a uma determinada esfera da sociedade.

Na visdo bakhtiniana, a realizagdo da heterogeneidade e multiplicidade da
linguagem s&o marcadas pelas particularidades em cada atividade. O autor faz uso
da expressdo “relativamente estavel” justamente porque os géneros, embora
mantenham uma estrutura e caracteristicas que os identificam, também podem sofrer
modificagdes ao longo do tempo.

Divergentemente, a BNCC ao prescrever e fixar os géneros discursivos
desconsidera a diversidade dos discursos construidos em diferentes contextos
sociais, em suas singularidades linguisticas. Com isso, a BNCC passa a ideia de um
ensino da disciplina Lingua Portuguesa voltado para as praticas de linguagem, quando
na realidade, foca em classificacdes e caracteristicas padronizadas.

Nesse cenario, Orso (2020, p. 121) questiona a prescri¢cao de géneros textuais
na BNCC, pois “o0 documento apresenta uma visdo normativa e urbanocéntrica de
lingua e linguagem, negligenciando as praticas letradas que fazem parte do cotidiano
dos povos da floresta e das margens dos rios”. Ele reforca que a BNCC pouco ou
nada menciona os géneros textuais orais ou escritos proprios das comunidades
amazonicas.

Orso (2020) denuncia que a BNCC é “uma base sem base”, promovendo um
ataque a escola publica, pautado por concepgdes neoliberais e centralizadoras, o que
agrava a invisibilidade dos contextos e praticas historico-culturais especificos, como
as da regiao Norte.

Embora ndo traga em sua argumentagdo um recorte exclusivo sobre os
géneros textuais da Amazénia, os estudos de Orso (2020) permitem inferir que essa
padronizacao curricular impede a inclusao das formas regionais de linguagem — ou
seja, 0s géneros proprios das culturas ribeirinhas, indigenas e caboclas, que
permeiam a vivéncia escolar no Norte.

Para Orso (2020) um outro elemento de destaque na BNCC é a énfase dada
as competéncias e habilidades dos individuos, ja bem pontuada também por Saviani
(2018b) em sua PHC. Orso (2020) entende que
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o discurso no desenvolvimento de novas competéncias e habilidades repousa
no revigoramento da teoria do capital humano, uma vez que faz com que o
individuo esteja, permanentemente, em busca de adaptar-se a sociedade
pela via de formagdes fragmentadas e aligeiradas (Orso, 2020, p. 169-170).

Nesse contexto, a escola acaba sendo um espacgo para moldar o estudante a
aceitar passivamente as condi¢gdes objetivas (excludentes) que lhes séao
apresentadas, de modo a fazé-lo desenvolver atitudes de conformacéo. Essa critica é
coerente com a analise de Saviani (2018a), de que a escola, ao invés de ser um
instrumento de transformacao, frequentemente se torna um aparelho ideoldgico de
reproducgao social, reforcando a estrutura de classes.

Nesse sentido, Dalvi (2019), imbuida da perspectiva dialégica de Bakhtin
(2006), em seus estudos Criatividade na BNCC e em pesquisas atinentes a educacao
literaria: indagacdes e desvelamentos também tece criticas a abordagem da BNCC,
pelo fato da supervalorizagéo de praticas leitoras ditas mais “genuinas”.

Isto é, aquelas que ocorrem a margem da escola e que se apoiam, muitas
vezes, em modas culturais ditadas pela industria cultural, o que evidencia uma
concepgao ingénua de liberdade leitora. Segundo Dalvi (2019), as orientagdes de

ensino da BNCC por competéncias e habilidades objetivam tdo somente

oferecer fundamentos minimos para que o sujeito se torne capaz de
“aprender a aprender” por conta prépria, vida afora, independentemente
de se assegurarem politicas de educagdo escolar e de formagao
profissional continuada — de modo que a ndo-empregabilidade seja uma
responsabilidade individual (Dalvi, 2019, p. 286).

Ao denunciar essa polarizagao, Dalvi (2019) reafirma que essa légica de ensino
esvazia o papel da escola como espaco de formacéao plena e critica, subordinando a
educacao a racionalidade produtivista e a ideologia da autossuficiéncia neoliberal,
bem como corrobora a desvalorizagado do papel do professor como mediador do saber
sistematizado, em especial no campo da leitura literaria.

Dalvi (2019) ainda enfatiza que em nome de uma suposta horizontalizagao das
relacbes pedagogicas, muitas propostas acabam por reduzir a importancia da
formacao docente especializada, substituindo-a por “vivéncias” espontaneas ou nao-
mediadas.

Ramos (2006), em seus estudos, denomina o ensino por competéncias da
BNCC de “pedagogia das competéncias” e frisa que a educacgao basica — a escola —

passa assim, a ser descompromissada com a transmissdo de conhecimentos
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cientificamente construidos socialmente universalmente aceitos e passa a valorizar a
capacidade de o estudante atuar em situagdes concretas, mobilizando conhecimentos
e habilidades conforme a demanda imediata em contexto real de trabalho.

Ao desempenhar esse papel, a escola corrobora com a politica de
homogeneizagao social do modo mais raso e grotesco, pois segundo Orso (2020) o
ensino dos conteudos escolares dimensionados com base em um curriculo disciplinar
homogéneo, impede o desenvolvimento de praticas formativas que possibilitem a
apropriacao da cultura sistematizada historicamente.

O fato acima fundamentado pelos tedricos contra-hegemoénicos é evidenciado
pelos bastidores ideoldgicos que fundamentam as diretrizes curriculares da BNCC,
com forte influéncia de aparelhos privados empresariais como a Fundacdo Roberto
Marinho, Instituto Ayrton Senna, Centro de Defesa de Estudos e Pesquisa em
Educacao, Cultura e Acdo Comunitaria, Fundacgao Itau Social, Instituto Unibanco,
Fundacao Lemann, Instituto Natura e o movimento “Todos pela Educacgao”.

Tais grupos hegeménicos, articulados no “Movimento pela Base Nacional
Comum” imprimem uma légica mercadoldgica aos conteudos minimos da educagao
basica brasileira, priorizando uma formag¢ao humana unilateral (Geraldi, 2015).

E evidente que a BNCC reflete essa tendéncia a formacao unilateral, porquanto
adota uma abordagem orientada pelas pedagogias do “Aprender a Aprender™ e pela
Pedagogia das Competéncias®. Saviani (2021), em contrapartida, argumenta em favor
de uma formagao humana omnilateral, que prioriza o desenvolvimento integral do
aluno nas dimensdes intelectual, fisica, moral e social.

Esse processo, ao direcionar a educagao para atender as necessidades do
mercado, limita a possibilidade de uma formag¢ao emancipadora e critica. Marx (1990)
ja alertava para os perigos de uma educacgao atrelada a légica capitalista, ao afirmar
que “até as coisas que eram comunicadas, mas jamais trocadas, dadas, mas jamais

vendidas, adquiridas, mas jamais compradas — virtude, amor, opinido, ciéncia,

> A expressdo "pedagogia do aprender a aprender" refere-se a uma abordagem educacional que
enfatiza a capacidade do aluno de desenvolver estratégias proprias de aprendizagem, promovendo
autonomia e adaptabilidade em um mundo em constante transformacgéo. Essa concepgédo ganhou
destaque em documentos internacionais, como o Relatério Jacques Delors da UNESCO, que propde
os "quatro pilares da educagao": aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser (Saviani, 2018a, p.25).

5 A nogdo de competéncias esta diretamente vinculada a ideia de formagéo para a empregabilidade,
ajustando a sujeigao as exigéncias de um mercado de trabalho flexivel e precarizado. Competéncia,
assim, deixa de ser uma capacidade critica e autbnoma para transformar o mundo e passar a ser uma
capacidade de adaptacao funcional a ele (Ramos, 2006, p.10).
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consciéncia etc. — entram no comércio” (Marx, 1990, p. 194). Esse alerta permanece
atual, uma vez que o mercado continua a influenciar a educagédo, transformando
alunos e professores em meros instrumentos de consumo e producéo.

Nesse ambito, a concepcédo de conhecimento como apropriacdo das formas
mais desenvolvidas e elaboradas das ciéncias, das artes e da linguagem passa a ser
secundarizada, em favorecimento dos “novos conhecimentos” oriundos da realidade
imediata.

Alimagem a seguir, descreve a abordagem por competéncias (Recorte de 3 das
10 competéncias) adotada pela BNCC para o ensino da disciplinar escolar Lingua

Portuguesa nesse documento.

Imagem 1: Competéncias especificas da BNCC para o ensino de Lingua Portuguesa, nos anos Finais
do Ensino Fundamental:
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Fonte: BNCC (2017, p. 83).

O conceito de sujeito na BNCC para o ensino da Lingua Portuguesa, nos anos
finais do ensino fundamental, é evidenciado pelos verbos que estruturam as atividades
e 0s objetivos voltados ao desenvolvimento das competéncias especificas, dando o

tom operacional as propostas pedagodgicas. Evidencia uma orientagéo utilitarista no
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tratamento do sujeito educacional. Esse sujeito € configurado como alguém que deve
conformar-se a diretrizes normativas ou morais para avangar no processo educativo.

Verbos como “reconhecer”, “compreender”, “usar para ampliar’, “engajar-se,
“apropriar-se”, “expressar’ e “compartilhar”, “demonstrar” e “rejeitar” denotam agoes
gue, majoritariamente, se concentram em aspectos instrumentais e cognitivos,
frequentemente alinhados as demandas do mercado de trabalho e & I6gica neoliberal.

Ramos (2006) argumenta que este conjunto de verbos que caracterizam a
pedagogia das competéncias na BNCC, se insere no marco de um individualismo
funcional e subjetividades otimizadas, em que o estudante é preparado para
desempenhar tarefas e ndo para entender e intervir criticamente na realidade.

Os conhecimentos linguisticos ndo sdo desenvolvidos como parte de um
sistema coerente de conhecimento, mas como recursos para executar tarefas
pontuais, ao passo que esvaziam o valor da formacao cultural e coletiva, essencial
para a consciéncia critica e a constru¢do de um projeto de mundo comum. Deste
modo, a perspectiva de um sujeito ativo, critico e criador de significados parece ser
enfraquecida, enquanto o foco recai sobre a adequacdo as expectativas
preestabelecidas (Saviani, 2019).

No que se refere ao conhecimento preconizado, os trechos da BNCC destacam
praticas como “textos multissemidticos disponibilizados nas redes sociais” (Brasil,
2018, p. 68) e “producao de memes” (Brasil, 2018, p. 69), vinculadas a “contextos
significativos para os estudantes” (Brasil, 2018, p. 84). Contudo, ao enfatizar
conhecimentos cotidianos, a BNCC parece afastar-se da concepg¢ao de escola como
espaco de socializagao do saber cientifico (Saviani, 2019). Ademais, a BNCC também
reproduz uma leitura e escrita desvinculada de praticas criticas, 0 que perpetua o
senso comum.

Dalvi (2019) alerta sobre as diretrizes da BNCC referentes a leitura,
argumentando que, embora aparentem valorizar a criatividade, revelam uma
orientagao funcionalista e adaptativa. Um exemplo significativo esta na formulacao de
que os estudantes devem ser “estimulados a equacionar e resolver questdes [...],
abrindo-se criativamente para o novo” (Brasil, 2018), significando “ndo pensando
criativamente o novo, ndo questionando criativamente o novo, néo transformando
criativamente o novo, mas “abrindo-se” criativamente” (Dalvi, 2019, p. 292).

Essa escolha lexical ndo é neutra, pois ao invés de propor que 0s sujeitos

pensem, questionem ou transformem criativamente a realidade, a Base sugere
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apenas que se abram ao novo, ou seja, adotem uma postura receptiva, acritica,
conformada. Essa énfase na criatividade desvinculada da critica reforca uma
educacédo voltada ao ajustamento, esvaziando o papel da escola como espago de
formacao intelectual, estética e politica.

No ensino de Lingua Portuguesa, por exemplo, a abordagem historico-critica
defende que a lingua ndo deve ser ensinada de forma isolada do contexto social.
Nesse ambito, Bakhtin (2006, p. 15) pontua que “a lingua € um meio de comunicagao
social que nao pode ser treinado isoladamente, mas em seu contexto social, cultural
e ideologico”.

Logo, o ensino da Lingua Portuguesa deve considerar a linguagem como
interagao dialdgica, reconhecendo suas diferentes fungdes sociais e sua relagédo com
o poder e as ideologias.

Para Saviani (2021), o ensino deve ultrapassar o imediatismo e o pragmatismo,
buscando promover uma formacdo que permita aos alunos compreenderem e
reinterpretarem a realidade. Nessa mesma perspectiva, Bakhtin (2006) ressalta que a
linguagem, enquanto instrumento de criacdo deve integrar um processo educativo que
va além do superficial, capacitando os estudantes ao dialogo com tradigbes culturais
e a interpretacao critica do mundo.

Nesse arcabougo, a legislagao educacional brasileira reflete uma mudancga de
paradigma: do ensino centrado no professor para um modelo mais abrangente e
focado na aprendizagem do aluno. A BNCC enfatiza a autonomia do individuo e
posiciona os professores como mediadores que adaptam o ensino as realidades
locais. Entretanto, seu trabalho se limita ao desenvolvimento de métodos e estratégias
sem autonomia para definir conteudos ou objetivos que outrora ja foram prescritos
pelas diretrizes nacionais.

Tal fato dialoga com os pressupostos dialéticos de Marx (1990, p. 46) ao
afirmar que “as ideias da classe dominante sdo, em cada época, a classe que detém
os instrumentos de produgdo material € também aquela que exerce o poder
intelectual”, indicando que o sistema educacional reflete e reforgca os interesses da
classe dominante, tornando-se veiculo de reproducgao ideoldgica.

A perspectiva de lingua/linguagem de Bakhtin (2006) considera a linguagem
uma ferramenta para criar, produzir e transformar o mundo. Assim, o sujeito é um
agente ativo, que utiliza a linguagem para interagir e impactar seu contexto social,

cultural e histérico. Ja na BNCC, a énfase recai sobre o sujeito como um receptor que
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cognitivamente apreende o conhecimento transmitido, reforcando uma perspectiva
mais funcionalista e menos critica.

Em suma, é fundamental repensar essas diretrizes a luz da PHC e no método
de ensino proposto na DHC, priorizando a formagdo humana integral em vez da mera
adaptacao as demandas locais e econdmicas, e principalmente repensar o trabalho
docente, o papel do professor e do aluno no processo de ensino-aprendizagem.

E necessario um ensino desenvolvido por uma Didatica, enguanto ciéncia que
estrutura os processos de ensino e de aprendizagem, articulando saberes tedéricos e
praticas fundamentais a formagéo docente.

Faria (2021) concebe a Didatica como um campo do conhecimento que nao se
confunde com a mera transmissdo de contetdo, compreendendo 0 ensino como
préatica social historicamente situada, em uma perspectiva dialética entre o universal
e o particular.

Nesse contexto, enfatiza a necessidade de o professor mobilizar diferentes
saberes, considerados como essenciais ao trabalho docente por Saviani (2016) na
perspectiva da DHC. Essa perspectiva de Didatica compreende a pratica pedagodgica
como um processo dialético, estruturado a partir da relacédo entre ensino e pratica
social para processos educativos voltados & emancipacéo social. E o que discutiremos

a sequir.
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4 OS FUNDAMENTOS DA DIDATICA HISTORICO-CRITICA: METODO DE
ENSINO E OS SABERES ESSENCIAIS AO TRABALHO DOCENTE

Esta sec¢éo se substancia nos pressupostos da DHC e seus saberes essenciais
ao trabalho do professor, bem como de seu método concreto de ensino em seus
fundamentos marxistas. A Didatica Historico-Critica € a didatica inspirada na
Pedagogia Histérico-Critica, Pedagogia esta, fundamentada nas perspectivas
materialistas histérico-dialéticas de Marx (1990), a qual defende um ensino, que de
fato, aconte¢a a formagdo omnilateral do estudante, ou seja, ao desenvolvimento
integral do ser humano — n&o apenas em um aspecto especifico (como o técnico ou
o intelectual), mas em todas as suas dimensdes: intelectual, fisica, moral, afetiva,

estética, social e politica.

4.1 ADIDATICA HISTORICO-CRITICA E O SEU METODO DE ENSINO: DIALOGOS
COM O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

As contribuicdes de Galvao, Lavoura e Martins (2019) em “Fundamentos da
Didatica Historico-Critica” visam esclarecer as inter-relacdes entre complexos
categoricos que especificam os alicerces do embasamento filoséfico da teoria
pedagodgica. Em seu escopo, esses fundamentos abarcam dois grandes complexos.

Em primeiro lugar, o complexo do trabalho, fundamento estruturante da
existéncia social. Esse complexo se desdobra em “meio a dindmica das categorias de
apropriacdo e objetivacdo, da relacdo do individuo singular género-humano, da
universalizacdo do conhecimento e da particularidade da relacdo escola-sociedade”
(Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 43).

Em segundo lugar, emerge o complexo relativo ao método cientifico de
apresentacao da realidade concreta e seu sistema de mediacdes indispensaveis. Esta
faz referéncia aos principios dialéticos materialista de Marx. Tais principios se
mostram essenciais para a compreensao da logica envolvida.

O trabalho, enquanto categoria fundamental para a constru¢cdo do ser social,
revela aspectos distintivos das relacdes entre individuo, género humano e a interacao
entre escola e sociedade.

Em contraste com outros animais que utilizam os produtos da natureza apenas

para sua sobrevivéncia, equipados de maneira mecanica e limitada pelas condicdes



62

naturais, o ser humano se destaca por sua capacidade de planejar e arquitetar suas
acOes, modificando a natureza de acordo com suas implica¢cdes. Ao longo de sua
evolucdo, a espécie humana passou por um extenso percurso até desenvolver a
habilidade de adaptar a natureza as suas necessidades, ndo somente se adaptando
a ela.

Galvao, Lavoura e Martins (2019) seguindo como respaldo teérico Leontiev
(1978) afirmam que a trajetoria de transformacéo da natureza pelo ser humano teve
inicio no segundo estagio de evolucdo humana, com o surgimento do pitecantropo de
Neandertal, uma espécie que coexistiu como Homo Sapiens.

Nessa etapa, observa-se a fabricacdo dos primeiros instrumentos, a formacéo
de sociedades embrionarios e o desenvolvimento da linguagem, expressando formas
elementares de trabalho, ou seja, o homem foi se “fazendo ser”, construiu sua
identidade e sua humanidade na interacdo social, usando a linguagem como
instrumento fundamental para a mediacao e apropriacdo do mundo.

Tal fato coaduna com a perspectiva de Bakhtin (2006) em que néo existe
linguagem privada, pois ela é essencialmente um fendmeno social; ela nasce, vive e
se desenvolve na interacdo dos seres humanos.

A compreensao dos processos de producéo da vida social e de suas estruturas
organizacionais € central na obra de Marx e Engels (2007), e eles alcancam essa
compreensao por meio da critica da economia politica. Através dessa abordagem,
Galvéao, Lavoura e Martins (2019) buscam decifrar as bases materiais da vida social e
as formas das relacbes sociais que se manifestam em contextos historicos
especificos. Em sua perspectiva, “o mundo € um produto histérico, resultado da
atividade de toda uma série de geragdes” (Marx; Engels, 2007, p. 30 apud Galvao;
Lavoura; Martins, 2019, p. 46).

Os pressupostos de que partimos ndo sao pressupostos arbitrarios, dogmas,
mas pressupostos reais ...[...]. S&o individuos reais, sua agdo e suas
condi¢bes materiais de vida [...]. Pode-se distinguir os homens dos animais
pela consciéncia, pela religido ou pelo que se queira. Mas eles mesmos
comecam a se distinguir dos animais tdo logo comegcam a produzir seus
meios de vida [...]. Ao produzir seus meios de vida, os homens produzem,
indiretamente, sua propria vida material. [...]. Esse modo de producdo néo
deve ser considerado meramente sob o0 aspecto de ser a reproducédo da
existéncia fisica dos individuos. Ele, é, muito mais, uma forma determinada
de sua atividade, uma forma determinada de exteriorizar sua vida, um
determinado modo de vida desses individuos. o que eles séo coincide, pois,
com sua producdao, tanto com o que produzem, como também, o modo como
produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende das condi¢des
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materiais de sua producdo (Marx; Engels, 2007, p. 86-87 apud Galvéo;
Lavoura; Martins, 2019, p. 46).

Os pressupostos do MHD partem da ideia de que a existéncia humana e sua
consciéncia sao determinadas, especialmente pela forma como os individuos
produzem seus meios de vida. Os individuos reais sdo o ponto de partida, portanto, a
analise social deve partir dos seres humanos concretos, com suas praticas e
condicdes materiais de existéncia.

A producgdo da vida material é a base da vida social. Ao produzirem o que
precisam para sobrevivéncia (alimento, abrigo, ferramentas, etc), os homens
produzem também relacdes sociais, formas de organizacdo, formas de linguagem e
modos de vida. O modo de producédo define o modo de ser, ou seja, 0 que 0s homens
"sd0" (sua consciéncia, sua cultura, suas ideias, suas linguagens) esta intimamente
ligado ao modo como produzem — tanto o que produzem, quanto como produzem.

As atividades humanas séo intrinsecamente sociais, especialmente porque a
producdo e o consumo ocorrem coletivamente em um contexto de género humano. E
partir de Marx (2007) que Galvao, Lavoura e Martins (2019) ilustram essa noc¢ao
através da atividade cientifica, na qual, embora seja uma atividade frequentemente
realizada individualmente, somente é possivel enquanto atividade social, pois
depende de meios fornecidos coletivamente.

Temos por exemplo, a linguagem usada para reflexdo (cientifica, filosofica,
artistica, entre outras), as obras literarias que traduzem o conhecimento anteriormente
acumulado por outros individuos e, de maneira mais ampla, a propria histéria humana,
significativa social e coletiva.

Portanto, a interacdo entre humanos é um processo historico e néo
primordialmente biolégico, haja vista que, o desenvolvimento da humanidade ou a
humanizacéo, vai acumulando um repertério de elementos e significados materiais e
imateriais que se perpetuam de geracao em geracao.

Essa caracteristica distingue fundamentalmente o género humano das demais
espécies animais, referente ao desenvolvimento cultural, no qual cada individuo
necessita assimilar e objetivar o que a humanidade produziu, dado que cada
patrimdnio cultural ndo se encontra codificado no material genético da espécie.

Indubitavelmente, é a partir do desenvolvimento historico-social da humanidade

e da abrangéncia do saber que surge a necessidade da educagéo escolar e da difusdo
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do conhecimento sistematizado, visando a transmissdo e apropriagdo dos
conhecimentos cruciais para os individuos nessa nova fase de desenvolvimento da
humanidade. Segundo Saviani (2008, p. 96), € na “sociedade burguesa que se vai
colocar a exigéncia de universalizagdo da escola basica”.

Portanto, Saviani (2008) afirma que € imperativo ressaltar a relevancia da
escola e reestruturar o trabalho educacional, considerando a questdo do saber
sistematizado como fator central que delimita a singularidade da educagéo no ambito
escolar, pois a génese do conhecimento encontra suas raizes no processo humano
de dominio, apropriagdo e transformacdo da natureza, resultando em um
desenvolvimento crescente da consciéncia e na producdo de conteddo de
pensamento progressivamente complexos acerca da realidade.

E importante salientar que, no contexto capitalista, a riqueza material e imaterial
produzida pelo conjunto do género humano néo esta acessivel a todos os individuos
de maneiraigualitaria. No contexto do ensino de Lingua Portuguesa, as desigualdades
imateriais dizem respeito a aspectos simbdlicos, culturais, linguisticos e formativos
gue, embora néo sejam palpaveis como 0s materiais (como infraestrutura ou salario),
impactam profundamente as condi¢cdes de aprendizagem e de ensino.

Nesse ambito, o trabalho, igualmente dotado de uma dimensé&o humanizadora,
perde sua esséncia na configuracido assalariada e exploratéria que prevalece no
sistema de producdo capitalista, bem como em outras estruturas dominantes

encontradas em sociedades antigas e feudais.

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqgueza produz, quanto
mais a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna
uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a
valorizagdo do mundo das coisas aumenta em proporcdo direta a
desvalorizagdo do mundo dos homens. O trabalho ndo produz somente
mercadorias; ele produz a si mesmo e, ao trabalhador como uma mercadoria,
isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em geral (Marx, 2007, p.
80).

Esse € um dos trechos classicos que expressam a alienacdo do trabalho na
sociedade capitalista. Ela pode ser interpretada como uma critica contundente a légica
do capital, em que, quanto mais o trabalhador produz valor (riquezas), mais ele perde
valor como ser humano. O trabalhador € “coisificado”, ou seja, transformado em
mercadoria, assim como aquilo que ele produz. A riqueza material cresce, mas ao

custo da pobreza subjetiva e social do trabalhador.
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Por conseguinte, é crucial no enquadramento da dialética materialista
compreender o conhecimento como um fendmeno enraizado na realidade, produzido
historicamente pelos individuos, conforme explicitado na contribuicdo de Marx (2007)
a critica da economia politica. Desse modo, Saviani (2008) indica que o aluno, que
se apresenta na esfera da educacao escolar, ndo é meramente um aluno empirico,
mas sim um ser social, uma “sintese de multiplas determinagdes”.

Essa complexa sintese se constr6i na universalidade concretizada
historicamente e socialmente por meio das atividades sociais realizadas pelo género
humano. De igual modo, € a manifestacdo da linguagem por parte deste aluno, pois,
segundo Bakhtin (2006) esta sempre inserida em contextos sociais especificos e é
moldada pelas interagdes entre os sujeitos. “A palavra € o fenébmeno ideoldgico por
exceléncia” (Bakhtin, 2006, p. 124).

Sendo a linguagem intrinsecamente construida na relacédo entre os
interlocutores (dialdgica) e permeada por valores sociais e ideoldgicos, meio pelo qual
os individuos expressam e confrontam diferentes pontos de vista, Bakhtin (2016), o
ensino da disciplina escolar Lingua Portuguesa nao pode ser desvinculado dos
conhecimentos linguisticos historicamente construidos ao longo do tempo.

Nisso, Dalvi (2020), imbuida dos pressupostos dialéticos, enfatiza a linguagem
como pratica social e a necessidade de uma abordagem critica no ensino da Lingua
Portuguesa. Geraldi (2006) propde uma abordagem enunciativo-discursiva da
linguagem, integrando leitura, producdo textual e andlise linguistica como praticas
sociais significativas.

Em Literatura na escola propostas didatico-metodolégicas, Dalvi (2013 ) nos
leva a reflexao a respeito da educagao escolar no contexto de uma sociedade dividida
em classes, como é a nossa sociedade, na qual ha diferentes classes com interesses
antagonicos e frisa cruciais tarefas educativas, sendo como primeira tarefa, a defesa
da socializacdo do conhecimento elaborado e a segunda tarefa “é a reorganizacao da
pratica educativa de modo a viabilizar a todos os seres humanos a apropriagao e a
objetivacao do saber elaborado” (Dalvi, p.104, 2013).

Parte-se dai a formalizacdo de uma didatica dialética — a DHC — a qual esta
comprometida na contribuicdo do desenvolvimento pleno dos estudantes, pois 0
“interesse € colocar a escola a servigo das necessidades da classe trabalhadora, e
com isso, empenhar-se em por em agao, métodos de ensino eficazes” Saviani (2008,
p. 75).
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Colocar a escola a servi¢o das necessidades do alunado, significa no pensar e
organizar o trabalho pedagoégico por parte do professor, antes mesmo de entrar em
sala de aula. Na perspectiva dialética da Didatica Histérico-Critica

0 método de ensino na perspectiva da didatica historico-critica deve passar
pelos momentos da pratica social inicial, problematizacao,
instrumentalizagdo, catarse e pratica social, articulando a experiéncia vivida
com o conhecimento cientifico, de modo a promaover a compreensao critica e
a transformacéo da realidade (Saviani, 2008, p.75).

O método supracitado tem na prética social o seu ponto de partida e seu ponto
de chegada, em que as finalidades do ensino, o0s momentos sao pensados como
“‘momentos articulados num mesmo movimento, unico e organico”, Saviani (2008).

Nesse viés, Faria (2023, p. 152) enfatiza que, “aqui, se pde com forga didatico-
pedagdgica a complexa, a rica e dinamica relacdo conteudo e forma”.
Contextualmente, a autora reforca que a partir dos fundamentos tedrico-
metodoldgicos, o professor se pde no trabalho de organizar e mobilizar as atividades,
0s meios, as formas e os procedimentos mais coerentes com as finalidades do ensino
e a tarefa da escola.

Nos estudos de Faria (2023) acerca da DHC podemos encontrar 0s momentos
do método de ensino proposto por Saviani (2008), de modo bem definidos e
contextualizados com a pratica docente emancipadora, aquela em que desenvolve o

pensamento critico dos estudantes, como demonstrado no infografico abaixo:

Infografico 1: Os cinco momentos do método de ensino da Didatica Histérico-Critica

Consiste em o professor apresentar os conteldos, a partir da
experiéncia concreta da vida em sociedade, na qual os alunos
estdo inseridos, estimulando uma primeira aproximagédo com o
. ] objeto de estudo. Aqui, o objetivo é identificar o que os alunos
Pratica Social j& sabem, e principalmente o que ndo sabem sobre o tema e
suas relacdes com o mundo real.

Nessa etapa, o professor, em sua prética social, a partir de
problemas concretos, desafia os alunos a questionarem suas
percepcdes iniciais. O intuito € revelar as contradi¢cdes
L existentes na realidade estudada e fomentar a curiosidade e o
Problematizagéo espirito critico, motivando os alunos a aprofundarem seu
conhecimento.
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Trata-se da sistematizagdo dos conhecimentos. O professor
apresenta os conteudos cientificos e tedricos que ajudam a
resolver as probleméticas levantadas. E aqui que se da a
aquisicdo do conhecimento formal e sistematizado, em um
movimento que vai além da mera memorizagdo, buscando a
compreensao critica dos conceitos.

Instrumentalizacéo

E o momento de sintese, em que os alunos conseguem
reelaborar os conhecimentos aprendidos de maneira critica,
superando as concepc¢les iniciais. Eles relacionam o que
aprenderam com a pratica social e resolvem as contradi¢cdes
apontadas no inicio. Esse & um processo de transformacédo do
pensamento e de desenvolvimento critico.

Catarse

O aluno fica em condicbes de desenvolver atitudes criticas e
criativas, podendo vir a contribuir na resolucdo de problemas
enfrentados na realidade social, seja de forma ampla e
imediata. A pratica social ndo é simplesmente a repeticdo da
inicial, mas o desenvolvimento consciente e critica dos novos
saberes em contextos concretos.

Préatica Social

Fonte: Faria (2023). Readaptacdo da autora/pesquisadora (2023).

Contextualmente ao ensino da Lingua Portuguesa, o trabalho do professor na
DHC, conforme os estudos de Faria (2023), prop0e que o ensino da lingua va além
da simples aprendizagem de regras gramaticais ou habilidades instrumentais. Ele
deve ser orientado para a formacao omnilateral do estudante e para a compreensao
critica da linguagem como pratica social, historica e ideologica.

Em dialogo com o ensino da Lingua Portuguesa, o momento 1 corresponde ao
gue o professor tem como objetivo identificar o que os alunos ja sabem, e,
principalmente, o que estes ndo sabem sobre a lingua e suas variacdes, partindo da
realidade concreta, tendo em vista, que a lingua € um fenémeno ideoldgico,
impregnada de valores, crengas e visdes de mundo (Bakhtin, 2006). Significando
assim, trabalhar com textos reais que expressem contradicdes da realidade social.

O momento 2, corresponde aos gquestionamentos da realidade: conflitos e
contradicfes sociais emergentes sobre as concepc¢des de lingual/linguagem, por
exemplo, de que linguagem € essencialmente viva, dinamica e social. Ela ndo € um
sistema fechado de regras abstratas, mas uma pratica concreta que se realiza nos
enunciados produzidos por sujeitos histéricos em contextos especificos (Bakhtin,
2006).

Ja em conexdo com o momento 2, tem-se 0 momento 3, em que o professor

apresenta os conteudos cientificos e tedricos de lingua/linguagem que ajudam a
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resolver as probleméticas levantadas. Conhecimentos estes, conceituados por
Saviani (2018a) elaborados cientificamente, distinto do saber esponténeo ou do senso
comum. Ele argumenta que a fungdo primordial da escola é socializar esse saber
sistematizado, proporcionando aos educandos a apropriacio critica da realidade e

contribuindo para sua emancipagao.

A escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado. Nao se trata, portanto, de qualquer tipo de saber: a escola diz
respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao
saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a
cultura popular (Saviani, 2018a, p.14).

Ante o exposto, € necessario ensinar os conhecimentos linguisticos (leitura
literaria, escrita, andlise textual, gramatica etc.) de forma sistematica, como
instrumentos de leitura de mundo, evitando tanto abordagens excessivamente
técnicas quanto o espontaneismo, focando numa praxis consciente e planejada. Isso,
retrata o momento 4, que diz respeito a superacdo da visdo comum (senso comum)
pela consciéncia critica do estudante. Fundamenta-se na integracao entre teoria e
pratica. “Trata-se de mediar pela acdo pedagodgica, a passagem da forma de
consciéncia espontanea a forma de consciéncia critica” (Saviani, 2008, p. 23).

E, finalmente o momento 5, que € o desenvolvimento do pensamento critico do
estudante pelo retorno a realidade com nova consciéncia, com capacidade de
transformacédo da sociedade, apds a mediacdo com o conhecimento sistematizado.
Compreendendo, por exemplo, os géneros discursivos ndo apenas como forma, do
modo que é tratado na BNCC, porém como produtos de praticas sociais que, segundo
Bakhtin (2010, p. 214) “cada campo de uso da linguagem como o cotidiano, o
cientifico, o jornalistico ou o literario elabora seus proprios tipos de enunciados, que
denominamos géneros do discurso”.

Bakhtin (2010) destaca que esses géneros sdo adquiridos pelos falantes de
maneira semelhante a lingua materna, ou seja, aprendemos a falar assimilando os
géneros do discurso (os enunciados) dos outros.

Nesse contexto, o método de ensino da DHC permite ao professor de lingua
portuguesa desenvolver os conteudos de modo que sejam relevantes a vida dos
estudantes, e que estimule a reflexao critica sobre o uso da linguagem em diversas

esferas, seja midiatica, na politica, na literatura.
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Ao considerar os momentos do método da DHC, destaca-se a necessidade de
que os professores mobilizem saberes na praxis, obviamente tem-se o trabalho
docente, que para Saviani (2018a) a “atividade educativa [...] € historicamente
determinada. Os saberes necessarios a docéncia sao, portanto, produtos histéricos e
sociais”.

Esses saberes, conforme Saviani (2016, p. 65), compreendem "notas
distintivas do fenbmeno educativo que, “com uma boa margem de consenso, se
entende que todo educador deve dominar, e por consequéncia devem integrar o
processo de sua formacdo”. Dentre eles estdo o saber atitudinal, o saber critico-
contextual, os saberes especificos, 0 saber pedagdgico e o saber didatico-curricular,

que discutiremos a seguir.

4.2 OS SABERES ESSENCIAIS AO TRABALHO DO PROFESSOR NA DIDATICA
HISTORICO-CRITICA

Faria (2021) preceitua a Didatica como uma disciplina central no contexto da

formacéo docente, dado que

a apropriacéo dos conhecimentos pelos estudantes se faz pela mediacéo dos
adultos. Na educacgdo escolar essa tarefa corresponde centralmente ao
professor e, conforme ja observado, ele precisa ter uma consciéncia
avancada e critica. Sabemos também, que ndo se nasce professor; para nos
tornarmos professor, precisamos de formacgéo teorico-préatica, soélida e
consciente. A contribuicdo da didatica na formacdo do professor sera,
portanto, efetiva ha medida em gue oportunize a elevagdo de seu pensar
empirico, abstrato da docéncia, ao pensamento tedrico desta, caracterizado
pelo exame rigoroso das condi¢des e circunstancias nas e com as quais se
realiza (Faria, 2021, p. 53).

Em consonancia com os fundamentos tedricos propostos por Saviani (2016),
Faria (2021) argumenta que os cursos de formacdo de professores devem ser
responsaveis por cultivar uma base cultural robusta que permita o desenvolvimento
de uma consciéncia agucada acerca do contexto em que esses profissionais irdo
atuar.

Além disso, possibilita ao docente a habilidade de engajar os alunos em
processos de aprendizado significativo, de criar e orquestrar ambiente e estratégias
pedagdgicas que promovam a participacdo ativa dos educandos, de realizar a

curadoria e a sequenciacdo de contetdos pertinentes, de estabelecer métodos de
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ensino congruentes com os objetivos pedagdgicos, de estabelecer métodos de ensino
congruentes com 0s objetivos pedagogicos, e de avaliar continuamente todos os
componentes do processo educativo com vistas ao progresso dos estudantes.

Na perspectiva da DHC, conforme Saviani (2016), os saberes essenciais ao
trabalho do professor ndo sdo apenas técnicos ou instrumentais e tampouco se
reduzem a experiéncias empiricas, desconsiderando sua base tedrica e cientifica.
Eles sdo fundamentais, cientificos e politicos, articulados com a funcéo da escola na
formagdo humana omnilateral e na transformagéao social.

Para Saviani (2016), os saberes que os professores precisam dominar sdo
aqueles que fundamentam e orientam o seu trabalho pedagdgico, tendo como eixo a
funcao social, critica e transformadora da educacao escolar. Eles incluem o dominio
de conteudos cientificos, fundamentos pedagdgicos e a compreenséo da realidade
social dos estudantes.

Reitera-se que o professor tenha entendimento de quem ¢é o aluno, que se volte
para conhecé-lo na sua constituicdo historico-social para saber como aprende, como
acontece a formacdo dos conceitos, quais sdao 0s seus reais interesses e
necessidades, 0 que pensa, 0 que sente, como age-reage, 0 que sabe, 0 que o
mobiliza para a aprendizagem, o que precisa saber, como se relaciona consigo
mesmo e com 0s outros, por meio dos pressupostos da DHC, segundo Faria (2022).

Nessa perspectiva, Faria (2023) é central o trabalho do professor, porém de
igual relevancia € a necessidade dos conhecimentos pedagdgicos e didatico-
curriculares, para que a aprendizagem desses conhecimentos pertinentes a
humanizacao dos estudantes, seja, de fato, fecunda.

Faria (2023) ressalta que, assim como Saviani (2016, p. 63), para essa
atividade, entendemos que o trabalho do professor consiste, por um lado, na
identificacdo dos conteudos a serem assimilados e necessarios ao seu
desenvolvimento como individuos da espécie humana, “e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”.

Em primeiro lugar, o saber atitudinal diz respeito as atitudes e posturas
essenciais ao trabalho educativo. Para Saviani (2016, p. 65), trata-se do "dominio dos
comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho educativo,"
incluindo aspectos como disciplina, pontualidade, justi¢a, clareza, didlogo e respeito
as pessoas dos educandos. Segundo esse viés, o saber atitudinal ndo se limita a uma

lista de virtudes, mas reflete a postura ética do professor, sua sensibilidade as
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dificuldades dos alunos e sua capacidade de promover um ambiente de aprendizado
inclusivo e acolhedor.

No contexto do ensino de Lingua Portuguesa, Geraldi (2006) enfatiza a
formacéo critica e ética do sujeito/aluno por meio da linguagem. Nesse ambito, o saber
atitudinal envolve um conjunto de valores, atitudes e comportamentos respeitosos nas
relagbes com a linguagem, com as variagdes linguisticas, na compreensao de que
nado ha uma unica forma “correta” de falar, com os diferentes géneros discursivos,
valorizando-os nos contextos sociais em que circulam, na abertura ao dialogo e a
escuta do outro (locutor/interlocutor), na pratica da argumentagcdo de um tema,
assumindo uma postura critica diante dos discursos sociais e dos textos lidos, de
modo respeitoso e fundamentado, e no cultivo ao gosto pela leitura e escrita.

Andlogo ao saber atitudinal, no contexto do ensino de Lingua Portuguesa, Dalvi
(2013) enfatiza que a leitura e o ensino de literatura estimulam a empatia, o
reconhecimento de identidades diversas e a formagao ética do leitor. Tais posturas
devem partir primeiramente do professor, que € o mediador do processo de
aprendizagem, desenvolvendo assim, nos estudantes a formacgéo ética, critica e
social.

Em segundo lugar, Saviani (2016) destaca a relevancia do saber critico-
contextual, que consiste na compreensdo das condigdes soécio-historicas que
determinam o trabalho educativo. Esse saber permite ao professor analisar a
sociedade em que esta inserido, identificar problemas e contradi¢des, e adaptar suas
praticas pedagdgicas para transformar realidades.

Em sintese, o saber critico-contextual no ensino da Lingua Portuguesa,
segundo Geraldi (2006), envolve compreender a linguagem como pratica social,
promover a interagao e a reflexao critica sobre o uso da linguagem em diferentes
contextos, e integrar as praticas de leitura, escrita e analise linguistica de forma
significativa para os alunos. “Alinguagem €, antes de tudo, interacao social, € o ensino
de lingua deve refletir essa natureza interativa”, (Geraldi, 2006, p. 15).

Essa perspectiva implica que o ensino da disciplina Lingua Portuguesa deve
considerar os diversos contextos sociais e culturais em que a linguagem é utilizada,
promovendo a reflexdo critica sobre os usos da lingua e suas implicagfes sociais.
Geraldi (2006) também enfatiza a necessidade de desenvolver nos alunos a
capacidade de analisar e compreender os discursos que circulam na sociedade,

contribuindo para sua formagdo como cidad&os criticos e participativos.
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Por terceiro, temos o0s saberes especificos, os quais englobam os
conhecimentos préprios de cada area cientifica ou disciplina em que o professor foi
formado. De acordo com Saviani (2016), esses saberes derivam dos conhecimentos
socialmente produzidos e integram os curriculos escolares. Insiste que estes, néo
podem ser desvinculados das finalidades educativas e que s6 tém validade “enquanto
elementos educativos, que precisam ser assimilados pelos educandos em situacoes
especificas” (Saviani, 2016, p.66).

Nesse viés, Faria (2023, p. 176) observa que eles abrangem ndo apenas o
conteudo curricular, mas também suas formas de producdo e de mediacdo no
desenvolvimento das atividades medulares do ato de ensinar.

Contextualmente no ensino da Lingua Portuguesa, os conteidos a serem
desenvolvidos nas escolas, conforme a DHC, Saviani (2018a) ressalta que o aluno
deve ter acesso ao conhecimento ao que ha de mais avangado construido
historicamente: o acesso ao classico.

Segundo o autor, o classico ndo se confunde com o tradicional, porém também
nao se opde ao moderno e tampouco ao moderno e ao atual, pois o classico é o
conhecimento que se firmou como fundamental, podendo se constituir como critério
util para o desenvolvimento dos conteudos no trabalho pedagdgico, substanciando-se
assim, na fase classica.

Temos como exemplo de classico no contexto do ensino da Lingua Portuguesa,
as obras de Machado de Assis, de Aluizio de Azevedo, pois sao classicos da literatura
brasileira. Para Dalvi (2013, p. 25) “a leitura literaria € entendida como uma forma de
apreensao do mundo, de intervengao sobre a realidade, de mediagao entre sujeito e
historia”.

Na mediacao entre sujeito e historia, a DHC propde um ensino consubstanciado
no saber objetivado a ser desenvolvido em saber escolar. No caso dos classicos
literarios, cabe a adaptacéo da leitura e a analise de obras classicas utilizando trechos
significativos e contextualizados com as questbes atuais, nas vivéncias dos
estudantes para enriquecer a experiéncia literaria.

Paralelamente, o saber pedagdgico representa os conhecimentos produzidos
pelas ciéncias da educacao, que articulam os fundamentos educacionais com as
praticas docentes. Saviani (2016, p. 66) ressalta que esse saber fornece a base para
a construcao da identidade do educador como um profissional distinto. Esse saber se
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caracteriza pelas praticas do professor, na condugéo do ensino, refor¢a Faria (2016)

que

o alcance e a apropriacdo desse saber permitirdo aos educadores
desenvolverem praticas mais sintonizadas, mais adequadas e mais
coerentes com as finalidades educativas da escola e do processo de ensino-
aprendizagem (Faria, 2016, p. 66).

Refere-se ao fazer pedagdgico das aulas, ao conjunto de conhecimentos que
fundamentam e orientam a prética do professor, sendo produzidos pelas ciéncias da
educacédo, como a pedagogia. Faria (2011), aborda a concepg¢ao da pedagogia como
ciéncia da educacgao voltada para a praxis. Ela argumenta que a pedagogia deve ser
compreendida como uma ciéncia que nao apenas estuda os processos educativos,
mas também orienta a pratica pedagdgica de forma critica e transformadora.

Considerando isso, 0 saber pedagogico é o elo entre os fundamentos teoricos
da educacao (como concepcgdes de ensino, aprendizagem, desenvolvimento humano,
curriculo e avaliacdo) e as praticas efetivas de sala de aula, ou seja, as acdes
concretas dos professores no cotidiano escolar.

Para Geraldi (2006), no ensino da Lingua Portuguesa o saber pedagdgico se
entrelaga com a pratica e a teoria critica da linguagem. Ele argumenta que o professor
precisa contextualizar a linguagem, n&do a tratando como um cédigo neutro, porém
como uma forma de interagao e producao de sentidos sociais.

“O saber do professor de Lingua Portuguesa nao pode ser apenas o saber
linguistico; ele deve ser, sobretudo, o saber da linguagem como pratica social”
(Geraldi, 2006, p. 12), coadunando com os pressupostos da DHC, em que o saber
pedagoégico € o conhecimento que o professor mobiliza para transformar o saber
cientifico em saber escolar, articulando as finalidades educativas, as caracteristicas
dos alunos e os contextos de aprendizagem.

Diante o exposto, esse saber envolve escolhas didaticas em como desenvolver
0s géneros discursivos, praticas de leitura e producdo textual. Saber em que, o
professor entende a linguagem como expressado, interacdo, pratica social e, ao
conhecimento didatico-metodoldgico, referente as estratégias para desenvolver leitura
critica, producéo textual e andlise linguistica, por exemplo.

Por ultimo, o saber didatico-curricular assume uma posicdo central na

perspectiva da DHC. De acordo com Saviani (2016, p. 66), esse saber abrange o0s
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conhecimentos relacionados a organizagéo e realizagdo da atividade educativa,
articulando os saberes disciplinar e pedagdgico com o curriculo.

Nesse sentido, Faria (2023) complementa que o saber didatico-curricular ndo
se limita a procedimentos técnicos, mas envolve a dindmica do trabalho pedagogico
como um processo articulado entre agentes, conteudos, instrumentos e objetivos.
Essa perspectiva dialética, fundamentada nos conhecimentos historicamente
produzidos, permite ao professor agir de maneira intencional e critica no espago

educativo. No ensino de lingua portuguesa, segundo Geraldi (2006)

€ preciso que o professor articule o conhecimento sobre a linguagem com
uma pratica pedagdgica situada, que considere o curriculo escolar, as
condi¢des de aprendizagem dos alunos e os géneros textuais socialmente
valorizados (Geraldi, 2006, p. 23).

Nisso, Geraldi (2006) frisa que o ensino de Lingua Portuguesa deve partir de
praticas reais de linguagem. Com isso, o saber didatico-curricular diz respeito a
organizacado e selecdo dos conteudos, conforme as necessidades dos alunos, as
exigéncias sociais e os documentos curriculares.

Desta feita, o professor deve planejar as aulas a partir de géneros textuais e
praticas sociais da linguagem, considerando os curriculos orientadores, porém
fazendo uma selegao critica dos conteudos, priorizando sempre o que ensinar, para
gquem vai ensinar, para qué e como vai ensinar.

Geraldi (2006) enfatiza também, que o saber didatico-curricular esta
profundamente ligado a concepc¢éo de lingua/linguagem que o professor adota e a
forma como articula essa concepcdo com 0s objetivos do ensino escolar. Essa
observacdo converge com a mobilizacdo dos saberes dos professores de lingua
portuguesa, que a depender da concepcao adotada, pode ou ndo concorrer para um
ensino emancipador, conforme o0s pressupostos da DHC e da concepcao de
lingua/linguagem bakhtiniana.

Por fim, é preciso destacar que o professor ndo nasce com esses saberes; eles
devem ser adquiridos por meio de uma formacgao tedrico-pratica solida. Conforme
Saviani (2021), os saberes do professor sao construgdes histéricas e sociais, que
resultam da articulagao entre a formacgao inicial, a pratica pedagogica, as experiéncias

de vida e o contexto sociocultural em que o professor atua.
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Eles ndo s&o naturais nem inatos, mas constituidos ao longo do tempo, em
didlogo com os desafios concretos da docéncia. Nesse processo, & essencial o
contato com os classicos que fundamentam a educagéao, a pedagogia e o ensino. Marx
(apud Meészaros, 2007, p. 195), enfatiza que os homens sdo produtos das
circunstancias e da educacdo, mas também agentes que transformam essas
circunstancias.

Dessarte, para mobilizar saberes de maneira eficaz, o educador precisa,
primeiramente, ser educado e formado em uma perspectiva critica e emancipadora.
Nesse contexto, sendo o objeto desta pesquisa os saberes mobilizados pelos
professores de lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, na
propositura de analisa-los na perspectiva da Didatica Histérico-Critica, apresentamos
na sec¢ao sequente, a analise dos saberes mobilizados pelos professores de lingua

portuguesa e seus resultados, provindos das entrevistas semiestruturadas.
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5 ANALISE DOS SABERES MOBILIZADOS PELOS PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA NA PERSPECTIVA DA DIDATICA HISTORICO-CRITICA

Nesta secédo, constituida do momento forte da pesquisa, por tratar do material
heuristico extraido das entrevistas semiestruturadas, apresentamos a analise dos
discursos dos sujeitos da pesquisa (professores e professoras de lingua portuguesa),
na perspectiva da DHC, estabelecendo uma relagdo com o arcabougo tedrico, os
dispositivos legais, objeto e objetivos que substanciam esta pesquisa, em
concomitancia com a sua questdo medular, sendo: Quais as implicacdes dos saberes
mobilizados pelos professores de lingua portuguesa, nos anos finais do ensino
fundamental, para um ensino emancipador?

Salientamos, que tal questao transcende a sala de aula, adentrando as esferas
sociais e culturais, refletindo a complexidade inerente ao ato de ensinar e aprender a
lingua. Desse modo, conforme exposto no percurso metodoldgico na Segao 1 desta
pesquisa, a analise dos discursos resultantes das entrevistas, nos permitiu a
delimitacdo de trés eixos tematicos, a saber: |) Percepgcbes sobre os saberes
essenciais ao trabalho do professor; Il) Reflexbes sobre ser professor de lingua
portuguesa e seus desafios; Ill) Concepgbes de lingua/linguagem e o ensino da
Lingua Portuguesa, os quais manifestam as discussoes e resultados a que se propde

esta pesquisa.

5.1 PERCEPCOES SOBRE OS SABERES ESSENCIAIS AO TRABALHO DO
PROFESSOR

Esse eixo tematico tem como propdésito explorar as percepgdes dos professores
sujeitos da pesquisa acerca dos saberes essenciais a pratica docente, especialmente
no contexto do ensino da disciplina Lingua Portuguesa, nos anos finais do ensino
fundamental. As perguntas que compdem este bloco da entrevista semiestruturada
buscaram compreender de que forma os sujeitos concebem a pratica como dimensao
formativa e constitutiva do "ser professor", bem como suas percepg¢des sobre os
saberes essenciais ao trabalho docente, como compreendem ou enxergam seus
proprios saberes. Apresenta a visao subjetiva dos professores sobre o que sabem e

como sabem.
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Os discursos evidenciam nao apenas as experiéncias formativas, mas também
o modo como teoria, pratica e realidade escolar se articula (ou n&o) no cotidiano
docente. Além disso, revelam que os sujeitos da pesquisa compreendem que, no
contexto do ensino da Lingua Portuguesa mobilizam diferentes saberes, porém que
se articulam entre si, embora a maioria dos sujeitos priorizem o saber atitudinal como
o ponto de partida e de chegada para uma aprendizagem integral.

Por isso, esse eixo esta organizado em duas categorias analiticas, construidas
a partir das recorréncias discursivas dos sujeitos da pesquisa, e que serao discutidas

adiante.

5.1.1 A pratica como dimensao desencadeadora da aprendizagem da docéncia

A pergunta “Quando e como vocé considera que aprendeu a ser professor (a)
de Lingua Portuguesa?”buscou evidenciar os processos formativos vivenciados pelos
docentes participantes da pesquisa. Os discursos revelaram, em sua maioria, que a
constituicdo da identidade docente esta ancorada na experiéncia cotidiana da sala de
aula — no chamado “chao de barro da escola” —, em detrimento da formacéo inicial

académica, como pode ser destacado na fala da Prof2.

Eu acho que a gente nunca aprende, de fato, na verdade, o professor esta
sempre aprendendo. Quando a gente sai da universidade, sai, como diz o
ditado, nu e cru[...]. Entdo, entendi mais sobre ser professor indo para a sala,
ali, tendo o contato com as turmas, pesquisando e planejando e dando as
aulas, de fato [...], o aluno perguntava alguma coisa, se eu ndo soubesse,
falava que ia pesquisar e dar continuidade na préxima aula. E creio que foi
isso, a experiéncia que vai fazendo vocé aprender a ser professor (Prof2.
Entrevista. Abr,2025).

No discurso da Prof2, observa-se a naturalizagao de uma concepgao empirica
e experiencial do “aprender a ser professor”, expressa em enunciados como “a gente
nunca aprende, de fato [...] o professor esta sempre aprendendo e entendi mais sobre
ser professor indo para sala mesmo”. Tais falas evidenciam uma compreensao de
docéncia como resultado da pratica cotidiana, reforcando uma fragmentagao entre
teoria e pratica.

Do ponto de vista da DHC, essa dissociagdo € um equivoco ideoldgico
historicamente construido e sustentado pelas condicbes materiais da formacao

docente no Brasil. Saviani (2016) argumenta que a pratica pedagoégica sé adquire
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sentido e potencial formativo quando mediada pela teoria, especialmente pela teoria
critica da educacgao, que permite aos sujeitos compreenderem a totalidade social em
que estdo inseridos e intervirem nela de forma consciente e transformadora.

Em seus estudos acerca do perfil do professor que ingressa no curso de Letras-
Portugués, Dalvi (2011) aponta que o licenciado em Lingua Portuguesa, mesmo
saindo de seu curso de graduacao habilitado para o exercicio da docéncia, e até
mesmo os licenciandos, “‘demonstram uma imensa inseguranga relativa a propria
formacéao e, assim, a propria competéncia para o exercicio profissional” (Dalvi, 2011,
p. 177).

A autora reforca que os cursos de formacéo de professores tém sobrevivido a
diversas mudancas e faz mencao tedrica a um retrospecto histérico, pelo fato de os
estabelecimentos destinados a preparacado de professores para o trabalho docente
estarem vinculados a institucionalizagéo da instrugao publica.

Nesse contexto, Dalvi (2011) explicita que ainda € necessario explicar ou
justificar, como o faz Associacdo Nacional para a Formagao de Profissionais da
Educacao (Anfope), “a importancia de as politicas de formacéo inicial privilegiarem o
carater cientifico e académico, ao invés do carater técnico-profissional” Dalvi (2011,
p. 178).

A autora reforga assim, que tal necessidade de reafirmagdo denuncia um
cenario em que a formagao docente tende a ser esvaziada de sua dimensao critica.
Essa concepcéo restrita ignora o papel do professor como intelectual comprometido
com a compreensao e a transformagao da realidade educacional, papel que exige
soélida fundamentacgao tedrica, histérica e pedagdgica.

Nesse sentido, € possivel questionar: Por que essa valorizagdo da pratica
descolada da teoria? Por que a graduagdo ndo é assumida como central na
constituicao do professor?

A resposta, a luz da DHC esta nas condi¢gdes objetivas e ideoldgicas que
estruturam o processo formativo docente, conforme destaca Saviani (2016, p. 60),
“vivenciamos uma crise contemporanea da educagdao marcada pela fragmentacao
curricular, mercantilizagdo do ensino e tecnificagao das praticas pedagogicas, o que
causa o distanciamento entre teoria e pratica, formagao e atuagao docente”.

A escolha discursiva da professora ndao € neutra. Ela revela uma ideologia
dominante que desloca o centro da formacao para a pratica cotidiana, muitas vezes

improvisada e solitaria, e desvaloriza a formacgao tedrica e politica do educador. Essa
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perspectiva contrasta com a proposta da DHC, que defende a formagao do professor
como um ato intencional, sistematico, fundamentado na apropriagédo do conhecimento
historicamente produzido pela humanidade, visando a superacdo das contradicdes
sociais por meio da educacéo.

O distanciamento entre teoria, formacéo e pratica pedagogica também foi bem

incisivo no discurso de Prof6, principalmente referente a didatica enquanto disciplina.

Aprendi na pratica da sala de aula. [...], ndo aprendi tudo na universidade,
porque la, a gente s6 vé parte mais tedrica, né? Tem muito pouco sobre a
pratica, o estagio supervisionado nem chega perto da complexidade que é a
realidade escolar mesmo, e ainda ter que planejar para superar as
dificuldades dos alunos, nao é facil [...] tive muita dificuldade em fazer minhas
aulas quando iniciei, porque so vi 0 basico da didatica, s6 vi “o0 seco” de
estratégias e metodologias, assim, muito vago [...] (Prof6. Entrevista. Abr,
2025).

O discurso do Prof6 revela uma cisao ainda presente entre teoria e pratica na
formacao docente, reforcando a necessidade de pensar uma formacao critica e
continua, que leve em conta os saberes construidos na experiéncia e na realidade
concreta da escola.

A expressao do Prof6 “[...] tive muita dificuldade em fazer minhas aulas quando
iniciei, porque s vi o basico da didatica, sé vi “o0 seco” de estratégias e metodologias,
assim, muito vago [...]”, sinaliza uma expectativa clara em relagédo ao papel da Didatica
na formacgao inicial docente.

Sinaliza também que esperava, sobretudo, que a Didatica, enquanto disciplina,
pudesse |he servir como norteadora de metodologias e estratégias de ensino
ajustadas a realidade da sala de aula. Tal expectativa evidencia a frustragdo diante de
uma abordagem superficial da disciplina, frequentemente reduzida a um conjunto de
técnicas descontextualizadas, segundo o sujeito da pesquisa.

Saviani (2023), com base na DHC destaca que a Didatica ndo deve se limitar a

by

técnica ou a prescricdo, mas ser orientada por fundamentos tedricos que deem
sentido a pratica, articulando intencionalidade pedagdgica e formag¢do humana.
Assim, o discurso do Prof6 expressa ndo apenas uma lacuna formativa, mas também
o desejo legitimo de uma formacao didatica sélida, que o capacite a enfrentar os
desafios da docéncia com consciéncia critica e responsabilidade educativa.

Nisso, Faria (2021, p.53) imbuida da concepcao dialética de uma didatica como

ciéncia dos processos de ensinar e aprender, reforgca a centralidade da didatica na
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formacao de professores, frisando que na praxis educativa, a didatica como teoria do
ensino enquanto pratica social, sintese de multiplas determinacdes, permite ao
professor organizar suas aulas, intencionalmente as situagdes e condigbes
mobilizadoras e potencializadoras da apropriagcdo dos conteudos historico-culturais
pelos estudantes, ou seja, o ensino enquanto pratica social viva, exige que a didatica
seja compreendida como teoria que emerge da pratica e que orienta a agado do
professor na escola.

Prof6é também revela a insatisfacdo com o periodo formativo docente inicial
quando expressa “tem muito pouco sobre a pratica, o estagio supervisionado nem
chega perto da complexidade que é a realidade escolar mesmo [...]”. E uma fala
extremamente significativa e reforga um dos principais tensionamentos da formagéao
inicial de professores, sendo a distdncia entre 0 que € vivenciado no estagio
supervisionado e a realidade da escola.

Uma critica também endossada por Duarte (2010), ao afirmar que, em muitos
casos, o estagio nao contempla a complexidade da pratica docente e limita-se a
tarefas formais, sem proporcionar ao licenciando a necessaria vivéncia reflexiva e
critica da realidade escolar.

Saviani (2019), inspirado nos pressupostos dialéticos que fundamentam a
Didatica Historico-Critica, afirma que a pratica deve ser compreendida como ponto de
partida e de chegada da teoria. Isso implica que a formagcdo docente ndao pode
restringir-se a mera reproducdo de modelos técnicos, mas deve assumir o papel de
mediacao critica com a realidade.

Nessa diregao, Marx (2007) enfatiza a unidade dialética entre teoria e pratica,
entendendo a praxis como atividade de transformacgao das circunstancias. Essas, por
sua vez, determinam a formacdo de ideias, desejos, vontades e teorias, que
simultaneamente impulsionam a criagdo de novas condigdes concretas —

transformando novamente a realidade —, num movimento ciclico e continuo.

[...] Entdo, posso dizer que aprendi ou entendi o que é ser professor no
cotidiano mesmo, lecionando para uma diversidade de alunos. E posso dizer
que foi mais por empenho meu mesmo, de ir em busca de como preparar
uma aula boa para os alunos, de pesquisar e desenvolver varias estratégias
de ensino. Posso dizer que na faculdade pude ter uma base técnica para
planejar as aulas, pela disciplina de didatica aplicada, é esse era o nome,
mas nao € a mesma coisa da realidade da escola, do ensinar mesmo,
sabel...], teoria é diferente de pratica (Prof7. Entrevista. Abr, 2025).
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O discurso da Prof7 também revela um processo de constituicdo docente
fortemente vinculado a experiéncia cotidiana na escola, no qual a sujeita afirma que
aprendeu "no cotidiano mesmo, lecionando para uma diversidade de alunos",
apontando o contato direto com a realidade escolar como o principal fator formativo.
Essa percepcdo reforgca a ideia de que o exercicio pratico do ensino seria mais
determinante na formacao docente do que na formagao académica.

A fala “teoria é diferente de pratica” aponta justamente para a naturalizagéo
dessa ruptura, que é, conforme Saviani (2023), um dos grandes entraves histéricos
na formagdo de professores no Brasil. A sujeita da pesquisa reconhece que a
universidade ofereceu uma “base técnica” por meio da disciplina de Didatica Aplicada,
mas ressalta que essa formacéao foi insuficiente para abarcar as complexidades do
‘ensinar mesmo”, da realidade vivida no interior da escola.

Tal leitura restringe a formacéo académica a uma preparagéao instrumental e
reforca a ideia de que a pratica concreta exige saberes “desenvolvidos por conta
prépria”, como o0 “empenho pessoal” e a busca autbnoma por estratégias, conforme
explicitado por Prof7. Nesse viés, Faria (2020), ancorada nos pressupostos da DHC,
contextualiza que o conhecimento cientifico se firma na indissociabilidade entre teoria,
entendida como a representacdo subjetiva do real, e pratica, definida como a
habilidade de agir e intervir na realidade concreta.

Em contexto, Saviani (2008, p.108) frisa que “[...] a0 mesmo tempo, a pratica
se torna mais consistente quanto mais sélida for a teoria que lhe serve de fundamento,
sendo ambas “opostos” que se incluem”. Isso consolida que teoria e pratica néo
devem ser vistas como esferas separadas, porém como dimensdes dialeticamente
articuladas da pratica pedagdgica; e a medida que a pratica se aprofunda, exige uma
teoria mais solida, uma formagao critica e continua que enriquega e oriente os
professores na mobilizacdo de seus saberes no contexto concreto da sala de aula.

Nesse sentido, o discurso evidencia uma formacao fragmentada, em que a
universidade aparece como espag¢o de acumulo de conteudos técnicos e ndo como
ambiente de reflexao critica sobre a pratica social do ensino. Saviani (2016) propde
que a fungao essencial da formagao docente é promover a mediacao entre o saber
sistematizado e as exigéncias da pratica pedagdgica, visando a superacdo das
contradigdes sociais e educacionais. Quando isso nao ocorre, a pratica tende ao
espontaneismo e a reprodugdo de meétodos improvisados ou desarticulados dos
fundamentos cientificos da educacao.
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A fala da Prof7, embora sincera e carregada de vivéncia concreta, aponta para
uma condigao objetiva da formag&o docente no Brasil, marcada por politicas publicas
gue historicamente tém enfraquecido o papel da teoria na formacao inicial, priorizando
o “saber fazer’” em detrimento do “saber compreender”. A critica da DHC inspirada
pela PHC savianiana a esse modelo é justamente o de resgatar o papel da teoria como

instrumento de transformagao da pratica, € ndo como um saber abstrato e distante.

Entdo, eu aprendi a ser professora de lingua portuguesa em cima dos
desafios surgidos na pratica, por meio dos obstaculos, né, dos pavores
mesmo que eu vivilogo no primeiro ano de docéncia e até hoje, posso...posso
dizer que continuo aprendendo na pratica mesmol...] (Prof9. Entrevista. Abr,
2025).

O discurso da Prof9, ao enfatizar que a aprendizagem se deu “em cima dos
desafios” e “dos pavores do inicio”, explicita um processo formativo pautado na
tentativa, no improviso e no sofrimento individualizado — elementos que sao indicativos
da auséncia de uma formacgao inicial efetivamente articulada a realidade escolar. Ao
afirmar que "continua aprendendo na pratica", o discurso aponta para uma concep¢ao
empirista e continuista, que desconsidera o papel estruturante da teoria na
organizacgao do trabalho docente.

Para a DHC, essa légica formativa baseada na experiéncia descolada do saber
sistematizado ¢é insuficiente para a constituicio de um professor critico e
transformador. Conforme Saviani (2016), a formacdo do educador deve partir da
realidade concreta, mas nao pode se encerrar nela; é necessario realizar um
movimento de apropriagao critica do conhecimento cientifico e filosofico, que permita
compreender as mediagdes entre a pratica pedagogica e a totalidade social.

A auséncia de referéncias a formacao universitaria na fala de Prof9 nao é
acidental, pois essa lacuna aponta para a necessidade de repensar os curriculos da
formacao docente, integrando teoria e pratica em um processo dialético, como propde
a DHC. Mas, em especial, pensar nos desafios que o professor que se orienta por
essa perspectiva, encontra-se em uma ambiéncia escolar de politicas formativas de
base e conteudo neotecnicistas, que confrontam com a formacéo inicial, por vezes,
de base critica.

Nesse ambito, para Saviani (2016) a formagao inicial € condigdo necessaria,
mas nao suficiente para a plena atuagao do professor e confirma que “A formacgao
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continuada deve ser compreendida como desdobramento e aprofundamento da
formacéo inicial e, n&o como sua substituicdo ou corre¢ado” (Saviani, 2016, p.32).

Saviani (2016) é bem pontual quando explicita que as universidades detém
saberes cientificos e pedagodgicos que Ihes conferem legitimidade na formacao de
professores e no enfrentamento as légicas do que estudiosos contra-hegeménicos
denominam de “grupo de mercadores da educacdo” — instituicdes privadas,
fundagdes e empresas que operam sob interesses de mercado. Contudo, observa-se
que, nas Uultimas décadas, as politicas publicas educacionais de orientagao
empresarial ttm promovido um afastamento sistematico das universidades no campo
da formagéao continuada docente.

Tal movimento, além de comprometer a articulacdo entre ensino, pesquisa e
extensao, fragiliza a construgdo de uma pratica pedagdgica critica e teoricamente
fundamentada, contribuindo para a tecnificacio da docéncia e para a
desprofissionalizagao do trabalho docente.

Em sintese, o discurso da Prof9 ressalta os limites objetivos e subjetivos da
formacao inicial e indica que o processo de “aprender a ser professor’ tem se dado
mais pela superacdo individual de dificuldades do que por um processo coletivo,
sistematico e tedrico. O discurso se inscreve em um contexto de precarizacdo do
trabalho docente, no qual a pratica € muitas vezes entendida como espaco de
sobrevivéncia pedagogica, e nao como momento de realizagao da teoria.

Destarte, a analise evidencia que os discursos dos sujeitos reforcam a pratica
como dimensao formadora, mas ainda dissociada de fundamentos tedricos
formativos. Embora os professores frequentemente relatem uma distancia entre a
formacéo inicial e a realidade da escola, o que se evidencia também é a desarticulagéao
da escola em relagéo a sua propria concretude historica e pedagogica.

Tal ruptura é fruto da imposicao de politicas educacionais uniformizadoras, que
subordinam o cotidiano escolar a prescri¢gdes curriculares padronizadas, muitas vezes
alheias as necessidades formativas reais dos sujeitos. Demonstra também que, a
partir da pratica vao mobilizando saberes da profissdo professor. Saberes esses, que

serao abordados na proxima categoria analitica.
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5.1.2 Os saberes essenciais do professor no contexto do ensino da Lingua

Portuguesa na percepgao dos sujeitos da pesquisa

Esta categoria analitica emergiu apds os sujeitos da pesquisa expressarem
suas percepgdes de que a aprendizagem da docéncia partiu da pratica na sala de
aula, por meio de suas experiéncias ante os desafios no ensino da Lingua Portuguesa,
mobilizando saberes da profissdo professor. A partir de entao, foi-lhes colocada a
seguinte pergunta: “Qual sua percepgao sobre saberes da profissdo professor?”

O termo “percepgao” presente na pergunta motivadora possibilitou respostas
consubstanciadas por fatores como a atencao, expectativas, experiéncias passadas
e 0 conhecimento prévio dos sujeitos da pesquisa. De acordo com Luria (1998, p.38)
“A percepcéao é determinada pela experiéncia passada, pelas exigéncias da atividade
pratica e pela estrutura da cultura em que o individuo esta inserido”.

Nesse viés, ao considerar a percepgdo como processo mediado por
experiéncias, linguagem e cultura (Luria, 1998), compreende-se que as respostas dos
professores ndo sao neutras ou espontaneas, mas expressam posicionamentos
ideoldgicos construidos na relagao entre sua formacéao, suas vivéncias e as condigdes
materiais de trabalho. O modo como veem e “percebem” os saberes da profissdo
professor reflete suas trajetorias formativas quanto os limites histéricos do sistema
educacional ao qual pertencem.

Diante o fato, nos deparamos com alguns exemplos discursivos (mais
detalhados) a seguir, acerca das percep¢des dos sujeitos da pesquisa sobre saberes

do professor:

Entao, eu ndo penso no saber de maneira univoca, mas de maneira plural. E
ele saber se portar na sala de aula, se impor na medida certa, ter o contetido
na ponta da lingua, e saber planejar, organizar como aplicar o conteudo [...].
Mas, para mim, no ensino de lingua portuguesa, o mais importante envolve
saberes primordialmente conceituais, porque o professor deve dominar os
contelidos conceituais respectivos a sua area de conhecimento, e todo
professor de portugués sabe que nao € facil ensinar conhecimentos
linguisticos, literarios, leitura e escrita. Mas, esse saber também esta ligado
a duas questbes que eu acho extremamente importantes [...], planejar as
aulas considerando as necessidades educacionais dos alunos, com a
realidade deles e saber trabalhar esses conteudos de modo que os alunos
entendam mesmo [...] (Prof5. Entrevista. Abr, 2025).

O discurso da Prof5 demonstra a sua percepcao de que o professor precisa

saber ter postura que o identifique como professor. Enfatiza que o professor precisa
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saber o conteudo, dominar o que vai lecionar, e tem que saber planejar e organizar os
conteudos. Essa fala explicita a articulacdo entre diferentes dimensdes do saber
profissional do professor, conforme preconizado por Saviani (2023) na perspectiva da
DHC.

Nesse caso, Prof5 reconhece a pluralidade dos saberes necessarios ao
exercicio da docéncia, alinhando-se a ideia de que o professor ndo trabalha apenas
com conhecimentos linguisticos (saber especifico), mas com saberes articulados e
interdependentes, conforme apresentado por Saviani (2023).

Em seu discurso, Prof5 menciona o saber especifico como o mais importante,
porém esté interligado a outros dois saberes: o saber critico-contextual se evidencia
na preocupacao com “as necessidades educacionais dos alunos” e “a realidade deles”
e 0 saber didatico-curricular aparece na mencao a capacidade de planejar aulas e
trabalhar os conteddos de modo que os alunos entendam.

Esse discurso reforca a compreensao de que a pratica docente exige mais do
gue um dominio técnico de conteudos, exige a mobilizacdo critica, situada e
intencional dos diversos saberes, articulando teoria e pratica em favor de uma
formacéo transformadora.

Para Geraldi (2006), em seus estudos sobre lingua/linguagem, o saber
especifico, isto €, o dominio consciente e critico dos conteudos escolares é
fundamental a formacgéo do professor. Ele alerta que “conteudos [...] sempre foram
ensinados por tradicdo, mas isso nao os torna necessarios ou pertinentes” (Geraldi,
2006, p. 90). Além disso, o autor alerta que muitos conteudos podem estar “em total
desuso” e desconectados das necessidades reais dos estudantes (Geraldi, 2006,
p. 90).

Essas reflexdes exigem do docente uma postura critica (saber critico-
contextual) diante da escolha e da atualizagdo dos conteudos escolares, assegurando
que, o que é ensinado contribua para a aprendizagem significativa e critica dos alunos.
Um principio central também na DHC, que valoriza a apropriacdo dos saberes
historicamente produzidos de forma consciente e comprometida.

A respeito do saber especifico, Faria (2023) menciona uma observagao na
DHC, de que os conhecimentos (saberes especificos) ndo podem estar desvinculados
das finalidades educativas e s6 tém validade, “enquanto elementos educativos, isto &,
que precisam ser assimilados pelos educandos em situagdes especificas”, (Faria,
2023, apud in: Saviani, 2016, p. 66). Nessas ponderagdes, podemos exemplificar com
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a fala da Prof5 quando se reporta ao saber especifico na agdo de “[...], planejar as
aulas considerando as necessidades educacionais dos alunos, com a realidade deles
e saber trabalhar esses conteudos de modo que os alunos entendam mesmo [...]".

Prof5 reforca que “o professor deve dominar os conteudos conceituais
respectivos a sua area de conhecimento, e todo professor de portugués sabe que nao
é facil ensinar conhecimentos linguisticos, literarios, leitura e escrita”, reconhecendo
assim, o ensino da Lingua Portuguesa como complexo e delicado para a
compreensao dos alunos. Por isso, a extrema necessidade do professor, enquanto
sujeito formador, domina-los e planejar o seu desenvolvimento de modo a atender as
necessidades educativas dos estudantes.

Tal fato, corresponde com a perspectiva dialética de Dalvi (2013), a qual
considera que o trabalho com literatura exige que o professor detenha um profundo
dominio dos conteudos literarios e contextuais, pois somente o conhecimento
consistente dessas obras permite uma mediacéo pedagdgica qualificada no ensino de
leitura e escrita. Contextualmente, esse saber especifico, integrado ao saber didatico-
curricular, possibilita que as aulas sejam mais do que transmissdes de conteudo, mas
momentos de apropriagao critica e reflexiva da linguagem.

Um outro discurso que pontua a percepgao sobre os saberes do professor em

sua pluralidade e ao mesmo tempo interligados é o do Prof6.

Bem, eu entendo que os saberes do professor sdo os de saber planejar as
aulas de forma dinamica, atrativa para prender a atencao deles [...], € saber
ser didatico, saber se portar na sala (). Por exemplo, no ensino de lingua
portuguesa, o professor tem que saber trabalhar a leitura e a escrita, tem que
dominar os conteudos gramaticais, que € o que os alunos mais tém
dificuldade. Eu sempre falo para os meus alunos que quando eu encontro
alguma placa, algum aviso com desvio da norma culta, eu digo, quem
escreveu aquele cartaz, aquele aviso, talvez tenha um ensino médio, ja
passou por uma formagao. Por que ele ndo escreveu corretamente? Por que
ele ndo usou a crase, que é um ‘probleméao’ da lingua portuguesa? Eu fico
pensando, sera que estamos fazendo a coisa certa? Sera que estamos
ensinando de verdade? (Prof6. Entrevista. Abr, 2025).

O discurso do Prof6 demonstra como os préprios professores compreendem os
saberes que constituem sua pratica, especialmente no que diz respeito ao saber
pedagogico, ou seja, ao conhecimento que envolve planejar, ser didatico, motivar,
comunicar-se com os alunos, entre outros aspectos que vao além da simples
transmissao de conteudo e ao saber atitudinal, referente as atitudes, posturas e

disposicbes que o professor assume em sala de aula, tais como empatia, ética,
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motivacgéo, postura profissional, respeito aos alunos e a autoria deles. Isso remete
diretamente ao que Saviani (2023) estabelece como requisitos da mediag&do docente:
planejamento intencional e contextualizado, capacidade metodologica e postura
profissional reflexiva e critica.

Outro elemento revelador do discurso do Prof6 é o fato de, ao se deparar com
erros na norma culta em avisos e placas, Prof6 questiona “sera que estamos fazendo
a coisa certa? Sera que estamos ensinando de verdade?” Esse questionamento
representa uma atitude de autorreflexdo sobre a pratica pedagodgica e demonstra uma
preocupagao com a formagéao integral dos alunos, indo além da simples transmissao
de conteudos.

Para Saviani (2016, p. 152), na DHC essa preocupacao se inscreve no campo
dos saberes didatico-curriculares, os quais dizem respeito a "organiza¢cao do contetudo
de modo sistematico e progressivo, em fungéo dos objetivos formativos”. Ou seja, hao
basta ao professor de lingua portuguesa dominar os conhecimentos especificos da
disciplina; ele precisa saber como ensina-los de modo que os alunos compreendam
sua funcéo social e saibam emprega-los criticamente nas praticas de leitura e escrita.
Esse saber se refere, como observa Faria (2020), ao papel do professor como alguém
gue articula o conteddo ao contexto, as exigéncias sociais concretas de vida dos
estudantes, mediando com intencionalidade e criticidade os objetos de conhecimento.

Ademais, a reflexdo do Prof6é remete ao que Dalvi (2013, p. 60) chama de
"formacao pela linguagem", em que o professor compreende que a aprendizagem da
norma culta ndo se reduz a técnica, mas envolve sentidos, identidades e contextos
historicos. O saber especifico, nesse caso, ndo se esgota no conteudo gramatical,
mas amplia-se a sua dimensdo cultural e formativa, o0 que exige uma pratica
pedagogica critica, planejada e situada.

Diante as ponderacdes emergentes dos discursos da Prof5 e do Prof6, temos
outros discursos de sujeitos da pesquisa que dialogam em semelhantes percepcdes
sobre a pluralidade dos saberes da profissdo professor, todavia, destacam o saber
atitudinal como ponto de partida e de chegada para um ensino de lingua portuguesa

intencional e significativo.

Ser professor é saber passar os conteldos de modo que os alunos aprendam
mesmo. E saber o que vai funcionar ou ndo nas turmas que leciona, porque
sao heterogéneas. Mas isso s6 funciona, se o professor tiver uma postura
muito firme dentro da sala de aula. Porque no primeiro dia que o professor
entra 14, que conhece a turma, ja chega todo sem postura, sem uma



88

orientacdo mesmo, sem um preparo, sem planejamento das a¢des, dos
conteudos que vai ensinar, sem combinados com os alunos, sem isso, ja
comega muito mal (Prof3. Entrevista. Abr, 2025).

Saber os conteldos na ponta da lingua, saber planejar sdo importantes, mas
a postura para mim, como educadora é o teu cartdo resposta. O teu saber
disciplinar vai te fazer realizar um bom trabalho. O aluno vai te respeitar mais,
vai te considerar mais, vai te admirar mais também, o modo como vocé, sendo
professor se dirige aos alunos, conversa com eles, se porta diante dos
desafios; a linguagem que utiliza, ou seja, o exemplo; vocé sendo exemplo,
até o modo como se veste faz diferenga na aula (Prof9. Entrevista. Abr, 2025).

Ser professor é saber dominar os conteldos que vai trabalhar e saber ensinar
esses conteudos, né! Mas, a postura do professor, na minha opinido é que
faz a diferenca na sala de aula [...] em relag&o as atitudes que deve ter, em
relacdo a como que conduz a aula, a postura, o posicionamento. Vocé se
portando como professor ético, agindo com respeito, seriedade em tudo o que
se propde, com certeza o ensino vai fluir (Prof10. Entrevista. Abr, 2025).

O saber atitudinal veemente enfatizado nos discursos dos sujeitos da pesquisa
Prof3, Prof9 e Profl0, como sendo o centro para a mobilizacdo de outros saberes a
promocdo de um ensino intencional e significativo, corresponde, conforme Saviani
(2016, p.65) ao “dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas adequadas
ao trabalho educativo”. Comportamentos tais como “atitudes, posturas [...], disciplina,
pontualidade, coeréncia, clareza, justica, equidade, respeito as pessoas dos
educandos, atencao as suas dificuldades [...]" (Saviani, 2016, p. 65).

Nesse viés, Faria (2023, p. 175) chama a atencéo para o fato de que os estudos
sobre o saber atitudinal, ndo se referem aos estudos sobre os chamados saberes da
experiéncia, largamente divulgados na literatura da formacédo de professores, visto
gue na DHC, a experiéncia ndo € separada da totalidade social e pedagdgica
constitutiva do ser do professor. “O agente, sujeito da pratica pedagogica, &,
simultaneamente, tedrico-pratico, € um ser de praxis”. (Faria, 2023, p.175). Na DHC,
a experiéncia nao € tratada como saber empirico ou intuitivo, mas como mediagao
concreta entre a realidade objetiva e a acao pedagdgica intencional, exigindo reflexao
critica e fundamentacéo tedrica.

Prof3 evidencia que ensinar ndo é apenas "passar conteddos", mas exige
intencionalidade pedagogica (saber didatico-curricular), dominio do que se ensina
(saber especifico) e capacidade de conduzir o processo de ensino de forma planejada
(saber pedagdgico), considerando as condi¢des concretas dos alunos (saber critico-

contextual). Isso evidencia uma dimensdo importante dos saberes do professor, a
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postura profissional como componente do saber atitudinal, essencial para a mediacéo
do processo educativo.

Prof3 destaca que a postura do professor, a sua preparacdo prévia e sua
capacidade de estabelecer combinados e rotinas desde o inicio do trabalho com a
turma séo fatores decisivos para o éxito da pratica docente. Tal compreensédo pode
ser relacionada aos estudos de Saviani (2016), quando discute a docéncia como uma
pratica intencional e planejada, ndo espontaneista. Também se aproxima de Faria
(2020), ao abordar a importancia da pratica pedagogica ser fundamentada em
planejamento e clareza de objetivos.

Um ponto que merece destaque no discurso da Prof3 é o uso do verbo “passar”,
referindo-se ao ensino do conteudo escolar (saber especifico). Ao que se infere do

uso recorrente de verbos como “passar” ou “aplicar” nos discursos docentes, é que
essas expressOes parecem estar impregnadas no consciente, ou mesmo no
subconsciente dos professores, resultado das imposi¢cdes curriculares e das praticas
pedagodgicas historicamente cristalizadas no contexto escolar. Trata-se de uma
linguagem que traduz uma concepc¢ao tecnicista e “bancaria” de ensino, na qual o
professor figura como mero transmissor de conteudos previamente definidos, e o
aluno como receptor passivo.

Esse modo de conceber o ensino estd em desacordo com 0s pressupostos da
DHC, que entende o ato educativo como um processo intencional de mediacéo entre
0 saber elaborado e o sujeito em formacédo, tendo em vista sua humanizacao e
emancipacao (Saviani, 2008). A naturalizacdo desses verbos, portanto, sugere néo
apenas uma escolha linguistica, mas uma concepcédo pedagdgica que precisa ser
problematizada e superada na formacéo docente.

Prof9 reforca a compreensdo ampliada e integrada dos saberes do professor,
especialmente no que tange a articulacao entre o saber atitudinal e o saber especifico.
Ao afirmar “[...] a tua postura como educador € o teu cartdo resposta”, destaca que a
maneira como o professor se apresenta e se relaciona com o0s alunos é um fator
determinante para a eficacia do processo educativo. Essa concep¢do encontra
respaldo na DHC, pois argumenta que o trabalho docente exige ndo apenas o dominio
do conteudo (saber especifico), mas também uma atitude ética, critica e coerente com
os fins da educacéo escolar (saber atitudinal).

O respeito e a admiracdo dos estudantes, segundo Prof9, ndo decorrem

apenas do contetudo que o professor ensina, mas da postura que ele assume frente



90

ao processo formativo. De forma semelhante, Faria (2020, p. 115) aponta que a
atuacdo docente se d4 em um campo que articula “saberes especificos, atitudes e
acOes éticas e politicas que se manifestam na media¢cédo pedagogica e no modo como
0 professor se posiciona diante da realidade da escola”.

Desse modo, ser exemplo pelo discurso, pela postura, pela linguagem e até
pela aparéncia é também uma forma de ensinar, como bem frisa Prof9. Essa visao
reforca os fundamentos da DHC, em que o professor é sujeito histérico, que ensina
por meio da préatica e da intencionalidade. A formacdo integral do aluno exige,
portanto, que o professor atue com consciéncia de sua responsabilidade formadora,
sendo ele mesmo um modelo de conduta critica, ética e coerente.

Em seu discurso, Profl0 aprofunda a compreenséo sobre o saber atitudinal na
constituicdo da identidade e da pratica docente, ao afirmar “entendo ser professor em
relacdo as atitudes que deve ter’. Essa perspectiva explicita que a acdo pedagogica
eficaz ndo depende apenas de dominio de conteddo ou técnicas didaticas, mas
também da postura ética e do comprometimento do professor com sua funcéo social.

Tal percepcao dialoga diretamente com a DHC, a qual destaca que o saber
docente envolve uma articulacdo entre saberes especificos, pedagdgicos e atitudinais,
sendo este Ultimo essencial para a acdo intencional, ética e transformadora do
professor em sala de aula. Ser professor, nesse contexto, € agir com responsabilidade
ética, clareza de propdsitos e compromisso com a formacéo critica dos alunos.

Ademais, Faria (2020, p. 117) sustenta que “a pratica docente requer uma
postura consciente e politicamente situada do professor, que compreende seu papel
na formacado humana dos sujeitos”. Logo, a seriedade, o respeito e a ética, conforme
apontado por ProflO, sdo constituintes da mediacdo pedagdgica que favorece
aprendizagens significativas e emancipadoras como propde a DHC.

Os discursos dos sujeitos da pesquisa evidenciam suas percepcfes sobre
saberes da profissdo professor, comprovando que tém entendimento que mobilizam
saberes especificos, pedagogicos, atitudinais, didatico-curricular e critico-contextual
na pratica educativa da disciplina escolar Lingua Portuguesa, sendo que tais
percepcdes e conceitos dos saberes dialogam com os saberes essenciais ao trabalho
do professor na DHC abordado por Saviani (2016). E, embora destaquem o saber
atitudinal como sendo o essencial para promover um ensino de Lingua Portuguesa de
modo intencional critico e significativo, espontaneamente, nao descartam a

articulacao existente entre esses saberes.
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Tal fato, evidencia que os saberes do professor na pratica pedagdgica se
articulam de forma integrada. Saviani (2016) alerta que os saberes do professor
podem se tornar ferramentas utilizadas sem coeréncia, caso nao sejam mobilizados
em funcao de uma prética pedagogica transformadora, evidenciando que os saberes,
sejam eles especificos, pedagdgicos, didatico-curriculares, criticos-contextuais ou
atitudinais, ndo existem isoladamente, porém precisam ser articulados
intencionalmente para que o professor atue com eficacia e consciéncia social.

Isso implica que, na acdo pedagdgica concreta, os diferentes saberes do
professor sdo indissociaveis. Por exemplo, ao ensinar leitura literaria — um saber
especifico da area — o professor de lingua portuguesa precisa escolher textos literarios
significativos aos objetivos formativos (saber didatico-curricular); dominar estratégias
de mediacédo e conducéo da atividade em sala (saber pedagogico); levar em conta as
condi¢cBes concretas, sociais e culturais dos estudantes (saber critico-contextual); e
agir com ética, sensibilidade e compromisso formativo (saber atitudinal). A articulacéo
nao ocorre de maneira mecéanica, mas sim como resultado de uma pratica docente
reflexiva, critica e historicamente situada.

Destarte, depreendemos por meio desta categoria analitica, que as percepcdes
de saberes do professor pelos sujeitos da pesquisa convergem a perspectiva da DHC,
nao significando exatamente, que tais percep¢des coadunem, de fato, na pratica em
sua totalidade, pois Marx (2007) defende que ha contradicbes entre o pensar e 0 agir,
mas que essas podem ser superadas na praxis, ou seja, ha acao consciente e
transformadora.

Um professor de lingua portuguesa pode perceber a importancia da leitura
critica de textos literarios (percepcdo), mas, na pratica pode realizar atividades
mecanicas de interpretacdo porque ndo tem tempo, leciona para varias turmas
lotadas, ndo tem apoio ou formacdo continuada critica para desenvolver outra
abordagem. Dalvi (2013) e Geraldi (2010) mostram que muitos professores tém
percepcdes criticas sobre o0 ensino de leitura e escrita, todavia encontram limites
estruturais, politicos e formativos para por esses ideais em pratica. E o que veremos

nas categorias formativas dos eixos tematicos posteriores.
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5.2 REFLEXOES SOBRE SER PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA E SEUS
DESAFIOS

O eixo tematico 5.2 — Reflexées sobre ser professor de lingua portuguesa e
seus desafios — contempla os sentidos produzidos pelos sujeitos da pesquisa a partir
das questdes propostas no roteiro da entrevista semiestruturada. As perguntas que o
compdem buscaram apreender tanto as motivacées que levaram os professores a
escolha da docéncia em Lingua Portuguesa quanto os principais desafios vivenciados
no exercicio dessa pratica. As respostas revelam dimensdes subjetivas, historicas e
pedagodgicas que atravessam a constituicdo docente, evidenciando a complexidade
inerente ao ensino da lingua no contexto escolar. A andlise dos discursos permitiu a
delimitacdo de duas categorias analiticas, que estruturam esta secdo e serdo

discutidas a seguir, a luz dos fundamentos da Didatica Histérico-Critica.

5.2.1 Leitura e escrita como elementos motivadores para a docéncia

Esta categoria analitica tem sua origem na pergunta: “O que motivou vocé a
ser professor(a) de lingua portuguesa?” “O que almejava na docéncia dessa
disciplina?”, e busca compreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos da pesquisa a
escolha pela docéncia em Lingua Portuguesa.

As respostas revelam, de forma recorrente, um vinculo afetivo e formativo com
a leitura e a escrita, apontadas como experiéncias fundantes no processo de
constituicdo docente. Em sua maioria, os discursos evidenciam que o gosto pessoal
por essas praticas linguisticas esteve no centro das motivagdes para o ingresso na
carreira, sendo também o que sustenta o compromisso pedagdgico com o ensino da

lingua, como demonstram os trechos discursivos apresentados a seguir.

A leitura, eu gosto de leitura. Sempre gostei. Ela tem amplas possibilidades,
amplas as portas de conhecimento; € um leque de oportunidades para uma
boa escrita. Esse gosto pela leitura e pela escrita € que me moveu a desejar
que... que os alunos também tivessem o contato com os livros, com textos.
Resumindo, ndo queria e nem quero guardar s6 para mim [...] (Profi.
Entrevista. Abr, 2025).

O discurso da Prof1, ao afirmar que “[...] a leitura, eu gosto de leitura. Ela tem
amplas possibilidades, amplas as portas de conhecimento, € um leque de
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oportunidades para uma boa escrita”, demonstra uma motivagao de ordem subjetiva
e intelectual para o ingresso na docéncia em Lingua Portuguesa. Esse aprego pela
leitura como via de acesso ao conhecimento, a escrita e, implicitamente, a formacao
humana, remete ao que Saviani (2016) compreende como o papel da escola na
mediagao entre o saber sistematizado e a realidade concreta dos sujeitos.

Segundo Saviani (2018a) em sua PHC, a educacéao deve garantir a apropriagcéo
dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, permitindo que o
educando avance do saber espontaneo ao conhecimento elaborado, processo no qual
a leitura e a escrita desempenham fungao central. A leitura, nesse contexto, néo é
apenas uma pratica individual ou uma habilidade técnica, mas uma forma de acesso
a totalidade da experiéncia humana, e a linguagem, uma via de insercao critica na
realidade.

Portanto, ao eleger a leitura como motivacgao principal para a docéncia, a Prof1
demonstra uma valorizacdo do conhecimento escolar como instrumento de formacao
integral. Tal motivacdo pode ser relacionada aquilo que Saviani (2018a) considera
como um ponto de partida para a acdo educativa transformadora: a vontade pratica
de intervir no mundo por meio da mediacdo pedagdgica, aliada ao desejo de
compartilhar com os estudantes os bens culturais que a escola organiza.

No entanto, a fala da Prof1 também pode ser compreendida a luz da DHC
savianiana a cisao entre formacgao tedrica e pratica docente concreta. Ao destacar o
gosto pessoal pela leitura como elemento propulsor da escolha profissional, mas sem
explicitar como isso se articula com uma visao critica da educagao, nota-se que a
motivagao inicial ainda carece de mediagao teodrico-pratica para ser plenamente
formadora no sentido transformador.

Essa distincdo € relevante, pois, conforme Saviani (2016), a simples
aproximacao afetiva com o conteludo ou com a pratica educativa ndo garante, por si
s6, uma pratica pedagogica critica e consciente. O desafio, segundo o autor, é que os
cursos de formacao consigam transformar essas motivagdes iniciais, muitas vezes
baseadas em vivéncias escolares positivas ou vinculos afetivos com a leitura e a
escrita, em fundamentos tedricos sélidos, capazes de sustentar praticas pedagogicas

intencionais, organizadas e criticas.

Eu sempre gostei muito de ler, desde crianga e ( ) acho que foi a leitura que
me ensinou a escrever melhor, a falar melhor. Entdo, eu adorava livros e tinha
em mente, ndo de ser professora, mas de fazer letras, para eu ter acesso a
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aprender tanto a literatura brasileira como literatura universal [...]. Depois
acabei me tornando professora de portugués e hoje trabalho muito a leitura e
a escrita com meus alunos (Prof2. Entrevista. Abr, 2025).

Eu sempre gostei da disciplina Lingua Portuguesa, eu sempre gostei muito
de ler e de escrever. [...] e nas minhas aulas sempre busco isso também, que
meus alunos entendam que para escrever bem, precisam saber ler bem, que
para produzir textos precisam se deleitar na leitura diversa (Prof3. Entrevista.
Abr, 2025).

Esses discursos explicitam uma motivagado de fundo subjetivo e cultural, em
que a linguagem nao aparece apenas como conteudo escolar, todavia como uma
experiéncia vivida e formativa. Para a DHC, tais experiéncias pessoais podem e
devem ser incorporadas a pratica docente, desde que mediadas teoricamente e
intencionalmente orientadas para a formacgao critica dos estudantes.

Como afirma Saviani (2018a, p. 77), “ensinar n&do € uma atividade neutra; é
uma atividade intencional voltada a formacdo humana”. Em vista disso, a leitura e a
escrita, quando abordadas como praticas sociais, assumem papel decisivo no
processo de humanizacao.

A fala da Prof2 ilustra com clareza o que Geraldi (2010) nomeia como o papel
formativo da leitura na constituicdo da identidade docente. Ao declarar que a leitura
Ihe ensinou a escrever e a falar melhor, a professora explicita que sua relacdo com a
linguagem extrapola os limites da escola como instituicao e se articula com processos
mais amplos de formacéao social e intelectual.

Geraldi (2010) refor¢ca que a escola deve ser o lugar por exceléncia da leitura e
da escrita, e “a formacao do professor de lingua n&o pode prescindir de uma pratica
constante com os textos, ndo como objeto de ensino, mas como forma de insergéo
social” (Geraldi, 2010, p. 25).

A contribuicdo de Dalvi (2011) também €& essencial para compreender esse
processo da leitura e escrita como motivagao pela docéncia em Lingua Portuguesa.
Segundo resultados de um questionario aos egressos do curso de Letras-Portugués
da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), “70% dos calouros optaram pelo
curso pela afinidade com a area especifica” (Dalvi, 2011, p. 187), substanciando-se
no interesse pela lingualliteratura/leitura.

O discurso da Prof3, ao afirmar que busca ensinar seus alunos a “se deleitarem
na leitura diversa”, expressa saber pedagdgico intencional que se ancora na sua

propria histéria leitora. Essa escolha pela leitura (saber especifico) evidencia um
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compromisso com a formagao estética e critica dos alunos, superando abordagens
meramente técnicas da leitura e da escrita.

Essa perspectiva esta profundamente alinhada a proposta da DHC, que
compreende o conhecimento escolar, incluindo a linguagem, como mediagao entre o
sujeito e a realidade objetiva, ou seja, como instrumento de leitura critica do mundo.
A leitura, nesse sentido, deve permitir a apropriagao ativa dos conteudos culturais e a
intervencdo consciente na realidade.

O que os discursos da Prof2 e da Prof3 indicam é justamente essa
transposicdo. Suas experiéncias pessoais se tornam fundamentos para praticas
pedagdgicas que visam proporcionar aos alunos o0 mesmo encontro significativo com
a linguagem literaria. Essa mediagao € visivel nos discursos analisados, porquanto a
leitura e a escrita sao apresentadas como elementos que perpassam as experiéncias
pessoais e se atualizam na sala de aula como mediagdo pedagdgica, ou seja, se
tornam pratica transformada.

Os discursos das Prof1, Prof2 e Prof3 indicam motivagdes semelhantes e
permitem evidenciar uma das principais tensdes do processo formativo, qual seja, a
separagao entre o ideal subjetivo de ensinar e a organizagao critica do trabalho
docente. A DHC denuncia essa separacdo como um produto histérico da
fragmentacgao entre teoria e pratica, tipica da racionalidade técnica, que desconsidera
o professor como sujeito historico de praxis (Saviani, 2018b).

Por isso, cabe a formacéo inicial e continuada o papel de mediar o desejo de
ensinar com o conhecimento cientifico da realidade social e educacional. O saber do
professor, nesse caso, deixa de ser uma aptidao natural ou uma vocacao individual,
para se tornar resultado de um processo de formacao articulado a luta social e ao
projeto histérico de educagao emancipadora.

A motivacado pela leitura e pela escrita, portanto, se torna potente quando
vinculada a pratica social mais ampla, que compreende essas habilidades como
ferramentas de emancipacao, e ndo apenas como gostos ou preferéncias pessoais.

Dados do questionario da pesquisa de Dalvi (2011) revelam que de 100% dos
egressos do curso de Letras-Portugués da UFES, apenas 23% fizeram essa escolha
movidos pelo desejo explicito de se tornarem professores. Evidenciando que a
afinidade com a leitura, a lingua ou a literatura, embora relevante, ndo é o bastante

para sustentar, por si sd, a escolha consciente pela docéncia.
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A profissdo docente em Lingua Portuguesa demanda mais do que o gosto
pessoal — exige compromisso pedagogico, formagao critica e engajamento com a

funcao social da escola.

[...] Eu sempre gostei de ler e escrever. Escrevia poemas, escrevia letras de
musicas, né? Entao fui vendo essas questdes relacionadas a escrita, a leitura
e decidi ir para essa area, almejando que meus alunos também valorizassem
a leitura, sabe [...], que pratiquem cotidianamente, porque a leitura, na minha
opinido, transforma a vida da pessoa, seja na linguagem, no modo de se
expressar, na escrita. Ela enriquece o vocabulario (Prof6. Entrevista. Abr,
2025).

Esse discurso revela que o ingresso na docéncia da disciplina de Lingua
Portuguesa foi fortemente marcado por experiéncias pessoais com a linguagem,
especialmente pela escrita criativa e pela leitura literaria prazerosa. A leitura e a
producao textual sdo mencionadas ndo como obrigagdes escolares, mas como
praticas sociais vividas com intensidade e sentido.

A motivagao para a docéncia, portanto, emerge da vivéncia afetiva e ativa com
a linguagem, que assume fungao formativa. Sob a 6tica da PHC de Saviani (2018b),
a formagao docente nao pode ignorar as condi¢gdes concretas da experiéncia humana;
ao contrario, deve mediar essas vivéncias com a teoria sistematizada para que se
transformem em pratica pedagdgica consciente e emancipadora.

O discurso do Prof6, portanto, manifesta um movimento que vai da pratica
social (escrever por prazer) ao conhecimento tedrico (apropriacéo da linguagem como
objeto de ensino) e que tende a pratica transformada (ensino intencional da leitura e
da escrita). E esse o percurso valorizado na perspectiva da DHC, a qual propde que
ensino e a formagdo docente se pautem pela mediagdo entre o vivido e o
sistematizado, a experiéncia e a teoria, a sensibilidade e a criticidade.

Contudo, é necessario destacar que esse potencial formativo sé se concretiza
quando a experiéncia leitora e escritora € colocada a servico de uma pratica

pedagogica planejada, ética e politicamente orientada.

Primeiro a leitura e depois a escrita [...] eu me lembro ainda no tempo do
fundamental, das historinhas que ouvia, o tempo que estava aprendendo a
ler, a conhecer as letras, as silabas, eu me lembro muito bem disso; depois
no ensino médio, nossa! O contato com obras classicas, como O cortico, de
Aluisio de Azevedo, que ficou marcado em mim. Ent&o, eu tomei gosto, né, e
passei a criar meus proprios romances baseados no que eu ja tinha lido. [...].
E sobre um texto dentro de outro texto [...]. Entdo cursei Letras/Portugués
almejando compartilhar essas praticas com meus alunos, para que também
sejam leitores e escritores (Prof8. Entrevista. Abr, 2025).
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Esse discurso permite identificar a leitura como pratica social significativa que,
ao longo da formagéo escolar promoveu ndo sé a apropriagdo da linguagem, mas
também o desejo de insergéo no discurso social por meio da autoria. O sujeito, ao se
ver capaz de produzir seus proprios textos, reconhece na linguagem um espago de
criacdo, dialogo e transformagao.

A expressao “um texto dentro de outro texto” explicita, de modo sensivel, a
experiéncia da intertextualidade espontdanea como estratégia de aprendizagem e
como base da autoria. Isso dialoga com o conceito de dialogismo de Bakhtin (2006),
o qual afirma que “toda enunciagao, toda expressao individual se insere no continuo
do discurso; responde a outros discursos, anteriores a ela, e se antecipa as respostas
futuras” (Bakhtin, 2006, p. 303).

Por isso, ao afirmar que seus préoprios romances derivaram de leituras prévias,
o Prof8 expressa na pratica, o que Bakhtin (2006, p.302) teorizou que “todo texto é
resposta, todo dizer é atravessado pelo que ja foi dito”. No contexto da formagao
docente, isso significa que a leitura € mais que um habito formativo — ela constitui a
base do pensamento, da linguagem e da pratica educativa. Na perspectiva da DHC,
o discurso evidencia como uma pratica social (a leitura), ao ser incorporada no
processo formativo, pode ser teorizada e transformada em pratica pedagdgica
consciente, critica e intencional.

Logo, a trajetéria do Prof8, ao passar da leitura escutada e vivida no ensino
fundamental a produgéo de romances no ensino médio, mostra um processo formativo
dialético, em que a linguagem é experiéncia, mas também se torna instrumento de
expressao e de transformacdo. Além disso, o discurso evidencia que o papel da
escola, ao apresentar obras classicas como O Cortico (Saber especifico
sistematizado) foi fundamental para a formagao de um repertério cultural e critico, o
que reforca o papel social da escola como mediadora do conhecimento elaborado,
como consta no método de ensino da DHC, formulada com base na PHC.

Ao dizer que passou a criar romances com base em leituras anteriores, Prof8
demonstra que sua pratica de leitura nao foi apenas receptiva, mas produtiva. Uma
pratica de autoria. E é justamente isso que a DHC aponta como essencial na formagao
do professor, pois ndo basta que ele tenha “experiéncia” & preciso que essa
experiéncia seja ressignificada pela teoria, para que se constitua praxis

transformadora.
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Nesse sentido, Saviani (2016) critica a separagdo entre teoria e pratica,
defendendo que a formagédo docente deve articular a pratica social de origem (a
experiéncia com a linguagem, a leitura, a escola), o conhecimento teorico (reflexdes
sobre linguagem, literatura, ensino e aprendizagem) e a pratica transformada (a
atuacéo docente mediadora, ética, critica e emancipadora).

Essa triade é plenamente ilustrada no relato do Prof8, porquanto a leitura de
obras literarias inspirou a escrita, que, por sua vez, orientou a escolha profissional.
Agora, essa trajetoria se transforma em base da agéo pedagdgica, na qual a leitura e
a escrita ndo sao vistas como conteudos escolares isolados, porém como praticas
sociais estruturantes da identidade do sujeito e de sua atuagao docente.

O discurso da Prof10 enfatiza um ponto de inflexdo na trajetéria formativa, pois
o contato com textos mais densos e complexos durante o ensino fundamental 2 foi o
fator decisivo para o surgimento de uma relagédo afetiva e intelectual com a Lingua

Portuguesa.

Entdo...eu me apaixonei pela Lingua Portuguesa justamente quando estava
no fundamental 2, quando tive contato com textos mais...mais complexos ( )
e peguei gosto pela leitura e pela escrita e fui escrevendo textos também mais
complexos, como crénica argumentativa [...] (Prof10. Entrevista. Abr, 2025).

Esse discursivo indica que o envolvimento com textos complexos possibilitou
ao sujeito ndo apenas o desenvolvimento da competéncia leitora, mas também a
ampliagdo da capacidade de produzir textos autorais, argumentativos e reflexivos,
como a cronica argumentativa, um género que exige nao apenas dominio técnico da
escrita, mas também sensibilidade estética, posicionamento critico e organizacao
I6gica do discurso.

Na perspectiva da DHC, essa trajetdria representa o movimento dialético entre
pratica social, teoria e pratica transformada, conforme os estagios formativos
propostos por Saviani (2008; 2018b). O primeiro contato com a leitura (pratica social
inicial) foi mediado por textos culturalmente elaborados (saber sistematizado), o que
proporcionou a elevacao do nivel de consciéncia e expressao linguistica (teoria
internalizada), culminando na produgao de crénicas com intencionalidade discursiva
(pratica transformada).

Essa experiéncia evidencia que a formacao docente se inicia na vivéncia

significativa da linguagem, e ndo apenas em cursos formais. A pratica leitora



99

desenvolvida por Profi0 funcionou como elemento propulsor de sua escolha
profissional.

Por conseguinte, o discurso aponta que, mesmo antes da formagéao
universitaria, o sujeito ja estava inserido em um processo formativo baseado em
praticas sociais significativas, mediadas pela linguagem. Esse percurso corrobora os
pressupostos da DHC, que valoriza a experiéncia concreta dos sujeitos, ndo como
ponto de chegada, mas como ponto de partida para a elevagao cultural e intelectual
mediada pela escola.

Ao escrever cronicas argumentativas, Prof10 demonstra ter se apropriado ndo
apenas de repertdrios linguisticos, mas também de estruturas tedricas discursivas e
sociocognitivas, elementos que, segundo a DHC devem ser mediados
conscientemente pela pratica pedagodgica intencional.

Nesse cenario, discutindo a leitura de literatura na formacado inicial de
professores, Dalvi (2014) demonstra a importéncia das praticas devidamente
mediadas de leitura, com a apropriagcdo de conteudos tedrico-praticos capazes de
transformar a relacédo dos estudantes com as obras e textos literarios dos quais serao
os futuros mediadores no ambiente escolar.

Por conseguinte, na perspectiva da DHC, a mobilizagdo dos saberes do
professor ndo pode se restringir a reprodugao de conteudos gramaticais ou literarios,
mas deve se pautar pela formacéao critica do estudante por meio da linguagem, em
consonancia com o que afirma Saviani (2018) “ensinar exige intengao transformadora,
ou seja, exige uma pratica pedagogica que vise a apropriagao ativa dos
conhecimentos historicamente acumulados” (Saviani, 2018a, p. 77).

Portanto, o que se configura no discurso da Prof10 € uma percepgao inicial,
ainda que implicita, de que a linguagem e o ensino de Lingua Portuguesa nao se
esgotam em sua dimensao formal, mas que sao, sobretudo, formas de ler e intervir na
realidade, o que a aproxima da perspectiva da DHC como projeto de formacéao
humana ominilateral.

Depreendermos por meio dos discursos dos sujeitos da pesquisa, que a relagao
afetiva com a leitura e a escrita tem repercussdes profundas na pratica docente, pois
esse envolvimento afetuoso é o que permite ao professor atuar como mediador efetivo
da linguagem. Os discursos analisados na perspectiva da DHC revelam uma
concepgao formativa da linguagem, ao destacar que o bom desempenho na escrita

depende de uma vivéncia significativa e diversificada com a leitura.
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Segundo Dalvi (2013), quando o docente se reconhece como leitor e escritor
sensivel, suas escolhas didaticas se orientam para proporcionar aos alunos
experiéncias textuais ricas, diversas e formativas. E, € justamente sobre a pratica da
leitura e da escrita que abordaremos na proxima categoria analitica, emergente como
um dos maiores desafios dos professores, no contexto do ensino de Lingua

Portuguesa.

5.2.2 Leitura e escrita como desafios da pratica docente no ensino da Lingua

Portuguesa

A categoria analitica em questao foi construida a partir da seguinte pergunta
direcionada aos sujeitos da pesquisa: “Quais os maiores desafios enfrentados pelo
professor de lingua portuguesa na pratica docente?” As respostas evidenciam que,
embora a leitura e a escrita tenham sido apontadas na categoria anterior como
elementos motivadores para a escolha da docéncia e como fundamentos de praticas
pedagdgicas intencionais, essas mesmas dimensdes surgem, dialeticamente, como
os principais desafios enfrentados no cotidiano escolar.

Os discursos dos professores revelam dificuldades persistentes em promover
o desenvolvimento da leitura e da producgao escrita entre os estudantes, seja pelas
condigbes objetivas de trabalho, como turmas numerosas e escassez de recursos,
seja pelas transformagdes culturais, sociais e tecnolégicas que impactam diretamente
a atengao, o interesse e o dominio da linguagem pelos alunos.

Entéo, esta categoria langa luz sobre as contradi¢cbes vividas pelos docentes
entre a teoria formativa que sustenta suas praticas e os obstaculos concretos que
impedem sua plena realizagao, exigindo reflexdes mais profundas sobre a formagao

docente, a politica curricular vigente e a mediagao critica necessaria a luz da DHC.

[...] O mais desafiador para o professor de portugués, para mim é.., trabalhar
a leitura e a escrita, apesar de eu gostar, mas ainda é dificil fazer com que
todos tenham interesse pela leitura e mais dificil ainda pela escrita. [...]
Trabalho com salas lotadas, e a quantidade de alunos que apresentam
defasagem na leitura € alta. Fica dificil dar conta de tudo e de todos em pouco
tempo, com poucos recursos. Fica dificil planejar aulas de leitura, de escrita
e reescrita de textos assim... digamos minuciosamente. E isso, acabou sendo
um desabafo, né! (Prof7. Entrevista. Abr, 2025).
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O discurso da Prof7 & profundamente revelador das condi¢cbes objetivas e
subjetivas da pratica docente no ensino da Lingua Portuguesa. Prof7 articula
compromisso pedagdgico, limitagdes estruturais e frustragcdo diante dos obstaculos
reais, constituindo-se como um testemunho legitimo da luta cotidiana do professor
pela qualidade do ensino. As tensdes constantes entre o desejo de ensinar leitura e
escrita com qualidade e as limitacdes concretas do contexto escolar sdo expressivas
no discurso de Prof7 quando as enumera: turmas numerosas, defasagens de
aprendizagem, tempo escasso € poucos recursos.

Ao afirmar que “é dificil fazer com que todos tenham interesse pela leitura e
mais dificil ainda pela escrita [...] a quantidade de alunos que apresentam defasagem
na leitura é alta”, Prof7 expressa uma experiéncia comum a muitos professores da
Lingua Portuguesa, que enfrentam o desafio de formar leitores e escritores em
condi¢gdes adversas. Como aponta Geraldi (2015), ensinar leitura e escrita exige
tempo, escuta, mediagao e trabalho com a linguagem como pratica social, o que se
torna inviavel quando o professor se vé sozinho diante de demandas excessivas.

O desabafo da Prof7 se encerra com a constatacao de que “fica dificil planejar
aulas de leitura, de escrita e reescrita de textos assim... digamos, minuciosamente”,
evidenciando que, mesmo diante as dificuldades, ha um projeto pedagdgico desejado,
0 qual nem sempre € possivel realizar. Isso remete a critica de Saviani (2018a) sobre
0 esvaziamento das condi¢des objetivas do trabalho docente, no qual o professor é
cobrado por resultados, no entanto ndo recebe o suporte material e formativo
necessario para realiza-los. Tal fato refere-se a imposicéo de restrices ideoldgicas e
politicas em face do saber académico-cientifico.

O discurso se converte, portanto, em denuncia das contradi¢des que
atravessam o trabalho pedagdgico e reafirma a urgéncia de politicas publicas que
garantam formacao, tempo, condi¢cbes e valorizagado para que o ensino da linguagem
cumpra sua funcao formadora. No mesmo teor categérico na leitura e escrita como
desafios na mobilizacdo de saberes no ensino da disciplina Lingua Portuguesa, temos

o discurso do Prof8.

Eu gosto muito de trabalhar a leitura e a escrita. Toda aula fago a leitura
compartilhada de textos literarios com minhas turmas. Sé que, nao é facil
prender a atencédo dos alunos para essas atividades de leitura e de escrita,
mais complicado ainda, o aluno se concentrar hoje com toda a tecnologia é
dificil, alterou até na linguagem dele e consequentemente na escrita também.
A cada 10 palavras escritas, mais da metade sdo simbolos de redes sociais,
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girias, abreviagbes, escrevem “busca”’ para informar “buscar” [...] (Prof8.
Entrevista. Abr, 2025).

O discurso do Prof8 demonstra um profundo comprometimento pedagdgico por
parte do professor que valoriza a leitura literaria como pratica regular, “toda aula fago
a leitura compartilhada de textos literarios com minhas turmas”, entretanto também
explicita as dificuldades enfrentadas na escola diante da presenca intensa da cultura
digital no cotidiano dos alunos, que repercute diretamente na atencdo, na linguagem
e na escrita.

Prof8 acusa um esforgo continuo para promover o contato cotidiano dos alunos
com a leitura literaria, reforcando o compromisso com a formagao estética e linguistica
dos estudantes. No entanto, ao afirmar que “o aluno se concentrar hoje com toda a
tecnologia é dificil, alterou até na linguagem dele e consequentemente na escrita
também”, denuncia um dos maiores desafios atuais do ensino da Lingua Portuguesa,
o qual é lidar com os efeitos das tecnologias digitais sobre os modos de leitura, de
escrita e de uso da linguagem.

Tal dificuldade é acentuada pelo uso recorrente de abreviagbes, girias e
simbolos tipicos das redes sociais, conforme exemplifica Prof8 “escrevem “busca”
parainformar “buscar” [...]", que muitas vezes substituem formas normativas de escrita
escolar. Essa contradicdo, conforme analisa Saviani (2018a), € constitutiva do
processo educativo. Nao se trata de negar os impactos da cultura digital, mas de
reconhecé-los como elementos da realidade concreta que precisam ser mediados
pedagogicamente.

Em Formacgédo de leitores e educacéo literaria: uma base que desaba, Dalvi
(2018), nos convida a ampliar o horizonte do que entendemos por formacgao leitora,
reconhecendo a leitura literaria como pratica social, historica e culturalmente situada,
e nao apenas como instrumento de afericdo escolar. Essa ampliacdo exige do
professor uma atuagao intencional, critica e comprometida com o direito a fruigao
estética e a producao de sentidos, o que resgata o papel formador da literatura na
constituicdo dos sujeitos.

Para Geraldi (2015), o ensino da linguagem deve acolher as formas sociais da
fala e da escrita dos alunos, mas também oferecer instrumentos para ampliar sua
competéncia linguistica e textual. A pratica do “deleite literario”, mencionada por Prof8
configura-se como uma estratégia pedagogica potente, todavia precisa ser sustentada
por politicas que garantam tempo, condi¢des e formagdo continuada, segundo
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defende Saviani (2018b), para que o professor possa resistir ao rebaixamento da

linguagem escolar as exigéncias imediatistas e fragmentadas do mundo digital.
Analogo aos discursos abordados acima, temos o discurso da Prof10, em que

pontua criticamente o fato de lecionar para alunos dos Anos Finais do Ensino

Fundamental que ainda ndo dominam a leitura.

[...]- Muitos alunos ndo sabem ler nem escrever, mesmo no ensino
fundamental 2. Trabalhar producdo de textos acaba sendo um desafio; fazer
com que o aluno escreva gramaticalmente correto e de acordo com o0 género,
nédo é tarefa facil [...] (Profl10. Entrevista. Abr, 2025).

A énfase em “[...]. Muitos alunos ndo sabem ler nem escrever, mesmo no ensino
fundamental 2”, expressa um quadro recorrente nas escolas brasileiras, que é a
defasagem na aprendizagem da leitura e da escrita, mesmo em etapas intermediarias
da escolarizacido. Essa constatacido aponta para problemas estruturais no processo
de alfabetizac¢ado, na progressao das praticas de linguagem e nas condi¢des concretas
de trabalho do professor. Chama a atencdo também para as consequéncias de uma
alfabetizacao fragilizada e descontextualizada no processo de ensino-aprendizagem,
que impactam diretamente na mobilizacdo dos saberes do professor no trabalho com
a producéo textual.

Trabalhar a leitura e a escrita e “de acordo com o género” exige, como lembra
Geraldi (2006), ndo apenas o dominio de regras linguisticas, mas a compreensao da
linguagem como pratica social, que precisa ser construida de modo intencional,
progressivo e contextualizado. Contudo, sem tempo, recursos e politicas de formacgéao
continuada, esse processo se torna ainda mais dificil.

Nesse viés, Dalvi (2018) enfatiza que a leitura literaria tem fungao formativa e
emancipadora, e que a escola ndo deve ser descartada ou rejeitada s6 porque tem
estrutura, mediacao e intencionalidade. Ela é confirmada como lugar estratégico para
o desenvolvimento estético, intelectual e politico dos sujeitos, desde que concebida
criticamente.

Os discursos comprovam com veeméncia uma contradicao estrutural e
formativa, porquanto, embora os professores reconhegam o valor formativo da leitura
e da escrita, tanto em sua constituicdo como sujeitos quanto na sua pratica docente,
enfrentam limites concretos para desenvolver tais praticas com intencionalidade

pedagdgica, de forma sistematica e critica (Dalvi, 2013). Esse paradoxo evidencia um
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descompasso entre a dimensdo subjetiva da formagdo marcada pela afetividade
provindas das experiéncias de leitura e escrita ao longo da vida e as condi¢des
objetivas da escola, que muitas vezes dificultam a realizagdo de uma pratica educativa
alinhada aos pressupostos da DHC.

Tal contradigdo n&o € meramente individual ou casual, mas sim, a expressao
de um movimento dialético entre as condi¢gdes objetivas de trabalho docente e a
consciéncia pedagogica desenvolvida pelos sujeitos. Conforme aponta Saviani
(2018a), o movimento da pratica educativa parte da realidade concreta, passa pela
reflexao tedrica e retorna a pratica transformada. No entanto, essa transformacéo sé
ocorre quando se reconhece que as contradigdes entre o que se deseja ensinar e 0
que efetivamente se consegue realizar sdo motores do desenvolvimento do trabalho
educativo, e ndo entraves intransponiveis.

Por conseguinte, o trabalho com a leitura e escrita deve contemplar ndo apenas
os classicos e os géneros formais, mas também refletir sobre as linguagens juvenis,
as abreviagdes, os simbolos e os registros presentes nas redes sociais, sem
reducionismos, porém como ponto de partida para a ampliagdo do repertorio
linguistico dos estudantes. A tarefa do professor, portanto, € desafiante e exige a
mobilizacdo de saberes voltados as intervencdes que respeitem a cultura dos alunos,
sem abrir mao da fungao formadora da escola.

Nesse sentido, a dificuldade dos sujeitos da pesquisa, em promoverem praticas
de leitura e escrita, reflete o tensionamento entre uma formagao docente que valoriza
a linguagem como mediagdo humana e um sistema educacional que, muitas vezes,
subordina o ensino de lingua a logica da fragmentacgao, da técnica e da produtividade
imediata, por meio de politicas publicas e documentos oficiais de carater prescritivo
do ensino por competéncias e habilidades contidas na BNCC, conforme (Dalvi, 2020;
Geraldi, 2020).

Nos estudos de Geraldi (2020), o autor reforca essa critica também as

orientagdes ao ensino da leitura e da escrita preconizadas pela BNCC, ao afirmar que

o curriculo da BNCC privilegia procedimentos mecénicos e a repeticao de
habilidades, o que limita a agdo pedagdgica intencional e critica dos
professores, reduzindo a leitura e a escrita a exercicios técnicos
desconectados do contexto social e cultural dos estudantes (Geraldi, 2020, p.
45).
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A colocagao de Geraldi (2020) aponta que a BNCC apresenta um carater
excessivamente técnico e conteudista, focando mais em habilidades fragmentadas do
que em uma abordagem critica e integradora. Refor¢a que a énfase nas competéncias
pode levar a um ensino descontextualizado da leitura e da escrita, reduzindo a pratica
pedagodgica a exercicios mecanicos, sem aprofundar a formacado de leitores e
escritores criticos e autbnomos.

Além disso, a BNCC tende a privilegiar géneros textuais e objetivos curriculares
pré-definidos, o que pode limitar a flexibilidade e a criatividade do professor para
trabalhar a linguagem de forma mais ampla e significativa, conforme preconizado pela
DHC.

Por consequéncia, aléem das limitacdes concretas no chdo da escola, como
demonstrado nos discursos abordados, acrescenta-se o carater orientador
consubstanciado em competéncias e habilidades da BNCC, engessando a
mobilizagéo dos saberes dos professores, no contexto do ensino de leitura e escrita,
em que se concretize na totalidade do ensino emancipador.

A articulacéo entre saberes especificos e saberes pedagogicos, mobilizados
pelos professores de lingua portuguesa, ao trabalhar a leitura e escrita requer,
portanto, ndo apenas conhecimento técnico-linguistico, mas também dominio da
I6gica do ensino, sensibilidade para as condi¢cdes socioculturais dos alunos e
capacidade de planejamento didatico orientado por finalidades formativas (Faria,
2022).

Portanto, ao mobilizar esses saberes de modo articulado, o professor torna-se
mediador qualificado da experiéncia formativa proporcionada pelas obras classicas,
possibilitando aos alunos a apropriacdo critica da linguagem literaria enquanto
construgdo cultural historicamente produzida. Saberes esses que seréo
continuamente abordados nesta sec¢éo, no eixo tematico posterior, que trata a respeito
das concepcgdes de lingual/linguagem e o ensino de Lingua Portuguesa pelos sujeitos

da pesquisa.
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5.3 CONCEPCOES DE LINGUA/LINGUAGEM E O ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA

Este eixo tematico tem suas fundamentacfes nos discursos dos sujeitos da
pesquisa, resultantes de quando instigados a manifestarem suas concepc¢des de
lingua/linguagem e consequentemente o ensino de Lingua Portuguesa proposto pela
BNCC, objetivando analisar se neste ultimo, por exemplo, os discursos concordam ou
se contrapdem a abordagem do ensino de Lingua Portuguesa da BNCC.

Logo, este eixo tematico tem seu corpus estrutural na base de trés categorias
analiticas, sendo: I) o entendimento de lingua/linguagem como fenémeno social
enunciativo-discursivo e a pratica pedagogica alinhada a BNCC; Il) leitura e
interpretagédo de géneros textuais como norteadores para o desenvolvimento das
aulas de Lingua Portuguesa; lll) as avaliacdes externas e as determinacdes do que

se deve ensinar, as quais serdo abordadas posteriormente.

5.3.1 O entendimento de lingua/linguagem como fenémeno social enunciativo-

discursivo e a pratica pedagégica alinhada a BNCC

A presente categoria analitica tem como ponto de partida a seguinte pergunta
dirigida aos sujeitos da pesquisa: “Qual é a sua concepgéo de lingua/linguagem e do
ensino da Lingua Portuguesa proposto pela BNCC?”. Os discursos evidenciaram, em
sua maioria, uma compreensao da linguagem como préatica social, construida
historicamente nas relaces humanas, marcada por variacées regionais, sociais e
culturais.

Os professores entrevistados demonstraram reconhecer que a lingua néao é
fixa, nem uniforme. No entanto, ao mesmo tempo em que expressam adesao tedrica
a proposta de ensino da BNCC (2017), os discursos revelam tensdes e contradicfes
entre essa concepcao e as praticas pedagogicas efetivamente realizadas.

Tal descompasso sugere implicacbes substancialmente negativas na
mobilizacéo critica dos saberes do professor e na articulacdo entre os fundamentos
tedricos e as exigéncias concretas do cotidiano escolar, apontando, assim, para a
necessidade de uma formacao docente que supere a dicotomia entre teoria e pratica,

conforme propde a DHC.
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Alinguagem para mim é toda interagdo que as pessoas tém na sociedade [...]
0 nosso pais tem uma variedade, uma variagao linguistica muito forte. [...],
nds temos as variagdes regionais; essa linguagem varia de acordo com a
regido, varia de acordo com o contexto social também, com a classe social,
varia também dentro do contexto histoérico [...] (Prof3. Entrevista. Abr, 2025).

A partir da analise do discurso da Prof3, na perspectiva da DHC, observa-se
uma compreensao significativa do papel da linguagem como elemento estruturante da
vida social. A Prof3 ao afirmar que “a linguagem varia de acordo com a regido, com o
contexto social e historico”, explicita uma concepcdo dialégica de lingua, em
consonancia com os estudos de Bakhtin (2006) e com a critica desenvolvida por
Geraldi (2006) as abordagens normativas e transmissivas da linguagem.

A fala da Prof3 revela, portanto, um entendimento da linguagem como pratica
social e histérica, construida na e pela pratica enunciativo-discursiva, o0 que, na
perspectiva da DHC, representa uma pratica social de partida que pode ser mobilizada
teoricamente e transformada pedagogicamente.

Contudo, a medida que os sujeitos da pesquisa indicam alinhamento da praxis
as diretrizes da BNCC, no que tange ao ensino de Lingua Portuguesa, emergem
contradicbes entre a concepcao tedrica de linguagem — compreendida como
fendbmeno social, variavel em sua dimensdo enunciativo-discursiva — e a pratica
pedagogica efetiva, que frequentemente € atravessada por exigéncias normativas,
fragmentadas e tecnicistas.

A DHC, ao propor o movimento dialético da pratica a teoria e da teoria a pratica
transformada, permite compreender essas tensdes ndo como falhas individuais, mas
como expressbes das condicOes objetivas do trabalho docente e das politicas
curriculares vigentes.

A BNCC, embora faca mencdo ao ensino atrelado aos fenbmenos sociais
linguisticos, propde em sua implementacdo um curriculo centrado em competéncias
e habilidades que, segundo Dalvi (2020) e Geraldi (2020), corre o risco de esvaziar a
dimensao critica e formativa do ensino da lingua. Esse paradoxo se manifesta na
pratica docente quando professores, mesmo com uma Visao critica sobre a linguagem,
sdo pressionados a cumprir metas e avaliagfes que reduzem o ensino a aspectos
formais da norma culta, dissociados dos contextos reais de uso da linguagem.

Na fala da Prof3, observa-se a presenca da teoria como elemento estruturante
da consciéncia docente, ao reconhecer a variagao linguistica como expressao legitima

de identidades sociais e historicas. No entanto, a efetivacdo dessa concepcdo em
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praticas pedagogicas transformadoras depende da articulagdo com os saberes
especificos e pedagogicos que, segundo Faria (2023) devem ser integrados de forma
critica e criativa no planejamento e na mediacao didatica.

Dessarte, a andlise do discurso da Prof3 permite concluir, que h& por parte do
sujeito, uma consciéncia linguistica critica que reconhece a linguagem como
fenbmeno social e variavel. Todavia, o espaco escolar e o curriculo prescrito ainda
impdem limites a concretizacdo da mobilizacdo de saberes do professor
verdadeiramente transformadora, conforme preconiza a DHC.

Para que a concepcdo de linguagem como fenbmeno social enunciativo-
discursivo seja plenamente realizada no ensino de Lingua Portuguesa, é necessério
gue a formacgédo docente inicial e continuada ofereca fundamentacao teorica solida,
gue permita ao professor resistir as pressdes tecnicistas e afirmar o ensino da lingua

como pratica de humanizacao, critica e emancipadora (Saviani, 2018b).

[...] Entdo, a linguagem para mim vem nessa perspectiva mesmo, que ela se
da, como o préprio Bakhtin coloca, por meio de uma interagéo verbal, que ela
se materializa na lingua, é carregada de discurso, carregada de sentido; uma
perspectiva em que essa interagéo social acontece nas praticas sociais. [...].
Entdo, a linguagem é muito ampla, ela é discurso, é a prépria lingua, ela é
gestos, é nao ditos. Se a gente for pegar uma perspectiva de Michel Pécheux,
por exemplo, ha linguagem e ha mensagem até naquilo que nao é dito [...]
(Prof5. Entrevista. Abr, 2025).

A analise do discurso da Prof5 evidencia uma compreensdo da linguagem
como fenbmeno dialdgico, discursivo e ideologico, articulando os pressupostos
tedricos de Bakhtin (2006) para defender uma concepcéo histérico-social de
lingua/linguagem. Ao reconhecer que a linguagem se realiza na interacdo social, por
meio da materializacdo enunciativa-discursiva, a Prof5 demonstra um entendimento
critico do papel da linguagem na constituicdo do sujeito e das praticas sociais. Tal
concepcao é coerente com os fundamentos da DHC, que parte da realidade concreta
neste caso, da linguagem enquanto pratica social, para elaborar uma mediagao
tedrica que oriente uma pratica transformada.

Prof5 também cita Michel Pécheux para endossar sua concepc¢ao de lingua e
linguagem: “ela é gestos, é ndo ditos. Se a gente for pegar uma perspectiva de Michel
Pécheux, por exemplo, ha linguagem e ha mensagem até naquilo que nao é dito”.
Nisso, Geraldi (2010) destaca que tanto Pécheux quanto Bakhtin reconhecem que a

linguagem ndo € neutra, mas esta imersa em relagbes sociais e ideoldgicas. No



109

entanto, os dois autores abordam este fendmeno de maneiras diferentes. O primeiro
orienta a analise da linguagem ao funcionamento ideoldgico do discurso, enquanto o
segundo, focaliza o entrelagamento das vozes sociais na produgao linguistica.

Com isso, Prof5 demonstra um arcabouco tedrico de lingua/linguagem rico,
contudo, ao afirmar que sua concepgao de ensino da Lingua Portuguesa “vai de
encontro com o que diz a BNCC”, revela uma contradi¢éo formativa que a DHC ajuda
a elucidar. Isso, porque, embora a BNCC faca referéncia a linguagem como pratica
social, sua operacionalizacdo no curriculo ocorre por meio da fragmentacdo em
habilidades técnicas e mensuraveis, descoladas das finalidades formativas mais
amplas.

Nesse ambito, como alerta Geraldi (2015), a BNCC esvazia o sentido critico da
linguagem ao reduzir o ensino a uma légica de desempenho, apagando o carater
historico, politico e ideoldgico do discurso, o que é incompativel com a concepcéo de
linguagem expressa pela Prof5 e com a perspectiva da DHC. Para a DHC, o ensino
da lingua ndo pode estar reduzido a treinamentos técnicos; ele deve estar inserido em
um projeto de formacdo humana integral, comprometido com a superacdo das
desigualdades e com a emancipacao dos sujeitos.

O discurso da Prof5, ao valorizar uma concepcéo discursiva e ampla da
linguagem, indica uma intencionalidade formativa que pode favorecer uma préatica
pedagogica critica. Entretanto, a adeséao acritica a BNCC (sem mobilizar o saber
critico-contextual), sem considerar as contradicdes internas do documento, pode
comprometer a poténcia transformadora desse discurso.

Por isso, a analise aponta para uma tensao entre a formacao tedrica do sujeito
e os condicionantes institucionais que moldam a pratica docente — tensdo esta que,
segundo a DHC, é constitutiva do trabalho pedagdégico e deve ser enfrentada por meio
de uma praxis orientada pela teoria e comprometida com a transformacdo da

realidade.

[...] Alinguagem é toda e qualquer forma de toda maneira que o ser humano
tem para interagir com o outro, para se comunicar, seja falando, seja
escrevendo; entdo qualquer meio que eu tenho para interagir com vocé, com
0 meu proximo [...]. Ela ndo é algo fixo, € movimento sempre [...] (Prof9.
Entrevista. Abr, 2025).

Prof9 também apresenta uma concepg¢do dindmica e enunciativo-discursiva de

linguagem, compreendida como “toda e qualquer forma de toda maneira que o ser
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humano tem para interagir com o outro, para se comunicar, seja falando, seja
escrevendo”, o que inclui ndo apenas a linguagem verbal (oral e escrita), mas também
outras formas de expressao. Prof9 frisa também que a lingua “Ela nao € algo fixo, é
movimento sempre”. Essa visao se articula diretamente com a perspectiva de Bakhtin
(2006), que define a linguagem como um fenémeno social, marcado pela dialogicidade
e pela constante movimentagao de sentidos: “a lingua € uma realidade multiforme e
heterogénea, um campo de tensdes entre diferentes vozes sociais” (Bakhtin, 2006,
p. 278).

Ainda com foco nos discursos das Prof3, Prof5, Prof9 de pronto, acerca de suas
concepcdes do ensino da Lingua Portuguesa na BNCC, podemos observar o

seguinte:

[...1 O ensino da lingua portuguesa hoje, 0 nosso ensino, o professor de lingua
portuguesa, ele tem como referéncia o curriculo, a BNCC, que abrange os
conteudos que o professor tem que lecionar durante o ano [...] e o ensino da
lingua portuguesa na BNCC, acho que esta mais assertivo com o que é a
lingua, de fato, porque ela varia, né? E a BNCC foca nessas variedades, nas
tecnologias atuais, na diversidade dos textos; coloca a lingua como interagéo,
€ isso [...] (Prof3. Entrevista. Abr, 2025).

A fala da Prof3 demonstra uma percepcéo positiva da proposta da BNCC para
0 ensino de Lingua Portuguesa, destacando a valorizacdo da variacdo linguistica, da
diversidade textual e das tecnologias. Um outro ponto expressivo de Prof3 € a
sinalizagcdo de que a “BNCC coloca a lingua como interagao”. O fato de a BNCC
apresentar a linguagem como “interacdo social’” tem contribuido para uma certa
sensacao de conforto e legitimidade tedrica entre professores, especialmente os que
reconhecem a influéncia de Bakhtin no ensino da Lingua Portuguesa (Geraldi, 2015).

Essa aproximacao aparente € percebida, por exemplo, no trabalho com os
géneros discursivos, que a Base adota como eixo central da organizacdo dos
contetdos. Contudo, Geraldi (2015) alerta que esse uso da noc¢éo de linguagem como
interacdo é muitas vezes esvaziado de seu carater ideolégico, histérico e dialdgico,
assumindo uma funcao funcionalista, voltada para a formacao de sujeitos aptos a se
comunicar nos diversos espacos sociais, principalmente no mercado de trabalho.

Depreende-se, pois, 0 que parece um avancgo tedrico, muitas vezes mascara
um movimento de reestruturagao curricular alinhado a demandas neoliberais, como
também denuncia Ramos (2022), ao afirmar que as competéncias e habilidades na

BNCC se apoiam em verbos de acdo que reforcam uma logica instrumental e
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performética, pois 0 modo como a linguagem é tratada na BNCC tende a reforcar uma
visdo comunicativa, utilitarista e adaptativa, descolada da perspectiva critica de
formagao humana integral.

Outro ponto que merece destaque na fala da Prof3 é “a BNCC, que abrange os
conteudos que o professor tem que lecionar durante o ano”. O uso do verbo “tem”, no
sentido de “obrigagdo”, carrega consigo uma visdo de submissao curricular da Base
como instrumento prescritivo e autoritario, que delimita com rigidez o que deve ser
ensinado e como deve ser ensinado, em que o docente € visto menos como sujeito
ativo e mais como executor de um planejamento previamente definido por instancias
superiores, 0 que impacta negativamente na mobilizacdo dos saberes do professor
em uma perspectiva da DHC.

Por conseguinte, o discurso de Prof3 sugere contradi¢do entre teoria e pratica,
ao fazer entender que sua mobilizacéo de saberes segue a abordagem de ensino da
BNCC. A aparente adeséo a proposta curricular da BNCC parece nao decorrer de
convicgao tedrico-metodologica, mas sim de um movimento de acomodacéao forgada,
motivado por “orientagdes aveludadas”, expressao que alude ao discurso institucional
suavizado, porém que encobre uma Iégica normativa e de controle do fazer docente.
Decorre de uma contradicdo ja existente, configurando-se na mobilizacdo do saber
didatico-curricular imposto.

O discurso da Prof5 também direciona elementos que coadunam com o0

discurso da Prof3:

A minha concepgao de ensino da Lingua Portuguesa vai de encontro com o
que diz a BNCC, né, uma perspectiva mais sociointeracionista mesmo, em
gue o ensino precisa ser constituido nessa via de mao dupla entre professor
e aluno, que nao adote exatamente o tradicional, na perspectiva de que a
gente tem de ensino tradicional, mas uma perspectiva em que € possivel
extrair dessas teorias ou dessas tendéncias aquilo que cada uma tem de
melhor para se aplicar no ensino efetivo de Lingua Portuguesa.[...] (Prof5.
Entrevista. Abr, 2025).

O discurso da Prof5 delineia uma concepg¢ao sociointeracionista do ensino da
Lingua Portuguesa na BNCC. Nisso, os estudos de Geraldi (2011) evidenciam que o
termo “sociointeracionismo” utilizado por Prof5 ndo cabe nos pressupostos da BNCC.
Contudo, na educacao, unir Bakhtin (enunciacdo e discurso) e Vygotsky (Psicologia

Histérico-Cultural) muitas vezes se resume como um guarda-chuva tedrico
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representando a interagédo da linguagem e a aprendizagem mediada, haja vista que
na BNCC (2017)

a area de Linguagens trata dos conhecimentos relativos a atuacdo dos
sujeitos em praticas de linguagem (oral, escrita e outras), considerando a
construcdo de sentidos com o outro e a constituicdo do sujeito nas diferentes
esferas da vida social (Brasil, 2017, p. 29).

Nesse ambito € importante salientar que o sociointeracionismo ndo se funde
com a abordagem enunciativo-discursiva da linguagem por Bakthin (2006), muito
menos com a Psicologia Histérico-Cultural de Vygotsky, porquanto em sua Psicologia,
Vygotsky (2000, p.62) propde que “A linguagem € a ferramenta mais importante,
agindo decisivamente na estrutura do pensamento, e € fundamentalmente basica para
a construcdo do conhecimento”. Para Bakhtin (2006) a linguagem é essencialmente

dialdgica e o sentido € sempre construido na relacao entre enunciados e discursos.

Toda enunciacdo é um ato de interacdo, ela se define pela resposta ao outro,
pela orientacdo para a resposta. A linguagem é fundamentalmente
heterogénea, marcada pela coexisténcia de diferentes vozes e perspectivas-
polifonia-. A voz do outro esta sempre presente na nossa fala, e a

responsividade é uma caracteristica essencial da comunicacdo humana
(Bakhtin, 2006, p. 278-279).

Isto posto, o foco ndo € no desenvolvimento cognitivo, como proposto na
Psicologia Historico-Cultural e sim, na enunciacdo e discurso e nos géneros do
discurso, com énfase na heterogeneidade da linguagem, voz do outro, polifonia e
responsavidade. Assumimos aqui, junto com Duarte (2006), o entendimento de que é
um equivoco situar a teoria de Vigotsky no ambito das apropriacbes
sociointeracionistas.

Para o autor, a Psicologia Histérico-Cultural, seguindo os caminhos do
pensador soviético, deve ser investigada a partir da totalidade do método marxista-
dialético, o qual abarca tanto as questdes da histéria social humana quanto os
aspectos relacionados a teoria do conhecimento. Desta feita, € imprescindivel
reconhecer que a dimensao histérica e social € indissociavel da constituicdo da
consciéncia e do desenvolvimento humano, e que a apropriagcdo de saberes ocorre
em um contexto mediado por contradigées materiais e histéricas.

Nesse contexto, Prof5 ao afirmar que sua concepc¢do do ensino de Lingua

Portuguesa esta atrelada ao proposto pela BNCC “A minha concepgéo de ensino da



113

Lingua Portuguesa vai de encontro com o que diz a BNCC”, sugere uma contradi¢éo
entre teoria e pratica, tendo em vista que, Geraldi (2015) se contrapfe a concepc¢ao
de linguagem presente na BNCC, ou seja, podemos colocar “ao modo como se esta
para o professor trabalhar a lingua”.

A Base néo dialoga com os pressupostos por Bakhtin (2006), porquanto possui
carater tecnicista, que fragmenta o ensino da linguagem em habilidades operacionais
(como localizar informacgdes ou identificar elementos coesivos), deixando de lado a
dimenséo sociocultural, critica e politica da linguagem, conforme critica Geraldi
(2015).

Em contextual ao explicitado, Geraldi (2015) continua suas criticas a BNCC,
enfatizando que esta, propde que alunos do 9° ano, por exemplo, saibam identificar
efeitos de sentido em textos publicitarios (EF69LP30). Frisa que, embora relevante, o
problema é quando essa habilidade é ensinada isoladamente, descontextualizada das
préaticas sociais que envolvem a linguagem publicitaria, tais como consumo, ideologia,
manipulacéo, dentre outros.

Na DHC, em relacdo aos saberes essenciais do trabalho docente, abordada
por Saviani (2016), endossada por Faria (2022), essa atividade so faria sentido se
articulada a uma sequéncia didatica intencional, em que os alunos fossem levados a
compreender o papel da publicidade na sociedade capitalista; ler criticamente os
textos publicitarios; produzir respostas argumentativas ou parodias como
contradiscurso, por exemplo.

O discurso da Prof9 revela também analogias em contradi¢cdes entre teoria e
pratica e ainda expressa certa tensdo entre sua perspectiva dialégica de
lingua/linguagem e o ensino da Lingua Portuguesa orientado pela BNCC e sua pratica

pedagdgica, ao recorrer ao ensino tradicional para certos conteados gramaticais.

[...] Sobre o ensino de Lingua Portuguesa entendo...com base de que a
linguagem, ela é toda e qualquer forma do ser humano se comunicar, como
disse antes, né?, entdo...entendo que o ensino de Lingua Portuguesa vai
nesse sentido, claro. Eu por exemplo, trabalho muito com géneros que
mostram a lingua variante, que tanto sao cobrados nos referenciais, na BNCC
[...] € o meu ritmo, mas ainda assim, acabo dando aula as vezes, de um modo
mais tradicional, porque para ensinar algumas regras da gramatica, n&o tem
como, a gente acaba indo e voltando [...] até porque para mim, as variagcdes
sdo importantes sim, mas o aluno falar e escrever de acordo com a norma
culta, € melhor ainda para ele, para se sair bem no mercado de trabalho, por
exemplo (Prof9. Entrevista. Abr, 2025).
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O discurso da Prof9 demonstra a mobilizacado do saber especifico relacionado
ao dominio dos conhecimentos da area, como enfatizado por Geraldi (2015, p. 44), ao
defender que "ensinar Lingua Portuguesa € ensinar a linguagem como forma de
interacao e producédo de sentidos".

Prof9 reconhece a importancia das variagfes linguisticas, também reforca o
ensino da norma padréo, por entender sua funcao social e simbdlica, porém quando
se reporta “[...] para se sair bem no mercado de trabalho”, direciona a funcionalidade
da lingua culta ao “mercado de trabalho”, manifestando contradicdo na mobilizagao
de saberes do professor preconizados na DHC, conforme Saviani (2018a) em sua
PHC, que critica com veeméncia o ensino voltado exclusivamente ao mercado de
trabalho, caracteristica frequente em curriculos orientados por competéncias, como &
o caso da BNCC.

Ramos (2006) esclarece que a BNCC, ao eleger como perspectiva a pedagogia
das competéncias para a empregabilidade assume o ideéario particularista,
individualista e imediatista do mercado e dos empresarios como perspectiva geral do
Estado. A subordinacdo da educacédo ao processo de producdo, a precarizacédo do
trabalho, a ofensiva do ideéario neoliberal, estrutura-se também pela compreenséo da
educacéo a partir de uma l6gica economicista, na qual a relacéo custo-beneficio passa
a ser o condicionante das politicas educacionais.

Saviani (2018a, p. 89) denuncia que o enfoque educacional orientado a
empregabilidade transforma o professor em “auxiliar do aluno em suas
aprendizagens” (no sentido tecnicista), deslocando o centro da educacédo para a
eficiéncia e ndo para a formacdo critica, configurando-se no resgate do
"neoescolanovismo" voltado ao mercado de trabalho.

Essa compreensdo da Prof9, referenciado por Saviani (2018a, p.89) como
“‘gestdo da qualidade total” impbe formatos organizacionais e pedagdgicos que
atendem ndo a transformacdo social, todavia a reprodutibilidade do sistema,
configurando um modelo de ensino como instrumento de mercado, e nédo de
emancipacao intelectual.

Prof9 também menciona que trabalha com géneros “que tanto sdo cobrados
nos referenciais, na BNCC”, revelando adesdo parcial as orientagbes curriculares,
mas também reconhecendo limites praticos, manifestando certa tensdo entre essa
perspectiva e sua pratica pedagodgica — na mobilizacdo de saberes — ao recorrer ao

ensino tradicional para certos conteddos gramaticais: “[...] mas ainda assim, acabo
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dando aula as vezes de um modo mais tradicional, porque para ensinar algumas
regras da gramatica, nao tem como, a gente acaba indo e voltando”.

Isso dialoga com a critica de Dalvi (2020), que aponta o tecnicismo da BNCC
e a sua orientacao funcionalista para o ensino da linguagem, voltada a formar sujeitos
“apenas funcionalmente aptos”. Bem como vai de encontro a perspectiva de Ramos
(2006) de que a nocédo de competéncia “situa-se no plano de convergéncia entre a
Teoria Interacionista da formacao do individuo e da Teoria Funcionalista da estrutura
social” (Ramos, 2006, p. 291), de modo que a competéncia se torna uma caracteristica
psicolégico-subjetiva de adaptacao do trabalhador a vida contemporanea e um fator
de consenso que assegura a manutencdo do equilibrio social, conforme padrbes
previsiveis.

Sob a otica da DHC, essa fala da Prof9 pode ser interpretada como um esfor¢o
de sintese entre o conteudo cientifico (a norma culta e os géneros discursivos) e a
realidade vivida pelos alunos. O ensino da norma culta nessa abordagem, nao deve
se limitar a funcionalidade, entretanto a compreensao critica das condi¢cbes de
producéo da linguagem, segundo propdem Saviani (2016) e Faria (2023).

Em suma, na perspectiva da DHC, ensinar linguagem ndo é apenas treinar
habilidades, porém promover a apropriacdo critica de saberes historicamente
construidos. As criticas de Dalvi (2020), Geraldi (2015), a respeito do ensino da Lingua
Portuguesa proposto pela BNCC, se alinham a essa perspectiva, alertando que o
ensino tecnicista, ao apagar o diadlogo discursivo, fragiliza o desenvolvimento do
pensamento critico sobre o mundo por meio da linguagem, impactando na mobilizacéo
dos saberes do professor, ao fidelizarem suas praticas pedagoégicas a abordagem da
BNCC, distanciando do ensino de lingua/linguagem emancipador.

Tal distanciamento pode reverberar também no trabalho docente com a leitura
e a interpretacdo de géneros textuais, segundo os rebatimentos de Dalvi (2020), ao
guestionar o hibridismo eclético da BNCC, que mistura perspectivas sem coeréncia e
nao assume um projeto pedagodgico claro e critico, em sua abordagem sugerida para

se trabalhar os géneros textuais. E o que veremos na categoria seguinte.
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5.3.2 Leitura e interpretacao de géneros textuais como norteadores para o

desenvolvimento das aulas de Lingua Portuguesa

Esta categoria analitica tem origem na seguinte pergunta norteadora dirigida
aos sujeitos da pesquisa: “O que norteia o planejamento da sua pratica pedagogica
no contexto do ensino da Lingua Portuguesa? E em que se baseia?” A partir das
respostas obtidas, tornou-se possivel identificar sentidos recorrentes sobre o fazer
docente no ensino de Lingua Portuguesa, especialmente no que se refere a escolha
e fundamentacéo dos procedimentos metodol6gicos.

De modo geral, os discursos convergiram para a centralidade da leitura e da
interpretacdo de géneros textuais como eixos estruturantes do planejamento e do
desenvolvimento das aulas. Tais praticas foram apontadas como ponto de partida e
de chegada na conducéo do trabalho pedagogico, revelando um entendimento da
linguagem como pratica social.

Os discursos manifestaram um esforco de mediacdo entre os conteudos da
disciplina e as vivéncias dos alunos, embora ainda permeados por tensdes entre teoria
e pratica. Para andlise critica desses discursos foram tomados como base os
fundamentos da DHC, buscando compreender em que medida os procedimentos
metodolégicos adotados pelos professores expressam a mobilizacdo de saberes
docentes reprodutores ou formativos, e como se articulam (ou néo) aos principios da
formac&o humana integral.

A seguir, sdo analisados 3 (trés) discursos representativos da maioria dos
sujeitos, tanto pela densidade de elaboracdo quanto pela clareza na exposicdo de

suas praticas e fundamentos.

[...] Gosto de trabalhar a leitura e interpretagéo de diversos géneros textuais;
eles vao fazendo aquela leitura compartilhada; se tiver palavra que eles nao
entendam o significado, vou vendo com eles, vamos contextualizar aqui essa

palavra [...], nunca dou nada de graca, eu procuro até alguém na sala para
achar a resposta, e sempre trabalhando assim, visando o protagonismo do
aluno [...]. E para isso, eu tenho como base os géneros, as dicas de textos

passados pela BNCC, embora as vezes eu ndo concorde com alguns, porque
nem tudo “bate” com a série/ano que estou lecionando, acho complexo
demais para turmas e vou adaptando como posso [...] (Prof2. Entrevista. Abr,
2025).

A fala da Prof2 expressa uma pratica pedagdgica centrada no trabalho com a

leitura e interpretacdo de géneros textuais, conforme orientac6es da BNCC, porém,
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tensiona essas orientagcfes a partir de sua experiéncia concreta em sala de aula. Ao
afirmar “eu tenho como base 0s géneros, as dicas de textos passadas pela BNCC,
embora as vezes eu nédo concorde com alguns, porque nem tudo ‘bate’ com a
série/ano que estou lecionando”, Prof2 evidencia que reconhece o0s géneros
discursivos como diretriz de ensino, mas também manifesta inquietacdes quanto ao
seu desenvolvimento das orientagfes curriculares na praxis.

Tal postura (saber atitudinal) indica uma forma de resisténcia pedagdgica, de
um saber critico-contextual, em que a professora, ainda que de modo velado, diante
de um curriculo que apresenta contradicdes entre o que é prescrito e as concretas
condicdes de ensino-aprendizagem dos alunos.

Sinteticamente, a pratica da Prof2 sugere uma mobilizacdo do saber didatico-
curricular aos moldes da BNCC, ao aderir os géneros textuais e organizar atividades
prescritas. Entretanto, ao fazer adaptacdes de acordo como pode “acho complexo
demais para turmas e vou adaptando como posso [...]”, ndo significando ser, uma acéo
em sua totalidade, pois utiliza o termo “como posso”, revela ainda assim, um saber
pedagodgico mais sensivel as necessidades dos estudantes.

Sobretudo, ao valorizar o envolvimento, a construcao coletiva do significado e
a mediacdo docente (saber critico-contextual), na compreensao das condicbes em
gue o processo educativo ocorre. Isso se alinha a concepcao de professor como
"cientista da pratica" (Faria, 2021), que ndo apenas desenvolve conteudos, mas 0s
adapta com consciéncia critica as condicdes reais da escola.

A respeito do trabalho com a leitura, Dalvi (2018), ao abordar sobre formacao
de leitores e educacao literaria, ressalta uma lacuna presente na BNCC, apontando
gue, mesmo que o campo artistico/literario seja contemplado nos documentos, ainda
h& uma distancia entre o didlogo teorico-pratico presente nestes e o siléncio referente

a educacao literaria. A autora rebate a BNCC firmemente.

A educacdo literaria que defendo e os leitores de literatura que espero que
essa educacdo literaria forme ndo cabem em um rol de competéncias e
habilidades, ndo sdo mensuraveis a partir de um rol de descritores
compativeis com testes padronizados de multipla escolha... mesmo que o
nome nos engane e fale em escolha, e em multiplicidade (Dalvi, 2018, n.p.).

Essa critica expfe as limitagbes de instrumentos avaliativos baseados na
objetividade técnica, incompativeis com os processos subjetivos, criativos e criticos

mobilizados pela leitura literaria. Em vez de formar leitores criticos, tal modelo tende
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a formar sujeitos adaptaveis a padrdes, anulando o papel formativo, politico e
emancipador da literatura no espaco escolar.

Tal critica dialoga estreitamente com a perspectiva da DHC, conforme
endossado por (Saviani, 2018a; Faria, 2022), na defesa de que o ensino de linguagem
nao se esgote na decodificacdo de géneros, no entanto se sustente em mediagbes
gue formem sujeitos criticos, capazes de entender e transformar a realidade por meio
da linguagem

Um termo utilizado por Prof2 que merece destaque nesta analise é
“protagonismo”, quando coloca “[...] nunca dou nada de graga, eu procuro até alguém
na sala para achar a resposta, e sempre trabalhando assim, visando o protagonismo
do aluno[...]”. O uso deste termo se intensificou apés a promulgacdo da BNCC (2018),
especialmente no contexto do Novo Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2018). A BNCC
passou, entdo, a enfatizar competéncias e habilidades com foco no "aluno como
protagonista do proprio aprendizado”, alinhando-se a uma perspectiva de formagéo
mais voltada ao desenvolvimento de "competéncias socioemocionais” e a légica do
mercado. (Saviani, 2018b).

Logo, ainda que, bem-intencionado na mobilizacdo dos saberes da Prof2,
precisa ser problematizado, haja vista que Saviani (2018a) critica veemente esse tipo
de formulacdo quando ocorre o deslocamento a responsabilidade da mediacdo do
professor, contribuindo para a culpabilizacdo do aluno pelo proprio fracasso. Nesse
sentido, o protagonismo, sem um ensino sistematizado e orientado, pode perder seu
carater emancipador.

De igual modo, Prof4 também utiliza o termo “protagonismo” ao se referir a sua
pratica pedagodgica, buscando que seus alunos alcancem a autonomia na leitura e na

escrita, ao trabalhar os géneros textuais.

Sempre comego minhas aulas com leitura e interpretacéo de textos, com os
textos trabalho a parte gramatical de maneira contextualizada. [...] até chegar
na parte da produgao textual [...] o aluno vai ler; ele tem que escrever,
explanar aquele conhecimento dele, por meio da leitura [...] Procuro sempre
ter como referéncia os géneros textuais da BNCC, afinal, ela é a “Biblia” da
educagéo ( ) [...]. Confesso que nem todos os textos se enquadram na
realidade, digamos...linguistica mesmo e de uso nosso [...] mas, acabo
trabalhando, mesmo que as vezes nao dé para adaptar para o cotidiano
deles, sabe...mas, penso em dar esse novo género para eles, para que
pesquisem, para que aprendam “o novo”, para que sejam protagonistas
mesmo, sabe [...] (Prof4. Entrevista. Abr, 2025).
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Diante o uso do termo “protagonismo” por alguns sujeitos da pesquisa, é
importante ressaltar que, durante a entrevista foram instigados a responderem o que,
para eles, no contexto do ensino da Lingua Portuguesa, vem a ser um aluno
protagonista, porquanto o carater semiestruturado de ser da entrevista permite essas
aberturas. Os entendimentos convergiram para aquele estudante que aprende a
utilizar a lingua nas diversas situacfes da vida, que consegue ler e interpretar
diferentes géneros textuais. Aquele que entende quando e como deve utilizar as
variedades linguisticas.

Tal concepcdo de protagonismo associa-se a ideia de um sujeito
linguisticamente competente, capaz de se posicionar e atuar socialmente por meio da
linguagem. Porém, essa visao também pode refletir a assimilacao da logica da BNCC,
gue valoriza a capacidade funcional e adaptativa do aluno, em detrimento de uma
formagdo critica, como ja alertam Ramos (2022), Geraldi (2015), Orso (2020). Assim,
o termo “protagonismo”, tal como emergiu nas falas dos sujeitos da pesquisa, parece
vinculado a eficiéncia comunicativa e ao desempenho social, sem necessariamente
abarcar uma perspectiva transformadora ou politica da linguagem.

Nesse contexto, 0 ensino voltado para um “aluno protagonista”, explicitando o
entendimento de autonomia de préticas linguisticas tdo enfatizado na composicéo da
BNCC, diverge do ensino emancipador da DHC, inspirada na PHC de Saviani (2008),
a que preza por um sujeito consciente e ativo de sua realidade, capaz de compreender
criticamente o mundo e intervir para transforma-lo, ao contrario do aluno “protagonista”
propagado pela BNCC, que forma um sujeito passivo, adaptativo e funcionalista,
conformado com a sua realidade.

O discurso da Prof4 revela multiplos aspectos relevantes para ser analisado a
luz da DHC, tendo em vista sua organizacdo didatico-curricular ao trabalhar os

géneros textuais, conforme ilustrada no esquema abaixo:

Imagem 2: Organizacdo didatica em etapas de (Prof4)

LEITURA » GRAMATICA » PRODUGCAO TEXTUAL
(Compreensao, analise (Conteudo gramatical em (Escrita com base na
e interpretagéo) fungéo do texto) leitura somada a reflexao
linguistica)

Fonte: Discurso de (Prof4).
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Prof4 adota uma pratica bastante difundida, organizando o ensino da lingua em
etapas sucessivas. Isso pode ser compreendido, segundo Geraldi (2006), como uma
pratica normativa ou expressiva, a depender de como a graméatica é contextualizada
e de como a producdo textual é trabalhada: como exercicio de regras ou como
construcdo de sentidos. "A gramatica que se ensina deve estar a servi¢o da leitura e
da escrita, e ndo o contrario" (Geraldi, 2006, p. 140). Implica que, o professor, ao
organizar o ensino em uma sequéncia rigida e muitas vezes baseada em exigéncias
curriculares da BNCC, acaba, por vezes, reproduzindo praticas tradicionais em que a
gramatica volta a ocupar um lugar central, ainda que nao desejado.

Prof4 enfatiza também que trabalha géneros textuais (saber didatico-curricular)
pressupostos pela BNCC e até usa a metafora “Biblia” para defini-la como uma
obrigatoriedade, revelando ao mesmo tempo uma critica, todavia, ndo a sustenta, ao
fazer adesao aos pressupostos desta “Biblia”, ainda que nem sempre os textos
dialoguem com a realidade dos estudante e acrescenta “mas, penso em dar esse
novo género para eles, para que pesquisem, para que aprendam “o novo”, para que
sejam protagonistas mesmo, sabe [...]".

O discurso frisado acima, demonstra um esforco docente de Prof4 em conciliar
as prescricoes da BNCC com o contexto linguistico concreto dos alunos, acreditando
que o “novo” promovera o protagonismo discente. No entanto, essa concepgéo de
protagonismo como apropriacdo de conteudos externos, descolados da vivéncia dos
alunos, pode ser compreendida como uma versdo funcionalista da nocao de
autonomia.

Para Ramos (2022, p. 74), a “BNCC promove um tipo de protagonismo que se
alinha a logica da pedagogia das competéncias, formando sujeitos adaptaveis ao
mercado e ndo necessariamente criticos”. De igual modo, Orso (2020) reforca que o
protagonismo estudantil presente nos documentos da BNCC esta ancorado numa
perspectiva neoliberal, que entende o sujeito como empreendedor de si mesmo,
responsavel exclusivo por seu sucesso ou fracasso.

Saviani (2019, p. 91), na perspectiva da PHC se manifesta no conceito de que
‘o chamado ‘protagonismo do aluno’ se apoia em uma ideologia que mascara a
auséncia do papel do professor e do Estado, transferindo para o estudante a

responsabilidade de se formar por si mesmo”.
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Na hora de fazer o planejamento, a gente tem que seguir todo o contetido
gue vem nos referenciais curriculares, nés temos aqui o referencial curricular
do Acre, que é baseado na BNCC, mas, para isso, a gente tem que seguir
fielmente o referencial, o plano de curso, né? La no plano de curso, todos os
conteudos devem ser trabalhados, e tem os contetidos que séo prioridades
[...]- Todo bimestre tem um género textual que deve ser trabalhado, que a
gente ndo pode deixar de enfatizar esse género [...]. E € isso, minhas aulas
partem da leitura e interpretagcdo de géneros textuais e assim... vou
contextualizando com as turmas a gramatica dentro desses géneros,
principalmente os conhecimentos linguisticos sugeridos pelos referenciais,
pois tudo é cobrado nas avaliagdes externas [...] (Prof7. Entrevista. Abr,
2025).

O discurso da Prof7 explicita um dos efeitos mais contundentes da
implementagcdo da BNCC nos sistemas de ensino, sendo a restricdo da autonomia
docente, principalmente no trabalho com os géneros textuais prescritos por planos de
curso previamente estruturados, baseados em referenciais curriculares estaduais, no
caso, o0 do Acre - CRUA, o qual Prof7 enfatiza que este é “baseado na BNCC”.

Acerca da prescricdo de géneros textuais pela BNCC, Orso (2020) questiona o
seu carater normativo e centralizador, que tende a priorizar constru¢des padronizadas
de linguagem e excluir expressdes regionais culturais diversas, o que deixa evidente
a invisibilidade de géneros textuais genuinamente amazoénicos, ocasionando 0
apagamento de manifestagdes linguistico-discursivas regionais.

Tal fato, acaba sendo lamentavel para o alunado acreano, considerando sua
insercdo na regido amazobnica e o direito a valorizacdo das praticas culturais e
linguisticas locais, tendo em vista que, a diversidade cultural e linguistica amazonica,
marcada por influéncias indigenas, ribeirinhas, nordestinas e migrantes compde um
rico repertério que precisa ser reconhecido como legitimo no processo de ensino-
aprendizagem.

Quando a Prof7 expressa “e tem os contetudos que séo prioridades [...]. Todo
bimestre tem um género textual que deve ser trabalhado”, denuncia um carater
prescritivo e imposto ao docente sobre o que se deve ensinar (0 saber especifico) e
como se deve trabalhar (saber didatico-curricular). O saber pedagdgico, nesse
contexto, deixa de ser uma pratica situada, reflexiva e formativa, conforme os
pressupostos da DHC, passando a cumprir a funcéo de operacionalizar metas, muitas
vezes vinculadas a avaliacGes externas, como 0 SAEB e os indicadores do IDEB.

Ademais, quando frisa “a gente ndo pode deixar de enfatizar esse género”,
demonstra um “engessamento” do saber critico-contextual pressuposto na DHC. Na

perspectiva da DHC, o ensino deve partir da realidade concreta dos sujeitos, todavia
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ndo se submeter mecanicamente a ela e sim, transforma-la por meio da apropriacéo
critica do conhecimento sistematizado.

Um outro ponto a ser analisado no discurso da Prof7, na perspectiva da DHC,
€ o fato de desenvolver em suas aulas, principalmente os conhecimentos linguisticos
sugeridos pelos referenciais, enfatizando que “tudo € cobrado nas avaliagdes
externas”. Ao focar na cobranca externa e na adaptacdo ao exame, o professor é
levado, muitas vezes, a priorizar conteudos que nao respondem as necessidades
reais dos estudantes, mas apenas as exigéncias do sistema de avaliacdo, o que,
segundo Ramos (2006), caracteriza a légica neoliberal da competéncia, voltada a
formacéao de sujeitos “produtivos”, e ndo criticos.

Portanto, depreende-se dos discursos dos sujeitos da pesquisa que, embora
em suas praticas pedagogicas tentem mobilizar saberes com vistas a promocéo do
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, a adesao a orientagéo de ensino
por géneros e conhecimentos linguisticos prescritos pela BNCC, revelam os limites
estruturais enfrentados pela docéncia, comprovando que, de fato, ha um
tensionamento permanente entre a experiéncia docente critica e a imposicdo de
politicas curriculares orientadas pela l6gica da performatividade e do controle, como
destacado por Orso (2020).

Com base nas imposicdes do sistema, por meio de documentos norteadores
da educacéo, temos as avaliacdes externas (como o SAEB, Prova Brasil, Enem),
havendo a imposicdo de contelddos escolares (saber especifico) e habilidades
padronizadas ao ensino da Lingua Portuguesa, muitas vezes subordinando o trabalho
docente a critérios técnico-burocraticos de mensuracdo. Essas avaliagbes atuam
como instrumentos de controle, afetando o planejamento curricular, o tempo didatico
e a propria concepcdo de linguagem, impactando assim, negativamente na
mobilizacdo de saberes do professor, conforme veremos na posterior categoria

analitica.
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5.3.3 As avaliagoes externas e as determinagoes do que se deve ensinar

Essa categoria analitica tem origem nas perguntas dirigidas aos sujeitos da
pesquisa: “Quais os critérios utilizados quanto aos conhecimentos linguisticos a serem
desenvolvidos nas aulas de Lingua Portuguesa?” e “Para que ensina oS
conhecimentos linguisticos?”

A partir dessas indagagdes, buscou-se compreender os fundamentos do
planejamento docente no ensino da Lingua Portuguesa, sobretudo no que tange aos
critérios utilizados para o desenvolvimento dos conhecimentos linguisticos e a
finalidade atribuida a eles. Essa categoria articula-se com a questdo norteadora
“‘Leitura e interpretagdo de géneros textuais como norteadores para o
desenvolvimento das aulas de Lingua Portuguesa”, pois, conforme evidenciado nos
discursos, a leitura, a interpretacao e a producéo de géneros textuais constituem-se
como os principais meios e fins do ensino da disciplina.

Os sujeitos da pesquisa apresentam, em sua maioria, que o planejamento das
aulas tem sido fortemente pautado por exigéncias externas, especialmente pelas
avaliacbes em larga escala e pelos descritores da BNCC, os quais operam como
critérios hegemonicos para a escolha dos conhecimentos linguisticos.

Sumamente, a orientagdo por metas avaliativas e prescricbes curriculares
tende a configurar uma pratica docente regulada por uma légica funcionalista, que
mais pressiona do que forma, e que impacta diretamente na mobilizagao dos saberes
especificos e pedagogicos dos professores, como revelam os discursos analisados

nesta categoria.

Os critérios, a gente tem o nosso referencial, nosso plano de curso baseado
na BNCC ja. Vem |a da Secretaria de Educagéo do Estado. Nés temos la o
documento que vai nos orientar para a selegao dos conteldos. Primeiro eu
fago a avaliagéo diagnodstica para ver como estao os alunos, depois seleciono
os conteudos de acordo com as dificuldades deles. S6 que devem estar de
acordo com os descritores, claro, a serem trabalhados nas aulas, dentro das
avaliagbes externas. E meio que ja selecionado. E as provas, inclusive as
provas bimestrais, todas sdo em cima dos descritores e ndo de conteudos
que noés explicamos durante o ano. Mas, eu sempre procuro trazer uma aula
em que o aluno participe bastante. A gente comentando, eles dando a opini&o.
Eu colocando também o meu posicionamento, porque eu acho que a aulafica
melhor assim. Eles querem saber, né? Porque precisam se posicionar
criticamente na sociedade em que vivem (Prof1. Entrevista. Abr, 2025).
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A andlise do discurso da Profl nos mostra uma pratica pedagogica atravessada
por contradicdes estruturais entre a intencionalidade formativa e a logica de
organizacao curricular imposta pelas politicas educacionais de responsabilizacdo. Ao
afirmar que “os critérios [...] vém |a da Secretaria de Educacéo do Estado [...] devem
estar de acordo com os descritores, claro, a serem trabalhados nas aulas, dentro das
avaliacOes externas”, a sujeita da pesquisa aponta para a centralidade da BNCC e
dos sistemas de avaliacao externa como direcionadores do planejamento docente.

Nesse viés, Geraldi (2015), imbuido da concepc¢éo dialégica de linguagem
bakhtiniana, alerta que os descritores da BNCC para o ensino da Lingua Portuguesa
nos anos finais “fragmentam as praticas de linguagem em micro-habilidades isoladas,
em vez de considerar o texto como unidade de sentido e a linguagem como processo
enunciativo-discursivo e formador de sujeitos” (Geraldi, 2015, p. 16). Segundo Saviani
(2018a), esse tipo de imposicéo curricular traduz-se naquilo que o autor denomina
“‘pedagogia da exclusao”, pois subordina a pratica educativa a metas performaticas,
esvaziando seu potencial critico e emancipador.

Desse modo, ao invés de um processo que parte da pratica social, se apropria
teoricamente do conhecimento cientifico e retorna a pratica transformada, como
propde o movimento pedagogico defendido na DHC, o ensino descrito pela Profl
parece seguir uma logica de retroalimentacdo tecnicista, em que o conteudo é
selecionado para “treinar” o aluno a “performar” nas avaliagdes.

Entretanto, a Profl também declara buscar uma pratica dialogada “sempre
procuro trazer uma aula em que o aluno participe bastante. [...] eles dando a opinido.
Porque precisam se posicionar criticamente na sociedade em que vivem”. Essa
tentativa de incorporacdo da escuta ativa e da producédo de sentidos aponta para a
mobilizacdo de saberes pedagdgicos que tensionam, de forma incipiente, a estrutura
normativa imposta pelo curriculo oficial.

Contudo, na perspectiva da DHC, essa mobilizacdo de saber docente ainda
nao se configura como uma superacao dialética da contradi¢do entre teoria e prética,
todavia como um momento parcial de consciéncia pedagodgica que carece de
fundamentacdo tedrica mais robusta para reconfigurar criticamente o trabalho
docente.

Ademais, a referéncia a uma “avaliagao diagndéstica” como base para a selecao
de conteudos indica o esfor¢co do professor em reconhecer a realidade concreta de

seus alunos, um principio caro a DHC, mas esse diagnostico é imediatamente
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subordinado a logica dos descritores e das avaliacdes externas, como a préprio afirma
“@ meio que ja selecionado”.

Portanto, a luz da DHC, as dicotomias entre teoria e préatica, formacéo e
atuacao docente, o discurso da Profl mostra-se representativo de uma formacgao
inicial e, principalmente de continuada, que ndo garantem a mediagao efetiva entre o
conhecimento tedrico (cientifico, filoséfico, pedagdgico) e a pratica pedagdgica real. A
formacdo docente aqui evidenciada € fragmentada, marcada por prescricbes
curriculares externas e por uma fragilidade no dominio dos fundamentos teoricos
capazes de sustentar praticas transformadoras.

A DHC propbe justamente essa mediacao critica, consciente e intencional do
conteudo escolar (saber especifico), a partir de uma leitura do mundo e ndo apenas
de palavras (Faria, 2023), visando a formacao de sujeitos histéricos capazes de
intervir em sua realidade.

Em suma, o discurso da Profl denuncia o cerceamento da autonomia docente
e a colonizacao do planejamento pedagodgico pelas avaliagdes externas e pela BNCC,
explicitando a urgéncia de uma formacdo que integre teoria e pratica de forma
dialética, conforme defendido por Saviani (2018b).

A superacao da pedagogia da adaptacao exige a reorganizacao do trabalho
educativo com base em finalidades formativas claras, fundamentadas no
conhecimento sistematizado e voltadas a transformacao da realidade, e ndo apenas
a sua reproducao funcional.

Em movimento continuo aos discursos dos sujeitos da pesquisa, temos o0 da
Prof5 que, de modo firme, num estilo “Nao adianta tapar o sol com a peneira”,
contextualiza sua opinido sincera, a respeito de como o trabalho docente — na
mobilizacdo dos saberes do professor — no contexto do ensino de Lingua Portuguesa

acaba sendo concretizado, de fato.

[...] Eu vou falar aqui da realidade do Acre [...], nds temos um curriculo de
referéncia com base na BNCC, em que o professor planeja a partir dele.
Entdo, quando eu vou selecionar os conteudos, eu ndo tenho liberdade para
selecionar outros conteudos, porque esses conteudos ja estdo pré-
estabelecidos, ta? Entdo, ndo adianta a gente vir aqui com um discurso que
desconstroi a realidade. A realidade das escolas publicas do Acre hoje é essa
[...]. A partir dessa selegao, ndés iniciamos o ano letivo fazendo uma avaliagao
diagnodstica para saber as habilidades que esses alunos tém bem
desenvolvidas e o que ndo tém. Ao longo dos semestres e dos trimestres, nos
vamos elencando elementos para desenvolver essas habilidades, com foco
nas avaliacbes externas [...]. Hoje, a maior preocupacéo das redes estaduais
€ preparar os alunos da escola publica para as avaliagdes externas, para o
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Enem, para entrar em uma faculdade. Eu acho que esse € o norte de como
as redes de ensino tém suas burocracias e de como o0 nosso trabalho acaba
sendo, de fato [...] (Prof5. Entrevista. Abr, 2025).

O discurso da Prof5 enfatiza de forma contundente a tenséao existente entre a
formacdo tedrica critica e a pratica pedagdgica condicionada por imposicdes
institucionais. Ao afirmar que “n&do adianta a gente vir aqui com um discurso que
desconstréi a realidade”, Prof5 revela a percepcdo aguda de que o trabalho docente
esta submetido a determinacfes curriculares externas e a uma légica avaliativa que
restringe o exercicio pleno da autonomia pedagodgica.

Tal como expde Saviani (2018a), a acdo educativa verdadeiramente formadora
nao pode ser reduzida a reproducéo dos conteudos (‘conhecimentos linguisticos’, no
caso mais especifico no ensino da lingua) impostos ou a preparacado para exames,
porém deve articular a préatica social com o conhecimento teodrico sistematizado,
culminando numa pratica transformada e critica da realidade.

No entanto, no discurso da Prof5, o planejamento das aulas € guiado por um
curriculo prescritivo, herdado da BNCC e pelos descritores das avaliacfes externas,
gue operam como instrumentos de controle e padronizagcédo, anulando o espaco da
reflexdo critica e da mediacdo pedagdgica intencional.

Ao destacar que “nao tenho liberdade para selecionar outros conteudos, porque
esses conteudos ja estdo pré-estabelecidos”, Prof5 aponta para a descaracterizacéo
do professor como intelectual da pratica e sua conversdo em executor de diretrizes
externas, conforme endossado por Saviani (2018a).

A funcdo social da escola, na perspectiva histérico-critica, é formar sujeitos
capazes de compreender criticamente a realidade para transforma-la. Contudo, essa
finalidade é frustrada quando o ensino se submete a uma logica tecnicista, como a
apontada no discurso da sujeita da pesquisa, segundo o qual “a maior preocupacgao
das redes estaduais é preparar os alunos [...] para o Enem”.

Essa orientagdo traduz o que Saviani (2008) chama de “pedagogia da
adaptacao”, ou seja, uma pratica que prepara 0os estudantes para se ajustarem as
exigéncias do mercado e dos exames, € nao para atuarem criticamente no mundo
social. A inversdo da finalidade educativa compromete nédo apenas o papel social da
escola, mas também a formacdo docente, que deixa de ser entendida como um
processo continuo e fundamentado teoricamente para se converter em treinamento

instrumental voltado ao cumprimento de metas.
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O uso da avaliagéo diagnéstica, por exemplo, longe de ser um instrumento de
mediacdo pedagogica, aparece no discurso como um meio para alinhar os contetdos
as exigéncias das avaliagGes externas. Na perspectiva da DHC, o ensino deve ter
intencionalidade tedrico-critica e ndo ser guiado por demandas administrativas ou de
desempenho. Desta feita, a critica implicita da Prof5 a “burocracia das redes de
ensino” reforca a ideia de que a escola esta perdendo sua fungao social emancipadora
e se tornando um espaco de conformacao a padrdes.

Por fim, o discurso da Prof5 evidencia com clareza a contradi¢éo entre teoria e
pratica, formacéo e trabalho docente. Apesar de reconhecer os limites impostos pelas
politicas educacionais, o professor mobiliza seus saberes de forma reativa e
adaptativa, restringido por uma logica que subordina o trabalho pedagogico a
produtividade e a avaliagéo.

A contradicdo supramencionada, longe de ser uma falha pessoal ou individual,
€ estrutural, e s6 pode ser superada por meio de uma formacéo tedrica solida e critica,
gue permita ao professor compreender sua pratica como mediacéo e transformacéo,
e ndo apenas como execucao de tarefas prescritas. Como defende Saviani (2016), a
superacao dessa condicdo exige um resgate do papel do conhecimento tedrico na
formacé&o docente, recolocando a pratica pedagdgica como pratica social intencional,
mediada pela ciéncia e orientada a emancipacdo humana.

O discurso do (Prof8) coaduna com os discursos anteriores, a respeito das
avaliacOes externas como determinadoras do ensino de Lingua Portuguesa. Seu
discurso apresenta-se carregado da subjetividade deste sujeito da pesquisa, no qual
menciona as repeticdbes das cobrancas durante o ano, no trabalho com foco em

indices e metas.

A minha prioridade, melhor dizer, sempre € leitura e produgao textual. Porque
tudo parte dai, certo? E os conteudos, o que posso dizer, eles ja veem
predestinados nos documentos oficiais [...], na BNCC, &, isso! O professor é
cobrado a trabalhar os contetidos de acordo com descritores. E o ano letivo
todo ouvindo esse termo ( ). Todos os anos sempre ouvindo sobre as
avaliagdes externas, sobre fazer avaliagdes diagndsticas com base nelas.
[...], sobre preparar os alunos para o ENEM, principalmente para quem
trabalha com os 9° anos, com ensino médio, focando na redacdo. Confesso
gque essas cobrangas ja me abalaram emocionalmente, porque se o aluno se
sai bem nas avaliagdes, o professor € bom, “esta aprovado”, se for o
contrario, entdo, vocé nao é visto como um bom professor. Ndo é a toa que
quando ¢ ano de IDEB, cada escola ja tem os seus professores escolhidos,
ou seja, aqueles que tém perfil para isso. Mas assim, sempre procuro aplicar
os conteldos para que os alunos usem na vida mesmo. Seja para faculdade,
para conseguir um trabalho (Prof8. Entrevista. Abr, 2025).
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A partir do discurso do Prof8, a analise a luz da DHC revela tensfes entre a
intencionalidade formativa do docente e a lbégica prescritiva que orienta o
planejamento e a pratica pedagdgica. Ao afirmar que sua prioridade é a “leitura e
producédo textual”, o professor reconhece a centralidade da linguagem no processo
educativo, aproximando-se do principio da DHC de que o ensino deve partir da
realidade concreta e das préaticas sociais dos alunos. Essa perspectiva também
dialoga com Bakhtin (2006), para quem os géneros do discurso constituem formas
concretas de uso da linguagem em situacdes reais, impregnadas de vozes sociais,
ideologias e intencionalidades.

Essa intencionalidade indica uma tentativa de ancorar a pratica pedagogica em
um conteudo significativo e totalizante, em oposicdo a fragmentacéo proposta pelos
descritores da BNCC, o que remete ao que Saviani (2018b) na PHC menciona de
‘movimento pedagdgico ascendente”, partindo da pratica social ao saber
sistematizado, culminando numa pratica social transformada.

Entretanto, a autonomia docente manifestada nessa escolha inicial €, logo em
seguida, tensionada pelas exigéncias externas impostas pela estrutura educacional
vigente. Ao afirmar que “os conteudos ja vém predestinados nos documentos oficiais
[...] o professor é cobrado a trabalhar os conteudos de acordo com os descritores”,
Prof8 expressa a limitacdo imposta por um curriculo prescritivo, orientado por
avaliacdes externas, que desconsidera as especificidades dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem.

A l6gica mencionada se aproxima daquilo que Saviani (2018a) denuncia como
uma pedagogia da adaptacdo, marcada pelo tecnicismo e pelo produtivismo, que
reduz a funcéo social da escola a preparacgéo para o mercado de trabalho e a obtencéo
de resultados mensuraveis em avaliacfes padronizadas.

O sentimento de “cansaco” verbalizado pelo sujeito “é 0 ano letivo todo ouvindo
esse termo (descritor)”, revela o impacto subjetivo da l6gica da performatividade sobre
o fazer docente, sobre a imposi¢cdo de como mobilizar os saberes do professor. Esse
desgaste, resultante da constante cobranca por resultados e da obrigacdo de
adequacédo aos exames externos, € sintoma de um esvaziamento da funcao critico-
formativa da educacéo.

O discurso do Prof8 expressa de forma contundente um sentimento de

frustracdo diante das cobrancas pelo trabalho pedagogico orientado pelas avaliagcdes
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externas. Ao afirmar “confesso que essas cobrangas ja me abalaram
emocionalmente”, o docente denuncia o adoecimento profissional decorrente da
pressao por desempenho, pela exigéncia de resultados e pela responsabilizacao
individual do professor pelas notas dos alunos.

Tal cenério, como observa Ramos (2022), constitui um fenémeno crescente nas
redes publicas de ensino, as quais vém sendo convertidas em espacos de afericdo de
desempenho, em detrimento de sua funcdo essencial de formacdo critica e
emancipadora.

Prof8 enfatiza também a causa dessa frustracéo “porque se o aluno se sai bem
nas avaliagcdes, o professor € bom, “esta aprovado”, se for o contrario, entdo, vocé
nao é visto como um bom professor”, revelando com forga a precarizacao do trabalho
docente nas escolas publicas, especialmente diante da l6gica de controle instaurada
pelas avaliacdes externas como o IDEB.

A associacao entre o desempenho dos alunos e a qualidade do professor,
expressa por Prof8 denuncia uma concepc¢do meritocratica e produtivista que
desconsidera as multiplas determinacfes sociais que atravessam 0 processo de
ensino e aprendizagem. Como aponta Ramos (2022), esse modelo desumaniza o
trabalho do educador, reduzindo-o0 a um executor de metas.

A pratica institucional de selecionar professores com “perfil para o IDEB”, como
revela Prof8 “Nao é a toa que quando é ano de IDEB, cada escola ja tem os seus
professores escolhidos, ou seja, aqueles que tém perfil para isso”, reforca a logica
empresarial da gestéo da escola, criticada por Orso (2020), ao transformar a educacao
em espaco de controle e desempenho.

Nesse cenario, a funcdo emancipadora da escola, defendida pela PHC
(Saviani, 2018a), € substituida por uma légica de adestramento, com efeitos profundos
sobre a identidade e a saude emocional do professor.

Embora Prof8 no final de seu discurso, procure justificar o desenvolvimento dos
conhecimentos linguisticos com base em finalidades praticas “para que os alunos
usem na vida mesmo. Seja para faculdade, para conseguir um trabalho”, essa pratica
acaba, ainda que involuntariamente, por reafirmar o ensino funcionalista e utilitarista
criticado por Saviani (2018a), em que o conhecimento se reduz a um capital simbélico
para insercdo mercadologica, e ndo a uma mediacdo para compreensdo e

transformagéo do mundo.
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A contradicdo se acentua quando observamos que, na fala do Prof8, os
contetdos (conhecimentos linguisticos) e objetivos do ensino ndo sao resultados de
uma mediagao entre teoria e pratica, mas uma resposta as demandas externas. Em
vez de planejar a partir de uma analise critica da realidade concreta dos estudantes,
do seu contexto cultural e das exigéncias historicas da formagdo humana, o professor
€ induzido a seguir o que ja esta “pré-definido”, numa l6gica de antecipagéao e controle,
incompativel com a dialética formativa proposta pela DHC.

A légica mencionada se reflete também no modo como o0s descritores
curriculares séo tratados como imperativos, pois organizam e ditam o planejamento,
0s materiais didaticos e os instrumentos avaliativos, funcionando, segundo Saviani
(2018a), como uma espécie de “régua curricular’ que mede o ensino pela sua
capacidade de produzir resultados quantificaveis e ndo pela sua qualidade formativa.

Em sintese, o discurso do Prof8 revela um professor situado num campo de
forcas conflituosas entre a DHC (da qual se aproxima ao afirmar o valor da leitura e
da producéo de texto como centrais) e a pedagogia da eficacia (na qual se vé imerso
pela pressdo dos descritores, das avaliacbes externas e da logica performativa da
BNCC).

A pratica educativa descrita encontra-se, portanto, em um estagio de tensao
entre a reproducdo e a transformacédo. Para a DHC, esse quadro exige que a formacao
inicial e continuada dos professores seja profundamente comprometida com o dominio
tedrico-critico e com a apropriacdo consciente dos fundamentos da educacdo como
préatica social transformadora.

Somente por meio dessa mediacado teodrica, a pratica podera deixar de ser
reprodutiva e se constituir em ato politico e pedagdégico intencional, como propde
Saviani (2018b) no método de ensino da DHC, ancorada nos pressupostos
materialistas-dialéticos do ser social de Marx (2007).

Em suma, o resultado da analise dos discursos dos sujeitos da pesquisa nesta
categoria analitica, na perspectivada DHC, no método dialético do ser social de Marx
(1990), evidencia que os saberes dos professores de lingua portuguesa nos anos
finais do ensino fundamental sédo fortemente influenciados por uma logica curricular
prescritiva e performativa, que compromete a intencionalidade formativa do trabalho
docente.

Os professores, embora conscientes da importancia de praticas de leitura e

escrita com sentido social, e conscientes de uma concepc¢ao dialégica de linguagem
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bakhtiniana, que carrega sempre uma carga ideoldgica, ligada as condi¢des historicas
e sociais de quem fala e de quem ouve, sempre em movimento, encontram-se
submetidos as demandas das avaliagbes externas e da BNCC, que impdem
descritores e competéncias descontextualizados.

Sumamente, a DHC nos convida a pensar em uma reconfiguracdo dessa
pratica, por meio da centralidade da teoria, da mediacao critica e da apropriacdo dos
saberes cientificos e culturais como condi¢ao para a superacgao das dicotomias entre
teoria e pratica, formacao e atuacdo docente. Assim, sO sera possivel romper com o
ensino reprodutivista e instaurar uma pratica pedagdgica verdadeiramente

transformadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, assumimos como referencial macro-tedrico a concepgao
materialista historico-dialética de homem, de sociedade, de conhecimento e
inspiragdo na educagdo. Assim, o arcabougo tedrico-metodolégico imbuido de
estudiosos contra-hegemdnicos na educagao e no ensino da disciplina escolar Lingua
Portuguesa, nos possibilitou analisar os saberes mobilizados pelos professores de
lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, na perspectiva da Didatica
Histérico-Critica.

A leitura sob uma dtica de pesquisadora, acerca dos saberes essenciais ao
trabalho do professor na perspectiva da Didatica Histérico-Critica, abordada por
Saviani (2016) e Faria (2023), permitiu uma compreensao mais profunda da natureza
intelectual, formativa e social da docéncia. Por meio dos estudos de tedricos contra-
hegemobnicos, herdeiros do MHD, é possivel evidenciar que o ensino da disciplina
escolar Lingua Portuguesa nao deve se reduzir a mera transmissao de conhecimentos
linguisticos ou ao desenvolvimento de habilidades técnicas.

Saviani (2016) destaca que, com uma boa margem de consenso, se entende
que todo educador deve dominar e, por consequéncia, devem integrar o processo de
sua formacéo saberes do “ser professor”, quais sejam: o saber atitudinal, o saber
critico-contextual, os saberes especificos, o saber pedagoégico e o saber didatico-
curricular, os quais envolvem intencionalidade pedagodgica, mediagao critica entre o
conhecimento sistematizado e os sujeitos aprendentes e compromisso com a
formacao omnilateral.

Essa leitura ofereceu subsidios tedricos fundamentais para analisar a pratica
docente para além de suas manifestagdes empiricas, resgatando sua dimensao
politica, ética e cultural. Desse modo, analisar os saberes dos professores de lingua
portuguesa na perspectiva da Didatica Histérico-Critica, possibilitou ndo apenas uma
compreensao mais rigorosa da docéncia, mas também o fortalecimento de um projeto
educativo comprometido com a emancipagao humana.

Propositando atender a finalidade social e académica da pesquisa,
apresentamos as conclusdes provisorias e possiveis, alcangadas por esta
investigagdo na contemporaneidade de nossa formagdo académica e de
desenvolvimento profissional, haja vista que, com base nos pressupostos

gnosiologicos que a fundamentam, compreende-se que o conhecimento ndo € uma
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realidade neutra ou acabada, todavia uma construcédo historica e social, mediada
pelas relagdes humanas e pelas contradicdes da realidade concreta.

Na compreensao dialética da sociedade, o ser humano constitui-se na e pela
pratica social, por meio da interagcdo com os outros e com o mundo objetivo. Nesse
processo, marcado por contradi¢gdes historicas, a linguagem é fruto da mediagao entre
0 pensamento e a realidade, entre o eu e o outro. Desta feita, a linguagem ¢é, por
exceléncia, um fendmeno social, constituido no didlogo — o que implica reconhecer
que o sujeito se forma na interlocugéo, no embate entre vozes e discursos.

A partir dessas mediagdes emergem a necessidade de educar-se e,
historicamente, tem-se a criacdo da escola, o trabalho do professor, a formacao
docente, as politicas educacionais, os documentos orientadores e prescritivos da
praxis educativa. No entanto, tais instituicdes nao se ddo em um vacuo neutro, porém
estao inseridas em uma sociedade de classes marcada por desigualdades estruturais,
0 que gera tensbes permanentes entre os fins humanizantes da educacado e as
condi¢des concretas de sua realizacao.

Esse foi o sentido desta pesquisa, porquanto buscarmos respostas para o
problema com o qual nos defrontamos tanto como sujeito politico na vida social em
geral quanto como pedagoga e professora de Lingua Portuguesa, em face dos
saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa num contexto fortemente
atravessado pela existéncia de documentos oficiais, tanto orientadores quanto
prescritivos, que indicam o que ensinar e como ensinar.

Diretrizes como a Base Nacional Comum Curricular (documento rebatido por
fundamentos tedricos contra-hegeménicos nesta pesquisa), os curriculos estaduais e
municipais (tendo composi¢ao convergente e concordante com o que preconiza a
BNCC), bem como avaliagbes externas em larga escala, impdéem conteudos,
competéncias e metodologias que muitas vezes condicionam o trabalho pedagogico
— a mobilizacado dos saberes docentes — a padrdes uniformizados.

Desse modo, esta pesquisa teve como questdo-problema: Quais as
implicacbes dos saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa, nos
anos finais do ensino fundamental, para um ensino emancipador? Subordinadas a
esta pergunta, temos, simultaneamente, as questdes norteadoras: a) Em que medida
a articulacao entre Bakhtin e a Didatica Historico-Critica possibilita uma pratica
pedagdgica voltada para a formagao humana integral?; b) De que forma a BNCC se

apropria da teoria bakhtiniana de linguagem?; c) Quais sdo as percepgdes dos
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professores sobre os saberes essenciais ao trabalho docente?; d) Quais sé&o as
implicacBes dos saberes mobilizados pelos professores de lingua portuguesa, nos
anos finais do ensino fundamental, para uma formacéao integral dos estudantes?

Para encontrar respostas fundamentadas as questdes norteadoras, tragcamos
caminhos introdutérios — ponto de partida — sendo estes, 0s objetivos especificos, tais
quais: a) Compreender os fundamentos tedrico-metodolégicos da pesquisa com
énfase na concepcédo de lingua/linguagem bakhtiniana e na perspectiva da Didatica
Histérico-Critica; b) Explicitar o conteudo acritico e neoliberal das apropriagdes da
BNCC da teoria Bakhtiniana; c) Identificar nos discursos dos professores suas
percepgdes sobre os saberes essenciais ao trabalho docente; d) Analisar nos
discursos dos professores quais as implicacdes dos saberes mobilizados no ensino
da Lingua Portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, para um ensino
emancipador.

Para alcangar as proposituras tedrico-metodoldgicas, objetivos (geral e
especificos), problematicas (questdes norteadoras) e subjetivo dialégico (discursos
dos sujeitos), partimos para além das leituras e analise do material tedrico, para o
movimento de entrevistas semiestruturadas com os sujeitos da pesquisa. Da
entrevista semiestruturada composta por 3 (eixos) tematicos:

I) Percepgdes sobre saberes essenciais ao trabalho do professor; Il) Reflexdes
sobre ser professor de lingua portuguesa e seus desafios; Ill) Concepgdes de
lingua/linguagem e o ensino da Lingua Portuguesa, resultaram 7 (sete) categorias
analiticas emergentes dos discursos dos sujeitos da pesquisa, fundamentadas no
método dialético que parte da compreensao da realidade em seu movimento, baseado
nas contradi¢des e nas transformacgdes que delas decorrem.

Vimos que na problematizacao/resposta a questdo de investigagdo, os
discursos dos sujeitos da pesquisa trouxeram contribuicdes ricas e diversas, pois
tiveram as marcas da subjetividade de cada um. Cada professor, profundamente
imbuido de suas experiéncias concretas na praxis educativa no ensino da Lingua
Portuguesa tanto aquelas oriundas da formacdo académica, quanto da vivéncia
cotidiana na pratica pedagdgica, revela na mobilizagao de seus saberes profissionais
as marcas das contradicdes presentes na educacgao escolar, fortemente condicionada
por politicas publicas e documentos oficiais que, em grande medida, reproduzem os

interesses da classe dominante.
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Do eixo tematico Percepgcbes sobre saberes essenciais ao trabalho do
professor, emergiram 2 (duas) categorias analiticas, sendo: 1) A pratica como
dimensédo desencadeadora da aprendizagem da docéncia e 2) Os saberes essenciais
do professor no contexto do ensino da Lingua Portuguesa na percepc¢do dos sujeitos
da pesquisa.

Respectivamente, os discursos dos professores evidenciaram n&o apenas as
experiéncias formativas, mas também o modo como teoria, pratica e realidade escolar
difundem-se no cotidiano docente. Os discursos tiveram marcas expressivas de
insatisfagbes por parte do percurso formativo académico, colocando-o como
insuficiente quanto ao preparo para o trabalho docente, como também a falta de
acolhimento pela equipe pedagodgica da prépria escola.

Os discursos reforcam que o processo de formacao inicial de professores ainda
apresenta fragilidades, principalmente quanto a pratica, que nédo deve ser vista como
mero estagio ou simples aplicacdo da teoria, mas como um espago — momento —
fundante de reflexdo, producdo de saberes e construcdo da identidade docente. Os
sujeitos da pesquisa, em seus discursos, revelaram que compreendem “o ser
professor’” como um profissional que na praxis educativa mobiliza saberes.

Na percepcao dos sujeitos da pesquisa ser professor € ter dominio dos
conteudos que vai ensinar (saberes especificos), € saber organizar os conteudos,
planejar (saber didatico-curricular), € saber se posicionar criticamente (saber critico-
contextual), que deve saber contextualizar a linguagem, ndo a tratando como um
cédigo neutro, porém como uma forma de interacéo e produgéo de sentidos sociais e
que, ser professor é saber ter postura ética, atitudes de respeito para com o alunado,
sendo este ultimo o evidenciado pelos sujeitos da pesquisa como ponto de partida e
de chegada para um processo de ensino-aprendizagem significativo e critico.

As percepgdes dos sujeitos da pesquisa sobre os saberes do professor, na
propositura expressada por eles, dialogam com os saberes essenciais do trabalho
docente propostos na Didatica Historico-Critica de Saviani (2016), porém quando
instigados a responderem perguntas sobre como acontece, de fato, a mobilizacao
desses saberes, os discursos evidenciaram contradicbes entre o que percebem e o
que praticam. Embora, destaquem o saber atitudinal como sendo o essencial para
promover um ensino de Lingua Portuguesa de modo intencional critico,

espontaneamente, ndo descartam a articulagdo existente entre esses saberes. Isso
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implica, que na agao pedagdgica concreta, esses saberes se fundem, conforme
preconizado por Saviani (2016) e endossado por Faria (2023).

Do eixo tematico Reflexbes sobre ser professor de lingua portuguesa e seus
desafios, os discursos dos sujeitos convergiram para as categorias analiticas, 1) A
leitura e a escrita como elementos motivadores para a docéncia e a 2) A leitura e
escrita como desafios da pratica docente no ensino da Lingua Portuguesa. Apontando
assim, para uma tensdo dialética, pois a0 mesmo tempo em que 0s sujeitos da
pesquisa veem a leitura e a escrita como motivacdes para a escolha da docéncia,
também as reconhecem como desafios concretos de sua pratica profissional,
tensionados pelas dificuldades didaticas e estruturais da pratica pedagogica, o que
evidencia contradi¢gdes na forma como mobilizam seus saberes.

E fato que, muitos professores ingressam no curso de Letras/Portugués e
respectivas Literaturas movidos por relagdes afetivas com a leitura e a escrita,
compreendendo a linguagem como espago de construgcéo de sentido e identidade.
Entretanto, ao entrarem em contato com a realidade escolar, esses sujeitos se
deparam com limitagdes estruturais, concepg¢des pedagdgicas restritivas e cobrangas
externas que afetam diretamente seu trabalho docente.

Nesse sentido, a leitura deixa de ser uma pratica de fruicdo e construcao de
sentidos e passa a ser tratada muitas vezes como instrumento de afericdo de
desempenho, 0 que comprova um esvaziamento do ensino de lingua reduzido a mera
decodificagao ou ao atendimento a competéncias fragmentadas. Deste modo, a leitura
na escola acaba sendo atravessada por conflitos entre sua fungdo social
emancipadora e sua instrumentalizagao.

No eixo tematico Concepgbes de lingua/linguagem e o ensino da Lingua
Portuguesa, os discursos apontaram para uma tensdo fundamental entre o
reconhecimento tedrico da linguagem como fenédmeno social enunciativo-discursivo e
a adesdo, muitas vezes acritica, as prescricoes da BNCC, que tendem a
operacionalizar o ensino da lingua de forma fragmentada e funcionalista,
configurando-se na categoria analitica 1) O entendimento de lingua/linguagem como
fendmeno social enunciativo-discursivo e a pratica pedagdgica alinhada a BNCC.

O entendimento, por parte dos sujeitos da pesquisa, de que a lingua nao é fixa,
nem homogénea, e sim, construida historicamente nas relagdes sociais dialoga com
a perspectiva de lingua/linguagem preconizada por Bakhtin (2006), para quem o

sentido é produzido na relagdo entre vozes sociais em conflito. No entanto, ao
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expressarem suas praticas pedagogicas alinhadas as diretrizes da BNCC (2017) —
especialmente no que se refere ao ensino por competéncias e habilidades —, os
sujeitos revelam contradigbes entre a concepcgdo teodrica de linguagem e na
mobilizagdo de saberes na praxis educativa.

Ainda extraido do eixo tematico em questdo, temos como resultado dos
discursos dos sujeitos a categoria 2) A leitura e interpretacdo de géneros textuais
como norteadores para o desenvolvimento das aulas da Lingua Portuguesa. Esses
procedimentos metodoldgicos dos géneros textuais como norteadores do ensino sao
validos, pois constituem formas historicamente situadas de uso da linguagem. Porém,
inserir géneros textuais néo significa apenas diversificar os textos, mas sim
compreender as praticas de linguagem como praticas sociais situadas, possibilitando
que o aluno se aproprie criticamente da lingua e de seus usos.

No caso supracitado, os discursos dos sujeitos da pesquisa apresentam
contradigdes, quando sinalizam que, na maioria das vezes, tém como base os géneros
sugeridos pela BNCC, embora ndo concordem com todas as sugestdes. Apesar da
BNCC incluir géneros literarios, ela nao orienta uma mediagao critica que situe esses
diversos géneros dentro de contextos sociais, histéricos e culturais mais amplos.

Ademais, essa categoria analitica evidenciou também, praticas em carater
normativo ou expressivo, quando ha organizacdo do ensino em etapas sucessivas:
leitura, gramatica e produgao textual. Alguns discursos concorrem para um ensino da
gramatica mais como exercicio de regras a que, como constru¢cao de sentidos.

Por ultima extragdo deste eixo tematico, temos a categoria 3) As avaliacoes
externas e as determinagdes do que se deve ensinar, como resultantes dos discursos
dos sujeitos da pesquisa. Os discursos evidenciaram que, embora os professores
realizem atividades de leitura contextualizada e producdo de textos com sentido
social, encontram limitacdes estruturais, provindas das imposicdes curriculares
centralizadas. O que estd em jogo nas avaliagcdes externas € menos a qualidade do
ensino e mais a adequacao da escola aos padrées exigidos por instancias externas,
geralmente ligadas a l6gica do mercado e da produtividade.

Destarte, esta pesquisa, imbuida dos pressupostos dialéticos, a qual se
desenvolveu na analise dos saberes mobilizados pelos professores de lingua
portuguesa na perspectiva da Didatica Historico-Critica, revela por meio dos
posicionamentos dos sujeitos da pesquisa ante as indagagdes contidas na entrevista

semiestruturada, uma dissociacdo entre a linguagem como fendémeno social
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enunciativo-discursivo e o ensino da Lingua Portuguesa como treino de habilidades
instrumentais e mensuraveis.

Os discursos dos sujeitos da pesquisa, ainda que sustentem uma visdo
historico-cultural da lingua, parecem ser capturados por uma légica prescritiva, que
enfraquece a autonomia docente e reduz a complexidade da linguagem a sua
funcionalidade.

Os resultados desta pesquisa confirmam que o professor de lingua portuguesa
leciona no interior da materialidade social, inserido em um contexto marcado por
conflitos, contradicbes e determinagdes histéricas. Seu fazer pedagogico — a
mobilizacdo dos saberes docentes — nao se realiza em um espaco neutro ou abstrato,
todavia esta profundamente condicionado pelas politicas educacionais em vigor,
muitas das quais tém sido marcadas por prescrigcdes normativas e homogeneizadoras,
que tendem a reduzir o trabalho docente a um conjunto de competéncias operacionais
e resultados mensuraveis.

Em sintese, depreende-se que as implicacdes dos saberes mobilizados pelos
professores de lingua portuguesa para um ensino emancipador acontecem no
tensionamento entre, de um lado, a possibilidade de promover a apropriagao critica
do saber sistematizado e, de outro, as limitagdes impostas pelas prescricbes
normativas que os direcionam para uma pratica reduzida a competéncias e resultados.

No ensino da disciplina Lingua Portuguesa, essa légica se manifesta de forma
contundente quando a leitura € reduzida a um instrumento de afericdo de
competéncias especificas, conforme as prescrigbes curriculares hegeménicas. Tal
abordagem desarticula a leitura de sua dimens&o social, estética, ética e politica,
esvaziando seu potencial formativo e histérico.

Em lugar de a leitura ser concebida como pratica de construgao de sentidos,
de dialogo com o0 mundo e de desenvolvimento da consciéncia critica, ela passa a ser
tratada como mera habilidade operacional, voltada para a resolugdo de itens em
avaliacdes padronizadas, o que compromete a formacao de sujeitos leitores criticos,
sensiveis e historicamente situados.

Dessarte, essa pesquisa intitulada Os saberes mobilizados pelos professores
de lingua portuguesa na perspectiva da Didatica Historico-Critica e suas implicagdes
para um ensino emancipador, imbuida dos discursos dos professores participantes da
pesquisa, impregnados da verdade concreta, depreende-se que a finalidade educativa

da escola esta sendo “esvaziada” em detrimento de um ensino unilateral.
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Para Saviani (2018a), a escola tem como finalidade promover a formagéo
omnilateral do ser humano, por meio da transmissdo e apropriagdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados, que no método de ensino da Didatica
Histérico-Critica, tais conhecimentos ndo séo espontaneos nem acessados de forma
natural, mas exigem media¢fes intencionais que s6 podem ocorrer em espacos
institucionalizados como a escola.

Logo, para o ensino da Lingua Portuguesa, a Didatica Histérico-Critica objetiva
a superacdo de visOes utilitaristas, tecnicistas ou pragmatistas que reduzem a
linguagem e o trabalho com os géneros textuais a adaptacao social ou ao treinamento
de habilidades.

Nesse contexto, o papel do professor na perspectiva da Didatica Historico-
Critica é o de mediador intencional entre o conhecimento historicamente
sistematizado e a realidade vivida pelos estudantes. Significa que o professor nédo &
um mero aplicador de conteudos escolares ou facilitador de aprendizagens
espontaneas, porém um sujeito que organiza, problematiza e orienta o processo
educativo com base em objetivos formativos claros, voltados a emancipagao dos
educandos.

Ja os estudantes, longe de serem receptores passivos, sdo vistos como sujeitos
histéricos em formacgao, que participam ativamente da apropriacao critica dos
conhecimentos linguisticos. Essa apropriagdo nao € imediata nem espontanea,
entretanto requer mediagdes didaticas que permitam a passagem da pratica social
(experiéncia vivida) a teoria (conhecimento elaborado) e desta, de volta a pratica,
agora transformada, conforme Saviani (2016) e Faria (2023).

Desse modo, a Didatica tem papel relevante na e para a pratica docente e as
contribui¢cdes de Faria (2021, 2023) nos leva, enquanto docentes, a compreensao de
gue a Didatica como ciéncia equivale reconhecé-la como campo de estudo que
investiga intencionalmente a relacdo entre o ensinar e o aprender, superando
abordagens tecnicistas e naturalizantes da pratica pedagodgica.

A Didatica, nesse sentido, ndo se reduz a aplicacdo de métodos, mas envolve
a andlise critica dos processos educativos em sua totalidade, considerando os sujeitos
envolvidos, os conteudos, as mediagBes pedagodgicas e as finalidades sociais da
educacédo. Como destaca Faria (2021), o processo de aprender ndo se da de forma
esponténea, e a aprendizagem ndo € apenas uma aquisicdo individual, mas um

movimento mediado que requer intervencgédo didatica orientada pela teoria.
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Os discursos dos sujeitos, a respeito de “como” acontece a mobilizacdo dos
saberes do professor no ensino de Lingua Portuguesa, nos anos finais do ensino
fundamental, nos chama a atencdo de que € preciso urgentemente um
posicionamento critico por parte das autoridades gerenciais da educacéo brasileira,
das universidades, na oferta dos cursos em Letras/Portugués e respectivas
Literaturas, no redirecionar o papel da Didatica, tdo questionada pelos sujeitos da
pesquisa. E necessario criticidade também por parte dos préprios docentes que est&o
cotidianamente na concretude da sala de aula, na relacdo educador-educando.

E preciso repensar politicas publicas educacionais para o ensino da Lingua
Portuguesa, que de fato, reconhecam a perspectiva de lingua/linguagem de Bakhtin
(2006) como constitutiva dialégica, social e ideologica, em sua dimenséo enunciativo-
discursiva, porquanto ensinar linguagem nao € apenas ensinar a ler e a escrever
corretamente, porém significa ensinar a interagir verbalmente em diferentes esferas
sociais, a compreender os sentidos em disputa nos discursos e a posicionar-se
criticamente diante deles. Essa concepg¢dao rompe com abordagens formalistas e
tecnicistas que tratam a lingua como um cédigo fechado, descontextualizado e neutro.

O primor de um ensino da linguagem na perspectiva enunciativo-discursiva de
Bakhtin esta na promogéao da participagao ativa dos estudantes/sujeitos na construgao
dos sentidos, considerando os géneros do discurso, as vozes sociais presentes nos
textos, e a polifonia que constitui todo o dizer. Tal perspectiva torna-se especialmente
relevante em contextos escolares marcados por desigualdades, pois contribui para a
formacéo critica e linguistica dos sujeitos, garantindo ndo apenas o dominio da norma
culta, mas o acesso a pluralidade de discursos que circulam socialmente.

A relevancia de assumir o MHD de Marx (1990) como base tedrica e
metodoldgica desta pesquisa, implica adotar pressupostos que compreendem a
realidade como totalidade dindmica, contraditoria e historicamente determinada.
Como teoria oferece categorias fundamentais, sendo estas, a totalidade, a
contradicdo, a mediagao e a praxis, que possibilitam compreender os fenbmenos
educativos ndo de forma fragmentada ou estatica, porém em sua inser¢gao nas
relagdes sociais mais amplas, especialmente as que envolvem a luta de classes.

Sumamente, isso significa que a analise dos saberes mobilizados pelos
professores de lingua portuguesa, no contexto desta pesquisa, conduzida sob a ética
da critica radical a ordem posta, que reconhece a escola como espago de disputa
ideoldgica, mas também como possibilidade de superagcdo e emancipacgao € de teor
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coerente com a Pedagogia Historico-Critica pensada por Saviani (2008), que encontra
no MHD seu alicerce filoséfico e epistemoldgico.

Destacamos também, a relevancia académica desta pesquisa,
porquanto o posicionamento atitudinal critico de investigar como os docentes
articulam teoria e pratica na conducdo do ensino, o estudo contribui para o
fortalecimento da formacao critica de professores, especialmente nos cursos de
Licenciatura em Letras/Portugués e respectivas Literaturas da UFAC (expandindo-se
para o contexto académico nacional) oferecendo subsidios para uma compreensao
mais profunda das mediagcbes pedagdgicas que ocorrem no interior das escolas
publicas.

Ademais, a pesquisa dialoga com as demandas concretas da educagao no
estado do Acre, contribuindo para o aprimoramento das praticas formativas e para o
fortalecimento de um projeto educativo comprometido com a emancipagao humana e
a transformacao da realidade.

A presente pesquisa também se mostra relevante para o Programa de Poés-
Graduacao da Universidade Federal do Acre - PPGE, uma vez que, até o momento,
nao se identificam estudos que abordem o ensino da Lingua Portuguesa
fundamentado na perspectiva da Didatica Historico-Critica. Ao articular os saberes
docentes a mediacdo pedagdgica critica proposta por Saviani (2016), esta
investigacdo amplia o escopo tedrico-metodoldgico do programa, contribuindo para o
fortalecimento de pesquisas que compreendam a educagdao como pratica social
historicamente determinada.

Trata-se, portanto, de um estudo com acréscimo significativo no contexto
institucional, que nao apenas preenche uma lacuna académica, mas também oferece
enriquecimento tedrico e pratico para a formagao docente critica e comprometida com
a transformagao social, especialmente no campo do ensino da linguagem. Essa
pesquisa permite a ampliacdo de outras pesquisas no campo de Lingua Portuguesa
sob a perspectiva da Didatica Histoérico-Critica, porquanto faz-se necessario
compreender 0 ensino ndo como mera transmissao de habilidades linguisticas, mas
como um processo de mediagdo intencional entre o saber historicamente
sistematizado e os sujeitos em formacao.

A pesquisa revela sua relevancia para os professores de lingua portuguesa que
estdo no cotidiano da escola, buscando promover o desenvolvimento critico dos

alunos, em face das contradicbes materializadas na sociedade, de modo que essa,
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oferece instrumentos didatico-pedagdgicos, que favorecem uma pratica docente
intencional e emancipadora. Nesse sentido, a presente pesquisa propoe reflexdes e
subsidios que visam fortalecer o ensino da linguagem como mediagdo para a
apropriagdo do conhecimento sistematizado, superando abordagens tecnicistas e
fragmentadas.

Ao considerar as contradi¢des vividas pelos docentes no interior da escola e os
desafios impostos pelas politicas curriculares prescritivas, a pesquisa busca contribuir
com alternativas tedricas e metodoldgicas que valorizem a fungéo social da escola e
o papel transformador do ensino de Lingua Portuguesa, articulando saberes
atitudinais, especificos, critico-contextual, didatico-curricular e pedagdgico em uma
perspectiva critica de formagao humana.

Para Saviani (2018b, p. 68) na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica “nao
ha pratica pedagdgica critica sem superagao das condigdes que alienam o professor
de seu papel intelectual e formativo”. Isso, implica que, uma pedagogia emancipadora
exige tempo, condi¢gdes objetivas de trabalho, formagao sdlida e autonomia docente —
elementos sistematicamente negados pelas reformas educacionais de viés
tecnocratico.

Portanto, esta pesquisa néo teve a pretensao de exaurir todos os elementos
constituintes ou que caracterizam o ensino da disciplina escolar Lingua Portuguesa,
nos anos finais do ensino fundamental, e que assim, considera-se a necessidade da
realizacao de estudos mais aprofundados, os quais se debrucem sobre as finalidades
educativas da escola, a partir de uma perspectiva de formagao omnilateral dos
estudantes, que nao se reduza ao desenvolvimento instrumental de competéncias
submetidas ao mercado de trabalho, visando tdo somente, aos interesses dos grupos
dominantes empresariais.

E necessario também, intensificar os estudos sobre as avaliagbes em larga
escala, especialmente a partir de perspectivas contra-hegeménicas, que
problematizem seus impactos sobre o trabalho docente. Uma investigacdo mais
aprofundada sobre os rebatimentos dessas avaliagdes permite compreender como
estas interferem nas praticas pedagdgicas, na autonomia do professor e na propria
finalidade educativa da escola.

E preciso, principalmente, aprofundar as pesquisas que objetivam reafirmar a
relevancia de uma formagao continuada docente, ancorada na perspectiva critica,

com base sélida que se afaste das chamadas metodologias de ensino, e que dé
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continuidade a uma compreensao teorico-pratica do professor, e de preferéncia, que
seja promovida pelas universidades publicas brasileiras, haja vista que, s&do espagos
privilegiados de desenvolvimento do conhecimento comprometido com a
transformacao social.

Destarte, o trabalho docente exige intelectualidade, autonomia, criticidade e
autoria. O professor precisa e deve ser sujeito de sua pratica, capaz de criar, recriar,
orientar, reorientar, transformar e (re) transformar a luz dos desafios concretos de sua
realidade e da funcdo social da escola. Encerramos, portanto, a apresentacdo dos
resultados e reflexdes desta pesquisa, reconhecendo que se constituem apenas um
ponto de partida e de chegada. A pesquisa ora apresentada encontra-se aberta ao
escrutinio critico e as contribuicbes académicas, que serado recebidas como valiosos

elementos para seu continuo aprimoramento.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO PARAA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

EIXO | - PERCEPCOES SOBRE OS SABERES ESSENCIAIS AO TRABALHO DO

PROFESSOR

1. Quando e como vocé considera que aprendeu a ser professor (a) de lingua
portuguesa?

2. Qual sua percepcao sobre saberes da profissao professor?

EIXO 2 — REFLEXOES SOBRE SER PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA E
SEUS DESAFIOS

3. O que motivou vocé a ser um (a) professor(a) de lingua portuguesa?

4. Quais os maiores desafios enfrentados pelo professor de lingua portuguesa na

pratica docente?

EIXO 3- CONCEPCOES DE LINGUA/LINGUAGEM E O ENSINO DE LINGUA

PORTUGUESA

5. Qual é a sua concepcgao de lingua/linguagem e do ensino da Lingua Portuguesa
proposto pela BNCC?

6. O que norteia o planejamento da sua pratica pedagogica no contexto do ensino da
Lingua Portuguesa? E em que se baseia?”

7. Quais os critérios utilizados quanto aos conhecimentos linguisticos a serem
desenvolvidos nas aulas de Lingua Portuguesa?” e “Para que ensina os

conhecimentos linguisticos?”
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APENDICE B — QUESTIONARIO DE PERFIL DO PROFISSIONAL

1.Em que tipo de instituicdo cursou a licenciatura em Letras/Portugués?

( ) Publica
( ) Privada

2.Tem outra formagao académica? Se sim, qual?
3.Em termos de pos-graduacgdes:

( ) Nao possui

( ) Aperfeicoamento
( )Especializagao

( )Mestrado

( ) Doutorado.

4.Qual a faixa salarial do professor ?

( ) de R$ 950,00 a R$ 1500,00
( ) de R$ 1600,00 a R$ 2000,00
( ) de R$ 2000,00 a 2500,00

( ) de R$ 2500,00 a 3000,00

( ) mais de R$ 3000,00

5.Que tipo de contrato o professor tem com a Secretaria de Educagao Estadual?

( ) Provisorio

( ) Provisério com complementar
( ) Efetivo

( ) Efetivo com complementar

( ) Contrato direto.

6.Quanto tempo na docéncia de Lingua Portuguesa, nos anos finais do ensino
fundamental?

()1ab5anos

( )6a10anos
()11 a15anos

( )15a20anos

( ) mais de 20 anos.

7 .Ministrou ou ministra outras disciplinas?
8.Leciona em quantas escolas?
9.Trabalha em quantos turnos?

10.Leciona para quantas turmas?

()5
()8
()10
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()15
( ) outra quantidade :

11.Quantos alunos em média?

()100
()200
( ) 300
()400
( ) mais de 400.

12.Atua em outra area? Se sim, qual? Por qué?
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APENCIDE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
PROJETO DE PESQUISA: Os saberes mobilizados pelos professores no contexto
do ensino de lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, nas escolas

publicas de Rio Branco, Acre.

1. Convite para participar da pesquisa
Convidamos vocé para participar da pesquisa Os saberes mobilizados pelos
professores no contexto do ensino de lingua portuguesa, nos anos finais do
ensino fundamental, nas escolas publicas de Rio Branco, Acre que tem como
pesquisadora responsavel Francisca Freitas da Silva Pinheiro, a qual pode ser
contactada por meio do telefone 68 996135119. Solicitamos que vocé leia com
atencao este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e pega todos os
esclarecimentos para sanar suas duvidas sobre a pesquisa e sobre a sua participacao.
Se vocé se sentir esclarecido (a) e aceitar o convite para participar da pesquisa,
solicitamos que assine a ultima pagina e rubrique as demais paginas das duas vias
deste Termo.
2. Informagoes sobre a Pesquisa

A pesquisa tem por objetivo analisar os saberes mobilizados pelos professores
no contexto do ensino de lingua portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental,
nas escolas publicas de Rio Branco, Acre. A pesquisa se justifica pela necessidade de
estudar sobre a formagao docente, em especifico do professor de lingua portuguesa,
entendendo que cada proposta de formacao é concebida em um momento histérico e
traz em seu bojo as concepgdes de lingua/linguagem e as contribuicdes da Didatica.
A justificativa também se concretiza pela complexidade da ministragao das aulas de
lingua portuguesa, haja vista que, de um lado, a gramatica prescreve as regras (o
ideal), do outro, os professores lidam com a lingua falada cotidianamente (o real), que
€ viva, dindmica, em constante movimento.

Perante o exposto, é imprescindivel ter uma formagao de qualidade do
professor de lingua portuguesa, na aplicabilidade da Didatica e na mobilizacdo dos
saberes docentes.

2.1 Os procedimentos de analise dos dados sdo por meio de elaboragdo de
questionario e de entrevista semiestruturada, aplicados a quatro professores que
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lecionam para os anos finais do ensino fundamental, em escolas publicas do
municipio de Rio Branco, no Acre.
2.2 A sua participagao é voluntaria e consiste em conceder entrevista e responder ao

formulario.
2.3 A populagéo alvo é constituida por quatro professores de lingua portuguesa que

trabalham em escolas publicas no Municipio de Rio Branco e Os dados coletados
serdo utilizados unica e exclusivamente para fins desta pesquisa e os seus
resultados poderao ser publicados em revistas e/ou eventos cientificos.

3. Esclarecimentos sobre riscos, beneficios, providéncias e cautelas e formas
de acompanhamento e assisténcia

3.1 Esclarecemos que a sua participagao na pesquisa podera Ihe causar desconfortos
e riscos tais como de natureza social e psicoldgica, do tipo constrangimento,
exposicao da imagem profissional (identificagdo publica ou indevida dos
participantes), perda de confiabilidade dos dados e registro equivocado de
informacdes mediante realizacio e transcricao de entrevistas.

a) Neste estudo, ha um risco leve de natureza moral para os participantes da
pesquisa, uma vez que podem surgir questdes sensiveis durante as
entrevistas semiestruturadas, levando-os a se sentirem desconfortaveis ao
discutirem experiéncias pessoais ou pontos de vista controversos. Para
mitigar esse risco, € fundamental garantir a confidencialidade e anonimato
dos participantes, assegurando-lhes que suas respostas seréo tratadas de
forma ética e ndo serdo compartilhadas fora do contexto da pesquisa. Para
isso, a entrevista semiestruturada sera realizada de modo individual, por
meio de agendamento, nas datas e horario comercial acessiveis para cada
participante, numa sala de reunido reservada estritamente para a entrevista,
na qual estarao presentes somente o pesquisador e o sujeito da pesquisa,
sendo um ambiente climatizado, com luminosidade que propicia conforto,
mesa e assentos acolchoados, com disponibilizagao de café (lanche).

Quanto a confidencialidade, sera feita a leitura do Termo de Consentimento

Livre Esclarecido -TCLE passo a passo antes da entrevista. A Resolugao CNS 196

(1996) define o consentimento livre e esclarecido como

[...] anuéncia do sujeito da pesquisa e/ou de seu representante legal, livre de
vicios (simulagédo, fraude ou erro), dependéncia, subordinagdo ou
intimidagao, apds explicagao completa e pormenorizada sobre a natureza da
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pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios previstos, potenciais de riscos
e o incdmodo que esta possa acarretar, formulada em um termo de
consentimento, autorizando sua participagéo voluntaria no experimento.

Sera apresentado o projeto detalhado para leitura e eventuais questionamentos

(caso ocorra). Sera realizada uma analise minuciosa das perguntas da entrevista

semiestruturada, bem como do questionario do perfil a ser preenchido antes mesmo

do inicio da gravagéo, havera a utilizacdo apenas do celular (modo gravador) do

pesquisador para a gravagao (sem imagens), apenas da voz dos entrevistados.

b) Existe um risco moderado de natureza social para os sujeitos da pesquisa,

ja que sua participagéo pode resultar em exposi¢ao publica ou criticas por
parte de colegas de trabalho, alunos, ou até mesmo da comunidade escolar
em geral. Para mitigar esse risco, os participantes serédo identificados
apenas por pseuddnimos ou por letras aleatdrias durante a divulgagao dos
resultados, tais quais sejam: P1, P2, P3, P4, preservando assim, suas
privacidades e evitando qualquer forma de estigmatizacdo ou
constrangimento. Além disso, deixaremos claro aos participantes sobre a
finalidade e os objetivos da pesquisa, destacando a importancia do seu
envolvimento para o avang¢o do conhecimento na area educacional, o que
pode ajudar a reduzir possiveis preocupagdes relacionadas a exposigcao
publica.

Em relagdo ao risco intelectual, é possivel identificar um risco leve para os
participantes da pesquisa, uma vez que o processo de reflexdo sobre suas
praticas pedagogicas durante as entrevistas pode desafiar suas
concepgdes e crengas pré-estabelecidas, gerando desconforto ou incerteza
intelectual. Para mitigar esse risco, adotaremos uma abordagem empatica
e respeitosa durante as entrevistas, incentivando os participantes a
compartilhar suas experiéncias e perspectivas de forma aberta e honesta.
Ademais, possibilitaremos suporte emocional e oportunidades para os
participantes discutirem suas preocupagdes ou duvidas durante o processo
de pesquisa, garantindo assim, um ambiente de colaboragao e aprendizado

mutuo.

Para evitar tais riscos e garantir que a privacidade dos participantes seja

protegida e que suas informacdes sejam tratadas com a devida confidencialidade,

todos os registros serao mantidos em um unico computador (pessoal do pesquisador),



157

protegidos por senha. Ademais, antes de prosseguir com esta pesquisa, a transcrigao

da entrevista sera compartilhada aos entrevistados para que entdo, possa ser

analisado se ha alguma alteragéo das informagdes por parte do pesquisador.

d) E fundamental ressaltar que certas perguntas ou assuntos podem
desencadear traumas ou emogdes negativas para alguns participantes no
ambito psicolégico, o que representa um risco moderado. Neste cenario, 0os
participantes serao informados de que tém a opcao de pular tais questdes
ou encerrar a entrevista ou questionario a qualquer momento. Com o
objetivo de minimizar o risco envolvido, caso algum desconforto de ordem
emocional/psicoldgica seja mencionado pelos voluntarios, a pesquisadora
providenciara, de imediato, vagas para atendimento psicologico na rede
publica de saude (SUS), na unidade basica de saude mais proxima da casa
do participante ou em outra unidade publica de referéncia em atendimento
psicolégico, cita-se Hospital de Saude Mental do Acre (HOSMAC). O
pesquisador propiciara transporte particular para a locomogao do sujeito da
pesquisa requeredor, bem como o acompanhando nos atendimentos.

4. Esclarecemos que durante a realizagdo da pesquisa vocé sera acompanhado (a)
e assistido(a) pela pesquisadora que devera ser informada sobre a necessidade
de assisténcia psicoldgica ou de custos referentes a participagdo na pesquisa e
que apos o encerramento e/ou interrupgdo da pesquisa, vocé continuara a ser
acompanhado(a), tendo o direito a todos os beneficios da pesquisa que Ihe couber.
Garantias para os participantes da pesquisa

4.1 Vocé ¢ livre para participar ou ndo da pesquisa. Se concordar em participar, vocé
podera retirar seu consentimento a qualquer tempo, sem sofrer nenhuma
penalidade por causa da sua recusa ou desisténcia de participagao.

4.2 Sera mantido o sigilo absoluto sobre a sua identidade e a sua privacidade sera
preservada durante e apos o término da pesquisa.

4.3 Vocé nao recebera pagamento e nem tera de pagar pela sua participacdo na
pesquisa. Se houver alguma despesa decorrente de sua participacao, vocé sera
ressarcido pelo pesquisador responsavel.

4.4 Caso a pesquisa lhe cause algum dano, explicitado ou ndo nos seus riscos ou
ocorridos em razdo de sua participacdo, vocé sera indenizado nos termos da
legislacao brasileira.

4.5 Ap6s assinado por vocé e pelo pesquisador responsavel, vocé recebera uma via
deste TCLE.
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4.6 A qualquer tempo, vocé podera solicitar outras informacdes sobre esta pesquisa e
os seus procedimentos, para o seu pleno esclarecimento antes, durante e apds o
término da sua participacdo. Essas informacdes e esclarecimentos poderdo ser
solicitados a pesquisadora responsavel Francisca Freitas da Silva Pinheiro, pelo
telefone n° 68 996135119 e pelo e-mail francy.letras08@gmail.com . Vocé também
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Acre (CEP-UFAC) para solicitar todos e quaisquer esclarecimentos
sobre a pesquisa, de segunda a sexta feira, no horario de expediente. O CEP-
UFAC funciona na sede da UFAC, que fica localizado no Bloco da Pré-Reitoria de

Pds-Graduacao, sala 26, telefone 3901-2711, e-mail cep@ufac.br, Rio Branco-

Acre, CEP 69.915-900. ]
4.7 Vocé, podera, ainda, entrar em contato com a Comissado Nacional de Etica em

Pesquisa-CONEP pelo telefone (61) 3315-5877 ou pelo e-

mail conep@saude.gov.br, para solicitar esclarecimentos e sanar duvidas sobre a

pesquisa ou mesmo para denunciar 0 ndo cumprimento dos deveres éticos e
legais pela pesquisadora responsavel na realizagao da pesquisa.

1. Declaragao do Pesquisador Responsavel

Eu, Francisca Freitas da Silva Pinheiro, RG 410655, CPF 75278901268 DECLARO

cumprir todas as exigéncias éticas contidas nos itens IV. 3 e IV. da Resolugao CNS N°
466/2012, durante e ap0s a realizacdo da pesquisa.

2. Consentimento do participante da pesquisa

Eu, , RG N°
, CPF N° , declaro ter sido
plenamente informado (a) e esclarecido (a) sobre a pesquisa e seus procedimentos
apresentados neste TCLE e consinto de forma livre com a minha participacao.

Rio Branco-Acre, de 202

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora Responsavel


mailto:francy.letras08@gmail.com
mailto:cep@ufac.br
mailto:conep@saude.gov.br

ANEXO

ANEXO A — DECLARAGCAO DE AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO
DO ACRE - SEE
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ANEXO B — DECLARACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO — SEME

(Locus da entrevista semiestruturada)




ANEXO C — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP- APROVAGCAO DA
PESQUISA PELO COMITE DE ETICA
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