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RESUMO

Esta investigagdo problematiza as identidades docentes de estudantes de
Licenciatura em Letras, no sentido de compreender o que é ser professor de Lingua
Portuguesa para o proprio estudante, professor em formacdo. Nessa perspectiva, a
presente Dissertacdo teve a seguinte questdo de pesquisa: Que representacoes
sobre ser professor de Lingua Portuguesa emergem no discurso de estudantes de
Letras da UEFS e concorrem para a construcdo de suas identidades docentes?
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, fundamentada no paradigma emergente de
ciéncia (SOUSA SANTOS, 2004), em dialogo com alguns principios da Teoria das
Representacfes Sociais (ARRUDA, 2011). O locus foi a Universidade Estadual de
Feira de Santana/UEFS e o0s sujeitos colaboradores foram um total de seis
estudantes do Curso de Licenciatura em Letras Vernaculas. Para constituir o corpus
deste trabalho, foram realizadas entrevistas, além do uso de memoriais de
formacdo, portfolios e analise documental do Projeto Pedagdgico do curso em
questao. Os recortes discursivos foram analisados a partir dos pressupostos teorico-
metodologicos da Andlise de Discurso de Linha Francesa (ORLANDI, 2008), em
didlogo com os Estudos Culturais (HALL, 2006), as discussées no campo da
Formacgéo de Professores (CORACINI, 2007; TARDIF, 2012) e dos Estudos (Auto)
biograficos (NOVOA, 1992; PASSEGI, 2008). Como resultados alcancados,
podemos perceber que os discursos dos sujeitos demarcaram a porosidade da
fronteira entre querer ser e ndo ser professor, desvelando movimentos de
identificag@o contraditérios em relacdo a docéncia. Percebemos, também, que os
sujeitos representam o ensino da Lingua Portuguesa como ensino de gramatica
normativa, constituindo uma identidade marcada pela auséncia: a falta da gramatica
durante a formacédo no curso. No entanto, embates vao surgindo a medida que essa
imagem de Lingua Portuguesa é relativizada pelo saberes da Linguistica. Ademais,
0s estudantes evidenciaram a necessidade de terem uma pratica pedagogica
diferente dos seus professores do ensino fundamental e médio, para além do ensino
da gramatica normativa, constituindo, assim, identidades em travessia. No tocante a
formacao docente, os estudantes sinalizaram a importancia das disciplinas didatico-
pedagogicas, ressaltando, por outro lado, a necessidade de incluir no curriculo mais
disciplinas dessa natureza, posto que, segundo eles, o curso enfatiza a formagao do
pesquisador, ao tempo em que marginaliza saberes e praticas relacionadas a
profissdo docente, gerando, portanto, um silenciamento da docéncia.

Palavras-chave: ldentidade(s). Lingua Portuguesa. Representacdes. Ser professor.



ABSTRACT

This research discusses the identities of teachers of students in Arts Degree, in order
to understand what it is to teach Portuguese to their own student teacher in training.
In this perspective, this thesis had the following research question: What
representations about being a teacher of Portuguese Language emerge in the
speech of students of Arts and UEFS compete to build their teaching identities? This
is a qualitative research based on the emerging paradigm of science (SOUSA
SANTOS, 2004), in dialogue with some principles of social representations theory
(Arruda, 2011). The locus was the State University of Feira de Santana / UEFS
collaborators and subjects were a total of six students from the Bachelor of Arts
Vernacular. To form the corpus of this study, interviews were conducted, and the use
of memorials training, portfolios and document analysis of the pedagogical project of
the course in question. The discursive clippings were analyzed from the theoretical
and methodological assumptions of Discourse Analysis of French Line (ORLANDI,
2008), in dialogue with cultural studies (Hall, 2006), discussions in the field of
Teacher Education (CORACINI, 2007; TARDIF, 2012) and studies (Auto)
Biographical (NOVOA, 1992; PASSEGI, 2008). As results, we can see that the
subject discourses demarcated the border between the porosity and not wanting to
be a teacher, unveiling identification contradictory movements in relation to teaching.
We also found that subjects represent the teaching of Portuguese as teaching
grammar rules, constituting an identity marked by absence: the lack of grammar
during coursework. However, conflicts arise as this image of Portuguese Language is
relativized by the knowledge of linguistics. In addition, students have highlighted the
need for a pedagogical practice different from his elementary school teachers and
middle beyond the teaching of grammar rules, thus constituting identities in crossing.
Regarding teacher training, students showed the importance of didactic and
pedagogical disciplines, emphasizing, on the other hand, the need to include more
subjects in the curriculum of this nature, since, according to them, the course
emphasizes the training of the researcher, the time that marginalizes knowledge and
practices related to the teaching profession, creating therefore a silencing of
teaching.

Keywords: Identity (s). Portuguese. Representations. Be teacher.
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1 ENREDANDO OS FIOS INICIAIS
1.1A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

A escrita deste trabalho, a busca em configurar este objeto de pesquisa,
constituiu-se, metaforicamente, no exercicio da personagem do conto de Marina

Colasanti, a ‘moca teceld’

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse 0 sol chegando atras
das beiradas da noite. E logo sentava-se ao tear. Linha clara, para
comecar o dia. Delicado tragco cor da luz, que ela ia passando entre
os fios estendidos, enquanto la fora a claridade da manh& desenhava
o horizonte. Depois l&s mais vivas, quentes las iam tecendo hora a
hora, em longo tapete que nunca acabava [...] Com capricho de
guem tenta uma coisa nunca conhecida, comegou a entremear no
tapete as las e as cores que lhe dariam companhia.

Assim como a protagonista da historia citada, nossa perspectiva foi de
entretecer fios, cruzar e entrelacar ideias no sentido de possibilitar uma
aproximacéo, dar forma, constituir, delimitar e contemplar, ainda que
inicialmente, nosso objeto de investigacdo: 0s processos identitarios de
estudantes de Letras, professores em (trans)formacéao.

No sentido de construir nosso objeto de pesquisa fomos adentrando
num movimento cientifico de transi¢cdo paradigmatica (SOUSA SANTOS, 2004;
ARRUDA, 2003; GHEDIN, 2008), que aponta para “novos entendimentos sobre
a realidade social que deixa de ser vista como mecanica, linear, previsivel para
ser considerada dinamica, histérica e complexa (GHEDIN, 2008), assim como
para uma nova concepcdo de ciéncia que passa a deslocar e incorporar
elementos ausentes no paradigma cientifico moderno.

O paradigma emergente (SOUSA SANTOS, 2004) aponta para uma
epistemologia de travessias (TEIXEIRA, 2000), chamando a ciéncia para uma
nova cientificidade, cujos saberes cientificos se constroem na base de um
conhecimento emancipacdo, no reconhecimento, na solidariedade, contra o
siléncio dos saberes e a diferenca das vozes, a favor, assim, de travessias de
saberes e experiéncias. Com essa perspectiva, busca-se configurar uma

ciéncia polifénica e polilégica, sem separar nem negar, ou seja, de modo



dialégico (TEIXEIRA, 2000). Sendo assim, é preciso fazer o exercicio de
articular o que foi separado de maneira tao radical: sujeito/objeto; ciéncia/senso
comum; objetividade/subjetividade.

A epistemologia de travessias implica na valorizacdo da pesquisa
gualitativa; do saber do senso comum; da simbiose sujeito-objeto, emocéao-
razdo; da subjetividade do pesquisador/pesquisado; (SOUZA SANTOS, 2004)
do aspecto polissémico dos dados (ARRUDA, 2004); de um rigor outro,
contemplando a especificidade da situacdo de pesquisa, atentando para a
descricdo minuciosa e rigorosa do contexto de sua realizagdo, da trajetéria
percorrida pelo pesquisador e de como procedeu em sua interpretacao,
permitindo uma viséo caleidoscopia do fendmeno estudado (FERREIRA, 2004).

Nesse momento de transicdo, novas formas de pesquisa e novas
compreensdes vao sendo incorporadas ao conhecimento educacional. E nesse

cenario que, superando a dimensao da invisibilidade,

O professor vem a cena. Sua pessoa, sua fala, sua
interpretacdo do vivido, suas representacfes, seu olhar, a
dimensdo de suas necessidades e expectativas trazem novo
panorama: o professor como pessoa, como profissional, como
construtor de inteligibilidade, como ser reflexivo, como alguém
gue pensa, decide, se angustia (GHEDIN, 2008, p. 60).

Com esses descolamentos epistemolégicos, o professor vai se
configurando ndo apenas como objeto de pesquisa, mas também como sujeito.
Dessa maneira, as pesquisas qualitativas passam a centrar seu foco na
descoberta e compreensdo desse sujeito (GHEDIN, 2008), preocupando-se

com suas historias de vida, formacao e profissdo. Nessa nova dimenséo,

E possivel olhar a realidade na perspectiva do professor, e
ndo a realidade sobre ele; ao conceber a subjetividade como
um fator entre seres humanos em ac¢ao, passa a ser possivel
estabelecer contatos mais profundos, adentrar nas esferas do
desejo, das emocg0Oes, das frustracdes do sujeito, de suas
representacoes, dos questionamentos de sua identidade
(GHEDIN, 2008, p. 61).

Foi nesse sentido que buscamos, de algum modo, engendrar nosso
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objeto/problema de pesquisa.

E importante salientar que investigar processos identitarios, no ambito
da formacdo de professores, pressupde caminhar em dois sentidos
diferenciados e complementares: um que diz respeito ao estudante, futuro
professor; o outro ao professor como docente. Em termos de objeto de estudo,
isto significa dizer que a discussao pode enderecar-se para 0S Processos
formativos iniciais ou para as trajetorias da formacéo continuada. Estes dois
sentidos ndo se configuram como antagdnicos e excludentes, apenas delimitam
0 campo de estudo.

Assim, foi preciso fazer uma escolha. Por acreditarmos que a
construcdo da identidade do professor é um processo que, necessariamente,
transita pela formacédo académica (LANDEIRA, 2006) e considerando, ainda,
escassez de pesquisas neste sentido, optamos por investigar oS movimentos
identitarios de estudantes de Letras no contexto da formacéo inicial.

Nesse processo de escolha, algumas perguntas surgiram: Que razdes
nos motivaram na escolha do objeto de estudo? Por que estudar a identidade
docente de estudantes de Letras no contexto da formacgao inicial? O que as
dissertacdes e teses revelam sobre a tematica? Que implicacdes pessoais,
profissionais e académicas atravessam este estudo? Qual a relevancia
académica e social da discusséao? E foi assim, entre idas e vindas, no desejo de
buscar algumas respostas, que surgiu e se constituiu nossa investigagao.

Para além das questdes de natureza epistemoldgica, a pesquisa ora
apresentada partiu do principio de que a escolha de um tema, ou seja, de um
objeto de pesquisa, esta relacionada também as questdes intersubjetivas que
permeiam a experiéncia e a trajetéria pessoal, profissional e académica do
pesquisador. Esse entendimento é fruto de um paradigma cientifico emergente,
0 qual vem incorporando novos elementos no fazer ciéncia, dentre eles a
guestdo da subjetividade, indo, nesse sentido, para além da ideia de
neutralidade e de objetividade presente no paradigma cientifico moderno
(SOUSA SANTOS, 2004).

Dessa perspectiva, podemos dizer que constituir um objeto de estudo é
um exercicio de indagacéo. Isso implica em compreender que o problema de

pesquisa ndo estd a deriva no mundo, pronto para ser descoberto pelo
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pesquisador, mas, ao contrario, ele vai se forjando a partir de inquietacdes do
préprio sujeito que pretende pesquisar (CARVALHO, 2011).

O meu’ interesse em adentrar um Mestrado em Educacéo e investigar a
guestdo da construcdo da identidade docente do estudante de Licenciatura em
Letras nasceu, inicialmente, de minhas vivéncias como professor e coordenador
pedagdgico na rede municipal de ensino, no municipio de Tucano/BA, ao longo
de oito anos de trabalho. Logo apés a conclusdo do ensino médio, curso de
magistério, e a entrada na Universidade, no curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas- UNEB, campus XXII- no ano de 2003, comecei, na minha terra,
Municipio de Tucano/BA, minha trajetéria profissional na docéncia.

Dessa maneira, no referido ano, a0 mesmo tempo em que iniciei a
graduacgéo, consegui um contrato no municipio e tornei-me professor de Lingua
Portuguesa, em turmas de 52 série do ensino fundamental séries finais, na
Escola Municipal Madre Paulina. Nos dois anos seguintes, ainda como
professor contratado, trabalhei na mesma instituicdo, com as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Geografia. No final de 2005, prestei concurso publico
municipal e fui aprovado, tornando-me professor efetivo da Rede Municipal de
Ensino de Tucano. Entre 2006 a 2011, trabalhei em diversos espacos, como
professor de educacédo infantil, séries iniciais e finais do ensino fundamental,
orientador e coordenador pedagogico da Secretaria Municipal de Educacéao, e
ainda, como coordenador/professor-formador em cursos de formacéao
continuada, realizados pelo/no municipio.

Essa experiéncia, embora em pouco espaco de tempo, foi sem duavida,
uma caminhada que ia se construindo, refazendo-se e ampliando-se. E na
dindmica da vida, e no movimento que ndo para... 0s caminhos se refazem e
novas experiéncias nos chamam a aprender: aprender a ser professor, a ser
gestor, a ser coordenador e continuar uma histéria que ja teve a contribuicdo de
tantos outros sujeitos. Assim, seja como docente, seja como coordenador
pedagdgico, ora na sala de aula, ora nos espacos de formacéo continuada,
sempre estive em contato com outros professores e, junto com eles, vivenciei

encantos e desencantos, as contradicbes, os desafios, os dilemas que

! Em alguns momentos da escrita, ha uma alternancia da primeira pessoa do plural para a primeira
pessoa do singular, por tratar de questdes tdo singulares.



permeiam a profissdo e a constituicdo da identidade docente.

Do ponto vista académico e profissional, 0 que justifica é a questao de
minha formacéo inicial em Letras Vernaculas e, também, o fato de me constituir
professor de Lingua Portuguesa, ‘parte’ significativa da minha identidade
docente. E a partir desses lugares formativos, trazendo marcas dessas
experiéncias, que busquei significar e ir constituindo a presente investigacao.

Apropriando-me das palavras de Brito (2009), posso dizer que talvez
tenha sido essa a razéo, a despeito da justificativa ‘académico-cientifica’, que

motivou a elaboracéo deste trabalho:

Entender meu proéprio percurso de formacéao - visto que jamais
serd ‘finalizado’ [...] como sujeito que ja esteve na posicao de
nossos sujeitos de pesquisa. Trata-se simplesmente de nos
contemplar no olhar do outro para tentar também contempla-lo
de uma outra forma, por um novo gesto (BRITO, 2009, p.1).

Nessa perspectiva, em dialogo com Sousa Santos (2004), é que
podemos dizer que todo conhecimento se configura em auto-conhecimento.
O estudo sobre a identidade docente e sobre as questbes ligadas a
formacdo de professores, ndo somente na formacdo do docente de Lingua
Portuguesa vem ganhando espacos nas pesquisas académicas, sobretudo a

partir da década de 90. Numa pesquisa realizada por Lemos (2009, p. 32):

Foi possivel constatar que, para o periodo considerado,
principalmente a partir da segunda metade dos anos 90, houve
um considerdvel aumento da utilizagdo do conceito de
identidade profissional [..] A utilizacdo do conceito de
identidade profissional docente em meados dos anos 90
coincide com o crescimento de pesquisas sobre formacado
docente voltadas as questdes relacionadas com histérias de
vida, memoria, representacdes, ciclos de vida e trabalho com
autobiografia e narrativas docentes.

Ao fazermos um levantamento no Banco de teses/dissertacfes da
CAPES, utilizando a expresséao “identidade docente”, foi possivel identificar que
existem 120 teses/dissertacbes, 0 que revela o interesse de varios
pesquisadores pela tematica. E importante salientar que os estudos abordam a
construcédo da identidade docente nas mais variadas perspectivas. Emergem,
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como teméticas privilegiadas, as discussdes e investigacdes enderecadas a
construcéo da identidade docente no ambito da educacéo, priorizando o sujeito-
professor no cotidiano da escola, no desenvolvimento de praticas pedagdgicas,
nos contextos da formacgao continuada.

Entretanto, no que se refere a identidade docente na formacéao inicial,
percebemos que existe um numero reduzido de pesquisas, sendo prioridade,
nesse contexto, o estudo com licenciandos do Curso de Pedagogia. E
importante destacar, ainda, que esta pesquisa da literatura sobre identidade
docente de professores de linguas, em bancos de teses e dissertacdes, revelou
gue a questao da formacédo continuada tem merecido um maior destaque e uma
maior preocupacao.

Isto sinaliza, por outro lado, uma espécie de lacuna no tocante a
realizacdo de pesquisas que tomem como objeto de investigacdo a construgdo
da identidade docente de estudantes do Curso de Letras, futuros professores,
no contexto da formacao inicial, no sentido de entender como esses sujeitos
expressam em seus discursos elementos constitutivos dessa identidade.

Para uma compreensdo mais precisa da questdo, foi necessario
continuar fazendo um levantamento minucioso, com foco nos estudos sobre o
sujeito-professor de lingua (materna e estrangeira), e, sobretudo, com um olhar
atento aos estudos referentes ao sujeito-aluno, futuro professor de Lingua
Portuguesa, estudante do Curso de Licenciatura em Letras. Apresentamos a
seguir, um panorama sobre os enfoques presentes nas dissertacdes e teses,
defendidas no periodo de 2003 a 2009, identificadas no portal da CAPES, no
gue diz respeito aos processos identitarios de estudantes de Letras.

Neste processo de levantamento de literatura, foi possivel identificar
cinco trabalhos de Pds-Graduacgdo - Mestrado e Doutorado, que investigam a
identidade docente de estudante de letras. Em sintese, foi possivel reunir esses
estudos em duas perspectivas: a) a identidade docente problematizada a partir
dos curriculos dos cursos de letras b) a identidade docente problematizada a
partir dos dizeres dos estudantes de Letras.

As pesquisas vinculadas a primeira perspectiva, (MACEDO, 2005
KUCHARSKI, 2004; PERES, 2007), buscaram, em linhas gerais, problematizar

0S processos identitarios de estudantes de letras, a partir dos conflitos, nocdes
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de conhecimento, paradigmas e representacdes presentes no curriculo dos
cursos de letras que agem na constituicdo das identidades dos referidos
sujeitos.

O estudo de Macedo (2005) revelou as contradicbes presentes no
curriculo do curso de letras investigado, o qual demonstrou ser critico-dialégico,
porém, o conhecimento legitimado como valido estava ancorado numa
formacéo tradicional de educacéo. Segundo a autora, esse conflito é silenciado
para que o curriculo se apresente como coerente. A andlise constituida na
dissertacdo também revelou o autoritarismo do discurso do curriculo, uma vez
gue ele cria idealmente posi¢cOes-sujeito homogéneas e naturalizadas que,
provavelmente, concorrerdo para a reproducdo de praticas pedagodgicas
tradicionais.

A pesquisa de Kucharski (2004) apontou a tensdo entre o discurso
inovador assumido pelos licenciandos em Letras e uma pratica que demonstra
forte alianca aos principios metodoldgicos tradicionalista e, consequentemente,
praticas pedagogicas que estiveram sempre muito aguém do que se imagina
como neoparadigmatica.

O trabalho de Peres (2007) constatou que o curriculo proposto pelo
Projeto Pedagogico do curso investigado se mostrou pautado na racionalidade
técnica, porque, além de por a formacédo docente em segundo plano, demonstra
conceber que apenas as disciplinas tedricas sejam suficientes no processo
formativo e ndo promove articulacéo efetiva entre teoria e préatica, o que estaria
prejudicando a formacéo inicial de professores de lingua portuguesa. Por essa
razdo, tanto os professores-formadores quanto os estudantes de Letras
consideram ser preciso oferecer mais pratica pedagdgica na formacéo inicial,
por entenderem que a base de conhecimentos necessaria ao professor de
Lingua Portuguesa deva envolver conteudos da é&rea especifica, praticos,
pedagdgicos e contextuais.

As pesquisas vinculadas a segunda perspectiva buscaram compreender
a constituicdo da identidade dos estudantes de Letras a partir de suas
narrativas (ZAKIR, 2008), assim como a partir do embate de vozes na
construcdo das imagens dos ‘sujeitos-professores-de-lingua(s)-em formacao’
(BRITO, 2009).
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O estudo realizado por Zakir (2008) revelou que o curso de Letras em
questdo indica ndo proporcionar as media¢gfes necessarias para que os futuros
professores estabelecam relacdes entre teoria e pratica docente. Para
superacao, desse problema, o trabalho constituiu alguns indicativos: a) €
necessario repensar a importancia da licenciatura na formacao dos professores
e estabelecer um dialogo mais efetivo entre as disciplinas especificas e as
pedagdgicas do curso; b) quando ha um dialogo entre teoria e pratica docente,
0 estagio de observacdo torna-se um momento importante no qual o futuro
professor parece ter mais consciéncia em relacdo a profissdo que escolheu; c)
€ possivel questionar e pensar na transformacdo de préaticas escolares
reproduzidas historicamente.

Ja a pesquisa desenvolvida por Brito (2009) revelou que, em se tratando
da questdo do “ser professor”, existe um embate dos dizeres entre teorias
pedagdgicas tradicionais e atuais, entre teorias linguisticas e o discurso
neoliberal. Em relacdo ao saber sobre a lingua, verificou-se que a posicao
sujeito-professor-de-lingua(s)-em-formacéo se confronta com a posicéo sujeito-
usuario-da-lingua por meio do jogo de aceitagdo-resisténcia da gramética
normativa.

A partir deste levantamento, foi possivel identificar que os estudos sobre
a identidade docente do estudante de Letras, futuro professor de Lingua
Portuguesa, estdo, de alguma forma, mais centrados no estudo do curriculo dos
referidos cursos. Porém, ha uma lacuna em investigacdes sobre a construcéo
da identidade docente que tomem como foco as representacdes e sentidos que
emergem nos discursos dos estudantes de Letras e que concorrem para a
constituicdo identitaria desse sujeito. Sendo assim, percebemos a necessidade
de pesquisas que levem em consideracao as falas destes sujeitos, no sentido
de pensar a identidade do professor de Lingua Portuguesa a partir da voz dos
estudantes, suas representacdes - discursos e pontos de vista, pensando a
formacdo inicial como desencadeadora da identidade docente.

Foi assim, a partir de inUmeros exercicios epistemoldgicos e reflexivos,
com a intencdo de delimitar o objeto de estudo dessa pesquisa e,
principalmente, de ajudar a preencher a lacuna de investigagcbes sobre a

construcdo da identidade docente do estudante de Licenciatura em Letras,
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tomando como foco as representagcdes que concorrem para assungao
identitaria desse sujeito, que surgiu a questao norteadora dessa pesquisa: Que
representagdes sobre o ser professor de Lingua Port  uguesa emergem nos
discursos de estudantes de Letras da UEFS e concorr em para a
construcéo de suas identidades docentes?

Dessa perspectiva, em aproximacao a pesquisa de Brito (2009) algumas
curiosidades epistémicas surgiram. Quando os estudantes de Letras tomam a
palavra para discorrer sobre aspectos relativos a sua identidade docente em
trans-formacéo, que representacdes sobre o ‘ser’ professor vém a tona? Que
saberes sdo acionados em seus discursos? Seus dizeres revelam uma
identificacdo ou ndo com a profissdo? Quais vozes atravessam suas posicoes
identitarias? Que pontos de vista constroem sobre a relevancia do curso de
letras para a constituicAo de suas identidades docentes como futuros
professores de Lingua Portuguesa?

Deste modo, foram sistematizadas as seguintes questdes de pesquisa: 1.
De que modo os estudantes de Letras foram, durante a formacéao, identificando-
se ou ndo com a profissdo docente? 2. Que sentidos o estudante de Letras
constréi sobre o ser, 0 modo de ser, de tornar-se e vir a ser professor? 3. Do
ponto de vista do estudante, qual a relevancia da formacdo inicial na sua
constituicdo identitaria? 4. Que discursos académicos interpelam as posicoes
identitarias desses sujeitos? 5. Como o curso de Letras contribuiu na
constituicdo das identidades docentes de futuros professores de Lingua
Portuguesa?

Tendo em vista a questdo norteadora desta pesquisa, delimitamos o
seguinte objetivo geral: investigar as representacdes sobre o ser professo r
de Lingua Portuguesa que emergem nos discursos de e  studantes de
Letras da UEFS e concorrem para a construcdo de sua s identidades
docentes. Como desdobramento do objetivo geral, constituimos os seguintes
objetivos especificos: a) verificar como os estudantes de Letras foram, durante
a formacao, identificando-se ou ndo com a docéncia; b) identificar os sentidos
gue os estudantes de Letras atribuem ao que é ser professor de Lingua
Portuguesa; c) identificar, no discurso de estudantes de Letras, a relevancia da

formacdo inicial na construcdo de suas identidades docentes; d) analisar as
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representagdes constitutivas das identidades docentes que emergem no
discurso de estudantes de Licenciatura em Letras; e) constituir indicativos sobre
o curso de Licenciatura em Letras no que se refere a formacéo para a docéncia.

Nas palavras de Brito (2009), entender por que algumas representacdes
sobre o ‘ser/tornar-se’ professor se fixam enquanto outras sao silenciadas,
confrontadas, recusadas, € olhar o movimento dos sentidos na histéria e o
funcionamento da linguagem como processo discursivo, como desencadeador
de identidade(s) docente(s).

Compartilhando com outros estudiosos a ideia de que a linguagem, as
narrativas, os textos e os discursos nédo apenas falam sobre coisas, mas ao
fazer isso as instituem, inventam identidades (CARDOSO, 2003), consideramos
importante identificar os modelos ideais de profissionalidade (D’AVILA, 2007),
as imagens e ideias que, no processo de formacdo, vém instituindo nos
estudantes de Letras modos de se ver como professor (de lingua materna),
uma vez que €é em um curso especifico e com respectivos professores
formadores que os estudantes estdo aprendendo a profissdo e tem como
referéncia para construirem a sua profissionalidade (GUIMARAES, 2004).

Para Pimenta e Lucena (2004, p.64), os cursos de formacédo de
professores se configuram como dispositivo no fortalecimento da identidade
docente a medida que possibilitam a reflexdo das diversas representacdes
sociais historicamente construidas e praticadas na profissdo, constituindo
formas de identificagdo com a profisséo.

E no seio da formagc&o inicial que se encontra o0 momento adequado para
identificar essas representacdes, compreendé-las, e, também transforma-las
(D’AVILA, 2007). Nesta perspectiva, coloca-se uma necessidade: a escuta das
representacbes desses estudantes, dos seus saberes e quereres nas
disciplinas do curso de licenciatura (D’AVILA, 2007), em um curso que
contemple a subjetividade dos sujeitos. E neste movimento, portanto, que se
inscreve nosso objeto de pesquisa.

E importante dizer, ainda, que essa pesquisa faz-se necesséaria e
configura-se como relevante, na medida em que retoma a centralidade do
professor nos debates educativos e nas problematicas de pesquisas nesta area

(NOVOA, 1992), pensando a construcdo das identidades docentes numa
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perspectiva polifonica, demarcando, assim, as representacbes e as vozes
(académicas) que concorrem para a posicao identitaria de um sujeito em
(trans)formacdo: discussdo pouco explorada nas pesquisas académicas.

Ademais, pensar essas questdes, no ambito da formacéo inicial, permite
dar visibilidade a esta experiéncia formativa que se configura na primeira etapa
da constituicdo identitaria (NETO, 2007), ao fornecer um arcabouco ideolégico e
pedagdgico sobre o qual o professor constrdi sua identidade (ARROYO, 1996),
sendo, portanto, desencadeadora do perfil profissional (PERRENOUD, 2001).

Partimos do pressuposto de que as posi¢des identitarias se constituem a
partir dos conflitos provenientes das representagfes sociais construidas
historicamente sobre o que € ‘ser’ professor e pelos dizeres académicos que
vao sendo apropriados, reelaborados e ressignificados pelos estudantes de
Letras, ao longo de sua formacéao.

Podemos dizer que as questbes aqui postas desvelam a dimensao
autobiogréfica, intersubjetiva, profissional, académica e epistemoldgica que se
inserem nessa pesquisa, a0 mesmo tempo em que justificam a pertinéncia do

estudo, demarcando, portanto, as perspectivas dessa investigacao.

1.2 CAMINHOS INVESTIGATIVOS PERCORRIDOS

1.2.1 A “TERCEIRA MARGEM DO RIO” POR UMA EPISTEMOLOGIA DE
TRAVESSIAS

A imagem da travessia tdo presente na literatura de Guimarées Rosa nos
inspira a pensar, metaforicamente, nas transformacdes epistemoldgicas que
estdo ocorrendo na ciéncia e, consequentemente, no processo de investigacao
cientifica. A expressao “terceira margem do rio”, titulo de um dos contos do
referido autor?, foi aqui utilizada como uma metafora que remete & transicéo
paradigmatica no fazer cientifico. O paradigma moderno de pesquisa € assim

atravessado pelo movimento emergente das margens, configurando-se numa

% Do livro Primeiras Estorias.
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possibilidade de se construir uma ciéncia plural, mais subjetiva, dialégica e
polifénica.
O referido momento de transicdo é marcado pelo “perigo”, pela

desacomodacéao e conflitos entre paradigmas, uma vez que

A pesquisa se perguntou por muito tempo como isolar os
sentimentos, as crencas, e tentou neutraliza-los. Pesquisar
também é muito perigoso. Para chegar ao conhecimento,
tradicionalmente, o risco de contaminacdo precisava ser
neutralizado, sob a pena de se alastrar para tudo que néo fosse
estritamente sacralizado pelo rigor (ARRUDA, 2003, p. 11).

Nesse sentido, embates se estabelecem : a ciéncia contemporanea é
marcada por um cruzamento de sombras, de um tempo entrecortado por
sombras do passado e do futuro. Nas palavras de Sousa Santos (2004, p.13),
sdo “sombras que vém do passado que ora pensamos jA ndo sermos, ora
pensamos nao termos ainda deixado de ser, sombras que vém do futuro que
ora pensamos ja sermos, ora pensamos nunca virmos a ser.”

De um lado, o paradigma dominante, como modelo totalitario, vem
historicamente impondo-se no sentido de anular o carater plural da ciéncia, a
medida que desconsidera outras formas de conhecimento que nao estejam
pautadas em seus principios epistemolédgicos, em sua logica de investigagao,
em suas regras metodologicas. Nessa perspectiva, sO € considerado
conhecimento cientifico aquilo que é possivel quantificar, ou seja, “o0 que néo é
guantificavel, é cientificamente, irrelevante”. Assim sendo, conhecer é sinbnimo
de dividir, classificar, observar e medir com rigor; sendo que, o rigor cientifico &
aferido pelo rigor das medi¢des (SOUSA SANTOS, 2004, p. 15).

Para Sousa Santos (2004, p. 114),

A ciéncia moderna é uma forma de saber que se afirma
desencantada e desapaixonada. Os métodos de distanciagdo —
conceitos frios, retérica nao-retorica, literalizacdo das
metaforas, atitudes antipsicacdgicas, supressdo da biografia,
encontra-se entre as principais estratégias argumentativas
subjacentes ao desencantamento que alegadamente garante a
reproducdo do dualismo sujeito/objeto. Prazer, paixdo, emocéo,
retorica, estilo, biografia, tudo isso pode perturbar esse
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dualismo e, por isso, tem de ser rejeitado.

Se por um lado a tradicdo ainda cobra o velho preco a pagar para algo
ser considerado ciéncia, por outro lado, o paradigma emergente, vem
reivindicando “para as ciéncias sociais um estatuto epistemologico e
metodologico proprio, com base na especificidade do ser humano e sua
distingdo polar em relacdo a natureza” (SOUSA SANTOS, 1995, p. 19). Sem
desconsiderar o uso de métodos quantitativos, prima-se pelo uso de métodos
gualitativos. Para além da neutralidade e objetividade das ciéncias naturais,
celebra-se a subijetividade, prépria da agcdo humana, com vistas a construgéo
de um conhecimento intersubjetivo, descritivo e compreensivo da realidade.

No contexto contemporaneo, tem-se questionado o discurso cientifico
instituido pela modernidade ocidental européia, tendo em vista que este mesmo
discurso considerava e ainda considera cientifico o conhecimento produzido a
partir de bases estabelecidas pelo método positivista, apoiado na
experimentacdo, mensuracao e controle rigoroso dos dados, tanto nas ciéncias
naturais quanto nas ciéncias humanas (PADUA, 2005). Assim, conhecer é
sinbnimo de dividir, classificar o que foi separado para depois tracar relacdes
sistematicas entre os varios elementos identificados, no sentido de buscar
principios de verdades essencialistas, atemporais e universalistas.

Contudo, as concepcdes contemporaneas sobre o processo do
conhecimento compreendem o real como um fenémeno histérico, cultural,
dindmico, cuja complexidade ndo deve ser rompida nem simplificada. Neste
sentido, nossa postura epistemoldgica pauta-se em principios da abordagem
gualitativa, uma vez que esta tem se preocupado com o significado dos
fendbmenos e processos sociais, levando em consideracdo as motivagoes,
crencgas, valores, representagcbes sociais, que permeiam a rede de relacdes
sociais. Ademais, conforme salienta Ferreira (2004, p. 27).

z

Este tipo de pesquisa é visto como uma situacdo na qual
ocorrem processos de producdo de sentido, em que o
pesquisador e participantes estdo envolvidos e ndo,
simplesmente, como uma situacdo na qual processos externos
ao observador estejam sendo representados de uma forma
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veridica. Assim, em vez de se buscar validade e fidedignidade,
deve-se enfatizar a especificidade da situacdo de pesquisa, isto
€, a descricdo detalhada e rigorosa do contexto de sua
realizacdo, do caminho percorrido pelo pesquisador e de como
procedeu em sua interpretacdo, permitindo uma Visdo
caleidoscopia do fendmeno estudado.

A pesquisa qualitativa passa entdo a recusar a concepcao de que as
ciéncias humanas e sociais devem conduzir suas investigacdes pelo paradigma
das ciéncias da natureza e que devem legitimar os conhecimentos por
processos de quantificagdo. As ciéncias humanas, tendo objetos de estudo
especificos, buscam incorporar outras orientacdes filosoficas e metodologicas
gue sejam apropriadas aos estudos dos fenbmenos humanos, considerando
sua historicidade (CHIZZOTTI, 1995). Nesse sentido,

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma
relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito
[...] o sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fenémenos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro, esta
possuido de significados e relacbes que sujeitos concretos
criam em suas acdes (CHIZZOTTI, 1995, p. 79).

Sob essas lentes, o conhecimento cientifico proposto pelo paradigma
moderno passa a ser questionado, criticado. Questiona-se, hoje, a suposta
neutralidade do conhecimento cientifico; a constru¢cdo de um saber minimo que
se fecha a polifonia, a pluralidade de saberes, e que, sendo desencantado e
triste, transforma a natureza num autémato (SOUSA SANTOS, 1995).

Questiona-se, ainda, o rigor cientifico fundado no rigor matematico, que
ao enxergar os fenbmenos apenas pelo crivo da quantificacdo, desqualifica; que
ao caracterizar os fendbmenos, os caricaturiza, e que ao afirmar a personalidade
do cientista, anula a personalidade da natureza (SOUSA SANTOS, 1995). E

momento oportuno

De se despedir, com alguma dor, dos lugares conceituais,
tedricos e epistemoldgicos, ancestrais e intimos, mas ndo mais
convincentes, securizantes [...] a caminho doutras paragens



onde o optimismo seja mais fundado e a racionalidade mais
plural e onde finalmente o conhecimento volte a ser uma
aventura encantada (SOUSA SANTOS, 1995, p. 35).

Nesse movimento de travessia, ndo ha consenso paradigmatico, busca-
se constituir uma perspectiva epistemologicamente mais “democratica” que
possibilite um movimento de ir e vir entre posicdes e aspiracdes, estabelecendo
negociacbes ao invés de imposicOes. Outras configuracbes redesenham a
concepcao de ciéncia e de pesquisa (SOUSA SANTOS, 1995, p. 21). Estamos,
portanto, na “terceira margem do rio”, no entrelugar, nas fronteiras: podemos
escolher, de algum modo, o que manter e o que mudar.

Nesse cenario de mudancas, abre-se, assim, a possibilidade para que o
pesquisador construa um “caminho proprio” na pesquisa: fazendo escolhas,
imprimindo sua subjetividade, criatividade e marcas de autoria, na posi¢ao de
pesquisador-ator. Assim, cabe ao investigador, considerando a construcdo do
seu objeto de pesquisa, fazer e justificar suas escolhas teodricas,
epistemologicas e metodologicas, delimitando categorias conceituais e
analiticas na construcéo do trabalho.

No bojo dessa transicdo paradigmatica, outras mudancas acontecem:
ciéncia e arte se encontram, dialogam. Celebra-se, desse modo, a dimensao
estética do conhecimento. Segundo Sousa Santos (1995), a criacao cientifica
assume, numa perspectiva emergente, uma aproximacao com a criacao literaria
ou artistica, considerando que “a semelhanca destas pretende que a dimenséo
activa da transformacdo do real (o escultor a trabalhar a pedra) seja
subordinada a contemplacéo (do resultado da obra de arte)” (SOUSA SANTOS,
1995, p. 54).

Se por um lado a subjetividade passa a ser um elemento legitimo na
pesquisa, por outro lado ndo podemos correr o risco de perder de vista a

objetivacdo, uma vez que

Na pesquisa qualitativa é importante a objetivacdo, isto €, o
processo de investigacdo que reconhece a complexidade do
objeto das ciéncias sociais, teoriza, revé criticamente o
conhecimento acumulado sobre o tema em pauta, estabelece
conceitos e categorias, usa de técnicas adequadas e realiza
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andlises ao mesmo tempo especificas e contextualizadas. A
objetivacao leva a repudiar o discurso ingénuo ou malicioso da
neutralidade, mas exige buscar formas de reduzir a incurséo
excessiva dos juizos de valor na pesquisa (MINAYO, 2007, p.
62).

Ao discutir a questdo do rigor e da qualidade, André (2001) salienta
critérios gerais usados pelas agéncias de fomento a pesquisa para julgar os
trabalhos cientificos. Dentre esses critérios, destaca-se: a) a pertinéncia de
trabalhos que apresentem relevancia cientifica e social; b) contribuicées para
fazer avancar o conhecimento e a opcao por temas engajados na pratica social;
c) objeto bem definido; c) objetivos e questbes claramente formulados; d)
metodologia adequada aos objetivos e procedimentos metodoldgicos
suficientemente descritos e justificados; e) analise densa e bem fundamentada.

Tomando como referéncia essas concepcgdes epistemologicas, a
construcdo da metodologia dessa investigacdo configurou-se em um exercicio
para além das formalidades indispensaveis da pesquisa, da delimitacdo de
métodos, técnicas e instrumentos de investigacdo. Na verdade, este exercicio
nos possibilitou entender e “assumir” um posicionamento epistemolégico e
metodoldgico em relacdo ao nosso objeto de pesquisa: as representacdes de
estudantes de letras sobre ser professor de Lingua Portuguesa e suas
identidades docentes.

Nossa intencdo foi “armar uma perspectiva’ que ampliasse nosso olhar
no sentido de enxergar possibilidades de se lidar epistemologicamente e
metodologicamente com o tema, com o objeto, com as questdes e 0s objetivos
da pesquisa. Ao buscarmos delimitar os caminhos pelos quais pretendiamos
trilhar, estavamos construindo, de alguma maneira, meios para lidar com a
instabilidade, as incertezas, as desconfiangas, 0s perigos e insegurancas que
permeiam o ato de pesquisar (COSTA, 2005, p. 201).

Intentamos construir uma metodologia de investigacdo que vislumbrasse
aspectos epistemoldgicos e instrumentos operacionais, considerando as
seguintes questdes: a) apresentacdo da discussao epistemoldgica que o objeto
da presente investigacdo requer; b) apresentacdo adequada e justificativa das

escolhas em relagdo ao método, as técnicas e instrumentos de recolha e
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producdo dos dados, bem como aspectos que dizem respeito ao estilo préprio
gue o trabalho assume (MINAYO, 2007).

Dentro desse campo semantico, esse trabalho inscreve-se num
movimento epistemologico em que as representacdes de estudantes de Letras
sobre o que € ser/tornar-se professor sdo concebidas como linguagens, como
discursos que, sendo préticas de significacdo, atribuem sentido a profisséo,
criando, inventando e instituindo identidades docentes.

Nessa perspectiva, “a linguagem constitui praticas sociais, moldando as
formas como as pessoas devem compreender a si préprias, aos outros e a

realidade em que estao inseridas” (COSTA, 2005, p. 92). Sendo assim,

Os discursos estao inexoravelmente implicados naquilo que as
coisas sdo. As sociedades e as culturas séo dirigidas por
poderosas ordens discursivas que regem o que deve ser dito e
0 que deve ser calado e os proprios sujeitos ndo estao isentos
desses efeitos. A linguagem, as narrativas, 0s textos, 0s
discursos ndo apenas descrevem ou falam sobre as coisas, ao
fazer isso eles instituem coisas, inventando sua identidade
(COSTA, 2000, p. 32).

Dai nossa opcdo em entender, por meio dessa investigacdo, como 0sS
estudantes de Letras expressam em seus discursos representacdes que
concorrem para a construcdo de suas identidades docentes. Dai nossa op¢ao,
também, em demarcar os modos como 0s sujeitos se dizem professores e 0s
como foram construindo suas identidades docentes.

Costa (2005) faz uma critica aos estudos que assumem uma perspectiva
essencialista, de uma identidade inequivoca e generalizada, apagando
elementos que demarcam as diferencas entre os sujeitos. Nossa intencéo néo é
apenas trabalhar com consensos presentes das representacdes dos
estudantes, mas também evidenciar representacoes que demarcam as
heterogeneidades dos sujeitos, de suas identidades docentes.

A autora nos alerta de que sempre corremos o risco de ‘essencializar’ se
nao “estabelecermos os limites e os alcances do nosso estudo e se néo
abdicarmos da pretensdo de encontrar, enfim, uma resposta completa, segura e
definitiva” (COSTA, 2005, p. 206). Assim,
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Parece que se trata disso, de que precisamos recomecar,
redimensionar e reposicionar todo o espaco de investigacao
intelectual, agora, porém, sem dispor de amarras, sem
andaimes seguros, sem certezas. Ainda estamos em pleno
processo de desvencilhamento de um paradigma sufocante, e
boa parte do que fazemos €&, ainda, tentativa de
desnaturalizagcdo, de perguntar como nos tornamos o que
somos, de mostrar como estamos sendo constituidos na cultura
(COSTA, 2005, p. 212).

No nosso ponto de vista, desnaturalizar implicou em reconhecer que as
identidades docentes sdo moveis, performaticas, instaveis, descontinuas,
escorregadias, formadas e transformadas no interior da cultura, da linguagem,
do simbdlico, a partir das formas pelas quais somos representados e com as
guais nos identificamos. Implicou, ainda, em entender que as identidades
docentes sédo elaboradas cultural e discursivamente, por meio de diferentes
formas de subjetivacdo que ditam aos professores/as o que eles/as sdo ou
como devem ser.

Concebendo a subjetividade como elemento constitutivo dessa pesquisa,
utilizaremos elementos da fenomenologia no sentido de “romper” com o
objetivismo da ciéncia, tomando a subjetividade como lugar fundante da
construgédo do sentido e, do mesmo modo, celebrando a intersubjetividade
como elemento que fundamenta a existéncia humana; a subjetividade como
constitutiva do social e da (auto)compreensao objetiva da realidade (MINAYO,
2007). Interessou-nos, também, a ideia de experiéncia biografica, visto que
estudar o professor é estudar, também, a pessoa do professor e o professor
como pessoa (NOVOA, 1992), capturando elementos que fazem parte da
historicidade desses sujeitos, de suas trajetorias de vida-escolarizagédo-
formacéo.

Nesse mesmo sentido, em comunh&o com a perspectiva de Cruz (2008),
buscamos olhar os dados ndo de maneira fria e distante, considerando a
pesquisa como lugar de encontro da intersubjetividade, da relacédo simbiotica
entre e investigador e os sujeitos da pesquisa, valorizando a maneira como

esses ultimos vivem, pensam e dizem suas realidades.
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Ao adentrarmos nessa travessia de pesquisa, assim como
personagens/narrador do conto “a terceira margem do rio”, estamos vivendo
conflitos que nos impde transitar entre a “regra” e o “padrdo” e, a0 mesmo
tempo, entre a invencédo e a criatividade que nos obriga a trazer algo novo para
o conhecimento. Entre a certeza de quem sabe o que estd fazendo, em
oposicao a perspectiva de davida, de imprevisibilidade. Questbes que nos
colocam no entrelugar, na “terceira margem do rio”, em que as contradi¢cdes, 0s
opostos e a incompletude do conhecimento cientifico dialogam, em constante
movimento. A pesquisa, travessia perigosa, fascinante e encantadora, por
vezes amedronta porque nos coloca diante do novo, do desconhecido.

Pesquisar € muito perigoso! “Carece de ter coragem”.

1.2.2 PRINCIPIOS DA TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO
ELEMENTO FORMATIVO

Nesta pesquisa, como sinalizamos, anteriormente, utilizamo-nos de
alguns principios da Teoria das Representacdes Sociais (TRS) para a
construcdo do objeto de estudo e o desenvolvimento desta investigacdo. Essa
teoria vem se constituindo, historicamente, como campo cientifico preocupado
em investigar o saber do senso comum, conhecimento socialmente elaborado e
partilhado pelos sujeitos dentro de um contexto socio-cultural especifico. Como
forma de conhecimento cientifico, a TRS foi inaugurada pelo psicologo social
francés Serge Moscovici, com sua investigacao, intitulada Psychanalise son
image et son public (1961).

Para Moscovici (1961), as representacdes sdo construgcbes sociais,
criadas por grupos sociais a partir da comunicacao interativa; ndo meras
reproducdes e sim apreensdes da realidade, concebidas como um ato criativo
de doacéao de sentidos.

Em didlogo com a perspectiva moscoviciana, a representacdo social &
aqui entendida a partir do conceito sintese proposto por Jodelet (1989, p. 36):
ou seja, “uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, que

tem como objetivo pratico e concorre para constru¢do de uma realidade comum
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a um conjunto social’. A representacdo € sempre de alguém sobre alguma
coisa. Segundo Arruda (2003, p.22), “o ‘alguém que constroi’ baseia sua
construcdo num territorio vivencial e simbdlico que lhe da o chdo para a sua
leitura de mundo” (ARRUDA, 2003, p. 22). Nessa perspectiva, 0 sujeito, entao,
nao é determinado pela compreenséo de ruptura entre individuo e sociedade,
mas percebido como um sujeito implicado na sociedade, carregado de
subjetividade e de forcas criativas.

Para além da cisdo, buscamos, neste trabalho, pensar a simbiose entre
sujeito/objeto, pensamento/acédo, afeto/cognicdo, pesquisador/pesquisado,
imaginagao/razdo. Nesse sentido, “a porosidade da fronteira entre estes
elementos assinala o seu coengedramento, borra a heterogeneidade atribuida
aos dois polos de cada par, deixando fluir o transito entre eles” (ARRUDA,
2003, p.336). O estudo das representacdes implica na articulagdo de elementos
afetivos, mentais e sociais, “integrando ao lado da cognicédo, da linguagem e da
comunicacdo - a consideracdo das relacbes sociais que afetam as
representacdes e a realidade material, social e ideativa” (JODELET, 2003, p.
26).

Nesse cendrio compreensivo, foi possivel conceber a pesquisa como um
ato subjetivo “uma vez que ela ndo € impessoal e nem desencarnada”
(ARRUDA, 2003, p. 21) e, ainda, com um ato de comunicacgao entre sujeitos, no
gual entra em jogo a intersubjetividade, a interacdo, os afetos e a
espontaneidade entre pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa. Isso gera, de

certa maneira,

A alteracdo de lugares entre pesquisador/a e pesquisado/a,
porque fluidifica as fronteiras entre eu e o0 mundo, o objeto e o
sujeito, mas também aquelas entre a razdo e a emocao, o real e
o ilusorio, o pensamento e acdo. Achar o lugar nesta divisoria
implodida nem sempre € facil para quem investiga, e muitas
vezes 0 peso dos velhos hébitos de pesquisa aplastram as
perspectivas tedricas de mudanca. Neste quadro geral de viséo
dos limites, o lugar da comunicacdo. O processo de investigar,
como aquele de construir representacbes, se da na
comunicagao (ARRUDA, 2003, p. 23).

Assim, o estudo da producéo das identidades docentes a partir de alguns
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principios da Teoria das Representacfes Sociais constituiu-se em um
instrumento heuristico que possibilitou conhecer as percepcdes dos estudantes
sobre a docéncia e ensino de Lingua Portuguesa e os significados sobre suas
experiéncias formativas. Dessa maneira, foi possivel identificar os conteudos,
processos e produtos da cultura, presentes nos sistemas simbdlicos, nas
interagbes humanas, nas construcbes argumentativas e nos saberes que
circundam o cotidiano dos sujeitos, a partir da analise do discurso dos
estudantes.

Essa andlise da forma de pensamento social inclui as informacdes,
experiéncias, atitudes, conhecimentos e opinides, construidas nas trocas
sociais, possibilitando compreender a dinamica de como e por que
determinadas representacdes sobre docéncia se constroem e se mantém (SA,
1998).

Interessou-nos, também, o uso de alguns principios da Teoria das
Representacbes Sociais pelo fato de que € uma teoria que coloca em cena 0s
sujeitos, suas crencas, sentimentos, seus saberes, suas subjetividades,
(MOSCOVICI, 2003; JODELET, 2001), acolhendo assim o saber do senso
comum e a experiéncia vivenciada pelos sujeitos em suas interacdes
cotidianas, extrapolando assim o paradigma dominante de pesquisa, e, do
mesmo modo, questionando o ‘desperdicio da experiéncia’ e a suposta
neutralidade do conhecimento cientifico (SOUSA SANTOS, 2000).

Em um didlogo mais estreito com a perspectiva dos Estudos Culturais e a
Andlise de Discurso, intencionamos contemplar a dinamicidade das
representacdes, observando o contexto onde as dinamicas representacionais
ocorrem (ARRUDA, 2011). Nesse sentido, buscamos contemplar aspectos
referentes a formac&o inicial, bem como a historia de vida-escolarizacdo dos
estudantes do curso de Letras, as quais influenciaram, de alguma maneira, na
construcdo das representacbes sobre o que é ser professor de Lingua
Portuguesa.

Importante destacar ainda que, nesse trabalho, concebemos o campo
representacional como um lugar aberto a controvérsia, fragmentacdo e
negociacao, cheio de incoeréncia, tensdo e ambivaléncia ainda que permeado

por uma realidade consensual, que oferece um pano de fundo de significados
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compartilhados sobre o qual acontecem as discussfes e negociagoes
(ARRUDA, 2011).

Considerando a dinamicidade das representacdes, nossa perspectiva foi
para além dos estudos que mostram a representacdo como um fato acabado,
uma foto congelada no tempo (ARRUDA, 2011), no sentido de contemplar a
representacédo como um fendmeno em movimento.

Dessa maneira, uma questdo se coloca:

E possivel acompanhar o percurso do movimento, o andar da
mobilidade? A historicidade, a contingéncia, a heterogeneidade,
a controvérsia que existe dentro de um mesmo grupo, a rede de
significados [...] podem ser observados como pontos de
passagem ou exibicdo de dindmicas em curso, painéis em que
€ observavel a intricada urdidura do social na e com a
representagdo (ARRUDA, 2011, p. 363).

Um desafio entdo emerge: avancar em direcdo as dinamicas que geram
e movimentam as representacdes sociais no sentido de “tirar a representacdo
da zona de conforto e da estabilidade e abragar a turbuléncia do movimento,
flagra-lo em marcha, ndo nos conformarmos em registrar 0 seu resultado,
embora sem abandona-lo” (ARRUDA, 2011, p. 363). Entender que as
representacbes estdo em constante e vertiginoso movimento implica em

considerar que

Os dados sdo matéria viva que continua pulsando a espera de
outra interpretacao, do préprio autor e de outros, que os fazem
reviverem. O olhar do pesquisador, ao voltar para sobre o
mesmo material, enxerga-o com novas nuances, comprovando
que ele ndo se imobilizou sob a primeira aproximacdo, mas
continua vivo, pronto para outras angulacées (ARRUDA, 2003,
p. 26).

Desse modo, os estudos no campo da Teoria das Representacdes
Sociais nos ajudaram no processo de compreensdo da pesquisa como lugar de
variadas interpretacdes, como um processo marcado pela incompletude, que da
lugar ao olhar externo e abre a possibilidade de vir a ser modificado; dai a

necessidade da transparéncia dos procedimentos no sentido de conferir
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plausibilidade.

Além disso, a teoria nos ajudou no sentido de: a) entender a
investigacdo como um ato de comunicacdo entre sujeitos, valorizando assim, a
intersubjetividade, a interacdo e a espontaneidade entre pesquisador e 0s
sujeitos da pesquisa b) passar o depoente para a frente da cena, até entdo
ocupada apenas pelo pesquisador, valorizando a espontaneidade e o saber do
sujeito que enuncia; c) analisar os dados com cautela e respeito, construindo
uma interpretacdo que requer familiaridade tedrica e pratica para refletir sobre
eles; d) interpretar os dados resgatando o contexto cultural, histérico, socio-
politico para a producdo das representacdes, a producdo do sentido e a
comunicacéao, sem dispensar a acuidade das circunstancias.

Portanto, estamos compreendendo que tanto 0s sujeitos quanto as suas
identidades estdo em movimento. Tanto as representagcfes quanto as

interpretacdes estdo em movimento, portanto, no lugar de travessia.

1.3 0 LOCUS E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Conforme ja sinalizamos, o loécus de nossa investigacdo foi a
Universidade Estadual de Feira de Santana/UEFS, situada em Feira de
Santana, no Estado da Bahia. Nossa escolha se deu pelas seguintes questdes:
primeiro pela nossa insercdo, apos a aprovacdo no Mestrado, no Nucleo de
Estudos e Pesquisa sobre Pedagogia Universitaria/NEPPU, do qual o
orientador deste trabalho faz parte, como possibilidade de estar dialogando com
as pesquisas desenvolvidas pelo referido Nucleo; segundo pela questdo da
realizacdo do nosso Estagio docéncia® que aconteceu na UEFS. Assim,
realizamos o tirocinio docente na disciplina Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa, no sétimo semestre, do Curso de Letras Vern4culas, o qual se
constituiu um espaco de estagio docéncia, bem como de aproximacao, dialogo
e selecdo dos nossos sujeitos de pesquisa. A realizacdo da investigacdo, na
UEFS, justifica-se, ainda, por propiciar condicbes para desenvolvimento da

pesquisa, uma vez que nao foi preciso deslocamento para outra cidade,

® Atividade obrigatéria do Programa de Pés-Graduacdo Mestrado em Educacdo/UEFS para os
estudantes que nado tem experiencia com docéncia no Ensino Superior.
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poupando-nos tempo e investimento financeiro.

Quanto aos sujeitos colaboradores dessa investigagao foram um total de
seis estudantes?, trés do sétimo e trés do oitavo semestre do Curso de Letras
Vernéaculas, da UEFS. Considerando nossos objetivos, optamos pelo penultimo
e ultimo semestre, por entendermos o fato dos estudantes estarem finalizando o
curso, e, sobretudo, por estarem vivenciando um momento singular de
aproximacdo a docéncia, com o Componente curricular Metodologia do Ensino
da Lingua Portuguesa, no sétimo semestre; e Estagio Supervisionado, no oitavo
semestre. Para a selecdo dos sujeitos, estabelecemos os seguintes critérios: a)
Ser estudante do sétimo ou oitavo semestre do curso de Letras Vernaculas da
UEFS. b) ter, no minimo, seis meses de experiéncia em docéncia (na area de
Lingua Portuguesa) c) ter interesse em participar da investigacdo, assinando o
Termo de Consentimento Esclarecido.

No processo de sele¢édo dos sujeitos, realizamos contato direto com o0s
estudantes durante as aulas, no turno matutino, para identificar os estudantes
gue atendiam aos critérios estabelecidos. Posteriormente, foram feitos contatos
por telefone e email para efetivagédo da participagcéo dos sujeitos.

Por fim, ressaltamos que 0s sujeitos dessa pesquisa: Adélia, Jodo, Lya,
Cecilia, Ana e Helena, foram identificados com nomes ficticios, como forma de

garantir o anonimato dos estudantes e efetivar as questdes éticas de pesquisa.

1.4INSTRUMENTOS DE COLETA E PRODUCAO DE DADOS

1.4.1 Entrevista semi-estruturada

As novas configuracbes da ciéncia na perspectiva do paradigma
emergente apontam para a dimensao reflexiva, compreensiva, intersubjetiva
das pesquisas cientificas, sobretudo no ambito qualitativo. Essa transicédo
paradigmética, conforme vimos anteriormente, implicou na inclusdo de

perspectivas até entdo ausentes no paradigma moderno de ciéncia: a) a

* Inicialmente, pensamos em trabalhar com oito sujeitos, no entanto, apenas seis estudantes
atenderam aos critérios de selecdo estabelecidos. Importante destacar que a medida que
realizavamos a investigacao, percebemos que esta quantidade de sujeitos era suficiente.



incorporacdo da subjetividade; b) a superacdo da busca da neutralidade
cientifica; c) a revisdo do conceito de rigor; d) a superacdo da quantificacédo e
da fragmentacdo como principio de compreenséao da realidade; e) a legitimacéao
da pluralidade de saberes, da interdisciplinaridade e da contradicdo como
principios de construcdo do conhecimento (GHEDIN, 2008).

Essas reconfiguracfes estdo exigindo procedimentos metodoldgicos que
facultem ao pesquisador “caminhar para formas mais coerentes, ampliadas,
adequadas a epistemologia da ciéncia contemporanea” (GHEDIN, 2008, p. 50),
adentrando na dinamica da realidade e dos significados que 0s sujeitos vao
construindo de maneira processual. Nesse cendrio, a entrevista tem sido
utilizada como um dos principais instrumentos nas pesquisas qualitativas,
inclusive no ambito da educacéo.

Em consonancia com a perspectiva epistemolégica e metodoldgica
assumidas neste trabalho, estamos concebendo a entrevista como uma forma
privilegiada de interacéo social que permite a coleta e producéo de informacdes
sobre determinado tema cientifico; como um espaco intersubjetivo, no qual se
estabelece um jogo de interatividade entre o pesquisador e 0s sujeitos
entrevistados (MINAYO, 1996; 2007).

Como ressalta Szymanski (2004), nesse espaco de encontro, de
interacdo humana, a entrevista, estdo em jogo as percepc¢des do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacées para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado. Desse modo, pode ser entendido como um
momento de didlogo onde ndo ha lugar para a neutralidade, visto que, o
momento se investe de subjetividade e de intencionalidades de ambas as
partes.

Ademais, a entrevista é aqui considerada também como evento

discursivo, um momento de

Construcdo de um discurso para um interlocutor, o que ja
caracteriza o carater de recorte da experiéncia e reafirma a
situacdo de interacdo como geradora de um discurso
particularizado. Esse processo interativo e complexo tem um
caréater reflexivo, num intercambio continuo entre significados e
0 sistema de crencas e valores, perpassados pelas emocgdes e
sentimentos dos protagonistas (SZYMANSKI, 2004, p. 14).
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Devido a fertilidade do uso das entrevistas como forma de compreenséo
dos significados que o0s sujeitos constroem sobre suas realidades, suas
experiéncias e suas identidades, buscamos, por meio dessa estratégia
metodoldgica, identificar as representacbes que o0s estudantes de letras
constroem sobre o que é ser, os modos de ser, de tornar-se e vir a ser
professor de Lingua Portuguesa, ao mesmo tempo em que intencionamos
compreender como essas representacdes implicam no processo de construgao
de suas identidades docentes.

Inicialmente, € importante dizer que optamos pelo uso da entrevista
semi-estruturada e em carater de profundidade, com um sé respondente de
cada vez. Segundo Gaskell (2002, p.64), a entrevista semi-estruturada pode ser
distinguida, "de um lado, da entrevista de levantamento, fortemente estruturada,
em que € feita uma série de questbes predeterminadas; e de outro lado, da
conversacgao continuada menos estruturada”.

Durante as entrevistas, buscamos construir vinculos e uma relacéo
interativa com 0s sujeitos da pesquisa, a partir dos seguintes procedimentos: a)
apresentacdo de ambos: pesquisador-pesquisado; b) conversa sobre os
objetivos da pesquisa; c) leitura e esclarecimentos sobre o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido; c) garantia do anonimato; d) solicitacdo da
permissao para gravar as entrevistas; d) escuta atenta e respeitosa; e) abertura
ao dialogo e a interacdo (SZYMANSKI, 2004, p. 52).

Desse modo, foram realizadas entrevistas individuais, com 0s seis
sujeitos da pesquisa. Cada estudante participou de uma entrevista, totalizando
seis entrevistas. Inicialmente, pensavamos em realizar duas entrevistas com
cada sujeito; no entanto, devido a indisponibilidade de tempo dos estudantes, e
considerando, principalmente, o fato de que a realizacdo de uma entrevista com
cada sujeito possibilitou a coleta e producdo de dados suficientes para
responder as nossas questdes de pesquisa, optamos por realizar apenas uma,
com cada estudante. Para atender questdes éticas, como forma de “devolucéo”,
enviamos para o email pessoal de cada estudante a transcricdo da entrevista
na integra, para que cada um tivesse ciéncia do contetdo da mesma.

Observando as orientagBes da ética em pesquisa, as entrevistas foram
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realizadas em um ambiente adequado, uma sala na prépria universidade, que
nos foi cedida pelo Programa de PoOs-Graduacdo Mestrado em Educacéo,
possibilitando condicbes favoraveis para o dialogo entre o entrevistador e
entrevistado; aconteceu com duracao de cinqguenta a noventa minutos, a partir
de um guia semi-estruturado, contendo quatorze questdes que versavam sobre
nosso objeto de estudo. Importante destacar que o guia foi avaliado pela banca
de qualificacdo e, também, por dois estudantes do Mestrado em
Educacao/UEFS, que nos ajudaram a verificar a clareza das questdes e sua
pertinéncia em relacido aos nossos objetivos de pesquisa.

Apés a realizagdo das entrevistas, fizemos a transcricdo na integra de
cada uma delas. Posteriormente, foram realizadas leituras exaustivas a fim de
selecionar os recortes discursivos. Conforme as sugestdes do orientador, foram
elaboradas fichas de categorizacdo dos dados de cada entrevista, o que
contribui de maneira didatica para organizacdo dos dados em categorias, bem
como para a escrita desta dissertacdo. As entrevistas foram analisadas a partir
dos pressupostos da Analise de Discurso de linha francesa (ORLANDI, 2008), e
das contribuicBes tedricas dos Estudos Culturais (HALL, 2006) os Estudos no
campo da Formacao de professores (CORACINI, 2007; TARDIF, 2012) e dos
Estudos (Auto) biograficos (NOVOA, 1992; PASSEGI, 2008) °.

E importante dizer, por fim, que as entrevistas se constituiram nosso

principal instrumento de coleta e producéo de dados.

1.4.2 Memorial de formacéo

Neste trabalho estamos concebendo o memorial de formagcdo como um
instrumento de pesquisa e auto-formacdo, que demarca as trajetérias
formativas de determinado(s) sujeito(s). Do ponto de vista textual, 0 memorial é

um género

predominantemente narrativo, circunstanciado e analitico, que
trata do processo de formagdo num determinado periodo —
combina elementos de textos narrativos com elementos de
textos expositivos (0s que apresentam conceitos e idéias, a que
geralmente chamamos ‘textos tedricos’). Se tomarmos em conta

® Essas questdes serdo aprofundadas posteriormente.
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a definicdo mais classica dos tipos de discurso — narrativo,
descritivo e argumentativo —, poderiamos dizer entdo que o
memorial de formacdo é um género que comporta todos eles,
embora evidentemente predomine o discurso narrativo. Em se
tratando do estilo, também ha Ilugar para diferentes
possibilidades: a opcdo pode ser por um tratamento mais
literdrio, ou mais reflexivo, ou pela combinacdo de ambos.
(PRADO, SOLIGO, 2007, p. 7).

Do ponto de vista epistemolégico, entendemos que o memorial de
formacdo coloca em agdo o pensamento heuristico e autopoiético, permitindo
ao sujeito que escreve pensar sobre si e suas experiéncias formativas, a partir
do registro de vivéncias, memoarias e reflexdes. A escrita de si permite ao/a
professor/a pensar e apropriar-se das experiéncias formativas que atravessam
suas trajetorias de vida-formagdo, num movimento heuristico e autopoiético
ressignificando conhecimentos e aprendizagens experiéncias (SOUZA, 2008, p.
130), reorientando assim a construcao de suas identidades docentes.

A dimenséao heuristica do memorial se constitui a medida que provoca a
mudanca “de percepc¢éo e de atitudes diante dos contextos de aprendizagem e
de formac&do. E quando o sujeito se percebe como sujeito em transformacao,
capaz de reinventar e reconstruir pensamentos e atitudes” (NASCIMENTO,
2010, p.92). Nesse mesmo sentido, Passegi (2008) ressalta que a escrita do
memorial € um dispositivo de pesquisa-formacdo que possibilita ao/a autor/a
historicizar suas aprendizagens, sua formagdo e seus saberes, de modo a
reinventa-los, percebé-los e clarifica-los.

Ja a dimensao autopoiética diz respeito a capacidade do sujeito de auto
criar-se, ao narrar a propria existéncia. Dessa maneira, a escrita do memorial
acontece em um processo de descoberta de saberes biogréaficos, permitindo
gue o professor em formacédo se descubra e reflita sobre si, na conducéo de
sua formacdo (NASCIMENTO, 2010).

Para Passeggi (2000, p. 15), as narrativas de formagé&o, presente nos
memoriais, sdo concebidas como processos de intervencgdes férteis que podem
potencializar a transformacéo dos sujeitos, visto que entrelacam processos de
autoria e de construcado identitarios € um ato, portanto, formativo, no qual dizer

€ ser. Desse modo, a escrita reflexiva possibilita ao sujeito construir um
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conhecimento sobre si mesmo, sobre os outros e sobre o que Ihe acontece,
potencializando o contato com sua singularidade e a reflexdo sobre sua
identidade (PASSEGI, 2008).

Corroboramos com as direcbes de Passeggi (2008), no sentido de
colocar o memorial como fonte de pesquisa, pratica de formacao e reflexdo do
gue se foi, do que se é e do que se podera vir a ser. Dessa maneira,
entendemos que cada estudante de Letras, podera também, através da escrita,
apresentar uma interpretacdo sobre si mesmo, (res)significando seu proprio
processo de formacgao (NASCIMENTO, 2010).

Nesse sentido, 0 memorial de formacgé&o se constituiu em um instrumento
relevante de obtencédo de informacgdes, visto que tem a qualidade de revelar
como as pessoas compreendem a si proprias, aos outros, ao contexto social,
politico, cultural e histérico em que se deram, e ainda estdo se processando,
suas experiéncias de vida-formacéo. Nossa intencéo foi, a partir do memorial de
formacéo, conhecer um pouco mais sobre a experiéncia biografica dos sujeitos,
suas experiéncias escolares e suas trajetorias de formacao no curso de Letras.

Através das escritas de si, dos ‘modos de dizer de si’, presentes nos
memoriais de formagao, intencionamos olhar, ler e ‘escutar a voz' dos
estudantes de Letras e os modos como foram concebendo a docéncia como
professores de lingua portuguesa. Através do memorial de formacao,
buscamos, também, compreender os pontos de vista dos sujeitos pesquisados
sobre a importancia do Curso de Letras na constituicdo de suas identidades
docentes.

A escrita do memorial de formacéao foi proposta aos estudantes do sétimo
semestre no Componente curricular Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa, a partir da minha experiéncia no Estagio docéncia. Apds
discussoOes e orientacbes em aula, os estudantes elaboraram o documento, que
se constituiu uma atividade avaliativa do referido componente curricular. Dentre
0s memoriais produzidos, trabalhamos, especificamente, com os memoriais dos
trés estudantes que eram sujeitos da pesquisa e que nos autorizaram o uso do

documento para a producgéo desta Dissertacao.
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1.4.3 Portifélio de Estagio

No caso dos estudantes do oitavo semestre, foi elaborado um documento
similar ao memorial de formacé&o intitulado de Portfdlio de Estagio, trabalho final
da disciplina EDU 227- Estagio supervisionado de Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira. Nesse tipo de relatério sdo descritas as atividades
desenvolvidas durante o periodo do estagio (Pires, 2008), que se constituli,

também, segundo Vilas Boas (2004, p. 38)

Um procedimento de avaliacdo que permite aos alunos participar da
formulacdo dos objetivos de sua aprendizagem e avaliar seu
progresso. Eles sdo, portanto, participantes ativos da avaliacao,
selecionando as melhores amostras de seu trabalho para inclui-las no
portfélio.

O portfélio, portanto, traz relatos das experiéncias formativas do sujeito,
especificamente no que diz respeito ao Estagio Supervisionado, momento em
gue os estudantes do Curso de Letras Vernaculas/UEFS iniciam o contato com
a docéncia. Desse modo, o documento foi importante, pois nos ajudou a
compreender o processo formativo dos estudantes, bem como a experiéncia de
docéncia no periodo do Estagio Supervisionado.

Os portfélios nos foram enviados por email, com autorizacdo do seu uso
pelos estudantes, sujeitos da pesquisa. Durante o processo de coleta e
producdo desses dados, contamos com o apoio da professora do Componente
Curricular Estagio Supervisionado.

Assim como as entrevistas, foram elaboradas fichas de categorizacéo
dos dados de cada memorial e Portfélio de Estagio, selecionando os recortes
discursivos pertinentes aos nossos objetivos de pesquisa. Os documentos
foram analisados a partir dos pressupostos da Analise de Discurso de linha
francesa e das contribui¢cdes tedricas dos Estudos Culturais e dos Estudos em
Educacédo, no campo da Formacéo de professores, que serdo tratadas ainda
neste trabalho.
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1.4.4 Andlise documental

Embora nossa intengdo ndo tenha sido realizar um analise documental
exaustiva, consideramos importante o estudo do Projeto Pedagdgico do Curso
de Letras Vernaculas/UEFS. Esse material € aqui tratado como documento,
inserido em um contexto soécio-histérico, e, desse modo, como qualquer
documento, constitui-se em uma fonte de informagdes passivel de analise.

Segundo Ludke e André (1986, p. 39), documentos sao mais que uma
fonte de informacgéo contextualizada, pois surgem em um determinado contexto
e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto. Nesse sentido,
realizamos uma analise textual, observando aspectos textuais e discursivos,
gue nos permitam compreender o contexto do referido curso, bem como as
concepcdes e representacbes sobre docéncia, professor e ensino de Lingua
Portuguesa, presentes no discurso dos referido documento.

Compreendendo que o -curriculo estd implicado na producdo de
identidades, ou seja, constitui-se documento de identidade (SILVA, 2011)
realizamos uma analise do Projeto Curricular do Curso, tomando como
referéncia duas questdes: Qual o perfil do profissional que se pretende formar
no curso de Letras? Que saberes sao privilegiados, silenciados no curriculo, no
processo de formacgao docente?

A relevancia da analise documental também se explica uma vez que as
representacdes dos estudantes de letras sobre a docéncia e ensino de Lingua
Portuguesa sado, de alguma maneira, viabilizadas através das concepcdes
presentes nos documentos, influenciando ainda que inderetamente na
construcdo de suas identidades docentes. A andlise do referido documento se
constituiu, portanto, em um dos subsidios para responder nossas questdes de

pesquisa, considerando a especificidade do contexto formativo investigado.

1.5 A ANALISE DE DISCURSO NO PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS

Para realizar a andlise dos dados coletados e produzidos nessa
pesquisa, utilizamo-nos dos pressupostos (tedricos) metodoldgicos da Analise
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de Discurso de linha francesa. A Andlise de Discurso de linha francesa, que
surgiu nos anos 60, a partir das ideias de Pécheux (1969), busca compreender
os sentidos para além do conteudo, na perspectiva de considerar ndo o que o
texto quer dizer, mas como o texto funciona para produzir determinado(s)
sentido(s) (ORLANDI, 2008).

A analise de discurso, demarcando movimentos de ruptura, passa a
conceber a opacidade do texto e a presenca da histéria, do politico, do
simbalico e do ideoldgico na constituicdo do discurso, ou seja, “o proprio fato do
funcionamento da linguagem: a inscricdo da histéria na lingua para que ela
signifique” (ORLANDI, 2008, p. 21). Desse modo, seu objetivo é compreender o
funcionamento da lingua(gem), ou seja, os processos de significacdo que
trabalham um texto, numa perspectiva politicamente referida e socio-
historicamente sustentada (ORLANDI, 2008).

Nesse campo semantico, ao olharmos para os dados da pesquisa,
concebemos os estudantes de Letras como sujeitos constituidos social e
discursivamente, sujeitos constitutivamente dispersos, fragmentados, multiplos,
assim como suas identidades. Concordamos com a ideia que ndo ha identidade
sem sujeito e também ndo existe sujeito sem discurso; de modo que as
identidades ndo sdo homogéneas, fixas, estaveis, pelo contrario, elas se
transformam no movimento da histéria (HALL, 2006; ORLANDI, 1998, 2006).

Interessou-nos, nesse trabalho, investigar as representacfes dos
estudantes de Letras sobre docéncia e ensino de Lingua Portuguesa e suas
implicacbes para a construcdo de suas identidades docentes. Entendemos que
0 sujeito ao dizer, ele se diz, significando a si mesmo e ao proprio mundo. Um
sujeito que é historico, que se faz (se significa) na historicidade em que esta
inscrito (ORLANDI, 2008).

Para Orlandi (2008), a formacgao discursiva representa um lugar de
constituicdo do sentido e de identificacdo do sujeito, ou seja, lugar em que o
sujeito adquire identidade. Desse modo, o discurso que analisamos interessou-
nos por ser formulado e assumido por um sujeito que esta na posicdo de
estudante de Letras, futuro(a) professor(a) de Lingua Portuguesa.

Ao construir determinadas representacdes sobre ser professor de Lingua

Portuguesa, o0 sujeito, assim como seu discurso, esta enredado em
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significacbes historicamente construidas, ainda que o sujeito ndo tenha
consciéncia disso. Desse modo, no processo de analise, foi preciso considerar

as seguintes questoes:

Como o sujeito se a articula a um discurso, como ele se
inscreve em uma formacgédo discursiva, comprometendo-se com
certa filiacdo de sentidos, ao fazer certos gestos de
interpretacdo, produzindo dessa maneira um texto especifico,
em seus limites (ORLANDI, 2008, p. 113).

Isso implicou, portanto, em entender que todo discurso se constitui a
partir do intradiscurso e interdiscurso. O intradiscurso “é o fio horizontal, o
funcionamento do discurso em relacdo a si mesmao, isto é, a relacdo entre o que
digo agora, 0 que eu disse antes e 0 que eu direi depois” (BRITO, 2009, p. 14).
J& o interdiscurso diz respeito & dimensdao vertical do dizer, ou seja, a memdéria
do dizer, na qual se entrecruzam diferentes vozes e representacfes oriundas
dos textos, dos discursos que se circulam socialmente e das inumeras
experiéncias de vida dos sujeitos.

Nesse processo da analise, buscamos considerar que o discurso
estabelece uma relacdo de interioridade e exterioridade, sendo necessario,
atentar para as condicdes de producdo do discurso. Assim, foi preciso
contemplar tanto as condi¢bes do contexto imediato: a situagéo, o assunto, 0s
interlocutores, a formulagéo do texto — ordem das palavras, repeticoes, relagbes
de sentido, parafrases, quanto do contexto mais amplo: o contexto sécio-
historico, ou seja, a memoaria do dizer (ORLANDI, 2008; BRITO, 2009). Em

outras palavras, consideramos necessario

Levar em conta as condicbes de sua producdo, ou seja, O
contexto histérico-social, o espaco onde foi proferido, bem como
o(s) lugar(es), discursivo(s) ocupado(s) pelo pesquisador e pelo
interlocutor das formulacdes analisadas. As condicbes de
producdo atuam diretamente na constituicio de sentidos e,
portanto, regem os gestos de interpretacdo (CAVALLARI, 2011,
p. 72).

Tendo em vista essas questdes, para constituir o corpus, bem como

realizar a analise dos dados, nossos procedimentos metodologicos foram: a)
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realizagéo, transcricao, leitura, selegdo dos recortes discursivos e construgéo
de fichas de categorizacdo e andlise das entrevistas; b) leitura, selecdo dos
recortes discursivos, construcdo de ficha de categorizacdo e analise dos
memoriais; c) leitura, selecdo dos recortes discursivos, construcdo de ficha de
categorizagcdo e analise dos portifolios d) Leitura, selecdo dos recortes
discursivos, ficha de categorizacdo e analise do Projeto Pedagdgico do Curso
de Letras; d) analise das representacdes dos estudantes de Letras sobre ser
professor de Lingua Portuguesa, tomando como referéncia os pressupostos
tedricos delimitados no trabalho e elementos da histéria de vida dos sujeitos; €)
analise da producdo e efeitos de sentidos a partir de marcas linguisticas:
recorréncia de vocabulos, que expressam contraposicdo, confronto de
discursos, modos de identificacdo, no sentido de pensar o saber constitutivo do
sujeito e suas representacoes.

E importante salientar no processo de analise dos dados consideramos
elementos de objetivacdo e de subjetividade. Por um lado, no desenrolar das
analises, buscamos ancorar nossos gestos de interpretacdo em dispositivos
tedricos especificos, situando nossas andlises na interface entre os Estudos
Culturais, a Analise de Discurso e a Educacdo, mais especificamente, 0s
estudos no Campo da Formacdo de Professores. Por outro lado, buscamos,
também, ndo esvaziar nossas analises de subjetividade, até porque isso néo
seria possivel, visto que somos (pesquisador/pesquisados) sujeitos sociais,
singulares e interpretantes, subjetivamente constituidos. Nossa intencdo foi
potencializar essa subjetividade no processo da investigacdo, de modo a
deslocar e a produzir saberes (CAVALLARI, 2011).

1.6 DISPOSICAO DOS CAPITULOS DA DISSERTACAO

Para constituir esta dissertacao, dividimos o texto da seguinte maneira:

Capitulo | - ENREDANDO OS FIOS INICIAIS — cujo objetivo &

apresentar os caminhos percorridos na/para a construgcdo do objeto de

pesquisa, demarcando nossas posicOes epistemoldgicas e metodoldgicas.
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Assim, teceremos algumas questdes que permitam ao leitor compreender a
configuracdo do nosso objeto de estudo, nosso caminho para a delimitacéo da
guestdo e dos objetivos da pesquisa, bem como nossas escolhas
epistemologicas e metodologicas, os instrumentos de coleta e producdo de
dados e como procederemos na analise dos dados.

Capitulo 1l - TECENDO OS FIOS TEORICOS - cujo objetivo é demarcar
0s elementos teoricos que nos ajudaram a ‘melhor enxergar’ nosso objeto de
estudo: as representacfes de estudantes de letras sobre ser professor de
lingua portuguesa e suas identidades docentes. Assim, como no oficio de um
tapeceiro, buscamos cruzar e entrelacar vozes e ideias no sentido de constituir
uma espécie de tapete teodrico que nos ajude, ao mesmo tempo, distinguir e
entrelacar conceitos, construindo assim, algumas noc¢des sobre identidade(s) -
docente(s); sujeito(s), discurso(s) e a formacdo docente de estudantes de
letras, a partir da articulacdo de conceitos dos Estudos Culturais, da Analise do
Discurso e dos estudos dos Estudos (Auto) biograficos, mais especificamente
no campo da Formacao de Professores.

Capitulo 1l - REPRESENTACOES DE ESTUDANTES DE LETRAS
SOBRE DOCENCIA E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA - cujo objetivo é
analisar os recortes discursivos que desvelam as representacdes dos
estudantes de Letras sobre o que é ser professor de Lingua Portuguesa. Desse
modo, buscaremos compreender 0s sentidos sobre docéncia e ensino de lingua
gue emergem no discurso dos sujeitos, a partir de recortes discursivos retirados
das entrevistas, dos memoriais de formacao e dos portfélios de Estagio. O texto
estd divido em cinco secdes. Na primeira, apresentaremos 0s sujeitos de
pesquisa, trazendo elementos de suas historias de escolarizacdo/formacao e
identificando fatores que influenciaram na escolha do curso. Na segunda,
analisaremos os modos como os estudantes significam a docéncia, no jogo de
conflito entre querer e ndo querer ser professor(a). Na terceira, analisaremos os
recortes discursivos que demarcam as imagens da docéncia como possibilidade
de mudanca, de transformacdo, de emancipacdo do outro a partir de uma
pratica diferenciada. Na quarta, analisaremos a presenca marcante da
gramatica - expectativa e falta - na formacéo dos futuros professores de LP. Na

qguinta, analisaremos as representacdes emergentes dos estudantes sobre o
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ensino de LP que sinalizam um trabalho para além da gramética normativa.

Capitulo IV - IDENTIDADES DOCENTES DE SUJEITOS EM (TRANS)
FORMACAO - cujo objetivo é problematizar o processo de formacdo docente a
partir da fala dos estudantes, em interface com o que esta proposto no Projeto
do Curso de Letras. O texto esta divido em trés secdes. Na primeira, faremos
uma contextualizacdo e breve anélise do Projeto do Curso de Letras, enfocando
posteriormente, na segunda e terceira secdo, questdbes apontadas pelos
estudantes: a presenca e o silenciamento da docéncia, bem como a auséncia
da pratica no processo formativo.

Consideracdes finais - ENTRE VOZES, FIOS E AMARRAS:
CONSIDERACOES FINAIS cujo objetivo é construir uma sintese dos resultados
atingidos, constituindo reflexdes e recomendacotes, a partir dos resultados da

investigacao.
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Consideremos um tapete contemporaneo. Comporta fios de
linho, de seda, de algodéo, de |&, com cores variadas.

Edgar Morin
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2 TECENDO OS FIOS TEORICOS

A metéafora da tapecaria contemporanea®, marcada pela sua diversidade
de fios: de linho, de seda, de algodéo e de |I&, com cores variadas, remete-nos,
de alguma forma, a pensar no exercicio que foi tecer os fios tedricos desta
Dissertacdo. Assim como no oficio de um tapeceiro, foi preciso cruzar e
entrelacar vozes e ideias no sentido de constituir uma espécie de tapete tedrico
gue nos ajudasse, a0 mesmo tempo, distinguir e entrelagar conceitos,
construindo assim, algumas noc¢des sobre identidade(s) - docente(s); sujeito(s),
discurso(s) e a formacdo docente de estudantes de Letras, a partir da
articulacao de conceitos dos Estudos Culturais, da Andlise do Discurso de linha
francesa; das discussdes no campo da Formacao de professores e estudos
(Auto)biograficos. Nessa perspectiva, podemos dizer que este referencial
tedrico foi construido no sentido de “melhor enxergar” nosso objeto de estudo:
as representacdes de estudantes de Letras sobre ser professor de Lingua
Portuguesa e suas identidades docentes.

2.1 POR UMA NOCAO DE IDENTIDADE E SUJEITO

Para construir uma nogé&o sobre a questao da identidade do estudante de
Letras foi necessario considerar, neste trabalho, que o sujeito-professor em
formacdo esta situado numa sociedade marcada por mudancas e
descentramentos, ocasionados, na contemporaneidade, principalmente, pelo
processo de globalizac&do. Este fenbmeno alterou as nogdes de tempo e de
espaco; desalojou o sistema social e as estruturas vistas como fixas;
possibilitou o surgimento de uma pluralizacdo dos centros de exercicio do
poder, ocorrendo, dessa forma, um descentramento dos sistemas de

referéncias. Com isso, criou-se uma espécie de “crise de identidade” que vem

® Edgar Morin, 1990.
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fazendo com que o sujeito ‘unificado’, por conta das transformacgdes sociais
ocorridas em escala global, apresente-se como sujeito deslocado’ (HALL,
2006).

Segundo Hall (2006), a questdo da identidade esta associada as
mudancgas provocadas pelo processo de globalizagdo e por seus impactos, na
medida em que, na cena contemporanea, os fendmenos ndo se mantém
estaveis e definitivos. No mesmo sentido, a identidade é concebida como
producédo simbolica, construida na relacdo com o outro, num processo histérico
e cultural, e que estando relacionado ao passado nos permite entender o
presente. As identidades surgem, portanto, de nosso pertencimento e/ou
identificacdes.

O conceito de identidade passa a ter carater diferenciado em relacdo a
identidade iluminista e sociolégica, uma vez que desarticula estabilidades e, ao
mesmo tempo, possibilita novas formas de se conceber as identidades —
identidades abertas, contraditérias, plurais, fragmentadas e descentradas®. E
nesta perspectiva que Hall (2006) supera a visado essencialista e unificada do
sujeito, enderecando a discussao para a identidade como um processo
complexo, mével, dindmico, performatico, contraditério, marcado por conflitos e
relacdes de poder.

Neste campo semantico, entender os processos identitarios pressupde a
superacdo dos estudos orientados pelo paradigma da modernidade, assim
como a concepc¢ao do sujeito do iluminismo, ou seja, um individuo totalmente
centrado e unificado. Implica, ainda, na superacdo da ideia de que 0 sujeito
teria assim um ndcleo interior formado no seu nascimento que se desenvolvia
ao longo da vida, sendo que o sujeito permanecia essencialmente o mesmo.
Sob essa 6tica, 0 sujeito continua idéntico a ele, ao longo da sua existéncia
(HALL, 2006).

Estariamos fazendo referéncia a um sujeito plano, com caracteristicas
citadas anteriormente, ou seja, com uma identidade essencialista, fixa e

imutavel, que se difere, portanto, de uma perspectiva contemporanea de sujeito
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rocesso que envolve o deslocamento de representacdes e identificacdes.
Hall (2006) cita Marx, Freud, Lacan, Saussure e Foucault e os Estudos Feministas como grandes

colaboradores do descentramento do sujeito.



e de identidade. Esta concepc¢ao de sujeito plano estabelece um dialogo com a
Literatura, com o conceito de personagens planas (MOISES, 2000)
personagens que ndo se transformam ao longo da narrativa, pelo contrario,
possuem uma espécie de identidade fixa e imutavel do inicio ao fim da
narracao.

Antes mesmo de chegar a essa ideia contemporanea, a concepgao de
sujeito individual deu lugar ao sujeito social, ou seja, 0 “sujeito socioldgico”,
conforme aborda Hall (2006), o qual tem sua identidade formada na interacdo
entre 0 eu e a sociedade. Mesmo com essa mudanc¢a em relagéo ao sujeito do

iluminismo, mantém-se, nesta leitura sociolégica, a concepcao de que

0 sujeito ainda tem um nucleo ou esséncia interior que € o
‘eu real’ mas este é formado e modificado num dialogo
continuo com os mundos culturais exteriores e as
identidades que esses mundos oferecem (HALL, 2006, p.
11).

Dessa forma, podemos falar da constituicdo identitaria como um
processo que se da mediado pelas relacbes com as pessoas, os valores, 0s
sentidos, os simbolos e a cultura; sendo que o sujeito vai se constituindo a
medida que internaliza valores e significados que permeiam o social.

Mesmo concordando que as identidades se constituem nas relacdes
sociais, 0 que é questionado na perspectiva contemporanea € a ideia de uma
sociedade, sujeito e/ou identidade unificada, bem delimitada e centrada; a ideia
de uma identidade essencial e permanente. Sobre esta questao, Hall (2006, p.
12) salienta que

A identidade torna-se uma ‘celebracdo movel: formada e
transformada continuamente em relagédo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais
que nos rodeiam (Hall, 1987). E definida historicamente e n&o
biologicamente. O sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos, identidades que n&do s&o unificadas ao
redor de um ‘eu’ coerente. Dentro de nos ha identidades
contraditérias, empurrando em diferentes dire¢des, de tal modo
gque nossas identificagdes estdo sendo deslocadas.
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A tendéncia “é afastar-se da problematica da substancia, ou da esséncia
— 0 sujeito-fundamentado, centrado e homogéneo da tradicdo filosdfica [...] para
tratar da identidade no nivel da forma, ou no nivel do simbdlico” (SIGNORINI,
1998, p. 333) e, mais ainda, no sentido de pensar o carater de instabilidade e
descontinuidade das identidades.

Essas mudancgas que se configuram na forma de conceber a sociedade e
0 sujeito possibilitam um novo gesto de leitura sobre a(s) identidade(s)
docente(s). Desse modo, compreendemos que o estudante de Letras, sujeito-
professor em formacéo, constroi sua identidade num movimento marcado nao
apenas por permanéncias, mas também, por rupturas, fragmentacdes e
deslocamentos. Sendo, portanto, interpelado ndo apenas por um centro de
poder, mas por uma pluralidade de centros de poder, ndo apenas por uma
formacdo discursiva, mas por diferentes vozes. Dai se falar em um sujeito
descentrado, polifénico e redondo. Na literatura, personagens redondas séo
aquelas definidas por sua complexidade, sdo personagens dinamicas e
multifacetadas (MOISES, 2000), ou seja, possuem uma espécie de identidade
performatica, mével, que se transforma ao longo da narrativa.

Nesse mesmo sentido, Hall (2006) afirma que o sujeito possui multiplas
identidades: identidades contraditérias que se cruzam e se deslocam
mutuamente. Sendo que a identidade muda a depender da forma como o
sujeito é interpelado ou representado, “a identificagdo ndo é automatica, mas
pode ser ganhada ou perdida” (HALL, 2006, p. 75). Assim,

N&o podemos mais conceber o individuo em termos de um ego
completo e monolitico ou de um si autdnomo. A experiéncia do
si é mais fragmentada, marcada pela incompletude, composta
de mudltiplos si, de multiplas identidades ligadas aos diferentes
mundos sociais em que nos situemos (HALL, apud
MATTELART, 2004 p. 104).

Assim como os Estudos Culturais, a Analise do discurso também rejeita a
nocédo de sujeito logocéntrico, cartesiano, consciente, totalmente centrado, o
sujeito “que ‘pensa, logo, existe’. Rejeita, desse modo, a concepcdo

essencialista, como se 0 sujeito fosse sempre idéntico a si mesmo, a AD [...]

54



trabalha na perspectiva de um sujeito descentrado” (BRITO, 2009, p. 8).

Sendo assim, arriscamo-nos a dizer que estas abordagens teodricas
encaram O sujeito huma mesma perspectiva, tratando-o ndo na esfera do
individual, como um ser empirico, mas como um ser social, um “ser do
discurso”, constitutivamente disperso, fragmentado, multiplo, assim como suas
identidades.

E nessa perspectiva tedrica, portanto, que estamos concebendo o
estudante de Letras, professor em formacao, sujeito com identidade instavel,
ndo unificada, fragmentada, construido discursivamente nas relagdes sociais
tecidas no processo de interacdo, no contexto da formacéo inicial, ou seja, no
curso de Licenciatura em Letras. Sendo assim, 0 sujeito-professor visto
anteriormente com uma identidade unificada e estavel, estd se tornando
fragmentado; composto ndo de uma Unica, mas de varias identidades docentes

algumas vezes contraditérias ou ndo resolvidas (HALL, 2006).

2.2 IDENTIDADE(S) E AS RELACOES COM O DISCURSO

Quando concebemos que as identidades dos estudantes de Letras se
constroem também discursivamente, estamos nos referindo a um sujeito
polifénico, que se constrdi na/pela linguagem, “um ator que opera entre
possibilidades disjuntas, e/ou contraditérias, que (des)articula, que se faz no,
encruzilhada a partir da multiplicidade heterogénea e polifénica dos codigos e
narrativas sociais a que esta exposto (SIGNORINI, 1998, p. 336). Trata-se,
desse modo, de um sujeito que se constroi no/pelo trangcado de mudltiplas e
heterogéneas formas de linguagem e que se constitui num jogo polifénico, no
gual multiplas vozes e dizeres interpelam, sustentam e/ou fraturam as
identidades.

Sendo assim, 0 sujeito ndo esta na origem dos seus dizeres porque nao
ha o sentido original, os sentidos sao histéricos; logo, sdo sempre atravessados
por outras vozes que os constituem. Os sentidos ndo podem ser construidos
fora das formacdes sociais, visto que, “as condi¢cdes sociopolitico-ideoldgicas

mapeiam, num dado momento histérico-social, as possibilidades de expressao
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e, portanto, de producéo de sentido pelo sujeito” (CORACINI, 2007, p. 9). Desta
maneira, os sentidos construidos estdo permeados pelas marcas do contexto
no qual o sujeito da enunciacdo esta inserido, o que nos leva a pensar num
entrecruzamento sujeito-sentido-contexto-social.

Segundo Orlandi (1998), os sentidos nao se dao fora do sujeito, pois, ao
significar nos significamos, ou seja, a producédo de sentidos implica na producdo

de sujeitos. Desse modo,

Sujeito e sentidos se configuram ao mesmo tempo e é nisto que
consistem o0s processos de identificacdo [...] identificamo-nos
com certas idéias, com certos assuntos, porque temos a
sensacao de que eles ‘batem’ com algo que temos em nos. Ora
este algo € o que chamamos de interdiscurso, o saber
discursivo, a memoéria dos sentidos que foram se constituindo
em nossa relagdo com a linguagem. Assim nos filiamos a redes
de sentidos, nos identificamos com processos de significacdo e
nos constituimos como posicdes de sujeitos relativas as
formagbBes, em face das quais os sentidos fazem sentidos

(ORLANDI, 1998, p. 206).

A memoria discursiva, ou seja, o interdiscurso, diz respeito as inumeras

vozes oriundas de textos, de experiéncias, do outro,

Que se entrelagcam numa rede em que os fios se mesclam e se
entretecem. Essa rede é conformada por valores, crencas,
ideologias, culturas que permitem aos sujeitos ver o mundo de
uma determinada maneira e ndo de outra, que lhes permitem
ser, a0 mesmo tempo, semelhantes e diferentes. Essa rede,
tecido, tessitura, melhor dizendo, escritura se faz no corpo do
sujeito, (re)velando marcas indeléveis de sua singularidade
(CORACINI, 2007, p. 9).

Para Coracinni (2007), o sujeito € uma construcdo social e discursiva em
constante elaboracao e transformacao. Um sujeito que se constitui socialmente
e por isso, é também alteridade, carrega em si o outro que transforma e é
transformado por ele. Esse jogo identitario se configura, entdo, a partir do que o
outro que diz 0 que e quem sou, COMO e Por que Sou.

Tendo em vista essas questdes, as identidades e subjetividades nao
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podem ser compreendidas fora de um processo de producdo simbdlica e
discursiva, considerando o carater relacional, de processualidade, de
perfomatividade, bem como os componentes sociais e ideolégicos que as
envolvem (SILVA; WOODWARD, 2007).

De acordo com Woodward (2007, p. 55), subjetividade e identidade sao
processos atrelados a linguagem e ao social, sdo conceitos sobrepostos, mas

gue podem ser diferenciados da seguinte maneira

Subjetividade sugere a compreensao gque temos sobre nosso
eu. O termo envolve 0s pensamentos e emogdes conscientes e
inconscientes que constituem nossa concepg¢do sobre quem
ndés somos. Entretanto, nGs vivemos nossa subjetividade em um
contexto social no qual a linguagem e a cultura dao significado
a experiéncia que temos de ndés mesmos e no qual nos
adotamos uma identidade [...] As posicbes que assumimos e
com as quais nos identificamos constituem nossas identidades.

Nas palavras de Smolka (2000), os individuos séao afetados de diversos
modos e maneiras de producéo nas quais eles participam, sdo afetados por
signos e sentidos produzidos na histéria e nas relagbes com outros. A
constituicdo da subjetividade pressupde um sujeito ativo, e principalmente
interativo, que vai se construindo na e pelas relagdes sociais com 0 outro, com
a cultura, a histéria e a sociedade.

Embora haja imposi¢céo, ha também um processo de resisténcia, no qual
0 sujeito resiste e/ou reelabora as diversas formas de imposi¢cdo do(s) outro(s).
Dessa maneira, “certos modos de apropriacdo, podem, no entanto, ocorrer,
produzindo sentidos ndo esperados, ndo previstos, nao prediziveis” (SMOLKA,
2000, p. 37).

N&o se pode deixar de apontar aqui que a constituicdo da subjetividade,
atrelada a producéo discursiva, configura-se como um territério marcado por
muitos sentidos, por conflitos e lutas, no qual surgem e se transformam
diferentes significacbes. Nesses espacos de apropriacao de discurso, valores e
conceitos, alguns sdo incorporados, outros modificados e até mesmo recusados
(KASSAR, 2000).

Dessa maneira, a constituicdo da subjetividade estd marcada por
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tensdes entre as possibilidades e impossibilidades que transitam nas diferentes
vozes que se cruzam na historia pessoal dos sujeitos (KASSAR, 2000). As
identidades se constituem, portanto, como resultado de uma relacdo de forca
entre as representacdes impostas pelos que detém o poder de classificar e de
nomear e a definicdo, de aceitagcdo ou de resisténcia, que cada comunidade ou
sujeito produz de si mesmo (CHARTIER, 1991).

Levando em consideracdo a questdo da imposicdo, é pertinente o que
diz Coracinni (2007, p. 49): “ora, sabemos que a identidade pode ser imposta,
resultar de uma relacdo de poder, pode ser efeito de dominacéo; onde alguém
sabe a verdade, alguém pode falar em nome do outro, responder o outro, dizer
0 outro”. Esses efeitos de verdade produzidos no interior das formacdes
discursivas, que resultam de um ato politico, de um ato de poder, é que
possibilita que o “eu” seja dito e interpretado pelo outro, pelo olhar do outro que,
de alguma forma, constitui-se como verdade.

Por outro lado, quando o sujeito fala de si, narrando-se, ele também
constroi sua(s) propria(s) identidade(s), porque falar € sempre interpretar, e
interpretar significa construir uma verdade, uma “verdade sobre si mesmo, em
confronto direto com a narrativa autorizada” (CORACINI, 2007, p. 19).

Em sintese, as perspectivas e os autores que fundamentam este estudo
postulam a “morte” do sujeito centrado, do sujeito como origem de seu dizer e
produtor de verdades absolutas, ao mesmo tempo em que ressaltam a
heterogeneidade constitutiva do sujeito da enunciacdo, isto é, do sujeito
assujeitado a linguagem ou a primazia simbélica. Do mesmo modo em que
apontam para o descentramento do sujeito da enunciacdo, visto que € essa
heterogeneidade constituida pelo social, pela linguagem e pelo outro, ou seja,
essa rede de significacdes, anterior e exterior ao sujeito, que possibilita ao
sujeito instituir-se, significar-se e construir sua(s) identidade(s).

Desse modo, por compreender que 0 sujeito se constitui na linguagem,
assumindo posicdes discursivas, e sendo irremediavelmente afetado por
dizeres anteriores, procuramos, neste trabalho, investigar as representacdes
sobre o ser professor de Lingua Portuguesa que emergem nos discursos de
estudantes de letras e concorrem para construcdo de suas identidades

docentes. Nas palavras de Brito (2009), entender por que algumas
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representagcdes sobre o ‘ser/tornar-se’ professor se fixam enquanto outras sao
silenciadas, confrontadas, recusadas, é olhar o movimento dos sentidos na
histéria e o funcionamento da linguagem como processo discursivo, como

desencadeador de identidade(s) docente(s).

2.3 AS IDENTIDADES DOCENTES DE PROFESSORES EM FORMACAO

Neste trabalho, buscamos constituir, até aqui, algumas no¢fes que nos
possibilitassem construir um entendimento sobre nosso objeto de pesquisa. Os
elementos tedricos trazidos para fundamentacdo deste nos ajudaram a construir
nocdes sobre identidade, sujeito, linguagens, subjetividades, possibilitando-nos,
ao mesmo tempo, pensar, o sujeito-professor e as identidades docentes como
construcdes sociais, marcadas por rupturas, fragmentacdes, descentramentos;
identidades que se constituem no interior da cultura, da e na linguagem.

Pensando o objeto de estudo dessa pesquisa: as identidades docentes
de estudantes de Letras, professores em formacao, podemos ratificar a ideia de
que a(s) identidade(s) docente(s) ndo nos sao inerentes desde quando
nascemos, Vvisto que sdo construidas socialmente e sao formadas e
transformadas no interior da representacdo (HALL, 2006, p.48). Sendo assim,
consideramos que a(s) identidade(s) é/sdo constituida(s) tal como representada
na cultura, inclusive nos discursos cientifico-educacionais-académicos.

Isso nos leva a refutar a ideia de identidade docente pautada numa
perspectiva essencialista: como se esse profissional nascesse com uma
espécie de vocacdo, de dom para tornar-se professor. Sobre isso, Novoa
(1992, p. 16) ressalta que o processo de tornar-se professor

N&o é um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na
profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo
identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um sente e se diz professor.



Sobre isso, pensando as questbes ideolégicas que permeiam as
concepcgOes sobre a docéncia e o processo de formagcao docente, Cardoso
(2003, p. 27) relembra que “mesmo quando o Estado assimilou formalmente a
profissionalizacdo docente, as no¢des de vocacdo nao foram rejeitadas [...] ao
contrario, apareceu o discurso do magistério como profissdo feminina”,
recheado de termos como resignacdo, dedicacdo, de amor a profissdo. E
importante ressaltar que tal postura foi reforcada no Brasil, sobretudo a partir
dos anos 30, do século XX.

Outros discursos foram se difundindo historicamente: a ideia do professor
como técnico, com vistas a atender, de alguma forma, aos interesses e a légica
do mercado. Imagens que se constroem numa espécie de contraposicao a esse
modelo, instituindo outros modos de conceber o professor: sujeito critico-
reflexivo, pesquisador, mediador da aprendizagem, intelectual e profissional.

Desse modo, historicamente, foram constituidas algumas formas de
conceber a docéncia: ndo mais o dom, o ‘educador nato’; mas o educador como
um sujeito que tem sua identidade profissional socialmente, culturalmente e
discursivamente construida, num processo formativo, dependente do tempo e
do espaco, ou seja, situado historicamente (CARDOSO, 2003).

Nesse campo semantico, a discussdo sobre “as identidades docentes
como fabricacdo da docéncia’, (GARCIA, HYPOLITO, VIEIRA, 2005)
estabelecem uma relagdo com a perspectiva dos Estudos Culturais e Analise de
Discurso no sentido de entender que as identidades de professores e
professoras se constituem a partir das representagdes e discursos académicos-
cientificos-pedagogicos que interpelam e comunicam aos sujeitos sobre o que &
ser professor. A identidade profissional € entendida, nesse contexto, como “as
posicdes de sujeito que sdo atribuidas por diferentes discursos e agentes
sociais, aos professores e as professoras” e pelo “conjunto das representacdes
colocadas em circulagcéo pelos discursos relativos aos modos de ser e agir dos
professores e professoras” (GARCIA et al, 2005, p. 47).

Nesse sentido,

Professoras sdo a todo o momento seduzidas e interpeladas
por discursos que dizem como elas devem ser e agir para que
sejam mais verdadeiras e perfeitas em seu oficio. Diferentes
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‘regimes do eu’ e formas de subjetivagcdo concorrem para essas
definicbes e lutam pela imposicdo de significados acerca de
gquem as professoras devem ser em determinadas conjunturas,
como devem agir e qual o projeto formativo que docentes e
escolas devem levar adiante perante os desafios da cultura e do
mundo contemporaneo (GARCIA et al, 2005, p. 47).

Os discursos académicos-cientificos-pedagdgicos que atravessam o
processo de formacdo inicial do futuro professor, quando este inicia sua
graduagéo, vao construindo formas de subjetivacdo, “instituindo” ou lutando
para instituir modelos ou ideais de escola, de professor, de docéncia, de ensino,
de aprendizagem. Desse modo, tratar da identidade docente é estar atento para
uma politica de representacdo que estabelece discursos e constroi “verdades”
veiculadas por grupos e individuos que disputam o espaco académico.

O que significa pensar na dimensdo poder-saber que permeia as
relagbes entre sujeitos, na busca de que verdades sejam aceitas e
reconhecidas, mesmo que por meio da violéncia ou imposicédo. E nesse espaco
de poder-saber que a identidade docente é negociada entre essas mdultiplas
representacdes, (GARCIA, 2005), sendo que algumas s&o legitimadas, outras
recusadas; outras ressignificadas: ganham “novas roupagens”.

Assim, concebemos a identidade docente como um processo de
construcdo epistemoldgico e profissional, reconhecendo a docéncia como
campo de conhecimentos e saberes especificos a profissdo (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2010). Desse modo, a producao da identidade docente envolve
um conjunto de saberes das diversas areas do saber, saberes didaticos e
pedagdgicos, saberes disciplinares, saberes experienciais (TARDIF, 2012). Isto
implica em pensar o curriculo como espaco de saber e poder implicado na
producéo de identidades docentes (SILVA, 2011).

Neste campo semantico,

A identidade profissional dos docentes € assim entendida como
uma construcdo social marcada por mdultiplos fatores que
interagem entre si, resultando numa série de representacdes
que os docentes fazem de si mesmos e de suas funcoes,
estabelecendo, consciente e inconscientemente, negociacoes
das quais certamente fazem parte suas histdrias de vida [...] o
imaginario recorrente acerca dessa profissdio — certamente
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marcado pela génese e desenvolvimento histérico da fungéo

docente —, e os discursos que circulam no mundo social e
cultural acerca dos docentes e da escola (GARCIA et al, 2005,
p. 47).

O curso de Licenciatura em Letras, ao produzir sentidos sobre o “ser
professor”, sentidos com os quais os estudantes podem se identificar, contribui
efetivamente para a construcdo da(s) identidade(s) docente(s). Sdo sentidos
contidos nos conhecimentos tedricos ou saberes curriculares académicos, nos
dizeres dos professores formadores; enfim, nas imagens que séo construidas
sobre o “ser professor’ de lingua materna, nesses entre-lugares. Essas
significacbes atravessam, de alguma maneira, o imaginario do estudante de
letras, futuro professor, interferindo na sua configuracao identitaria (CORACINI,
2007).

Com uma maior aproximagdo ao nosso objeto de pesquisa, Coracini
(2007) ressalta que, no contexto da contemporaneidade onde vigora a
complexidade, a heterogeneidade e a impossibilidade de completude, a
identidade do professor de lingua (materna e estrangeira) se entre-tece numa

rede emaranhada de fios, e se faz complexa e tensa,

Feita de imagens e valores que se chocam e unem, pela
memoria, 0 passado, o presente e o futuro, o dentro e o fora, o
novo e o velho, o saber e a ignorancia, o certo e o incerto.
llusoriamente marcado por oposi¢cdes polarizadas e estanques,
0 imaginario responsavel pelo sentimento de identidade do
sujeito-professor é atravessado pelo simbdlico (valores) e com
ele se choca para constituir o sujeito no espaco entre, no limiar
gque ofusca limites, que embaralha as fronteiras entre o interior e
0 exterior, na tensdo do conflito e da contradigdo — do discurso,
da linguagem, do sujeito (CORACINI, 2007, p. 223).

Segundo a referida autora, nesse constituir-se professor, vozes se entre-
cruzam revelando conflitos. Esses espacos conflitantes sdo atravessados por
um ideal de neutralidade, de objetividade cientifica, e que, contraditoriamente,
apontam também para a subjetividade. Desse mesmo modo, por entre o
discurso da eficiéncia, da importancia social do professor, emergem vozes

outras que apontam para a ineficiéncia docente, para a desvalorizagdo do
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profissional (CORACINI, 2007). Sao, portanto, identidades docentes marcadas

por conflitos e contradic¢des.

24 IMPLICAGOES DOS PERCURSOS DE VIDA-FORMAGAO NA
CONSTRUGCAO DA(S) IDENTIDADE(S) DOCENTE(S)

No presente trabalho, estamos concebendo a identidade como um
processo que se define historicamente, uma vez que é no movimento da
historia que os sujeitos se formam e se transformam (HALL, 2006). Dessa
maneira, compreender 0s processos identitarios dos estudantes de Letras,
professores em formacgao, implica, de algum modo, em capturar a historicidade
do sujeito, as redes de significacbes sobre a docéncia que foram sendo
construidas e reelaboradas em suas trajetérias pessoais e em seus percursos
escolares/formativos, conhecendo assim, um sujeito social a partir de uma
praxis individual (FONTANA, 2010).

Desse modo,

O processo em gque alguém se torna professor(a) € historico [...]
Nas tramas das relagdes sociais de seu tempo, os individuos
gue se fazem professores vdo se apropriando das vivéncias
praticas e intelectuais, de valores éticos e de normas que regem
0 cotidiano educativo e as relagdes no interior e no exterior do
corpo docente. Nesse processo, vao constituindo seu ‘ser
profissional’ na adeséo a um projeto histérico de escolarizagéo
(FONTANA, 2010, p. 50).

As pesquisas desenvolvidas no campo da Histéria Oral, mais
especificamente dos Estudos (Auto)biograficos, ao se debrucarem sobre as
historias de vida revelam que a constituicdo das identidades docentes sdo
processos para além da formacao inicial, incluindo experiéncias anteriores ao
ingresso do estudante no curso de licenciatura. A triade vida-formacéo-
profissdo tem um lugar de destaque nessa discusséo, visto que as historias de
vida incidem na prética docente, bem como nas representacdes sobre o ensino,

a aprendizagem, o aluno e a profissédo, configurando o modo como cada um vai
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se tornando professor.

E neste sentido que muitas pesquisas assumindo a ideia da constituicio
reciproca entre o eu pessoal e o eu profissonal buscaram cartografar nas
historias de vida “as maneiras como cada um sente e se diz professora e como
foi se construindo, entre modos distintos e conflitantes de encarar a profissao
docente” (FONTANA, 2010, p.48).

Os estudos (Auto)biograficos sinalizam que os sujeitos sdo também fruto
daquilo que vivenciaram no passado, da forma como interpretam este passado
a luz do presente, na projecdo de um futuro. S8o0 pessoas, sujeitos que
pensam, sentem e refletem seus sentimentos, seus atos e suas escolhas.
Nessa perspectiva, € possivel tirar proveito pedagégico do passado, ao refletir
sobre as experiéncias: “como e por que me tornei professor’? “o que é
necessario para ser professor de Lingua Portuguesa? Dessa maneira, as
narrativas biograficas séo percebidas como “biografias educativas” como
elementos (auto)formativos (JOSSO, 2002), pois permitem refletir sobre o
passado para propor novas ac¢des tanto no tempo presente, qguanto no tempo
futuro.

A narrativa de formacao oferece, assim,

Um terreno de implicacdes e compreensdo dos modos como se
concebe o passado, o presente e, de forma singular as
dimensdes experienciadas da meméria da escolarizacao.
Entender as afinidades entre as narrativas, o0 processo de
formacdo e autoformacdo [...] a partir das trajetorias de
escolarizacdo, é fundamental para relaciona-las com os
processos constituintes da aprendizagem docente. Desta forma,
as implicacdes pessoais e as marcas construidas na trajetoria
individual [...] revelam aprendizagens na formacéo e sobre a
profissdo (SOUZA, 2006, p. 101).

Neste sentido, a maneira como cada um se sente e se diz professor
(NOVOA, 1992) é perpassada pela experiéncia de vida, assim como pela
memaoria que captura e articula fragmentos do passado ressignificando imagens
sobre o ser professor, trazendo um sentimento de identidade (BRAGANCA,
2008, p. 77). Nessa perspectiva, as narrativas de vida possibilitam a
compreensao do processo identitario dos professores/as de forma situada no
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contexto sécio-historico, considerando as dimensdes pessoais, profissionais e
sociais, no curso do tempo (BRAGANGCA, 2008).

As ideias de Braganca (2008) apontam para o sentido de que, na
formacdo docente, o exercicio de narrar o passado possibilita emergir uma
versao sobre nds mesmos, 0s momentos de (des)encontros com a profissao e,
também, imagens sobre a docéncia entranhadas no imaginario coletivo e
individual. Desse modo, tornar-se professor/a € um processo que extrapola a
formacdo inicial, uma vez que nossas vivéncias familiares, assim como nossas
trajetorias escolares, as inUmeras experiéncias sociais, historicas e culturais
influenciam na nossa concep¢do e escolha da profissdo. Nessas trajetorias,
nesses processos vividos, que se dao permeados por imagens e historias,
fomos, portanto, aprendendo a ser professor/a (ALVES, 2008).

Dessa perspectiva,

A identidade profissional vai se plasmando em um processo de
construcdo permanente que sO6 acontece no horizonte da
conquista da auto-determinacdo e do vir a ser. O(A)
professor(a) ao ingressar na profissdo docente conhece
aspectos do ritual da escola e do profissional que la atua, pois
ja interagiu neste espaco, de algum modo, como aluno,
estagiario ou observador. A formacédo da identidade profissional
traz imbricada a necessidade de se instaurar um processo de
desconstrucdo e reconstrucdo do modelo social do que € ‘ser
professor’ e, em muitas situacfes do que é escola e até mesmo
0 que é aula ou sala de aula (SAVELI, 2006, p. 102).

Nesse campo semantico, podemos inferir que as identidades docentes
de estudantes Letras vdo se constituindo, também, a partir das relacdes
estabelecidas ao longo de seu percurso de formagdo com 0s professores.
Conforme ressalta Cunha (2006, p. 259),

Todos os professores foram alunos de outros professores e
viveram mediacbes de valores e praticas pedagodgicas.
Absorveram vis6es de mundo, concepcdes epistemoldgicas,
posicoes politicas e experiéncias didaticas. Através delas
foram se formando e organizando, de forma consciente ou nao,
seus esquemas cognitivos e afetivos, que acabam dando
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suporte para sua futura docéncia (CUNHA, 2006, p. 259).

Sobre esta questdo, os estudos de Witzel (2003) ressaltam que as
experiéncias dos estudantes com os seus professores deixam marcas que vao
configurando suas identidades docentes. A escolha e o modo como
representam a profissdo esta, de alguma forma, ancorada no resgate de um
passado, de um ‘ja vivido’ em cujas representacdes hd imagens de professores
marcantes, que se recuperam os modelos da profissionalidade (WITZEL, 2003)
e de saberes necessarios ao exercicio da profissao.

O resgate da memoria, das relacdes estabelecidas, das experiéncias
formativas permite ao professor/a um reconhecimento do “saber que sabe”, isto
€, a percepcao critica das possibilidades, limites, implicacdes decorrentes da
formacéo inicial. Sendo assim, além de possibilitar ao professor/a construir
sentidos sobre suas trajetorias, possibilita, ainda, um devir, ou seja, uma
projecdo daquilo que se pretende construir e experimentar como futuro/a
professor/a de lingua portuguesa.

As narrativas de vida permitem ao/a professor/a pensar e apropriar-se
das experiéncias formativas e dos saberes biograficos e docentes que foram
atravessando suas trajetorias de vida-formacdo-profissdo. Assim, num
movimento heuristico e autopoiético os sujeitos ressignificam conhecimentos,
experiéncias e aprendizagens (SOUZA, 2008, p. 130), reorientando, portanto, a
construcéo de sua(s) identidade(s) docente(s).

Na construgcdo de sua autobiografia, o/a autor/a — professor/a tece sua
historia desvelando aspectos significativos para sua vida-formacao-profissao,
sendo, também, um modo de cada autor/a modificar-se (PASSEGGI, 2008), por
se tratar de uma pratica heuristica e autopoiética, possibilitando uma
“reinvencao de si” (JOSSO, 2002).

Para Passeggi (2000, p. 15), as narrativas de formagcao séo concebidas
como processos de intervencdes férteis que podem potencializar a
transformacao dos sujeitos, visto que entrelacam processos de autoria e de
construcao identitarios € um ato formativo, no qual “dizer” é “ser”. Desse modo,
possibilita ao sujeito construir um conhecimento sobre si mesmo, sobre os

outros e sobre o que lhe acontece, potencializando o contato com sua
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singularidade e a reflexdo sobre sua identidade (PASSEGI, 2008).

Para além das narrativas como uma forma de evocacao de memoarias, de
percursos, temos aqui a dimensdo heuristica e autopoiética, constitutiva da
descoberta do que o professor/a sabe sobre si (PASSEGI, 2008). Nessa
perspectiva, as narrativas se configuram como lugar de reconstrugdo de
saberes identitarios, sendo que sua dimensao heuristica se constréi a medida
gue as professores/as vao se percebendo como sujeitos em trans-formacéao,
capazes de reinventar e reconstruir pensamentos e atitudes em relagéo ao ser,
ao modo de ser e de estar na profissdo, como professores/as de Lingua
Portuguesa.

Do nosso ponto de vista, ao puxar os fios das experiéncias vividas e
narradas pelos estudantes de Letras € possivel tecer a malha do conhecimento
construido por eles ao longo de suas trajetdrias pessoais e formativas (SAVELI,
2006), bem como entender de que modo as representacbes sobre o ‘ser
professor’ foram sendo produzidas em seu cotidiano. E um movimento que nos
permite, portanto, entender o0s processos identitarios de futuros/as

professores/as de lingua portuguesa.

2.5 SER PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA: REPRESENTACOES DE
S| E (DO ENSINO) DA LINGUA

As identidades docentes do professor de Lingua Portuguesa, sujeitos
em-formacdo, vao se configurando a partir das imagens que estes sujeitos
constroem sobre a lingua portuguesa e sobre as representacfes do que seja
ensinar essa lingua. S&o identidades atravessadas pelos documentos oficiais
gue “constroem uma imagem de professor e de ensino de lingua portuguesa,
mobilizando, para isso, memodrias e imagens ideoldgicas e socialmente
constituidas que amparam esses dizeres oficiais” (RAIMO; PERON, 2010, p.
320). Isto implica em pensar a relacdo simbidtica que se estabelece entre o
sujeito-professor e seu objeto de ensino® - a lingua portuguesa, na constituic&o

de sua(s) identidades docentes.

° Expressao utilizada por autores da area de Letras, a exemplo de Raimon e Peron (2010).
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Os estudos de Raimo e Peron (2010) sinalizam que as identidades
destes sujeitos sdo interpeladas, principalmente, por uma imagem de lingua
vista como gramatica normativa e ndo como fendmeno social, histérico e
cultural, como um processo e produto das relacdes entre os seres humanos.
Essa representacdo hegemonica, essa visdo reducionista de lingua — lingua
reduzida a norma culta, a um sistema fechado, ao atravessar o imaginario do
professor de lingua materna em-formacdo, faz emergir em seu discurso a
necessidade de esforco e valorizacdo do dominio de regras da lingua

portuguesa.

Esta concepcao tradicional

Opera como uma sucessdo de reducdes: primeiro, reduz
‘lingua’ a norma (culta); em seguida, reduz esta ‘norma culta’ a
gramatica — mais precisamente, a uma gramatica da frase
isolada, que despreza o texto em sua totalidade, as
articulacGes-relacdes de cada frase com as demais, e o
contexto extralinguistico em que o texto (falado ou escrito)
ocorre, gramatica entendida como uma série de regras de
funcionamento que devem ser seguidas a risca para dar o
resultado perfeito e admissivel (BAGNO, 2003, p. 20).

Assim, a gramatica normativa é concebida como um manual de regras
para o bom uso da lingua. Por se tratar de um manual, um conjunto de
prescricoes, deve ser seguido pelos que querem se expressar corretamente.
Nessa perspectiva, a lingua sé concebe a variedade dita padréo ou culta sendo
gue todas as outras formas de uso sdo consideradas desvios e erros. A
“gramatica so trata da variedade de lingua que se considerou como a norma
culta, fazendo uma descricdo dessa variedade e considerando erro tudo o que
ndo esta de acordo com essa variedade da lingua” (TRAVAGLIA, 1998, p. 24).

No entanto, numa compreensdo emergente de lingua, o portugués nao é
um bloco coeso, compacto e homogéneo; sendo que o monolinguismo nao
significa homogeneidade. Essa realidade linguistica, marcada pela diversidade,
vem sendo reconhecida nas politicas publicas educacionais e em documentos
oficiais, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais, onde podemos ler

que
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A variacdo é constitutiva das linguas humanas, ocorrendo em
todos o0s niveis. Ela sempre existiu e sempre existira,
independente de qualquer acdo normativa. Assim, quando se
fala em portugués esta se falando de uma unidade que se
constitui de muitas variedades [...] Ndo existem variedades
fixas: em um mesmo espaco social convivem mescladas
diferentes variedades linguistica (BRASIL, 1998, p. 29).

Por outro lado, Coracini (2006, p. 189) ressalta que o que temos é “a
ficcdo da lingua una, da lingua da escola, ficcdo da propria escola, ao querer
impor a lingua perfeita”. Desse modo, a ideologia do esforco demarca territorios
na constituicdo de um imaginério de lingua portuguesa cuja aprendizagem é
ainda arida e permeada por muitos exercicios. Isso gera, de algum modo, “um
esfacelamento da imagem de lingua materna como a ‘lingua-mae’, uma vez que
a lingua portuguesa “também emerge como ‘lingua estranha’ e, nesse sentido,
0 Sujeito parece transitar entre o lugar do erro e da falha e do dito correto e
aceito” (RAIMO; PERON, 2010, p. 320).

Esses entre-lugares, por quais transita o futuro professor de lingua
portuguesa, vao dando corpo a uma identidade marcada pelo desejo da
completude e da percepcao da falta (BRITO, 2009), por uma representagéo do
nao saber, um ndo conhecimento gramatical da lingua. ldentidades que se
constituem, desse modo, num espaco de conflito e tensionamento entre a falta
e a completude; um lugar de contradicdo, fazendo emergir uma imagem de
lingua - materna-estrangeira, estrangeira-materna (CORACINI 2006, p. 195)
que precisa ser controlada e dominada.

Nestes espacos de conflito, ao contrario de uma representacédo ilusoria
de lingua materna una e homogénea, “este aluno-professor depara-se com
uma lingua porosa e em partes desconhecida [...] desvelando um sujeito-
professor frustrado por ndo dominar a sua lingua como ele gostaria ou
desejaria” (RAIMO; PERON, 2010, p. 335). Sendo assim,

Este professor carrega esses rastros e (con)vive com marcas
de outras variedades que ndo correspondem as do portugués-
padrdo, emergindo como um sujeito entre-linguas: o professor,
embora reconheca a existéncia de variedades da lingua
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portuguesa, deseja ter o dominio e o controle total sobre as
regras gramaticais pertinentes a modalidade padrdo, numa
ilusdo, mais uma vez, da transparéncia da lingua e de sua
objetividade de sujeito (RAIMO; PERON, 2010, p. 340).

O lugar do ndo saber, da falta de dominio, revela uma posicao
sintomatica de uma identidade que deseja situar-se no lugar da norma culta e
extrair de sua variedade toda forma de erro, de falha (RAIMO; PERON, 2010).
Por outro lado, embates se estabelecem e essa “mesma identidade se
dissolve e se dilacera a partir de momentos de identificacdo com uma visao
mais aberta e mais plural de linguagem que ecoa nos depoimentos” (RAIMO;
PERON, 2010, p. 342). Esses entre-lugares apontam, de algum modo, para a
perspectiva de que o futuro professor de lingua portuguesa possui multiplas
identidades: identidades contraditorias, que se cruzam e se deslocam
mutuamente (HALL, 2007).

Na perspectiva de Brito (2009, p.118),

Vé-se que a gramdtica seria o lugar da completude, capaz de
acabar com uma série de problemas relativos ao uso da lingua,
ja que permitiria o alcance do ‘dominio’ da lingua. Contudo, ao
mesmo tempo em que se a quer dominar, também se diz que
ela € maldita, afinal é dificil, € contraditéria, € complexa, € mal
ensinada, € mal aprendida, enfim, € mal-dita. E o € pelos que,
sem sucesso, a desejam dizer, apoderando-se de ‘todas’ as
suas regras (como se a totalizacdo ndo fosse uma construcdo
imaginaria), mas também pelos que a maldizem, criticando-a,
apontando suas falhas e questionando sua imagem de ser ‘a’
lingua portuguesa.

Desse modo, os futuros professores de lingua portuguesa vao
constituindo suas identidades docentes no jogo de aceitacao/resisténcia do
imaginario de lingua como gramatica normativa [...] como o lugar de totalizacao
da lingua. No entanto, embates vao surgindo a medida que “essa imagem €, de
uma forma ou de outra, relativizada, seja pela consideracdo das variagbes
linglisticas, seja pelo discurso da necessidade de adequacdo linguistica”
(BRITO, 2009, p. 128), construindo outros modos de ‘ver’ e ‘pensar’ o0 ensino da
Lingua Portuguesa na escola. Essas imagens emergentes do que seja ensinar

essa lingua apontam para um trabalho que contemple quatro pilares: ler,
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escrever, falar e ouvir (BRASIL, 1997). Desse modo, 0 texto se constitui, no
processo ensino-aprendizagem, como ponto de partida e ponto de chegada,
sendo necessario também incluir a questdo da variedade linguistica no ensino
da lingua materna.

Neste sentido, os documentos oficiais e os discursos educacionais
demarcam modos de ser professor de Lingua Portuguesa e de ensinar essa
lingua, considerando a multiplicidade de géneros discursivos de modo que
possa conscientizar os estudantes sobre a riqueza da variagdo linguistica
inerente a qualquer lingua viva, e, do mesmo modo, possa contribuir para que
percebam as instancias e contextos adequados para o0 uso desta ou aquela
variedade (BAGNO, 2003). Sendo assim, segundo os PCNs de lingua

portuguesa,

No ensino-aprendizagem de diferentes padrdes de escrita, o
gue se almeja ndo é levar os alunos a falar certo, mas permitir-
lhes a escolha da forma de fala a utilizar, considerando as
caracteristicas e condi¢Bes do contexto de producao, ou seja, €
saber adequar 0s recursos expressivos, a variedade da lingua e
o estilo as diferentes situacbes comunicativas: saber coordenar
satisfatoriamente o que fala ou escreve e como fazé-lo; saber
gue modo de expressao é pertinente em fungcéo de sua intencéo
enunciativa — dado o contexto e os interlocutores a quem o
texto se dirige. A questdo ndo é de erro, mas de adequacado as
circunstancias de uso, de utilizacdo adequada da linguagem
(BRASIL, 1998, p. 31).

A concepcéao de ensino de lingua proposta por esse documento aponta
para a figura do professor como sujeito que deve “admitir uma gramatica cujas
regras podem deixar de ser as Unicas regras certas, para incorporar outras
opcoes de se dizer o mesmo” (ANTUNES, 2003, p. 90). Neste sentido, em sala
de aula, ao invés de se pensar no binbmio erro-acerto, deve-se pensar no
binbmio adequado-inadequado.

Nesses movimentos conflitantes que permeiam o campo da docéncia e a
busca de tornar-se professor de lingua portuguesa, a angustia se configura
num sentimento constitutivo da identidade de professores em formacéo
(Cavallari, 2011). Conforme ressalta Brito (2009, p. 18),
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O sujeito, ao tomar a palavra, projeta um ‘eu-ideal’, marcado
pela figura de um sujeito que tudo conhece, que tudo vé, que
tudo controla, em contraposicdo ao ‘ideal-do-eu’, que se
apresenta como um sujeito constituido e situado historicamente,
assujeitado a lingua, aos discursos, a ideologia.

Para aléem do que esta dito nos escritos de Cavallari (2011), podemos
inferir que as identidades docentes dos professores de lingua (materna e
estrangeira) vao se constituindo a medida que olham néo apenas para si ou
para seu objeto de ensino, projetando modos ideais de ser professor que

remetem a figura do outro: o aluno. Nesse sentido,

E o desejo do desejo do outro, no caso: dos alunos que
desejam aprender, que impulsionam e dao significado ao
trabalho do sujeito-professor que, para atender a demanda de
seus alunos e a sua propria demanda de amor, persegue e
incorpora um ideal de ‘super-professor’ que atrai, resgata,
desperta o interesse, planeja suas aulas, trabalha e faz a
diferenca (CAVALARRI, 2011 p. 132).

Os discursos dos professores de lingua(s), sujeitos da pesquisa de
Cavallari (2011), “nos permitem entrever que, no contexto escolar, o saber se
reduz ao conteudo (fechado e previamente selecionado) que o professor deve
transmitir ao aluno, de forma unilateral e eficaz” (CAVALLARI, 2011, p. 134),
desconsiderando, dessa maneira, a participacdo ativa do aluno na construcao
dos saberes. Além do professor como transmissor do saber, o “bom professor
é representado como aquele que € capaz de manter inalteradas relagbes de
poder-saber, ou seja, cabe ao professor saber dominar os alunos, ter
autoridade e respeito” (CAVALLARI, 2011, p. 134).

Essas imagens nos remetem a pensar em representacdes
conservadoras de educacdo, sendo o ato de educar um processo de
transmissdo de conhecimentos (DURKHEIM, 2011, p. 30). Para Durkheim
(2011), “a transmissdo de um saber positivo do mestre ao aluno e assimilacao
pela crianca de uma matéria Ihe parece ser a condicdo para uma verdadeira
formacao intelectual” (DURKHEIM, 2011, p. 30). Emerge em seu discurso

cientifico-pedagogico-educacional, a figura do professor-como-transmissor-do-
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conhecimento, sendo que o processo de desenvolvimento intelectual do aluno
s6 é possivel por meio da transmissao-assimilacdo. Desse modo, o professor
teria um papel importante para transmitir a crianca as ideias coletivas e ajuda-la
a construir representacdes sobre o tempo histdrico que vivencia, uma vez que
ela ndo saberia elabora-las sozinha (DURKHEIM, 2011).

Nesse contexto, o professor tem um papel disciplinador, no sentido de
controlar a acdo do aluno, buscando meios eficientes de apassiva-lo, de

“hipnotiza-lo”

Ora, estas duas condi¢cdes sdo realizadas nas relacdes que o
educador mantém com a crian¢a submetida a sua acdo: 1°) A
crianca se encontra naturalmente em um estado de passividade
comparavel com aquele no qual o hipnotizado se encontra
artificialmente mergulhado. Sua consciéncia ndo contém ainda
mais do que um pequeno numero de representacdes capazes
de lutar contra as que lhe s&o sugeridas. E por isto que ela é
tdo facilmente sugestionavel. 2°) A primazia que o professor tem
naturalmente sobre o aluno, devido a superioridade de sua
experiéncia e cultura, abastece naturalmente a sua acdo e
eficicia que |lhe é necessaria (DURKHEIM, 2011, p. 69).

A pesquisa de Cavallari (2011 p. 133) traz a baila, por outro lado, “o0
sujeito enunciador que enaltece e, de certa forma, resgata a funcéo social
exercida pelo professor” como sujeito ‘depositario da esperanca do futuro’ e
responsavel pela formagdo do aluno como cidaddo. Estas imagens remetem a
perspectiva Freiriana de educacdo, indo para além do professor como
transmissor do saber (FREIRE, 1996).

Dentro desse debate, Coracini (2003, p. 319) ressalta que

O desejo de transformar o outro, o aluno, num recipiente cheio,
‘pleno de conhecimentos’, para que este possa transformar o
mundo; trata-se de uma transformacéo ainda mais poderosa do
que a do alquimista, ja que o ouro também é um metal; a
reflexdo que leva o professor a compreenséo (consciente) das
causas das dificuldades dos alunos pressupde, uma vez mais,
que o processo de aprendizagem e que o mundo futuro estdo
nas maos do professor todo-poderoso porque consciente e,

como tal, responséavel.
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Ademais, o sujeito se encontra em lugares paradoxais:

Ora a compreensdo de que ocupa um lugar de poder versus a
constatacdo de que sua profissdo € desvalorizada, ora a crenca
de que a teoria adquirida no curso de Letras, aliada ao seu
esforco e dedicagdo, pode sanar problemas de aprendizagem
ou levar o0 aluno a ser consciente, o que aponta para a
percep¢do de que hd um furo entre o saber institucionalizado (a
teoria) e a prética pedagogica (BRITO 2009, p. 58).

Este embate de representacbes € marcado por vozes que se confrontam,
por saberes que se cruzam e se interpdem, mas que ndo se anulam. Saberes
constitutivos do sujeito, apropriados e construidos ao longo de sua vida que
vao, de algum modo, construindo essas representacdes, as quais Sao
confrontadas e interpeladas durante a formagéo inicial.

Desse modo, ao longo do curso de Letras, no processo de ensino
aprendizagem “o sujeito ndo abandona, necessariamente, um conhecimento
para se apropriar de outro, como se esse processo ocorresse de forma linear e
continua” (BRITO, 2009, p.130). Isso ajuda a demarcar, portanto, o lugar de
contradicdo e conflito que permeiam a constituicdo da(s) identidade(s) dos
futuros professores de Lingua Portuguesa, sujeitos em (trans)formacao.

Para dar continuidade a tessitura deste trabalho, apresentaremos, no
proximo capitulo, a analise dos recortes discursivos que demarcam 0s modos
de identificacdo ou ndo com a docéncia, bem como as representagdes sobre
ser professor de Lingua Portuguesa que emergem no discurso dos estudantes

de Letras, sujeitos desta pesquisa.
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Toda escuta do que se € é Travessia [...] A escuta é a prépria
travessia: a possibilidade de fazer da fala e do siléncio a eclosédo do
sentido do que se é (Marcia Sa Cavalcante Schuback).
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3 REPRESENTACOES DE ESTUDANTES DE LETRAS SOBRE DOCENCIA
E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Este capitulo tem como objetivo analisar os recortes discursivos que
desvelam as representacfes dos estudantes de Letras sobre o que é ser
professor de Lingua Portuguesa. Desse modo, buscaremos os sentidos sobre
docéncia e ensino de lingua que emergem no discurso dos sujeitos de nossa
pesquisa, a partir de depoimentos retirados das entrevistas e dos memoriais de
formacao. O texto esta divido em cinco sec¢des. Na primeira, apresentaremos 0s
sujeitos da investigacdo, trazendo elementos de suas histérias de
escolarizacao/formacéo e identificando fatores que influenciaram na escolha do
curso. Na segunda, analisaremos 0os modos como os estudantes significam a
docéncia, no jogo de conflito entre querer e ndo querer ser professor(a). Na
terceira, analisaremos os recortes discursivos que demarcam as imagens da
docéncia como possibilidade de mudanca, de transformacédo, de emancipacao
do outro, a partir de uma pratica diferenciada. Na quarta, analisaremos a
presenca marcante da gramatica - expectativa e falta - na formacéo dos futuros
professores de Lingua Portuguesa. Na quinta, analisaremos as representacoes
emergentes dos estudantes sobre o ensino de Lingua Portuguesa que

sinalizam um trabalho para além da gramatica normativa.

3.1 UM POUCO SOBRE OS SUJEITOS DA PESQUISA

Nesta secdo apresentaremos fatos que marcaram a historia de
escolarizacdo dos seis sujeitos que colaboraram diretamente com a realizacao
de nossa pesquisa’®, a partir dos elementos autobiogréficos/narrativas
presentes nos memoriais de formacéo e nas entrevistas que foram realizadas,
perpassando pelas seguintes questdes: Quem sao os sujeitos? Quais foram as
experiéncias com a Lingua Portuguesa no processo de escolarizacdo? Que

fatores influenciaram na escolha do curso de Letras?

19 E importante ressaltar que muitas questdes apresentadas neste subitem serdo retomadas ao longo
do capitulo, as quais serdo analisadas, discutidas e problematizadas a partir das perspectivas
tedricas que fundamentam este trabalho.



Nesse sentido, entendemos que

A formacdo do professor comeca muito antes da escolha
profissional, nas primeiras experiéncias de escola, nos
primeiros cursos [...] e é por isso que, ndo raro, Sd0 as
experiéncias e representacdes anteriores a préatica de ensino,
anteriores mesmo ao curso de graduacdo que determinam o
desempenho do professor: ora é um mestre que, de alguma
maneira, tenha marcado a infancia ou a adolescéncia
(CORACINI, 2000, p. 6).

A partir dessas questdes, tomando como eixo fundante as narrativas de
si, buscaremos demarcar que o sujeito—professor estd imbuido de uma
trajetoria de formacdo - pessoal e profissonal, compreendendo que nessas
histdrias, nesse falar de si e do outro, é possivel capturar pontos emergentes de
identificacdo (ECKERT-HOFF, 2008) e representacdes sobre ser professor de

Lingua Portuguesa.

3.1.1 Adélia: “vale a pena esperar”

Adélia é estudante do sétimo semestre do Curso de Letras Vernaculas,
tem 22 anos, nasceu e mora em Feira de Santana. Adélia sempre estudou em
escola particular, pois, segundo ela, a mée sempre prezou por uma “educacao
de qualidade”. Filha de professora, sua mée tem 25 anos de docéncia na
educacédo basica, atuando nas séries iniciais do ensino fundamental.

E importante destacar que a estudante teve a primeira experiéncia na
docéncia no quarto semestre do Curso quando realizou estagio em Lingua
Portuguesa, com turmas de primeiro e segundo ano do ensino médio; e no
sétimo semestre, teve a segunda experiéncia, em turmas de Educacdo de
Jovens e Adultos - EJA, do segundo e terceiro ano do ensino fundamental -
séries iniciais. Parece-nos que ela decidiu realizar esses estagios -
remunerados — através do IEL, por causa de sua indignacao frente ao curso de
Letras que sO oferece estagio a partir do sétimo semestre: “Como € que faz, em

pleno sétimo semestre, a gente nunca entrou em sala de aula? Complicado”. E
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também pela sua inquietacdo: “Realmente, eu quis ir justamente para isso, eu
falei: eu vou para ver como é, quero ver como €, se vou gostar, se € isso
mesmo” (ADELIA, ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/ ENTREVISTA).
Segundo Adélia, quando ela pensou em prestar o vestibular para o curso
de Letras, as pessoas do seu nucleo familiar foram contra, principalmente sua

mae,

Meus pais ndo queriam que eu fizesse o vestibular para o curso
de Letras. Minha mée principalmente, porque minha mae é
professora. Como eu lhe falei, ela ndo queria porque professor
se acaba, professor ganha pouco, porque ave Maria! Na familia,
todo mundo ficou contra, s6 ndo uma tia minha, que é
professora também. Quando eu falei que eu ia fazer, ela falou:
(nome do entrevistado) “faca, € bom!” Porque assim, ela ja vive
em outra area, minha tia é doutora, né? Ja é outro mundo.
Minha m&e ndo, minha mée ensina de 12 a 42, ai para ela € um
inferno. Ela ndo queria de jeito nenhum. Meu pai também néo,
meu pai queria que eu fizesse direito. Todo mundo falou: “ah,
estudou em escola particular... vai fazer Letras?” (ADELIA,
ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/ ENTREVISTA).

Ao relembrar o momento de “escolha” do Curso de Letras, o discurso de
Adélia é atravessado por multiplas vozes - a voz da mae, da tia, do pai e outros
membros da familia- fazendo emergir sentidos sobre a docéncia. Dessa forma,
0 que se entrevé sdo representacdoes da docéncia (sobretudo na educacédo
basica) como uma profissdo desvalorizada e o professor como um profissional
“que se acaba, que ganha pouco” (ADELIA), e que, portanto, esta desprovido de
reconhecimento social e de condicbes econdmicas dignas. No entanto, ela
recebeu apoio da tia que a incentivou a investir na licenciatura: “faca, € bom”
(ADELIA).

Observa-se, assim, que o sujeito constroi diferentes representagdes. De
um lado a docéncia na educacdo basica aparece como o lugar do inferno
(ADELIA), o que remete a dor, ao sofrimento, ao mal estar. Por outro lado, a
docéncia, no ensino superior, aparece como ‘outro mundo’(o paraiso?) talvez
menos sofrido, doloroso. Essas imagens polarizadas ficaram evidenciadas em

outras falas da estudante, as quais serdo evidenciadas e discutidas ao longo
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deste capitulo.
Ainda tratando da questdo da escolha do curso, Adélia destaca outros

dilemas:

Eu ndo sabia para que fazer. Eu tinha uma professora de
Lingua Portuguesa que eu sempre gostei muito dela, sempre
me identifiquei muito com ela. Ai eu peguei e falei: “eu vou fazer
pra Letras”. Mas eu nao fiz na intencdo de passar ndo. Eu fiz
por fazer mesmo, porque tinha que fazer, porque todo mundo
estava fazendo, e eu passei. Ai eu falei: “j& que eu passei, eu
vou cursar” (ADELIA, ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/
ENTREVISTA).

Observa-se que a decisao da estudante em prestar o Vestibular para o
curso de Letras foi influenciada pela identificagdo com uma professora de
Lingua Portuguesa. No entanto, essa decisdo parece soar mais como uma
obrigacdo em fazer um curso superior, do que, necessariamente, uma escolha,
uma opgéao pela licenciatura, uma vez que ela fez “por fazer mesmo, porque
tinha que fazer, porque todo mundo estava fazendo”. Desse modo, o fato de
passar no Vestibular ndo se constituiu como uma celebracao, pois a expressao
j& que eu passei, eu vou cursar sugere certa insatisfacdo, ao tempo em que
aponta para uma suposta aceitacao.

Esses sentimentos parecem persistir, pois a estudante demonstrou
nesse momento que se aproxima da concluséo do Curso sentimento de
insatisfacdo-aceitacdo: “ja que eu estou aqui, agora eu penso em fazer um
mestrado” (ADELIA). O discurso da estudante parece apontar para a seguinte
ideia: como ndo ha um caminho de volta, a perspectiva é prosseguir a
caminhada fazendo carreira académica.

Ao referir-se novamente a influéncia da professora da oitava série para

sua “escolha” pelo curso de Letras, Adélia ressalta que

Ela comecou sendo professora na oitava série. As aulas dela
eram totalmente diferentes, assim, porque as minhas
professoras da quinta e da sétima de Lingua Portuguesa, todas
eram muito tradicionais, porque jA eram professoras velhas
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mesmo. Todas eram muito tradicionais [...] Ai quando chegou

na oitava eu conheci essa professora (diz o nome): ela é
fantastica, as aulas dela eram assim bem diferentes. Ela
envolvia a interpretacdo de texto, junto com a gramatica. E o
jeito dela de se portar na sala, assim, acho que foi o que mais
me chamou atencéo. Ela era uma excelente professora e sabia
muito se portar em sala. E tanto que eu falei com ela: eu sou
sua fa. Eu acho que foi por causa disso (ADELIA, ESTUDANTE
DO SETIMO SEMESTRE/ ENTREVISTA).

Vé-se, nesse recorte discursivo, que a estudante se identificou com a
professora devido as aulas delas que eram “totalmente diferentes, bem
diferentes” das aulas das outras professoras que “eram muito tradicionais”.
Notemos nessa que a “justificativa” pela escolha do curso ancora-se em um
modelo que permanece na memdria discursiva da estudante, agindo como um
ideal da profissdo. E na lembranga de um passado, de um ja vivido em cujas
representacdes ha imagens de uma professora marcante (WITZEL, 2003, 407),
gue a estudante rememora, no sentido de justificar e significar sua “escolha”
pelo curso.

De nossa perspectiva, sdo desses lugares — filha de professora,
estudante de escola particular, estudante do curso de Letras, e a partir dessas
experiéncias em familia, na escolarizacéo, no Curso de Letras, nos estagios em
sala de aula, que a estudante vai construindo posi¢cdes e representacdes sobre
docéncia e ensino de Lingua Portuguesa.

3.1.2 Jodo: “a vida é assim: o que ela quer dagent e é coragem”.

Joado é estudante do sétimo semestre do Curso de Letras Vernaculas,
tem trinta e trés anos, € de formacéo religiosa crista - pastor evangélico. Desde
a juventude, esteve envolvido em atividades religiosas, coordenando grupos de
jovens e realizando trabalhos com teatro. Atuou também como lider sindical. De
uma formacé&o técnica, Jodo passou a estudar Teologia, Filosofia e Letras. Na

posicdo de sujeito engajado, segundo ele, buscou, ao longo de sua formacao,
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encontrar ferramentas (politicas, sociais, religiosas e profissionais) para
contribuir de forma significativa com a transformacdo do mundo (JOAO).

Jodo iniciou sua formacao profissional cedo, pois aos 13 anos comecgou a
fazer um curso de Tornearia Mecéanica no Centro de Formacao Profissional de
Alagoinhas (CFPA), escola que tinha parceria com a RFFSA (Rede Ferroviaria
Federal S.A) e SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial) Quando
saiu do CFPA, passou um ano trabalhando em pequenas oficinas de
Alagoinhas, até que foi convidado para fazer um teste para trabalhar numa
grande empresa que prestava servico a PETROBRAS.

Apdés ter contato com a Teologia da Libertacdo, em 2001, e com as ideias
de Leonardo Boff, no livro “Teologia da Libertacdo e do Cativeiro”, Jodo
comecou a se inquietar e passou a enxergar “coisas que antes no via” (JOAO),
dando inicio a sua formacédo politica. A partir dai, passou a refletir sobre sua
condicado de trabalhador explorado e a necessidade de lutar por melhores
condicBes de trabalho. Além disso, passou a enxergar a religido de outro modo:
como construcao coletiva — como “caminho de emancipacdo e humanizacao,
como possibilidade das pessoas se libertarem das opressdes e se tornarem
sujeitos de seus processos de libertacdo” (JOAO).

Por conta da sua formacdo religiosa e politica, ele abandonou sua
carreira como torneiro mecanico para estudar Teologia no Seminario Teoldgico
do Nordeste, aqui em Feira de Santana. Foi durante essa formacao que Jodo
despertou o interesse em fazer o curso de Letras.

No segundo ano do curso de teologia percebi que seria
interessante para meu desenvolvimento intelectual fazer outro
curso, foi ai que, influenciado pelas leituras do curso de
Teologia, resolvi estudar Letras, pois acreditava que SO
dominando o universo das palavras conseguiria alcangar éxito
em meus objetivos. O segundo motivo que me fez estudar
Letras foi o contato com a filosofia da linguagem, que me
Mostrou 0S avangos na pesquisa sobre o campo da linguagem
e a importancia da linguagem para qualquer ciéncia depois da
chamada ‘Virada Linguistica’(JOAO, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ MEMORIAL).
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Além disso, Joao relatou que fez o curso de Letras porque acreditava
gue o espaco da educacdo “era um espaco de transformacédo, um espaco que
possibilitava uma acéo politica, e, ainda, porque pensava que o curso daria
mais ferramentas para a pesquisa em Teologia” (JOAO).

Sendo assim, prestou o Vestibular e passou a cursar Letras Vernaculas
na UEFS e, logo depois, surgiu uma oportunidade de estudar Filosofia, sendo
gue, a partir do ano letivo de 2010 e o primeiro semestre de 2011 passou a
cursar, paralelamente, as trés graduacoes.

Conforme aparece no relato abaixo, sua experiéncia na docéncia se deu

a partir da realizacao de estagios remunerados:

No decorrer do meu curso de Letras, tive a necessidade de
fazer alguns estagios para garantir meus estudos. Nesses
estagios percebi que, assim como no curso de Teologia, o
conhecimento apresentado e divulgado na academia tinha
poucas relagdes com a prética que estava sendo ensinada nas
escolas (JOAO, ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/
MEMORIAL).

Sua primeira experiéncia foi em uma escola municipal da Zona Rural de
Feira de Santana. Joao trabalhou durante um ano na instituicdo, substituindo
uma professora que cursava uma licenciatura pela Plataforma Freire. Assim, ele
apenas executava o que era planejado pela professora, assumindo a sala de

aula durante uma semana, a cada més.

Meu primeiro estdgio me deixou frustrado! Trabalhei em uma
escola de Zona Rural, no municipio Bonfim de Feira. Neste, ndo
obtive o controle da sala, pois a professora s6 se ausentava
uma semana, em cada més, para fazer o curso da Plataforma
Freire. Assim, ndo tive oportunidade de discutir os contetdos ou
metodologias com ela, apenas continuava a ensinar 0s
contetudos que ela vinha ensinando. Confesso que me senti um
inatil  ensinando  “Orag¢Bes  Subordinadas e  Oragles
Coordenadas” para estudantes do oitavo ano; perguntava-me
sempre 0 que aqueles conteldos somariam em suas vidas e
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jamais conseguir ter uma resposta (JOAO, ESTUDANTE DO
SETIMO SEMESTRE/ ENTREVISTA).

Segundo ele, sua primeira experiéncia ndo foi muito positiva, pois porque
estava precisando de dinheiro, mas néo tinha autonomia pedagogica para a

realizacdo do planejamento, nem para atuar em sala de aula:

Eu tinha que seguir todo o planejamento, quem fazia o
planejamento era ela, quem escolhia o material didatico, a
forma de usar, a metodologia de trabalho nas aulas era ela e eu
tinha que seguir. Eu ndo concordava com um bocado de coisas,
mas tinha que seguir porque era ela que era a professora [...]
No final de um ano de trabalho eu me senti frustrado, nédo
avancei em nada (JOAO, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ MEMORIAL).

Além dessa experiéncia na docéncia, Jodo fez mais dois estigios em
uma escola de EJA (Educacdo de Jovens e Adultos); o primeiro durante trés
meses e 0 segundo por sete meses. Na entrevista, ao discorrer sobre essa

guestao, ele nos disse:

Foi bom porque eu ja sabia das dificuldades, pelo que eu ja
conhecia da outra escola - da distancia do ensino aqui na
universidade para o ensino na sala de aula, para préatica na sala
de aula. O que foi bom para mim foi isto: eu pude ir testando, eu
nao escolhi uma linha de acdo, ou uma escola de ensino,
construtivismo ou critico-histérica, eu ndo escolhi nada; eu fui
para sala de aula e fui testando o que poderia dar certo, como
seria a recepcao dos estudantes. Foi bom para mim por causa
disso. Eu usei como estagio mesmo, eu usei nessas tentativas,
algumas coisas deram certo e outras ndo (JOAO, ESTUDANTE
DO SETIMO SEMESTRE/ MEMORIAL).

Nos relatos que veremos ao longo deste capitulo, Jodo indica uma

posicdo politica engajada, acreditando na educagcdo como espaco de



transformacao social e emancipacdo do sujeito, destacando a importancia do
professor como agente de transformacgéo e a escola com espaco de mudanca
da realidade social, na qual os estudantes das classes populares estdo
inseridos.

De nossa perspectiva, sdo desses lugares - estudante do curso de Letras
e Filosofia, tedlogo, pastor evangélico, sujeito politicamente engajado, a partir
das experiéncias nos estagios, no curso de Letras, que o0 estudante vai

constituindo representacdes sobre o que € ser professor de Lingua Portuguesa.

3.1.3 Lya: “para reinventar-se € preciso pensar...”

Lya € estudante do sétimo semestre do curso de Letras, tem 26 anos,
mora em Feira de Santana desde o seu nascimento. Segundo ela, inicialmente,
seu desejo era fazer Direito ou Economia, mas por conta da alta concorréncia,

decidiu fazer Letras, como pode ser visto no depoimento a seguir:

Optei pela UEFS pelo motivo de localizacdo, pois eu sou
nascida e criada em Feira de Santana, no bairro X, que é
proximo a Universidade Estadual de Feira de Santana. Com a
vontade de estudar prdoxima de casa, minha segunda decisdo
seria escolher 0 curso. Meu primeiro vestibular prestei ainda no
terceiro ano do ensino médio, para Economia, porém nédo fui
classificada. Entdo entrei em um cursinho pré vestibular onde
meus horizontes foram se abrindo ainda mais. Primeiro pude
conhecer todos os cursos disponiveis na Universidade, toda a
concorréncia, nivel de candidatos, etc. Diante do novo leque
que se abriu, eu ja entendia que 0 meu desejo era entrar para
um curso de Humanas ou Letras, e visto que a concorréncia
para Direito era uma das maiores da Universidade, escolhi fazer
Letras Vernaculas (LYA, SETIMO SEMESTRE, MEMORIAL DE
FORMAGCAO).

Em outro momento, Lya afirma:

Inicialmente eu queria fazer Direito s6 que precisava estudar
mais do que a minha disciplina permitia [...] mas ai eu me
inscrevi para o curso de Economia, fiquei na 532 colocacéo e
minha familia comecou a pegar no meu pé que eu ja deveria ter
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passado logo de inicio. J& que eu queria Direito e Economia e
nao conseguia passar logo de primeira, eu peguei e falei: “vou
tentar Letras entdo para eu entrar logo na Universidade”. Nao
achei que eu fosse continuar, mas que pelo menos que eu
fosse entrar. Mas ai, quando entrei, eu me identifiquei muito e
quis terminar, quis concluir meu curso (LYA, SETIMO
SEMESTRE, ENTREVISTA).

Vé-se, nas falas acima, que o curso de Letras aparece como uma
terceira opgao, devido a impossibilidade de Lya ingressar no curso de Direito e
Economia, por conta da alta concorréncia. Desse modo, o curso de Letras
passou a ser uma “possibilidade de entrar logo na Universidade, de passar logo
de primeira” (LYA), de atender a expectativa e cobranca da familia: ter passado
logo de inicio, o que, possivelmente, ndo aconteceria com 0s outros dois cursos
(LYA).

Chamou-nos aten¢édo o uso do advérbio de tempo — logo - que aparece
trés vezes no discurso da estudante: “passado logo de inicio”; “passar logo de
primeira”; “para eu entrar logo na Universidade”, enfatizado seu desejo e
necessidade de entrar imediatamente na universidade, o que é reforgado ainda
pelas expressdes adverbiais: de inicio, de primeira.

Lya destaca que achou que nado fosse continuar fazendo o curso de
Letras, mas que pelo menos fosse entrar, destacando que sua vontade (ou
seria necessidade, obrigacdo?) em adentrar o curso superior era maior do que

a vontade em fazer um curso especificamente. Sobre isso, ela ressalta:

Integrei-me ao curso até me entregar a esse mundo da
licenciatura, pois o que era uma opcéao feita por motivos néo
apenas académicos (pois minha vontade de entrar em uma
universidade fazia-se maior do que a vontade de um curso em
especifico) conseguiu abastecer todos 0s meus outros motivos,
principalmente quando tive a oportunidade de estagiar durante
um ano em escolas da Rede Publica em séries do sexto, sétimo
e oitavo ano do primeiro grau (LYA, SETIMO SEMESTRE,
MEMORIAL DE FORMACAO).

Lya evidencia que apds ter entrado no curso “se identificou muito,

integrando-se e entregando-se ao mundo da licenciatura” (LYA). Nesse
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processo de identificagcdo, ela destaca a importancia da experiéncia de estagio
durante um ano em escolas da rede publica do sexto, sétimo e oitavo ano do
primeiro grau (que corresponde, atualmente, ao ensino fundamental séries
finais).

E importante destacar que a estudante realizou trés estagios em escolas
da Rede Estadual de Feira de Santana, sendo que o primeiro foi com turmas do
sexto ano, com a disciplina Lingua Portuguesa, durante cinco meses; 0
segundo foi com turmas do sétimo e oitavo ano, com as disciplina de Lingua
Portuguesa, Geografia, Artes, Educacdo Ambiental e Ciéncias, durante seis
meses; e 0 terceiro e ultimo foi com a disciplina Lingua Portuguesa, em turmas
do Ensino Médio, durante um més e quinze dias.

Sobre essa questdo, Lya ressaltou, ainda, que a experiéncia em sala,
nos estagios, significou muito na sua formag¢éo, como mostra o depoimento a

sequir:

O estagio significou mais da metade do meu curso. A sala de
aula foi, para mim, a minha UEFS. Eu tinha prazer em vir para
UEFS para falar o que eu via |4 fora, isso me dava mais
vontade de buscar mais informacdes e até de saber aprofundar
mais meu portugués para poder conversar, para poder falar
com os professores de uma forma mais elaborada. Minha
experiéncia em sala de aula abriu minha visdo de mundo em
relagéo a tudo (LYA, SETIMO SEMESTRE, ENTREVISTA).

De nossa perspectiva, sdo desses lugares - estudante do curso de
Letras, a partir das experiéncias nos estagios, no curso de Letras, em confronto
com outras experiéncias de vida-escolarizacdo, que a estudante vai
constituindo outros significados sobre a docéncia e sobre o0 ensino de Lingua

Portuguesa.

3.1.4 Cecilia: “a vida s0 € possivel reinventada”

Cecilia é estudante do oitavo semestre do Curso de Letras Vernaculas,
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tem 23 anos, oriunda da cidade de Santo Amaro, atualmente mora em Feira de
Santana, por conta do curso. Cecilia se diz “uma mulher simples, mas
apaixonada pela vida”, principalmente por aqueles que permitiram a sua
existéncia um dia: seus pais. Acredita na vida e que “tudo vale a pena quando a
alma nao é pequena” (FERNANDO PESSOA). Diz amar a musica e as artes de
um modo geral, mas dispensa genialidades. Cecilia gosta mesmo da
simplicidade que traz consigo, 0 que € preciso para viver bem. Acredita, acima
de tudo, em Deus, segundo ela.

Filha de pais leitores, Cecilia foi alfabetizada por sua mae - professora,
pedagoga, formada em magistério. Foi também com ela que, desde pequena,
comecou a gostar de leitura, dos contos de fada, e ter um grande amor por um
livro especifico ‘Alice no pais das maravilhas’. Assim, ela nos diz:

[...] O meu gosto pelo “mundo das letras”, de certo modo, veio
através de minha propria mée que sempre estava rodeada de
livros e papéis em casa e meu pai, que sempre gostou de ler
algo, como jornal e revistas, principalmente. Como sempre fui
muito ligada a eles e achava todos os habitos deles louvaveis,
sempre queria copia-los. Hoje entendo que essa grande
admiracdo me fez trilhar o caminho das Letras (CECILIA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ PORTIFOLIO DE
ESTAGIO).

Cecilia foi estudante de escola publica da terceira série do ensino
fundamental até o ensino médio. Ao falar de suas experiéncias nas aulas de

Lingua Portuguesa, ela traz o seguinte relato:

Nas disciplinas de Lingua Portuguesa sempre tive uma
educacdo tradicional, com aulas expositivas, decoracdo de
regras ortograficas e ainda o uso de caligrafia [...] Mas foi no
meu ensino médio, mais precisamente nas duas Ultimas séries,
que fui surpreendida com duas professoras que apresentaram
um ensino de lingua diferente do que era habitual para mim.
Lembro-me que no primeiro dia de aula, no 2° ano, uma das
professoras iniciou a aula com o questionamento: “Por que se
aprender portugués se somos falantes do portugués?” Nunca
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tinha pensado nisso antes. Ai a mesma, depois de colocar essa
‘minhoca’ na minha cabeca, respondeu: “vocés nao vieram aqui
aprender falar portugués, porque o portugués vocés ja sabem.
“Vieram aqui para adquirirem mais uma variedade da Lingua
Portuguesa, a norma padrdo.” Foi a primeira vez na minha vida
que refleti sobre isso e ouvi a palavra ‘variedade’ no ensino de
lingua. Depois disso, tudo fez sentido e tomei uma paixdo pela
lingua e pela forma como esta era ensinada para mim. Era tudo
com atribuicdo de sentido (CECILIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ PORTIFOLIO DE ESTAGIO).

Ao relembrar suas experiéncias de escolarizagao, a estudante destaca o
ensino médio como um momento de ruptura, no qual foi surpreendida com “um
ensino de lingua diferente” (CECILIA). Ao colocar em cena a voz da professora
do segundo ano — voz provocante e questionadora - Cecilia nos mostra o
guanto essa experiéncia foi significativa, pois além de promover reflexdes,
gerou uma “paixao pela lingua e um novo jeito de concebé-la: lingua como
atribuicdo de sentido” (CECILIA).

Outra experiéncia significativa foi no terceiro ano, com a professora de

Literatura Brasileira que, segundo a depoente:

Simplesmente transcendia e demonstrava nas aulas dela uma
paixao pela arte e literatura que era contagiante. As aulas eram
para além da sala de aula. Sempre visitAvamos lugares, iamos
a exposicoes de artes e apresentavamos em teatro. Foi um ano
extremamente produtivo. Consegui conceber a arte e a funcdo
desta na vida do ser humano. Foi entdo que me apaixonei pelas
artes e pela lingua (CECILIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ PORTIFOLIO DE ESTAGIO).

Para a estudante, além de desenvolver uma paixdo pelas artes e pela
lingua, as aulas, as quais faz referéncia, influenciaram a sua escolha pelo curso
de Letras, pois possibilitaram uma identificacdo com a lingua e a literatura.
Segundo ela, teve professores “maravilhosos no ensino de Lingua e Literatura”
(CECILIA) e foi exatamente por isso que ela quis fazer o curso de Letras, como

pode ser visto a sequir:
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Na verdade, foi por conta da Literatura em si. Eu tive duas
professoras do Ensino Médio que marcaram, sdo formadas aqui
pela UEFS, elas davam aquela aula de Literatura que me
transportava aquela época. Foi dai que surgiu o interesse em
ficar mesmo nas areas das Letras (CECILIA, ESTUDANTE DO
OITAVO SEMESTRE/ ENTREVISTA).

A decisdo em fazer o curso de Letras nao foi aprovada pelos pais de
Cecilia (pai farmacéutico e mae pedagoga), pois eles gqueriam que ela fosse
meédica. Desejavam que ela fizesse medicina pela questdo do status e pela
guestao financeira também. Ao tratar dessa questédo, a estudante ressalta que
sua méae (professora e pedagoga) tinha vontade que ela saisse mesmo da area
da educacao; segundo ela, sua mée sempre falava que ndo era pra eu seguir a
area, mas eu tinha a vontade de fazer o contra, né?”(CECILIA).

Foi assim, de certo modo, contrariando a vontade dos pais, e co-movida

pela literatura que a estudante optou pelo curso de Letras,

Quando eu cheguei aqui na Universidade eu acabei tomando
um norte, um rumo totalmente diferente. Eu faco Iniciacédo
Cientifica também aqui, mas voltada para area de Linguistica,
variagdo Linguistica, que foi quando eu tive o contato com o
inédito, porque era sempre Gramatica, Gramatica, Gramética e
eu sempre gostei do novo. Para estudar, para ser pesquisador,
vocé tem que ter vontade de pesquisar aquilo que vocé ainda
ndo conhece, o que é inédito. Aquela curiosidade na é&rea de
Literatura era simplesmente daquelas aulas, daqueles canones,
daqueles autores que eu ja tinha lido alguma coisa, que eu ja
tinha uma ideia prévia. O insight mesmo eu tive na &rea de
Linguistica, que eu pretendo continuar estudando, tentar o
Mestrado na &rea. Mas eu adoro Literatura também, foi o que
me fez optar pelo curso (CECILIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ ENTREVISTA).

De nossa perspectiva, sdo desses lugares — filha de professora,
estudante de escola publica, estudante do curso de Letras, amante da
Literatura e da Linguistica, e a partir dessas experiéncias na escolarizagao, no
Curso de Letras, como pesquisadora de Linguistica, na iniciacao cientifica, que

a estudante vai construindo posicionamentos e representacdes sobre si, sobre
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docéncia e ensino de lingua materna, ou seja, sobre o que é ser professor de

Lingua Portuguesa.

3.1.5 Ana e suas histoérias...

Ana é estudante do oitavo semestre do curso de Letras, tem 22 anos,
fez estagio desde o terceiro semestre, sendo que tem dois anos e meio de
experiéncia com docéncia em sala de aula. Estagiou um ano (letivo) em uma
escola da Rede Publica, em um distrito de Feira de Santana, além de um ano e
meio em uma escola da Rede Publica Estadual, na sede de Feira de Santana.

Ao falar de si, ela nos fala de dificuldades e embates em sua formacao:

Eu ainda sinto muita dificuldade em relacdo ao ensino de
Gramatica. Como ensinar Gramatica? Talvez seja a maior
lacuna em relacdo ao curso: trabalhar muito a questdo da
Linguistica, e quando se trabalha Linguistica se esquece do
ensino da Gramdtica. Eu tenho muita dificuldade, acho que
esse é 0 meu maior embate (ANA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Em seu relato, percebe-se que a questdo como ensinar gramatica
constitui-se numa inquietacédo, uma dificuldade, revelando um “ndo saber”, uma
pergunta em que se almeja uma resposta, 0 seu maior embate — presente em
varios momentos do discurso da estudante.

Em relacéo a escolha pelo curso de Letras ela diz o seguinte:

A minha opcéo, foi, era ensinar, era ser professora; dentro de
ser professora, eu fui procurar disciplinas que eu tinha mais
afinidade. Eu néo tinha afinidade com exatas, entdo eu vim para
area de Humanas [...] A op¢do por Lingua Portuguesa foi a
gquestao financeira, que no meu ver era a que tinha um maior
retorno, mas... € sempre por gostar muito de Letras, I&, tinha
lido muito Literatura mesmo: Brasileira, Francesa e tudo, entao
por gostar de ler... e 0 engracado é que assim, eu entrei mais
pela Literatura e no curso eu acabei me distanciando partindo
mais para analise da Linguistica (ANA, ESTUDANTE DO
OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).



Desse modo, vé-se que sua entrada no curso de licenciatura foi
influenciada pelo interesse na profissdo docente. Mas por que Letras? Primeiro
pela afinidade com disciplinas de Humanas, segundo pela questdo da
rentabilidade, terceiro pelo gosto da leitura e a afinidade com a disciplina de
Literatura.

Para Ana, o curso de Letras foi muito importante para sua formacéao,
pois permitiu o contato com diferentes areas do conhecimento, posto que &
muito abrangente, permitindo viajar por diversas areas: Filosofia, Sociologia,
Literatura. Segundo ela, o curso marcou sua formacdo “como pesquisadora,
como estudante de Iniciagdo Cientifica, como uma pessoa que quer seguir uma

carreira académica, que quer fazer um Mestrado, um Doutorado” (ANA).

E um curso interessantissimo, eu acho que é um dos cursos
mais interessantes para se fazer, por exemplo, exatas vocé foca
no calculo, e o curso de Letras ndo, eu acho ele muito
abrangente, vocé acaba viajando por diversas areas: Filosofia,
Sociologia, a Literatura Ihe proporciona isso, entendeu? [...] E
um curso que eu recomendo para quem gosta, vocé acaba
aprendendo muito, vocé pode ndo aprender gramatica; mas
Filosofia, Sociologia vocé acaba aprendendo muito, e assim, é
um curso gque abre sua visdo, abre a visdo do estudante para
outras dimensdes, porque a maioria dos cursos superiores ao
invés de abrir eles fecham, eles fecham [...] O curso de Letras
ndo, vocé acaba trazendo um conto de 1920 para atualidade,
vocé acaba mesclando tudo isso, e acaba abrangendo mesmo
0s horizontes para diversas &reas, por isso eu acho téo
interessante essa questdo do descobrir, eu acho que no curso
de Letras vocé descobre muita coisa (ANA, ESTUDANTE DO
OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

O discurso da estudante parece sugerir que o curso foi importante na
sua formacdo académica, intelectual - como pesquisadora, mas néao,
necessariamente, em sua formagdo docente - como professora de Lingua
Portuguesa.

No entanto, relatou sua experiéncia no estagio, destacando a

importancia deste na formacao docente:
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Muitas pessoas entram na Iniciagdo Cientifica e esquecem que
estdo se formando licenciando, e que seu primeiro emprego ndo
vai ser na pesquisa, principalmente em Letras, a ndo ser que
vocé faca o mestrado, mas vai ser sala de aula; Entdo eu
sempre tive essa questdo de conciliar os dois, eu estava na
pesquisa, mas estava no estagio, porque eu gostava, eu estou
fazendo licenciatura, com vontade de ser professora. O estagio
foi muito importante para isso (ANA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Destacamos que, além da experiéncia de estagio, a estudante também
teve a oportunidade de fazer Iniciagdo Cientifica na area de Linguistica

Historica, conciliando sua formacdo como docente e pesquisadora.

3.1.6 Helena, a “mulher no espelho”.

Helena é estudante do oitavo semestre do curso de Letras
Vernaculas/UEFS, leciona na Rede Municipal de Feira de Santana, e trabalhou,
também, na rede privada de ensino, com experiéncias em Lingua Portuguesa e
em outras areas. Helena demarca, em suas narrativas, seu tempo na docéncia,

conforme depoimento que segue:

Eu tenho um grande percurso de sala de aula, pelo menos eu
considero, porgue mesmo que sejam apenas seis anos, mas
professor vivencia muito, sdo experiéncias muito diarias, sao
experiéncias assim tdo fortuitas, que eu acho que é como se
fosse uma eternidade lecionando (HELENA, ESTUDANTE DO
OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

O relato de Helena nos aponta para duas dimensdes do tempo. O tempo
chronos (seis anos de docéncia) que denota o tempo objetivo, mensuravel,
guantitativo e o tempo kairés (uma eternidade lecionando) que diz respeito ao
tempo subjetivo, como processo vivido e experienciado no tempo social
(RODRIGUES, 2009). Temporalidades que nem sempre coincidem.

E importante destacar que a docéncia faz parte da vida de Helena
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mesmo antes do ingresso do curso de Letras, uma vez que, segundo a mesma,
a escolha por uma licenciatura se deu, também, pela possibilidade de continuar

atuando na area.

[...] Ser professora era um sonho, sempre gostei [...] Sempre
gostei da profissdo de ser professora. Na verdade, eu pensava,
pensava néo, ainda penso em fazer outra graduagdo. Mas essa
graduacéo, eu vi que ndo ia atender ao meu primeiro objetivo
gque era continuar lecionando, foi pelo gosto mesmo (HELENA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

A docéncia emerge na vida de Helena como um sonho, como
necessidade, gosto pela profissdo. Questdes que influenciaram na escolha do
curso, no sentido de “atender ao primeiro objetivo que era continuar lecionando”
(HELENA).

Especificamente, a “escolha” pelo curso de Letras foi devida a sua

identificacdo com a Lingua Portuguesa. Isto pode ser visto na fala a seguir:

Dentre as disciplinas do ensino médio, eu sempre me
identifiqguei mais com Lingua Portuguesa, e mais voltada para o
discurso, para a redacao, porque a gramatica em si, de certa
forma, como ela foi passada pra gente, trouxe um certo
fantasma mesmo, aquela coisa cheia de regras; mas, mesmo
assim, eu queria desvendar as letras. Eu gosto muito de
Literatura, entdo eu disse: “vou entrar, vou entrar, pelo menos
tem a &rea de Discurso, Redacdo, de Literatura; a gramatica a
gente vé 0 que é que a gente faz depois” (HELENA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Helena destaca de um lado seu gosto pela Lingua Portuguesa,
enfatizando seu interesse pelo discurso, a producgéo textual e a Literatura. Por
outro lado, ressalta a gramatica como um “fantasma mesmo” (HELENA), o que
sugere a ideia de desconhecimento da gramatica, apresentada como um
fantasma — algo que amedronta, indecifravel. O uso do advérbio mesmo é
utilizado como mecanismo linguistico para reforcar a ideia.

E relevante assinalar que a docéncia vai ganhando sentidos diferentes
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ao longo da vida-formacao-profissdo de Helena

Ser professora passou de ser o meu sonho, para ser hoje a
minha necessidade, entdo assim, necessidade nédo é aquilo que
vocé tem tanto por prazer, vocé faz porque tem que fazer e ja
que vou me formar em Letras, né, tenho que ensinar até chegar
a uma outra graduacdo (HELENA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Sendo assim, é nesse jogo de conflitos - do sonho a necessidade, da
permanéncia ao abandono - que a estudante-professora vai constituindo sua
identidade docente, desejando, inclusive, fazer outra graduacao para deixar a
docéncia.

3.2 DO AMOR AO DISSABOR, DO ABANDONO A PERMANENCIA: SER
PROFESSOR(A) SIM, MAS...

Nesta secdo fazemos uma andlise das narrativas dos estudantes de
Letras sobre a docéncia, evidenciando o jogo de conflito que se da entre querer
e/ou ndo querer ser professor(a). Os estudantes significam a docéncia trazendo
questdes que vao da relevancia a desvalorizagdo social da profissdo, do amor
ao dissabor, do sonho a necessidade, do abandono a permanéncia, gerando
discursos contraditorios e conflitantes sobre o estar e continuar na docéncia. Os
sentidos que emergem e se entrelacam nos recortes discursivos dos(as)
estudantes de licenciatura desvelam os motivos que permeiam 0 processo de
querer ‘ser e/ou ndo ser professor(a). Como vimos na sec¢ao anterior, sdo
dilemas que aparecem na propria “escolha do curso”.
Ao retomarmos as narrativas de Adeélia, podemos perceber que ela
“optou” pelo curso de Letras pela identificacdo com a area de Lingua
Portuguesa, sendo que sua intengdo era fazer um curso superior e nao,

especificamente, uma licenciatura para tornar-se professora.

E assim, meu interesse foi pela Lingua Portuguesa mesmo. Na
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verdade, assim, ndo € bem que eu escolhi Letras. E gue eu nao
tinha o que escolher. Eu ndo sabia o que é que eu queria ser
[...] N&o que eu quisesse ser professora. E também assim, uns
amigos meus sempre me diziam que eu nasci pra ser
professora. Mas eu ndo sei. Ai eu falei, vou fazer para ver... ai
eu passei [...] Eu tinha paciéncia para explicar, a questdo do
porte em sala, tom da voz, eles falavam por essas coisas. Mas
eu nao sei (ADELIA, SETIMO SEMESTRE, ENTREVISTA).

O relato de Adélia deixa explicito que a “escolha” pelo curso de Letras
nao foi uma opcdo. Se considerarmos que o verbo optar implica em uma
deciséo por uma coisa (entre duas ou mais), uma preferéncia, uma escolha, e a
propria fala da estudante: “N&o é bem que eu escolhi Letras. E que eu néo tinha
0 que escolher”, podemos afirmar, portanto, que “opc¢ao” pelo curso foi uma
“pseudo-escolha” sugerida e imposta pelo contexto (PERES, 2007).

Importante destacar, ainda, que sua “op¢ao” por uma licenciatura nao foi
motivada pelo interesse em exercer a docéncia, pois segundo ela, optou nao
porque quisesse ser professora, na verdade, ela nem sabia o que queria ser,
revelando indeciséao.

Sua “escolha” foi, de algum modo, influenciada por amigos que diziam
gue ela tinha nascido para ser professora. Como podemos ver a seguir, ao
inserir no interdiscurso as vozes dos amigos: “E também assim, uns amigos
meus sempre me diziam que eu nasci pra ser professora. Mas eu nao sei. Eu
tinha paciéncia pra explicar, a questdo do porte em sala, tom da voz, eles
falavam por essas coisas. Mas eu nao sei”, a estudante parece querer negar,
questionar a “vocacdo” para a docéncia que lhe era atribuida. O uso da
expressdo “mas eu ndo sei” sugere uma espécie de indecisdo, de resisténcia
em identificar-se com o0 argumento dos seus amigos. Desse modo, sua
indecisdo, ndo aceitacdo se sobressai em relacdo a voz dos amigos, porque o
operador “mas” introduz sempre o argumento mais forte em um enunciado
(DUCROQOT, apud Peres, 2007).

Assim, ao retomar o percurso do porqué de Adélia ter “escolhido” o curso
de Licenciatura em Letras, vemos que sua “escolha” se deu num jogo de
embates de diferentes contextos e da imbricacdo de vozes provinientes de

varios lugares:
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do contexto escolar — “ Na verdade, o colégio assim, sempre
preparou a gente para passar no vestibular [...] Ai chegou, teve o
vestibular, eu tinha que fazer” - que parece impor a necessidade

de entrar em um curso superior,

do contexto relacional — “Quando eu falei pra todo mundo que eu
iria fazer Letras ninguém quis. Preconceito, né?” — que sugere um

desprestigio social e desvalorizacdo do curso e da profissdo

docente;
do contexto social - “Eu fiz por fazer mesmo, porque tinha que
fazer, todo mundo tava fazendo” - que parece impor uma

obrigacao em fazer o vestibular;

da familia — “ Meus pais ndo queriam que eu fizesse, na familia
todo mundo ficou contra, s6 ndo uma tia minha, que é professora

também” — que se colocou contra a “decisdo”, a excecéo da tia;

dos amigos — Uns amigos meus sempre me diziam que eu
nasci para ser professora” — que a incentivava a prestar o
vestibular para area, justificando a “vocacao” para a docéncia que

ela era atribuida.

De acordo com Coracini (2007), nesse constituir-se professor (a) vozes
se entrecruzam, revelando ambivaléncia. Nessas sequéncias discursivas,
efeitos de sentido parecem mostrar que a “escolha” da profissdo docente foi
determinada pelas circunstancias, pelas oportunidades e, principalmente, pela
influéncia escolar, familiar e social, ja que a estudante se “decidiu” pelo curso
de Licenciatura em Letras (WITZEL, 2003), considerando o contexto em que
estava inserida.

E nesse cenério, também, que Adélia revela seu conflito em querer e ndo

querer ser professora:

Eu acho assim, apesar de tudo, realmente, eu amo muito dar
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aula, eu gosto muito, eu acho muito gratificante, eu acho que
serviu para isso: esse meu lado pessoal de, de, de... achar
muito gratificante, mas ndo que seja uma coisa que, uma
profissdo assim, que eu queira sO ser professora, ndo; mas
acho que é mais uma lado pessoal, um lado de prazer mesmo.
Mas ndo so6 isso, eu ndo queria ser s isso, porque se eu
fizesse s isso, se eu fosse ser professora, ia deixar de ser, ia
deixar de ser prazer (ADELIA, SETIMO SEMESTRE,
ENTREVISTA).

O uso do conectivo adversativo ‘mas’ € bastante recorrente na fala do
sujeito, demarcando os embates e expressando, contraditoriamente, a
permanéncia e o possivel abandono como dimensfes que se articulam na
constituicdo de sua(s) identidade(s) docente(s).

No caso de Helena, vimos na secao anterior, que sua escolha pelo curso
de Licenciatura em Letras foi influenciada pelo gosto e necessidade de
continuar na profissdo, posto que, ao entrar na universidade, ela ja tinha
experiéncia na area da docéncia.

Bom, na verdade eu sempre gostei da profissdo de ser
professora. Na verdade, eu pensava e ainda penso em fazer
outra graduacdo. Mas essa graduacgdo, assim, em Direito, eu vi
que néo ia atender ao meu primeiro objetivo que era continuar
lecionando e tal; a minha entrada no curso foi pelo gosto

mesmo, pela necessidade de continuar lecionando (HELENA,
OITAVO SEMESTRE, ENTREVISTA).

Além dessas questdes, a estudante relatou que desde o ensino médio,
dentre as disciplinas cursadas, ela se identificava mais com Lingua portuguesa,
sobretudo a area do discurso, da literatura e redacao (producéo textual), motivo
que a influenciou na escolha do curso. Sendo assim, além da identificacdo com
a profissdo docente, a estudante se identificava, também, com a area especifica
do conhecimento.

No entanto, como se pode ver no relato a seguir, com o passar do tempo,

a docéncia, na vida de Helena, foi ganhando diferentes sentidos:

Agora, 0 gue me desanima € s6 mesmo lecionar (risos), porgue
chegou o fim do meu curso e sei |14, ndo é bem isso que eu
guero, exatamente. N&o € bem isso que eu quero assim, como
profissdo, para o resto da minha vida. Ser professora passou de
ser o meu sonho, para ser hoje a minha necessidade, entdo
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assim, necessidade ndo € aquilo que vocé tem tanto por prazer,
vocé faz porque tem que fazer ... E j& que vou me formar em
Letras, né, tenho que ensinar até chegar a outra graduacao
(HELENA, OITAVO SEMESTRE, ENTREVISTA).

O depoimento da estudante demarca deslocamentos na forma de significar
a docéncia — que passa de sonho a necessidade, de prazer a obrigacdo —
apontando para um sentimento de desanimo, desprazer e desencanto em

relacédo a profissdo. Segundo Tardif (2012, p. 96),

Com o tempo, a precariedade de emprego pode tornar-se
cansativa, e desanimadora e alimentar um certo desencanto
gue, sem necessariamente afetar o amor pelo ensino afeta, até
um certo ponto, o ardor do professor, mergulhado-o na sua
amargura.

Nesse mesmo sentido, a estudante teceu o seguinte depoimento:

Justamente porque assim, para mim ser professora era um
sonho, sempre gostei, eu ndo vou dizer que ndo gostei nao.
Amo o que eu fago, qualquer coisinha eu estou explicando. Meu
namorado mesmo diz: “ave, largue esse mal de ser professora,
tudo ser quer explicar demais” [...] e tipo assim, eu gosto
mesmo, eu gosto [...] mas enquanto rentabilidade sei la, eu
acho que eu preciso de algo mais, sabe, porque sonho néo
enche barriga e nem amor também. Ent&o eu tenho planos que
talvez como professora, sabe... e assim com o0 tempo vocé vai
perdendo, de fato, o gosto pela coisa [...] Bom, ent&o, eu acho
que por essa questdo mesmo de rentabilidade, de necessidade
primeira, porque professor hoje realmente ndo fica sem
trabalhar, entdo, né, para eu alcancar outras coisas, eu tenho
uma profissdo, entdo, mais por isso, por necessidade (HELENA,
OITAVO SEMESTRE, ENTREVISTA).

Ao explicar essas mudancas — que vao do sonho a necessidade, da
permanéncia ao desejo do abandono — Helena demarca, de um lado, seu gosto,
amor e identificacdo com a profissdo e, de outro, seu desprazer e desejo de
abandonar a docéncia, devido as condicdes de mé remuneragdo da carreira.
Nessa mesma direcdo, enfatiza que sua permanéncia na docéncia é transitoria,

pois, segundo ela, “sonho ndo enche barriga e nem amor também”. Dai seu
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desejo em fazer outra graduacao — Direito.

Sobre essa mesma questdo, a estudante trouxe o0 seguinte

posicionamento:

Entdo eu acho que existe essa questdo da necessidade por
iSsO, porque Vocé corre riscos, né, vocé ndo ganha bem, mas
vocé tem que estd ali. Entdo assim, necessidade primeira por
essa questdo: da dinheiro mais rapido, mas néo € dinheiro, mas
te d4 uma ajuda de custo, entendeu? [...] Essa é a necessidade
primeira, porque vocé vé ai tipo, vocé faz um Direito da vida,
vocé tem que fazer uma prova da OAB, vocé tem que isso, vocé
tem que se firmar, b4, b4, b4, para depois realmente vocé poder
trabalhar como advogado, entendeu? (HELENA, OITAVO
SEMESTRE, ENTREVISTA).

Desse modo, para Helena, a docéncia tem se constituido, nesse

momento, como uma necessidade primeira, um meio de sobrevivéncia, de

ganhar dinheiro “mais rapido” (ainda que pouco), de se manter. Isto gera, de

algum modo, certo conflito, pois embora seja uma profissdo onde se corram

riscos, ndo ganhe bem, o professor “tem que esta ali”. Nesse cenario, o

discurso de Helena parece sugerir que ela se vé obrigada a continuar na

docéncia, pelo menos enquanto ndo faz o curso de Direito, enquanto nao se

firma em outra profissao.

Vocé ja deve ter percebido através do meu discurso que eu ndo
quero morrer professora, né? Mas assim, eu pretendo fazer
uma segunda graduacdo, o mais rapido possivel, mas se isso
ndo for possivel, né, a curto prazo, pretendo fazer o que todo
mundo faz: um concurso para lecionar lingua portuguesa [...]
Pretendo, assim, continuar na area, se nao surgir logo uma
vaga de concurso e passar e tal, eu vou voltar para uma escola
particular, pelo menos me d& subsidio para trabalhar, para pelo
menos eu nao ficar tdo desanimada, mais do que eu ja estou,
porque vocé ja esta naquele processo de decadéncia, em um
processo de que tipo eu ndo quero mais ser professor e vocé se
depara com certas situacbes, ai € complicado, viu, vocé tem
que ter um up grade pra continuar (HELENA, OITAVO
SEMESTRE, ENTREVISTA).

Percebe-se que, no discurso da estudante, aparece um embate entre a
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permanéncia e o0 abandono do magistério que se da numa constante
rearticulacdo, permanentemente movimento (LEMOS, 2009). O estar e
continuar na docéncia se da num jogo de conflitos, num entre-lugar, no qual o
sujeito ora se interessa pela docéncia, ora ndo se interessa. Se por um lado, a
estudante diz gostar de estar na sala de aula, por outro lado, emerge, nos seus
relatos, uma espécie de desencanto pela profissdo, devido as condi¢cdes de
trabalho e a baixa remuneracéao.

Como poderemos observar nos recortes discursivos a seguir, o fato da
docéncia se constituir como possibilidade de mudar alguém, de provocar
mudancas, de ajudar o outro, cria, assim, uma posicéo de identificacdo com a

profissdo, ao tempo em que revela o encanto com a ‘misséao’(LEMOS, 2009):

Eu amo dar aula. Eu gosto muito, muito, até agora, né... Eu
gosto muito, muito mesmo, eu acho muito gratificante [...] Eu
gosto muito de dar aula, eu acho muito gratificante, eu acho
uma profissdo muito bonita. A gente forma tudo, né? A gente
forma médico, a gente forma advogado, a gente forma tudo, e
ndo é valorizado, infelizmente. Mas a docéncia, a docéncia é
muito bonita, muito bonita mesmo. Oh, assim, eu acho muito
gratificante vocé ta em sala de aula, vocé estd ensinando e
aquele aluno est4 la aprendendo, e as vezes, assim, alguns |Ihe
olham que os olhos chegam a brilhar; ah é muito gratificante, é
muito bom. E muito bom vocé saber que vocé esta ajudando a
formar o cidadao, porgue vocé ali ndo esta ajudando a sair dali
um médico, um advogado, vocé estd ajudando a formar
pessoas pensantes, a formar pessoas que pensam (ADELIA,
SETIMO SEMESTRE, ENTREVISTA).

Assim, € 0 que eu sempre quis, eu sempre quis ser muito
professora, inclusive quando eu comecei a fazer o curso de
Letras eu fazia Direito, mas, ndo era eu, era outra pessoa, eu
digo direto, ndo era o meu espirito, meu espirito era ensinar.
Para mim a prética da docéncia € muito além, vocé ndo é s6 um
professor, vocé € um formador de uma nacgéo, vocé é formador
de um povo, de um cidaddo. Eu gosto de entrar para dar aula
pensando nisso, no poder que eu tenho de transformagéo, para
mim a docéncia se resume a isso (ANA, ESTUDANTE DO
OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Ana também parece se identificar com a profisséo, visto que afirma que

“sempre quis muito ser professora”. Seu discurso aponta para o sentido de que
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ndo basta ser “s6 um professor”, é preciso ser algo a mais: formador de nagéo,
de um povo, de um cidadao. No fio linear do dizer, aparece ainda a sala de aula
como lugar de transformacao, lugar onde o professor, no caso ela, exercita o
poder de transformar o outro.

Joao também deseja ser professor, deseja continuar na profissao; parece
manter o desejo que o motivou a fazer a Licenciatura em Letras: constituir na

educacéo espacos de transformacao e emancipacao de sujeitos.

Eu tenho um desejo muito grande de ajudar, de participar do
processo de aprendizado de algumas pessoas que eu vou ter
contato. De colaborar com a formacgao dos estudantes enquanto
sujeitos; dar oportunidade para que essas pessoas, das
camadas mais populares da sociedade, tenham a mesma
chance de competirem nesse mundo; a chance de terem

by

acesso a cultura [...] Ndo gosto da romantizacdo, porque eu
acho que isso € ruim politicamente para profissdo, essa coisa
que professor tem que fazer isso por amor. O professor é um
profissional que é muito necessério na sociedade, que tem uma
fungcdo importante dentro da sociedade [...] Vocé esta dando
ferramentas para o sujeito se emancipar de todas as formas de
opressdo que ele vive dentro da sociedade (JOAO,
ESTUDANTE SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Vé-se, nesse relato, a presenca do interdiscurso que aponta a educacgéo
como espaco de transformacédo social e emancipacédo do sujeito. Aparece uma
leitura freiriana de educacdo que compreende a leitura de mundo e a
conscientizacdo como ferramentas de libertacdo da opressao. Aparece, nesse
contexto, a importancia do professor como agente de transformacao e a escola
com espaco de mudanca da realidade social dos seus alunos (PEREIRA,
2006).

Nesse mesmo sentido, a pesquisa de Cavallari (2011 p.133) coloca em
cena “o sujeito enunciador que enaltece e, de certa forma, resgata a funcdo
social exercida pelo professor” como sujeito ‘depositario da esperanca do futuro’
e responsavel pela formacéo do aluno como cidad&o. Estas imagens remetem a
perspectiva freiriana de educacgdo, indo para além do professor como
transmissor do saber (FREIRE, 1996).

Embora destaque a questdo da ma remuneracdo da profissdo, Cecilia

também parece identificar-se com a docéncia:
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Entdo ndo se constréi nada nesse mundo sem a presenca de
um professor [...] ser professor é uma das profissbes que
deveria ser mais bem remuneradas, o que ndo acontece, que
deveria, mas ndo acontece. Eu acho interessante, ndo era para
ter mais professor, ndo era para ninguém ter mais vontade de
fazer o curso, mas ndo tem coisa mais bonita, mais magnifica
do que ser professor. S6 que a questdo é ser mau remunerado,
isso € real, isso é fato, mas tem pessoas que vao fazer
engenharia que era para ser professor, mas que vao por conta
da questéo financeira, que envolve no mundo capitalista que a
gente vive € o que fala mais alto, mas ser docente vai além, vai
além, e nesse contexto de mundo capitalista, meu amigo, quem
opta por ser professor e segue na carreira € porque ama de
verdade [...] Entdo é isso, ser docente € isso, é uma das
profissées mais nobres, eu acho, tanto o ato de ser professor
como a profissdo docente (CECILIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Nesse recorte discursivo aparecem representacdes sobre a docéncia que
apontam, de um lado, para sua relevancia social — “umas das profissdes mais
nobres, mais bonitas, mais magnificas, e de outro, para sua desvalorizagcdo
social — por conta da baixa remuneragéo. Vé-se, pois, que a falta da valorizacao
social do professor e do desprestigio financeiro podem ser compensados pelo
valor e 0 amor que se tem pela profissdo: “e nesse contexto de mundo
capitalista, meu amigo, quem opta por ser professor e segue na carreira €
porque ama de verdade” (CECILIA).

A fala de Adélia demarca a docéncia como uma profissdo cansativa,

desgastante, gerando insatisfacdo, devido as condi¢cGes de trabalho.

Quando eu comecei a dar aula mesmo, a primeira vez que eu
estagiei, ai eu até comentei com minhas colegas: gente, vocés
ndo tem nocdo como dOéi a garganta. Aqui eu estou
conversando com vocé, minha garganta ndo esta doendo, eu
ndo estou sentindo sede, nada, mas vocé dando aula, é outra
coisa [...] Vocé sé vai saber o que é ser professor, quando vocé
entrar em sala de aula, quando vocé matar um ledo por dia,
porque dar aula é matar um ledo por dia. Vocé entra na sala de
aula vocé nio sabe o que vai acontecer com vocé (ADELIA,
ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Segundo Tardif (2012), esses dilemas sao comuns no inicio da carreira
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docente - “fase de exploracdo” — 0 que leva muitos iniciantes a abandonarem a
profissdo ou mesmo questionarem sua escolha e a continuidade na carreira.
Além dessa questdo do tempo cronoldgico, outros fatores podem influenciar, a
exemplo das condicbes de exercicio da profissdo. Sendo assim, diante das
inimeras dificuldades enfrentadas, as palavras de alguns estudantes
apontaram para um sentimento de frustracdo e desencanto com a profissdo
docente (TARDIF, 2012), principalmente na educacéo basica.

Para Lya, a docéncia parece ter uma importancia pessoal, um sentido de

vida:

Eu acho que depois da docéncia eu entendi melhor, poxa eu
sou boa nisso, tem um sentido de vida para mim, e isso me
impulsionou bastante, eu ja ndo queria ser mais vista como Lya.
Eu faco outros trabalhos também, eu trabalho com fotos, com
propagandas. Eu n&o vou desmerecer esse trabalho, mas eu vi
na docéncia que eu podia unir o Util ao agradavel. Eu posso
transformar*!, eu posso transformar ainda que seja minimo, eu
tenho essa capacidade, eu quero fazer isso, eu sei fazer isso,
eu posso fazer isso (LYA, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Desse modo, a docéncia como profissdo assume o lugar de significar a
vida, devido a possibilidade do poder de transformar, o que ndo seria possivel
na maioria das outras profissdes. A docéncia como lugar de realizagao pessoal,
de um empoderamento do sujeito que quer, que sabe e que pode fazer a
transformacéo acontecer.

Para além da educacdo basica, € interessante observar que o0s
estudantes demonstram interesse em fazer mestrado e continuar a carreira na

docéncia universitaria:

Mas, se eu tiver que continuar nesta tarefa de ser professora,
que eu seja de Universidade, entendeu? N&o vou dizer a vocé
que eu quero largar de um tudo, ah, ndo quero ser professora
de jeito nenhum. Eu fazendo um mestrado, eu vindo para ca, ou
para qualquer outra universidade, posso morrer professora, ndo
tenho problema nenhum com isso, com todo o prazer do mundo
(HELENA, OITAVO SEMESTRE, ENTREVISTA).

1 A questsio da docéncia como transformagcao sera discutida na préxima sec&o.
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Eu penso em tentar fazer um mestrado. Se eu ndo conseguir
ai... Nao sei se eu faco, porque eu nao sei se eu fago outro
CUrso ou se eu estudo para concurso, eu nao sei. Mas primeiro
eu vou tentar mestrado. Se eu conseguir passar no mestrado eu
sigo minha carreira académica, se eu ndo conseguir eu nao sei,
porgue eu ndo quero sé terminar minha graduacéo e ficar sendo
professora s6 de escola, assim ndo, porque ai eu ficaria
frustrada. Eu ndo quero ficar s6 em escola ndo, porque paga
pouco demais eu ficaria frustrada. Eu quero ensinar em
universidade, cursinhos. Eu quero fazer Mestrado em Educacéo
(ADELIA,ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA)

Eu tenho vontade de continuar minha carreira académica e dar
aula também; légico que eu ndo quero ficar em Ensino Médio,
eu quero ensinar na Universidade [...] Além da formacao, tem a
questdo financeira mesmo, porque ajuda bastante depois do
mestrado, vocé financeiramente ndo melhora tanto, mas
melhora um pouquinho, entdo o sentido € basicamente esse [...]
Mas é aquela questdo que eu tenho vontade também de
continuar dando aula, continuar ensinando, eu também gosto de
pesquisar e o professor da universidade ele pode beber nas
duas fontes, entdo € uma tentativa de juntar o Gtil ao agradavel,
entendeu? Porque o professor que ndo segue na éarea de
pesquisa, vamos dizer assim, professor que s6 da aula em
escola de Ensino Médio é sempre condicionado ao ensino, ao
ensino, ao ensino porque ndo sdo aqueles que continuam
pesquisando, entendeu? Entdo como eu gosto das duas coisas
- ensinando aqui na universidade eu vou continuar fazendo as
duas coisas: eu vou estar lecionando e também vou estar
pesquisando  (CECILIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

A importancia do mestrado € para eu continuar estudando,
porque eu acho que a gente tem que continuar estudando [...]
Ai vem a questao financeira, vocé ter a possibilidade de ganhar
mais ensinando na universidade, ai eu posso ensinar na
universidade, mas eu falei que quero ensinar em escola publica,
eu hdo abro mao de ensinar em escola publica, agora eu posso
ganhar dinheiro ensinando na universidade [...] professor ganha
uma miséria, professor ndo tem condicdo de se manter, tem
que fazer tudo para vé se melhora a condicéo financeira, né?
(JOAO, ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

No recorte acima, o discurso de Helena parece contradizer sua posicao
anterior. Durante a entrevista, inicialmente ela nos afirmou que nao queria ser
professora para o resto da vida, que ndo queria morrer professora: “vocé ja

deve ter percebido através do meu discurso que eu ndo quero morrer
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professora, né?”. No entanto, esse outro dizer revela que seu desanimo com a
profissdo docente diz respeito a Educacao Basica e ndo, necessariamente, ao
Ensino Superior. A docéncia na universidade seria a condicdo para continuar na
carreira, para nao largar a docéncia, para morrer professora. Seria o lugar do
prazer na profissao, que se contrapde ao desprazer em relagdo ao ensino na
Educacéo Basica. Desse modo, o discurso de Helena parece sugerir que ela
guer ser professora sim, mas so se for da universidade.

Retomando questdes tratadas anteriormente sobre Adélia, é importante
salientar que, tomando como referéncia a experiéncia e a voz de sua méae, com
25 anos de docéncia, ela constroi a imagem de docéncia na Educacgédo Bésica
como o lugar do inferno, e, de outro lado, tomando como referéncia a
experiéncia e a voz da tia (professora do ensino superior), ela faz emergir, em
seu discurso, a docéncia no ensino superior como outro lugar, outro mundo:
seria o lugar do paraiso? Dai seu desejo de fazer um curso de Péds-Graduacéo,
ratificado pela voz incentivadora da tia. Em consequéncia, aparece seu desejo
de néo ser s6 professora da Escola Basica, porque a remuneracéo é baixa, e
de ser, entretanto, professora universitaria, de estar em outro lugar, “outro
mundo”, para além da frustracdo de ser apenas professora na Educacdo
Basica, conforme seus depoimentos.

Cecilia também revela seu desejo de continuar a carreira académica, de
ensinar em uma universidade. Para ela, além da formagé&o, do seu interesse em
se constituir pesquisadora, a docéncia universitaria — o mestrado - parece
oferecer melhores condicbes de remuneracdo, além de possibilitar aliar duas
guestdes: 0 ensino e a pesquisa, 0 que ndo seria possivel, segundo ela, no
contexto da educacdo basica. Sendo assim, a universidade seria o lugar
possivel de “estar lecionando e também de estar pesquisando” (CECILIA).
Desse modo, o discurso de Cecilia parece sugerir que ela quer ser professora
sim, mas, de preferéncia, da universidade.

Jodo também Vvé o mestrado como a necessidade de continuar
estudando, como possibilidade de constituir-se professor universitario e
melhorar as condi¢fes financeiras na carreira docente. Sendo assim, além de
qguerer ser professor universitario, ele diz ndo abrir mdo da docéncia na

Educacao Basica, que € para ele lugar de atuacéo politica e social. O discurso
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de Joado parece sugerir que ele quer ser professor sim: da Escola Béasica e
também da Universidade.

Entre 0s sujeitos, apresenta-se um certo consenso sobre a
representacdo do ensino superior como lugar de melhores condicdes de
trabalho, de prestigio social da profissdo, e, ainda, como via para melhorar
condi¢Oes salariais.

As narrativas revelam as contradicdes dos estudantes entre o abandono
e a permanéncia da profissdo como dimensdes que se articulam na constituicdo
de sua(s) identidade(s) docente(s) (LEMOS, 2009). Sendo assim, 0 sujeito-
professor “previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel,
estd se tornando fragmentado; composto ndo de uma unica, mas de varias
identidades [docentes] algumas vezes contraditorias ou néo resolvidas” (HALL,
2006, p.12).

Nesse contexto, se por um lado as questdes subjetivas que permeiam a
docéncia, ou seja, 0 encanto com a ‘missao social’ (de formar cidaddos) agem
nos processos de querer ser professor, por outro lado, as experiéncias e
condicbes objetivas podem, também, influenciar nesse processo de
(des)identificagcdo com a docéncia. Desse modo, os relatos dos sujeitos
revelam, um otimismo em relacédo a docéncia, expressédo do sonho, do ideal, da
missdo, mas também o (des)encanto com a propria experiéncia de docéncia,

expressédo das condi¢les reais (LEMOS, 2009). Ser professor(a) sim, mas...

3.3 GRAMATICA: DA EXPECTATIVA A FALTA

Nesta secao analisaremos questdes referentes a gramatica na formacao
dos (futuros) professores de Lingua Portuguesa. Desse modo, serdo analisados
recortes discursivos que demarcam a expectativa e a falta da gramatica como
elementos que constituem as identidades dos estudantes de Letras. Vé-se, no
discurso dos sujeitos, que todos eles entraram no curso com a esperanca de
aprender e dominar a gramatica normativa. Nesse cenario, a gramatica se
constitui uma espera nado alcancada, devido a falta no processo de formacéo.

Interessante observar que todos os estudantes, ao serem questionado

sobre a expectativa ao entrar no curso de Letras, revelaram que esperavam
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aprender gramatica. Isto pode ser verificado, primeiramente, no depoimento a

sequir:

Eu entrei no curso pensando uma coisa, eu entrei pensando
que eu veria gramatica realmente e ndo foi isso que aconteceu.
Ai eu me desestimulei totalmente, ndo foi nada que eu esperava
[...] Eu esperava aprender gramatica. Eu acho que todo mundo
entra com essa visdo, né? Ninguém imagina, porque na escola
a gente ndo trabalha essa parte da Linguistica, assim, que a
gente vé aqui. Acho que todo mundo, é tanto que todo mundo

z z

vem me perguntar: como € isso aqui, como € isso aqui?
Imaginando que a gente vé a gramatica aqui a fundo, e na
verdade ndo € isso. Acho que a gente aprende mesmo quando
sai. A questdo de gramatica aqui eu acho muito superficial
(ADELIA, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Vé-se nesse recorte discursivo que, ao entrar no curso de Licenciatura
em Letras, a estudante “esperava aprender gramatica” (ADELIA), o que,
segundo ela, ndo aconteceu. O proprio uso do verbo ver no futuro do pretérito —
“veria gramatica realmente” - sugere a ideia de algo que poderia ter acontecido,
mas nao aconteceu. O uso do advérbio — realmente — parece sugerir a ideia de
gue desejava ndo apenas ver a gramatica (superficialmente), mas ver
efetivamente, de fato, de maneira aprofundada.

Para Adélia, a auséncia da gramatica em sua formacao constituiu-se em
uma expectativa frustrada, gerando desestimulo em relacdo ao curso. Segundo
ela, todo mundo entra com a visdo de lingua associada (reduzida) a gramatica,
uma vez que no processo de escolarizacdo o ensino da Lingua Portuguesa tem
uma énfase gramatical.

Sendo assim, seu discurso remete a representacdo de que aprender a
lingua corresponde a aprender a gramatica, representacdo que nao € so sua,
posto que, para ela, “todo mundo entra com essa visdo” (ADELIA), aliado ao
fato de que todo mundo imagina que o estudante de Letras vé gramatica a
fundo, de maneira aprofundada. A representacdo que circula socialmente é de
gue o estudante de Letras domina todas as regras gramaticais, tem um
conhecimento aprofundando e que ele tudo sabe sobre ela. No interdiscurso

emerge a voz da sociedade - como € isso aqui, como € isso aqui? - que cobra e
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espera do estudante de Letras o saber da gramética.

Percebe-se que a estudante sai do curso com a sensagado de que nao
aprendeu gramatica, sugerindo a possibilidade de um aprendizado pés-curso.
Sendo assim, sua identidade, como usuaria/professora de lingua materna,
constitui-se na falta: falta da gramatica, falta de um aprendizado aprofundado.

Como podemos ver no recorte discursivo abaixo, Helena, assim como

Adélia, também entrou no curso com esse desejo:

Nossa! Eu esperava compreender a gramatica de cabo a rabo.
Acho que todo estudante de Letras tem essa doce iluséo, e eu
creio que, mas ja me justificaram que antes o curso de Letras
daqui da UEFS ele era mais voltado para Gramética, ndo sei se
na sua época ja tinha essa perspectiva, mas agora, tipo eu
entrei ha moda da Linguistica [...] Meu sonho de gramatica foi
totalmente para o espaco novamente. Falta muita coisa ainda
no curso de Letras. Muita coisa que eu sei de gramatica, de
lingua padréo, € o0 que eu ja sabia do Ensino Médio. Nao me
contribuiu muito, muito ndo. Hoje eu sei discutir muito sobre a
guestao de Linguistica, de Literatura, mas de graméatica néo.
Minha ilusdo acabou-se. Foi esvaindo-se com o tempo
(HELENA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

A expressao de “cabo a rabo” sugere a ideia de que a estudante
esperava compreender a gramatica do inicio ao fim, o que pressupfe o desejo
de tornar-se uma total conhecedora da gramatica. Anseio ndo s6 dela, posto
que, segundo ela, todo estudante de Letras “tem essa doce ilusdo”. Sendo
assim, a auséncia, a falta desse saber, substituido pela Linguistica, acabou com
0 seu sonho, com a ilusdo dela de que aprenderia gramatica. Sonho e ilusdo
gue foram “esvaindo-se com o tempo”. Saber que ndo se consolidou em sua
formagédo. Desse modo, também sua identidade, como usuéaria da lingua,
constitui-se em uma auséncia: a falta da gramatica.

Nesse sentido, em termos de posicao-sujeito professor de lingua
portuguesa, podemos dizer “que, no nivel intradiscursivo (da formulacédo), o
sujeito marca-se a partir de escolhas linguisticas que, por sua vez, vdo dando
corpo a uma identidade marcada pela falta” (RAIMON e PERON, 2010, p. 331).
Nesse caso, especificamente, pela falta da gramatica.

Nesses espacos de conflito, ao contrario de uma representacao iluséria
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de lingua materna una e homogénea, “este aluno-professor depara-se com
uma lingua porosa e em partes desconhecida [...] desvelando um sujeito-
professor frustrado por ndo dominar a sua lingua como ele gostaria ou
desejaria” (RAIMO; PERON, 2010, p. 335).

O relato de Lya, a seguir, aponta, também, para essa mesma direcao:

Eu esperava sair daqui uma gramatica ambulante. Eu tive que
correr atras porque eu percebi que a UEFS n&o ia me trazer
isso. Eu tive que buscar. Eu s6 fui entender mais a gramatica e
0 pouco que eu sei, sei muito pouco mesmo, muito pouco,
guando eu fui para sala de aula, quando eu comecei a ensinar,
no quarto semestre. Foi quando eu fui entender melhor porque
eu tive que aprender para poder passar para os alunos e néao foi
a UEFS que me ensinou. Eu tive que ir para os livros na escola,
ver os livros que eu tinha em casa (LYA, ESTUDANTE DO
SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Vé-se, nesse depoimento, que Lya, assim como Adélia e Helena, ao
entrar no curso, tinha a expectativa de “dominar a gramatica”, ou melhor, ndo
apenas dominar, mas, tornar-se “uma gramatica ambulante”, como ela mesma
afirma. A estudante também destaca que esse anseio néo foi atendido, o que a
levou a um investimento pessoal para compensar um aprendizado que 0 curso
nao traria: o da gramatica, que era necessario para o trabalho em sala (no
estagio). Sendo assim, ao tempo em que ela evidencia seu desejo em tornar-se
uma “gramatica ambulante”, depara-se com sua incompletude — “sei muito
pouco mesmo, muito pouco”. O uso do advérbio mesmo ratifica e enfatiza esse
lugar de incompletude e falta como professora/usuaria da lingua.

Ana, assim como Lya, Adélia e Helena, também entrou no curso de
Letras com esse desejo, 0 que se pode ver no relato a seguir:

Eu acho que a maior expectativa de entrar no curso de Letras
foi aprender a falar corretamente a Lingua Portuguesa padréo,

culta, a norma culta, aprender a norma culta, a gramatica (ANA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Nessa perspectiva, é possivel afirmar que as identidades destes sujeitos
sdo atravessadas, também, por uma imagem de lingua vista como gramatica
normativa. Essa representacdo de certa forma hegemoénica, essa visao

reducionista de lingua — lingua reduzida a norma culta, a um sistema fechado,
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ao atravessar o imaginario do professor de lingua materna em formacéao, faz
emergir em seu discurso a necessidade de esforco e valorizagdo do dominio de
regras da Lingua Portuguesa (RAIMON E PERON, 2010).

Cecilia, da mesma maneira que Lya, Adélia, Helena e Ana, também

entrou no curso com expectativa de aprendizagem da gramatica:

Eu achei que ia entrar e ia sair entendendo tudo de gramatica,
se vocé me perguntasse: 0 enunciado é tanran tanran tanran
qual é o complemento? Eu iria matar de cara [...] entdo essa
ideia de que a gente precisa saber o significado de tudo, o que
significa isso, ah essa palavra significa 0 qué? As pessoas
cobram muito isso da gente, e que a gente enquanto
profissional de lingua tem que saber, mas ndo a ideia de que
ndés somos a gramatica normativa, e eu entrei aqui com essa
concepcdo que era gramatica normativa (CECILIA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Observa-se, nesse recorte discursivo, que o anseio da estudante era sair
do curso entendendo “tudo de gramética”. A presenca da expressao tudo
produz um efeito de sentido que aponta para o desejo da estudante em ter um
dominio completo da gramatica. No entanto, ao longo do curso, Cecilia foi
mudando sua concepc¢do, apontando para um professor/usuario que conhece a
lingua, mas, ndo necessariamente, que tem o dever de dominar a gramatica
normativa, embora a sociedade cobre.

Ao evidenciarem a expectativa, os/as estudantes enfatizaram a falta da

gramatica no processo de formacéao.

Até porque aqui a gente ndo trabalha com gramatica,
praticamente. Trabalha muito pouco [...] Eu acho que no curso o
saber especifico deixou muito a desejar em questdo de
gramatica, eu acho que ficou muito a desejar. Morfologia e
Sintaxe, por exemplo, eu acho que deveria ser visto em dois
semestres. A Sintaxe, a gente ndo viu a Sintaxe toda porque
ndo deu tempo. Morfologia a gente trabalhou s6 com verbo.
N&o gostei do trabalho com gramatica ndo, porque assim, a
parte de sintaxe a gente viu muito rapido, foi tudo muito
pincelado, eu achei que néo foi aprofundado como deveria ser,
e morfologia a mesma coisa tudo muito pincelado, eu acho que
VOCé esta em curso de Letras Vernaculas, vocé ta formando um
professor de Lingua Portuguesa, vocé vai dar Morfologia e
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Sintaxe pincelado? E isso que a gente trabalha em sala de aula
(ADELIA, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

O discurso de Adélia demonstra sua insatisfacdo, demarcando a falta da
gramatica no curso, ou sua exigua presenca na formacédo. Nesse sentido, ela
tece algumas criticas ao modo superficial, aligeirado e pincelado como a
gramatica foi trabalhada, ratificando, mais uma vez, seu desejo de construir um
aprendizado ao fundo, ou seja, um aprendizado aprofundado em relacdo a
gramatica. Assim, com uma voz de indignacao, ela parece questionar: “vocé ta
formando um professor de lingua portuguesa, vocé vai dar morfologia e sintaxe
pincelado?”

Também Helena salienta a necessidade de incluir mais gramatica na

Proposta Curricular do Curso:

Eu acho que se tivesse algumas disciplinas assim sobre
gramatica, porque |4 fora as pessoas cobram isso de vocé. As
pessoas acham que fazer Letras é apenas saber gramatica, se
vocé ocorre em um erro de portugués, nossa senhora: “ei
passou tanto tempo na faculdade néo sabe falar direito”
(HELENA,ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA)

Assim, ao avaliar o curso, a estudante teceu o seguinte comentario:

E assim, um curso que te faz discutir. Vocé amplia sua
propriedade de discussdo, argumenta, mas falta ainda:
Gramatica. O professor ele tem que saber também gramatica,
querendo ou nao, saber gramética (HELENA, ESTUDANTE DO
OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Helena destaca a importancia de construir esse saber para atender a
cobranca da sociedade — “das pessoas l& fora” — que tem uma representagéo
do estudante de Letras como sujeito que domina ou tem o dever de dominar a
gramatica, sendo proibido o erro. Nesse sentido, para reforcar sua

argumentacdo, em relagdo a necessidade de fortalecer a presenca da
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gramatica na formacao oferecida pelo curso de Letras, a estudante coloca em
cena - no interdiscurso - a voz da sociedade que cobra: “ei passou tanto tempo
na faculdade ndo sabe falar direito...”.

Nesse mesmo sentido, Jodo critica a auséncia do estudo da gramatica no

Ccurso:

Dominar a lingua a gente estuda muito [...] Dominar a variedade
padrdo que € uma coisa que a universidade entende que é para
vocé chegar aqui j& dominando isso, e ai ela ndo se preocupa
em |he especializar nisso, em dar ferramentas para vocé
aprender isso, a gente estuda muito pouco, acho que tem duas
disciplinas: Morfologia e Sintaxe, so [...] A variedade padrédo é a
norma padréo, é isso, a graméatica. Isso a gente estuda muito
pouco aqui, € o que os alunos mais reclamam. O que a
universidade prepara bem é a gente conhecer a lingua, a gente
conhece bem, a gente sai daqui conhecendo 0s processos,
esse desenvolvimento histdrico, tendo capacidade de
ferramenta de fazer pesquisa em qualquer area, em alguma
area da Linguistica. Agora a variedade padrdo, que é o que a
gente vai ensinar na sala de aula a gente aprende pouco
(JOAO, ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Para ele, a auséncia da disciplina Gramatica no curso seria a causa das
maiores reclamacgdes dos estudantes do curso. No fio discursivo, podemos ver
como a voz desses outros se confunde com a voz do sujeito que enuncia,
denunciando o0 seu desejo de se apropriar do saber representado pela
gramatica (BRITO, 2009); saber que, em sua perspectiva, faz-se necessario
para o ensino em sala de aula.

Em didlogo com a perspectiva de Jodo, Lya também ressalta a

necessidade de ter estudado mais gramatica no curso:

Eu poderia ter tido mais aula de Sintaxe e Semantica, porque é
0 que meus alunos v8o me questionar mais, eu esperava sair
daqui menos deficiente nesse sentido (LYA, ESTUDANTE DO
SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

E um curso que eu adorei, ndo tenho do que reclamar, mas,
ainda assim, deveria se focar um pouco mais no ensino de
gramatica, porque se ensina gramética? Como ensinar
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gramatica? A minha frustragdo maior € em relagédo a isso [...] Eu
gostei da formacdo. S6 tem essa questdo da gramatica (ANA,
OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Os relatos das estudantes apontam para a falta de um saber que sera
necessario no exercicio da docéncia, que segundo Lya, sera mais cobrado
pelos alunos. Sendo assim, ao sugerir a possibilidade de “ter tido” (LYA) mais
aulas sobre Sintaxe e Semantica, Lya faz emergir uma identidade marcada pela
expectativa e pela falta da gramatica em sua formacdo, que no caso de Ana
constitui-se como uma frustragéo.

Nesse sentido, as vozes dos estudantes parecem sugerir que haveria
uma realidade néo alcancada pelo curso: trata-se da realidade da sociedade, da
sala de aula. “O saber ‘cobrado |4 fora’ ndo é, pois, o saber da universidade”
(BRITO, 2009, p. 117).

Esses entre-lugares, por quais transita o futuro professor de Lingua
Portuguesa, vdo dando corpo a uma identidade marcada pelo desejo da
completude e da percepcao da falta (BRITO, 2009), por uma representagéo do
nao saber, um nao conhecimento gramatical da lingua. ldentidades que se
constituem, desse modo, num espaco de conflito e tensionamento entre a falta
e a completude; um lugar de contradicdo, fazendo emergir uma imagem de
lingua - materna-estrangeira, estrangeira-materna que precisa ser controlada e
dominada (CORACINI 2006, p. 195).

O discurso dos/as estudantes revelam certa angustia frente a um
aprendizado que nado foi atingido, considerado pelos depoentes como
fundamental: o da gramatica; assim, 0s estudantes apontam queixas em
relacdo ao curso, em relacdo a auséncia da gramatica na formacao/no curriculo
(disciplinas da area) — saber que a sociedade e a escola cobra. Da expectativa
(entrada no curso) a falta (final do curso) — a gramatica vai se configurando,
portanto, como auséncia (marcante) na constituicdo identitaria dos sujeitos

usuarios e futuros professores de Lingua Portuguesa.



114

3.4 “A GENTE SONHA EM FAZER DIFERENTE”: O DESEJO DE MUDAR, DE
TRANSFORMAR...

Nesta secdo analisaremos os recortes discursivos que demarcam as
representacdes da docéncia como lugar de poder, possibilidade de mudanca,
de transformacédo, enfatizando o desejo e compromisso dos estudantes
(professores) em constituir um fazer diferente.

Observemos o relato de Cecilia:

A primeira vez que eu entrei na sala de aula que eu olhei e vi
aquele monte de olhos me olhando assim, eu me senti uma
pessoa importante, entendeu? Olha a oportunidade que eu
estou tendo de estar aqui na frente e todas essas pessoas
estdo me ouvindo porque eu sou professora, eu sou mestre,
aquela sensacédo de que, 6 ela sabe, eu preciso ouvir 0 que ela
sabe, entendeu? Pouquissimas séo as profissées que vocé tem
um publico. Entdo o professor tem nas maos ferramentas
importantes: ele tem o poder de mudar toda uma era, toda uma
geracéo, fazer a diferenca, talvez ndo em 100% mas em 2, 3%,
mas ele tem uma maior possibilidade (CECILIA, ESTUDANTE
DO OITAVO SEMESTRE/ QUESTIONARIO).

Vé-se que o sujeito, ao significar a docéncia, encontra-se em um
paradoxo: ora emerge a constatacao de que sua profissdo é desvalorizada, ora
emerge a compreensao de que ocupa um lugar de poder que ndo se encontra
na maioria das profissbes (BRITO, 2009). Nesse campo semantico, a estudante
coloca a docéncia como possibilidade de sentir-se importante, pois, sendo
professora, “mestre”, tem um lugar legitimado que permite ser ouvida pelo outro,
gue, além de reconhecer seu saber, precisa “ouvir 0 que ela sabe”. Para tanto,
coloca em cena, no fio linear do seu discurso, uma suposta voz do estudante
gue diz: “oh, ela sabe; eu preciso ouvir o que ela sabe” (CECILIA).

Para ela, o professor “tem o poder de mudar toda uma era, toda uma
geracdo, fazer a diferenca”, consolidando, em seu discurso, “a imagem
tradicional do professor como centro do saber/poder” (BRITO, 2009, p. 42).
Interessante observar que, embora ela enfatize o poder do professor, parece

emergir em seu discurso uma contradi¢cdo, posto que o professor pode mudar,
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talvez ndo em 100%, mas em 2, 3%, conforme aparece em seu depoimento. O
distanciamento entre os “nimeros” nos permite inferir que ha um furo em seu
discurso, revelando uma constatacao: o professor pode, mas nao tanto ou muito
pouco.

Nesse sentido, ao tratar da vontade de fazer diferente, Cecilia se

posicionou da seguinte forma:

Entdo, eu acredito que vai também da concepc¢ao que vocé tem
do que é ser professor de Portugués. Vocé fazer um curso de
guatro anos de Letras e chegar |4 na sala de aula e reproduzir
aquilo que vocé viu no seu Ensino Médio, simplesmente vocé
passou por cima de... [...] Questbes salariais, questbes de
estruturas da escola, sempre vai ter alguma coisa para justificar
porque a sua forma de dar aula, seu ensino de lingua é daquele
jeito, sempre vai ter a justificativa, vai mesmo. Mas eu acho que
isso vai da consciéncia e da vontade de fazer diferente,
entendeu? [...] O curso me deu a ideia do que eu nao devo ser:
eu ndo posso ser uma professora s6 de gramatica. Eu estou
vendo que isso aqui é errado, 0 curso tA me mostrando que isso
aqui é errado (CECILIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ QUESTIONARIO).

Segundo Cecilia, depende do professor ndo aceitar os modelos antigos,
depende “de sua consciéncia e da vontade de fazer diferente”. Nesse contexto,
a possibilidade de inovar, de fazer diferente, recai, exclusivamente, sobre o
sujeito-professor, que, se tiver consciéncia e vontade podera superar “as
guestdes salariais, as questdes de estruturas da escola”. Isso nos remete a um
guestionamento: seria apenas uma decisdo (responsabilidade) individual do
sujeito fazer diferente, ndo reproduzir o (tradicional) que ele aprendeu, ndo
passar por cima da formacao?

Conforme ressalta Brito (2009), o contraste entre o tradicional e o
diferente € bem marcado no discurso dos sujeitos: seguir a velha receita —
aquela por meio da qual eles, provavelmente, aprenderam seria reproducéo do
gue foi vivenciado na escolarizacdo, desconsiderando, assim, a formagéao que
se deu ao longo dos quatro anos. Para demarcar 0 que seria um ensino de

Lingua Portuguesa diferenciado em sala de aula, Cecilia coloca em cena e
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apropria-se da voz dos professores-formadores, do discurso da linguistica,
afirmando que ndo pode ser uma professora s6 de gramatica®?.

E com esse “novo olhar” que a estudante avalia seu processo de
escolarizacdo, rememorando uma cena da sala de aula que aponta para um

ensino tradicional, com énfase no ensino da graméatica sem contexto:

Sempre estudei em escola publica, sempre estudei em escola
publica e 0 meu contato com Lingua Portuguesa era gramatica
mesmo, era oracdo subordinada, substantivo [...] O que é
substantivo? Substantivo é a classe variavel, e essa palavra
variavel sempre me chamou atencdo, porque em algumas
proposicdes [...] ndo tinha essa palavra varidvel. Ai eu
perguntava: ‘professora, porque varidvel?’ A professora nao
sabia. ‘Professora, a senhora observou isso, que dentre as dez
classes, s6 em seis vem o nome variavel na gramatica, por
qué?’. Ela nem sabia me d& o conceito de variavel, é porque é
assim mesmo, e ali era uma oportunidade dela me dizer que o
substantivo em determinados contextos deixa de ser
substantivo, entendeu? Era a oportunidade que ela tinha de, sei
l&, me mostrar alguma coisa diferente (CECILIA, ESTUDANTE
DO OITAVO SEMESTRE/ QUESTIONARIO).

Sendo assim, no intradiscurso se articulam diferentes vozes: a voz da
gramatica/professora: “O que é Substantivo? Substantivo é a classe variavel”. A
voz questionadora da estudante: “Professora, porque variavel? A senhora
observou isso, que dentre as dez classes, sO em seis vem 0 home variavel na
gramatica, por qué?” A voz da professora: “é porque € assim mesmo”. Cecilia
rememora um evento passado, tecendo uma critica ao ensino (tradicional)
pautado da graméatica sem contexto, destituido de reflexdo. Em nosso entender,
ao tempo em que ela remete a imagem de sua professora, ela projeta-se de
outro modo. Cecilia enfatiza, ratifica seu querer fazer diferente, conforme pode

ser visto no depoimento a seguir:

Eu quero fazer diferente. Como € que vai ser feito isso eu ndo
sei, s6 sei que eu quero fazer [...] A coisa tem que ser feita de
uma forma diferente, repetir o que foi feito eu percebo agora
que é errado. No ensino médio, eu saia das minhas aulas

12 Essa questdo sera aprofundada na préxima secao.
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insatisfeita, mas ndo sabia porque eu estava insatisfeita [...] e
hoje eu sei o porqué: porque o professor ndo ia além da
gramatica, entendeu? (CECiLIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ QUESTIONARIO).

Fazer diferente seria a possibilidade de acertar, de néo repetir o
tradicional (errado). Fazer diferente seria ndo reproduzir suas experiéncias no
Ensino Médio, constituindo uma pratica de ensino de Lingua Portuguesa para
além da gramética. Como isso vai ser feito? Como néo repetir o “errado”? Como
fazer diferente? Sao questbes que atravessam o discurso do sujeito em
formacédo, ao projetar uma imagem de si como futura professora de Lingua
Portuguesa.

Nesse mesmo sentido, como se pode ver abaixo, nas narrativas de
Helena, também aparecem representacdes de si e do ensino de Lingua

Portuguesa, demarcando o antes e o depois da formacao:

Entdo assim, a principio, eu era uma professora de portugués
tradicional, né, porque antes de vir para a universidade, com eu
ja tinha te falado, eu ja ensinava portugués, eu peguei contrato
e tal... E ja ensinava portugués, era aquela coisa bem
tradicional. Agora eu percebo que h& essa necessidade de
perceber as unidades gramaticais dentro de seus usos, dentro
do texto. [...] Hoje eu vejo mais a necessidade de levar o aluno
a perceber a funcionalidade das unidades gramaticais dentro de
um texto, ndo em frases isoladas e tal, apenas por conceitos, 0
curso traz muito isso (HELENA, OITAVO SEMESTRE,
ENTREVISTA).

Helena coloca em cena sua experiéncia na docéncia em Lingua
Portuguesa antes de entrar na universidade, avaliando-se como uma professora
de portugués tradicional. O uso do verbo era sugere uma mudanca em sua
forma de ensinar a Lingua Portuguesa; mudanca ratificada, também, pelo uso
do advérbio agora.

Adélia também relata suas experiéncias com o ensino de Lingua
Portuguesa, demarcando o velho (tradicional) e a possibilidade de fazer

diferente:
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A primeira experiéncia em sala de aula foi em Lingua
Portuguesa mesmo. No terceiro semestre, eu comecei a
estagiar, eu trabalhei com primeiro e segundo ano do Ensino
Médio, e assim eu estava totalmente despreparada, eu estava
totalmente despreparada. As minhas aulas foram muito
tradicionais (risos), eu tava muito despreparada mesmo [...]
Foram tradicionais porque, como eu lhe falei, eu chegava em
sala de aula, eu ndo tinha informacdo assim, sabe, de que eu
tinha que contextualizar (ADELIA, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Para a estudante, uma aula “néo tradicional” significa

Levar um texto para o aluno e fazer ele compreender isso.
Certo, gente, isso aqui é considerado um adjetivo, mas, em tal
situacdo, nesse texto aqui, por exemplo, ele ndo € um adjetivo
porque tudo depende do contexto. Mas os professores néo
fazem isso em uma aula tradicional; chegam e falam: “isso aqui
€ adjetivo, isso € aqui € num sei 0 qué e pronto” [...] Eu acho
gue uma aula de Lingua Portuguesa tem que ser voltada para o
contexto, porgue as palavras mudam, dependendo do contexto.
Acho que tem que ter textos. A gramatica tem que ser
trabalhada em cima de textos (ADELIA, ESTUDANTE DO
SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Para ela, ser uma professora tradicional corresponderia a ensinar a
gramatica sem con-textos. Por outro lado, ser uma professora néo tradicional de
praticas inovadoras corresponderia a desenvolver um ensino de gramatica
percebendo sua funcionalidade e usos em diferentes con-textos, ou seja,
contextualizando. Os PCNs de Lingua Portuguesa apontam para o ensino da
gramatica articulado as praticas de linguagem, dos usos reais da lingua, dos
contextos interacionais. Segundo o documento, ndo se justifica uma pratica
pedagdgica que vai da metalingua para a lingua por meio da exemplificacao,
exercicios de reconhecimento e memorizacédo de terminologia (BRASIL, 1998).

Nesse mesmo campo semantico, Adélia destaca a importancia da
formagdo para a construcdo de outros aprendizados sobre o0 ensino da

gramatica, da Lingua Portuguesa, enfatizando a questao da contextualizacao:

Agora com o professor X foi que eu aprendi que tenho que
contextualizar. Ave, eu amo as aulas dele. Acho que toda aula
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dele é um aprendizado mesmo: como vocé deve fazer em sala
de aula, como vocé deve aproximar seu aluno para sala de
aula, como vocé deve fazer seu aluno gostar de leitura, gostar
da lingua portuguesa (ADELIA, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Nesse cenario, € recorrente a marca do ‘novo’, do diferente, em que 0s
sujeitos evidenciam a posi¢cdo de professor inovador, anseiam por algo a mais,
por outro modo de fazer e de ser-professor, diferente daquilo de suas
experiéncias, dando valor a voz do saber tedrico, a voz da formacdo mais
recente (ECKERT-HOFF, 2008). Assim, os dizeres das estudantes parecem
sugerir uma tentativa “em demarcar uma fronteira, ‘deixar de fora’ as outras
vozes para aflorar apenas a voz da formacao” (ECKERT-HOFF, 2008, p. 82).
Dessa maneira, 0s recortes discursos evidenciam as orientacdes dos
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs), apontando
para uma pratica emergente no ensino da Lingua Portuguesa, sustentada nas
teorias da Linguistica.

Ao relatar sua experiéncia na Universidade, Jodo também destaca a
importancia da formacdo, especificamente de algumas disciplinas que
contribuiram nesse processo de se constituir um professor que fosse um

diferencial:

Eu estudei Didatica e logo apos estudei Politica e Gestéo, essas
duas disciplinas foram muito importantes porque possibilitaram
uma reflexdo critica do papel do professor na sala de aula e
também na visdo de como ter uma pratica eficaz na sala de
aula, porgue havia momentos que eu gostaria de ser um
professor bom, que fosse um diferencial, mas ndo sabia como
fazer isso. Ai essas disciplinas me deram condi¢cbes de buscar
meus caminhos e me deram também a certeza de que ha
possibilidade de vocé fazer um bom trabalho em uma educacao
sucateada, porque tem muita gente que fala que n&o tem
condicdo nenhuma, porque o sistema ndo permite que a gente
faca um trabalho diferenciado. Essas disciplinas me fizeram ver
que ha possibilidade de fazer, ndo é uma coisa impossivel, é
uma coisa dificil, mas ndo é impossivel (JOAO, estudante do
sétimo semestre/entrevista).

Nesse relato, Jodo destaca a importancia das disciplinas Didatica e
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Politica e Gestdo uma vez que possibilitaram uma reflex@o critica, oferecendo-
Ihe condicbes para “ser um professor bom, que fosse um diferencial”. Parece-
nos que, na perspectiva de Jodo, ser um professor que faz a diferenca
corresponde a realizar um bom trabalho, superando as condi¢cdes precarias da
educacdo. Joao tenta negar a fala dos sujeitos que desacreditam na
possibilidade de fazer um trabalho diferenciado, evidenciando a voz da
formacao: “é possivel”.

Inscrito nessa rede de significacdo, Jodo acredita que

A principal funcédo do docente, do professor, é essa: fazer com
gue a pessoa se reconhega no mundo enquanto pessoa, como
sujeito, sujeito capaz de escolher seus préprios caminhos e de
se fazer parte da constru¢cdo do mundo. Assim, se ele se
entender como sujeito que faz parte da construcdo desse
mundo, ele pode construir 0 que ele acha que € um mundo
melhor (JOAO, estudante do sétimo semestre/entrevista).

Em seu discurso emerge a perspectiva freiriana de educacdo que vé a
possibilidade do individuo inserir-se no processo histdrico, como sujeito que
promove a transformacdo da realidade em que esta inserido. Para Freire
(1987), reconhecer-se como pessoa, como sujeito, corresponde a um exercicio
de reflexdo sobre si e sobre o mundo, no sentido de transforma-lo, reconstrui-lo.
Nesse contexto, para Jodo, a principal fungdo do docente & fazer com que o
estudante se reconheca como sujeito, como agente da sociedade, como
construtor de um mundo melhor.

Para uma outra depoente, a docéncia esta para além de ser professor:

Para mim, a prética da docéncia vai muito além, vocé néo é sé
um professor, vocé é um formador de uma nacdo, vocé é
formador de um povo, de um cidad&do. Se o aluno sabe de
politica € porque vocé vai formar ele. Se ele vai entender um dia
de economizar € um mérito seu, é todo seu, é todo do
professor. E como se fosse um super her6i mesmo que
transformasse ali vidas. Vocé tem o poder de formar vidas. Para
mim a visdo de docéncia é essa [...] Eu gosto de entrar para dar
aula pensando nisso, no poder que eu tenho de transformacéao,
para mim a docéncia se resume a isso (ANA, estudante do

oitavo semestre/entrevista).

Ao observamos o discurso de Ana, percebemos que ela constroi
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representacdes sobre a docéncia como centro do saber/poder (BRITO, 2009),
numa concepcao redentora de educagéo. Desse modo, o professor, sendo mais
gue isso, pode formar uma nacgao, um povo, e, sendo todo-poderoso, coloca-se
como unico responsavel pela formacdo do estudante, do cidaddo (ECKERT-
HOFF, 2008, p. 127). Nesse caso, tudo é mérito do professor. O professor é
visto por Ana como um super-herdi, que, todo poderoso, pode salvar,
transformar vidas, um povo, uma nagao.

Ao discutir essas questdes, Coracini (2003) ressalta que o professor tem
o desejo de transformar o outro para que este possa transformar o mundo. Para
ela, trata-se de uma transformagdo ainda mais poderosa do que a do
alquimista, ja que o ouro também € um metal. Nesse contexto, pressupde-se
“que o processo de aprendizagem e que o mundo futuro estdo nas maos do
professor todo-poderoso porque consciente e, como tal, responsavel’
(CORACINI, 2003, p. 319).

3.5 REPRESENTAQ@ES EM TRAVESSIA: O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA PARA ALEM DA GRAMATICA NORMATIVA

Nesta secdo analisaremos as representacdes dos estudantes sobre o
ensino de Lingua Portuguesa que sinalizam um trabalho com e para além da
gramatica normativa. Nos depoimentos dos sujeitos de nossa pesquisa,
percebemos que os (futuros) professores de Lingua Portuguesa vao
constituindo suas identidades docentes no jogo de aceitacao/resisténcia do
imaginario de lingua como graméatica normativa, como o lugar de totalizacdo da
lingua.

Nesse sentido, observemos o discurso da estudante Adélia:

O que a gente trabalha em sala de aula com o aluno é a
gramatica mesmo, querendo ou ndo € a gramatica. Mesmo que
a gente faca uma aula envolvendo texto e tudo, mas é a
gramatica que a gente vai trabalhar, né? Nao tem jeito
(ADELIA, SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

O discurso da estudante constréi uma representacdo do professor de
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Lingua Portuguesa associada a gramatica, a uma concepc¢ao “tradicional” que
reduz o ensino da lingua - ao ensino da gramética (BAGNO, 2003), pois,
segundo ela, “o que se trabalha em sala de aula com o aluno é a gramatica
mesmo, querendo ou ndo é a gramatica”. A gramatica aparece como centro do
processo de ensino-aprendizagem. O uso do texto se daria como pretexto para
ensinar a gramatica, pois, em sua perspectiva, ainda que se faca uma aula
envolvendo texto, é a gramatica que o professor vai traballhar.

Interessante observar algumas expressfes que aparecem no excerto em
analise, a exemplo de “é a gramatica mesmo” e “ndo tem jeito”. A nosso ver,
essas expressfes sugerem a centralidade da gramatica no ensino de Lingua
Portuguesa e a impossibilidade de desenvolver uma pratica fora disso. Desse
modo, a estudante se constroi, discursivamente, como professora de gramatica,
tida como a Unica possibilidade de trabalho e de abordagem do campo de
Letras (RAIMO; PERON, 2010).

Se retormarmos 0 percurso de escolarizagcdo da estudante, poderemos
perceber que sua experiéncia com a Lingua Portuguesa foi, exclusivamente,
pautada no ensino e na aprendizagem da gramatica. Seu discurso parece fazer
emergir a voz da experiéncia, constituindo representacbes sobre ensino de
Lingua Portuguesa que perpassam pelo contexto escolar, pela memoria
discursiva e por representacfes que circulam socialmente: lingua reduzida a
gramatica normativa.

Adélia ratifica a importancia do ensino da gramatica, conforme pode ser

vista na fala a seguir:

Essa questdo de vocé saber passar a graméatica, tem que
passar, é importante passar realmente, mas vocé saber passar
contextualizando, levando textos para sala de aula (ADELIA,
SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Nesse sentido, a estudante enfatiza a obrigacdo do professor de Lingua
Portuguesa em “passar” a gramatica, a partir das expressdes “tem que” e
“passar realmente”. Além de passar, 0 professor precisa saber passar a
gramatica. Nesse sentido, ela coloca em cena a voz da formacao que diz ser

preciso contextualizar o ensino da gramatica, “levando textos para a sala de
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aula”. Afinal, como a mesma afirmou, em outro momento: “agora, com 0
professor X foi que eu aprendi que tenho que contextualizar”.

Vé-se que a estudante associa o0 ensino de Lingua Portuguesa
geralmente a gramatica. Seu discurso sugere que em uma perspectiva
tradicional a gramética é trabalhada de maneira artificial e descontextualizada, a
partir do uso de frases isoladas e artificiais com que sao fabricados os
exercicios escolares (ANTUNES, 2003).

Ja4 em uma perspectiva “nao tradicional” a gramatica é tratada de modo
contextualizado, a partir de um estudo que considera o texto e os contextos. Ao
tratar da questdo, os PNCs de Lingua Portuguesa propdem que 0 ensino da
gramatica aconteca por meio da analise e da reflexdo da lingua, levando em
conta o0 uso da linguagem e as situacdes de interpretacao e producdo de textos
(BRASIL, 1997).

Esse mesmo documento ressalta que as situacdes didaticas, na busca de
uma maior qualidade da linguagem, devem, sobretudo nos primeiros ciclos do
ensino fundamental, “centrar-se nas atividades epilinguisticas, na reflexdo sobre
a lingua em situacdes de producéo e interpretacdo, como caminho para tomar
consciéncia e aprimorar o controle sobre a prépria producdo linguistica”
(BRASIL, 1997, p. 39). Nessa perspectiva,

O modo de ensinar, por sua vez, ndao reproduz a classica
metodologia da definicdo, classificacdo e exercitagdo, mas
corresponde a uma prética que parte da reflexdo produzida
pelos alunos mediante a utilizacdo de uma terminologia simples
e se aproxima, progressivamente, pela mediacdo do professor,
do conhecimento gramatical produzido. Isso implica, muitas
vezes, chegar a resultados diferentes daqueles obtidos pela
gramatica tradicional, cuja descricdo, em muitos aspectos, ndo
corresponde aos usos atuais da linguagem, o que coloca a
necessidade de busca de apoio em outros materiais e fontes
(BRASIL, 1998, p.29).

Superando uma concepcao tradicional de ensino da Lingua Portuguesa,
Antunes (2003) prop6e um ensino de gramatica pautado nas regras de uso em
textos, de modo que os sujeitos possam refletir sobre os efeitos praticos que se
consegue ao se utilizar determinada classe de palavra, em determinado

contexto. Sendo assim,
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O wvalor de qualquer regra gramatical deriva da sua
aplicabilidade, da sua funcionalidade na construcdo dos atos
sociais da comunicacdo verbal, aqui e agora. Por isso, tais
regras sao flexiveis, sdo mutaveis, dependem de como as
pessoas as considera. Assim, essas regras vdo e vem.
Alteram-se, cada vez que os falantes descobrem alguma razao
mesmo inconsciente, para isso (ANTUNES, 2003, p. 89).

Em nosso entender, o discurso da estudante aponta para uma ruptura no
ensino da gramatica, devido a necessidade de contextualizar seu ensino; mas
nao no ensino da Lingua Portuguesa posto que a perspectiva de trabalho
encontra-se centrada na gramatica. No entanto, emergem, no discurso de
Adélia, outras representacdes de ensino de Lingua Portuguesa para além da

gramatica normativa:

O professor tem o papel de tentar formar bons leitores, tentar
fazer eles entenderem que existe uma norma padrdo, que
existe uma gramatica padrdo, a tradicional, mas que também,
existe, vamos dizer assim, uma popular. Tentar passar para
eles que essa lingua padrdo deve ser usada, em momentos
adequados, em certos momentos (ADELIA, SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

A partir do recorte discursivo, vé-se que a estudante evidencia
deslocamentos, fazendo emergir a voz da formacdo. Assim, enfatiza a
importancia da leitura nas aulas de Lingua Portuguesa, bem como a nocédo de
variacdo e adequacéo, trabalhando como os estudantes outras possibilidades
de uso da lingua, as quais devem estar adequadas aos contextos linguisticos
(BRASIL, 1998).

Ainda tratando dessas questdes, observemos os relatos a seguir:

Eu quero levar um texto para sala de aula, eu quero ser
professora que leva textos para sala de aula [...] Agora vocé
tem que ter a gramatica para passar para 0s seus alunos, vocé
tem que ter os contetdos de cabecga, de uma forma certa,
saber 0 que é sujeito, predicado, substantivo, adjetivo, o0 que é
advérbio, saber todas essas nomenclaturas bem conceituadas
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e saber passar (LYA, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Deve-se ensinar a estudar texto e a ler, deve, a leitura é
fundamental, mas deve-se também ensinar a usar a norma
culta, como eu tinha dito antes. Talvez o ensino da leitura do
texto seja o facilitador para o professor, mas ndo é o principal,
ndo é o Unico, ndo deve ser a Unica forma de se ensinar Lingua
Portuguesa [...] Eu acho que o maior erro do ensino da Lingua
Portuguesa ultimamente é meio que esquecer o ensino da
norma culta e esta fundado s6 em leituras de textos, e ndo é
assim, ndao é assim (ANA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Eu acho que é importante a préatica da leitura no ensino da
Lingua Portuguesa. Tem que ser, tem que ter prética de leitura,
ter pratica de escrita, porque na verdade o mercado de
trabalho, o mundo |& fora, vai cobrar isso de nossos alunos:
gue eles saibam ler e escrever bem, e 0 ensino mesmo da
gramatica, tem que ter esse ensino, ndo se deve deixar de
lado. Nao é que a gente va ensinar todos 0s arcaismos que
tem Ia na gramatica, porque tem coisas realmente que o aluno
nao vai usar, mas um bom professor vai saber selecionar o que
€ importante para o seu aluno aprender da gramatica e o que
nao é. Mas o mundo la fora vai cobrar dele que ele saiba
conjugar o verbo, que ele saiba fazer concordancia nominal,
gue ele saiba regéncia, o mundo |a fora vai cobrar isso (ANA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Percebemos que o discurso das estudantes é construido em um jogo de
confrontos, pois de um lado, deixa-se entrever uma representacao de professor
gue incorporou a voz da linguistica moderna, dos PCNs, sinalizando a
perspectiva de trabalho com o texto em sala de aula, com a leitura; e de outro
lado, reproduz-se o discurso pedagogico tradicional, supervalorizando, por
exemplo, o ensino da gramética e da norma culta (WITZEL, 2003).

Helena destaca suas dificuldades em constituir uma pratica emergente de
ensino de Lingua Portuguesa:

Hoje eu estou cursando a disciplina Metodologia do Ensino da
Lingua Portuguesa, n6s vamos focar mais em texto, para
poder perceber a funcionalidade da lingua e tal. Gente, vocé
chega na escola, vocé tem que se adequar ao sistema, vocé
chega na escola tem um monte de professor que ja quer sair
e acha que se vocé pegar um texto e trabalhar s6 um texto,
ele vai achar que vocé, vocé tem que trabalhar verbo e para
eles trabalharem essas coisas é... O que é verbo? Para que
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serve verbo? BI4, bla, bla... Entdo assim, vocé acaba sendo
moldada pelo sistema. Entdo assim, vocé chega com um
monte de ideias da Universidade, eles logo dizem: ah, chegou
da Universidade agora esta assim: cheio de novidades. Vocé
€ podado pelo discurso dos professores, € podado pelo
discurso da direcao e é podado pelo andamento da turma; a
turma também ela toma toda a caracteristica do sistema,
entdo o sistema é que faz toda essa teoria que a gente vé
aqui na Universidade, cair por terra (HELENA, ESTUDANTE
DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Em seu relato, Helena revela que a constru¢do de uma prética emergente
de Lingua Portuguesa se da em um espaco tenso, no embate entre o saber da
universidade e a configuracdo do sistema escolar. Inicialmente ela coloca em
cena a voz da formacdo que defende um ensino pautado no texto e na
funcionalidade da Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998) e, posteriormente, coloca
em cena a voz dos professores que defendem um “ensino tradicional’, que
criticam as ideias da universidade e as novidades. Segundo ela, além, do
discurso dos professores, ha também o discurso da direcdo e andamento da
turma. Nesse cenario, o saber da formacado fica enfraquecido, sendo que o
“sistema” faz a teoria aprendida na universidade “cair por terra” (HELENA).

Sendo assim, o trabalho com texto, numa perspectiva emergente de

ensino se constitui numa tarefa desafiadora, conforme retrata a fala a seguir:

Eu acho que o mais dificil € vocé trabalhar com texto, por mais
gue a gente pense assim, aqui na universidade a gente acha
gue tudo é facil, mas, tipo assim, eu chego na sala, vou
trabalhar um texto para trabalhar oralidade deles, ai os alunos
ficam perguntando no final da aula: pro, a senhora nao vai dar
aula hoje ndo? Que o aluno acha que é so escrever. Os alunos
trazem as mesmas mentalidades dos pais (HELENA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Helena destaca a dificuldade em trabalhar com o texto em sala de aula,
dificuldade muitas vezes desconsiderada pela formacdo. Desse modo, o
trabalho com o texto e a oralidade se constitui em uma tarefa desafiadora, posto

que entra em choque com as representag;c")es que os estudantes constroem
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sobre 0 que seja uma aula de Lingua Portuguesa. O discurso da estudante
conduz a reflexdo de que as rupturas no ensino de Lingua Portuguesa
perpassam, também, pela desconstrucdo de representacdes que circulam na
sociedade e na propria escola.

Sobre essa questdo, Cecilia nos mostra que a formacdo no curso de
Letras possibilitou construir outras representacdes sobre a lingua:

A gente tem a ideia, assim, da linguistica do portugués falado
s6 quando a gente entra na universidade, porque em sala de
aula, quando a gente era aluno do Ensino Médio, a gente
tinha a ideia de que Portugués é gramatica, portugués era
gramatica, que a ideia de variacao, lingua falada, portugués
falado era o cordel, era aquela ideia de oralidade, de errado
de rima [...] Era passado nessa concepgdo para gente e a
gente entende que o Portugués € gramatica [...] Essa
concepcdo de norma eu tenho consciéncia de que deve ser
passada, mas com uma diferenca, né? [...] Porque o aluno
nao se identifica nessa gramatica, o aluno ndo se identifica
nessa lingua que € dele, ele ndo consegue se encontrar
nessa gramatica, que essa gramatica ndo € a gramatica do
dia a dia, que essa norma ndo é a norma que eles falam
todos os dias. Ai vira aquele bicho pap&o, né? (CECILIA,
ESTUDANTE DO OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Nesse sentido, valorizando o saber da formacado, o discurso de Cecilia
sugere um ensino de Lingua Portuguesa pautado na concepc¢éo da linguistica
do portugués falado, que se contrapde ao ensino da Lingua Portuguesa que, na
escola, vem se restringindo, historicamente, ao ensino da gramatica normativa,
prescritiva, descontextualizada e dissociada da realidade dos falantes,
conforme discutimos anteriormente.

Esta concepcdo nos mostra que a gramatica se constréi também, assim
como a lingua, num processo dinamico, flexivel, a qual pode ser adaptada e a
adequada as circunstancias concretas em que a interacdo linguistica acontece.
Isso implica em “admitir uma gramatica cujas regras podem deixar de ser as
Unicas regras certas, para incorporar outras opcfes de se dizer o mesmo”
(ANTUNES, 2003, p.90). Segundo a autora, um dos grandes mitos que se criou
foi o de admitir uma Unica forma certa de dizer uma coisa, de exprimir uma

ideia. Neste sentido, em sala de aula, ao invés de se pensar no binébmio erro-
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acerto, deve-se pensar no bindbmio adequado-inadequado. Sendo assim,

No ensino-aprendizagem de diferentes padrfes de escrita, 0 que
se almeja ndo € levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a
escolha da forma de fala a utlizar, considerando as
caracteristicas e condi¢fes do contexto de producgdo, ou seja, é
saber adequar 0s recursos expressivos, a variedade da lingua e
o estilo as diferentes situacbes comunicativas: saber coordenar
satisfatoriamente o que fala ou escreve e como fazé-lo; saber
gue modo de expressao € pertinente em funcdo de sua intengéo
enunciativa — dado o contexto e os interlocutores a quem o texto
se dirige. A questdo ndo € de erro, mas de adequacdo as
circunstancias de uso, de utilizacdo adequada da linguagem
(BRASIL, 1998, p. 31).

Desse modo, para Cecilia, € importante que o professor possibilite que os
estudantes se reconhecam na lingua que é trabalhada na escola:

O papel do professor de Lingua Portuguesa é fazer com que
os alunos enxerguem além da lingua portuguesa, para além
da gramatica. Fazer com que os alunos se enxerguem, se
encontrem, vejam que aquela lingua € dele, porque ele
domina, porque é a lingua que ele fala, que ele tem mais
propriedade, mais conhecimento da lingua do que a proépria
gramatica diz [...] ser professor de Lingua Portuguesa € isso
ai, entender que a Lingua Portuguesa vai além da norma, vai
além da gramatica (CECILIA, ESTUDANTE DO OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

O discurso de Cecilia coloca em xeque a visao reducionista de lingua,
entendendo que a “Lingua Portuguesa vai além da norma, vai além da
gramatica”.

Também no caso de Jodo, a formacao provocou deslocamentos na forma
de representar o ensino de Lingua Portuguesa. Vejamos nos recortes

discursivos que seguem:

Antes eu acreditava que seria eu ensinar gramatica. Eu vi que é
muito mais que isso, vocé ensina, vocé colabora com o
aprendizado do estudante de |é o mundo, Ié a vida. As palavras
tem muito mais significado do que elas tém na gramatica, e, no
ensino dessa leitura, vocé acaba colaborando com a visdo dos
estudantes. Isso me ajudou a ver o impacto que o ensino da
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lingua portuguesa pode ter na questdo da formacdo do suijeito,
na formacdo da sociedade (JOAO, ESTUDANTE DO SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

O professor de Lingua Portuguesa tem essa funcdo importante
que é a formac&o do leitor. E através da leitura que o sujeito vai
ter acesso ao aprendizado da lingua culta, da norma culta.
Assim, ele pode ser menos discriminado nessa sociedade,
porque nossa sociedade discrimina as pessoas de classe mais
baixa e o0 modo de falar e de escrever mostra isso. Quando a
pessoa, mesmo de classe baixa, consegue falar e escrever com
a lingua que néo é estigmatizada, a norma culta, ela consegue
avancar mais nesses processos. Eu acho que a contribuicédo
com a leitura do mundo é importante, a contribuicdo para o
acesso a outra lingua, a lingua padrédo, a leitura de mundo
(JOAO, ESTUDANTE DO SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Assim, o estudante demarca que antes da formacédo entendia o0 ensino
da Lingua Portuguesa como ensino da gramatica, apenas. Com a formacgéo, o
estudante comecou a entender que o aprendizado do portugués esta para além
do conteudo da gramatica. Na verdade, o estudo da lingua contribui para a
formacéo do sujeito, da sociedade, a medida que oferece ferramentas para que
0 Sujeito possa ler, ndo apenas as palavras, mas o mundo, a vida, a sua
realidade.

Sendo assim, o0 ensino de Lingua Portuguesa aponta para uma pratica
centrada na formacéo do leitor, possibilitando o acesso a norma culta. O ensino
e aprendizagem da lingua assume uma dimensdo politica, uma vez que,
apropriando-se da leitura e da escrita, o sujeito poderd lutar contra as formas
de opressao e discriminacao geradas pela sociedade.

A partir desses relatos, percebemos, portanto, que os estudantes de
Letras vao construindo representacdes em travessia sobre docéncia e ensino

de Lingua Portuguesa, a partir de suas trajetorias de escolarizacdo e formacao.
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O ser é o eterno retorno do mesmo que difere indefinidamente de si
mesmo. Ele é a travessia constante, o discurso continuo, a tenséo
harménica dos contrarios (Ronaldes de Melo e Souza).
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4. IDENTIDADES DOCENTES DE ESTUDANTES DE LETRAS EM (TRANS)
FORMAGCAO

Este capitulo analisa e problematiza o processo de formacdo docente a
partir da fala dos estudantes, sujeitos de nossa pesquisa, em interface com o
gue esta proposto no Projeto do Curso de Letras (Vernaculas), da Universidade
Estadual de Feira de Santana/UEFS. O texto estd divido em trés secfes. Na
primeira, faremos uma breve contextualizacdo e anélise do Projeto Pedagdgico
do Curso de Letras (vigente), aprofundando, nas duas secdes seguintes,
guestbes percebidas na proposta curricular e apontadas pelos estudantes, a
saber: o silenciamento da docéncia e a auséncia da pratica no processo

formativo.

4.1 O PROJETO DO CURSO DE LETRAS: CONTEXTUALIZANDO ALGUMAS
QUESTOES

Neste trabalho, estamos concebendo o Projeto Pedagogico do Curso de
Letras como um documento curricular que seleciona e define saberes e
conhecimentos que faréo parte do processo de formacdo dos estudantes de
Letras. Segundo Silva (2011, p.15), “o curriculo é sempre resultado de uma
selecédo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se
aguela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo”, cujas envolvem uma
relacéo de poder.

Concebemos também o Projeto Pedagdgico do curso como um
documento linguistico e discursivo implicado na producdo de identidades e
subjetividades, ou seja, naquilo que 0s sujeitos sdo e naquilo que estdo se
tornando (SILVA, 2011). Desse modo, faremos uma breve analise discursiva do
documento, buscando compreender como a docéncia é apresentada, além de
identificar politicas de silenciamento (ORLANDI, 1997) que se instauram no
documento curricular e na propria formacgéo docente.

Sendo assim, entendemos que
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O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem,
percurso. O curriculo € autobiografia, nossa vida: curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo € texto,
discurso, documento. O curriculo € documento de identidade
(SILVA, 2011, p. 150).

Interessa-nos, nesse sentido, pensar algumas questdes: Qual o perfil do
profissional que se pretende formar no curso de Letras? Que saberes sdo
privilegiados, silenciados no curriculo, no processo de formagéo docente? Para
além do documento, buscaremos ao longo desse capitulo refletir sobre a
seguinte questdo: Que significados os estudantes dao as suas experiéncias
formativas? Desse modo, interessa-nos pensar a formacéao docente a partir dos
“significados subjetivos que os sujeitos dao as suas experiéncias pedagoégicas e
curriculares” (SILVA, 2011, p. 38), entendendo o curriculo, também, como
experiéncia vivida.

O curso de Letras em estudo nesta pesquisa foi implantado em 1972,
sendo que seu reconhecimento aconteceu em 1976, sob o parecer n° 7837/76,
de 03/09/76, do Conselho Federal de Educacao, constituindo-se um dos
primeiros cursos oferecidos pela Universidade Estadual de Feira de Santana.
Segundo o documento, o curso completou quatro décadas de sua implantacéo,
atendendo, ao longo desse tempo, pessoas oriundas das cidades da
microrregido de Feira de Santana, da propria cidade e da capital, Salvador.
Além da Licenciatura em Letras Vernaculas, a instituicdo oferece Licenciatura
em Lingua Francesa e respectivas literaturas; Licenciatura em Lingua Inglesa e
respectivas literaturas; Licenciatura em Lingua Espanhola e respectivas
literaturas.

De acordo com o Projeto Pedagdgico,

Os pressupostos filoséficos dos Cursos de Letras sdo marcados
pela gualidade de formacéo superior, aliada com os referenciais
dos modernos Estudos Linguisticos (englobando as diversas
teorias da Linguistica aplicada ao ensino da lingua materna e
ao ensino da lingua estrangeira) e Literarios (integrando os
estudos tedricos da Literatura aos estudos das Literaturas
especificas: brasileira, francesa e inglesa — de acordo com a
habilitacdo pretendida pelo aluno), bem como de embasamento
tedrico-pratico de formacdo pedagdgica que marcam as
Licenciaturas (PROJETO PEDAGOGICO, p.14) (grifos nossos).
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Desse modo, o Projeto do Curso se propde a contemplar, no processo de
formacao, saberes da &rea de conhecimento especifico, com énfase na Lingua
Portuguesa e nas respectivas literaturas; saberes didaticos e pedagodgicos
referentes a profissdo docente e a pratica de ensino.

Segundo o documento, o curso de Letras tem por objetivo formar

profissionais capazes de atuar no ensino de 1° e 2° graus (atualmente ensino

fundamental séries finais e ensino meédio), na area de Lingua Portuguesa e
suas respectivas literaturas, sendo que a formacéo basica do profissional de
Letras é para o magistério. O Curso objetiva também, secundariamente, formar:
tradutores, intérpretes, revisores, redatores, escritores, criticos literarios.

No entanto, ao olharmos para o curriculo do Curso, percebemos que o
discurso desse documento se revela contraditorio. Além do que, fica implicita a
ideia de que para tornar-se professor sdo necessarios, principalmente, os
saberes especificos da area de conhecimento, nesse caso, 0s saberes
relacionados a lingua e suas respectivas literaturas.

Embora o Projeto enfatize que o objetivo do Curso é a formacgéo docente,
ao analisarmos os Componentes Curriculares, percebemos que o curso dispde
de um maior numero de disciplinas voltadas para o conhecimento da Lingua
Portuguesa e das suas respectivas literaturas, constituindo, de algum modo, um
silenciamento dos saberes relacionados a profisséo e a pratica docente.

Sendo assim, das 32 disciplinas que comp&em o Curriculo Minimo,
apenas 6 disciplinas estdo ligadas especificamente a formacdo docente, a
saber: Psicologia da Educacdo I; Psicologia da Educacao Il; Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus™ (Gestéo e Politicas Educacionais);
Didatica; Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa; Estagio Supervisionado
de Lingua Portuguesa, o que corresponde a vinte por cento. Importante
destacar, também, que das oitenta e sete disciplinas optativas que sado
ofertadas, nenhuma estéa relacionada com os saberes didaticos e pedagogicos.

Nesse contexto, com excecdo das “disciplinas pedagdgicas”, ndo ha
outra referéncia de apoio ao desenvolvimento do Estagio Supervisionado,
ficando esta responsabilidade centrada na disciplina Metodologia do Ensino da

Lingua Portuguesa. Além do silenciamento da docéncia, ao longo de quase

'3 Conforme nomenclatura do Projeto Pedagdgico do Curso.
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toda a formacgéo, percebemos que a proposta curricular silencia a Lingua e a
Literatura na pratica de Ensino. Conforme destaca Peres (2007), esse siléncio
sugere a perspectiva de que ha pouca necessidade de abordagem
metodoldgica para o trabalho com a literatura em sala de aula, ou ainda que o
estudo das teorias concernentes a literatura e a lingua seja suficiente para

formacao e a pratica docente do futuro professor de Lingua Portuguesa.

4.2 DA PRESENCA AO SILENCIAMENTO DA DOCENCIA: O PROCESSO
FORMATIVO NO CURSO DE LETRAS

Nesta secéo faremos uma discusséo sobre a presenca e o silenciamento
da docéncia no processo formativo. Para constituir o corpus de analise,
evidenciaremos recortes discursivos dos estudantes — retirados das entrevistas,
dos memoriais de formacgdo e dos portfdlios, instrumentos utilizados nesta
pesquisa para a coleta e producdo dos dados. Dentre as questdes,
abordaremos a valorizacao da pesquisa em detrimento da docéncia; a presenca
e auséncia de saberes relacionados a docéncia e a predominancia de
conhecimentos desarticulados da profissao docente.

Conforme podemos ver nos relatos abaixo, os estudantes acreditam que
a formacédo no curso de Letras ndo oferece condicbes para o0 exercicio da

docéncia, uma vez que prioriza a formacgao do pesquisador.

Eu acho que o curso de Letras ndo atende a formacao docente,
os professores voltam muito para &rea de pesquisa, para area
de linguistica, querendo que a gente va para area de pesquisa.
E tanto que eu falo com os professores, o curso ndo deveria ser
licenciatura, deveria ser bacharelado porque néo trabalha para
gente estar nhuma sala de aula. A turma estd no sétimo
semestre, mas sO poucas pessoas entraram em sala de aula.
Como é que faz, em pleno sétimo semestre, a gente nunca
entrou em sala de aula? Complicado (ADELIA, SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

O curso ndo me preparou para ser professora de Portugués
ndo. O curso nao prepara. O curso me preparou para eu
continuar querendo fazer Mestrado e ser pesquisadora,
especificamente da area de variacdo linguistica; ndo é me
gabar, o curso me preparou para isso, 0s meus professores



135

todos sdo pesquisadores, meus professores no minimo tem
mestrado, quer dizer um ou dois de outros departamentos; no
departamento de Letras eu s tive professores doutores, e 0s
doutores sempre me disseram que eu deveria continuar
pesquisando, se vocé pesquisa vocé sai de sala de aula. O
curso deveria ter um foco mais pedagégico. E o que falta
(CECILIA, OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

O nosso curriculo daqui de Letras ndo atende essa demanda de
sermos professores. As disciplinas que nos preparam para
ensinar sdo poucas [...] a énfase no ensino € pouco, a maior
énfase é na pesquisa, que eu também acho interessante, mas a
gente ndo sai, eu nhdo me sinto preparado pela universidade
para ensinar (JOAO, SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

O depoimento dos estudantes trazem reflexdes sobre o Curso,
demarcando que a énfase, no processo formativo, recai sobre a formacgédo do
pesquisador, mas ndo do professor. Segundo eles, os professores formadores
se voltam muito para area da pesquisa, ao tempo em que buscam persuadir 0s
estudantes para que se tornem pesquisadores, inclusive na area de Linguistica.
Nessa perspectiva, as praticas dos professores formadores ao tempo em que
dissociam pesquisa/profissdo docente, pesquisa/sala de aula, pesquisa/ensino,
supervalorizam a pesquisa como componente constitutivo da formacdo do
sujeito, gerando, de certa maneira, um silenciamento (ORLANDI, 1997) das
identidades docentes.

Frente a esse contexto, os estudantes constroem posicionamentos:
Adélia acredita e diz aos professores que o curso deveria ser bacharelado e
nao licenciatura, e, no mesmo sentido, indaga e critica esse “modelo de
formacao” porque até o sétimo semestre ainda ndo oportunizou o contato com a
sala de aula: “Como é que faz, em pleno sétimo semestre, a gente nunca entrou
em sala de aula?” (ADELIA). E importante destacar que a falta de contato com
a realidade escolar durante a formac&o, gerou uma inquietacdo na estudante,
posto que essa questdo emergiu em outros momentos do seu discurso,
revelando o motivo pelo qual ela decidiu fazer estagios remunerados. O
discurso de Adélia apresenta ecos do interdiscurso que privilegia ndo apenas a
pesquisa, mas também a pratica e a experiéncia em sala de aula como

elementos constitutivos da formacdo do estudante de Licenciatura em Letras,
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futuro professor de lingua portuguesa.

Do mesmo modo, Cecilia também destaca a énfase que é dada, no
curso, a pesquisa e a formacao do pesquisador. No interdiscurso, emerge a voz
dos professores formadores, sobretudo dos doutores, que a incentivam a
“continuar pesquisando”, pois a pesquisa seria um modo de sair da sala de
aula. No discurso dos professores formadores, emerge o interdiscurso que
concebe o papel do pesquisador como superior ao papel do docente (LUDKE,
2004; PIMENTA e ANASTASIOU, 2010).

Essa representacdo pode esta relacionada a voz do interdiscurso que
afirma ser a profissao docente desvalorizada em comparagdo a outras que o
curso de Letras pode formar (PERES, 2007). Desse modo, os professores
formadores, por meio de suas praticas discursivas, assim como 0 proprio
curriculo do Curso, com pouca énfase no pedagdgico, acabam por constituir o
silenciamento e a né&o identificagdo do estudante com a docéncia, sobretudo na
educacéo basica.

Joao, assim como Adélia e Cecilia, também acredita que o curso nao
atende a formacgéo para a docéncia. Desse modo, ele tece consideragdes sobre
o curriculo, evidenciando que existem poucas disciplinas voltadas a docéncia,
ao ensino. Devido a énfase maior estar na pesquisa, a qual aparece dissociada
do ensino, do contexto de trabalho docente, o estudante Jodo ndo se sente
preparado para ser professor. A partir do relato dos estudantes, podemos inferir
gue had uma dicotomia pesquisa versus docéncia, 0 que aponta para 0O
desperdicio da pesquisa como “principio cognitivo”, como compreensao da
realidade educativa e das atividades docentes, como principio “formativo da
docéncia” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Isso leva-nos a pensar que, embora o curso de Letras em questao seja
uma licenciatura cujo objetivo é a formacdo basica de profissionais para o
magistério (conforme Projeto Pedagdgico), a formacdo docente ndo se constitui,
de fato, como prioridade, revelando contradicdes. Nesse cenario,
considerarmos pertinente trazer as seguintes questbes: Como formar o
professor para 0 magistério sem o contato com a sala de aula? Como formar o
professor para 0 magistério sem a experiéncia com ambiente de trabalho

docente?
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Superando a dicotomia entre pesquisa e ensino, acreditamos que 0s
estudantes podem se constituir professores pesquisadores a partir da
investigacao sistematica sobre a pratica escolar e suas préprias praticas, com a
contribuicdo da teoria pedagodgica. Para tanto, os estudantes podem ter acesso
a estudos e pesquisas sobre as realidades do ensino, podem também,
conforme afirmam Pimenta e Anastasiou (2010, p. 86):

Realizar observacbes, entrevistas, coletar dados sobre
determinados temas abordados, problematizar, propor e
desenvolver projetos de ensino e de pesquisa do ensino;
conferir os dizeres de autores e da midia, as representacdes e
0s saberes que tém sobre o ensino, sobre os alunos e
professores; olhar, ver e analisar as acbes existentes como
olhos ndo mais de ex-alunos, mas de professores.

Esses movimentos de investigacdo podem se constituir elementos de
reflexibilidade e (re) construcdo permanente da identidade pessoal e
profissional (NOVOA, 1992). Nessa perspectiva, € necessario ressaltar que
esse trabalho de pesquisa sobre o contexto escolar, no caso da formacgédo dos
estudantes de Letras, precisa estar articulado com o ensino fundamental e
médio (PEREIRA, 2006).

Segundo Tardif (2012, p. 293),

As relacbes entre pesquisa e profissdo podem abranger um
vasto leque de atividades de projetos, contanto que estes
estejam realmente embasados na vivéncia profissional dos
professores [...] As fronteiras entre o pesquisador e o professor
tendem a se apagar ou pelo menos a se deslocar,
proporcionando o surgimento de novos atores: o professor-
pesquisador, 0 pesquisador integrado na escola.

Desse modo, se tomarmos a pesquisa como principio cognitivo para
compreensdo da realidade educacional e como instrumento formativo da
docéncia, poderemos superar a dicotomia professor versus pesquisador,
tornando as fronteiras cada vez mais porosas.

Nesse mesmo sentido, Adélia aponta outras questdes:



138

O curso nao é voltado para licenciatura. Tanto que no curso de
matematica, os alunos jA comecam a ter estagios no quarto
semestre, a gente ndo. A gente vai comecar a ter estagio agora,
no sétimo semestre, ja praticamente saindo (ADELIA, SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Eu me desanimei do curso por ele ser chamado de Licenciatura,
mas ser totalmente voltado a pesquisa. A grande maioria dos
estudantes de Letras vao ser professores, mas o curso ndo nos
prepara para dar aulas. Temos poucas matérias relacionadas a
licenciatura, nosso curriculo é velho (ADELIA, SETIMO
SEMESTRE/MEMORIAL DE FORMACAO).

A estudante revelou insatisfacdo em relacdo ao modo como o curso €
oferecido uma vez que “ndo se volta para a licenciatura”, ndo oferece estagios
ao longo da formacéo, impossibilitando o contato com a realidade da escola, da
sala de aula. A estudante queixa-se disso visto que o estagio € oferecido ao
final do curso, ao final da trajet6ria da formacdao inicial.

Essa perspectiva de formagéo revela relacbes de poder, sendo que o
papel do pesquisador é considerado diferente, e, a0 mesmo tempo, superior ao
papel do docente. Assim, conforme depoimento dos sujeitos, as atividades de
pesquisa sao priorizadas em detrimento das atividades didatico-pedagdgicas,
sendo que a formacdo de professores ocupa lugar secundério — o foco é a
pesquisa, a produtividade, o curriculo lattes, havendo uma clara dicotomia entre
0 ensino e a pesquisa (LUDKE, 1994).

A partir do depoimento dos estudantes podemos inferir que o curso
silencia a formacdo docente dos estudantes de Letras, preocupando-se com a
formacéo da identidade de sujeitos pesquisadores, mas, ndo necessariamente,
sujeitos professores. Nesse sentido, as identidades docentes dos estudantes,
constituem-se na falta: na falta de saberes didaticos e pedagogicos. Diante do
importante papel da Didatica na formacdo do futuro professor da educagéo
basica e, principalmente, considerando que a atuacdo desse profissional se da
em escolas situadas em contextos sociais, econdmicos e culturais diversos, o
contato com essa realidade desde a formac&do na universidade é condicdo
necessaria para a formacgéo docente.

Nesse mesmo sentido, o discursivo de Cecilia destaca que, durante a

formacdo, os conhecimentos especificos foram trabalhados dissociados da
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pratica docente.

Esse curriculo antigo traz e deixa algumas lacunas, como por
exemplo: o curso da gente € um curso de Licenciatura e a gente
tem muitas disciplinas voltadas para teoria, teoria, teoria, tanto
da area de Literatura quanto da é&rea de Linguistica; em
Gramatica mesmo, a gente |1é muitos textos tedricos e deixa-se
passar a questdo do ensino de lingua [...] A gente, as vezes,
esquece que é um curso de Licenciatura (CECILIA, oitavo
semestre/entrevista).

Segundo a estudante, os conhecimentos tedricos, da forma como foram
trabalhados, ndo estabelecem relacdo com o ensino da lingua. Essa
perspectiva, ao focar apenas na formacdo de um especialista da lingua
portuguesa e de suas respectivas literaturas, constitui-se em um mecanismo de
apagamento da docéncia, de silenciamento das identidades profissionais, pois
os estudantes afirmam que, as vezes, parecem esquecer gue estdo em curso
de Licenciatura, conforme ressaltou Cecilia.

Nesse mesmo contexto, 0s estudantes trouxeram 0s seguintes

posicionamentos:

Em minha opinido, as disciplinas deveriam ter alguma énfase
para licenciatura, ja que é um curso de licenciatura, mas a
gente ndo tem em nenhuma, sé em algumas especificas que a
gente tem, em uma ou outra (JOAO, SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

E licenciatura tem que ter disciplinas de educacgdo, mas eu
acho que as disciplinas devem ser trabalhadas de outra
maneira, na perspectiva mesmo de Ihe ensinar como ensinatr,
eu acho que boa parte das pessoas que vao se formar hoje em
Letras vao ter essa dificuldade, e agora? Eu vou ensinar
Sintaxe como? Eu vou ensinar o aluno o verbo como? Qual é a
metodologia que eu vou usar? Entdo eu acho que deixou muito
a desejar esse ponto de ensinar como ensinar (ANA, OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

As disciplinas pedagdgicas estdo mais proximas da realidade,
elas vdo no foco mesmo. As vezes, matérias como literatura,
linguistica, acabam se distanciando da docéncia [...] ndo lhe
déo a ideia de como passar isso em sala de aula. Disciplinas
como didatica, psicologia, estdo mais atreladas com a realidade
(LYA, SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).
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A patrtir do discurso dos estudantes e das disciplinas oferecidas no curso,
podemos afirmar que a énfase recai sobre aspectos referentes aos saberes
especificos, enquanto a formacdo docente fica relegada apenas ao pequeno
namero de disciplinas de cunho pedagdgico. Os depoimentos indicam que 0s
conhecimentos especificos aparecem desarticulados da profissdo e das
identidades docentes, 0 que pode contribuir para que o aluno de Letras tenha
uma baixa identificagdo com a profissdo (GIMENEZ, 2004).

Se de um lado o curso gera, ao longo de quase toda a formacdo, um
silenciamento da docéncia, por outro lado, fortalece a representacédo de que
para ser professor basta apenas ter o conhecimento especifico. Nesse sentido,
a formacdo aponta para o interdiscurso da racionalidade técnica, ou seja,
paradigma fundamentado na concepcdo de que a formacao profissional deve
ser alicercada nos conhecimentos sistematico, sobretudo o cientifico (PERES,
2007).

Em contraponto, os discursos dos estudantes apontam para a
necessidade de se pensar o conteudo especifico em interface com os
conhecimentos pedagogicos e didaticos, uma vez que, segundo Tardif (2012, p.
120) “conhecer bem a matéria que se deve ensinar € apenas uma condi¢ao
necessaria, e ndo uma condicdo suficiente, do trabalho pedagogico”. No
entanto, percebemos que o0 curso parece deixar a cargo dos estudantes a
responsabilidade de associar os saberes abordados na matriz curricular para se
tornarem professores (PERES, 2007).

Na formacédo inicial, a teoria pedagogica tem um papel fundamental
articulada a realidade das instituicbes educacionais, conforme afirmam Pimenta
e Anastasiou (2010, p. 84):

A docéncia na universidade configura-se como um processo de
construcdo da identidade docente e tem por base saberes da
experiéncia, construidos no exercicio profissional mediante o
ensino dos saberes especificos das areas de conhecimento.
Para que a identidade do professor se configure, no entanto, ha
o0 desafio de pbr-se enquanto docente, em condicbes de
proceder a analise desses saberes da experiéncia construidos
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na pratica, confrontando-os e ampliando-os com base no campo
tedrico da educacao, da pedagogia e do ensino, o que permitiria
configurar uma identidade epistemoldgica decorrentes dos seus
saberes cientificos e os de ensinar (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 88).

Vé-se, portanto, a necessidade de tornar o professor um profissional que
tenha uma formacao interdisciplinar, ou seja, que domine tanto o conteudo
especifico quanto o conteudo pedagodgico e, ainda, se dedique a pesquisa
sobre ensino desse contetudo (PEREIRA, 2006).

No entanto, como podemos ver no relato a seguir, os saberes especificos

aparecem dissociados dos saberes pedagogicos, e vice-versa:

A gente ndo consegue perceber uma harmonia, parece
assim, que a gente esta em dois departamentos diferentes, as
coisas sao dispares demais, os professores do Departamento
de Letras ensinam somente o0 que cabe a eles e ndo fazem
essa ponte com a Pedagogia; os professores do
Departamento de Educacéo ensinam somente o que cabem a
eles, ndo fazem esse link com a area de Letras. A gente fica
na metade, a gente ndo tem essa ponte (CECILIA, OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Nesse depoimento, a estudante destaca a fronteira que separa 0s
professores do Departamento de Letras e os professores do Departamento de
Educacéo. Sendo assim, durante a formagdo, os saberes especificos e
pedagdgicos sado trabalhados de maneira estanque, sem dialogos. Isso aponta
para a necessidade dos professores formadores pensarem possibilidades de
interfaces entre os saberes da area de Educacdo e Letras, bem como o0s
estudantes aprenderem a estabelecer relacdes entre os contetdos aprendidos
na universidade e a pratica docente.

Se por um lado as disciplinas pedagodgicas se aproximam da realidade do
ensino, por outro lado, conforme podemos ver nos relatos abaixo, a docéncia
aparece, muitas vezes, na formacéo de maneira idealizada, desconsiderando a
realidade e as condi¢des de trabalho nas quais estédo inseridos os estudantes

de letras, professores em formacéo.
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As disciplinas pedagdgicas [...] meio que fugiram do foco da
coisa, ou seja, elas trouxeram como se deve trabalhar a
guestdo da avaliacdo, a questdo de como trabalhar o portugués,
a gquestdo de como tratar o aluno e tal. S6 que eu acho que
deveria ter ocorrido um olhar mais profundo sobre as escolas de
hoje, certo? Eu acho que contemplou realidades que nao sdo as
nossas. Tipo assim, deve se voltar mais para o hoje, a gente
sabe que a realidade é diferente [...] assim, acaba meio que no
plano das ideias (HELENA, oitavo semestre/entrevista).

Na verdade, apesar de fazer Licenciatura, eu tive muita
dificuldade de aceitar as disciplinas na area de educacdao,
porque a utopia que eles pregam ndo me enchiam os olhos. As
disciplinas de educacéo, na universidade, tem uma visdo muito
utdpica do que é sala de aula 14 fora [...] Eu acho que essa
utopia das disciplinas de educacdo foi o que mais me
incomodou durante o curso. Os professores cobravam algo da
gente que era ilusério no meu vé, era ilusério porque 0 mundo
la fora é completamente diferente, a sala de aula é
completamente diferente, ndo é a sala de aula da universidade,
€ a sala de aula do ensino médio, € a sala de aula da quinta
série, € a sala de aula do terceiro ano, que séo diversificadas e
cada uma tem seu ponto X da questdo (ANA, oitavo
semestre/entrevista).

Nesse sentido, o discurso das estudantes aponta para necessidade das
aulas se constituirem espacos de problematizacdo que consideram as
realidades vivenciadas pelos estudantes em seus ambientes de trabalho, ou
seja, nos contextos escolares reais. Desse modo, faz-se necessario, também,
rever o distanciamento dos conhecimentos académicos e a concepcdo de
professor ideal que permeia os cursos de formacé&o docente (TARDIF, 2012).

Os indicativos levantados pelos estudantes de Letras apontam para a
necessidade de se repensar a formacdo para o magistério, considerando as
realidades especificas que envolvem o trabalho docente. Isto implica em ruptura
com o perfil de formagdo profissional disciplinar e aplicacionista que,
historicamente esteve dominado sobretudo pelos conhecimentos disciplinares,
conhecimentos esses produzidos numa redoma de vidro, sem conexao com a
acao profissional, devendo, em seguida, serem aplicados na pratica por meio
de estagios (TARDIF, 2012). Desse modo, ao priorizar 0s conhecimentos

especificos, o curso marginaliza os saberes pedagdgicos e a pratica educativa.



143

Eu estou gostando da disciplina Metodologia do Ensino da
Lingua Portuguesa: como ensinar portugués e literatura? Eu
acho que o professor estd focando mesmo assim, como é que a
gente vai trabalhar, acho que o objetivo do curso tinha que ser
esse. A gente vai pra sala de aula, a gente vai trabalhar como?
A gente tem que saber como € que a gente vai trabalhar. Entdo
eu acho que ele estd focando mesmo isso. Eu achei valido
(ADELIA, SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Essa secundarizacdo da docéncia no curso de Letras esta em dialogo
com as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras, pois, como se pode

perceber abaixo, o0 documento néo destaca a formacao docente:

7

O objetivo do Curso de Letras é formar profissionais
interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma
critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos
contextos oral e escrito, e conscientes de sua insercdo na
sociedade e das relagbes com o outro. Independentemente da
modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio
do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus
estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e
manifestacdes culturais, além de ter consciéncia das variedades
linglisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente
sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de
compreender sua formacdo profissional como processo
continuo, autbnomo e permanente. A pesquisa e a extensao,
além do ensino, devem articular-se neste processo. O
profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre
temas e questdes relativas aos conhecimentos linglisticos e
literarios (BRASIL, 2001, p.30).

Sendo assim, nesse excerto percebemos que ha um certo silenciamento
da identificacdo do profissional de Letras com a docéncia, posto que o objetivo
do curso esta centrado, exclusivamente, na formacdo de profissionais
especialistas na area dos Estudos Linguisticos e Literarios (PERES, 2007).
Como podemos ver, em nenhum momento o documento faz referéncia a
formacdo de professores, posto que enfatiza apenas o bacharelado,
constituindo uma secundarizacao do papel docente na licenciatura em Letras.

Esse silenciamento da identificacdo do profissional de Letras com a

docéncia também emerge nos conteudos curriculares que estdo contemplados
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nas Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras:

Considerando os diversos profissionais que o curso de Letras
pode formar, os conteldos caracterizadores basicos devem
estar ligados a area dos Estudos Linguisticos e Literarios,

contemplando o desenvolvimento de competéncias e
habilidades especificas [...] No caso das licenciaturas deverédo
ser incluidos os contetdos definidos para a educacao basica,
as didaticas proprias de cada conteldo e as pesquisas que as
embasam. O processo articulatério entre habilidades e
competéncias no curso de Letras pressupde o desenvolvimento
de atividades de carater pratico durante o periodo de
integralizacdo do curso (BRASIL, 2001, p.31, grifos do original).

Embora o documento destaque que nos cursos de Licenciatura “deverao
ser incluidos os contetudos para a educacao basica as didaticas proprias de
cada conteudo e as pesquisas que as embasam”, acreditamos que iSso sugere
gue “a licenciatura em Letras pode ser entendida como um bacharelado em que
se inserem as discussdes sobre a formacéo para professores” (PERES, 2007),
configurando um antigo carater de formacao 3+1, no qual as questfes didaticas
e pedagodgicas eram agregadas a um curso de bacharelado (PERES, 2007).
Desse modo, o curso de Letras em questdo mostra-se em consonancia com
essa perspectiva.

Nesse sentido, a formacdo no curso de Letras, de modo geral,
desconsidera elementos orientadores presente nas Diretrizes de Licenciaturas,
a saber: a) a énfase na formacédo para a docéncia; b) articulagdo entre os
conteudos e o0 ensino desses conteudos; c) a diversidade de saberes
necessarios a profissdo docente; d) a necessidade de envolver o conhecimento
advindo da experiéncia; e) a epistemologia da pratica; e) a articulacao teoria e
pratica. Isto implica em rever o processo formativo, considerando esse
documento, os autores que contemplam essas questdes em suas pesquisas e
discussobes, e, sobretudo, os sujeitos que compdem o préprio processo de
formacéo.

Conforme pesquisa realizada por Barreto (2011), a formacdo de
professores ainda ocupa um lugar menor na estrutura do ensino superior
brasileiro. Isso aponta, em nosso modo de ver, para uma contradicdo, pois se o

curso é uma licenciatura, deve ser este exclusivamente um curso de formacéao
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de professores. No entanto, aparecem indicativos a partir de nossa pesquisa,
mostrando que cenario formativo do curso de Letras propicia um apagamento

da docéncia e um silenciamento da identificacéo profissional.

43 '‘CONTRA O DESPERDICIO DA EXPERIENCIA: POR UMA
EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

Nesta sec¢do, faremos uma discussdo sobre a auséncia da préatica no
processo formativo dos (futuros) professores de Lingua Portuguesa. Para
constituir o corpus de analise, evidenciaremos, mais uma vez, recortes
discursivos dos estudantes — retirados das entrevistas e dos memoriais.
Assim, conforme podemos ver nos relatos a seguir, o discurso dos estudantes
aponta para “o desperdicio da experiencia” no processo formativo, ao tempo
em que demarcam a necessidade da formac&o contemplar a docéncia a partir

de saberes praticos. E o que pode ser observado nos depoimentos seguintes:

A gente deveria ter estagio no meio do curso, a gente poderia ir
visitar as escolas, essa parte mesmo de observacdo, como a
gente vai fazer agora, a gente poderia comecar no quarto
semestre [...] Eu tenho um colega (cita nome de colega de
sala), eu percebo que o mundo dele parece que € outro,
totalmente diferente, parece que ele ndo esta no Brasil, parece
gque ele ndo conhece escolas publicas. Isso por qué? Porque
nunca teve experiéncia em sala de aula. Ser aluno ndo é a
mesma coisa de vocé ser professor. Quando vocé é professor
vocé olha com outros olhos (ADELIA, SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

No decorrer do meu curso de Letras, tive a necessidade de
fazer alguns estigios para garantir meus estudos, nestes
estagios percebi que o conhecimento apresentado e divulgado
na academia tinha poucas relacdes com a pratica que estava
sendo ensinada nas escolas. Conclui que o saber académico
ndo atende as necessidades reais dos futuros professores [...] A
experiéncia do estagio (remunerado) foi boa porque me
aproximou da realidade, pois ha uma distancia do ensino aqui
na universidade para o ensino na sala de aula, para préatica na
sala de aula. No momento dessa pratica eu pude ir testando, eu
nao escolhi uma linha de acgdo, ou uma escola de ensino,
construtivismo ou critico-histérica, eu ndo escolhi nada; eu fui
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para sala de aula e fui testando o que poderia da certo, como
seria a recepcao dos estudantes. Foi bom para mim por causa
disso, eu usei como estagio mesmo, eu usei nessas tentativas:
algumas coisas deram certo e outras nido (JOAO, SETIMO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Eu costumo dizer com as meninas |4 na sala que n&o
estagiaram que elas perderam uma grande oportunidade,
porque assim, muitas pessoas entram na Iniciacdo Cientifica e
se esquecem que estdo se formando licenciando, e que seu
primeiro emprego ndo vai ser na pesquisa, principalmente em
Letras, a ndo ser que vocé faca o mestrado, mas vai ser sala de
aula. Entdo eu sempre tive essa questdo de conciliar os dois, eu
estava na pesquisa, mas estava no estigio (remunerado),
porque eu gostava, eu estou fazendo licenciatura com vontade
de ser professora, mesmo que eu seja professora da
universidade, eu vou ser professora, eu vou ter experiéncia
(ANA, OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Em sua fala, Adélia aponta a necessidade de considerar a formacgéo
docente como espaco potencializador de observacdo, investigacdo e
compreensdo da realidade escolar. Desse modo, tomando a pesquisa e a
pratica como principio cognitivo para compreensédo da realidade educacional e
como instrumento formativo da docéncia (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010), a
estudante coloca-se “contra o desperdicio da experiéncia” (SOUZA SANTOS,
2004). Ao pensarmos a formacdo nesse sentido, acreditamos que a mesma
pode possibilitar um movimento de travessia: a experiéncia como possibilidade
de ver e analisar os contextos escolares ndo mais como aluno, mas como
professor, com outros olhos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

No caso de Joédo, conforme aparece em seu discurso, a experiéncia de
estagio (remunerado) possibilitou uma aproximacdo da realidade escolar,
diminuindo as fronteiras e os distanciamentos entre o contexto da universidade
e 0 contexto da escola basica, entre a teoria e a pratica (TARDIF, 2012). Desse
modo, a experiéncia oportunizou espacos de construcdo e reconstrucdo dos
saberes teoricos, considerando o contexto da sala de aula e dos préprios
estudantes, constituindo-se, também, principio cognitivo e formativo da
docéncia (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

De nossa perspectiva, tomar a experiéncia como elemento formativo é

uma possibilidade de se encurtar a distancia entre 0os saberes experienciais e
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os saberes adquiridos na formacao (TARDIF, 2012), tornando porosa a fronteira
entre esses conhecimentos. Desse modo, os professores constroem os saberes
da experiéncia no cotidiano em confronto com as condi¢cbes da profissdo nos
diferentes contextos do trabalho docente.

Nesse mesmo sentido, em seu relato, Ana também destaca a
experiéncia no estagio como dispositivo de formacdo docente, como espaco de
construcéo da identidade profissional. Assim, a experiéncia de estagio emerge
como instrumento de luta contra as politicas de silenciamento (ORLANDI, 1997)
da docéncia. Vé-se, em seu depoimento, a énfase que o curso da a pesquisa, a
formacdo do pesquisador, posto que muitos estudantes “entram na Iniciacédo
Cientifica e se esquecem que estdao se formando licenciando” (ANA). Desse
modo, a auséncia de experiéncia em sala de aula, no contexto escolar, a
auséncia de estagio como componente curricular no curso, constitui-se em um
mecanismo de apagamento da docéncia, da pratica docente, e, portanto, das
identidades docentes.

Nos recortes discursivos a seguir, os estudantes mostram indignacéo

sobre essas questoes:

Eu acho que falta pratica. O curso de Letras € muita teoria,
teoria, teoria. Para gente estar em sala de aula, fazer estagios,
a gente tem que querer [...] € uma coisa individual, ndo é a
grade de disciplinas que lhe oferece, faltam matérias que
oferecam essa parte pratica. Por exemplo, a gente tem aqui
(cita nome de escola), nunca nenhum professor, eu estou aqui
h& cinco anos, nunca ouvi o professor falar assim, de qualquer
matéria que seja, vamos fazer uma observacdo da pratica,
nunca, nenhum professor se propés, tdo perto, dentro da
prépria universidade. Vamos ali ao colégio analisar alguma
coisa, pesquisar, analisar, observar, entendeu? Entdo a gente
vé que falta esse estimulo por parte dos professores desse
curso. A gente poderia fazer isso e ndo faz. Existem tantas
aulas, vamos ali agora assistir uma aula de administracéo,
vamos assistir como o professor se utiliza da lingua para se
comunicar com os alunos, sdo essas coisas. Existem tantas
formas de introduzir o portugués que a gente ndo precisa sair
para lugar nenhum, a gente pode esta pesquisando aqui dentro,
praticando aqui dentro, e esses saberes ndo sdo colocados
para gente (LYA, SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

Como é que a gente faz um curso de Licenciatura que a gente
s6 tem estdgio no oitavo semestre? Isso € errado. Porque a
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gente observa, faz a questdo da observacdo um semestre
antes? Isso € errado. E um curso de Licenciatura, tem que ter
contato direto com a realidade educacional desde o inicio,
porgue por mais que vocé tenha experiéncia de estagio, um
estidgio de contrato ndo € a mesma coisa de vocé ter um
professor lhe orientando, um professor de estagio
supervisionando, é diferente. Entdo, essa € uma das grandes
lacunas desse curriculo antigo [...] Falta isso, essa parte de
como €& que vocé vai ensinar (CECILIA, OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

Acho que a pratica é tudo. Vamos agora no sétimo semestre
fazer o estagio do curso, porque esse meu estagio, antes, foi
remunerado, foi através do IEL. Mas gquem ndo teve a
oportunidade de ir? [...] Quando a gente ndo vai a escola, a
gente ndo tem a nogao, pelo menos, assim, no meu caso, antes
de eu ir dar aula, eu nédo tinha nogcdo do que era uma escola
publica [...] Eu entrei imaginando uma coisa, quando eu fui dar
aula eu percebi que a situacdo € totalmente diferente, 0 mundo
é outro (ADELIA, SETIMO SEMESTRE/ENTREVISTA).

O depoimento de Lya, assim como o de Cecilia e de Adélia, aponta que
a responsabilidade e a decisdo em realizar estagios (remunerados), que nao
sejam apenas ao final do curso, fica centrada no proprio estudante, como uma
atitude individualizada, como uma experiéncia de autoformag&o. Isso nos leva a
inferir que a formacao docente pode ser considerada fragilizada posto que, ao
longo do curso, faltam disciplinas que possibilitem ao estudante experiéncias
em contextos escolares. Além do que, conforme aparece nos relatos dos
estudantes, os proprios professores formadores, de modo geral, ndo constituem
em suas aulas espacos de observacéo, investigacdo e analise de contextos e
praticas escolares. Em nosso entender, esse cenario configura-se, mais uma
vez, como um “desperdicio da experiencia” (SOUZA SANTOS, 2004), como
uma politica de silenciamento (ORLANDI, 1997) da docéncia, das praticas e
das identidades docentes.

E importante destacar também a observacéo feita por Cecilia, ainda que
0 estagio (remunerado) seja importante para a autoformacgéo do sujeito, “nédo &
a mesma coisa de vocé ter um professor |lhe orientando, um professor de
estagio supervisionando” (CECILIA). De nossa perspectiva, ndo é a mesma

coisa porque nao possibilita estar compartiihando as experiéncias com o0s
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colegas de formacéo; ndo é a mesma coisa porque nao oportuniza espagos de
problematizacdo e de reflexdo compartilhada sobre o que esta sendo
vivenciando.

Por isso as estudantes questionam : Como € que a gente faz um curso

de Licenciatura que a gente s6 tem estagio no oitavo semestre? Mas quem ndo

teve a oportunidade de ir? Por isso que as estudantes demarcam auséncias

“Eu acho que falta pratica”; “Falta isso, essa parte de como é que vocé vai

ensinar”. Por isso reivindicam : “E um curso de Licenciatura, tem que ter

contato direto com a realidade educacional desde o inicio”; “ A gente poderia

fazer isso e ndo faz". Portanto, colocam-se contra o desperdicio da experiéncia

e da pratica.

Frente as auséncias e silenciamentos da pratica, Helena se posiciona:

Aqui no curso muitos estudantes nao tem pratica docente,
nunca foram em uma sala de aula. Ficam sé na teoria
(HELENA, oitavo semestre/entrevista).

Conceber a experiéncia como elemento formativo implica em romper
com a concepcdo moderna de ciéncia (SOUZA SANTOS, 2004), com a
perspectiva tradicional da relacdo entre teoria e pratica, entendendo que o
saber ndo estd presente apenas na teoria, e que a pratica é desprovida de
saber ou portadora de um saber falso. Implica em romper com a logica cientifica
gue acredita que o saber é produzido fora da pratica e sua relagdo com a
pratica, portanto, s6 pode ser uma relacdo de aplicacdo (TARDIF, 2012).
Implica em compreender a pratica como um espaco de producdo de saberes
especificos oriundos dessa mesma pratica (TARDIF, 2012).

Sendo assim, podemos deslocar nosso olhar em relagcdo as escolas:
vistas ndo apenas como espacos para aplicacao da teoria, mas como lugares
de investigacao, de formacéo, de inovagao e de desenvolvimento profissional.
Nesse mesmo sentido, a pratica profissional torna-se um espaco relativamente
autbnomo de aprendizagem e formacéao para os futuros professores, bem como
espaco de producéo de saberes e de praticas inovadoras pelos professores em
exercicio (TARDIF, 2012, p. 286).
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Nesse mesmo sentido, considerar 0 senso comum como objeto de
analise, dar visibilidade as representacfes dos estudantes, as subjetividades,
as historias de vida dos sujeitos, constitui-se numa perspectiva formativa que se
coloca contra o desperdicio da experiéncia e da pratica (SOUZA SANTOS,
2004), “construindo um novo universo conceitual e aceitando o desafio de
confrontar e transformar o senso comum e de transformar-se nesse processo”,
considerando que todo conhecimento € autobiografico (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, p. 221).

Acreditamos que ao se voltarem para a experiéncia, os estudantes
poderdo investigar o cotidiano e as praticas docentes, nos diferentes contextos
escolares. E nesse mesmo sentido, poderdo investigar a Si mesmos,
ressignificando a profissdo, sua histéria de vida, seus saberes e suas
representacfes sobre ser professor de Lingua Portuguesa, sendo o cotidiano
escolar, portanto, um espaco de investigacdo, constru¢do de si e de suas
identidades docentes.

A formacédo docente dos estudantes de Letras deve considerar os
saberes da experiéncia, possibilitando o exercicio da pratica da profissdo, ao
longo da formagéo (TARDIF, 2012). Os saberes da experiéncia se constituem
espaco de construcdo da identidade profissional a medida que compdéem um
conjunto de representacbes a partir das quais 0s professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua prética cotidiana (TARDIF, 2012).

Tomar a experiéncia como elemento formativo implica em possibilitar aos
professores ndo s6 o0 contato com o cotidiano do trabalho docente, mas,
também, tomar a formacdo como espaco para que os estudantes falem de si e
de suas experiéncias, tornando a aula um espaco autobiografico, em que o
conhecimento constitui-se em autoconhecimento (SOUZA, 2004). Sendo assim,
0S sujeitos podem tecer escrituras de si, a0 tempo em que se apropriam das
experiéncias formativas, num movimento heuristico e autopoiético
ressignificando conhecimentos e aprendizagens experiéncias (SOUZA, 2008),
reorientando assim, suas préaticas docentes e a constru¢do de sua identidade
de professor-em-formacéo.

Nesse exercicio, narrar a experiéncia potencializa a dimenséo heuristica

a medida que permite ao sujeito historicizar suas aprendizagens, sua formacao
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e seus saberes, de modo a reinventa-los, percebé-los e ressignifica-los. Além
do que, provoca a mudanca de percepc¢édo e de praticas diante dos contextos de
aprendizagem e de formacéao, possibilitando aos estudantes a percepcéo de si
como sujeitos em trans-formacao, capazes de reinventar e reconstruir saberes e
praticas profissionais (NASCIMENTO, 2010).

Em relagdo ao estagio do curso de Letras Vernaculas, os estudantes

colocaram os seguintes pontos:

O estégio supervisionado foi executado em forma de oficina,
com carga horaria de 30 horas, aplicada na turma do segmento
B da 12 série do Ensino Médio na Escola (X) localizada na Rua
(Y), no bairro (W), no turno matutino. A oficina teve por titulo O
(pré) conceito em diversos géneros textuais e eixo tematico:
leitura e producédo textual. A turma era composta por vinte e oito
alunos matriculados e contou com uma assiduidade equilibrada
durante todos os cinco dias da Oficina [...] As aulas foram
ministradas no periodo entre 30 de Julho a 03 de Agosto do ano
vigente, compreendendo uma sequéncia linear de segunda-feira
a sexta-feira. Porém, antes de aplicarmos as atividades
previstas no Projeto didatico, foram feitas observagfes da turma
durante algumas aulas de outros professores da Escola,
perfazendo a carga horaria de 10 horas e, no dia 10 de Julho, o
atual Projeto didatico foi apresentado aos professores das
diversas areas de ensino da propria Escola, bem como a
direcdo e coordenacdo, sob a supervisdo da orientadora da
disciplina (CECILIA, OITAVO SEMESTRE, PORTFOLIO DE
ESTAGIO).

O estagio deveria ser obrigatério no curso desde o quarto
semestre, porque tem muitas pessoas da minha turma que eu
sei que vao se formar e nunca estagiaram. Talvez seja um erro
do curso o estagio sé vir no Ultimo semestre, devia ser antes,
desde o inicio mesmo. Vocé estagiar na regéncia, porque a
gente aplica uma oficina, a gente nio rege a sala. E muito
diferente vocé promover uma oficina de vocé reger uma sala de
aula, sdo mundos completamente diferentes (ANA, OITAVO
SEMESTRE/ENTREVISTA).

O nosso estagio é com oficinas, ndo é regéncia de sala de aula,
a gente ndo rege em momento nenhum. Primeiro a gente
observa o professor em um semestre, depois a gente observa a
sala de aula e os alunos e em outro a gente aplica a oficina.
N&o tem regéncia, € um erro também do curso, que tem que ser
mudado (ANA, OITAVO SEMESTRE/ENTREVISTA).
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Como se pode perceber, a partir dos relatos das estudantes, o estagio
supervisionado acontece na modalidade de oficinas, no qual os estudantes
elaboram um pré-projeto, na disciplina Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa'®, no sétimo semestre, para ser aplicado no oitavo semestre, no
Estagio Supervisionado. A formacdo para docéncia parece estd pautada em
um modelo aplicacionista do conhecimento, uma vez que 0S estudantes
passam trés anos (seis semestres) assistindo aulas, apropriando-se,
principalmente, dos saberes especificos do Curso de Letras e depois eles vao
estagiar (durante um pequeno periodo) para “aplicar” esses conhecimentos.
Nesta légica,

Conhecer e fazer sdo dissociados e tratados separadamente
em unidades de formacao distintas e separadas. Além disso, o
fazer estd4 subordinado temporal e logicamente ao conhecer,
pois ensina-se aos alunos dos cursos de formacdo de
professores que, para fazer bem feito, eles devem conhecer
bem e em seguida aplicar esse conhecimento ao fazer
(TARDIF, 2012, p. 272).

Desse modo, a pratica docente vai sendo silenciada ao longo da
formacdo, posto que € enfocada quase que exclusivamente em duas
disciplinas: Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa (sétimo semestre) e
Estagio Supervisionado (oitavo semestre). Sendo assim, o curso constroi, de
algum modo, uma formacao docente “desconsiderando” a realidade do mundo
do trabalho profissional (TARDIF, 2012, p. 252).

Como as proprias estudantes sinalizaram, anteriormente, a perspectiva
de realizar o estagio na modalidade de oficinas pode descaracterizar o
processo formativo, porque este deveria visar a formacdo do professor em
condicdes reais, nas quais ele possa experimentar situacdes com que lidara no
decorrer do seu trabalho efetivo (PERES, 2007).

Sobre essa questdo, € importante destacar as reflexdes trazidas por

Cecilia, no portfélio do estagio:

4 Participei do processo de orientacdo para elaboracéo dos projetos, durante minha experiéncia no
Estagio Docéncia, na referida disciplina. O estagio constitui-se uma atividade obrigatéria do Mestrado
em Educacédo da UEFS.
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Diante da vigente experiéncia no estagio, notou-se que 0 NOSSO
atual curriculo deveria ser reorganizado no que respeita a
disciplina de estagio, visto que se trata de uma experiéncia de
pratica pedagdgica de suma importancia na formacdo do
professor e consta somente como disciplina do ultimo semestre
do Curso de Letras. Como se trata de um curso de licenciatura
acredita-se que € pertinente a aplicabilidade das teorias sobre a
educacdo de modo mais assiduo, ou seja, esta vivéncia de
pratica deveria ocorrer em semestres anteriores, preparando
melhor os discentes, no que respeita a pratica do ensino de
lingua portuguesa e respectivas literaturas (CECILIA, OITAVO
SEMESTRE, PORTFOLIO DE ESTAGIO).

Acreditamos que nao se deve esvaziar a logica disciplinar dos programas
de formacdo de professores, mas abrir espago para uma ldgica profissional
baseada na analise e reflexdo de praticas, levando em conta 0s contextos reais
do trabalho docente (TARDIF, 2012). Em nossa perspectiva, o estdgio € um
espaco formativo que permite aos professores a construcdo de saberes
didaticos e pedagdgicos, no proprio exercicio da docéncia, na articulacéao teoria
e pratica, “contra o desperdicio da experiéncia’. Sendo assim, o estagio, ao
valorizar o saber cotidiano e a experiéncia, pode se constituir como espaco
formativo que se contrapfe ao modelo de construcdo de conhecimento
proposto pelo paradigma da ciéncia moderna, pautado no modelo cartesiano
(SOUZA SANTOS, 2004).

Segundo as orientagbes da legislagdo que trata do Estdgio nas
Licenciaturas, o estagio deve ser vivenciado durante o curso de formacgéo e
com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensbes da atuacdo
profissional. Como reivindicado pelos estudantes, o estagio deve, de acordo
com o Projeto Pedagdgico proprio, se desenvolver-se a partir do inicio da
segunda metade do curso, reservando-se um periodo final para docéncia
compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacgéao, preferencialmente na
condicao de assistente de professores experientes.

Para tanto,

E preciso que exista um projeto planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formacdo inicial e as escolas
campos de estdgio, com objetivos e tarefas claras e que as
duas instituicbes assumam responsabilidades e se auxiliem
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mutuamente, o0 que pressupde relagbes formais entre
instituicdes de ensino e unidades do sistema de ensino. Esses
tempos na escola devem ser diferentes segundo os objetivos de
cada momento da formacdo (BRASIL, Parecer CNE/CP,
27/2001).

Sendo assim, destacamos que 0 curso ndo atende ao que esta posto na
Legislacdo que trata do Estagio nas Licenciaturas, tanto no que se refere a
carga horaria e sua distribuicdo ao longo do curso, quanto no que se refere a
parceria entre a Universidade e a Escola Béasica, conforme € proposto no
documento.

O estagio ndo deve ser entendido como uma atividade apenas pratica ou
meramente uma aplicacdo da teoria, mas como uma atividade epistemologica,

gue instrumentaliza a pratica docente. Segundo Pimenta e Lima (2004, p. 45),

[...] O estagio, ao contrario do que se propugnava, hdo é
atividade pratica, mas tedrica, instrumentalizadora da praxis
docente, entendida esta como atividade de transformacédo da
realidade. Nesse sentido, o estagio curricular € atividade tedrica
de conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervencdo na
realidade, esta, sim, objeto da praxis. Ou seja, é no contexto da
sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade
gue a praxis se da.

Nesse sentido, a epistemologia da pratica pode se constituir uma
perspectiva de formacdo, a partir da investigacdo do ensino em situacao.
Contra o desperdicio da experiéncia, € preciso tomar as situacdes de sala de
aula e dos contextos escolares como objetos de analise e problematizagéo,
estabelecendo relacdes entre as teorias didaticas e pedagogicas (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010).

E importante ressaltar que o estagio supervisionado sendo um processo
investigativo e reflexivo do contexto educacional deve possibilitar a simbiose
teoria-pratica. Pimenta e Lima (2004) enfatizam que a pratica pela pratica e o
emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de que ha
uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica. Desse modo,

O desafio € proceder ao intercAmbio, durante 0 processo
formativo, entre o que se teoriza e 0 que se pratica em ambas.
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Esse movimento pode ser mais bem realizado em uma
estrutura curricular que supfe momentos para reflexdo e
analise das praticas institucionais e das acdes dos professores
a luz dos fundamentos tedricos das disciplinas e das
experiéncias de seus profissionais (PIMENTA; LIMA, 2004, p.
57).

A formacdo deve se configurar como processo que envolve varias
instancias, atribuindo um valor significativo para a pratica pedagogica, para a
experiéncia como componente constitutivo da trajetéria formativa (VEIGA,
2010). A prética ndo deve ser entendida como aplicagdo da teoria, mas como
elemento investigativo, que, no dialogo com a teoria, produz, cria e ajuda a

reelaborar conhecimentos.

Pode-se dizer que dois pontos foram ressaltados para evitar
nos cursos de Licenciatura choques com a realidade prética: o
primeiro reforca a necessidade de mudangca na préatica
pedagdgica de professores das licenciaturas e na orientacdo de
suas disciplinas, consideradas muito teoricas e desarticuladas
da realidade profissional dos futuros professores. E 0 segundo
diz respeito ao estagio e a urgéncia de repensar esse espaco
juntamente com a prépria estrutura dos cursos de formacao
docente, que atualmente privilegia a teoria em detrimento da
formacdo em um contexto pratico (PEREIRA, 2006, p. 63).

No processo de formacgéo, € preciso considerar que os estudantes tém
historias diferentes e incorporam experiéncias diferentes (GIROUX, 1997).
Sendo assim, concordamos com Noévoa (1992) no sentido de pensar a
formagdo como um lugar de desenvolvimento pessoal, onde se produz a vida
do professor, por meio de uma perspectiva critico-reflexiva. Segundo o autor,
“estar em formacao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e 0s projectos préprios, com vistas a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p. 25).

Para Pimenta e Lucena (2004, p.64), os cursos de formacdo de
professores se configuram como dispositivo no fortalecimento da identidade
docente “a medida que possibilitam a reflexdo e a andlise criticas das diversas
representacfes sociais historicamente construidas e praticadas na profissao”,

constituindo formas de identificacdo com a profissdo. Nesse sentido, em dialogo
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com Giroux (1997), ressaltamos a necessidade de uma abordagem critica de
formacdo de professores que possibilite aos sujeitos compreender, avaliar e
afirmar os significados socialmente construidos sobre a profissdo e sobre as

imagens acerca de si mesmo.

Com efeito, queremos argumentar em favor da construcdo de
uma pedagogia de politica cultural em torno de uma linguagem
criticamente afirmativa que permita que professores potenciais
compreendam como as subjetividades sdo produzidas dentro
daquelas formas sociais nas quais as pessoas se deslocam,
mas das quais muitas vezes tém consciéncia somente parcial.
Esta pedagogia torna problematica a maneira como o0s
professores e estudantes sustentam, resistem ou acomodam as
linguagens, as ideologias, processos sociais e mitos que
posicionam em meio as relacbes existentes de poder e
dependéncia. Além disso, ela aponta para a necessidade de
gue os professores futuros e em exercicio reconhecam o
discurso como uma forma de producédo cultural que sirva para
organizar e legitimar modos especificos de denominar,
organizar e experimentar a realidade social (GIROUX, 1997, p.
205).

Dessa perspectiva, a formacgéo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de pensamento. Isso implica
em investir na pessoa do professor, concebé-lo como sujeito do seu proprio
processo de formacdo, como sujeito histérico, que vai constituindo saberes
experienciais, ao longo do seu percurso de vida. Assim, a formacdo pode
estimular o desenvolvimento profissional dos professores, valorizando
paradigmas de formacao que promovam a preparacéo de professores reflexivos
(NOVOA, 1992).
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O senhor... Mire veja: 0 mais importante e mais bonito, do mundo, é
isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram
terminadas - mas que elas vdo sempre mudando. Afinam ou
desafinam. Verdade maior. E o que a vida me ensinou. Isso que me
alegra, montdo (Guimaraes Rosa).

5 ENTRE VOZES, FIOS E AMARRAS: CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta investigacdo se deu em um movimento de
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travessia. A travessia, que nos lembra Guimaraes Rosa, foi experienciada como
lugar de deslocamento, busca de compreensdo da realidade, lugar de
investigacdo, descoberta do outro e de si, entendendo o conhecimento como
autoconhecimento. Nesse sentido, a escrita desta dissertacdo foi marcada por
movimentos de incertezas, desejos, leituras, didlogos com o orientador, com
professores e colegas, com a banca de qualificacdo, com nossos sujeitos de
pesquisa, resultando em um trabalho hibrido e polifénico.

A metafora da travessia remete, também, a nossa perspectiva de
construir uma trajetéria de pesquisa que nos possibilitasse caminhar rumo a
outros lugares, conhecendo contextos e sujeitos, agucando nosso olhar no
sentido de captar indicios como possibilidade de constituir gestos interpretativos
sobre nosso objeto de pesquisa. Desse modo, buscamos investigar as
representacfes de estudantes de Letras sobre ser professor de Lingua
Portuguesa e como essas concorrem para a construcdo de suas identidades
docentes.

Nossas analises foram construidas a partir de uma concepc¢éao de ciéncia
gque vem passando por uma transicdo paradigmética, por uma ‘“virada
epistemoldgica” que busca compreender a realidade a partir dos préprios
sujeitos, considerando suas subjetividades. Desse modo, este trabalho buscou
dar visibilidade aos estudantes do Curso de Letras, problematizando o que &
ser professor(a) de Lingua Portuguesa, a partir dos seus depoimentos
expressos nas entrevistas, nos memoriais de formacdo e nos portfélios de
Estagio Supervisionado.

E importante destacar que nosso estudo se inseriu no campo semantico
gue compreende a identidade como um processo que se constitui social e
discursivamente, a partir das formas pelas quais somos representados e com as
quais nos identificamos (HALL, 2007), sendo que nao existe sujeito sem
discurso e nem identidade sem sujeito (ORLANDI, 2008). As representacdes
foram concebidas como linguagens, discursos, praticas de significacédo
implicadas na producdo de identidades docentes. As representacdes foram
compreendidas, também, como uma constru¢cdo simbdlica e vivencial,
construidas no cotidiano pelos sujeitos, em um dado contexto (ARRUDA, 2003).

Especificamente, compreendemos as identidades docentes como



159

resultantes de um processo histérico, epistemoldgico e profissional,
reconhecendo a docéncia como um campo constituido por saberes especificos
a profissdo (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010). Para tanto, estabelecemos
didlogos com os Estudos Culturais, a Analise de Discurso, Estudos no campo
da Formacéo de Professores e os Estudos (Auto)biograficos.

Em se tratando dos resultados pesquisa, em relacdo ao primeiro objetivo
- verificar como os estudantes foram, durante a forma  ¢éo, identificando-se
ou ndo com a docéncia, percebemos que as condi¢cdes objetivas e subjetivas
gue envolvem as experiéncias dos estudantes de licenciatura atuam no modo
como estes significam a docéncia, gerando, por vezes, embates que estdo em
profunda e constante rearticulagdo, em permanente movimento. Sendo assim,
sentidos e significados atribuidos ao exercicio da profissdo, construidos a partir
da percepcdo das condicbes objetivas e subjetivas, agem nos movimentos
conflitantes de querer ser e nédo ser professor(a) (LEMOS, 2009).

Essas questdes que vao do amor ao dissabor, do sonho a necessidade,
da permanéncia ao abandono, da relevancia a desvalorizacédo, geram discursos
contraditorios e conflitantes sobre a docéncia e sobre o estar e continuar na
docéncia: a) docéncia sim, mas nao so isso (desejo de ter outra profissdo) b)
docéncia sim, mas ndo na escola basica, so se for na universidade c) docéncia
sim, mas nao para vida toda; d) docéncia sim, na escola e também na
universidade.

Em nossa perspectiva, as questbes aqui apresentadas demarcam a
porosidade da fronteira entre querer ser e nao ser professor, ao tempo em que
escavam e furtam identidades, desvelando movimentos de identificacdo
contraditorios (ECKERT-HOFF, 2008). Contradicbes que mostram o0s
movimentos tensos e os dilemas de estar e continuar na docéncia, fazendo
emergir, no discurso dos estudantes de Letras, uma tecelagem de vozes,
sentimentos, desejos e representacdes que estdo em constante embate e
rearticulacao.

Desse modo, a construcdo shakespeariana “Ser ou ndo ser, eis a
questdo™®, que traduz a relacdo da identdade em uma concepcéo

essencialista, € vivida pelos estudantes de Letras, sujeitos dessa pesquisa, em

' Hamlet, William Shakespeare.
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um movimento ambiguo, cambiante e contraditério entre 0 ser e ndo ser
professor, a partir dos diferentes modos de identificacdo e nédo identificacdo
com a docéncia.

Essas contradicdes e embates revelam identidades como experiéncia de
instabilidade, na qual os sujeitos se constituem em um processo inacabado, em
um fluxo. Esses movimentos vao configurando identidades docentes liquidas,
cada vez mais fluidas e, portanto, menos rigidas e fixas (HALL, 2006), em um
fluxo permanente de negociacfes de sentido, em um fazer-se humano em
constante travessia.

Em relagcdo ao segundo objetivo - identificar os sentidos que o0s
estudantes de Letras atribuem ao que €& ser professo r de lingua
portuguesa - concluimos que os estudantes de Letras representam o ensino da
Lingua Portuguesa como ensino de gramatica, representacdo construida ao
longo da escolarizacdo e reforgcada pela sociedade. O discurso dos/as
estudantes revela certa angustia frente a um aprendizado que néo foi atingido,
considerado pelos depoentes como fundamental: os da gramatica; assim, os
estudantes apontam queixas em relacdo ao curso, em relagdo a auséncia da
gramatica na formagé&o/no curriculo (componentes curriculares da area) — saber
gue a sociedade e a escola cobra. Da expectativa (entrada no curso) a falta
(final do curso) — a gramatica vai se configurando como auséncia (marcante) na
constituicdo identitaria dos sujeitos usuarios e futuros professores de Lingua
Portuguesa.

Por outro lado, os estudantes também destacaram a necessidade de
terem uma pratica de ensino de Lingua Portuguesa diferente dos seus/suas
professores/as do ensino fundamental e médio, praticas consideradas, pelos
sujeitos de nossa pesquisa, como “tradicionais”. Assim, 0s depoimentos
apontaram para a compreensado de que a docéncia ocupa um lugar de poder
gue ndo se encontra na maioria das profissoes.

Desse modo, o professor de Lingua Portuguesa teria o poder de ajudar o
outro, de oferecer ferramentas para sua conscientizacdo, para 0 exercicio da
cidadania. Vé-se, em alguns recortes discursivos, a presenca do interdiscurso
gue concebe a educacdo como espaco de transformacédo social e emancipacao

do sujeito, revelando o desejo dos futuros professores de fazerem o
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‘diferencial’, de terem uma pratica pedagogica diferenciada, para além do
ensino da gramatica normativa. S&o formagbes discursivas, que desvelam,
portanto, a ‘missdo’ e o ‘papel social’ da educacédo, do professor de Lingua
Portuguesa.

Em sintese, os recortes discursivos dos estudantes fazem emergir
representacfes do ensino de Lingua Portuguesa para além da gramética
normativa. Desse modo, o trabalho com textos aparece no discurso como
possibilidade de constituir praticas que possibilitem a formacédo do estudante,
contemplando a leitura, a escrita, a oralidade e a reflexdo sobre a lingua em
seus aspectos gramaticais. Nesse sentido, vé-se que acontecem movimentos
de travessia, uma vez que o0s sujeitos deslocam o ensino da Lingua Portuguesa
de uma concepcao “tradicional” (centrada no ensino da gramatica normativa)
para uma concepcao “emergente” (centrada no estudo da lingua).

Como se pode ver, ao longo deste trabalho, “a gramética é ora afirmada
e consolidada, ora relativizada, recusada, negada, silenciada. Todavia, esta
sempre presente, como memoaria indelével” (BRITO, 2009, p.175). No entanto,
embates vao surgindo a medida que essa imagem €, de uma forma ou de outra,
relativizada, seja pela consideracdo das variagBes linguisticas, seja pelo
discurso da necessidade de adequacéao linguistica, pela presenca dos quatro
pilares do ensino da lingua (ler, escrever, falar e ouvir), construindo
representagcdes em travessias.

Em relacdo ao terceiro objetivo - identificar, no discurso de
estudantes de letras, a relevancia da formacao inic ial na construcdo de
suas identidades docentes — os/as estudantes apontaram a auséncia de
saberes relacionados a profissédo docente e a énfase que é dada a pesquisa e a
formacdo do pesquisador no Curso. Segundo eles, o curso deveria ter como
objetivo a formacéo do professor para a pratica em sala de aula.

Alguns estudantes sinalizaram, também, a importancia das disciplinas
didatico-pedagdgicas, destacando que foram relevantes para compreender e se
aproximar do campo educacional, para pensar o fazer pedagdgico, como
possibilidade de constituir praticas para além do “tradicional”, ressaltando, por
outro lado, a necessidade de incluir no curriculo mais disciplinas dessa

natureza.
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Considerando a identidade profissional como processo epistemoldgico,
gue reconhece a docéncia como campo de conhecimentos especificos
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010), podemos inferir, a partir dos relatos dos
estudantes, que ao privilegiar os conhecimentos disciplinares (relacionados a
Linguistica e a Literatura), o curso de Letras gera, de algum modo, um
silenciamento (ORLANDI, 1997) das identidades docentes. Ao desconsiderar 0s
outros saberes que compdem a profissdo: saberes provenientes da historia de
vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educativos, dos lugares de formagédo (TARDIF, 2012), o curso marginaliza,
assim, os saberes didaticos e pedagdgicos, bem como a pratica como principio
epistemologico e formativo na construcdo das identidades docentes.

A partir das reflexdes, consideramos necessario pensar a formacao
docente como espaco de problematizacdo das diferentes representacbes dos
estudantes de Letras sobre o que € ser professor de Lingua Portuguesa, em
gue os sentidos possam ser tensionados, negociados e reconstruidos pelas
diferentes sujeitos. Sendo assim, o0os estudantes podem reconstruir suas
proprias identidades, confrontando representacdes que fazem parte de suas
trajetorias de vida, escolariza¢do e formacao, questionando-as, discutindo-as e
repensando-as, em didlogo com o outro e com 0s saberes que vao sendo
apropriados ao longo da formacéo.

Nesse mesmo sentido, a formacdo docente deve constituir-se em
espacos nos quais os estudantes possam se dizer, possam pensar sobre suas
trajetérias formativas, possibilitando uma reinvencdo de si (JOSSO, 2002).
Ressaltamos que a escritura de si favorece o pensamento heuristico e
autopoiético, criando um lugar para que os educadores/as possam assumir a
palavra e socializar as suas tensfes, as suas inquietacbes, as suas
experiéncias e as suas memorias — constituindo narrativas sobre si, sobre o
processo de formacéo e a pratica profissional, legitimando, assim, os saberes
experienciais (TARDIF, 2012).

Assim, a formacdo deve ser redirecionada para a pratica, tomando a
escola como lugar de trabalho dos professores e de construgdo de suas
identidades, considerando a formacao tedrica entrelacada com a formacao

pratica. Segundo Tardif (2012, p. 289), isso implica em “conceder um espaco
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substancial a formacao pratica no meio escolar: estagios de longa duragéo,
contatos repetidos e frequentes com os ambientes de prética, cursos dedicados
a analise das praticas, analise de casos”; comunicacdo compartilhada da
experiéncia; formacdo pautada na pesquisa da pratica e pela exploracdo dos
saberes da experiéncia, reconstrucdo da teoria existente (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010).

Os indicativos levantados pelos estudantes do curso de Letras apontam
a necessidade de se pensar em mudancas efetivas no processo de formacéao
docente, revendo o curriculo vigente, bem como as praticas dos professores
formadores, tendo em vista um processo formativo que potencialize a
construcdo de identidades docentes. Logicamente, conforme nossos proprios
posicionamentos teoricos, ndo estamos defendendo uma formacéo ideal que
forme o professor de Lingua Portuguesa de maneira completa, até porque néao
ha possibilidade de completude para o sujeito (CORACINI, 2000), mas sim
afirmar a necessidade de fortalecer o debate e a formacdo para docéncia,
considerando que se trata de um curso de Licenciatura em Letras.

Na atualidade, configurada por crises e mudangas, é particularmente
relevante pensar a formacao docente centrada na pessoa do professor e na sua
experiéncia (NOVOA, 1992), mobilizando as dimensdes pessoais nos espacos
institucionais, no sentido de equacionar a profissdo a luz da pessoa (e vice-
versa). Nessa perspectiva, acreditamos, portanto, que contemplar as
dimensdes pessoais e profissionais podem contribuir na configuracdo de novas
propostas de formacdo e sobre a profissdo docente, entendendo, que “os
professores encontram-se numa encruzilhada: os tempos sdo para refazer as
identidades” (NOVOA, 1992, p.29).

Os indicativos levantados apontam a necessidade de se pensar em
mudancas no processo de formagdo docente, revendo o curriculo vigente, bem
como as praticas dos professores formadores. Nesse sentido, vé-se a
necessidade de constituir um processo formativo que problematize as
representacdes sobre o que é ser professor de Lingua Portuguesa e, do mesmo
modo, potencialize a construcéo de identidades docentes.

Ao puxar os fios das experiéncias narradas por Adélia, Ana, Cecilia,

Helena, Jodo e Lya foi possivel identificar os embates de representacdes sobre
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docéncia e ensino de Lingua Portuguesa que os estudantes foram construindo
ao longo de suas trajetérias de vida, escolarizacdo e formagdo. O sujeito-
professor constitui-se a partir de diferentes vozes que vao tecendo sua
subjetividade, tomado por identificacbes que longe de o fixarem, estabilizando
suas caracteristicas, o transformam em um sujeito em processo, em constante
trans-formacdo (ECKERT-HOFF, 2008), fazendo entrever, portanto,

representacdes e identidades em travessia.



165

REFERENCIAS

ALVES, Nilda. N6s somos o que contamos: a narrativa de si como pratica de
formacdo. In: SOUZA; MIGNOT (orgs.). Historias de vida e formacédo de
professores. Rio de Janeiro: Quartet: FAPERJ, 2008.

ANDRE, Marli. Pesquisa em educacéo: buscando rigor e qualidade cientifica.
Cadernos de pesquisa, n.113, julho/2001.

ANTUNES, Irandé. Assumindo a dimensdao interacional da linguagem. In: Aula
de portugués: encontro e interacdo.  Sao Paulo: Parabola Editorial, 2003.
ANTUNES, Irandé. Assumindo a dimensdao interacional da linguagem. In: Aula
de portugués: encontro e interacdo.  Sao Paulo: Parabola Editorial, 2003.
ARROYO, Miguel. Mdltiplos olhares sobre educacéo e cultura . Belo
Horizonte: UFMG, 1996.

ARRUDA, Angela. Representacdes Sociais: dinamicas e redes. In: ALMEIDA,
Angela Maria Oliveira et al, (orgs). Teoria das Representacdes Sociais: 50
anos. Brasilia: Technopolitik, 2011.

ARRUDA, Angela. Viver € muito perigoso: a pesquisa em representacdes
sociais no meio do rodamoinho. In: Representacdes sociais: abordagem
interdisciplinar . Jodo Pessoa: Editora Universitaria/UFPB, 2003.

BAGNO, Marcos. A norma oculta : lingua & poder na sociedade brasileira. Sao
Paulo: Parabola, 2003.

BAGNO, Marcos. Preconceito linguistico. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 1999.
BAKHTIN, M. Estética da cria¢édo verbal . S&o Paulo: Martins Fontes, 2003.
BARRETO, Elba Siqueira de Sa. Politicas e praticas de formacdo de
professores no Brasil: um panorama nacional. In: Revista Brasileira de
Politica e Administracdo da Educacdo (RBPAE). Editora: Maria Beatriz Luce.
Porto Alegre: ANPAE, 1997, v. 13, n.1.

BRAGANCA, Inés Ferreira de Souza. Histérias de vida e formacdo de
professores/as: um olhar dirigido a literatura educacional. In: SOUZA; MIGNOT
(orgs.). Historias de vida e formacéao de professores. Rio de Janeiro: Quartet:
FAPERJ, 2008.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares
nacionais : terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa.
Brasilia: MEC/SEF,1998.

BRITO, Cristiane Carvalho de Paula. Vozes em embate no discurso do
sujeito-professor-de-lingua(s)-em-formacdo . Tese de doutorado. Campinas:
Séo Paulo, 2009.

CARDOSO, Lilian Maciel. Formacéao de professores: mapeando alguns modos
de ser professor ensinados por meio do discurso cientifico-pedagdgico. In:
Pesquisando a formacdo de professores . PAIVA, Edil de (org.) Rio de
Janeiro: DP&A, 2003.

CAVALLARI, Juliana Santana. A angustia constitutiva da identidade de
professores em formacéo. In: CORACINI, Maria José; GHIRALDELO, Claudete
Moreno (orgs). Nas malhas do discurso: memoria, imaginario e
subjetividade. Campinas: SP, Pontes Editora, 2011.

CHARTIER, Roger. O mundo como representagao . In: Estudos Avancados. 5,

n. 11. Sdo Paulo Jan./Abr, 1991
CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais . Sao Paulo:



166

Cortez, 1995.

CORACINI, M. J. (Org.) Identidade e discurso : (des)construindo
subjetividades.

CORACINI, M. J. Nossa lingua: materna ou madrasta? Linguagem, discurso e
identidade. In: SANTOS, Alcides Cardoso dos (Org.). Estados da Critica . 1. ed.
Atelié Editorial, 2006.

CORACINI, M. J. Subjetividade e identidade do(a) professor(a) de portugués.
In:

CORACINI, Maria José. A celebracdo do outro: arquivo, memoéria e
identidade: linguas (materna e estrangeira), plurilinguismo e traducao.
Campinas. SP: Mercado de Letras, 2007.

COSTA, Jociane Rosa de Macedo. Redesenhando uma pesquisa a partir dos
Estudos Culturais. In: COSTA, M.V; BUJES, M.LE (org.). Caminhos
investigativos 1ll : riscos e possibilidades de pesquisar nas fronteiras. Rio de
Janeiro: DP&A, 2005.

COSTA, Marisa Vorraber. Sujeitos e subjetividades nas tramas da linguagem e
da cultura. In: CANDAU, V.M (org.). Cultura, linguagem e subjetividade no
ensinar e aprender . Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

COSTA, Marisa Vorraber. Velhos temas, novos problemas — a arte de perguntar
em tempos pos-modernos. In: COSTA, M.V; BUJES, M.LLE (org.). Caminhos
investigativos Ill : riscos e possibilidades de pesquisar nas fronteiras. Rio de
Janeiro: DP&A, 2005.

CRUZ, Antonio Roberto Seixas da. A relagcdo escola e familias : concepcgdes
elaboradas por agentes educadoras de uma escola publica dos anos iniciais do
ensino fundamental. Tese de doutorado, UFBA, Salvador, 2008.

CUNHA, Maria Isabel da. Pedagogia Universitaria : energias emancipatorias
em tempos neoliberais. Fapergs/Cnpq. 2006.

D’AVILA, Maria Cristina. Universidade e formac&o: qual o peso da formac&o
inicial sobre a construgéo da identidade docente? In: Memoria e formacéo de
professores. NASCIMENTO, Antonio Dias; HETKOWSKI (orgs.). Salvador:
EDUFBA, 2007.

DURKHEIM, Emile. Educac&o e Sociologia . Traduc&o de Stephania Matousek.
Petropdlis, RJ: vozes, 2011.

FERREIRA, Ricardo Franklin. Afro-descendente : identidade em construgao.
Séo Paulo: EDUC; Rio de Janeiro: Pallas, 2004.

FONTANA, Roseli A. Cacdo. Como nos tornamos professoras? Belo
Horizonte: Autentica Editora, 2010.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia : saberes necessarios a pratica
educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

GARCIA, Maria Manuela Alves; HYPOLITO, Alvaro Moreira, VIEIRA, Jarbas
Santos. As identidades docentes como fabricacdo da docéncia. Educacao e
Pesquisa , Sao Paulo, v. 31, n. 1, p. 45-56, jan./abr. 2005.

GASKELL, G. (2002). Entrevistas individuais e grupais. In: M. W. Bauer & G.
Gaskell, G. (Orgs.), Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um
manual pratico (pp. 64-89). (P. A. Guareschi, Trad.). Petropolis: Vozes (Original
publicado em 2000).

GHEDIN, Evandro. Questdes de método na construcdo da

pesquisa em educacao . Sao Paulo: Cortez, 2008.



167

GIROUX, H. A; SIMON, R. Estudo Curricular e politica cultural.

GONGCALVES, Jadson Fernando Garcia. Praticas discursivas e subjetivagédo
docente : uma analise do discurso pedagogico do curso de pedagogia da
UFPA. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal do Parg, 2005.
GUIMARAES, Valter Soares. Formacéao de professores : saberes, identidade e
profissdo, Campinas, SP: Papirus, 2004.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. Rio de Janeiro:
DP&A, 2006.

HALL, Stuart; SILVA, Tomaz Tadeu da; WOODWARD, Kathryn. Tomaz Tadeu
da Silva (org.). ldentidade e diferenca : a perspectiva dos estudos culturais.
Petropdlis, RJ: Vozes, 2007.

JOSSO, Marie Christine. Experiéncias de Vida e Formagdo . S&o Paulo:
Cortez , 2002.

KASSAR, Mbnica de Carvalho Magalhdes. Marcas da histéria social no
discurso de

KUCHARSKI, Marcus Vinicius Santos. Linguagem, Metodologia e Novo
Paradigma no Campo de Estagio: um Perfil dos Docentes de Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira Formados sob a Proposta do Novo Projeto
Pedagodgico da PUCPR. Dissertacdo de Mestrado. Pontificia Universidade
Catdlica do Parana, 2004.

LANDEIRA, José Luis Marques Lopez. ReflexBes praticas sobre a formacao de
professores de lingua portuguesa: a construgcdo do memorial. Dialogia . S&o
Paulo, v.5, P.125-133, 2006.

LEMOS, José Carlos Galvao. Do encanto ao desencanto, da permanéncia ao
abandono: trabalho docente e a construcdo da identi dade profissional .
Tese de doutorado. UNICAMP, Séo Paulo, 2009.

LIBANEO, J.C; PIMENTA, S.G. Formac&o de profissionais da educacdo: uma
viséo critica e perspectivas de mudanca. In: Pimenta, S.G. (org.). Pedagogia e
pedagogos: caminhos e perspectivas. Sdo Paulo, Cortez, 2002.

LUDKE, M.; ANDRE, M.E.D.A. Pesquisa em educacdo : abordagens
gualitativas. Sao Paulo, EPU, 1986.

MACEDO, Inés Confuorto Gomes. Andlise discursiva de um Curriculo de
Letras: nocbes de conhecimento e formacdo de identidade. Dissertacdo de
Mestrado. USP, Sao Paulo, 2003.

MATTELART, Armand; NEVEU, Erik. Introducdo aos estudos culturais.  S&o
Paulo: Parabola Editorial, 2004.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa
gualitativa em saude. S&ao Paulo: Hucitec, 2007.

MOISES, Massaud. Dicionario de Termos Literarios . S&o Paulo: Cultrix,
2000.

na pesquisa em educacao : a pratica reflexiva. Brasilia: Plano Editora, 2002.
NASCIMENTO, Gilcilene Lélia Souza do. Memorial de formagdo: um
dispositivo de pesquisa-acdo-formacdo. Natal, RN, 2010. Dissertacdo de
Mestrado.

NETO, Jodo Batista. Formagcao do professor, profissionalizagdo e cultura
docente: concepc¢les alternativas ao profissional. In: Mercado, Luis Paulo
Leopoldo; Cavalcante, Maria Auxiliadora da Silva (orgs). Formacao do
pesquisador em educacdo : profissionalizacdo docente, politicas publicas,
trabalho e pesquisa. Macei6: EDUFAL, 2007.



168

NOVOA, Antdnio. Os professores e a sua formacdo . Lisboa: Dom Quixote,
1992.

NOVOA, Anténio. Vida de professores . Porto: Porto Editora, 1992.

OLIVEIRA, Maria Marly de. Metodologia interativa: um processo hermenéutico
dialético. Interfaces Brasil/Canada . Porto Alegre, v.1, n.1, 2001.

ORLANDI, Eni Puccinelli. Analise do discurso. In: Suzy Lalazzi Rodrigues e Eni
P. Orlandi (Orgs). Introducdo as ciéncias da linguagem - Discurso e
textualidade / Pontes Editotrd, Campinas: Sao Paulo, 2006.

ORLANDI, Eni Puccinelli. Identidade linguistica escolar. In: Lingua(gem) e
identidade. SIGNORINI, Inés (org.) Campinas, SP: Mercado de Letras, 1998.
ORLANDI, Eni. P. Discurso e texto: formulacéo e circulacédo de sentidos.
Campinas, SP: Editores, 2008.

PADUA, Elisabete Matallo Marchesini. Metodologia da pesquisa: abordagem
tedrico-préatica. Campinas, SP: 2005.

PASSEGI, Maria Conceicdo. BARBOSA. Mabel Nobre (org). Memodrias,
memoriais : pesquisa e formacao docente. Natal, RN:EDUFRN, S&o Paulo:
PAULUS,2008.

PASSEGI, Maria da Conceigcdo. Memoriais de formagédo : o processo de
autoria e construcao identitaria. Natal, UFRN, 2000.

PEREIRA, Julio Emilio Diniz. Formacdo de professores- pesquisa,

representacdes e poder . Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

PERES, Aparecida de Féatima. Saberes e identidade profissional em um
curso de formacdo de professores de Lingua Portugue sa. Tese de
doutorado. Universidade Estadual de Londrina, 2007.

PERRENOUD, Philippe. O trabalho sobre o habitus na formacdo de
professores: andlise das praticas e tomada de consciéncia In: Formando
professores profissionais: quais estratégias? Quais competéncias? Porto
Alegre: Artmed, 2001.

PIMENTA, Selma Garrido e ANASTASIOU, Lea das Gragcas Camargo.
Docéncia no ensino superior : problematizagédo. Sao Paulo: Cortez, 2002.
PIRES, Mobnica de Moura (org.) Manual para Elaboracdo de trabalhos
Técnico — Cientificos , 52 edicao revisada llhéus : UESC/Editus,2008.

PRADO, G. & SOLIGO, R. Memorial de formacdo: quando as memorias
narram a historia da formacao.... In: PRADO, G.& SOLIGO, R. (Org.) Porque
escrever é fazer historia: revelagdes, subversées, superacdes. Campinas, SP:
Graf, 2005.

RAIMO, Luciana Ferreira Dias Di; PERON, Ana Paula. A(s) identidade(s) do
professor de lingua portuguesa em conflito: entre o discurso de futuros
professores e os documentos oficiais. Linguagem & Ensino , Pelotas, v.13, n.2,
p. 319-345, jul./dez. 2010.

SANTOS, Boaventura de Sousa. A Critica da Raz&o Indolente: Contra o
Desperdicio da Experiéncia. Porto: Afrontamento, 2004.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias . Porto:
Afrontamento, 2004.

SAVELI, Esméria de Lourdes. Narrativas autobiograficas de professores: um
caminho para compreensdo do processo de formacao. Praxis Educativa. Ponta
Grossa, PR, v.1, p.94-105, jan-jun 2006.

SIGNORINI, Inés. Figuras e modelos contemporaneos de subjetividade. In:
Lingua(gem) e identidade. SIGNORINI, Inés (org.).Campinas, SP: Mercado de



169

Letras, 1998.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introducgéo as teorias
do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

SMOLKA, A.L.B.O. O (im)prérpio e o im(pertinente) na apropriacdo na
apropriacao das praticas sociais. Caderno Cedes, ano XX, n° 50, abr/2000.
SOUZA Elizeu Clementino de. A vida com as historias de vida: apontamentos
sobre pesquisa e formacado. In. EGGERT, Edla, et al (Org.) Trajetérias e
processos de ensinar e aprender: didatica e formagdo de professores. Porto
alegre: EDIPUCRS, 2008.

SOUZA. Elizeu Clementino de. O conhecimento de si : estagio e narrativas de
formacéao de professores. Rio de Janeiro: DP&A — Salvador, BA: UNEB, 2006.
SZYMANSKI, H.; ALMEIDA, L. R.; BRANDINI, R. C. A. R. (Org.). A entrevista
na pesquisa em educacédo: a pratica reflexiva. Brasilia: Liber, 2004.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacdo profissional. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2012.

TRAVAGLIA, Luis Carlos. Concepgdo de gramética. In: Concepcdo de
gramatica: uma proposta para o ensino da gramatica. Sado Paulo: Cortez, 1998.
um sujeito : uma contribuicdo para a discusséo a respeito da constituicdo social
da pessoa com deficiéncia. Cad. CEDES J[online]. 2000, vol. 20, no. 50, pp. 41-
54.

VILAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Portfélio, avaliacdo e trabalho
pedagdégico . Campinas, SP: Papirus, 2004. — (Colecdo Magistério: Formacao e
Trabalho Pedagogico).

WITZEL, Denise Gabriel. A auto-imagem do professor de lingua portuguesa.
(PG-UEM/UNICENTRO). Anais do 5° Encontro do Celsul , Curitiba-PR, 2003.
ZAKIR, Maisa de Alcantara. Representacbes de professores de lingua
portuguesa em formacdo acerca da profissdo docente: mediacdes entre
teoria e prética. Dissertacdo de Mestrado, Marilia, 2008.



170

APENDICE 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Entrevista realizada no dia de de 2012, na Universidade

Estadual de Feira de Santana, com vistas a coleta e producdo de dados da
pesquisa Maximiano Martins de Meireles, mestrando do Programa de POs-
Graduacdo em Educacédo da UEFS, intitulada de ldentidades em travessia:
representacfes de estudantes de letras sobre ser pr  ofessor de lingua
portuguesa , cujo objetivo é investigar as representacdes sobre o ser professor
de lingua portuguesa que emergem no discurso de estudantes de letras da

UEFS e concorrem para a construcao de suas identidades docentes.

1. Por que vocé optou pelo curso de Letras Vernaculas?

2. Quando vocé ingressou no curso de Letras, 0 que vocé esperava? Suas
expectativas em relagéo ao curso foram atendidas?

3. Em sua opinido, 0 que representou o curso de Letras para a sua
formacao?

4. Vocé esté satisfeito com o Curso na forma como foi oferecido?

5. O curso modificou sua visdo em relacdo ao que € ser professor de lingua
portuguesa?

6. Existiram disciplinas que marcaram sua formac&o? Quais? Por qué?

7. Qual o significado das disciplinas didatico-pedagodgicas para a sua
formacgao como professor? Qual a importancia dessas disciplinas?

8. Durante o curso, existiram praticas pedagdgicas com as quais vocé se
identificou?

9. Vocé ja teve alguma experiéncia como docente em sala de aula? Como
foi essa experiéncia?

10.Para vocé, qual o sentido da docéncia?

11. Qual o papel de um professor de Lingua Portuguesa em sala de aula?

12. Quais os saberes necessarios a professor de lingua portuguesa?

13. Em sua opinido, o que € importante no ensino de lingua portuguesa

14.0 que vocé pretende fazer depois que concluir o curso de Letras?
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APENDICE 2

ORIENTACOES PARA PRODUCAO DO MEMORIAL

Caro Colaborador,

Tendo em vista a coleta e producédo de dados da pesquisa Maximiano Martins
de Meireles, mestrando do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
UEFS, intitulada de Identidades em travessia: representacbes de

estudantes de letras sobre ser professor de lingua portuguesa , cujo
objetivo € investigar as representacdes sobre o ser professor de lingua
portuguesa que emergem no discurso de estudantes de letras da UEFS e
concorrem para a construgdo de suas identidades docentes, gostariamos de

solicitar a producéo de um memorial do seu percurso de vida-formacéao.

O memorial é a escrita de suas memadrias, uma narrativa autobiografica, na qual
podera relatar os fatos da sua prépria vida procurando apresentar experiéncias

gue considera mais importantes ou interessantes.

Lembro que as narrativas devem abordar seu processo de escolarizacdo, a sua
opcéo pelo Curso de Letras Vernaculas e como foi essa experiéncia na sua
formacdo como professor de lingua portuguesa. Ressalte as situacdes e

aprendizagens que foram significativas nesse processo.

Assim, a partir do seu memorial poderemos compreender suas trajetorias de

vida e o seu processo de formagdo como professor de lingua portuguesa.

O texto deve ter, no maximo, oito laudas. Combinaremos o dia de entrega
desse texto.

Grato,
Maximiano Meireles
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APENDICE 3

CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO DA UEFS
MESTRADO

Consentimento Informado:

Eu, abaixo

assinado, entendi o trabalho de pesquisa lIdentidades em travessia:

representacdes de estudantes de letras sobre ser pr  ofessor de lingua

portuguesa . Estou ciente de que as informacdes que darei através do
memorial de formacéo e entrevista(s) serdo utilizadas para o fim supracitado.
Sei, também, que os resultados desta pesquisa servirdo para profissionais da
educacdo compreenderem melhor as identidades docentes de estudantes de
letras, com o objetivo de refletir sobre a formacao inicial. Os dados obtidos
serdo confidenciais e de minha responsabilidade. Quando os resultados forem
publicados os participantes ndo seréo identificados. Caso ndo seja a vontade
do(a) voluntario(a) ou seu responsavel em participar do estudo, tera liberdade
de recusar ou abandonar a participacdo, sem qualquer prejuizo para a

mesmo(a).

Feira de Santana, / /

Assinatura do(a) voluntéario(a)

Pesquisador responsavel:

MAXIMIANO MARTINS DE MEIRELES

Endereco: Rua A, n° 83, Conjunto Feira VI, Campo Limpo.
Email: maxymuus@hotmail.com
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MAPA DE CATEGORIAS

ENTREVISTADO: MR02

CATEGORIAS

FALA
ENTREVISTADO/A

DO/A

COMENTARIOS

ANALISE/CITACAO TEORICA

1 Ser elou ndo ser
professor/a

1.1 Gosto pela profisséo

Bom, eu, na verdade eu
sempre gostei da
profissédo de ser
professora. Na verdade, eu
pensava é... pensava nao,
ainda penso em fazer outra

graduacéo. Mas essa
graduacgédo, assim, eu vi que
ndo ia atender ao meu

primeiro objetivo que era
continuar lecionando e tal;
foi pelo gosto mesmo.

1.2 Do sonho a
necessidade, do
abandono a

permanéncia

Agora, 0 que me desanima
é s6 mesmo lecionar (risos)
porque chegou o fim do meu
curso e sei |4, num é bem
isso que eu quero,
exatamente. Num é bem
isso que eu quero assim,
como profisséo, assim,
pro resto da minha vida.
Ser professora passou de
ser o meu sonho, pra ser
hoje a minha necessidade ,
entdo assim, necessidade
num é aquilo que vocé tem
tanto por prazer, vocé faz
porque tem que fazer e ja
que vou me formar em
Letras, né, tenho que
ensinar até chegar a uma
outra graduacéo.

Justamente, porque assim,
para mim ser professora era
um sonho, sempre gostei
eu num vou dizer que nao
gostei ndo, amo o0 que eu
faco, qualquer coisinha eu
tou explicando, ave Maria,

11

- O gosto pela profissdo e a
perspectiva de continuar
lecionando influenciou na
escolha do curso;

1.2

- Os sentidos que emergem
e se entrelagam no recorte
discursivo desvela 0s
motivos e os  fluxos
contraditérios que permeiam
0 processo de ser e/ou nédo
ser professor(a). (0]
depoimento do sujeito
demarca um movimento de
deslocamento na forma de
significar a docéncia, a qual
passou de “um sonho & uma
necessidade”.

Aparece um embate entre a
permanéncia e o abandono
da profissdo que se da numa
constante rearticulagéo,
permanentemente em
movimento docéncia sim,
“mas n&o pro resto da vida”
[...] e j& que vou me formar
em Letras, né, tenho que
ensinar até chegar a uma
outra graduacéo.

1.2

De acordo com Coracini (2007),
nesse constituir-se  professor(a)
vozes se entrecruzam, revelando
ambivaléncias.

Segundo Lemos (2007, p.136),
“trata-se de um micro-abandono da
docéncia, que se da na propria
docéncia”.

Sendo assim, sentidos e
significados atribuidos ao exercicio
da profissdo, construidos a partir da
percepgcédo das condi¢cdes objetivas
e subjetivas, agem nos movimentos
conflitantes de tornar-se e vir a ser
ou néo professor(a) (LEMOS, 2009).
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meu namorado mesmo diz:
ave, largue esse mal de ser
professora, tudo ser quer
explicar demais [...] e tipo
assim, eu gosto mesmo, eu
gosto [...] enguanto
rentabilidade sei 14 eu

acho que eu preciso de

algo mais, sabe, porque
sonho nédo enche barriga e
nem amor s6 também néo
enche barriga, entdo eu
tenho planos que talvez
como professora, sabe... e
assim com o tempo vocé vai
perdendo, de fato, o gosto
pela coisa [...] Bom entéo, eu
acho que por essa questao
mesmo de rentabilidade, de

necessidade primeira,
porque professor hoje
realmente ndo fica sem

trabalhar, entdo, né, pra eu
alcancar outras coisas, eu
tenho uma profisséo, entéo,
mais por isso, por
necessidade , que eu acho
que td perigoso  ser
professor hoje, entendeu, a
gente vai pra uma sala de
aula com medo, querendo
ou néo, mesmo eu
trabalhando com criangas,
existe um medo também
porque vocé ndo sabe que
personalidade é aquela,
sabe, eu acho que a
agressdo ela vai desde uma
palavra mal dita, sabe,
entendeu, assim, criangas
também fazem isso [..]
Entdo eu acho que existe
essa questéo da
necessidade por isso,
porque vocé corre riscos, né,
vocé ndo ganha bem, mas
vocé tem que ta ali Entdo
assim, necessidade
primeira por essa questao:
d& dinheiro mais rapido, mas
num é dinheiro, mas te da

uma ajuda de custo,
entendeu? [..] Essa é a
necessidade primeira,

porque vocé vé ai tipo, vocé
faz um direito da vida, vocé
tem que fazer uma prova da
OAB, vocé tem que isso,
vocé tem que firmar, bé, ba,
ba, pra depois realmente
vocé poder trabalhar como
advogado, entendeu?

- Desse modo, o estar e
continuar na docéncia se da
num jogo de conflitos, num
entre-lugar, no qual o sujeito
ora se interessa pela
docéncia, ora ndo se
interessa. Se por um lado, o
estudante diz gostar de estar
sala de aula, por

outro lado, em seu discurso
emerge uma espécie de
desencanto com a profisséo
devido as condicbes de
trabalho e a remuneracao.

(0] uso do conectivo
adversativo ‘mas’ é bastante
recorrente na fala do sujeito,
demarcando os embates e
expressando,
contraditoriamente, a
permanéncia e o possivel
abandono como dimensdes
que se articulam na
constituicao de sua(s)
identidade(s) docente(s).

- Questdes subjetivas
desvelam modos de
identificacdo com a docéncia
— gosto e paixdo pelo
ensinar, vocacao, idealismo
com a profissdo. Por outro
lado, condigbes de trabalho,

salario, desvalorizagdo da
profissdo geram uma nao
identificacédo com a
docéncia.

- A docéncia na universidade
como condicao para
permanecer na profissdo.

Sendo assim, 0 sujeito-professor
“previamente vivido como tendo
uma identidade unificada e estavel,
esta se tornando fragmentado;
composto ndo de uma Unica, mas
de vérias identidades [docentes]
algumas vezes contraditérias ou
ndo resolvidas” (HALL, 2006, p.12).
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vocé j& deve ter percebido
através do meu discurso
gue eu ndo quero morrer
professora, né, mas assim,
é, eu pretendo fazer uma
segunda graduacdo, o mais
rapido possivel, mas se isso
ndo for possivel, né, a curto
prazo, pretendo fazer o que
todo mundo faz: um
concurso pra lecionar lingua
portuguesa

A primeira que é fazer uma
segunda graduacdo em
direito e continuar com os
estagios ai, ba, ba, ba.
lecionando, né, porque é
necessidade primeira , € o
que eu vou ter dinheiro pra
continuar com uma
segunda graduacéo;

Pretendo, assim, continuar
na area, se nao surgir logo
uma vaga de concurso e
passar e tal, eu vou voltar
pra uma escola particular,
pelo menos me da subsidio
pra trabalhar, para pelo
menos eu ndo ficar tdo
desanimada, mais do que eu
ja estou, porque vocé ja ta
naguele processo de
decadéncia, num processo
de que tipo eu ndo quero
mais ser professor e vocé se
depara com certas
situacdes, ai é complicado,
viu, vocé tem que ter um up
grade pra continuar

O mestrado tipo vocé estuda
mais vocé ndo vai levar isso
pra sala de aula, o0 mestrado
é focado em pesquisa, a
menos que vocé fagca um
mestrado voltado para a
docéncia, e também
pretendo assim, ndo sei se
seria muita pretensdo da
minha parte, mas se eu tiver
que continuar nesta tarefa
de ser professora, que eu
seja de Universidade,
entendeu. Ndo vou dizer a
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vocé que eu quero largar
de um tudo, ah, num quero
ser professora de jeito
nenhum. Eu fazendo um
mestrado, eu vindo pra ca,

ou pra qualquer outra
universidade, posso
morrer professora, num
tenho problema nenhum
com isso, com todo o
prazer do mundo.
As identidades deste sujeito séo
interpeladas, principalmente, por
2. Ser professor de 2.1 Gramatica: da | Ansia por completude, pelo | uma imagem de lingua vista como
lingua portuguesa expectativa a falta dominio da gramatica; gramatica normativa e ndo como
fendmeno social, histérico e cultural,
como um processo e produto das
relacdes entre os seres humanos.
Nossa! Eu esperava Identidades hibridas € | Essa representacdo hegemonica,
compreender a gramatica fragmentadas: os sujeitos | essa visdo reducionista de lingua —

de cabo a rabo . Acho que
todo estudante de Letras
tem essa doce iluséo, e eu
creio que, mas ja me
justificaram que antes o
curso de Letras daqui da
UEFS ele era mais voltado
pra Gramatica, no sei se na
sua época ja tinha essa
perspectiva, mas agora, tipo
eu entrei na moda da
linguistica, né, entéo,
avaliacdo do falante, entdo
tudo é possivel, a partir do
momento em que se
compreende o que vocé fala,
né, entdo meu sonho de
gramatica foi totalmente pro
espaco novamente, falta
muita coisa ainda no curso
de Letras, sabe, eu sei, pra
lhe ser sincera, muita coisa
que eu sei de gramética, né,
de lingua padréo, é o que eu
ja sabia do ensino médio.
N&o me contribuiu muito,
muito ndo. Eu hoje eu sei
discutir muito sobre a
questdo de linguistica, de
literatura, mas de gramatica

ndo. Minha ilusdo acabou-

se. Foi esvaindo-se com o

tempo.

Como eu ja havia falado,
assim, enquanto contetddo
ndo. Eu acho que se tivesse
algumas disciplinas assim

sobre gramatica, porque la
fora as pessoas cobram isso
de vocé, né, as pessoas

transitam entre a tradicdo
gramatical e a concepgéo
emergente de (ensino de)
lingua.

Constitui as identidades na
falta: falta da gramatica.

A gramatica se constitui
numa expectativa (frustrada),
devido a falta na formacgéo
inicial.

Necessidade da gramatica
devido a necessidade social
e profissional. E um saber
gque os estudantes e a
sociedade cobra.

Desse modo, os futuros
professores de lingua
portuguesa védo constituindo

suas identidades docentes
“no jogo de
aceitacao/resisténcia do

imaginario de lingua como
gramatica normativa  [...]
como o lugar de totalizagéo
da lingua. No entanto,
embates vdo surgindo a
medida que “essa imagem &,
de uma forma ou de outra,
relativizada, seja pela
consideragdo das variages
linglisticas, seja pelo
discurso da necessidade de
adequacéo linguistica”

lingua reduzida a norma culta, a um
sistema fechado, ao atravessar o
imaginario do professor de lingua
materna em-formacéo, faz emergir
em seu discurso a necessidade de
esforco e valorizagdo do dominio de
regras da lingua portuguesa.
(RAIMON E PERON, 2010).

Esses entre-lugares, por quais
transita o futuro professor de
lingua portuguesa, vao dando
corpo a uma identidade marcada
pelo desejo da completude e da
percepc¢éo da falta (BRITO, 2009),
por uma representacdo do né&o
saber, um ndo conhecimento
gramatical da lingua. Identidades
que se constituem, desse modo,
num espagco de conflto e
tensionamento entre a falta e a
completude; um  lugar de
contradigdo, fazendo emergir uma
imagem de lingua - materna-
estrangeira, estrangeira-materna
que precisa ser controlada e
dominada  (CORACINI 2006,
p.195)

Nestes espacos de conflito, ao
contrario de uma representagdo
iluséria de lingua materna una e
homogénea, “este aluno-professor
depara-se com uma lingua porosa
e em partes desconhecida [...]
desvelando um sujeito-professor
frustrado por ndo dominar a sua
lingua como ele gostaria ou
desejaria” (RAIMO; PERON,
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acham que fazer Letras é
apenas saber gramética, se
vocé ocorre em um erro de
portugués, nossa senhora, ei
passou tanto tempo na
faculdade num sabe falar
direito, porque as pessoas
acham que falar direito é
exatamente, né, entao, é...

E assim, um curso que te faz
discutir, né, vocé amplia sua
propriedade de discussao,
argumenta, mas falta ainda:
Gramdtica , Teoria da
Literatura, de fato (risos).

Nossa! Os saberes pra um
professor de lingua
portuguesa... 0 professor

ele tem que saber também

gramatica, querendo ou
ndo, saber gramatica

entender a lingua
portuguesa, a gramatica, né,
e saber argumentar, saber
discutir, discorrer  sobre
determinado assunto, isso é
o importante.

2.2 Do ensino tradicional
as novas concepgdes
emergentes no ensino de
lingua

Desvendar os mistérios da

gramatica (risos), é

basicamente isso , sabe,
porque eu acredito que o
professor de lingua
portuguesa, ele tem que ser
um magico mesmo, porque é
através dele que o aluno vai
perceber todas as outras
disciplinas, se o aluno nao
sabe interpretar, a culpa é
do professor de portugués,
se o0 aluno ndo sabe
escrever, a culpa é do
professor de portugués, se o
aluno nédo sabe ler, a culpa é
do professor de portugués,
entdo assim, tudo é culpa do
professor de  portugués,
professor de portugués é o

(BRITO, 2009, p. 128),
construindo outros modos de
‘ver' e ‘pensar’ o ensino da
lingua portuguesa na escola.
Essas imagens emergentes
do que seja ensinar a lingua
portuguesa apontam para
um trabalho que contemple
quatro pilares: ler, escrever,
falar e ouvir. Desse modo, 0
texto se constitui, no
processo ensino-
aprendizagem, como ponto
de partida e ponto de
chegada e a necessidade de
inclur a questdo da
variedade linguistica no
ensino da lingua materna.

2010, p. 335).

“Este professor carrega esses
rastros e (con)vive com marcas de
outras  variedades que néo
correspondem as do portugués-
padréo, emergindo como um sujeito
entre-linguas: o professor, embora
reconheca a  existéncia de
variedades da lingua portuguesa,
deseja ter o dominio e o controle
total sobre as regras gramaticais
pertinentes & modalidade padréo,
numa ilusdo, mais uma vez, da
transparéncia da lingua e de sua
objetividade de sujeito” (RAIMO;
PERON, 2010, p. 340).
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magico da escola, entendeu,
entdo, ele tem que dar conta
de varias coisas, de varias
habilidades, da escrita, da
leitura, da compreenséo, da
argumentacao.

Entdo assim, a principio, eu
era uma professora de
portugués tradicional, né,
porque antes de vir pra
universidade, com eu ja
tinha te falado, eu ja
ensinava  portugués, eu
peguei contrato de PST e
tal... e ja ensinava
portugués, era aquela coisa
bem tradicional. Agora eu
percebo que ha essa
necessidade de perceber as
unidades gramaticais
dentro de seus usos , né,
dentro do texto, entdo eu
acho que modificou sim, é
é, hoje eu vejo mais
necessidade de levar
aluno a perceber a
funcionalidade das unidades
gramaticais dentro de um
texto, ndo em frases
isoladas e tal, apenas por
conceitos, 0 curso traz muito
isso

o o

Entdo assim, aula de
gramdtica, porque  meu
calcanhar de Aquiles ¢é
mesmo €é aula de gramatica
mesmo, de fato que eu néo
peguei a aula de gramatica
ainda pra rever a minha
pratica, a gente diz assim
teoricamente, né, eu creio
que sim, que tenha mudado,
mas na pratica mesmo ai é
gue eu vou ver, agora é que
séo elas [...] nosso
portugués, entdo assim €
muito complicado, porque a
universidade diz: vocé deve
trazer a questdo da origem
pra que ele perceba e tal [...]
eu acho que na prética ainda
num sei de fato,
teoricamente eu sei, agora
na pratica mesmo, ¢é
complicado.

Porque, por exemplo, hoje,
eu tou com a disciplina
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Metodologia do Ensino da
Lingua Portuguesa, nos
vamos focar mais em texto,
pra poder perceber a
funcionalidade e tal... Gente,
vocé chega na escola, vocé
tem que se adequar ao
sistema, vocé chega na
escola tem um monte de
professor que ja quer sair e
acha que se vocé pegar um
texto e trabalhar s6 um texto,
ele vai achar que vocé, vocé
tem que trabalhar verbo e
pra eles trabalharem essas
coisas é... O que é verbo?
Pra que serve verbo? BI4,
bla, bla... Entdo assim, vocé
acaba sendo moldada pelo
sistema, entdo assim, vocé
chega com um monte de
ideias da Universidade, eles
logo dizem: ah, chegou da
Universidade agora esta
assim cheio de novidades, e
ai vocé ¢é podado pelo
discurso dos professores, é
podado pelo discurso da
direcdo, e é podado pelo
andamento da turma, a
turma também ela toma toda
a caracteristica do sistema,
entdo o sistema é que faz
toda essa teoria que a gente
vé aqui na Universidade, cai
por terra

Eu acho que mais dificil é
vocé trabalhar com texto, por
mais que a gente pense
assim, aqui na universidade
a gente acha que tudo é
facil, mas tipo assim, eu
chego na sala, vou trabalhar
um texto pra trabalhar
oralidade deles, ai os alunos
ficam perguntando no final
da aula: pro, a senhora nao
vai dar aula hoje ndo? Que o
aluno acha que é so6
escrever. Os alunos trazem
as mesmas mentalidades
dos pais.

3. A docéncia na
formacao inicial

3.1 Distanciamento da
realidade

As disciplinas pedagogicas,
pelo menos as que eu vi, né,
pelo menos com o0s
professores que eu vi, né,
assim, elas, eu acho que

A docéncia aparece, muitas
vezes, na formacdo de
maneira idealizada,
desconsiderando a realidade
e as condi¢cdes de trabalho
nas quais estéo inseridos os
estudantes de letras,
professores em formag&o.

“A formagdo é uma agédo continua e
progressiva. E permanente,
constante, envolve vérias instancias
e atribui um valor significativo para a
pratica  pedagdgica, para a
experiencia como  componente
constitutivo da formacéo”. A pratica
é o ponto de partida e de chegada
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elas ultrapassaram,
ultrapassaram ndo, que
ultrapassaram é aquela
coisa que passa e
ultrapassa, né, aquela coisa
que foi demais, né, mas
meio que elas fugiram do
foco da coisa, ou seja, elas
trouxeram como se deve
trabalhar, a questdo da
avaliacdo, a questdo de
como trabalhar o portugués,
a questdo de como tratar o
aluno e tal... s6 que é... eu
acho que deveria ter
ocorrido  um olhar mais
profundo pras escolas de
hoje, certo? Eu acho que foi
muito voltado a realidades
que ndo sd@o as nossas [...]
tipo assim, deve se voltar
mais pro hoje, a gente sabe
que a realidade é diferente,
que tem alunos matando
professores, alunos
querendo bater em
professores, por causa de
uma nota, tem alunos que
veem pra sala drogados, eu
num digo s6 por adolescente
ndo, por criangcas também,
que eu trabalho com
criangas também e assim,
criangas sem limites, né,
entdo, assim, a minha
grande dificuldade é com a
indisciplina porque os pais
ndo dao limite em casa [...]
entdo tipo assim, vocé num
tem como trabalhar com
criangas ou adolescentes
dessa forma, entdo assim,
acaba meio que no plano
das ideias

Aqui no curso muita gente
ndo tem pratica, nunca
foram numa sala de aula.
Fica s6 na teoria.

As aulas precisam se
constituir espagos de
problematizagéo que
consideram as realidades
vivenciadas pelos
estudantes em seus

ambientes de trabalho, ou
seja, nos contextos
escolares reais.

Diante do importante papel
da Didatica na formacéo do
futuro professor da educacéo
basica e, principalmente,
considerando que a atuagao
desse profissional se d& em

escolas situadas em
contextos sociais,
econbmicos e  culturais

diversos, o contato com essa
realidade desde a formacéo
na universidade é condicao
sine qua non para a

formacao docente.

(VEIGA, 2010, p. 20).

“A formacéo humana de professores
deve ser compreendida em seu
contexto histérico, tendo em vista
gque as escolas e outras instancias
educativas constituem o espago
fundamental do exercicio da
docéncia” (VEIGA, 2010, p. 21).

Na loégica da formagdo-acdo “a
organizacdo dos saberes ndo se
sujeita a légica dos saberes
disciplinares, de algumas formas
intemporais na sua estruturacéo
interna. Requer, pelo contrario,
saberes marcadamente temporais,

referenciados aos problemas a

resolver, negociados com 0s
formandos, individual ou
colectivamente tomados, na sua

especificidade de idade, de contexto
social, de estadio de
desenvolvimento, de tempo, de
lugar (RODRIGUES, 2006, p.29).
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ANEXO 1

ORIENTACOES ELABORACAO DO RELATORIO DE ESTAGIO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

ESTAGIO - SEMESTRE 2011.2

Disciplina: EDU 227 - Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e Lit. Brasileira

Docentes: Fabiola Silva de Oliveira Vilas Boas/Francisco Fabio P.

Vasconcelos/Heloisa Barreto Borges/Luciene Souza Santos/Nadja Maria Lima
Maciel

“Estudar € também e, sobretudo, pensar a pratica. E pensar a pratica € a melhor maneira de
pensar certo. Estudar € uma forma de reinventar, recriar, descrever: tarefa do sujeito e ndo
do objeto”.

(Paulo Freire)

Segundo Pires (2008, p. 104)'°, nesse tipo de relatério sio descritas as atividades
desenvolvidas durante o periodo do estagio, observando-se as orientacdes de cada
Colegiado®’.

Optamos por denominar o nosso relatério de PORTFOLIO DE ESTAGIO, fazendo

uma adaptacdo ao conceito de Portfélio: “uma pasta grande e fina em que os artistas e 0s
fotégrafos iniciantes colocam amostras de suas producbes, as quais apresentam a
gqualidade e a abrangéncia de seu trabalho, de modo a ser apreciado por especialistas e

professores”, tomando como base Vilas Boas (2004, p. 38)*8, que ainda acrescenta:

® PIRES, Ménica de Moura (org.) Manual para Elaboracdo de trabalhos Técnico —
Cientificos , 52 edicao revisada Ilhéus : UESC/Editus,2008.

" para a construcdo do relato, é necessario atentar para a especificidade de cada estagio,
neste caso, Producgédo de Oficinas para séries da Educacao Bésica.

8 VVILAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Portfolio, avaliacdo e trabalho pedagdgico
Campinas, SP: Papirus, 2004. — (Colecédo Magistério: Formacao e Trabalho Pedagdgico).
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O portfolio € um procedimento de avaliacdo que permite aos alunos
participar da formulacdo dos objetivos de sua aprendizagem e avaliar seu
progresso. Eles s8o, portanto, participantes ativos da avaliagéo,
selecionando as melhores amostras de seu trabalho para inclui-las no
portfolio.

Nesse sentido, consideramos Portfélio:

1. Uma pasta-arquivo contendo as atividades desenvolvidas durante o Estagio, a fim de
registrar/avaliar o processo de constru¢ao/producdo do conhecimento, com vistas a
auto-avaliacdo e avaliacdo do Professor-orientador.

2. Um instrumento que permite ao Professor-orientador monitorar o desempenho do
aluno-mestre, na perspectiva de verificar um momento especifico da trajetéria
académica, bem como ampliar informacgdes e saberes concernentes a postura ético-

cientifico-profissional.

Como sugestéo, apresentamos o0 seguinte esquema:

» CAPA (na parte superior, 0 nome da Instituicdo - centralizado e em letras maiusculas
-, nome do autor, titulo, local e ano da entrega);

* FOLHA DE ROSTO (na parte superior, 0 nome do autor centralizado e em letras
maidsculas; titulo; de forma recuada, descricdo do tipo de atividade apresentada,

indicando o objetivo e a instituicdo avaliadora; nome do orientador; local e ano da

entrega);
+ DEDICATORIA, AGRADECIMENTOS, EPIGRAFE (Opcional).
+  SUMARIO;

« INTRODUGCAO ou APRESENTAGCAO (texto respondendo as seguintes perguntas: O
que foi feito? Onde? Quando? Quem foram os sujeitos envolvidos? Com que
finalidade foi feito?)

« PROJETO DIDATICO (versdo apresentada na disciplina Metodologia e versio
apresentada na disciplina Estagio, ja refeita e adaptada ao contexto atual de
realizacao).

« OPERACIONALIZACAO (“Diério Reflexivo” — Relato comentado referente ao periodo
de Observacéo e ao periodo de estagio de regéncia + Planos de Trabalho diarios +
Textos, apostilas, materiais diversos utilizados nas oficinas bem como aqueles

propostos aos alunos).



183

CONCLUSAO (Texto escrito para: tecer consideracdes sobre a experiéncia do
estagio, ressaltando sua importancia para a formacdo académica, profissional e
pessoal; estabelecer relacdes entre a contribuicdo tedrica das disciplinas durante o
curso e a realizacdo da prética (0 momento atual do estadgio e o momento futuro de
atuacao docente no mercado de trabalho); expressar o ponto de vista do estagiario
em relacdo a vivéncia do estagio, abordando: a) O estagiario & O estagio como
atividade académica obrigatéria; b) O Estagio & O curso de Letras - estrutura do
curso, com estagio de culminancia; ¢) UEFS & Escolas-campo - Relacdo com a
comunidade).

ANEXOS (Opcional = Fotos, trabalhos de alunos, gréficos, etc.)

“Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando”.
(Paulo Freire)



