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RESUMO

PROCESSOS DE I[?ENTIFICA(;AO COM A DOCENCIA: UM OLHAR A PARTIR
DA TRAJETORIA DE FORMACAO DE ALUNAS EM UM CURSO DE
LICENCIATURA EM LETRAS

Autor: Ida Maria Morales Marins

Orientador: Dr. Hilario I. Bohn

O presente estudo investiga processos de identificagdo com a docéncia por alunas, estudantes
de um Curso de Letras de uma universidade publica do Rio Grande do Sul (RS), mobilizados
nas representacdes e nas praticas formativas envolvidas no percurso de sua formagdo no
ensino superior. Para desenvolver esse objetivo principal, o subdividimos em dois especificos:
a) analisar as representagdes discursivas das alunas sobre a profissdo professor; b) identificar
e analisar, na voz das alunas, as praticas formativas que podem contribuir na mobilizago de
processos de identificacdo com a profissdo. Para dar sustentacdo tedrica ao estudo, nos
apoiamos principalmente nos Estudos Culturais (EC) para as discussfes em torno do tema da
identidade em interlocu¢do com a Sociologia, as Ciéncias da Educacéo, a Psicologia Social;
no tocante ao tema da subjetividade, e em estudos que tratam das identidades pelas vias
discursivas. Apoiamos-nos também na Teoria Dialdgica de Bakhtin e o Circulo para fins do
trabalho de andlise e interpretacdo, tendo em vista esta ser uma teoria que concebe a
linguagem como constituidora dos sujeitos e assim das suas identidades pessoais e
profissionais. Metodologicamente, a pesquisa situa-se dentro do paradigma qualitativo-
interpretativista, abordando um estudo do tipo etnogréfico. Para desenvolvé-la, selecionamos
um grupo de quatro alunas e utilizamos dados de diferentes fontes. Textos escritos e
conversas em um grupo focal sdo as fontes dominantes e como complementares, temos a parte
final dos relatorios de estagio em Lingua Portuguesa e informacGes do Projeto Pedagdgico do
Curso de Letras. Para fins de organizagéo, discutimos primeiramente as representagdes sobre
0 ser professor, a partir dos textos escritos pelas alunas; depois, trabalhamos o segundo
objetivo da pesquisa, trazendo dois temas emergentes do grupo focal. Séo eles: a relevancia
do estagio de docéncia e a reflexdo como pratica formativa. Por fim, fazemos outras
reflexdes entrecruzando representagdes e praticas implicadas nos processos de identificacdo
com a profissdo professor. Das analises e interpretacdo, percebemos um conjunto de
representacdes instauradas nos discursos das alunas compreendidas como produto de suas
experiéncias e das intervencdes de ordem tedrico-metodoldgicas e discursivas ao longo do
curso. Notamos que os atos de reflexdo sobre docéncia (o ser e o fazer da profissao),
mobilizados ao longo do curso, foram permeando as representagdes e as praticas das alunas
no campo de estagio, contribuindo na mobilizacdo dos processos de identificacdo com a
profissdo. A partir dessa constatagdo, defendemos a tese de que 0s processos de identificagéo
com a docéncia, no percurso da formagéo inicial, estdo fortemente relacionados aos atos de
reflexéo sobre docéncia e na docéncia.

Palavras-chave: Formagdo inicial da docéncia; Praticas e representa¢des da docéncia; Curso
de Letras e formagao de professores; Identidades de professores de linguas.



ABSTRACT

DENTIFICATION PROCESSES WITH TEACHING: A VIEW FROM THE
TEACHER TRAINING OF PROSPECTIVE LANGUAGE TEACHING STUDENTS

Author: Ida Maria Morales Marins

Orientator: Dr. Hilario I. Bohn

The present study investigates the identification processes of prospective language teachers
with the professional tasks of language teaching. Students who participated in the study are
enrolled in a Teaching Language Programme of a Public Brazilian University in Southern
Brazil. The research aims at identifying the professional representations mobilized by these
students along their training process at the University. To develop this main objective of the
study the researcher will, first identify the discursive representations of the students about the
teaching profession, and, second, to identify and analyze the formative practices that may
contribute to the mobilization of the identification processes with the profession. The
theoretical support of the study comes from the insights of the Cultural Studies, from Identity
Studies, both dialoguing with the findings of sociological and social psychology research. For
the analysis and interpretation of the data we also seek support from the linguistic dialogical
theory as proposed by the Circle of Bakhtin. We furthermore assume that language plays a
central role in the construction of personal and professional identities of human beings.
Methodologically, the research is situated in a qualitative-interpretative paradigm, addressing
the generation and data collection in a “quasi ethnographic” manner including observation,
answers to a written questionnaire, the discourses of a focal group discussion, and the
collection of documents of the institution in which students were receiving their professional
training. Four students participated in the study. In the analysis and interpretation of the data
we first discuss the representations of the professional language teacher in the learners’
written texts; after that, we work the second goal of the research, bringing two themes that
emerge from the focal group. They are: the importance of the preservice training of teaching
and the reflection as a formative practice. After that, we focus on the representations and
practices involved in the processes of identification with the teaching profession. From the
analysis and the interpretation, we identified a set of representations present in the language
(discourse) of the students related to their living experiences, and also related to the
theoretical-methodological, and discursive interventions along their training course. We found
that the “acts of reflection on teaching”, that is, the “being and practicing the profession” were
permeating the representations as well as the practices of students in the preservice training,
contributing this way to the mobilization of the identification processes of the profession.
From the observation of these findings, we defend the thesis that the learners’ identification
process with teaching, in the course of initial training, is strongly related to the acts of
reflection on teaching and in the teaching process as such.

Key-words: Initial language teacher training; Practices and teacher representations; Language
teacher training university courses; Language teacher identities.



CAPES
EC
EJA

LP

LA
PBDA
PPC
RS
TDD
UCPel

LISTA DE ABREVIATURAS

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Estudos Culturais

Educacdo de Jovens e Adultos

Lingua Portuguesa

Linguistica Aplicada

Programa de Bolsas de Desenvolvimento Académico
Projeto Pedagdgico de Curso

Rio Grande do Sul

Teoria Dialdgica do Discurso

Universidade Catélica de Pelotas

UNIPAMPA  Universidade Federal do Pampa



SUMARIO

LINTRODUGAO ... .ot ettt st enes s sn s 11
2 FUNDAMENTAGAO TEORICA ......ooitieeee ettt e et 19
2.1 A INDISSOCIABILIDADE ENTRE IDENTIDADE E SUBJETIVIDADE ............... 19
2.2 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSOR.............. 30

2.3 CONCEPCOES DE FORMACAO NA CULTURA DA PROFISSAO DOCENTE.....40

2.4 A TEORIA DIALOGICA DO DISCURSO .....ooouiviieieeiieeeeeeeeesses e 50
2.4.1 A Linguagem no pensamento do Circulo de Bakhtin............ccocoooiiiiiiiinnnnn 51
2.4.2 Concepcao de sujeito na obra de Bakhtin e 0 Circulo...........cccocooviiiiiiinnnne 53
2.4.3 Dialogismo: nogdes pertinentes a0 eStUdO. ..........coeveriiriiiiieniieeeese e 57

3 O CONTEXTO E OS ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA
............................................................................................................................................ 62

3.1 OS CONTEXTOS DA PESQUISA: A INSTITUICAO E O CURSO DE LETRAS....62

3.2 TIPO DE PESQUISA ... et 65
3.3 PLANEJAMENTO DA PESQUISA. .......ovieeiieeeeeeeeee e e, 68
3.4 SELECAO E CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS .....coveeeeeveeeceeeeeeee e, 70
3.5 INSTRUMENTOS E GERACAO DOS DADOS ......coovveiieeeeeeevseee s e 72
3.6 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS........... 74
4 MOVIMENTOS DA CONSTRUCAO IDENTITARIA DE PROFESSOR.................. 77
4.1 AS REPRESENTACOES SOBRE O SER PROFESSOR.........covveeveeeieeeicer e, 78
4.2 ARELEVANCIA DO ESTAGIO DE DOCENCIA.........c.ocoeeeeeeeeee e 87
4.3 A REFLEXAO COMO PRATICA FORMATIVA ..o 99

4.4 AS REPRESENTACOES E AS PRATICAS FORMATIVAS NA MOBILIZAC,‘:&O DE
PROCESSOS DE IDENTIFICACAO COM A DOCENCIA: TECENDO REFLEXOES110

5 CONSIDERACGOES FINAIS ..ottt n s 117
REFERENCIAS ..o oottt e ettt e e e et et et e e e et e e eee et eeeeereeee e e ereereeereaeeaen, 124

ANEXOS e 129



ANEXO A - AUTORIZACAO PARA COLETA, ANALISE E USO DE DADOS....... 130

ANEXO B - ROTEIRO DAS QUESTOES-GUIA PARA OS ENCONTROS DO GRUPO

FOC AL ..t et 131
ANEXO C - NORMAS UTILIZADAS PARA A TRANSCRICAO DAS CONVERSAS
DO GRUPO FOCAL ...ttt ettt 132
ANEXO D - TRANSCRICAO DAS CONVERSAS DO GRUPO FOCAL.................... 133
ANEXO E - PARTE FINAL DOS RELATORIOS DE ESTAGIO.......cccooovevereeeeenee, 145

ANEXO F - FLUXOGRAMA - CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS
PORTUGUES/ESPANHOL E RESPECTIVAS LITERATURAS - UNIPAMPA
JAGUARAQO — CARGA HORARIA TOTAL: 3290 ...t ce e e eee e eeer e eeees e ennens 152



11

1 INTRODUCAO

Como nos tornamos professores? Apesar de atuar na docéncia ha quase trés décadas,
essa questdo tornou-se presente em minhas reflexdes a partir de meu ingresso na carreira no
ensino superior, em curso de formacdo de professores de uma universidade publica
(UNIPAMPA/RS), no ano de 2008. Ao passo que ia trabalhando com disciplinas de cunho
pedagdgico: Linguistica Aplicada ao Ensino do Portugués e disciplinas de estagio
supervisionado, as quais traziam discussdes sobre o ser professor, 0s sentidos e as implicacdes
da profisséo na sociedade atual, senti a necessidade de refletir sobre como fui constituindo-me
professora, trazendo & memoria o inicio de minha experiéncia profissional no ensino, a qual se
deu desde o comego de minha formacdo inicial na academia. A lembranca dessa histdria
particular permitiu-me, aos poucos, compreender que o fato de ter atuado no ensino
paralelamente ao curso de formacéo em Letras-licenciatura fez com que sentidos em torno da
docéncia fossem potencializados, afetando minha subjetividade e mobilizando, com isso, 0
movimento de reivindicagéo da identidade de professora.

Falar em subjetividade e identidade nos remete a pensar em processos complexos,
inseparaveis e sempre em construcdo. Nos sentidos que os sujeitos vdo construindo ao longo
de suas trajetorias de vida, as quais envolvem experiéncias singulares inseridas em um
contexto social e na relagdo com o outro. Nessa perspectiva, percebemos que o individual e 0
social estdo imbricados em uma relagdo dialética, na qual, segundo Gonzélez Rey (2005), o
sujeito representa um ser gerador de sentidos em situagdo de confrontagdo e contradi¢cdo com
0 social e com a sua prdpria constituicdo subjetiva, gerando desse processo novos sentidos
que modificam as suas praticas, a si mesmo e a sociedade. Ainda 0 mesmo autor destaca a
emocdo como um dos aspectos constitutivos da natureza humana. A emocéo “é uma condicdo
permanente na definicdo do sujeito” (lbid., p. 236). Ela cumpre papel fundamental na
producdo de sentidos, orientando o sujeito no desenvolvimento das suas atividades e dela vai
depender o sentido de realizagéo do sujeito na atividade.

Além de ter vivenciado teoria e prética conjuntamente, periodo-chave de minha
formacdo pessoal/profissional, ndo posso deixar de trazer a tona outras experiéncias
marcantes da minha vida, as quais foram, sob meu ponto de vista, provocadoras do desejo da
docéncia como profisséo.

Até a adolescéncia estudei em uma escola religiosa, pequena e ndo sei bem por quais

motivos, as vezes, era chamada pela diregdo para assumir uma classe de criangas, devido a



12

auséncia do professor. Acredito que isso acontecia pelo fato de ter sido sempre uma aluna
bastante participativa e envolvida com as questdes da escola, 0 que me credenciava a assumir
certas incumbéncias, como a de auxiliar a escola quando na falta de algum professor. O fato,
no entanto, de assumir uma outra posicdo, a de professora sem sé-la, encantava-me
fortemente. Lembro de minha felicidade ao chegar em casa contando a experiéncia para 0s
meus pais e irmdos. Ja no ensino médio, e também estudante de inglés em curso de idiomas,
era procurada por meus colegas para auxilid-los nas davidas com a lingua inglesa, o que fazia
também de forma prazerosa, confirmando nessa pratica 0 meu encantamento pelo ato de
ensinar.

Compreendo, pois, que 0s sentimentos positivos advindos das minhas experiéncias
escolares provocadas por deslocamentos provisérios de minha posi¢do enquanto aluna para
“professora”, assim como minhas experiéncias académicas e profissionais posteriores foram
0s elementos constitutivos do processo de construgdo de minha identidade de professora.

Essas lembrancas, trazidas em minhas reflexdes sobre o constituir-se professor,
acabaram provocando o desejo pelo presente estudo, pois, ao contrério de minha histdria,
deparei-me com um grupo de alunos, estudantes de Letras-licenciatura, que nunca haviam
vivenciado a atividade da docéncia, entendida como um saber que se constrdi no exercicio da
profissdo. Diante dessa realidade, comego a questionar quais sentidos as praticas de formacéo
para a docéncia estariam produzindo aqueles alunos, em um curso que, até aquele momento,
trabalhava eminentemente questdes teoricas, assim como quais imagens os alunos tinham e
poderiam desenvolver sobre a profissdo professor de modo a constituirem suas subjetividades
(préticas e imagens), provocando o desejo pela reivindicacdo da identidade profissional de
professor.

A constituicdo de minha identidade profissional, como j& mencionado, foi sendo
construida ao longo de minha histéria de estudante e professora banhada por discursos,
préticas, sentimentos dos mais diversos que, integrados e numa relacdo intersubjetiva,
dialética com o outro, foram gerando sentidos em torno da profissdo professor, produzindo
subjetividade e convergindo para tomadas de posi¢des, em fluxo permanente, de adesdo a
profissdo.

Essas tomadas de posicdes ndo sdo fixas, definitivas, apresentam-se como
condicionais a depender das circunstancias sociais ao longo da vida. Assim como
condicionais elas estdo alojadas no contraditorio, nos momentos de tensdo com aquilo que me
é estranho, podendo, como afirma Hall (2000, p. 108), aproximarem-se ou serem antag6nicas

em momentos da nossa historia. Todo esse processo de tomadas de posi¢des, os discursos e as
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préticas sdo o que constituem as identidades, ou melhor, as identificacdes, pois se pensarmos
no sentido etmoldgico da palavra identidade (do latim idem = mesmo), podemos remeté-la a
ideia essencialista — ser dotado de uma esséncia que ndo se modifica, mantém-se estavel (o
mesmo) ao longo da historia. Ao contrério dessa visdo, temos a identidade como processo,
por isso, segundo Coracini (2003, p. 243) “devemos preferir o termo identificagdo”, que traz o
sufixo (acéo) indicativo de movimento: processo em movimento constante e também
fragmentado. Temos momentos de identificagdo como estilhagos, pontos ténues que véo
constituindo nossa subjetividade e identidade, entendida esta Gltima, a partir daqui, na
perspectiva do sujeito p6s-moderno, contraria & posi¢ao essencialista acima citada.

Entendo, assim, que minha identidade profissional foi constituindo-se por uma
multiplicidade de momentos de identificacdo (contraditdrios, tensos) ao longo de minha
histdria pessoal e profissional. Tendo em vista essa compreenséo e a realidade encontrada, em
referéncia ao grupo de alunos mencionado, persigo a ideia de discutir algumas questdes:

* Como é possivel ir construindo uma identidade profissional de professor, ou
melhor, ir identificando-se com a docéncia sem vivencia-la na pratica?

* Quais préticas e discursos sobre ser professor contribuem para significar a
profissdo, convocando os sujeitos em formagdo a tomarem posicdes de adesdo, mesmo que
temporariamente, em relacéo a futura profisséo?

Com o intuito de problematizar tais questionamentos, desenvolvemos esta pesquisa
que tem por objeto a identificacdo com a docéncia, entendida enquanto processo subjetivo
possivel de ser flagrado em momentos, durante a formagdo inicial, relacionados as préaticas de
formacéo constitutivas das situagdes de interacdo em contextos de aprendizagem no ensino
superior, como também em relagdo as representacdes em torno da profissdo professor, ambas
produtoras de subjetividades e possiveis de provocar agbes que confluam em busca da
identidade de professor.

Para descortinar o referido objeto, apresentamos o objetivo geral da pesquisa que é o
de investigar processos de identificagdo com a docéncia mobilizados nas representacdes e nas
préticas formativas envolvidas no percurso de formacdo no ensino superior. Para efeito de
organizacdo, subdividimos o objetivo geral em dois especificos: a) analisar as representacdes
discursivas das alunas sobre a profissdo professor; b) identificar e analisar, na voz das alunas,
as préticas formativas que podem contribuir na mobilizacdo dos processos de identificacdo
com a profisséo.

A metodologia utilizada para o desenvolvimento dos objetivos especificos segue

orientacbes da pesquisa qualitativa de carater interpretativista. Nessa abordagem, o
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pesquisador pode se valer de uma variedade de instrumentos para levar a cabo o estudo
proposto. Desse modo, definimos obter informagdes a partir de dois momentos durante a
formacdo inicial das alunas, sujeitos da pesquisa. No ano de 2009, na disciplina de Linguistica
Aplicada ao Ensino do Portugués I, propomos a elaboragdo de um texto que versou sobre o
ser professor. No ano de 2010, realizamos um grupo de discusséo (grupo focal) com as alunas
que haviam também elaborado o texto acima referido. Vale destacar que este segundo
momento de geracdo de dados ocorreu durante o estagio de docéncia, tendo sido fundamental
para o desenvolvimento do segundo objetivo especifico da pesquisa. Também, utilizamos as
reflexdes feitas pelas alunas na parte final dos seus relatérios de estagio e informagdes do
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), como fontes complementares aos dados do grupo focal.

Quanto ao desenvolvimento do trabalho de anélise e interpretacdo partimos,
primeiramente, dos textos produzidos, em 2009, pelas alunas participantes da pesquisa;
material utilizado como fonte de dados para discutir as representagdes discursivas sobre o ser
professor. Depois, trabalhamos com os dados do grupo focal (fragmentos discursivos), 0s
quais sdo, em alguns momentos das discussoes, complementados com excertos da parte final
dos relatorios de estagio e com informacdes do PPC. Ao analisar previamente esse material,
definimos temas que, sob o nosso ponto de vista, compreendem as discussdes em torno dos
sentidos atribuidos as préticas de formacédo e suas implicagdes no processo de identificacdo
com a docéncia. Num terceiro momento, tecemos uma reflexdo em torno das representagdes e
das praticas formativas para melhor compreender os processos de identificagdo com a
docéncia.

Como estratégia de andlise e interpretacdo dos discursos, partimos dos fundamentos
da Teoria Dialégica do Discurso (TDD) pelos motivos de ser uma pesquisa inserida em um
programa de Linguistica Aplicada (LA), considerando também as condi¢bes de formagéo da
pesquisadora e a escolha por trabalhar, dentro do vasto campo da Linguistica, com uma teoria
que tem o discurso, em sua dimensdo dialdgica, como elemento-chave para a compreensdo
das questdes que envolvem a vida humana.

Além dos fundamentos da TDD, recorremos as orientagdes de um campo teérico
interdisciplinar — os Estudos Culturais (EC). Essa escolha parte do pressuposto da necessidade
em dialogar com diferentes &reas do conhecimento para compreender questfes complexas que
envolvem a constituicdo de seres humanos. Além disso, encontramos nos EC uma ampla
discussédo em torno do tema identidade, numa perspectiva que sustenta o nosso olhar sobre

essa questdo e sobre a qual fundamentamos nossa investigacdo. Na esteira desse campo do
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conhecimento, que permite uma versatilidade tedrica, dialogamos com os estudos da
Sociologia, das Ciéncias da Educacdo, da Psicologia Social e da Linguistica Aplicada.

Assim, apoiamos nossa pesquisa, fundamentalmente, nas concepcdes de identidade e
de linguagem desenvolvidas pelos Estudos Culturais (HALL,2000, 2006; SILVA, 2000) e
pela  teoria dial6gica do discurso (BAKHTIN/VOLOCHINOV,1929/2012;
BAKHTIN,1992/2011), respectivamente. Os EC trabalham o conceito de identidade no
contexto da alta modernidade, em que as identidades ndo s&o mais fixas, definitivas,
previsiveis a partir de uma comunidade cultural especifica que as determinam, ao contrério,
na atual modernidade as identidades sdo provisorias, negociadas e renegociadas
permanentemente; o que sugere defini-las como identificagdes em curso em constante
processo de transformacéo (SANTOS, 2005). Além disso, as identidades sdo compreendidas
como construgdes discursivas fabricadas no interior das préaticas sociais, culturais em que 0s
sujeitos estdo inseridos. Por serem fabricacdes discursivas, elas assumem as caracteristicas de
mobilidade, dinamismo e indeterminacéo atribuidas a linguagem na visdo pds-estruturalista.
Nessa corrente, a lingua é um sistema aberto, mutavel, dindmico, heterogéneo — perspectiva
defendida pela teoria dialdgica do discurso.

Nessa teoria, 0 sujeito é um ser socio-historico que se constroi através das suas
relagbes com o mundo social, relagfes essas mediatizadas pela linguagem nas suas mais
diferentes formas de manifestacdo. Destacamos, que a linguagem verbal (discurso) para a
TDD representa 0o material privilegiado de interacdo entre os individuos. Seu carater
dialogico, presumido nessa teoria, anuncia o discurso como o lugar de onde emergem 0s
sentidos que sdo produzidos pelos sujeitos numa inter-relagdo constitutiva. Nessa dinamica
discursiva, 0s sujeitos constituem e sdo constituidos pelo outro (constroem suas identidades);
ambos sempre carregados de marcas historicas particulares e sociais de suas vidas em
sociedade. Por entender a atividade discursiva o palco onde os sentidos emergem, constituem
0s sujeitos e d&o vida as identidades, é que trabalhnamos com essa teoria para fins de analise e
interpretacdo dos discursos que podem contribuir na mobilizagdo dos processos de
identificagdo com a docéncia.

Também, abordamos o tema da subjetividade por entendé-la inseparavel no processo
de construcdo das identidades. Para tanto, trazemos o tedrico Gonzalez Rey - filiado a
Psicologia Social. Para esse autor, a subjetividade da-se, simultaneamente, no plano social e
individual. No social, ela esta relacionada aos espacos sociais onde 0s sujeitos agem,
compartilham sentidos que vao constituindo a subjetividade individual e contribuindo na

formacdo das identidades. Também o mesmo autor fala das emocbes como elemento
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fundamental na producéo dos sentidos, orientando 0s sujeitos nas suas atividades, nas suas
escolhas e decisdes. Emogdes que podem ser traduzidas na linguagem, nos possibilitando
compreender muitos dos sentidos instaurados na atividade discursiva dos sujeitos.

Como a nossa pesquisa enfoca a identidade de professor, ndo poderiamos deixar de
apresentar uma discussdo em torno do tema, o que nos possibilitard uma melhor compreenséo
do objeto posto em investigacéo. Para tanto, fazemos uma sintese de alguns estudos no campo
da educacio (OLIVEIRA, 2004; PIMENTA, 2012; NOVOA, 1992; GUIMARAES, 2004), os
quais apontam a natureza complexa da formacéo da identidade de professor. A complexidade
parece residir no fato de consideré-la prenhe de varidveis de ordem subjetiva e objetiva que,
articuladas, ddo vaz&o ao processo de construgdo identitaria. Experiéncias passadas ao longo
da vida escolar e mesmo fora dela, sentimentos, discursos e imagens veiculadas sobre
professor bem como as prdprias praticas em que os alunos em formacéo estdo submetidos, séo
elementos que oferecem as bases de formagao da identidade profissional.

Contudo, alguns dos autores citados e outros (NOVOA,1995; PIMENTA, 1999;
PEREZ GOMEZ, 2000; BRZEZINSKI, 2002) enfatizam a ideia de que a docéncia é um saber
que se constroi na prética, no exercicio da profissdo. Nesse sentido, Pimenta (1999) contribui
dizendo que o processo de construcdo da identidade profissional do professor tem um carater
histdrico; o sujeito situado em um tempo e um espaco cria conhecimento e o seu fazer
profissional por meio de sua acdo, consideradas as circunstancias de uma determinada época
da sociedade. Partindo dessas referéncias, podemos entender que a identidade do professor
dé-se fortemente na e pela experiéncia, algo que, ao contrario do que pensavam 0S
essencialistas: ser vocacionado ou dotado de um dom herdado de geragdes, ndo é dado a
priori. A identidade do sujeito p6s-moderno € vista como processo sempre em construgao.
Além do mais, sua natureza € heterogénea porque povoada por muitas vozes e préaticas
representantes das ideologias, comumente as dominantes, hegemonicas, de uma dada cultura.

A cultura torna-se um local de desenvolvimento do conhecimento, de crengas e
valores que vao orientando o comportamento dos sujeitos. Por isso, interessa, neste estudo,
trabalhar as concepcdes de cunho tedrico-pedagdgico que foram sendo desenvolvidas ao
longo da histdria da profissdo professor (instalando culturas), permeando o significado dessa
atividade e, assim, os modos de ser, perceber e estar na profisséo.

A presente pesquisa apresenta-se dividida em trés capitulos, seguidos apds a
introducdo, assim organizados: O primeiro, nomeado Fundamentacdo tedrica, subdivide-se
em tdpicos, a saber: A indissociabilidade entre identidade e subjetividade. Nesse tdpico,

tratamos dos temas identidade e subjetividade na perspectiva da Sociologia (DUBAR, 2007,
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2009; GIDDENS, 2002), dos Estudos Culturais (HALL, 2000, 2006; SILVA, 2000;
WOODWARD, 2000), tecendo um didlogo com a abordagem da Psicologia Social
(GONZALEZ REY, 2005), no tocante ao estudo da subjetividade. O segundo topico diz
respeito & Construgdo da identidade profissional de professor, em que damos énfase as
abordagens sobre o tema no campo da educagio (PIMENTA, 2012; NOVOA,1992,1995;
et.all.) e no dos estudos discursivos (MOITA LOPES, 2002, et. all.). No terceiro topico, que
trata das ConcepgOes de formagdo na cultura da profissdo docente, apresentamos um breve
histérico das concepcdes que subjazem a formacéo de professores ao longo da histéria
(ESTRELA, 2010; PEREZ GOMEZ, 1992; ZEICHNER,1993, et. all.). No dltimo tdpico,
trazemos conceitos-chave da Teoria Dialdgica do Discurso
(BAKHTIN/VOLOCHINOV,1929/2012;1992/2011) sobre a linguagem no pensamento do
Circulo de Bakhtin, sobre concepgdo de sujeito e algumas nogdes do dialogismo, entendendo
que essa teoria nos dé toda a sustentacdo para as andlises e interpretacdo dos discursos,
possibilitando a compreensdo do como 0s sujeitos vao constituindo as suas identidades pelas
vias dos processos interacionais discursivos.

O segundo capitulo: O contexto e os encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa,
traz os contextos onde a pesquisa foi realizada: a instituicio UNIPAMPA/RS e o Curso de
Letras para, na sequéncia, apresentar o tipo de pesquisa; o planejamento para a sua realizagéo;
0s sujeitos investigados; os instrumentos e a forma de geracdo dos dados e, finalmente, 0s
procedimentos adotados para a analise e interpretacéo.

No terceiro capitulo: Movimentos da construcdo identitdria de professor,
desenvolvemos o trabalho de andlise e interpretacdo. Primeiramente, tratamos das
representacdes em torno da profissdo professor. Para tanto, analisamos os enunciados que
constituiram a producéo textual das alunas sob o ponto de vista das relagbes dialdgicas,
trazendo vozes que circulam no social sobre a profissdo professor e marcas linguistico-
discursivas, que evidenciam posicOes avaliativas das alunas em torno do objeto em discuss&o.
Na sequéncia, trabalhamos, fundamentalmente, com fragmentos discursivos selecionados do
grupo focal. A anélise desse material nos permitiu estabelecer dois temas, os quais emergiram
dos sentidos instaurados nas conversas com as alunas. S&o eles: a relevancia do estagio de
docéncia e a reflexdo como prética formativa. Apos o trabalho de anélise e interpretacdo das
diferentes instancias do dizer, tecemos uma reflexdo, entrecruzando as discussées realizadas
referentes as representacdes e as praticas formativas para melhor compreender os processos

de identificacdo com a docéncia.
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Por ultimo, temos as ConsideragBes Finais. Retomamos, aqui, 0 curso de nossa
pesquisa: a motivacdo pelo estudo, as questdes levantadas e objetivos tragados, assim como 0s
fundamentos tedricos e metodoldgicos que sustentaram as discussdes em torno do objeto
posto em investigacdo - identificacdo com a docéncia. Apds essa retomada e a luz das
analises e interpretacdes, apontamos possiveis contribuicdes desse estudo para os cursos de
formacéo de professores, formadores e formandos e, em especial, para o Curso de Letras da
UNIPAMPA/Jaguardo, em atual processo de revisdo curricular, assim como para a minha

propria formagao, enquanto pessoa e profissional da educaco no campo da linguagem.



19

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Partindo do interesse em investigar questdes implicadas no processo de identificagéo
com a docéncia, trazemos neste primeiro capitulo os elementos tedricos que irdo sustentar as
discussdes em torno do objeto investigado, organizando-0s em quatro principais topicos: a
indissociabilidade entre identidade e subjetividade; a construgdo da identidade profissional de
professor; concepgdes de formagdo na cultura da profissdo docente e, por ultimo, a teoria

dialdgica do discurso. Passamos a discorrer sobre o primeiro topico.

2.1 AINDISSOCIABILIDADE ENTRE IDENTIDADE E SUBJETIVIDADE

Mire veja: o mais importante e bonito do mundo € 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 me alegra,
montdo (Riobaldo, personagem da obra de Guimardes Rosa: Grande Sertdo
Veredas).

Para desenvolver o estudo proposto nessa tese, € necessério trabalharmos algumas
ideias em torno das nogOes de identidade e subjetividade, tendo em vista a posi¢édo assumida
de que ambas estéo inter-relacionadas e sustentam-se a luz de uma concepgao sdcio-historica-
discursiva de formacgdo do sujeito. Nessa perspectiva, o sujeito é entendido como um ser
multifacetado, constituindo-se de formas variaveis, imprevisiveis, tensas e inacabadas por
meio de processos permanentes de interagdo associados as culturas em que esta inserido.
Interacdo em que o sujeito age, transforma a si, ao outro e a realidade em fluxo permanente
através da linguagem, ndo se configurando em mero produto do seu ambiente socio-historico.
O social torna-se condicdo de sua existéncia como espago dialético de inter-relacdes
produtoras de sentidos que vao constituindo a sua subjetividade e identidade em movimento
constante. Para tratar dessas duas construgdes, passamos primeiramente a uma revisao breve
sobre o conceito de identidade para na sequéncia trazer a subjetividade como elemento
inseparavel nas discussdes relativas a constituicdo das identidades dos sujeitos.

Claude Dubar (2009) apresenta, em seu livro A Crise das ldentidades, duas
concepgdes distintas de identidade situadas desde os primordios da filosofia. A primeira,
chamada de essencialista, cuja origem pode-se atribuir aos pensamentos do fil6sofo

Parménides, traz como fundamento principal a crenga na existéncia de esséncias: realidades
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unificadas e imutaveis, permanecendo idénticas desde a sua origem ao longo da existéncia.
Segundo Dubar, para caracterizar essas realidades essenciais criam-se categorias de
pertencimento dadas a priori, as quais sdo herdadas desde o nascimento, agrupando todos os
individuos a partir de um ponto comum, essencial dentro da mesma categoria. Nessa
perspectiva, “a identidade dos seres existentes é o que faz com que permanecam idénticos, no
tempo, a sua esséncia” (Ibid., p. 12). Ainda acrescenta Hall (2006) que o ser nessa perspectiva
era tido como totalmente centrado, dotado de razdo e de consciéncia com um nucleo interior,
cujo centro essencial emergia no nascimento e seguia idéntico por toda vida — temos 0 sujeito
cartesiano, mental e biologicamente estruturado, caracteristico do pensamento positivista que
separa 0 sujeito da sociedade, o subjetivo do objetivo. Dessa tendéncia, aproximam-se 0s
estudos da psicologia baseados nas ciéncias naturais, cujos principios de formag&o da psique
humana distanciam-se de uma compreensdo subjetiva, compreendendo-a, nos diz Gonzélez
Rey - tedrico filiado a psicologia social - “como entidade objetiva dentro de uma viséo
reducionista, determinista, quantitativa e mecanicista” (2005, p. 69).

A outra posicdo apresentada por Dubar € chamada de nominalista ou existencialista
que, contraria & primeira, vem inspirada no dizer que “tudo flui”: féormula criada por
Heraclito, filosofo da segunda metade do seculo V1 a.C. e admirado pelas suas ideias sobre a
mobilidade de todas as coisas. Nessa concepgdo, “a identidade de todo e qualquer Ser
depende da época considerada e do ponto de vista adotado” (DUBAR, 2009, p. 13). E um
processo de identificagdo contingente, ou seja, incerto, indeterminado. A posicdo
existencialista, segundo esse mesmo autor, resulta de uma dupla operagdo: a diferenciagéo e a
generalizacdo. A primeira diz que a identidade é a diferenga, marcando assim a singularidade
dos seres em relagdo ao seu diferente; e a segunda refere-se a identidade como pertencimento
comum, pois visa definir caracteristicas comuns a um grupo de diferentes e a seguir fazer
generalizagbes. As duas operagdes levam em conta a identificacdo de e pelo outro,
assinalando a orientagéo de que ndo ha identidade sem alteridade. D&-se inicio ao surgimento
de uma visdo socioldgica de construcéo das identidades.

Em defesa da posicdo existencialista/nominalista, Dubar refuta a ideia de que
existam pertencimentos essenciais dados a priori e defende a posigdo de que, na verdade,
existem modos de identificacdo varidveis ao longo da historia coletiva e pessoal dos
individuos, “varias maneiras de construir identificacdes de si e dos outros, varios modos de
construcdo da subjetividade, ao mesmo tempo social e psiquica” (2009, p.204), as quais
dependem do contexto. Esses modos de identificagcdo podem ser de dois tipos: identidade

para outrem — identificacdo atribuida pelos outros — grupos sociais; e identidades para si —
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aquelas demandadas por si mesmo, compreendendo que 0s sujeitos tém a liberdade de aceitar
0 que os grupos lhes atribuem ou por vezes reivindicar uma outra identidade, diferente do seu
grupo de pertencimento.

Desse duplo processo de identificacdo emerge a nogdo de formas identitérias:
sistemas de denominacdo, formas sociais de identificagdo dos individuos, historicamente
varigveis que ligam identificacdo para outrem e identificacdo para si (Ibid., p.14;17). Essas
formas identitérias, fruto de um processo socio-historico, sdo definidas por Dubar como
comunitarias e societéarias. As primeiras partem do pressuposto de que o individuo pertence a
uma determinada comunidade que, a priori, define a sua condig¢éo de existéncia (por exemplo,
as identidades nacionais vistas como designagGes herdadas), posicdo defendida pela corrente
essencialista. Sabemos, no entanto, que na atual modernidade mesmo as identidades mais
estaveis como as de género, as nacionais escondem negociagdes de sentido, estando, por isso,
em constante processo de transformacéo e de reconfiguracdo identitaria (SANTOS, 2006).
Dai esse mesmo autor afirmar que as “identidades s&o, pois, identificagdes em curso” (p.
135); ideia que se aproxima da segunda forma identitaria apresentada por Dubar.

As formas societarias, consideradas como emergentes nas sociedades modernas,
apresentam a ideia de coletivos, de variaveis, identidades que as pessoas assumem por tempos
indeterminados e administram de forma diversa e provisoria. Partem das crengas: a) oS
individuos podem construir identidades “para outrem” e identidades “para si”, no entanto,
destacam-se as identificagBes para si em relacéo as identificacbes para outrem; b) a identidade
pessoal condiciona as formas de identificagcdo societaria com diversos grupos: familiares,
profissionais etc., e é fruto de posicdes pessoais e ndo de uma designacéo herdada.

Para Hall, essa concepc¢éo socioldgica de identidade na sociedade moderna refletia:

a crescente complexidade do mundo moderno e a consciéncia de que este ndcleo
interior do sujeito ndo era autdbnomo e auto suficiente, mas era formado na relagédo
com outras pessoas importantes para ela, que mediavam para o sujeito os valores, 0s
sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela habitavam (HALL, 2006,
p. 11).

Surge um sujeito “interativo” fruto das mudangas na sociedade - marcadas a partir do
século XX - e que comecam a compreender a construcdo das identidades pessoais e sociais na
inter-relacdo com o0s grupos, apresentando nesse processo uma nova configuragdo na
producdo de identidades para si e para outrem. Contudo, nessa concepcdo socioldgica,

concebida como cléssica sobre a questdo da identidade, o sujeito ainda € dotado de uma



22

esséncia interior vista como “social”, no sentido de que se ajusta aos modelos de uma cultura
que o interpela através dos seus significados sdcio-ideoldgicos, fazendo-nos “alinhar nossos
sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que ocupamos no mundo social e cultural”
(HALL, 2006, p. 12). As identidades ganham assim uma certa estabilidade, costuram o sujeito
a estrutura, pois estes (0s sujeitos) internalizam os significados de uma cultura que por sua
vez torna-se também mais estavel, predizivel e unificada.

Aproximando a visdo da sociologia classica’ com o estudo da identidade de
professor, podemos admitir que na sociedade moderna determinados valores foram
desenvolvidos e incutidos na formalizagdo da cultura da profissdo docente; valores e atitudes
que orientaram e podemos dizer que ainda orientam, em certa medida, o sentido dessa
atividade. Construir uma identidade profissional significava nessa perspectiva internalizar
representagdes sociais construidas ao longo de uma historia, compreendidas como expressao
direta do externo. Ao contrério dessa visdo, Gonzélez Rey (2005) diz que é preciso
entendermos as representacdes como construgdes subjetivas fundamentadas no social e ndo na
forma de reflexo de objetos externos. Para exemplificar a natureza subjetiva das

representacdes, esse mesmo autor traz as palavras de Duveen (2000) que diz:

A ideia das identificagBes, como uma forma de posicionamento do si préprio em
relacdo as representacdes, também necessita considerar os processos dinamicos que
podem estar implicados nisso. Onde queira que as representacfes sejam
internalizadas, elas estdo relacionadas a um processo de formacao de identidade que
algumas vezes adquire formas surpreendentes (GONZALEZ REY, 2005 p.126).

A partir da citacdo podemos caminhar para a compreensdo de que as identificagoes
estdo relacionadas a processos subjetivos, a construcéo de identidades para si, as quais tém as
representacdes como elementos de referéncia, sendo, no entanto, reconfiguradas das maneiras
mais diversas & luz das préticas culturais e discursivas em que 0 sujeito estd imerso. A
identificacdo passa a ser entendida como um posicionamento de si frente & realidade e as
imagens construidas, no caso deste estudo, do ser professor; ambas orientando a uma tomada

de posicdo mesmo que provisoria com o ser professor. Nesse sentido, a pesquisa busca

! A Sociologia cléassica surgiu em meados do século XIX, tendo como corrente tedrica 0 positivismo. Em sua
tradicdo ela leva em consideracdo os trabalhos de trés tedricos — concebidos como os cléssicos da Sociologia:
Emile Durkheim (1859-1917), Max Weber (1864-1920) e Karl Marx (1818-1883). Disponivel em:
http://www.slideshare.net/OtvioMicioSantosSampaio/teoricos-da-sociologia-as-perspectivas-sociologicas-
classicas. Acesso em: 25 jul. 2013.

Segundo Hall (2006), os representantes da chamada sociologia classica que abordam a questdo da formacédo da
identidade concebida como “interativa” sdo os sociologos G.H. Mead, C.H. Cooley e também os interacionistas
simbdlicos.
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investigar quais praticas e representacdes tornaram-se significativas para os participantes da
pesquisa, mobilizando a identificagdo com a docéncia, sem pretender definir uma identidade,
mas pensar o processo de identificagdo como momentos que mobilizam os sujeitos, produzem
subjetividades e identidades.

No final do século XX, surge uma outra tendéncia entre os socidlogos que
questionam as formalizacfes da sociologia classica fortemente caracterizada pela ideia de
dominagdo dos grupos de pertencimento, 0os quais designam condutas, valores que sdo
herdados pelos individuos de forma inconsciente. Dubar destaca que uma outra perspectiva
socioldgica vai defender que “a identidade ndo é apenas social, ela é também pessoal”
(DUBAR, 2009, p. 19), advindo dessa ideia interesses no estudo da subjetividade, nas
identidades para si como fendmeno inseparavel na discussdo das questdes sociais. Para Hall,

essa tendéncia:

desenvolveu uma explicacdo alternativa do modo como os individuos sdo formados
subjetivamente através de sua participacdo em relagBes sociais mais amplas; e,
inversamente, do modo como 0s processos € as estruturas sdo sustentados pelos
papéis que os individuos neles desempenham (HALL, 2006, p. 31).

Os estudos da subjetividade ganham uma nova dimensdo, sendo fundamentalmente
caracterizados pela passagem das formas comunitarias as societdrias de formacdo das
identidades. Tornam-se mais evidentes as discussdes em torno das identidades para si em
relacdo as identidades para outrem, sinalizando que os sujeitos deixam de ser submissos aos
grupos e passam a ser sujeitos ativos que definem, de certo modo, o curso da sua histdria.
Essa outra abordagem socioldgica da construcdo das identidades pressup8e uma articulagdo

entre duas operag0es: identidades para si e identidades para o outro. Nas palavras de Dubar:

A identidade para si e a identidade para o outro sdo inseparaveis e estdo ligadas de
uma forma problematica. Inseparaveis porque a identidade para si é correlativa do
Outro e do seu reconhecimento: eu sé sei quem eu sou através do olhar do Outro.
Problematica porque [...] eu nunca posso ter a certeza que a minha identidade para
mim coincide com a minha identidade para o Outro. A identidade nunca é dada, é
sempre construida e a (re)construir numa incerteza maior ou menor e mais ou menos
duravel (DUBAR, 1997, p. 104).

Nesse processo, a construgéo da identidade para si traz no seu cerne a ideia de crise.
Para Dubar, o individuo, em busca de construir a sua identidade pessoal, torna-se um

“individuo-trajetoria”, configurando um novo modo de colocar-se, o qual difere do modelo de
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individuo ajustado, reprodutor de sua cultura e classe social. Dessa nova perspectiva surgem
sentimentos de “insuficiéncia”, de “ndo estar a altura”, gerando problemas de depressdo,
ansiedade, angustias, pois todo novo, toda mudanga é geradora de pequenas crises. O autor

ainda acrescenta:

toda mudanca requer um trabalho sobre si mesmo, uma modificacdo de certos
habitos, uma perturbagdo das rotinas anteriores. A passagem para um “novo
modelo” tornou-se particularmente dificil para as geracoes adultas, pela persisténcia
conjunta, tenaz, abrangente, amilde reforcada pelo senso comum, de uma
experiéncia e de um valor (DUBAR, 2009, p. 196).

Essas crises, chamadas de reacionais e advindas do imprevisto, engendram mudanca
da subjetividade, pois atingem o que ha de mais profundo e intimo na existéncia do individuo,
na sua relagdo com o mundo, com 0s outros e consigo proprio. Mudanca da subjetividade
implica mudancas nas crengas, nas atitudes, nos valores até entdo instaurados no individuo.
Mudar de um estado de coisas a um outro significa construir novas referéncias de si, dos
outros e do mundo — novas representagdes e identificagdes. Segundo Dubar, 0s novos pontos
de referéncia sociais, diferentes dos precedentes, permitem progressivamente incorporar outra
configuracdo identitaria, entre “identidades para outrem” e “identidade para si” (2009, p.
204).

Giddens (2002), em seu livro Modernidade e ldentidade, discute a inter-relagdo dos
processos de constituicdo da auto-identidade com a emergéncia da alta modernidade ou

modernidade tardia. Para o autor, modernidade e identidade sdo intercambiaveis:

[...] 0 eu ndo é uma entidade passiva, determinado por influéncias externas; ao forjar
suas auto-identidades, independente de quéo locais sejam os contextos especificos
da acdo, os individuos contribuem para (e promovem diretamente) as influéncias
sociais que sdo globais em suas consequéncias e implicagdes (GIDDENS, 2002, p.
09).

Essa dinamica do eu interpenetrado no mundo da alta modernidade - um mundo néo
mais linear, simplista e previsivel - esté repleta de riscos e perigos. A crise instala-se como
um estado de coisas que penetra 0S Sentimentos pessoais, gerando 0 novo sentido de
identidade — um processo de encontrar-se a si mesmo que as condi¢es sociais da

modernidade impdem. “E essa crise que revela o sujeito a si mesmo, obriga-o a refletir, a
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mudar, a lutar para libertar-se e se inventar a si mesmo, com 0s outros. A identidade pessoal
nao se constroi de outra forma” (DUBAR, 2009, p. 255).

No tocante a subjetividade, Gonzalez Rey (2005) vai desenvolver no¢des sobre esse
tema a partir de uma concepcdo dialética que vé& o sujeito na sua integralidade, rompendo
assim com a tradicional visdo da psicologia tradicional, que apresenta a subjetividade como
um fendmeno individual fundamentada no modelo cartesiano, positivista de ciéncia. O
desenvolvimento dos estudos da psique pela psicologia associada ao pensamento moderno,
compreende 0s processos psiquicos como entidades dentro de uma visdo comportamentalista
estudada pelas ciéncias naturais.

Para esse autor, “a subjetividade € um fendmeno complexo produzido de forma
simultanea no nivel social e no individual” (Ibid., p. 202). No nivel social, ela esta relacionada
as interacBes dos grupos, a&s praticas concretas nas quais 0s sujeitos agem em diferentes
espagos constituindo os individuos e simultaneamente por eles sendo constituidas. Temos
nessa perspectiva a formagéo da subjetividade relacionada aos espagos sociais e culturais
onde os sujeitos atuam, produzem sentidos e constroem as suas subjetividades e também as
identidades. Para Gonzalez Rey: “a agdo dos sujeitos implicados em um espago social
compartilha elementos de sentidos e significados gerados dentro desses espagos, 0S quais
passam a ser elementos da subjetividade individual” (2005, p. 207). Tem-se assim o social
como elemento gerador das subjetividades. Sua origem esta na confluéncia dos sentidos
produzidos nos espagos da vida em sociedade.

Bakhtin (1992/2011), tedrico da linguagem, desenvolve a ideia de sujeito que
constitui e é constituido pelo outro. E na interacdo social, nas relagdes sociais discursivas
entre sujeitos situados historicamente que os sentidos véo se constituindo e marcando as
subjetividades e identidades. “A personalidade (identidade — grifo nosso) que se exprime,
apreendida, por assim dizer, do interior, revela-se um produto total da inter-relagéo social”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2012, p. 121). A sua origem esta na linguagem e na relagio
com a alteridade. Sobral, ao tratar da constituicdo do sujeito na perspectiva bakhtiniana, vai

nos dizer que:

tal constituicdo traz as marcas dos aspectos sociais e historicos de sua vida em
sociedade, de sua inter-subjetividade, que vdo se integrando gradativamente a sua
identidade, a partir do reconhecimento do seu ser pelo outro, a partir dos
deslocamentos de suas posi¢Oes individuais que as relagbes com o0s outros
provocam...(SOBRAL, 2009 p.51).
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Percebemos uma aproximagao entre a teoria da subjetividade e a da linguagem acima
elencadas pelo fato de ambas conceberem o sujeito como um ser social, constituido as bases
da producdo de sentidos oriundos de suas relacdes em sociedade. O sentido, nessas teorias, é
entendido como algo ndo redutivel & significacdo da palavra, que remete & ideia de uma certa
“exatiddo”, mas como um elemento de liberdade resultado de um conjunto de fatores
psicoldgicos (mentais, emocionais), que tém sua forma de expressdo na palavra, seja ela
interior ou exterior. Para melhor elucidar a no¢do de sentido como elemento de liberdade

constituido no processo das inter-relacfes, trazemos as palavras de Bakhtin:

Nem os sentidos do passado, isto é, nascidos no didlogo dos séculos passados,
podem jamais serem estaveis (concluidos, acabados de uma vez por todas): eles
sempre irdo mudar (renovando-se) no processo de desenvolvimento subsequente,
futuro do didlogo. Em qualquer momento do desenvolvimento do didlogo existem
massas imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em determinados
momentos do sucessivo desenvolvimento do didlogo, em seu curso, tais sentidos
serdo relembrados e reviverdo em forma renovada (em novo contexto). Nao existe
nada absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de renovacdo (BAKHTIN,
2011, p. 410).

Outro aspecto fundamental na produgéo de sentidos que constituem a subjetividade e
a identidade sdo as emocdes. Segundo Gonzalez Rey (2005), as emocbes sdo fendmenos
complexos que ndo aparecem somente diante de estados bioldgicos; elas estdo profundamente
relacionadas a estados subjetivos, os quais caracterizam o sujeito diante de toda a acdo. “O
emocionar-se é uma condi¢do da atividade humana dentro do dominio da cultura” (p. 242).
Sua expressdo surge diante de situacOes de natureza cultural, nas relagdes e praticas sociais,
mobilizando sentidos subjetivos de diferentes procedéncias (histérias passadas, presentes,
projecdes futuras) que aparecem e orientam em grande medida as situagdes atuais de relagéo e
de acdo. Para 0 mesmo autor, a emogdo €, portanto, um dos aspectos da constituicdo do
sujeito que mais consequéncias traz na organizacdo das diferentes préticas sociais e
profissionais.

Face & emergéncia de um novo paradigma de explicacdo da construcdo da identidade
pessoal e social co-relacionada com a atual modernidade, agora vista em sua complexidade
devido as inimeras e relativamente rapidas transformacdes que ela compreende; o sujeito
passa a ser discutido em uma nova configuragdo, aberto a constantes mudangas, um tornar-se
sempre e por isso nunca definido por completo. Este € o sujeito da pds-modernidade que

passamos a discutir a seguir.
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Trazendo a perspectiva dos Estudos Culturais para desenvolver o tema da
subjetividade e identidade, encontramos (HALL, 2000; 2006) a no¢do de sujeito pés-moderno
visto como fragmentado, descentrado e composto por varias identidades. Nessa concepgao, as
identidades sdo construidas e reconstruidas no interior das representacdes e das préaticas socio-
culturais-discursivas, entendidas como sistemas simbolicos moéveis e produtores de sentidos.
As mudancas nas representacfes sdo resultado das transformacdes relativamente rapidas das
instituicOes na atual modernidade; o que gera, segundo Hall, um sentimento de instabilidade
perturbadora diante do proprio processo de identificagdo em relacdo as nossas identidades
culturais, profissionais. As identidades tornam-se uma “celebragido mével”? (2006, p.13)
formadas e transformadas continuamente. Sdo cambiantes, negociadas a partir das formas
como somos interpelados® pelas condicdes sociais em que estamos inseridos. Assim,
identificar-se com uma profissdo dependerd das representacfes construidas aliadas aos
sistemas/praticas culturais ao nosso redor - aspecto apresentado anteriormente.

O processo de identificacdo é, pois, visto como algo nunca acabado. O sujeito pds-
moderno ndo tem mais uma identidade fixa como imaginavam os iluministas em sua
definicdo de homem - ser unificado desde o nascimento até a morte; nem dotado de uma
essencialidade, o que fora proclamado pela sociologia classica, que atribuia a ideia de uma
esséncia do ser possivel de ser transformada quando em contato com o mundo exterior. “As
velhas identidades que por tanto tempo estabilizaram o mundo estdo em declinio, fazendo
surgir novas identidades e fragmentando o sujeito moderno” (HALL, 2006, p. 07). Elas sé&o,
na atual modernidade, “resultados sempre transitdrios e fugazes de processos de
identificagdo” (SANTOS, 2005, p. 135). Ainda segundo Hall, nessa nova concepgdo as
identidades, ou melhor, as identificacdes, sdo multiplamente construidas ao longo dos

discursos, nas préticas e posi¢des que podem se cruzar ou ser antagdnicas:

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo fora do discurso
que nods precisamos compreendé-las como produzidas em locais historicos e
institucionais especificos, no interior de formagdes e préaticas discursivas especificas
(HALL, 2000, p. 109).

Percebemos nessa citagdo a pertinéncia em buscar compreender 0s processos de

identificagdo com a docéncia no interior de espagos formativos, no caso desse estudo, em um

2 «“festa movel” — traducéo indicada por Sobral na banca de qualificacdo dessa tese, ocorrida em 11 de julho de
2013.
8 Expressdo usada com o sentido de “convocar”, “intimar”.
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curso de formagéo para a docéncia, na universidade e na escola — espacgos privilegiados (e de
poder) de producdo discursiva em torno dos varios aspectos de ordem politica, social,
pedagdgica que constituem os sentidos da profissdo, marcando as suas identidades.

Trazer a nogdo de identificagdo numa abordagem socio-historica-discursiva significa
pensa-la como algo em constante processo de construcéo. Segundo Hall (2000), o conceito de
identificacdo é pouco trabalhado na teoria social e cultural, restando buscar sua compreensdo
nos estudos discursivos e psicanaliticos. Aproximando-se de uma visio psicanalitica®, Morin
(2003) busca explicar a identificagdo como sendo a articulagdo de um processo de projecéo e
de introjecdo. Ela seria num primeiro momento a transferéncia de estados psiquicos subjetivos
para imagens, representacdes que parecem existir objetivamente no mundo exterior. O sujeito
ao projetar seus desejos em um her6i, tende a se identificar com este herdi. No entanto, o
autor esclarece que, juntamente a projecdo/transferéncia, é preciso que ocorra 0 processo de
introjecdo, ou seja, além de projetar para o exterior estados subjetivos, o sujeito também deve
introjetar do exterior para o interior as qualidades inerentes ao objeto idealizado. “O sujeito
sente como subjetivo, pessoal ou proprio, o que lhe € exterior ou estranho” (lbid., p. 90). Isso
é 0 que permite processos de identificacéo.

Woodward (2000) aponta que o conceito de identificagdo tem sua origem na
psicandlise e diz respeito ao processo pelo qual nos identificamos com os outros, o que pode
ser advindo de uma ndo consciéncia da diferengca ou como resultado da similaridade de
caracteristicas compartilhadas com os grupos. Complementa Hall (2000) que, a partir desse
conceito, baseado no senso comum, surge um natural fechamento que sustenta os sentimentos
de solidariedade e fidelidade dos grupos. Mas a nogéo de identificacdo tem sido retomada
pelos Estudos Culturais, assinalando que os grupos produzem diferentes significados as suas
préticas, sendo estes contestados, cambiantes e renegociados permanentemente.

A perspectiva discursiva trazida pelos Estudos Culturais vai desenvolver o tema da
identificagdo sob um outro olhar. A identificacdo passa a ser vista como um processo em
permanente construcdo, sendo posicional e alojada na contingéncia. Embora esteja
relacionada aos recursos culturais, simbodlicos (da linguagem em suas diferentes
manifestacdes) que a determinam, 0s sujeitos tomam posi¢des podendo, por vezes, assumirem
ou ndo para si os discursos e as diferentes praticas nas quais estdo inseridos, as quais

constroem as nossas identidades. Se ndo € completamente determinada, ela passa a ser

* Referindo-se & psicanélise de Freud, Hall (2000) destaca que a identificacdo esta orientada na fantasia, na
projecdo e na idealizacéo, resultando dessa ideia a importante distincéo feita por Freud entre o ser e o ter o outro.
Como ndo é nossa pretensdo travar um didlogo com a psicandlise, nos limitamos aqui ao breve comentério feito
por Hall quando referencia como a identificacdo é tratada nessa corrente da psicanalise.
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compreendida, segundo Hall (Ibid., p. 111-112), como o ponto de encontro, entre, de um lado,
os discursos e as praticas que tentam nos interpelar, nos intimar a ser da forma como dizem
que somos, e, por outro lado, os processos que produzem subjetividades. As identidades,
segundo 0 mesmo autor, “sdo pontos de apego temporério as posigdes-de-sujeito que as
préticas discursivas constroem para nés” (p. 112); ou como diz Santos (2009), elas s&o
identificagbes em curso em constante processo de transformagdo a depender das diferentes
interpretacdes que de época a época d&o vida as identidades.

Nesse sentido, é que investimos na possibilidade de compreender a construcdo das
identidades profissionais para a docéncia através da captura de momentos de identificagéo
entendidos na articulagdo de processos subjetivos com os discursos e as praticas que procuram
interpelar os sujeitos costurando-os a estrutura, tendo, contudo, presente que ela (a
identificacdo) representa “pontos de apego” provisorios. Mesmo assegurada, ou seja, suturada
entre 0 interior e o exterior que a constitui, ela ndo anulard a diferenga. “A fusdo entre o
mesmo e o outro que ela sugere, é, na verdade, uma fantasia de incorporacdo” (HALL, 2000,
p. 106).

Falar em identidade sugere trazer a questdo da diferenca, entendendo-as como
entidades que estdo em total relagdo de dependéncia. Para desenvolver o tema da inter-relagéo
entre identidade e diferenca, Silva (2000) traz inicialmente exemplos que evidenciam essa
relacdo. A afirmacdo, eu sou brasileiro, pressupde uma série de negacBes que marcam a
diferenca: eu ndo sou americano, ndo sou japonés, e, assim, numa sequéncia quase
interminavel de marcagdes. Do mesmo modo, as afirmacdes sobre as diferencas dependem de
uma cadeia de declaragBes negativas sobre outras identidades: ela é chinesa significa dizer
que ela ndo € americana, ndo é brasileira, e etc. Identidade e diferenca entende-se por tudo
aquilo que é e 0 que ndo é ao mesmo tempo, de forma interdependente.

Contudo, elas ndo séo coisas dadas a priori, coisas essenciais tal como discutimos no
inicio desse capitulo. Elas séo, segundo Silva, criacdes linguisticas produzidas ativamente no
contexto das relagdes sociais e culturais. Por serem fabricadas pela linguagem, entendida
enquanto sistema de significacdo, no interior das culturas; a identidade e a diferenca, de
acordo com a teoria cultural, estdo estreitamente relacionadas com as representagbes. O
conceito de representacdo nessa teoria e, sobretudo, nos Estudos Culturais esta ancorado na
corrente pos-estruturalista, que se contrapde & forma cléassica de representagdo cuja ideia é
encontrar formas, por meio de sistemas de significacdo, de apreender o real e representé-lo da
maneira mais fiel possivel. O pos-estruturalismo, por entender a linguagem como um sistema

instavel e indeterminado, trabalha o conceito de representacdo como uma forma de atribuicdo
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de sentido. “Ele incorpora todas as caracteristicas de indeterminacdo, de ambiguidade e
instabilidade atribuidas & linguagem” (SILVA, 2000, p. 91).

Percebemos uma confluéncia entre os autores que trouxemos nesse topico no tocante
as producdes da identidade e da subjetividade, entendidas na sua inter-relagdo com o0s
aspectos sociais, culturais e discursivos. Como nosso estudo focaliza a construgdo da
identidade profissional de professor, trazemos, a seguir, uma breve discussdo em torno de

estudos que tratam da formacé&o das identidades profissionais e das de professor.

2.2 A CONSTRUGAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSOR

Ao conceito de identidade, e, em especial ao de identidade profissional, atribuem-se
diferentes significados, para os quais contribuem as disciplinas da Sociologia, da Psicologia,
das Ciéncias da Educagdo e outras ciéncias. Neste tdpico, desenvolvemos algumas nocoes
sobre os estudos de identidade profissional, contemplando nesse amplo contexto a discussao
da formagdo da identidade profissional de professor a partir das perspectivas sociolégica,

educacional e discursiva, para fins de embasar nosso estudo.

Mais um estudo sobre professoras? E que eu ja nasci entre elas e vivi a escola antes
mesmo de ser aluna. Filha de professora, sobrinha de professoras, cresci vendo-as as
voltas com a preparacdo de aulas, com os cadernos por corrigir, ouvindo-as desfiar
os dilemas da profissdo [...]. Tentei fugir a sina [...]. Vislumbrei possibilidades e
acolhi, finalmente, a professora que, ha tempos, me espreitava (FONTANA, 2005, p.
15-16).

Relativo & construcdo das identidades sociais e profissionais, numa perspectiva
socioldgica, Dubar (1997) assinala que elas sdo construidas em um movimento de tensdo
permanente entre uma transagdo interna (subjetiva) e outra externa (objetiva). A interna diz
respeito & necessidade que o individuo tem, por um lado, em preservar uma parte de suas
identificagbes compreendidas como identidades herdadas e, por outro, de reivindicar novas
identidades — as visadas. A transacdo externa significa 0 processo que ocorre entre 0S
individuos e os espacos sociais com 0s quais interagem, configurando-se entre atos de
atribuicdo e atos de pertenca, em que o sujeito identifica-se com as atribuiges recebidas e
adere a elas. Assim, as identidades sociais, profissionais surgem na articulagdo entre uma
operacdo subjetiva e objetiva, em espagos de socializagdo. A tensdo entre essas duas

transagOes justifica-se pelo fato de poder ocorrer uma continuidade ou uma ruptura entre as
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identidades herdadas, aquelas vivenciadas desde a infancia e conferidas pelas institui¢fes e
por aqueles com quem a crianga convive e a visada, o que implica em conversdes subjetivas.
Pode, também, configurar-se por acordos ou desacordos entre identidade proposta ou imposta
pelos outros (objetiva) e a identidade assumida pelo individuo. Dessa dualidade entre
identidade herdada e visada, mas também entre identidade atribuida por outro e incorporada
por si, “nasce um campo de possibilidades, onde se desenrolam desde a infancia a
adolescéncia e ao longo de toda a vida todas as nossas estratégias identitarias” (DUBAR,
1997 p. 113). As identidades sociais e profissionais implicam sempre um processo de

socializacéo:

[...] ndo sdo nem expressOes psicologicas de personalidades individuais nem
produtos de estruturas ou de politicas econdmicas que se impdem a partir de cima,
elas sdo construgdes sociais que implicam a interagdo entre trajetérias individuais e
sistemas de emprego, sistemas de trabalho e sistemas de formacdo (DUBAR, 1997,
p. 239).

Diante da sintese feita sobre o tratamento dado por Dubar a construgdo das
identidades sociais e profissionais podemos perceber, na citagdo de Fontana, as condi¢cdes em
que a identidade de professor pode comegar a constituir-se. Uma identidade herdada pela
convivéncia com pessoas da familia: mae, tias professoras. A tentativa de ruptura: Tentei fugir
a sina, mas, por continuar imersa em um contexto impregnado pelo fazer e pelas facanhas que
compdem a cultura da profissdo professor, ndo resistiu e acolheu, ou, na compreensdo de
Dubar, incorporou para si a professora que a espreitava. Temos, assim, que a dinamica de
construir uma identidade profissional pode iniciar-se nas experiéncias mesmo anteriores a
uma pratica na profissdo. Nessa diregdo contribui Oliveira (2004), apoiada em Sachs (2001),
dizendo que a identidade de professor estd fortemente relacionada ao conhecimento
vivenciado como aluno (e, aqui, abrimos paréntese para dizer que ndo s6 como aluno, mas
anterior a essa posicao) durante o seu processo de escolarizagdo. Ao construir uma identidade
profissional o sujeito apoia-se em grande medida nas suas experiéncias passadas e também
presentes assim como nos discursos e imagens, no caso de professor, veiculados por
diferentes sistemas culturais institucionais (familiar, escolar) e de informagdo com 0s quais
interage.

Arroyo (2002) corrobora o argumento de que a identidade de professor tem sua
origem, em grande parte, no processo de socializagdo desde a infancia. Muitas das imagens

boas ou mas que fomos construindo ao longo das nossas vivéncias, dentro e mesmo fora da
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escola, vdo-nos acompanhando e servindo de referéncia as nossas identificagdes com a
profissdo. Pelo tempo que passamos na escola, convivendo com tipos tdo diferentes de
professores, acabamos internalizando, mais fortemente, imagens e construindo representacdes
que orientam os modos de ser professor quando assumimos a docéncia como profissdo.
Imagens e representages que permanecem, se renovam, atualizam-se ou s&o superadas.

Reconhecemos que a constru¢cdo de uma identidade profissional incorpora as
imagens e representacdes que o sujeito constroi sobre si (subjetivas), tendo em vista as suas
vivéncias, como as imagens e representagdes sobre os outros (objetivas); ambas implicando
um processo relacional. Para Costa e Silva (2003, p. 93), toda essa dindmica de construcdo de
representacbes de si traduz-se para 0 sujeito em uma experiéncia intra-individual, de
singularidade face aos outros, caracterizada por rupturas, crises, continuidades, em que
interferem as interacdes estabelecidas com aqueles mais proximos (grupos de pertenca) e mais
significativos (grupos de referéncia)®. Isso significa considerar que as identidades
profissionais sdo produzidas em um processo de auto e hetero atribuicdo, um processo
transacional: biografico e relacional (DUBAR, 1997).

No tocante ao contexto educacional, temos que o estudo da identidade de professor
configura-se em um objeto bastante complexo e dindmico, dada a quantidade de variaveis que
incidem na sua construcdo. Ao tratar especificamente sobre a questdo da identidade de
professor, Carrolo (1997, p. 27), apoiado em Graubmann e corroborando a discusséo realizada
por Dubar, vai dizer inicialmente que a identidade profissional é produto de um processo de
socializagdo assentado na dupla transacdo que o individuo realiza: uma transacéo externa do
sujeito com o mundo exterior e outra do sujeito consigo mesmo. E nessa articulagio entre o

subjetivo e o objetivo que as identidades sdo construidas. Conforme o autor:

A “identidade para si” ou “desejada” tem deste modo subjacente um processo
biografico e a “identidade para outrem” ou “atribuida” tem subjacente um processo
relacional. A articulacdo entre essas duas faces heterogéneas é a chave do processo
de construcgdo da identidade profissional (CARROLO, 1997, p. 27).

Sobre a identidade de professor, o mesmo autor diz que a complexidade da sua
construcdo esta no fato de os professores representarem um grupo profissional que sofre

tensdes constantes como: a falta de reconhecimento social da profissdo; as mudangas

® Por grupos de pertenca entende-se aqueles com os quais o sujeito convive desde a sua infancia (familia, por
exemplo) ou esta integrado, compartilhando ideias, valores, atitudes podendo, por vezes, servir de referéncia (a
escola, os amigos, grupos de trabalho, etc.). Os grupos de referéncia sdo aqueles que, a principio, o sujeito ndo
pertence a eles, mas suas condutas, valores tornam-se desejaveis, servem de modelo (COSTA E SILVA, 2003).
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relativamente rapidas de papéis exigidas como consequéncia das novas demandas que a
sociedade contemporanea apresenta a escola, e a propria falta de compreenséo pela sociedade
como também pelos proprios professores da dimenséo e do significado da profissdo, fatos
todos que contribuem para o chamado “mal-estar docente”, e assim para uma crise identitaria
profissional.

Novoa (1992) discute o aspecto complexo atribuido ao processo de construcéo da
identidade profissional de professor considerando questdes ndo so profissionais, mas também
pessoais. Na sua compreensdo, os individuos se apropriam dos sentidos envolvidos na sua
histéria pessoal e profissional, sendo, portanto, impossivel separar o eu pessoal do eu
profissional. Nesse sentido, prefere falar em processo identitario entendido como algo em
construgdo, necessitando de tempo para que a pessoa profissional possa refazer identidades,
acomodar inovagdes, assimilar mudangas.

O mesmo autor propde uma sintese do que considera serem aspectos que balizam o
processo identitario dos professores, através do que ele nomeia de trés AAA: adesdo —
entendendo que ser professor implica em adesdo aos principios e valores da profissdo; agéo —
referindo-se as escolhas de técnicas e métodos que o professor faz conjugadas com a sua
maneira de ser profissional e pessoal; e a autoconsciéncia — indicando que as decisdes
tomadas pelo professor séo feitas no processo de reflexdo que ele leva a cabo sobre a sua
propria acdo. A dimensdo reflexiva torna-se fundamental & medida que as mudangas, as
inovagOes sdo oriundas do pensamento reflexivo dos professores. Entendida como processo, a
identidade de professor ndo é pois algo adquirido, nem uma propriedade ou produto. Ela é,
nas palavras do mesmo autor, “um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcéo de
maneiras de ser e de estar na profissdo” (Ibid., p. 16).

Pimenta (2012), ao tratar da profissdo professor, destaca primeiramente o carater
mutavel e contextual das profissdes de modo geral. Para a autora, as profissdes emergem em
momentos histéricos e contextos especificos em resposta as demandas apresentadas pelas
sociedades. Assim que, algumas profissbes surgem e depois desaparecem; outras
permanecem, adquirindo legitimidade e outras modificam-se para atender as necessidades de
uma determinada época. Este é o caso da profissdo professor que vem, nas ultimas décadas,
apresentando algumas caracteristicas diferenciadas em relacdo as da tradicdo, revelando com
iSSo a sua natureza dindmica enquanto pratica social.

Sabemos que a escola, nos dias de hoje, conforme apontam pesquisas (SOARES,
2003; ESTRELA, 2010; PIMENTA, 2012, entre outros), vem apresentando uma nova

configuracdo resultado das transformacdes sociais, politicas e econdmicas do mundo
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globalizado. Dentre algumas mudangas operadas no sistema escolar, podemos citar o
crescimento quantitativo da oferta de ensino e o seu acesso a todas as camadas sociais, 0 que
vem representando aos poucos um rompimento com o modelo de escola que fortemente
correspondia, até os finais da década de 70, aos interesses da classe dominante.

Soares (2003) contribui com essa discussdo, relativa ao inicio do processo de
democratizacdo do ensino, dizendo que esse periodo (anos 60, 70) ficou fortemente marcado
pelas mudancas contextuais ocorridas na escola, “...j4 ndo sdo os filhos da burguesia que a
demandam, mas as criangas pertencentes as camadas populares” (Ibid, p. 101). Diante de um
novo contingente de alunos que passa a frenquentar a escola, a atividade docente vai
ganhando outros contornos; o que coloca a necessidade, segundo Pimenta (2012, p. 20), “de
definir nova identidade profissional de professor”.

No tocante ao trabalho com a Lingua Portuguesa, Soares (2003) destaca o periodo
que antecedeu a década de 60, fortemente marcado pelo ensino da lingua numa concepgao
tradicional e cujo objeto de trabalho dos professores era, fundamentalmente, a gramatica
normativa. Quadro de ensino que atendia aos interesses dos que, efetivamente, frequentavam
a escola - os filhos da burguesia, cuja linguagem aproximava-se muito do dialeto padréo da
lingua. A partir da emergéncia de um novo cenario escolar, os professores passam a lidar com
um outro perfil de alunos: diferentes padrdes sociais, culturais e linguisticos adentram o
contexto escolar, exigindo outras propostas tedrico-metodoldgicas e posturas da escola e dos
professores.

No campo teérico-metodoldgico, percebemos mudangas, a partir dos anos 70,
relativas & concepcgdo de ensino de lingua indicadas na nova legislacdo do ensino — Lei n°
5692/71. Segundo Soares, essa lei passa a prever um ensino de lingua voltado a comunicacéo.
O estudo do codigo deixa de ter total proeminéncia e a funcdo comunicativa da linguagem
ganha visibilidade. Para Tardelli (2002), a lei citada instala um periodo de efervescéncia no
tocante ao ensino da Lingua Portuguesa. Os professores comegam a buscar caminhos, através
da formagdo continuada, para acompanhar as mudangas propostas. Intensificam-se as
discussdes, as reflexfes em torno das praticas de ensino que passam a envolver o trabalho
com o texto e a reconhecer as variedades linguisticas. “A gramética passa a ter um novo
enfoque, pois a simples memorizagdo de regras e a execugdo de exercicios mecénicos
mostravam-se ineficientes quanto aos resultados esperados” (TARDELLI, 2002, p. 24).

Nesse contexto de mudangas uma relativa crise instala-se entre os professores, pois
aquilo que antes oferecia certo grau de seguranca frente ao trabalho com a lingua (o ensino da

gramética normativa) passa a ser questionado. Por um lado, alguns movimentos séo feitos no
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sentido de propor a¢des pedagdgicas em prol de um ensino de lingua menos formalista. Por
outro, mergulhados nas malhas de um sistema escolar ainda muito preso as tradicdes, 0s
professores tendem a retomar a sua posigéo inicial por ndo conseguirem vislumbrar caminhos
alternativos que possam motiva-los a refletir sobre a sua prética pedagogica e retomam o
lugar no qual se sentem mais seguros - trabalhar com a gramética tradicional, cuja ordem é:
“levar o aluno a conhecer um conjunto de regras a serem seguidas para falar e escrever
corretamente” (POSSENTI, 2007, p. 64). E o texto, tdo ingenuamente assumido como objeto
de trabalho, passa a ser pretexto para o ensino da gramética normativa.

Partindo do principio fundamental que a educacéo é um direito de todos e deve visar
0 preparo para o exercicio pleno da cidadania e para o0 mundo do trabalho, o Ministério da
Educacéo elabora e promulga, no ano de 1996, a nova legislacdo para o ensino do pais: LDB
9293/96. A partir dessa lei, muitos documentos (Pareceres, Resolugdes, entre outros) sdo
formulados com a intencdo de normatizar e/ou orientar o trabalho com a educacdo no pais.
Dentre os varios documentos elaborados, destacamos os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs, 1997) para a educagdo bésica, dirigidos a diferentes campos do conhecimento.
Relativo ao trabalho com a Lingua Portuguesa, os PCNs vao abordar o ensino da lingua numa
concepgdo enunciativo/discursiva, dando énfase & linguagem em uso, nas situagdes concretas
de escuta/fala e de leitura/escrita. Ora, isso coloca em xeque as abordagens anteriores que
privilegiam um ensino de lingua & base de prescri¢cbes e/ou da comunicagdo com nocdes do
tipo falante/ouvinte, valendo-se do texto como instrumento mediador.

Diante dessa realidade, ou seja, das novas orientagBes advindas das politicas
educacionais para o pais, a contar da segunda metade do século passado, os professores em
servico, sejam os de lingua materna ou os outros, sdo provocados a refletir sobre a sua
formacdo, a desconstruir crencas, repensar valores e atitudes, processo que, segundo No6voa
(1992), leva tempo para que os professores possam refazer identidades, acomodar inovagoes,
assimilar mudancas. Para os que estdo em formacéo inicial para a docéncia, essas propostas
sugerem uma revisdo nos curriculos dos cursos de licenciatura — revisdo que implica um olhar
critico sobre a realidade da atual sociedade. Implica pensar em uma formac&o que, juntamente
ao dominio dos conhecimentos especificos do curso, desenvolva o senso critico, ético,
politico do aluno e a consciéncia do seu papel enquanto educador.

Considerando que a atividade docente tem como pressuposto contribuir para a
emancipagdo e humanizacdo de sujeitos historicamente situados, Pimenta, em resposta ao
discurso da nova legislacdo para o ensino, ancorado no principio do desenvolvimento pleno

da cidadania, questiona qual perfil de professor faz-se necessario para levar a cabo um ensino
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que promova 0 processo emancipatorio de criangas, jovens e adultos. Com um olhar critico
sobre essa questdo, a autora propde alguns referenciais que considera importantes no processo
de construcdo de uma identidade profissional: fazer uma revisdo constante da significacdo
social da profissdo; revisar aspectos da tradigdo, reafirmando praticas culturalmente adotadas
e tidas como significativas no atendimento as necessidades da realidade; analisar as préticas a
luz de teorias existentes e construir novas teorias. Também, nas palavras da propria autora,

€SSe Processo co nstréi-se:

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a
partir de sua rede de relagBes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e
em outros agrupamentos (PIMENTA, 2012, p. 20).

Percebemos, no dizer da autora, o carater subjetivo e objetivo que, articulados, véo
permeando a construcdo da identidade de professor. Valores, sentimentos, representacdes
construidos nas suas inter-relacdes ao longo da vida assim como as experiéncias, sejam elas
anteriores ou durante a préatica profissional, incluindo ai diferentes espacos de formacéo: o
cotidiano escolar, os sindicatos, espacos de formacéo continuada (cursos de pos-graduacéo,
congressos, etc.) vao constituindo as bases da formagéo de uma identidade profissional.

Na intencdo de contribuir com as discussoes referentes ao processo de construcgéo da
identidade de professor, durante o processo de formacéo inicial, Pimenta (lbid, p. 21) propde
a necessidade de mobilizacdo de trés saberes, 0s quais considera essenciais para mediar a
constituicdo da identidade profissional: os saberes da experiéncia, os do conhecimento
cientifico-especifico e os didaticos. Relativo aos saberes da experiéncia, a autora destaca que
é importante atentar ao fato de que os alunos das licenciaturas, futuros professores, trazem
experiéncias sobre o ser professor advindas da sua vida escolar. No percurso de escolarizagéo,
o aluno vai significando e ressignificando a atividade docente através das vivéncias
particulares, dos discursos que a sociedade produz sobre a profissdo, configurando em
representacdes que orientam em grande medida a escolha e a adeséo a profissdo. No entanto,
a autora enfatiza que o saber da experiéncia ndo é suficiente, pois ndo possibilita uma
identificacdo com a profissdo, visto que os alunos em formagdo olham o ser professor e a

escola do ponto de vista do ser aluno.
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Contribuindo nessa dire¢éo, ou seja, na valorizagdo das experiéncias trazidas pelos
alunos quando em formagdo para a docéncia, Guimardes (2004) vai dizer que parte da
identidade serd construida a partir do confronto das representacdes com as demandas sociais,
o0 que implica possibilitar aos alunos em formacéo uma andlise critica e reflexiva das diversas
representagdes historicamente construidas e que servem de base para a realizagao das préticas
no contexto escolar. Para questiona-las (as representacdes) sdo necessarios conhecimentos,
saberes a serem desenvolvidos nos cursos de formacgdo. Essa ideia converge com a
apresentada por Pimenta, para quem o conhecimento especifico e o didatico sdo fundamentais
no processo de construcdo da identidade profissional, alertando ao importante papel que os
cursos tém na elaboragdo desses saberes.

Sobre a relevancia do conhecimento cientifico-especifico a ser trabalhado nos cursos
de formacéo de professores, Pimenta ressalta que este se torna fundamental, tendo em vista
que conhecer néo significa obter informagdes. Mencionando a colaboragéo de Edgar Morin
(1993) no tocante ao conceito de conhecimento, a autora explicita que o ato de conhecer
implica desenvolver a inteligéncia e a consciéncia para saber articular as informagfes de
maneira (til e pertinente com vistas & producdo de novas formas de conhecimento. A
consciéncia exige reflexdo, anélise, problematizacdo das informagdes de modo a torna-las
significativas nos contextos de aprendizagem. Nesse sentido, os cursos de licenciatura tém a
tarefa de trabalhar o conhecimento especifico do seu campo de formagdo (historia,
matematica, linguas...) de modo critico, analisando-o a luz das realidades, no contexto da
contemporaneidade — o que constitui um desafio e uma outra concepgdo de formagdo
profissional.

Partindo da tese de que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e o
conhecimento cientifico, Pimenta fala da importancia de um terceiro saber: o didatico-
pedagdgico. Mobilizar saberes da prética, refletir sobre eles & luz das teorias, torna-se uma
estratégia pedagogica que possibilitard aos alunos em formagéo uma ressignificacdo de seus
saberes da experiéncia como também dos cientificos. “O futuro profissional ndo pode
constituir seu saber-fazer sendo a partir do seu proprio fazer. Nao é sendo sobre essa base que
0 saber, enquanto elaboracédo tedrica, se constitui” (PIMENTA, 2012, p. 28). Isso coloca a
necessidade de os cursos de formacgdo para a docéncia oportunizarem aos alunos tanto
atividades de pesquisa sobre a realidade escolar, instrumentalizando-os para a compreensao
da realidade como também para o desenvolvimento de atitude investigativa em suas futuras
atividades docentes, assim como oportunizar a inser¢do em praticas escolares como

mecanismo de producéo de conhecimento e de saberes pedagdgicos na agéo. Para Pimenta,



38

certamente essas agdes conjugadas aos saberes da experiéncia e aos cientificos, contribuirdo
sobremaneira em diregdo a construcdo da identidade dos professores.

A mesma autora ainda destaca as atuais tendéncias politicas no campo da formacéo
de professores que privilegiam a concepgdo do chamado professor reflexivo. Essa categoria
surgiu dos trabalhos de Schén (1990)°, cuja premissa esta em considerar o profissional do
ensino um intelectual em processo continuo de formacéo. A centralidade de sua atividade
deve consistir em pesquisa e reflexdo sobre a propria prética, a fim de compreendé-la e
reconstrui-la continuamente. Contudo, conforme veremos no préximo tdpico, as ideias de
Schon foram alvo de criticas feitas por outros tedricos, que deram continuidade as discusses
em torno da categoria de professor reflexivo, avangando e propondo outras condigdes para tal
formacéo.

Embora a literatura pedagogica no pais reconheca que as discussdes em torno da
categoria de professor reflexivo tiveram inicio nos anos 90, a partir dos trabalhos de Schon,
Paulo Freire, nos anos 70, ja discutia a necessidade de uma formagdo profissional que

desenvolvesse o saber da reflexdo critica sobre a pratica. Para o autor:

E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
prépria préatica. O préprio discurso teorico, necessario a reflexao critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemolégico da pratica enquanto objeto de sua analise, deva dela “aproxima-lo”
ao maximo. Quanto melhor faca essa operagdo tanto mais inteligéncia ganha a
pratica em analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da
ingenuidade pela rigorosidade (FREIRE, 2001, p. 43,44).

Percebemos a relevancia dada ao didlogo entre teoria e pratica; entre conhecimento
cientifico e préatica pedagdgica. Isso converge para a necessidade, como aponta Pimenta, de o0s
cursos de formagé&o inicial para professores investirem em acdes, como projetos de ensino, de
pesquisa, que promovam o saber da reflexdo na e sobre a acdo, aproximando teoria da pratica,
ressignificando-a e produzindo novas teorias a luz das préaticas. O movimento, no sentido de
romper com uma concepc¢do de formacao baseada na racionalidade técnica (ainda tdo presente

em muitos curriculos dos cursos de formacdo profissional), vem sendo construido nas

® O norte-americano Donald Schén foi o principal formulador da teoria do professor reflexivo, tendo sido
difundida no Brasil no inicio da década de 90, mais especificamente a partir do | Congresso de Formagdo de
Professores entre os paises de Lingua e Expressdo Portuguesa, ocorrido em Aveiro no ano de 1993, como
também pela divulgacéo da obra de Névoa (1992): Os professores e a sua formacdo, que retne textos de diversos
autores, inclusive de Schon, sobre a abordagem de professor reflexivo (PIMENTA, 2002).
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instituicBes de ensino, o que contribuird no desenvolvimento de uma outra cultura de
formacéo e consequentemente numa reconfiguracéo no tocante a identidade de professor.

Contudo, entendemos que os saberes necessarios a formacéo da docéncia apontados
acima (da experiéncia, cientificos, pedagdgicos, aliados a acdo reflexiva) sdo produzidos
discursivamente e nas interagbes entre sujeitos historicamente situados. Nesse sentido,
trazemos, a seguir, uma perspectiva discursiva de formacédo das identidades profissionais.

Silva (2000) compreende a identidade como resultante de atos de criagdo linguistica.
Para trabalhar essa ideia, o autor apresenta o conceito de performatividade desenvolvido por
Judith Butler. A categoria performatividade relacionada a producdo de identidade desloca a
énfase dada a esta como descrigdo, como algo pronto, algo que é, para a ideia de “tornar-se”,
dando, portanto, a identidade um sentido de movimento e transformacédo (Butler, 1999 apud,
Silva, 2000). Enunciados performativos ndo se limitam simplesmente a descrever uma agéo,
situacdo ou estado de coisas, como na proposi¢do: “O livro estd sobre a mesa”, a que Austin
nomeia de proposi¢do constatativa ou descritiva. Ao contrario, performativos sdo enunciados
que fazem com que algo se efetive, aconte¢a (SILVA, 2000, p. 92).

No entanto, Silva destaca o ato da repeticio como mecanismo de producdo da
identidade. “A eficécia produtiva dos enunciados performativos ligados & identidade depende
de sua incessante repeticdo” (Ibid. p. 94). Desde 0 nascimento de uma crianca inicia-se um
processo de producdo da sua identidade, por exemplo de género, ao serem repetidas inimeras
vezes “é menina”, “é uma menina”. Nesse sentido, as identidades sejam de género, raca,
nacionais, profissionais sdo produzidas a partir da repeticdo de enunciados linguisticos. Essa
repetibilidade, porém, pode ser interrompida, questionada e contestada, instaurando a
possibilidade de pensar na producdo de novas e renovadas identidades.

Podemos trazer essa discussdo a questdo da producdo da identidade de professor.
Tradicionalmente, o discurso que procura definir a atividade docente diz que o professor é um
transmissor de conhecimento. Sabe-se que essa concepgdo tem sido questionada
principalmente pelas teorias criticas da educagdo que ndo concebem o professor nessa
perspectiva, a de transmissor de conhecimento, mas como alguém que problematiza, que cria
as possibilidades para a produgdo ou a construgéo do conhecimento (FREIRE, 2001). Nesse
contexto, a identidade de professor vai sendo reposicionada, ganhando novos contornos e
representacoes.

Ainda na esteira da abordagem discursiva de formagdo das identidades sociais,
profissionais, Moita Lopes (2002), em seu livro “Identidades fragmentadas”, argumenta que

as nossas identidades sociais sdo construidas em praticas discursivas situadas na historia, na
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cultura e nas instituicdes. E através do discurso, sempre aberto a negociacéo de significados,
que os sujeitos constroem a realidade social e a si mesmos. Disso decorre compreendermos
que as identidades sociais, sejam elas de género, classe social, profissional, etc. estdo sempre
em processo, nunca concluidas, pois dependem da realizagdo discursiva, dos significados
construidos em circunstancias particulares.

O mesmo autor chama ateng&o para a interacdo e as relagdes de poder que permeiam
as identidades. E com base na representagio que construimos do outro quando em interacio
que nos posicionamos, nos compomos de formas diferentes. Esse outro, ocupando uma
posicdo superior na hierarquia das relagdes, estard mais apto a definir o que somos, “mais apto
a definir a construcdo social do significado, exercendo, portanto, poder na construcéo social
das nossas identidades” (MOITA LOPES, 2002, p. 35). Essas identidades sociais, acrescenta
Moita Lopes, sdo multiplas, visto que as mesmas pessoas sdo inseridas nas mais diversas
préticas discursivas que as compdem. As identidades ndo dependem, pois, de nossa vontade
por que determinadas pelos discursos impregnados de poder. Mas elas podem, como ja
alertara Silva (2000), ser questionadas. “As identidades estdo sujeitas a mudancas, isto é,
podem ser reposicionadas” (MOITA LOPES, 2002, p. 37). Isso vai ao encontro do que
apresentamos acima relativo a construcdo da identidade de professor. Embora discursos
hegemdnicos, instaurados ao longo da histéria da profissdo professor tenham desempenhado e
desempenhem papel importante na formulagdo dos significados sociais da profissdo, esses
discursos véao sendo questionados e ressignificados a luz de novas concepgdes (discursivas) de
educagéo, de ensino e, consequentemente, produzindo novas representagdes em torno da
atividade docente.

Nesse sentido, interessa abordar, brevemente, préticas sociais/discursivas que
contribuiram para o desenvolvimento de concepcdes de formacédo de base tedrico-pedagdgica,
as quais foram marcando a historia profissional dos professores e produzindo uma cultura da

profissdo com todas as suas reconfiguracdes, ao longo das geragoes.

2.3 CONCEPCOES DE FORMACAO NA CULTURA DA PROFISSAO DOCENTE

A cultura da profissdo professor pode ser tratada por diferentes vieses: a partir das
politicas de institucionalizagdo da profissdo advindas dos poderes da Igreja e do Estado; em

relacdo aos movimentos reivindicatorios por reconhecimento profissional; as questbes de
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género — a feminizacdo do magistério; enfim, a um conjunto de préticas que foram compondo
a historia da profissionalizacdo docente.

Destacamos que o termo cultura, aqui, é tomado com base na compreensdo
desenvolvida pelos Estudos Culturais: conjunto de préticas que podem compreender tanto as
diferentes formas de vida — ideias, linguagens, atitudes; quanto a uma gama de praticas
culturais envolvidas na produgéo de textos, de mercadorias produzidas em massa, e assim por
diante (NELSON, et al., 2012). Para Hall (1997), a cultura cumpre papel constitutivo em
todos os aspectos da vida social por estar relacionada aos sistemas de significagéo, os quais
permitem definir, codificar, organizar as coisas, assim como interpretar as proprias agdes e as
alheias. “Esses sistemas, tomados em seu conjunto, constituem nossas culturas” (p.1),
representadas nas préaticas sociais.

Contudo, sabemos que essas préticas e representagdes ndo sdo estanques, ao
contrério, vdo sendo produzidas socialmente num tempo e espaco concretos e em constante
processo de negociacdo com os significados instaurados na histéria das sociedades,
configurando renovados modos de pensar e de agir - movimento que passamos a discutir
brevemente em relagéo as diferentes concepcdes de formagao (préaticas discursivas) de ordem
tedrico-pedagogica constituidoras de culturas da profissdo e orientadoras dos modos de ser e
de fazer do professor.

Estrela (2010), baseada inicialmente nos estudos de Giles Ferry (1973) sobre a
evolugdo da profissdo docente, apresenta quatro concepcdes de formagdo que tiveram sua
origem no contexto europeu e norte-americano, influenciando depois demais paises. S&o elas:
o professor carismético, o professor técnico, o professor recurso e o professor reflexivo. Sobre
o professor carismético a autora vai nos dizer que este conceito surge da ideia da profissdo
vista como missdo, cuja origem estd assentada no pensamento religioso da Idade Média.
Nesse periodo, a visdo de professor estava ligada ao carater sacerdotal, 0 que pressupunha ter
uma vocacdo, entendida como um dom, para exercer tal atividade. Depois, como forma de
organizagdo do ensino, a orientacdo dada aos professores passou a vir da Ratio Studiorum —
diretriz que traduzia a pedagogia jesuitica, composta por regras e orientacdes que deveriam
ser seguidas pelos docentes e cujos objetivos, segundo Junges (2006, p. 25), eram os de “um
ensino de carater verbalista, retdrico, conservador, repetitivo e memoristico que ainda perdura
na educacdo brasileira”. Para Novoa (1995, p. 16), os professores aderem de tal modo a esse
conjunto de normas de cunho essencialmente religioso que, mesmo na viragem do século X1X

para o século XX - periodo marcado pela participagdo dos professores em Congressos em
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busca de aperfeicoamento, percebe-se presente nos discursos as origens religiosas da
profissdo docente.

As praticas educativas, caracteristicas desse periodo, configuram o modelo de escola
tradicional que, nas palavras de Saviani (2009, p. 6) “organiza-se como um agéncia centrada
no professor, o qual transmite, segundo uma gradacéo l6gica, o acervo cultural das sociedades
aos alunos. A estes cabe assimilar os contetidos transmitidos”.

A concepgdo de professor técnico emerge, segundo Estrela (lbid.), no contexto do
movimento de democratizacdo do ensino instalado no século passado. Esse movimento
pressupds um aumento significativo de escolas e por consequéncia de professores para
atender as criangas e jovens oriundos das classes populares. N&o era mais exigido um
professor com vocagdo, mas alguém dotado de competéncias especificas para levar a cabo um
ensino que, além de expandir, comegava a mostrar problemas, por exemplo, de altos indices
de reprovacdo. A formacg&o dos professores passa a centrar-se no treinamento de técnicas para
transmitir os conhecimentos vindos da ciéncia. Assim, a valorizagdo de competéncias ligadas
ao saber ensinar vai definindo uma nova identidade profissional, que comeca a ser
caracterizada como a de professor técnico.

Essa concepgéo de formagéo ficou conhecida a partir do modelo da racionalidade
técnica. Segundo Pérez Gomez (1992, p. 96), essa é: “uma concepgdo epistemoldgica da
prética, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de
referéncia para a educagdo e socializagdo dos profissionais em geral e dos docentes em
particular”.

A ideia subjacente na racionalidade técnica traz que os professores devem pautar-se
no conhecimento cientifico, aplicando-o com rigor na prética, e 0 seu sucesso € em grande
medida avaliado pelo dominio que tém em aplicar as técnicas de ensino. Questdes importantes
relacionadas ao o qué, por que e para quem ensinar sdo decididas pelos cientistas bésicos
(psicologos) e aplicados (pedagogos). Contribui Pereira (2006) dizendo que a dimensdo
técnica de formacéo de professores pautou-se nos estudos da psicologia comportamental de
base epistemoldgica positivista, significando que os professores deveriam ser preparados a
transmitir os contetdos, as estratégias de ensino e as avaliagcdes pensadas por especialistas,
cumprindo um papel eminentemente de organizadores desse conjunto de elementos de modo a
garantir a eficacia na aprendizagem.

Para Pérez Gomez (1992), a concepcdo técnica de formacgdo de professores,
considerada pelo autor como linear e simplista, compreende dois grandes componentes: o

cientifico cultural, cujo objetivo é o de assegurar o conhecimento do contetdo a ensinar; e 0
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psicopedagdgico, que visa preparar o professor para a aprendizagem eficiente sobre o modo
de atuar em sala de aula. Ainda 0 mesmo autor acrescenta que essa perspectiva de formagéo,
além de acarretar uma relacdo de total subordinacdo dos docentes aos psicologos e pedagogos,
promove, em contrapartida, o isolamento de cada uma dessas categorias de profissionais,
evitando o confronto de ideias e promovendo um desconhecimento mutuo sobre a natureza do

ensinar/aprender.

Produz-se, inevitavelmente, a separacdo entre a investigacdo e a pratica. Os
investigadores proporcionam o conhecimento basico e aplicado do qual se derivam
as técnicas para o diagnostico e resolugdo de problemas na préatica, e a partir da
pratica se colocam para os tedricos e investigadores os problemas relevantes de cada
situacdo (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 357).

Instaura-se, nessa dinamica, a forte dicotomia entre teoria e pratica, sendo esta Ultima
entendida como um espaco de aplicacdo de teorias estabelecidas a priori e de exercicio para a
utilizagdo de instrumentos técnicos com vistas & resolugdo eficaz dos problemas
diagnosticados nos processos de aprendizagem.

Dentro dessa ampla perspectiva técnica ou instrumental percebe-se a existéncia, de
acordo com Pérez Gomez, de dois modelos de formagdo de professores: o de treinamento e o
de adocdo de decisdes. O modelo de treinamento pressupde uma formacdo baseada nos
resultados das investigagdes sobre eficiéncia docente. Os professores tornam-se competentes a
medida que conseguem aplicar, de forma mecanica, as técnicas e procedimentos necessarios
com o objetivo de conquistar eficacia nas metas de ensino almejadas, vale reafirmar,
almejadas e pensadas por outros. A logica consiste em estabelecer uma relacéo estavel entre
comportamentos docentes e sucesso na aprendizagem dos alunos. Temos nesse paradigma de
formacdo profissional uma visdo estreita, linear e mecanica do processo educativo,
desconsiderando a natureza dinamica, conflitante, imprevisivel, e podemos dizer até
perturbadora em que ocorrem muitas das situagdes de ensino.

Numa visdo menos dura, mas ndo tdo distante do modelo de treinamento, temos a
formacédo direcionada a tomadas de decisdes. Também apoiada na ideia de transmissdo de
ensino, ou seja, o professor é o responsdvel por transferir 0s contetdos advindos de um
programa que sdo estabelecidos por especialistas; a abordagem de tomadas de decisdes difere
da de treinamento por propor ao professor a adogdo de principios e procedimentos, também
elencados por especialistas, que serdo levados a cabo nas diferentes situagfes de ensino; o

professor nessa abordagem ser4d formado nd&o como mero transmissor mecénico das
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prescricoes advindas dos investigadores, mas como alguém que pensa modos de intervencéo,
toma decisfes apoiado em principios e procedimentos de ensino consideradas as condicGes e
as caracteristicas da situacéo sobre as quais intervém.

Embora percebamos algum avanco nessa segunda proposicdo de formacdo: a
capacidade de pensar (ora vejam!) é reconhecida aos professores, ndo podemos deixar de
enfatizar o caréater determinista que subjaz ambos os modelos. Seja pelo emprego de técnicas
ou subsidiados por principios e procedimentos, os professores sdo orientados nas suas acgoes
por determinagOes vindas de fora, por aqueles que investigam sobre o ensino muito embora
distantes das realidades com as quais 0s docentes convivem. Nessa direcdo, Pérez Gomez tece
uma critica aos modelos da racionalidade técnica de formacéo de professores pelo fato de ndo
serem possiveis de enfrentar e dar conta dos fendmenos complexos, cada vez mais incertos,

instaveis, singulares, que permeiam a atividade prética dos docentes. E acrescenta:

Para o profissional pratico, os desafios ndo se reduzem a solucdo de problemas
identificados previamente e desde fora, mas orientam-se para o esclarecimento de
situagBes complexas em que os problemas devem ser em primeiro lugar colocados,
situados e valorizados. A primeira tarefa do professor é a construcéo subjetiva do
problema, é esclarecer o que acontece ao seu redor [...]. Além do mais, as situacfes
problematicas da pratica se apresentam, com frequéncia, como casos Unicos e, como
tais, ndo se ajustam a categoria de problemas genéricos que a técnica e a teoria
existente abordam. Por isso, o profissional pratico ndo pode trata-los como meros
problemas instrumentais que possam ser resolvidos mediante a aplicacdo de regras
armazenadas em seu conhecimento cientifico-técnico (PEREZ GOMEZ, 2000, p.
361).

Paralelamente a tendéncia tecnicista de formacdo, surge o conceito de professor
recurso. Segundo Estrela (2010, p. 13), essa ideia teve sua origem nas correntes pedagdgicas
nao diretivas influenciadas pela psicologia humanista de Carls Rogers, cuja abordagem para a
compreensdo do desenvolvimento da personalidade centrava-se na pessoa, influenciando o
campo da educagéo que passa a perceber a aprendizagem centrada no aluno. Tendo em vista
essa nova percepcdo de aprendizagem, o professor deixa de ser o centro do processo, aquilo
que o caracterizava no modelo de escola tradicional com viés pedagdgico tecnicista, e passa a
cumprir um papel de facilitador e organizador de situagbes de aprendizagem e ndo mais de
transmissor de conteudos. A orientacdo é trabalhar atentando para o0s interesses e as
necessidades dos alunos, o que acarreta, segundo Saviani (2009, p. 8), um deslocamento do
eixo da acdo pedagogica do intelecto para o sentimento; dos conteldos cognitivos para 0s
meétodos pedagdgicos; do diretivismo para o ndo-diretivismo; do professor para o aluno; da

quantidade para a qualidade.
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No entanto, essa tendéncia de formagdo de professores inserida no movimento
denominado de Escola Nova, instaurado no Brasil na primeira metade do século XX em
contraposicdo & pedagogia tradicional, ndo obteve sucesso. Conforme Saviani (lbid.), os
resultados do movimento de uma nova pedagogia e por consequéncia da fungdo do professor
foram mais negativos do que positivos, pois ao despreocuparem-se com a disciplina e com a
transmissdo de contelidos, os professores acabaram por rebaixar o nivel de ensino destinado
as camadas populares, aprimorando a qualidade de ensino destinado as elites. Vale destacar
que essa tendéncia de renovacdo do ensino centrado no aluno, tendo o professor um papel de
recurso ou de estimulador e orientador da aprendizagem cuja iniciativa caberia aos alunos,
coexistiu com as caracteristicas do professor tradicional, transmissor de contetidos.

Tendo a proposta escolanovista fracassado, dadas as condi¢des e pressupostos que a
sustentavam: os professores deveriam trabalhar com pequenos grupos de alunos, num
ambiente estimulante dotado de recursos materiais mais diversos, 0 que se prestava aos
grupos de elite; revigoram-se os esforcos de retomada da concepgdo tecnicista, agora centrada
no processo. O foco deixa de ser 0 professor da escola tradicional ou o aluno da escola nova,
delegando a estes papel secundério, tornando-se submissos & condi¢do de executores de um
processo pensado e organizado por especialistas supostamente habilitados para corrigir 0s
problemas apresentados pelos professores no curso de suas intervengoes.

A partir da segunda metade do século passado, mais especificamente na década de
80, severas criticas passam a ser feitas pela literatura especializada em torno do sistema
educativo. Segundo Pereira (2006, p. 27), a escola comeca a ser vista como uma agéncia cuja
prética educativa deve estar necessariamente vinculada a uma prética social mais ampla e ndo
uma instancia isolada e independente das questdes sociais, 0 que caracterizava a escola
conservadora até entdo. Disso decorre a necessidade de formar professores que desenvolvam a
consciéncia do seu papel politico e transformador da realidade através do ensino. Nesse
contexto de discussdes, surge a concepcdo de educador em tentativa de substituicdo a palavra
professor. De acordo com Pereira, essa proposta de mudanca na caracterizagéo do profissional
do ensino ocorre devido a dois fatores. Primeiro, pela insatisfagdo dos especialistas em
relacdo as conhecidas concepcbes de formacdo de professores, depois, com o objetivo de
marcar um rompimento com o modelo de escola tradicional vigente. A ordem passa a ser ao

ato de educar sobre o de ensinar, exigindo uma outra perspectiva de formagao profissional:
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A figura do educador dos anos 80 surge, entdo, em oposi¢cdo ao especialista de
conteddo, ao facilitador de aprendizagem, ao organizador das condi¢des de ensino-
aprendizagem, ou ao técnico da educagdo dos anos 70. Dessa forma, pretendia-se
que os educadores estivessem cada vez menos preocupados com a modernizagao de
seus métodos de ensino e com o uso de recursos tecnoldgicos e, cada vez mais,
percebessem seu papel como de um agente sécio-politico (PEREIRA, 2006, p. 28).

Contudo, essa ideia de educador torna-se alvo de questionamentos pelo fato de ter
sido dado grande primazia ao caréter politico da formacéo profissional, deixando de lado, sob
a Otica de alguns especialistas, a preocupacdo com a formacdo técnica. Assim que, na
sequéncia dos debates enfatiza-se a necessidade de uma formagdo que envolvesse o
conhecimento especifico, o pedagdgico e o compromisso politico do professor, o que
contribuiu para desfazer a polarizagdo entre as categorias educador e professor. Ainda
conforme Pereira, essa discussdo sobre formagdo profissional técnica e politica foi bastante
polémica, suscitando preocupagdes principalmente de autores que trabalhavam as bases de um
referencial marxista e gramsciniano, por temerem um retorno disfarcado ao paradigma
tecnicista tdo questionado.

J& no final da década de 80 comeca a emergir uma nova concepcdo de formacgéo
profissional, sugerindo que o professor deveria tornar-se mais autonomo na construgdo dos
saberes advindos da sua prética, diminuindo, com isso, a dependéncia em relagdo aos saberes
produzidos pelos investigadores das universidades. Desse entendimento nasce a metafora do
professor investigador ou pesquisador que, de acordo com Estrela (2010), cruza-se com a
ideia de professor reflexivo ou pratico reflexivo.

A nocdo de professor como pratico reflexivo instaura-se a partir de movimentos
iniciados especialmente na América do Norte com Donald Schén, conforme ja explicitamos,
estendendo-se para outros paises com o propdésito de buscar alternativas para mudangas no
ensino e na formagcdo de professores. Segundo Zeichner (1993), os motivos dessa mobilizagéo
de cunho internacional pode ser atribuida a dois fatores: a reagdo contra ao paradigma da
racionalidade técnica, que pressupde um professor passivo, limitado a cumprir aquilo que os
especialistas, de fora da sala de aula, determinam, ou seja, uma reacéo as orientacfes impostas
de cima para baixo. E chegada a hora de comecar a reconhecer os professores como
profissionais ativos no processo de construcdo do saber, formulando eles proprios as
propostas e 0s objetivos do seu trabalho como também os meios para atingi-los.

Um outro fator que pode justificar o movimento em prol do professor pratico
reflexivo diz respeito & necessidade de reconhecer que o0 conhecimento ndo esta

exclusivamente nas méos dos investigadores nas universidades. Os professores também tém
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teorias sobre o ensino que podem contribuir de maneira significativa com a educacéo. Teorias
essas fundamentadas em seus saberes praticos, ndo sendo, contudo, reconhecidas por
investigadores que tentam definir as bases para a produgdo de um bom ensino sem ouvir 0sS
professores. Como exemplo do ndo reconhecimento dos saberes praticos dos professores,
temos a grande quantidade de material educacional: livros didaticos, artefatos tecnoldgicos,
manuais de ensino que sdo produzidos por outros para serem consumidos pelos professores.
Corroborando essa ideia, Zeichner diz que apesar dos movimentos de emancipagdo dos
professores instaurados nas Ultimas décadas, ainda assistimos a praticas de investigacdo sendo
feitas por aqueles que estdo fora da sala de aula e os professores, quando considerados, séo
vistos como meros consumidores das investigagdes (Ibid., p. 17).

Sacristdn (2005), ao fazer criticas direcionadas ao campo da investigagdo e da
formacéo de professores, destaca a cultura que ainda sustenta os modos de producdo do
conhecimento nas universidades, cujas praticas sdo as de os investigadores fazerem discursos
sobre os professores enquanto estes trabalham, alijando-os & condicdo de que ndo tém a
capacidade de produzir discursos.

Nesse novo contexto de discussdes sobre o papel do professor, as suas condigdes de
formacéo e de desenvolvimento profissional ainda muito proximos da racionalidade técnica,
ganha visibilidade a concepgdo de professor pratico reflexivo, que elenca em um dos seus
principios o reconhecimento da riqueza das experiéncias vividas pelos professores no seu
fazer pedagogico. Zeichner, ao tratar dessa concepgdo de formacédo, remete-se inicialmente a

Dewey, o qual definiu a agéo reflexiva como algo:

que implica uma consideracdo ativa, cuidadosa e persistente daquilo em que se
acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a
que conduz. [...] é uma maneira de encarar e responder aos problemas. A acdo
reflexiva é também um processo que implica mais do que a busca de solucdes
légicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica intuigdo, emocao e paixdo
[...] (ZEICHNER, 1993, p. 18).

Para além dessa definicdo dada por Dewey, que parece implicar uma atividade
individual do professor sobre a sua prética, o que implicar4& no desenvolvimento do
pensamento e da agédo; Zeichner (Ibid., p. 51) vai propor a partir de pesquisas que realiza em
escolas e com os professores trés perspectivas que, sob seu ponto de vista, servem para

orientar a utilizag&o do termo agéo reflexiva:
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a) A prética reflexiva deve dirigir-se tanto para o interior, para a propria pratica do
professor, quanto para o exterior, ou seja, para as condi¢fes sociais em que a pratica ocorre.
Disso deriva a necessidade do professor estar atento as questdes que circundam o seu contexto
de trabalho: seus alunos, a sala de aula, a escola, seus colegas, a comunidade para quem seu
trabalho dirige-se.

b) O reconhecimento dos professores de que 0s seus atos sdo fundamentalmente
politicos, podendo direcioné-los a objetivos democraticos emancipatdrios. A agdo de refletir
dos professores ndo pode ignorar questdes sobre o papel social da escola no seu trabalho de
humanizagéo e emancipagdo dos sujeitos.

c) A reflexdo € uma prética mais social, coletiva, do que individual. Isso sugere
transformar os espacos escolares em comunidades de aprendizagem, em que os professores
possam trocar ideias, problematizar suas experiéncias, apoiarem-se uns nos outros,
caracterizando efetivamente um trabalho coletivo-reflexivo.

Conforme j& mencionado, a concepcdo do professor como prético reflexivo
incorporou-se as discussdes de pesquisadores no contexto brasileiro no inicio da década de
90. Autores como Pimenta e Lib&neo, entre outros, passam a discutir as diferentes
perspectivas teoricas desenvolvidas no cenario internacional por Schén, Zeichner, Pérez
Gomez, Contreras sobre a categoria da reflexividade no campo da formacéo de professores.
Esses autores brasileiros, a partir de suas pesquisas tanto tedricas como empiricas, em
dialogo, entdo, com os estudos estrangeiros, formulam um conjunto de compreensdes que, nos
seus entendimentos, apontam para a possibilidade de superagéo de alguns limites observados
na concepcdo de professor reflexivo advindos das diferentes abordagens tedricas.

Pimenta (2002, p. 43-44) aponta alternativas que, a partir de suas analises, considera
poderem contribuir para qualificar a perspectiva da reflex&o na formag&o dos professores:

a) Do professor reflexivo ao intelectual critico reflexivo: essa mudanca de
perspectiva implica considerar a reflexdo ndo como um ato individual do professor sobre a
sua prética - o que pressupunha a abordagem de Schon - mas um ato coletivo no sentido de
considerar a andlise das praticas escolares dentro de um contexto social mais amplo,
direcionando a reflexdo a um compromisso ético-politico em busca da emancipacéo e da
transformacdo das desigualdades sociais.

b) Da epistemologia da pratica a praxis, ou seja, deslocar o entendimento de que
basta aos professores a pratica para a construcdo do saber docente, configurando um
individualismo fruto de uma reflex&o em torno de si prdprio, para uma préxis que tem a teoria

como elemento fundamental para dotar os professores de saberes a serem articulados a
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pratica, contextualizando-a, ressignificando-a como também sendo por ela, a teoria,
ressignificada.

c) Da cultura do professor-pesquisador, tido como o profissional das universidades,
para a pratica da pesquisa nas escolas, pelos professores que nelas atuam considerando aqui a
necessidade de um processo formativo que invista no desenvolvimento de uma cultura de
analise das praticas docentes e escolares com a colaboracéo das universidades.

d) Da formacdo inicial e continua distantes das escolas, ao entendimento de
desenvolvimento profissional dos professores, o que pressupde assumir a formagéo inicial e o
exercicio da docéncia como um continuum de experiéncias pessoais e coletivas relacionadas a
condi¢Bes concretas de trabalho. Isso implica uma revisdo na concepcdo dos curriculos,
sugerindo préticas que vinculem os cursos, sejam de formacdo inicial ou continuada, as
probleméticas reais do campo de atuacdo dos professores e dos futuros mesmo ainda em
processo de formagéo inicial.

Corroborando essas alternativas apresentadas por Pimenta para o desenvolvimento
profissional do professor ao longo da sua formagdo, considerado um intelectual critico
reflexivo, Libaneo (2002, p. 70) colabora acrescentando ao que entende por capacidades que
os professores deveriam simultaneamente desenvolver para tornarem-se sujeitos criticos-
reflexivos no cotidiano de suas agdes. Primeiramente, considera a necessidade de o professor
apropriar-se de forma teorico-critica das realidades sociais, politicas, institucionais,
analisando-as sempre levando em consideracdo 0S contextos reais em que atua. Sugere
também que os docentes apropriem-se de metodologias de acdo, de procedimentos
facilitadores de seu trabalho para a resolucéo de problemas da sala de aula. Destaca, contudo,
que esse movimento deve ser feito com base no conhecimento de teorias que auxiliem o0s
professores a compreender de modo critico 0 seu proprio pensamento, assim como as suas
préticas de ensino, buscando aprimora-las. Desse modo, entendemos que 0 autor apresenta
uma concepg¢do de formacéo reflexiva que compreende, mas também vai além da ideia de os
professores aprenderem a refletir sobre os problemas da préatica docente. Considera que estes
precisam desenvolver leituras criticas da realidade, subsidiados por teorias que irdo permitir,
mais do que saber coisas, mais do que receber uma informacdo, colocarem-se frente a
realidade, apropriarem-se do momento histérico de modo a pensar essa realidade e reagir a ela
(LIBANEO, 2002. p, 72).

Discutimos de forma breve o conjunto de concepgdes de formagdo docente que
foram e estdo constituindo a histdria e a cultura da profissdo, entendidas ndo como formas

lineares do pensamento pedagdgico em que umas ideias substituem as outras, mas como um
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conjunto de praticas discursivas em negociacdo a partir de novos valores que a sociedade
impde. Essas concepgdes, carregadas de significados, tornam-se importantes nesse estudo por
possibilitarem uma maior compreensdo das representagdes e dos sentidos atribuidos as
préticas de formagao pelos sujeitos da pesquisa, implicando ambos (representacdes a praticas
de formacdo) no processo de identificagdo com a docéncia.

Podemos perceber que a tendéncia atual indica a formagdo do professor préatico
reflexivo, que inclui considerar os saberes da experiéncia, os tedricos-especificos e 0s
didaticos, conforme aponta Pimenta (2012), aliados a um compromisso ético-politico do
professor. Mas também entendemos que muitos valores desenvolvidos e enraizados na
formacdo de professor técnico ainda persistem na cultura da profissdo, como nuances do
carismatico, dotado de uma vocacéo ou do professor recurso, que entende o ensino centrado
no aluno. Todos esses valores e concepgdes, representados nos discursos que permeiam o
mundo social dos professores, vdo produzindo subjetividade e contribuindo para a
constituicdo da identidade do sujeito professor. Dissemos contribuindo por compreendermos,
conforme nos orientam a teoria dialdgica do discurso - a qual passamos a discutir a seguir, e a
perspectiva de constituicdo do sujeito pos-moderno, aqui representada pelos EC, que o0s
sujeitos ndo sdo submissos as formas sociais; eles tomam posicOes, fazem escolhas que

podem convergir ou ndo com os valores veiculados pela cultura.

2.4 A TEORIA DIALOGICA DO DISCURSO

Tudo o que me diz respeito, a comegar por meu nome, € que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da mae, etc.), e me é
dado com a entonagdo, com o tom emotivo dos valores deles. Tomo consciéncia de
mim, originalmente através dos outros (MIKHAIL BAKHTIN, 2011, p. 373).

A Teoria Dial6gica do Discurso (TDD), assim nomeada pelos estudiosos que
investem nos estudos baseados no pensamento do Circulo de Bakhtin esté inserida no &mbito
das Ciéncias Humanas. Esse campo de produgéo do conhecimento de tradigdo hermenéutica
“se materializa por gestos interpretativos, por continua atribuicéo de sentidos e ndo por gestos
matematizadores” (FARACO, 2009, p. 41), percebendo o homem em sua totalidade; a sua

histria e a cultura em que esta inserido. Acrescida a ideia de completude do ser advinda

" Circulo de Bakhtin: grupo multidisciplinar que se reuniu regularmente de 1919 a 1929, composto por Mikhail
Bakhtin e colaboradores: V. N. Volochinov e P. N. Medvedev (FARACO, 2009).
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desse campo cientifico, a TDD ird conceber o sujeito como constituido pela linguagem —
objeto que se tornou o centro das reflexdes feitas pelos membros do Circulo. Sobre isso,
Faraco (Ibid.) contribui dizendo que Bakhtin teria assumido a concepgéo de linguagem como
sendo o elemento agregador do pensamento do Circulo.

Assim, esse topico tem por objetivo discorrer sobre os fundamentos da concepcéo de
linguagem desenvolvida por Bakhtin e seus seguidores, trazendo na sua esteira as noc¢oes de
sujeito, interacdo, dialogismo e seus desdobramentos, sobre as quais a presente pesquisa ird
apoiar-se para desenvolver o trabalho de analise e interpretagdo. Acrescentamos que a
atividade de deslindar sobre as no¢fes do pensamento do Circulo é tarefa nada facil pelo fato
de ndo encontrarmos conceitos linearmente estabelecidos; o que temos nessa teoria € um
movimento discursivo que agrega muitas no¢fes ancoradas principalmente no principio do
dialogismo - elemento fundamental na constitui¢éo e acepgdo de linguagem desenvolvida pelo
grupo. Por isso, a TDD ndo oferece a priori nenhum conjunto de categorias de analise que
sdo, por exemplo, encontradas em outras teorias linguisticas. O que podemos encontrar,
segundo Faraco, sdo diretrizes que nos orientem a compreender de modo mais contundente o

objeto de investigacao.

2.4.1 A Linguagem no pensamento do Circulo de Bakhtin

Na obra Marxismo e filosofia da linguagem (1929/2012), Bakhtin/Volochinov®
desenvolveram ideias que contribuiram sobremaneira nas discussfes acerca da linguagem.
Para esses autores, esta € de natureza social no sentido de que se constitui no processo de
interacdo viva entre os sujeitos. Contrapondo as orientagdes linguisticas de sua época, as quais
tratavam a lingua como um sistema fechado, abstrato, externo a consciéncia individual - o
chamado objetivismo abstrato, cujo representante maior é o linguista Saussure; ou como um
processo resultante da acdo individual dos sujeitos — o0 subjetivismo idealista;
Bakhtin/\VVolochinov (2012, p. 128) defendem que *“a lingua vive e evolui historicamente na
comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no

psiquismo individual dos falantes”. E acrescentam:

& Optamos pelo uso dos nomes dos dois autores na obra citada tendo em vista uma das orientacdes dadas por
Faraco (2009, p.12) quanto a atribui¢do da autoria dos textos do Circulo de Bakhtin.
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[...] na pratica viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor nada
tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto de contextos possiveis de uso de cada forma
particular (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2012, p. 98).

Diferentemente, entdo, do que preconizava Saussure e seus herdeiros estruturalistas
filiados & corrente positivista, onde tudo precisa ser isolado em partes minimas, analisado e
quantificado em busca de uma lei universal - o que faz Saussure em relagdo ao conceito de
lingua: conjunto de signos (convencdes) arbitrariamente definidos por uma comunidade para
atender as suas necessidades de comunicagdo e, para efeito de estudos, possiveis de serem
depreendidos em suas partes minimas (fonemas, morfemas) - Bakhtin/VVolochinov véo
interessar-se por aquilo que faz parte da natureza do sujeito sécio-histérico — a linguagem em
uso, dando énfase a fala como sendo o motor das transformacdes linguisticas e por sua vez
das transformagdes sociais.

A fala torna-se o elemento-chave real do qual dispomos para compreender a
linguagem humana. Como ela estd sempre em movimento, ndo sendo passivel de
determinagdes por regras a priori, temos de analisé-la considerando outros elementos que ndo
estdo circunscritos em um sistema fechado comandado por regras; entre eles o contexto de
producéo, o contetdo ideoldgico que a palavra veicula, a historia, a cultura dos sujeitos e suas
posicOes avaliativas, pois todo signo sempre vem carregado de um valor axiol6gico vivencial.
Bakhtin/\VVolochinov (lbid.) revestem a linguagem de uma dimensdo semantico-axioldgica e
contextual ndo possivel de ser apreendida pela linguistica formal. Nesse contexto, tem-se que
a lingua (a palavra) adquire seu valor nos enunciados concretos realizados no processo de
interacdo, sendo sua natureza social, ideoldgica. Por compreender a palavra como um signo
socio-ideoldgico, os autores vdo nos dizer que “na realidade ndo sdo palavras o que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou méas, importantes ou
triviais, agraddveis ou desagradéveis, etc.” (p.99). ldeologias inseridas em uma situagdo
concreta de enunciagdo que encontram na palavra (no enunciado) a sua forma de
materializacdo. Disso decorre que a unidade de interesse para a andlise da linguagem na
perspectiva bakhtiniana passa a ser o enunciado - lugar onde a palavra ganha vida sempre
carregada de valor; e ndo o signo monoldgico. Importante destacar que a ideologia ndo
significa uma simples expressdo de ideias, mas “expressdo de uma tomada de posicdo
determinada” (MIOTELLO, 2005, p. 169).

Os enunciados, como entidades reais da comunicagdo, sdo acontecimentos Unicos,

irrepetiveis, pois a cada enunciagdo temos acentos de valor e entonagdes distintas. Somente as
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unidades da lingua no sistema formal sdo passiveis de repeticdo: um mesmo fonema, uma
mesma palavra ou oragdo podem ser repetidos milhares de vezes, porém, esse sistema ndo da
conta da dimensdo do funcionamento da lingua em sua concretude. Nas palavras de Fiorin
(2006, p. 23) “as unidades da lingua séo neutras, enquanto os enunciados carregam emocdes,
juizos de valor, paixbes”. Contudo, a critica feita a linguistica formal ndo significa
desconsidera-la do quadro de referéncias validas para o estudo da lingua. A insisténcia é em
que ela ndo é suficiente para tratar da lingua vinculada a sua materializagdo no enunciado,
sempre carregado de uma dimensdo axioldgica, ideoldgica e vivencial. Para o Circulo, a
“enunciacio ¢é de natureza social” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2012, p. 113). Nesse sentido,
a lingua ndo pode ser vista “como um sistema formal, mas como atividade, como um conjunto
de praticas socioculturais — que tém formatos relativamente estaveis e estdo atravessadas por
diferentes posicdes avaliativas sociais” (FARACO, 2009, p 120).

Essas préticas sdo realizadas por sujeitos cultural e historicamente situados e em
situacOes de interagdo viva com multiplas vozes sociais. VVozes que se situam em um contexto
imediato de interlocucgdo e em contextos mais amplos da sociedade. Portanto, um sujeito ativo
e relacional que mantém a sua singularidade, mas carrega as marcas da vida em sociedade
sem ser submetido a ela, ao contrario, constituindo-a e sendo por ela constituido. E a partir
dessa concepcdo de sujeito, concebido em processo continuo de interacdo dialética com o
social através da linguagem, que nos interessa discutir nesse estudo para efeitos de
compreender como ele produz a sua subjetividade e identidade de professor pelas vias dos
processos de identificagdo com a docéncia, integrado com a realidade social e cultural em que

estd inserido.

2.4.2 Concepcao de sujeito na obra de Bakhtin e o Circulo

Para tratarmos da nogéo de sujeito na perspectiva bakhtiniana serdo apresentados os
conceitos de consciéncia individual, unicidade do Ser e alteridade entretecidos ao aspecto da
interacdlo como elemento integrante desses conceitos. Sobre a consciéncia,

Bakhtin/\VVolochinov (2012, p. 36) vao nos dizer que:

A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo
organizado no curso de suas relagdes sociais. Os signos (sempre ideolégicos — grifo
nosso) sao o alimento da consciéncia individual, a matéria do seu desenvolvimento,
e ela reflete sua logica e suas leis.



54

A consciéncia é, portanto, um fato socioideoldgico derivada dos signos criados e
recriados em fluxo permanente e no processo de interagdo viva entre os sujeitos. Sua natureza
é heterogénea por que banhada por multiplas vozes sociais no curso da histéria. Segundo
Faraco (2009, p.84), é nessa atmosfera heterogénea que os sujeitos vdo-se constituindo
discursivamente, assimilando as vozes sociais e suas inter-relacbes dialdgicas. Assim que,
compreender o funcionamento da consciéncia humana na perspectiva bakhtiniana significa
explica-la por fatores sociais, pois 0 que determina o seu contetido ¢ o que esta fora dela. E o
social que se infiltra no psiquismo do individuo. A palavra nasce primeiramente no curso do
processo de socializagdo dos individuos para depois ser integrada ao psiquismo
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2012, p. 65).

Dizer que a consciéncia individual € um fato eminentemente social ndo significa
desconsiderar o carater de singularidade dos sujeitos. Ao contrério, um dos aspectos que
baliza a concepg¢do de linguagem e de sujeito na teoria do Circulo é a unicidade do Ser. O
sujeito, embora inserido no caldo da heteroglossia e de suas relagbes dialogicas, tem a
possibilidade da singularizacdo de si e do seu discurso, assumindo um lugar e uma posicao
Unica e irrepetivel. Isso coloca em evidéncia o cardter ativo do sujeito na sua inter-relacéo
com o social — inter-relagdo em que ambos se influenciam, mas deixam marcas de suas
caracteristicas. Como diz Sobral (2009), tanto o sujeito como as marcas sociais e historicas
mantém certa continuidade, mas vao alterando-se, dai o carater inconcluso do sujeito e do
social.

Faraco (lbid. p. 86,87) vai dizer que o sujeito para o Circulo € social e singular de
ponta a ponta. Social porque a sua consciéncia se alimenta do que é exterior e singular porque
cada consciéncia responde de forma Unica as suas condicOes objetivas — 0 que caracteriza o
Ser como um evento unico.

Sobral (2005, p. 22) acrescenta que a concepcao do sujeito para o Circulo € que este
sendo um eu para si, condicéo de sua identidade subjetiva e de sua singularizacdo, é também
um eu para o outro, configurando-se no *“outro” do outro, condi¢cdo de insercdo das
identidades no plano relacional, de onde emerge o sentido da existéncia. Podemos entender
que o processo das relagbes intersubjetivas, de consciéncia a consciéncia é o que vai
produzindo a nossa subjetividade e as nossas identidades.

Aproximando-se da ideia de um sujeito individual em relacdo dialética com o social,
Gonzélez Rey vai nos dizer que a subjetividade ndo é mero produto do externo, mas algo que
se forma no campo de agdo do sujeito com o social. “A psique e o campo social se entrelagam

em formas complexas e contraditérias” (2005, p. 57) de modo que 0s sujeitos nunca estéo
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submissos ao simbdlico e as formas culturais, ao contrario, estdo ativamente implicados
nesses sistemas, interpretando-os a luz das suas atividades representacionais. Sobre a
formacéo da consciéncia, esse mesmo autor afirma que essa se forma na confluéncia dos
sentidos subjetivos, que nem sempre o sujeito conscientiza, (mas estdo 14) com a agédo
intencional, reflexiva e representacional implicados de forma constante no processo de suas
préaticas. Essa articulagdo entre o individual (subjetivo) e o social (objetivo), no nosso
entendimento permeado pela linguagem, vai produzindo novos sentidos, os quais modificam a

si mesmos e as suas praticas. Em sintese, Gonzélez Rey (Ibid.,p. 238-239) escreve:

A categoria de sujeito implica necessariamente a de participacdo, pois ele esta
situado em uma regido de pratica social [...]. O sujeito é o individuo comprometido
de forma permanente em uma pratica social complexa que o transcende e, diante
disso, tem de organizar a sua expressdo pessoal, o que implica a construgdo de
opcoes pelas quais mantenha seu desenvolvimento e seus espacos pessoais dentro do
contexto dessas praticas.

Ha nesse dizer a ideia de um sujeito ndo submisso a uma realidade dada, mas ativo e
comprometido com a construcdo do seu desenvolvimento e, portanto, da sua identidade feita
de escolhas, ndo simplesmente cognitivas, mas por aquilo que faz sentido no social (com é o
caso da escolha pela profissdo professor), abrindo espago a novas relages e novos sistemas
de valores na sua constituicdo. Ainda contribui Scoz ( 2011, p. 32 — 33) dizendo que no jogo
da producdo de sentidos o sujeito esta em constante tensdo com o estabelecido, surgindo,
desse modo, alternativas de ruptura, o que contribui para a geragdo de novos sentidos e para
as mudangas nos espacos sociais. E nesse processo que as identidades pessoais S&0

construidas — nas rupturas com o estabelecido. Sobre isso, afirma Dubar (2009, p. 234):

A identidade pessoal dos sujeitos [...] se constrdi durante toda a vida. Mas nédo se
reduz a uma interiorizagdo “passiva” e “mecanica” das identidades herdadas, do
conjunto das caracteristicas ligadas ao nascimento, nem dos papéis estatutarios
predefinidos. Ao contrério, ela se conquista com frequéncia contra esses, por
distanciamento e rupturas, ndo excluindo nem as continuidades nem as herancas.

Percebemos aproximacges entre a teoria dialdgica do discurso e a de Gonzalez Rey
pelo fato de ambas colocarem primazia no aspecto social como constitutivo da natureza do
Ser. De um lado, temos a palavra em sua concretude - signo ideoldgico por exceléncia - e 0
pensamento (ambos produzidos por relagdes intersubjetivas), como responsaveis pela

formacéo dos individuos e por consequéncia pelas mudangas na sociedade. De outro, temos o
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reconhecimento dos sentidos subjetivos que, relacionados as atividades de linguagem -
representacionais, reflexivas, confluem para a constituicdo de si e do mundo. Nessa direg&o,
temos a possibilidade de compreender a natureza complexa do sujeito, integrando o subjetivo
e 0 objetivo em permanente relacdo dialética com o social.

Contudo, sabemos que o sujeito ndo estd sozinho na dindmica de construir-se
ativamente. A sua subjetividade e identidade nascem, fazem-se no plano relacional, sendo o
outro seu elemento constitutivo. Relativo a essa discussao, Sobral, ao referir-se a “um sujeito
situado”, traz a nocdo, fundamentado na concepcao bakhtiniana, de como este se constitui na
relagdo com o outro. O autor nos diz que: “S6 me torno eu entre outros eus. Mas 0 sujeito
ainda que se defina a partir do outro, a0 mesmo tempo o define, é o “outro” do outro” (2005,
p. 22). Temos nesse dizer a compreensdo de um dos aspectos basilares da teoria dialdgica — a
inter-relagdo eu/outro, principio da alteridade, sendo esta aquilo que da as condigdes para a
constituicdo e o desenvolvimento do psiquismo.

Também é fundamental compreender o sentido dado a interacdo pelo Circulo de
Bahktin no processo de constituicdo dos sujeitos. Toda interacéo é dialdgica, ndo no sentido
da comunicacéo face a face, sendo esta apenas uma forma composicional do discurso, mas no
sentido de que ela (a interagdo) pode iniciar-se no préprio discurso interior perpassado sempre
por multiplas vozes sociais, produzindo sentidos e constituindo os sujeitos. Todo discurso
interior revela-se um produto total da inter-relagéo social. Nesse processo dialdgico, o sujeito
na sua relacdo com outros, sejam virtualidades ou realidades, vé-se em permanente formacéao
— uma entidade em mutacdo. Nas palavras de Sobral o sujeito, por mais diversas que sejam
suas relagdes com outros sujeitos, ndo deixa de ser ele mesmo, mas, naturalmente, vai se
alterando a partir dessas relagdes” (2009, p. 51).

Bakhtin e o Circulo, iluminados pela histéria do pensamento filoséfico® que trazia a
discussdo da intersubjetividade (a relagdo eu/outro) como um valor na compreensdo da
construgdo do Ser, vdo trazer a linguagem, enquanto atividade, como elemento primordial
desta construcdo, gerando as bases para o desenvolvimento de nogdes, as quais vao perpassar
0 espirito da obra. Dentre essas no¢des, destacamos o principio do dialogismo que traz no seu
escopo aspectos dentre os quais elencamos, para efeito do trabalho de analise e interpretagéo,

o plurilinguismo e o acento de valor — discussdes apresentadas a seguir.

® Faraco (2009) vai dizer que o tema da intersubjetividade desponta no contexto da filosofia alema do séc. XV11I,
originando dai diferentes abordagens sobre a questdo no curso da histéria, inspiradoras do pensamento do
Circulo.
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2.4.3 Dialogismo: nogdes pertinentes ao estudo

Fiorin (2006), ao textualizar sua compreensdo em torno do dialogismo bakhtiniano,
propde elucida-lo considerando trés dimensdes: o enunciado em sua dialogizacdo interna; o
enunciado em suas formas composicionais e, por fim, o dialogismo como constitutivo do
individuo. E na esteira dessa sua compreensio e na de outras vozes discursivas que
discorremos sobre este “principio unificador da obra de Mikhail Bakhtin” (lbid., p.18).

Ao falar sobre a dialogizagdo interna do enunciado, Fiorin vai nos dizer que a
heterogeneidade € a sua caracteristica fundamental, pois todo enunciado revela sempre duas
posicdes, a sua e uma outra em oposigdo a qual ele se constroi. “Ele exibe o seu direito e 0 seu
avesso” (p. 24). Assim que um enunciado s6 faz sentido quando ele entra em contraposicéo a
um outro; por exemplo, dizer que negros e brancos tém a mesma capacidade intelectual
significa pelo fato de haver uma outra posicdo - o discurso racista que proclama a
superioridade dos brancos em relagdo aos negros. No entanto, é preciso apontar que as
relacbes dialdgicas (vozes sociais que compdem o enunciado) podem ser de divergéncia ou
convergéncia, de acordo ou desacordo, de conciliagdo ou de luta. A relagéo de contrato entre
0s enunciados da-se sempre numa zona de tensdo, por isso “0s enunciados sdo sempre 0
espaco de luta entre vozes sociais” (p. 25).

A ideia desse entrecruzamento tenso de vozes sociais, carregadas por diferentes
posigdes (convergéncias, divergéncias) que constituem o discurso, traz no seu escopo a
concepcdo de plurilinguismo. A nocéo de plurilinguismo, questéo ainda pouco desenvolvida
nos estudos relativos & dimensdo discursiva da linguagem, de acordo com Di Fanti (2003),
problematiza as tendéncias de racionalizacéo da lingua como estrutura homogénea e vai trazer
para o centro da discussdo a dinamicidade, o ndo acabamento e a pluralidade constitutivos de
todo o enunciado. Ainda a mesma autora vai dizer que o plurilinguismo néo se refere
estritamente & diversidade de “linguas nacionais” — a coexisténcia de sistemas linguisticos
diferentes (dialetos, falares) numa dada comunidade, mas a diversidade de vozes sociais que
constituem o discurso. “E o préprio dialogismo incorporado no discurso, a dindmica entre as
vozes sociais engendradas em um espaco inter-relacional nos limites de uma lingua nacional”
(p. 102).

Essa multiddo de vozes sociais ou de linguas sociais estd impregnada de um
contetdo axioldgico estratificado. A estratificacdo aqui ndo se refere apenas as variedades

geogréficas, temporais, sociais descritas pelos estudos da Sociolinguistica, por exemplo. Junto



58

a este conjunto de estratificacdo ha uma outra, que diz respeito a saturacdo de indices sociais
de valor engendrados na linguagem pelos falantes e advindos das suas experiéncias sociais,
histricas. Entendemos que esse conjunto de vozes vem sempre ocupado por posi¢des
avaliativas estratificadas, relacionadas ao mundo tal como ele é semiotizado por determinado
grupo social. Portanto, “aquilo que chamamos de lingua é também e principalmente um
conjunto indefinido de vozes sociais” (Faraco 2009, p. 57) saturadas dos mais diversos
indices sociais de valor — 0 que caracteriza o plurilinguismo.

Relativo & nocéo de acento de valor, Bakhtin/VVolochinov (1929/2012) véo dizer que
toda palavra, para tornar-se enunciado, traz como condigdo inalienavel um acento de valor,
isto é, “quando um contedo objetivo é expresso (dito ou escrito) pela palavra viva, ele é
sempre acompanhado por um acento apreciativo determinado. Sem acento apreciativo, ndo ha
palavra” (p. 137). Essa qualidade apreciativa de toda palavra materializa-se no tom, na
entonacdo expressiva inerentes a ela, sendo que, ao empregar determinado enunciado,
escolhemos as palavras que melhor se aproximam das nossas inten¢des, “que melhor
correspondem & expressao do nosso enunciado e rejeitamos as outras” (BAKHTIN, 2011, p.
291). Para explicar o papel do acento de valor (transmitido através da entoacdo expressiva)
impresso a todo enunciado como um dos elementos que sustenta os sentidos instaurados nas
situacOes de uso da lingua, Bakhtin/Volochinov (2012, p. 138 — 139) trazem um trecho da
obra de Dostoievski: Diario de um Escritor que relata uma conversa entre seis operarios
embriagados realizada atraves do uso de uma Unica palavra. Cada operario utiliza um mesmo
substantivo com entoagdo expressiva distinta, carregadas de valor de contestagdo em tom
claro e enérgico por um, de injdria com tom irritado por outro, e etc., contribuindo para a
configuracdo dos diferentes sentidos impressos na situacdo de interlocugdo. A conversa é,
portanto, conduzida pelas entoagdes que exprimem as apreciacdes de cada interlocutor acerca
do tema da conversacao, sendo possivel através de uma Unica palavra.

Com isso é importante destacar que a teoria bakhtiniana leva em consideracdo ndo
apenas as vozes sociais, mas também as individuais, embora destaque que a maioria das
opinides é de natureza social. A individualidade significa a possibilidade de singularizacdo de
uma tomada de posicéo, tornando-se Unica e irrepetivel diante das condigdes da comunicagéo;
diz respeito a uma tomada de atitude ativamente responsiva e avaliativa diante das situagdes
da vida. Essa atitude avaliativa, nas palavras de Faraco (2009, p. 24), “se materializa no tom,
na entonacdo do enunciado que, por sua vez, emerge do universo de valores em que me
situo”. A insisténcia no carater social e dialdgico do enunciado é no sentido de que ele vem

sempre impregnado de vozes sociais e faz parte de uma corrente ininterrupta: “um enunciado
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se constitui em relacdo aos enunciados que o precedem e que o sucedem na cadeia da
comunicacdo” (FIORIN, 2006, p. 32).

Faraco (Ibid., p. 59,60) apresenta uma sintese da proposta dialégica de todo o
discurso dizendo que: a) todo dizer ndo pode deixar de se orientar para o ja-dito, ou seja, é
uma réplica a outros discursos; b) todo o dizer é orientado para a resposta, isto significa dizer
que todo o discurso € influenciado pela antecipacdo de respostas — espera uma réplica; c) todo
dizer é internamente dialogizado, ou seja, o discurso é eminentemente heterogéneo, uma
articulagéo de mdaltiplas vozes.

Sobre as formas composicionais do enunciado, Fiorin (Ibid., p. 32-33) vai dizer que,
segundo Bakhtin, essas formas fazem parte da percepcdo mais estreita de dialogismo, por
serem possiveis de se mostrar no fio discursivo, diferentemente da dialogizacéo interna do
enunciado discutida acima. Essa segunda concepcéo diz respeito as maneiras externas de
contemplar diferentes vozes no discurso, podendo assim se apresentar: a) quando o discurso
alheio é abertamente citado e separado do discurso citante, por exemplo, o discurso direto,
discurso indireto; b) quando o discurso é bivocal, ou seja, que ndo hd uma separacdo muito
nitida do enunciado citante e do citado, por exemplo, a parddia, o discurso indireto livre. Na
sequéncia, Fiorin traz exemplos praticos de como essas formas de enunciado podem aparecer
no fio discursivo, 0 que ndo cabe aqui descrever e passamos a tratar da terceira dimenséao: o
dialogismo como inerente a condicdo humana.

Embora j& tenhamos discutido no topico concepcéo de sujeito a questdo da formacédo
da consciéncia, sua natureza signica e socioideoldgica, cabe reforcar nessa terceira dimensdo
0 papel da linguagem na constituicdo dos individuos. Interessante trazer o enunciado
introdutorio do texto de Fiorin, intitulado Terceiro conceito de dialogismo que diz: “A
subjetividade é constituida pelo conjunto de relagGes sociais de que participa o sujeito” (Ibid.,
p. 55). Essas relagbes ddo-se eminentemente pelas vias discursivas, o que instaura a ideia de
que a nossa subjetividade e identidade se produzem discursivamente; pressuposto que
sustenta o investimento neste estudo. No entanto, é importante compreender que 0s discursos
sdo apreendidos pelas multiplas vozes sociais que circundam a realidade assim como pelas
suas inter-relacdes dialdgicas; vozes tanto de um contexto imediato como de um mais amplo.
Ainda 0 mesmo autor vai dizer que, pelo fato de os sujeitos estarem em constante processo de
relagdo com o outro - inconcluso, sempre em formagdo, 0 mundo torna-se um permanente
devir, aberto incessantemente a mudanga. E nesse contexto discursivo, relacional, aberto e

heterogéneo do mundo que a consciéncia vai despontando e alterando-se indefinidamente, o
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que nos oferece as bases para a compreenséo do conceito de dialogismo proposto pela teoria
bakhtiniana.

Segundo Sobral, “o conceito de dialogismo, vinculado indissociavelmente com o de
interacdo, € assim a base do processo de producdo dos discursos e, 0 que é mais importante,
da propria linguagem” (2009, p. 33). Por dialogismo entende-se a natureza propria da
existéncia humana; o sujeito s existe na relagdo com outros sujeitos; sua possibilidade de
elaboracdo de enunciados/discursos e producdo de sentido da-se pelas interacdes, em
situacdes concretas de dialogo.

A ideia de conceber o sujeito como sujeito do discurso (este sempre plurivocal)
produzido nas inter-relaces, aponta para a natureza ativa da proposta de dialogismo de
Bakhtin e o Circulo. Para Sobral (Ibid.), toda voz (discurso) envolve necessariamente outras
vozes, Visto que o0 sujeito ndo é a fonte do seu dizer. Ao falar, o sujeito responde a
enunciacBes passadas e a possiveis enunciagOes futuras, levando sempre em consideracdo o
outro como um agente parceiro — colaborativo ou hostil. Falar de dialogismo (conjunto de
vozes), como ja referimos, pressupde falar de interagdo — dois conceitos indissociaveis que
sustentam o processo de producdo dos discursos, de produgdo da linguagem e do prdprio
sujeito.

Como percebemos, o conceito de dialogismo é bastante vasto, perpassando por ele
nogdes de discurso, sujeito, interacdo e seus desdobramentos. Esse conjunto de nogdes séo
desenvolvidas, conforme Sobral, no interior de trés planos. Dentre esses, destacamos, na voz
do autor, o primeiro deles por dizer respeito & ideia de dialogismo como condicéo inerente a

constituigdo do sujeito.

Dialogismo designa em primeiro lugar a condicéo essencial do proprio ser e agir dos
sujeitos. O sujeito s vem a existir na relagdo com outros sujeitos, assim como sO
age em relacdo a atos de outros sujeitos, nunca em abstragdo desses sujeitos e desses
atos (SOBRAL, 2009, p. 35).

E, portanto, com base nas orientaces da teoria dialogica do discurso, a qual tem a
linguagem em sua dimenséo discursiva, dial6gica e constitutiva dos sujeitos, que trabalhamos
nesse estudo para efeitos de compreender, através das vozes dos sujeitos investigados e de
suas relacdes dialdgicas, os sentidos instaurados em torno das representacdes e das praticas
formativas (socio-discursivas) que contribuem para a mobilizacdo de processos de

identificagdo com a docéncia.
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A seguir, tratamos do percurso metodoldgico realizado para a concretizacdo da

pesquisa.



62

3 O CONTEXTO E OS ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos uma sintese dos contextos em que a pesquisa foi
realizada; a universidade e o curso de Letras. Na sequéncia, aparecem os procedimentos
metodoldgicos considerados para o seu desenvolvimento, os quais foram assim organizados:
tipo de pesquisa, como foi planejada, a selecdo e a caracterizagdo dos sujeitos investigados, o0s
instrumentos e a forma de geragdo dos dados e, finalmente, os procedimentos de anélise e

interpretagéo.

3.1 OS CONTEXTOS DA PESQUISA: A INSTITUICAO E O CURSO DE LETRAS

A UNIPAMPA® ¢ uma instituicdo nova que nasceu do compromisso em contribuir
com o crescimento de um territério — a metade sul do Rio Grande do Sul, o qual apresenta
problemas de desenvolvimento econémico, de acesso a educacdo bésica de qualidade e ao
ensino superior, como também problemas relativos a falta de formacéo de profissionais para
atuarem em diferentes areas do conhecimento. Dentre essas areas, salientam-se as de
formacé&o inicial e continuada de profissionais para atuarem no ensino - o que justificou a
criagdo de cursos de licenciatura nos diferentes campi por onde a universidade instaurou-se,
entre eles o de Letras na cidade de Jaguaréo.

Vale destacar que esta instituicdo tem uma caracteristica bastante peculiar em relacéo
as outras universidades publicas do pais. De natureza multicampi, cobre dez regides na
fronteira Brasil com Uruguai e Argentina, mais especificamente as cidades de S&o Borja,
Alegrete, Santana do Livramento, Itaqui, Bagé, Jaguardo, Uruguaiana, Cagapava do Sul, S&o
Gabriel e Dom Pedrito. O campus de Jaguaréo, locus da pesquisa, estd situado na fronteira
com Rio Branco/Uruguai e oferece atualmente cinco cursos de graduagdo: Licenciaturas em
Letras, Pedagogia e Historia; Bacharelado em Producéo e Politica Cultural e Tecndlogo em
Gestdo do Turismo; além de cursos de pds-graduacéo lato sensu e um stricto sensu — nivel

mestrado.

0 UNIPAMPA: Instituicdo publica, implementada para funcionar em 2006 sob a tutoria das Universidades
Federais de Pelotas (UFPel) e de Santa Maria (UFSM), e criada em 11 de janeiro de 2008 — Lei n° 11.640, como
Fundacdo Universidade Federal do Pampa.

Informacgdes disponiveis em: <http://www.unipampa.edu.br/portal/universidade> Acesso em: 20 mar. 2013.
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O curso de Letras em Jaguardo, denominado de Curso de Licenciatura em Letras:
Portugués, Espanhol e respectivas literaturas™, teve seu inicio em 2006, apresentando a
seguinte caracterizagéo: oferta nos turnos matutino e noturno, com duragdo de dez semestres
(5 anos), perfazendo uma carga horaria total de 3430 horas. Seu funcionamento, no periodo de
2006 a 2008, deu-se de forma bastante fragil, tendo em vista as condi¢des oferecidas por uma
universidade publica, nova no pais: estrutura fisica precaria (prédios provisorios), caréncia de
recursos materiais (livros, artefatos tecnoldgicos, documentos) e humanos (pouquissimos
servidores — técnicos e professores). Diante dessas condicdes e também da falta de formacéo
(inexperiéncia no campo de atuagdo no ensino superior, desconhecimento da legislagéo) do
pequeno grupo de professores que assumiu a incumbéncia de formular um projeto pedagdgico
inicial, o curso vai sendo construido as bases das boas intengdes e compreensdes desses
professores aliadas aos estudos da legislagdo™.

Em 2008, a partir da aprovagéo da lei de criagdo da Universidade e da existéncia de
uma reitoria pré-tempore, preocupagdes em torno do tema da organizacdo curricular
comegcam a ser levantadas, provocando 0S cursos a repensarem seus projetos pedagdgicos
atentos as realidades locais/regionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
funcionamento dos cursos de graduacgdo. Da-se inicio, entdo, ao processo de revisdo curricular
do curso de Letras, que culminou em uma nova proposta aprovada em Colegiado de curso e
no Conselho do campus em dezembro de 2008. E com as informagdes dessa segunda versio
do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)*® que trabalhamos em nossa pesquisa, tendo em vista
as alunas investigadas terem sido formadas, basicamente, no interior dessa proposta
curricular. Curso oferecido nos turnos integral e noturno, com duragdo de nove semestres (4
anos e meio) e carga horéria total de 3290 horas.

No texto de apresentagdo do PPC, encontramos a proposta de oferta de um curso
voltado a formagdo de um profissional atento a realidade scio-cultural, politica e econdmica
da regido, considerando-a em seu espago fronteirico. Para atender tal expectativa, 0 curso
formula seus objetivos, que sdo: a) capacitar o aluno para que possa lidar, de forma critica,
com as linguagens, especialmente a verbal nos contextos oral e escrito; b) conscientizar o
aluno acerca da sua insercdo na sociedade e do papel sociopolitico do professor de lingua(s) e
de literatura(s); c) possibilitar ao aluno o dominio estrutural e funcional das linguas estudadas,

nas suas manifestacOes oral e escrita, em termos de recepcéo e producéo de textos; d) tornar o

Ynformacoes retiradas do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Letras: Portugués, Espanhol e
respectivas literaturas — primeira versdo aprovada pelo COCEPE/UFPel em setembro de 2007.

12 Histéria relatada por colegas de trabalho que viveram esse processo.

3 Disponiveis em: <http://cursos.unipampa.edu.br/cursos/letrasjaguarao> Acesso em: 20 mar. 2013.
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aluno ciente sobre as variedades linguisticas e culturais de ambos idiomas; €) despertar a
consciéncia sobre a inter-relagdo entre os fatos historico-sociais, sdcio-culturais e as
manifestacOes literarias, enfatizando-as, também, como meio de ampliar a visdo de mundo; f)
estimular a reflexdo tedrica sobre a linguagem e 0s seus usos, bem como sobre a literatura
enquanto forma de expressdo cultural, artistica e ideoldgica; g) propiciar o uso de novas
tecnologias relacionadas ao ensino; h) fazer com que o aluno assuma sua formagéo
académico-profissional como processo continuo, autbnomo e permanente; i) possibilitar ao
aluno a participagéo em espagos que articulem ensino, pesquisa e extenséo.

Para alcangar tais objetivos, o curso apresenta uma matriz curricular (Anexo F) que
contempla, além das disciplinas da base comum aos cursos de licenciatura (filosoficos,
educacionais e didaticos) e da base especifica da &rea de formacéo, outras disciplinas voltadas
as necessidades do contexto da regido: Ensino do espanhol para criancas, Portugués como
lingua estrangeira, Literatura latino-americana. Juntamente ao conjunto de disciplinas
obrigatorias, eletivas, estagios e atividades complementares de graduagdo — componentes
minimos obrigatérios nos PPCs - outras atividades sdo desenvolvidas, através de projetos de
pesquisa e extensdo vinculados as disciplinas, contribuindo em dire¢do a uma formacéo mais
ampla e consequentemente mais qualificada dos futuros profissionais do ensino. Dentre essas
atividades, citamos os projetos de extensdo: Literatura na Tela, Espandl basico para nifos,
Portugués na sala de aula: mudancas possiveis, vinculados, respectivamente, as disciplinas
de Literatura, Ensino do espanhol para criancas e Linguistica Aplicada ao Ensino do
Portugués.

O estéagio curricular supervisionado é oferecido de acordo com a legislacdo™, que
orienta a oferta desse componente a partir do inicio da segunda metade do curso, devendo
perfazer no minimo 400 horas. Trazer um breve relato de como o0s estagios configuram-se no
curso, especialmente o de portugués, torna-se importante pelo fato de ter sido nesse contexto
que boa parte dos dados foram gerados para posteriores analises: o grupo focal que foi
realizado durante o estagio, assim como os relatérios conclusivos dessa etapa de formacao das
alunas. A oferta desse componente curricular no curso apresenta a seguinte estrutura:

No sexto e sétimo semestres os alunos realizam os estagios nomeados de Praticas de
Observacdo de portugués/literatura e de espanhol respectivamente, totalizando uma carga
horaria de 120 horas de observagdo. Nessas préaticas, os alunos sdo orientados pelos seus

professores na universidade e, segundo consta no texto do PPC, séo feitas entrevistas com

14 Resolugdo CNE/CP n°2/2002 que institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo
plena, de formacao de professores da Educagdo Basica em nivel superior.
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diretores e professores das escolas, observacdes dos espacos escolares e das préaticas de ensino
na sala de aula. No oitavo e nono semestres sdo realizadas as Préticas de Regéncia de
portugués/literatura e de espanhol na sequéncia, totalizando uma carga horéria de 290 horas.
As praticas de regéncia de portugués/literatura compreendem 145 horas divididas em horas
para o planejamento das atividades, para orientacdo e socializagdo das experiéncias advindas
do campo de atuagdo, horas para as praticas de ensino em turmas do fundamental e/ou médio
e horas para a elaboracéo dos relatdrios de estégio.

A proposta pedagogica das préticas de regéncia orienta que os alunos acompanhem,
inicialmente, por um periodo de uma a duas semanas, as aulas do professor titular antes de
assumirem a turma para desenvolverem as suas atividades. Essa orientacdo € dada com o
objetivo de os alunos estagiarios se familiarizarem com o ambiente e com os alunos e vice-
versa, conhecerem a dindmica da sala de aula e atentarem aos possiveis interesses e
necessidades dos alunos. Apds esse periodo, os alunos estagiarios sdo orientados a elaborarem
projetos de ensino, cujas atividades atentem para a realidade observada como também aos
planos de ensino das escolas. Ao final das préaticas no campo de estagio, os alunos elaboram
um relatério. Nesse documento, os alunos sdo orientados a fazerem, primeiramente, uma
descricdo pormenorizada das atividades pedagdgicas observadas nos primeiros contatos com
as turmas, ainda sob a regéncia do professor titular, e depois uma descricdo das praticas

desenvolvidas por eles e, no final, tecerem reflexdes em torno do vivenciado.

3.2 TIPO DE PESQUISA

Esse estudo investiga processos de identificagdo com a docéncia, valendo-se para
tanto das orientagdes da pesquisa qualitativa. Esse tipo de pesquisa, de carater
interpretativista, tem por pressuposto fundamental a andlise e a interpretagdo de fendmenos
sociais considerados a partir de um determinado contexto socio-histérico. Nessa direcdo, os
pesquisadores buscam compreender 0 modo como as experiéncias sdo vividas e produzem
sentido aos seus participantes, dando énfase nos processos que, de acordo com Denzin e
Lincoln (2007, p. 23), “ndo podem ser examinados ou medidos experimentalmente em termos
de quantidade, volume, intensidade ou frequéncia”.

Fortemente utilizada no campo das Ciéncias Humanas, a investigagdo qualitativa
apresenta-se como estratégia que possibilita ao pesquisador, enquanto agente ativo no

processo, adentrar o mundo de significados que sdo construidos e partilhados pelos sujeitos



66

investigados, ou seja, ao pesquisador interessa perceber o sentido dado as experiéncias sob o
ponto de vista dos investigados. Contudo, sua posi¢do ndo é de neutralidade. Ele dialoga com
0s participantes da pesquisa, apresenta seus pontos de vista, suas crencgas, valores, estando em
permanente negociagdo com os sentidos instaurados na voz dos investigados e na de outras
presentes em toda a enunciagdo. E assumir o dialogismo em pesquisa nas ciéncias humanas
que, nas palavras de Amorim (2004, p. 94), “remete a pluralidade de vozes que constituem
toda a pesquisa, seja em campo, seja no texto”.

Bogdan e Biklen (1994) definem a pesquisa qualitativa através de cinco
caracteristicas, que, segundo 0s mesmos autores, podem ou ndo ser compartilhadas a0 mesmo
tempo em um determinado estudo. Podemaos, assim, sintetiza-las: a fonte direta dos dados é o
ambiente natural, ou seja, os dados sdo gerados no contexto onde as praticas ocorrem e podem
melhor ser compreendidas, o que exige certa frequéncia do pesquisador no local do estudo; é
uma investigagdo descritiva, interessando ao pesquisador descrever os dados em forma de
palavras ou imagens (entrevistas, grupo focal, fotografias e outras formas) para depois
analisd-los em toda a sua riqueza; interessa, nesse tipo de pesquisa, 0 processo — como 0S
significados sdo negociados pelos participantes da investigacao; o objetivo ndo é a geracdo de
dados para confirmar ou refutar hipoteses previamente estabelecidas, mas ir construindo
compreensdes do objeto de estudo a medida do cruzamento dos dados; o significado, 0 modo
como as pessoas dao sentido as suas vidas particulares, é de fundamental importancia na
pesquisa qualitativa.

Encontramos, nessas caracteristicas, elementos que justificam o nosso estudo na
abordagem qualitativa, pois investigamos praticas formativas e representaces sobre o ser
professor dentro de um contexto concreto de formagdo para a docéncia, utilizando, para tal
investigacdo, textos e o grupo focal como fonte dos dados, analisando-os em profundidade
com o objetivo de compreender os sentidos instaurados nos discursos das alunas que
oferecam pistas das suas identificagdes com a docéncia.

Dentre 0s muitos métodos, técnicas ou praticas em pesquisa qualitativa, tais como: a
observacdo participante, o estudo de caso, a etnografia, a pesquisa-agdo, entre outras,
entendemos que o estudo realizado nessa pesquisa desenvolveu praticas muito proximas
aquelas que caracterizam a chamada pesquisa do tipo etnogréfico, fortemente utilizada em
trabalhos na rea da educagéo.

André (2009) utiliza a denominacgdo pesquisa do tipo etnogréafico para caracterizar
os estudos feitos por investigadores das questdes educacionais. A etnografia, segundo a

autora, € um tipo de pesquisa pensada e desenvolvida pelos antrop6logos, cujo objetivo é o de
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fazer uma descricéo cultural (valores, crengas, habitos...) de um determinado grupo social. No
campo da educacéo, ela é empregada com o objetivo de compreender o processo educativo, 0
que permite, devido as diferengas de enfoque na antropologia e na educacéo, uma adaptagéo
de certos requisitos da etnografia, em seu sentido estrito, a pesquisas na educagéo; por
exemplo, a ndo necessidade de uma longa permanéncia do pesquisador em campo ou 0
contato com outras culturas, outros contextos. Essa analise leva André a concluir que o que se
faz em educacéo séo estudos do tipo etnogréfico.

As caracteristicas que validam esse tipo de procedimento em pesquisa qualitativa na
educacéo séo elucidadas pela mesma autora, e podem ser assim compreendidas: o0 pesquisador
faz uso de técnicas condizentes a etnografia, como a observagdo participante, a entrevista
intensiva e a analise de documentos; o pesquisador é o instrumento principal na geracéo e na
analise dos dados; a preocupacdo é com o significado, ou seja, com a maneira como as
pessoas veem a si proprias, as suas experiéncias e o mundo que as cerca; existe uma
aproximagdo, um contato direto entre pesquisador e pesquisados por um tempo relativamente
prolongado que pode variar entre semanas, meses ou anos; o pesquisador utiliza uma
variedade de dados (didlogos, ambientes, documentos...) que séo por ele reconstruidos em
forma de palavras ou transcricdes; e, finalmente, a pesquisa do tipo etnogréfico estd
preocupada com a formulacéo de hipdteses, conceitos, abstraces e ndo com a sua testagem
(ANDRE, 2009, p. 28-30).

Tendo em vista essas caracteristicas, aliadas, algumas delas, as da abordagem
qualitativa, temos que nossa pesquisa aborda um estudo do tipo etnogréfico, pelo fato de a
pesquisadora ter estado muito proxima das alunas investigadas, ora na posigdo de professora,
ora na de orientadora de estagio por um periodo de dois anos, o que favoreceu um dialogo
constante, contribuindo nas reflexdes ao longo da pesquisa. Para além das conversas, muitas
delas provocadoras de insights, que eram registrados em forma de pequenas anotagdes,
utilizamos diferentes fontes de dados: textos, conversas no grupo focal, documentos, com o
intuito de compreender o processo de construcéo da identidade de professor.

Segundo Bortoni-Ricardo (2009), as pesquisas de carater etnografico desenvolvidas
em instituicdes ndo sdo feitas por periodos muito extensos, pois seu objetivo maior € analisar
um processo dentro do seu contexto real, podendo, o pesquisador, valer-se de muitas pecas
para a geracdo e andlise dos dados, o que ndo implica necessariamente acompanhar 0s
participantes por extenso periodo de tempo.

A utilizagdo de diferentes fontes de dados torna-se importante nesse tipo de pesquisa

devido ao carater complexo da atividade humana e suas relagcbes em préticas sociais; disso
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decorre a pertinéncia de o investigador obter dados de diferentes naturezas para compreender
com maior profundidade o universo de significados sociais que 0s sujeitos criam e recriam,
dando sentido ao seu mundo particular. Os dados sdo interpretados a luz de concepcdes
tedricas, das leituras subjacentes aos pontos de vista do pesquisador e dos pesquisados; enfim,
a um conjunto de vozes sociais que irdo permitir a discussdo, a problematizagéo e a
negociacdo de sentidos sem pretender encontrar “verdades”, mas com vistas a compreensdo
do objeto estudado.

Nesse sentido, travamos um diélogo com tedricos filiados as Ciéncias da Educacao,
no tocante & formacdo de professores, com os estudos em torno do tema ldentidade,
particularmente na Sociologia e nos Estudos Culturais e, também, com a Teoria Dial6gica do
Discurso, cuja perspectiva enfatiza o carater dialdgico da linguagem por entender que todo
enunciado/discurso esta necessariamente relacionado a outros tantos discursos presentes,
passados e futuros. Nessa dindmica discursiva, caracterizada pelo plurilinguismo dialogizado,
colocar-se-4 em discussdo as diferentes vozes e os sentidos, sempre carregados de indices
sociais de valor, que emergem dos discursos produzidos pelos participantes da pesquisa numa
atitude responsiva, ou seja, respondendo a eles de forma ativa, pois toda compreensdo na
perspectiva dialégica é uma ato, uma resposta com uma tomada de posi¢cdo diante dos
enunciados (BAKHTIN, 2011).

A seguir, apresentamos e descrevemos 0s procedimentos da pesquisa: como foi
encaminhada, a sele¢do e a caracterizagdo dos sujeitos envolvidos, os instrumentos e a forma
de geracdo dos dados, e, finalmente, a metodologia utilizada para a anélise e interpretagéo.
Como se trata de uma pesquisa com sujeitos, vale ressaltar que todos os instrumentos foram
utilizados apds a aprovacdo do projeto de pesquisa apresentado ao Conselho de Etica em
Pesquisa da Universidade Catolica de Pelotas, salvaguardando principios éticos de pesquisa
com humanos e de sigilo das identidades dos envolvidos, de modo que os nomes utilizados na

caracterizagao dos sujeitos séo ficticios.

3.3 PLANEJAMENTO DA PESQUISA

Conforme apontado na introdugéo, a motivagéo por esse estudo veio de inquietudes
problematizadas a partir da historia pessoal da pesquisadora e advindas de um contexto de
trabalho com alunos em formacéo inicial para a docéncia que nunca haviam vivenciado-a na

préatica. Percebendo um certo distanciamento entre teorias e préticas para a docéncia na
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proposta do curso ja referenciado, comegamos a refletir em torno do processo de construcdo
da identidade de professor; tema que foi orientando o desejo pela pesquisa, convergindo
posteriormente no interesse em investigar quais préaticas e discursos podem contribuir para
mobilizar processos de identificagdo com a docéncia, considerando o contexto: as condigdes
de oferta do curso e a historia das alunas, sujeitos da pesquisa.

Sabemos que em pesquisa qualitativa ndo definimos um plano de trabalho a priori a
ser posto em execucdo para confirmar ou refutar hipdteses, por exemplo. Nesse tipo de
pesquisa, segundo Bogdan e Biklen (1994), o planejamento vai evoluindo & medida do
contato com o campo de investigacdo, através de observagdes diretas, de reflexdes em torno
do ambiente, das pessoas ou de outras fontes de dados. Um planejamento mais detalhado é
delineado ap6s a coleta e geragdo dos dados, de onde emergem questdes e 0s objetivos do
estudo embora os pesquisadores j& tenham uma ideia acerca do que desejam investigar. As
origens do tema a investigar sdo as mais diversas: a influéncia da propria biografia do
pesquisador, ambientes ou pessoas que, de algum modo, intervieram na vida do investigador
ou porque surge uma oportunidade fruto de uma tarefa de rotina em que algum fato ou
material desperta a curiosidade. No caso da nossa pesquisa, as origens ja foram explicitadas
acima, ou seja, encontramos motivacdo a partir de um contexto de trabalho provocador de
reflexdes, que envolveram a biografia pessoal e as condi¢cbes de alunos em processo de
formacé&o para a docéncia.

Foi entéo que, no ano de 2009, comegamos a investir em leituras em torno do tema
da identidade com vistas & sua compreensdo e posterior elaboragdo do pré-projeto para
ingresso no doutorado, o qual se deu no segundo semestre do mesmo ano. Destacamos que as
referidas leituras foram motivadas pelas reflexdes em torno do constituir-se professor
provocadas nas aulas de Linguistica Aplicada e nos estagios, em que se discutia questdes
relativas ao papel do professor e os sentidos da profissdéo na atualidade. Ao longo do
doutorado algumas certezas, mas também incertezas e necessidades foram surgindo para a
formulag&o de um projeto mais conciso e que melhor traduzisse o interesse da investigagéo e
0s caminhos a percorrer. No mesmo ano e no seguinte, j& com algumas orientagdes, tragamos
0s objetivos, geramos e coletamos dados. Com este material em méos, formulamos o projeto
definitivo que passou, como ja mencionamos, pela aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa
da UCPel.

Dentre as necessidades surgidas, apontamos o fator fundamentacéo tedrica no tocante
a area da educacdo, mais especificamente em torno da formacdo para a docéncia. Para

minimizar essa falta, investimos, além das leituras especificas ao campo, em mais formacéo
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continuada através da realizacio de estagio no exterior oportunizado pela CAPES™, no
segundo semestre de 2012. Esse momento de formagéo, ocorrido no Instituto de Educagéo da
Universidade de Lisboa em Portugal, foi da maior pertinéncia, pois, tendo em vista o
programa de doutorado em Letras da UCPel eleger linhas de pesquisa em &reas que ndo
contemplam a formacgdo de professores; encontramos nessa investida a oportunidade de
dialogar com pesquisadores, de participar em seminarios, de pesquisar referencial
bibliogréafico voltados ao campo da formac&o para a docéncia.

Para desenvolver o estudo, procedemos a selecdo dos sujeitos a qual levou em

consideracdo critérios, sendo encaminhada conforme relatamos abaixo.

3.4 SELECAO E CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Além de serem estudantes de um curso de licenciatura, um outro elemento
importante na selecdo foi o fato de os alunos ndo terem tido experiéncias com a pratica da
docéncia; informacdo obtida através de conversas com os alunos. Assim, no ano de 2010 foi
feito um convite a sete estudantes que estavam cursando o oitavo semestre do Curso de
Licenciatura em Letras habilitagdo Portugués/Espanhol e respectivas Literaturas para
participarem como colaboradoras do estudo. Nesse semestre, essas alunas estavam sob a
minha orientagdo no estagio de docéncia e com elas vinha trabalhando como professora na
disciplina de Linguistica Aplicada ao Ensino do Portugués | e como orientadora no Estagio de
Observacao, atividades ocorridas no segundo semestre do ano de 2009. Dessa forma,
acompanhei boa parte da trajetdria de formacdo dessas alunas que foi concluida em julho de
2011. Das sete estudantes convidadas permaneceram inicialmente seis, pois uma delas acabou
desistindo da atividade de estagio ndo sendo possivel obter da aluna outros dados relativos ao
interesse do estudo, os quais foram em boa parte gerados no semestre do estagio. Vale
ressaltar que, apGs os esclarecimentos sobre todo o processo da pesquisa, houve o
consentimento das alunas atraves da assinatura do documento nomeado de: Autorizacdo para
a coleta, andlise e uso dos dados (Anexo A).

Embora o grupo tenha iniciado com seis participantes, duas delas ndo compareceram

a todos os encontros agendados para a participacdo no grupo focal — técnica utilizada para a

BAgéncia do Ministério da Educacdo (MEC) que investe na expanséo e consolidacdo da pés-graduacdo stricto
sensu (mestrado e doutorado) como em outras agdes com vistas a qualificacdo da educagdo no pais. Disponiveis
em: <http://www.capes.gov.br > Acesso em: 27 mar. 2013.
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geracdo de parte significativa dos dados. Desse modo, optamos por considerar, para efeito
desse estudo, os didlogos e os textos de quatro alunas que participaram na integra de todo o
processo da investigacdo. Como j& dissemos, 0s nomes, a seguir, sdo ficticios em
consideracdo aos principios éticos em pesquisa qualitativa. Acrescentamos também que
algumas informagdes apresentadas foram colhidas junto ao setor de Servigos Académicos da
Universidade e complementadas através das conversas com as alunas.

Joice, 22 anos, teve sua formagdo no ensino medio em escola regular. Apds seu
ingresso no curso de Letras atuou em projetos de ensino, pesquisa e extensdo tanto como
bolsista PBDA quanto como voluntaria. Além disso, atuou também na qualidade de bolsista
em atividades de cunho administrativo na secretaria académica do curso e na biblioteca. Seu
estagio para a docéncia foi realizado em uma escola estadual da cidade, compreendendo uma
turma do EJA, no ensino fundamental e uma do regular, no ensino médio.

A aluna Carla, 30, cursou o ensino médio na modalidade supletivo. Atuou em projeto
de pesquisa como bolsista PBDA, tendo a oportunidade de interagir, para efeito de coleta de
dados, com um grupo de criancas durante o periodo escolar. Seu estigio de docéncia foi
realizado numa escola estadual com uma turma de 62 série do fundamental e, no ensino
medio, com uma turma de terceiro ano.

Rita, 23, cursou o ensino médio regular em escola publica. Trabalhou em 2009 e
2010 como bolsista PBDA em projetos de pesquisa e extensdo coordenados por mim; o que
possibilitou acompanhar mais de perto o seu processo de formacéo. No periodo do estagio,
Rita atuou em uma escola da rede estadual no ensino fundamental, sexta etapa do EJA, e com
uma turma de primeiro ano do ensino médio.

A aluna Deise, 29, concluiu também o ensino médio regular em escola publica da
cidade. Desde o inicio do curso de Letras atuou como bolsista PBDA em projeto de extensdo
em lingua espanhola. No campo de estagio, atuou em duas escolas estaduais. No nivel
fundamental, com uma turma de 72 série e no médio com uma turma de 1° ano.

Destacamos que, além das quatro alunas terem atuado em projetos de pesquisa,
extensdo ou de ensino, todas elas estiveram sempre muito envolvidas na participacdo de
eventos, seminarios promovidos pela propria universidade e por outras instituicdes como
ouvintes e/ou apresentadoras de trabalhos oriundos das suas atividades enquanto bolsistas.

A seqguir, descrevemos os instrumentos utilizados e a forma de geragdo dos dados.
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3.5 INSTRUMENTOS E GERACAO DOS DADOS

Conforme j& explicitamos, em pesquisa de carater qualitativo podemos fazer uso de
uma variedade de instrumentos e procedimentos para a geragcdo de dados, tais como
entrevistas, notas de campo, observagdo participante, incluindo também, segundo Bogdan e
Biklen (1994), aquilo que outros criaram, tais como documentos oficiais, fotografias, artigos
de jornais, entre outros. Essas diferentes formas de coleta e geragdo de dados podem ser
utilizadas conjuntamente em uma mesma pesquisa para, posteriormente, serem inter-
relacionadas — estratégia indicada pelos pesquisadores qualitativos nas ciéncias sociais e
humanas, tendo em vista preocupaces em uma analise mais aprofundada e rica dos fatos que
envolvem a vida das pessoas na busca de producdo do conhecimento. Em nossa pesquisa,
utilizamos como fontes de dados dominantes textos escritos e a técnica do grupo focal. Como
fontes complementares, usamos parte dos relatorios de estagio em Lingua Portuguesa e o
Projeto Pedagdgico do Curso de Letras. Passamos a descrever os encaminhamentos para a
coleta e geragdo dos dados da pesquisa.

Os textos escritos foram produzidos na disciplina de Linguistica Aplicada ao Ensino
do Portugués 1'®, cujo tema versou sobre “ser professor”. Na posicéo de professora e o fato do
tema em questéo perpassar a ementa e o programa da disciplina, foi solicitado aos alunos, no
primeiro encontro da disciplina, que eles produzissem um texto sobre o ser professor. N&o
Ihes foi dito que os textos poderiam ser utilizados como fonte de dados para pesquisa.
Achamos esse procedimento importante para minimizar o grau de preocupacdo dos alunos na
producéo dos textos. Recolhemos o material que ficou guardado aos cuidados da professora.
Destacamos que os textos foram produzidos por todos os alunos que frequentavam a
disciplina nos turnos manha e noite, no entanto, somente foram utilizados os dos sujeitos
participantes da pesquisa, apos consentimento. Com esse material discutimos, inicialmente, as
representacdes sobre o ser professor.

O grupo focal foi realizado considerando algumas orientagdes quando da sua
utilizagdo na geragdo de dados. Segundo Gatti (2012, p. 7), a realizacdo desse tipo de técnica,

derivada de diferentes formas de trabalho com grupos e bastante utilizada na psicologia

Ementa da disciplina de Linguistica Aplicada ao Ensino do Portugués I: Introducdo & histéria e aos
fundamentos da Linguistica Aplicada (LA). As relages que se estabelecem entre as teorias e as préaticas de
ensino de Lingua Portuguesa, refletindo sobre o papel do professor nesse entremeio. (Universidade Federal do
Pampa — Campus Jaguardo/RS).



73

social, exige observar alguns critérios em relagdo a selecdo dos participantes, a organizacéo e
forma de conducéo dos encontros como quanto aos propositos do estudo.

Quanto a selecdo dos participantes, nos diz a mesma autora que € necessario atentar
ao fato deles terem alguma caracteristica comum entre si que os habilitem a discutir questdes
referentes a um tema, cuja abordagem tenha relagdo com suas experiéncias de vida. Sobre o
modo de organizagdo e condugdo do grupo focal, temos a indica¢do de trabalhar com um
nimero nem muito pequeno nem muito grande de participantes, favorecendo uma interacdo
significativa e um aprofundamento do tema em discusséo. Nesse sentido, a orientagdo € de
que os grupos focais fiquem preferencialmente entre seis a doze pessoas no maximo.
Contudo, temos exemplos de estudos realizados com quatro participantes (GATTI, 2012, p.
58), que corresponde ao nosso caso. O numero de encontros e o tempo de duragdo também é
varigvel, dependendo da natureza do objeto em pauta. Importante é oportunizar um ambiente
favoravel a interacdo dos participantes, sendo o pesquisador alguém que esta ali para conduzir
a discussdo, que pode ser provocada por um roteiro de questdes ou por topicos.

Apesar da existéncia de um roteiro prévio, a flexibilidade é imprescindivel de modo
a garantir abertura e aprofundamento da discussdo sem perder de vista oS objetivos do
trabalho para o qual o grupo esta reunido. Ao pesquisador cabe fazer fluir o debate, “criando
condicBes para que o grupo explicite os seus pontos de vista, analise, infira, faca criticas, abra
perspectivas diante da probleméatica para qual foi convidado a conversar coletivamente”
(Ibid., p. 9), permitindo a apreensdo de significados que atraves de outras técnicas seriam
mais dificeis de obter.

Consideramos, em nossa pesquisa, as discussdes realizadas no grupo focal composto
pelas quatro alunas descritas acima. Discussfes que ocorreram ao longo de quatro encontros
com duragdo aproximadamente de uma hora cada um. Buscamos nessa dindmica, criar um
ambiente dialégico que oportunizasse as estudantes colocarem seus sentimentos e pontos de
vista em relacdo a futura profissdo, buscando trazer a tona pistas indicativas das praticas que
poderiam ter contribuido no processo de identificagdo com a docéncia, durante a formacéo
inicial. Para tanto, a pesquisadora valeu-se de um roteiro guia com questdes (Anexo B) para
conduzir as discussoes.

Os quatro encontros foram realizados em uma sala de aula dentro da universidade,
onde as alunas sentaram-se em semicirculo e um gravador foi colocado diante do grupo para
captar as falas. Apos cada sessdo, as conversas foram imediatamente transcritas (Anexo D),

orientando a pesquisadora na revisdo das questdes e preparacdo para o proximo encontro. As
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transcricbes das conversas no grupo focal foram feitas com base nas convencdes de Petri
(1999), explicitas no anexo C.

Os relatérios de estagio sdo documentos solicitados aos alunos estagiarios, segundo
consta no PPC, ao final de cada um dos quatro estigios, cuja orientagdo é a de que os alunos
descrevam detalhadamente as préticas vivenciadas e depois facam uma reflexdo sobre o
vivido. Relativamente & composicgdo do relatorio de estigio de portugués, no semestre em que
as alunas estavam sob a orientagcdo da professora-pesquisadora, foi solicitado, no item da
reflexdo sobre o vivido (parte do relatério utilizada na pesquisa), que as alunas buscassem
relacionar as suas experiéncias no estagio com a sua formacdo na universidade. Buscamos
nessa orientacdo encontrar mais pistas enunciativas para dialogar com os outros dados, tendo
em vista 0s propositos de nossa pesquisa — investigar processos de identificagdo com a
docéncia no interior das representaces e das praticas formativas no percurso de formacéao
inicial. Esse material encontra-se no anexo E.

Utilizamos também o Projeto Pedagdgico do Curso como fonte de dados
complementar as discussdes ao longo das analises. Esse, enquanto documento publico,
encontra-se disponivel no site do curso, citado acima (p. 63). Dele, trazemos o fluxograma
(Anexo F) para que o leitor tenha uma nogdo da proposta e da organizagéo curricular do
curso.

Com os textos escritos, as discussdes no grupo focal, a parte dos relatorios de estagio
em que as alunas tecem suas reflexdes e o PPC do curso, obtemos material substantivo para
trabalhar o objeto da pesquisa, utilizando uma proposta tedrico-metodoldgica de anélise e

interpretacdo apresentada a seguir.

3.6 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Em pesquisa qualitativa encontramos as mais variadas estratégias de andlise: de
contetdo, do discurso, analises fonémicas e até estatisticas (DENZIN e LINCOLN, 2007). De
modo geral, a orientagdo - a titulo de procedimentos metodoldgicos - é de que o pesquisador,
frente a totalidade dos dados, selecione o que seja, sob 0 seu ponto de vista, contundente aos
objetivos do estudo e parta para o trabalho de anlise e interpretacdo em profundidade, a partir
das filiacGes tedricas assumidas.

No caso de nossa pesquisa, inserida em um programa de Linguistica Aplicada; linha

Texto, Discurso e Relagdes Sociais, a metodologia de analise e interpretagdo apoia-se nos
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pressupostos da teoria dialdgica do discurso de Bakhtin e o Circulo. Nessa teoria, temos 0
discurso (enunciado) como categoria de analise para a compreensdo das questfes que
envolvem as atividades da vida humana. Além do mais, sabemos que na perspectiva dialégica
todo enunciado vem sempre carregado de indices sociais de valor que marcam as posicoes dos
sujeitos e permeado por um conjunto de vozes presentes, passadas e futuras que déo vida e
sentido a lingua e as prdprias praticas. Desse modo, empreendemos um esfor¢o de analise
para compreender os sentidos instaurados no material discursivo selecionado, estabelecendo
com ele um didlogo e focalizando, em alguns momentos, marcas linguistico-discursivas que
evidenciem acentos de valor como também as tantas vozes que circulam no tecido social,
ambas direcionadas aos objetivos da investigacéo.

Para tanto, cabe ao pesquisador assumir uma atitude responsiva ativa diante dos
enunciados para com eles dialogar. Ou, como melhor esclarece Brait (2002, p. 41), o

pesquisador precisa estabelecer:

um contato dialégico com o corpus selecionado, um continuum cujo acabamento,
mesmo que visivel, é sempre inconcluso, participa de uma dindmica permanente que
interroga permanentemente o analista e 0 obriga a buscar, at¢ mesmo em outras
disciplinas, conceitos, nocdes, que possam ajudar na analise da complexa relagdo
existente entre as atividades humanas e as atividades discursivas a elas feitas.

Assim, tecemos um dialogo com conceitos da TDD juntamente com perspectivas
tedricas no campo da educagdo que tratam sobre formagdo de professores e com estudos de
identidade que permitirdo melhor compreender o corpus selecionado quando das anélises e
interpretacdes.

Como modo de organizacdo, num primeiro momento, partimos para a analise e
interpretacdo das representagdes discursivas das alunas em torno da profissdo professor, o que
condiz com um dos objetivos especificos deste estudo. Para tanto, sdo utilizados os textos
produzidos pelas alunas no contexto de sala de aula, na disciplina de Linguistica Aplicada ao
Ensino do Portugués. Esses textos aparecem na integra, tais como foram produzidos. De todo
material discursivo, selecionamos aqueles enunciados que, sob 0 nosso ponto de vista, deixam
pistas das posi¢cdes avaliativas das alunas sobre o ser professor em didlogo com as tantas
vozes que contribuem para representar a profisséo.

Na segunda parte das analises, trabalhamos, essencialmente, com fragmentos
discursivos do grupo focal. A selecdo desse material foi feita tendo em vista responder ao

segundo objetivo de nossa pesquisa. Buscamos, nesses fragmentos discursivos, identificar
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préticas formativas, as quais sdo analisadas com vistas a compreender as suas implicacdes nos
processos de identificacdo com a profissdo. Além de tecermos um didlogo com o material
selecionado, que, por vezes, é complementado com excertos das reflexdes das alunas em seus
relatorios de estidgio, como também por informagBes do Projeto Pedagdgico do Curso;
destacamos enunciados que evidenciam acentos de valor em torno das praticas de formagéo e
as vozes presentes em toda enunciacao.

Para concluir o trabalho de analise e interpretagdo, nos propomos a fazer uma
reflexdo entrecruzando os sentidos atribuidos nas diferentes instancias do dizer com o
objetivo de melhor compreender os processos de identificagdo com a docéncia no percurso de

formacéo inicial.
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4 MOVIMENTOS DA CONSTRUCAO IDENTITARIA DE PROFESSOR

Compreendendo que as identidades, ou melhor, as identificacfes sdo construidas e
reconstruidas permanentemente no interior das representacbes e das praticas sdcio-
discursivas, investimos neste capitulo na andlise e interpretagdo do material empirico da
pesquisa com base nos pressupostos tedrico-metodoldgicos adotados, com vistas a investigar
processos de identificagdo com a docéncia mobilizados em préticas e representacdes. Para
tanto, apresentamos as discussdes em quatro momentos: as representacdes sobre o ser
professor; a relevancia do estigio de docéncia; a reflexdo como prética formativa e, por
altimo, as representacbes e as praticas formativas na mobilizacdo de processos de
identificagdo com a docéncia: tecendo reflexdes.

Por que trazer as representagdes?

Na tradicdo dos Estudos Culturais, o conceito de representagdo, conforme
mencionado no tdpico 2.1 do primeiro capitulo, é concebido a partir de uma visdo pos-
estruturalista. Nesse contexto, ela é entendida como um sistema de significagdo em constante
desenvolvimento, rejeitando por isso, segundo Silva (2000), quaisquer pretensdes miméticas,
especulares ou reflexivas que sdo atribuicdes aferidas pela concepcdo cléssica de
representacdo. Ela ndo é um reflexo, é uma atribuicdo de sentido que se expressa em nivel
simbolico, seja por meio de uma pintura, de um texto, de uma expressdo oral. Por ser
atribuicdo de sentido, ela incorpora todas as caracteristicas de indeterminacdo, de
instabilidade atribuidas & linguagem na concepcéao pos-estruturalista. O propdsito de estuda-
las vem do entendimento que parte da identidade e também da diferenca sdo forjadas nas
representagdes. Por serem construgdes simbdlicas impregnadas de sentidos construidos e
circulantes no social, elas contribuem na orientagdo dos comportamentos dos sujeitos,
auxiliando-os na formag&o da sua identidade.

Assim, interessa-nos analisar os sentidos que emergem das representacdes investidas
nos discursos dos sujeitos pesquisados e sua relagdo com outras vozes que circulam no tecido
social sobre a profissdo professor. Também analisamos algumas marcas linguistico-
discursivas que evidenciam acentos de valor, presentes em todo enunciado, em torno do
objeto referenciado — ser professor. Para tanto, ndo séo elaboradas categorias ou eixos
tematicos, mas uma analise discursiva que, do ponto de vista das relacdes dialdgicas, vai-nos
possibilitando compreender os sentidos atribuidos a atividade docente, os quais orientam a

construcdo da identidade profissional de professor. Andlise e interpretacdo que passamos a
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desenvolver a seguir, a partir dos textos produzidos pelas alunas - sujeitos participantes da

pesquisa.

4.1 AS REPRESENTACOES SOBRE O SER PROFESSOR

Assim como o ser humano, as profissdes nos dias de hoje caminham rumo as
incertezas. Esse fato pode ser atribuido as répidas transformacdes por que vem atravessando
as sociedades na atual modernidade. Os avancos das tecnologias da informacdo s&o um
exemplo do quanto as profissdes tornam-se cada vez mais instaveis. J& ndo se sabe bem
quantos e quais sdo os papéis a cumprir. Nesse contexto, a profissdo professor talvez seja uma
das que mais venha sofrendo os efeitos das mudancas ocorridas nas sociedades, tornando-se
por isso uma atividade cada vez mais complexa. Hoje muitas coisas sdo solicitadas a escola e
aos professores e muito daquilo que possivelmente ndo possam cumprir.

Estrela (2010), ao tratar da docéncia, posiciona-se dizendo que nas sociedades atuais,
consideradas cada vez mais globalizadas, complexas e tecnologicamente avangadas, a
profissdo professor torna-se uma atividade de risco, pois que pressionada a satisfazer
demandas sociais oriundas dos mais diferentes setores institucionais. Além das exigéncias
feitas pelos Orgdos educacionais, que depositam nas escolas e por consequéncia nos
professores a responsabilidade de promover a formagdo do sujeito em sua totalidade,
incluindo ai a¢bes de educacgdo para a paz, para a saude, para a diversidade, etc.; as familias
também esperam da escola muito daquilo que elas ja ndo conseguem mais dar aos seus filhos;
a formacdo de valores, de atitudes, por exemplo. Nesse emaranhado de atribui¢Oes, os
professores tém suas fungbes e papeis multiplicados; o que vai produzindo uma
reconfiguragdo nas representagdes sobre o ser professor e a emergéncia de uma nova
identidade.

O sentimento de que o professor tenha, nos dias atuais, que cumprir muitos papéis e

funcdes, aparece no discurso da aluna Deise:

Ser professor em tempos atuais é algo que vem se tornando cada vez mais
complicado, pois de meu ponto de vista, cada vez menos se sabe qual é o papel da
escola. Alguns pais mandam seus filhos para a escola para que ocupem o seu tempo,
outros imaginam que a escola ainda deve “educar” seus filhos. Sendo assim o
professor tem de se tornar um ser “multi-fungdes”, certas vezes é necessario que 0
professor seja como um pai, um psicologo, ainda deve ser um educador, e muitos
também pensam que ele, o professor, é o detentor de todo o conhecimento. Néo sei
dar uma resposta clara e objetiva do que é ser professor. Imagino que ser professor
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nos dias atuais é sim ser um ser “multi”. Pois dependendo do contexto em que 0
professor for inserido, dependera sua maneira de atuagéo.

Deise, sob seu ponto de vista, atribui a complexidade da atividade docente
relacionada a uma suposta indefinicdo do papel que a escola cumpre nos dias atuais.
Contudo, a escola hoje é considerada, segundo Pérez Gomez (2000, p. 26), um espago cuja
funcdo primordial é a de provocar a construcdo critica do pensamento, facilitando e
estimulando a participacéo ativa e critica dos alunos na sociedade; concep¢do que requer uma
radical mudanca nas praticas pedagodgicas assim como nas funcdes da escola e nas atribuicdes
dos professores. “Ser professor consiste em desenvolver um trabalho sempre interpretavel”
(Ibid., p. 266), 0 que sugere a execucdo de funcdes variadas, como: dar aulas, fazer planos de
ensino, confeccionar materiais, atender aos problemas dos alunos, relacionar-se com os pais,
aperfeicoar-se, investigar suas praticas, envolver-se com agdes da escola, etc. Esses discursos
atribuidos por instancias de poder, ou melhor, por aqueles que ocupam posicoes
hierarquicamente superiores nas esferas sociais, vao definindo, conforme aponta Moita Lopes
(2002), a construcdo social do significado, no caso, ser professor, e assim a sua identidade.

Diante dessa realidade, frente a tantas atribuicOes, ser professor vem tornando-se
algo cada vez mais complicado, atributo bastante utilizado para referir-se a questdes
polémicas (como € o caso do que estd em pauta) e carregado, no discurso de Deise, de indice
de valor negativo, possivelmente com tom de indignagdo diante da sua impossibilidade de
definir com clareza qual o papel da escola: “cada vez menos se sabe qual é o papel da escola”.
Esse tom avaliativo de indignacdo é reiterado outras duas vezes pelas expressdes “multi-
funcdes” e mais adiante com a sua repetigdo “multi”, ambas aspeadas, marcando sua posic¢ao
avaliativa de forma incisiva sobre o objeto referenciado — ser professor. Mendonga (2003),
apoiada no dialogismo de Bakhtin, refere-se ao uso das aspas como um recurso estilistico
representativo da heterogeneidade discursiva de todo enunciado — uma forma de dar a
entender que o falante toma a palavra de outrem, querendo dela se distanciar. Deise parece,
em algum momento, manifestar esse desejo de distanciamento, a sua ndo concordancia com
os discursos que procuram definir a identidade de professor como alguém com o dever de
cumprir diferentes papéis e funcdes, valendo-se, para tanto, do uso das aspas para marcar sua
pOosicgao.

Percebemos o entrecruzamento de vozes carregadas de indices sociais de valor.
Vozes que, trazidas pelos discursos dos pais e no de muitos (outros), sob a ética da aluna, vao

constituindo a identidade do professor: heterogénea, multifacetada, tal como se apresentam as
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identidades na atual modernidade. Os professores sdo agentes sociais, pois tém a tarefa de
tomar conta (cuidar) dos filhos: “Alguns pais mandam seus filhos para a escola para que
ocupem 0 seu tempo”; sdo também educadores “a escola deve “educar” seus filhos”. O
professor é também um herdi — “detentor de todo o conhecimento”. Diante das representacdes
instauradas no discurso da aluna, atribuidas em alguns momentos aos destinatarios pais e
muitos (outros), a profissdo professor vai ganhando o0s mais variados contornos: pai,
educador, psicologo, detentor do saber. Isso faz com que Deise encontre dificuldades em
“definir” o ser professor; dai recorrer a expressdo “multi”, em tom de indignagdo, que lhe
parece melhor traduzir o significado do objeto em discussdo, convergindo com a
problematizagéo feita inicialmente sobre a natureza complexa da atividade docente nos dias
atuais, fruto das mais diversas demandas sociais.

Contudo, ao concluir seu texto, Deise deixa pistas em seu enunciado: “Pois
dependendo do contexto em que o professor for inserido, dependera sua maneira de atuacdo”
que revelam uma outra posicdo referente ao uso da expressdo “multi”, ndo somente
direcionada aos discursos que procuram atribuir ao professor diferentes funcbes (pai,
psicélogo, educador, entre outras), mas direcionada também aos fazeres da docéncia: as
diferentes escolhas pedagégicas, os tantos modos de agir dependentes dos contextos de
atuacéo do professor, o que sugere uma multiplicidade de saberes-fazeres. Isso converge com
os discursos relativos as concepgdes de formagdo cujas tendéncias apontam para a
necessidade de uma formagcdo profissional mais humanista, e ndo tdo tecnicista; ja percebida
nos fundamentos da proposta escolanovista de ensino, em que o aluno é o centro, como
também nas atuais tendéncias da concepg¢do do professor reflexivo que apontam, conforme
Zeichner (1993), a necessidade do professor estar atento as questdes que circundam o seu
contexto de trabalho.

Notamos o movimento discursivo, contraditério, instaurado nas representagdes de
Deise que, ora respondem em tom de discordancia as vozes de um contexto social mais
imediato — a escola, lugar onde os pais e outros buscam atribuir papéis e fung¢des ao professor,
ora respondem as vozes hegeménicas (da ciéncia) que discutem a docéncia, formulando
concepcdes que orientam o modo de ser e o fazer da profisséo e sobre as quais presumimos
Deise concordar quando referencia a adequagéo do trabalho do professor ao contexto em que
estiver inserido.

N&o muito distante das representacdes trazidas por Deise sobre a profisséo professor,
a aluna Carla vai também considerar complicado tratar dessa questdo. A complexidade pode

ser atribuida ao fato da aluna néo ter claro para si uma definicdo do ser professor, de modo a
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enunciar: “E complicado responder essa questio”. Mas, diante da tarefa a cumprir - responder
a pergunta: o que € ser professor? feita pela professora no interior de uma disciplina do curso,
Carla procura responder em tom ndo incisivo, o que faz através do uso do verbo crer no
sentido de imaginar/presumir, ao introduzir sua definicdo do ser professor. Notamos que a
aluna atribui ao professor outras incumbéncias para além daquelas instituidas a imagem de
professor tradicional. Isso fica presumido em seu enunciado: “mas creio que ser professor ndo
é so ir pra frente de um quadro, mas sim utilizar-se de todos os meios agradaveis e
competentes para instigar os alunos”.

Vejamos na integra o seu discurso:

E complicado responder essa questdo, mas creio que ser professor ndo é so ir para
frente de um quadro, mas sim utilizar-se de todos os meios agradaveis e competentes
para instigar os alunos. Hoje em dia, minha visdo é de que sdo poucos os bons
professores, acho que a profissdo professor estd banalizada, e isso é uma pena. A
falta de estimulo e criatividade dos mestres estd em baixa. Para ser professor tem
que gostar, pois as dificuldades da profissdo ndo sdo poucas. Eu, professora ((nome
omitido)) amo o meu curso, e tenho desenvoltura para me comunicar e gostaria
muito de continuar na minha area, acredito que seria uma 6tima professora, aqueles
de que se tem vontade de assistir a aula, mas meus desejos futuros de comodidade
nado batem. Por isso depois quero continuar na area.

Percebemos, no mesmo enunciado (acima citado), que o professor, na percepcéo da
aluna, torna-se o responsével por instigar os alunos a aprendizagem, necessitando para isso
recorrer a “todos 0s meios agradaveis e competentes”. Relativo aos estudos sobre concepcdes
de ensino, encontramos no discurso de Carla a caracterizagdo do chamado “modelo
mediacional centrado no professor”, cujo objetivo é o de considerar os professores os
verdadeiros responsaveis pelas estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas em sala de
aula, do que depende tomadas de atitudes e também a capacidade de interpretar e
compreender a realidade para nela intervir (PEREZ GOMEZ, 2000).

Mesmo mantendo no imaginério aquela representacdo tradicional de professor que
atua diante de um quadro de giz para ensinar os seus alunos: “ser professor ndo é so ir para
frente de um quadro” (em que se 1é: mas também é); Carla negocia com essa representagéo,
trazendo a ideia da necessidade de o professor ser inovador, o que faz através do uso dos
adjetivos agradaveis e competentes atribuidos aos meios (as praticas pedagogicas). Para a
aluna, parece ndo bastar mais um ensino diretivo, baseado na transmissdo de um

conhecimento pelo professor ao aluno, mas é necessario inovar.
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Sabemos que a escola enfrenta os desafios impostos pela sociedade contemporanea
relativos aos avangos das tecnologias e dos meios de informagéo. Segundo Pimenta (2010, p.
89), ndo é tarefa simples transformar as escolas e suas praticas tradicionais em espagos de
formacéo que propiciem um desenvolvimento cultural-cientifico e tecnoldgico, assegurando
aos alunos as condigdes para enfrentarem as exigéncias do mundo contemporaneo. Cabe,
segundo a mesma autora, um esforgo que ndo depende exclusivamente dos professores, mas
do coletivo da escola (diretores, funcionérios, professores, pais dos alunos), dos governantes e
de outros grupos sociais. Contudo, reconhece que os professores cumprem papel fundamental
na construgdo de uma nova escola, o que passa certamente pela sua formagéo e investimento
em préticas que mobilizem a criacdo e, assim, uma maior motivacdo dos alunos pela
aprendizagem.

Nesse sentido, compreendemos que o discurso de Carla sobre o papel do professor,
em que se pode presumir a criacdo de uma metafora: professor inovador, é uma reacéo-
resposta que converge para com as tendéncias discutidas no campo académico-cientifico
sobre a profissdo professor. Discurso possivelmente motivado pelo estado atual de nossa
sociedade, impregnada das mais diversas vicissitudes que demandam outras tomadas de
posigdes (reagdes), frente ao processo de ensino/aprendizado.

Além disso, diante de uma outra tomada de posigdo sobre o objeto em discussdo, a
aluna considera que nos dias de hoje a profissdo estd banalizada: adjetivo carregado de
negatividade, cujo sentido figura em torno de algo comum ou insignificante. Contudo, essa
posicdo é avaliada, na sequéncia, com tom emotivo de pesar: “e isso é uma pena”, trazendo
como possivel causa dessa banalizacdo a falta de estimulo e criatividade dos mestres.
Percebemos as diferentes vozes instauradas no discurso da aluna que sugerem entrever
posicdes de desvalorizacdo social, de precarizagdo da profissdo, cujos ecos provocam, no
conjunto dos enunciados trazidos por Carla, uma depreciacdo da profisséo professor.

Também a aluna acena para as dificuldades da profissdo: “Para ser professor tem que
gostar, pois as dificuldades da profissdo ndo sdo poucas”. Essas dificuldades parecem dizer
respeito as condigdes pelas quais a profissdo encontra-se: desvalorizagdo social e financeira,
precariedade de recursos materiais e humanos das escolas, como, por exemplo, a falta de
especialistas para tratarem de questdes que transcendem a capacidade dos professores, a ndo
formac&o para lidarem com situagOes sociais e de aprendizagem complexas, inclui-se aqui as
politicas de inclusdo; enfim, a um conjunto de probleméticas financiadas pelas proprias
instancias governamentais que, nas palavras de Brzezinski (2002, p. 13), vao provocando o

aviltamento do magistério, resultando, como posiciona-se Carla, na “falta de estimulo e
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criatividade dos mestres” — enunciado resposta aos discursos que promovem a desvalorizagéo
do professor.

Nos outros dois discursos que seguem, realizados pelas alunas Joice e Rita, notamos
um olhar diferenciado sobre o ser professor em relagdo aos enunciados acima trabalhados.
Emergem, agora, valores humanos colocados como importantes para a profissdo: humildade,
afetividade, reconhecimento e valorizagdo do outro (aluno) na dindmica do processo de
ensino/aprendizado. Valores que compreendemos também importantes no exercicio da
docéncia, haja vista a crenca em uma concepcao de educacdo que se oriente nos principios de
humanizacéo e transformacéo dos sujeitos.

Passamos primeiramente a analisar o discurso de Joice:

Nos dias atuais ser professor é procurar passar os seus conhecimentos adquiridos
para os alunos de forma que haja uma interagéo entre ambos (aluno-professor e vice-
versa). Mas ndo esquecendo do principal de tudo que € ter vocagdo para a carreira
que vai abracar. Existem casos que as pessoas escolhem uma carreira ndo por
vocagdo mas sim por falta de opgdo, porque € mais pratico e mais rentavel.
Particularmente, acredito que quem dedica-se ao ato de ensinar tem que saber fazé-
lo com afetividade e gostar muito do que faz. O professor nos dias de hoje ndo é
mais um transmissor de conhecimentos, mas sim um facilitador para a aprendizagem
e saber das necessidades de cada aluno.

Na percepcéo da aluna, para ser professor ndo basta adquirir conhecimentos para
depois transmiti-los aos alunos. E necessario haver interagio, ou seja, o ensino nio pode estar
centrado na figura do professor, caracterizado fortemente pela concepgdo de formagdo
baseada na racionalidade técnica: o professor deposita seus conhecimentos em receptéaculos
vazios (os alunos); nem tampouco o ensino deve estar centrado somente no aluno, tendo o
professor uma fungdo meramente de recurso, conforme aponta Estrela (2010). A interacéo
ganha espaco, 0 que pressupde uma visdo mais alargada e dindmica de ensino e dos papéis
que docente e aprendiz tém a cumprir no seu processo de desenvolvimento.

O uso da expressdo temporal nos dias atuais repetida mais adiante: nos dias de hoje
nos faz pensar que Joice situa a atividade docente no contexto da atual sociedade, cujas
exigéncias ndo comportam mais uma acdo pedagdgica sustentada nos canones do paradigma
tradicional — modelo de formagdo que prevaleceu fortemente ao longo do século passado e
cujos discursos sustentavam a ideia de que os professores eram técnicos e deveriam transmitir
os conhecimentos produzidos pelos especialistas. Para Joice, o professor “ndo é mais um
transmissor de conhecimentos, mas sim um facilitador para a aprendizagem e saber das

necessidades de cada aluno”. Outros valores séo colocados em circulagdo no enunciado da
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aluna que se contrapdem em grande medida aos sentidos relativos a imagem de professor,
ainda presentes em nossa cultura. Imagem que, instaurada a partir do paradigma da
racionalidade técnica, pressupde um profissional cuja atividade pratica direciona-se a
aplicacdo com rigor dos conteldos das disciplinas elaborados por outros, com vistas a

produzir resultados satisfatorios a aprendizagem.

O docente, nessa perspectiva, € um técnico que deve aprender conhecimentos e
desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua intervengdo préatica, apoiando-
se no conhecimento que os cientistas basicos e aplicados elaboram, ou seja, ndo
necessita chegar ao conhecimento, mas dominar as rotinas de intervencdo técnica
que se derivam daqueles (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 357).

No discurso de Joice, percebemos uma redefini¢do, ou melhor, uma negociagdo com
os sentidos instaurados pela tradigdo. Além de compreender o professor como um facilitador,
vocdbulo usado possivelmente com a intengdo de expressar uma posicdo contréria a
representacdo culturalmente estabelecida sobre a profissdo professor, a aluna também traz um
valor considerado polémico no mundo da educagdo, principalmente para aqueles que
efetivamente atuam nas salas de aula do ensino basico, que € a consideraco das necessidades
dos alunos. Esse aspecto é discutido fortemente pelas tendéncias criticas em educacdo que
consideram o ensino ndo dissociado da realidade e das necessidades dos aprendizes.
Corroborando essa discussao, Pérez Gémez (lIbid., p. 365) nos diz que o professor age em um
contexto complexo (a escola, a sala de aula), vivo, mutante, enfrentando problemas de
natureza prética, imprevisiveis, que ndo podem ser resolvidos com a aplicacdo de técnicas
definidas a priori. As situagdes praticas envolvem a emergéncia de formas singulares de
aprendizagem para as quais exigem tratamento especifico. Talvez a afirmacdo de Joice em
torno da preocupacdo do professor “saber das necessidades de cada aluno” decorra dessa
compreensdo, fruto de um discurso académico, vivenciado em suas préaticas de formagéo, que
favoreca uma leitura critica sobre o ensino e o papel do professor.

Vale ressaltar que o carater polémico dessa discussdo, referido anteriormente,
atribui-se a uma relativa resisténcia dos professores em investir em préticas de ensino e
posturas mais criticas, humanizadoras e democréaticas dadas as condigdes em que a educacdo
encontra-se no nosso pais. Resisténcia que € ideoldgica, em resposta as pressdes, as politicas
governamentais educacionais que promovem a homogeneiza¢do do ensino, através de
mecanismos de controle do sistema educativo, como, por exemplo, a distribuicdo de livros

didaticos as escolas, a implementacdo de diretrizes que orientam a formatagéo dos curriculos
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escolares (contetidos, metodologias); enfim, a um conjunto de praticas que desmobilizam e
enfraquecem os professores diante das condi¢Ges impostas.

Contudo, observamos que o discurso de Joice movimenta-se entre uma posi¢do mais
progressista: é preciso haver interacdo, saber das necessidades dos alunos, e uma visdo ainda
tradicional de professor. Isso é claramente percebido na énfase que coloca ao atributo
vocagdo: “Mas ndo esquecendo que o principal de tudo € ter vocagdo para a carreira que vai
abracar”. Essa vocacdo (dom), atribuida fortemente a profissdo professor, remete a uma
memoria discursiva de origem no espirito religioso dos séculos XVII e XVIII (NOVOA,
1995). O professor tinha uma missdo claramente definida por principios morais,
disciplinadores e religiosos. Essa misséo implicava ter vocagao - atributo que foi contribuindo
na producéo da identidade de professor através, conforme propde Silva (2000), da incessante
repeticdo de enunciados, tais como: professor é alguém vocacionado, para ser professor tem
que ter vocacdo. Diante das concepcdes de formagdo do professor discutidas no tdpico 2.3
dos fundamentos teéricos, vé-se instaurada, no discurso da aluna, uma representacdo de
professor caracterizado por carisméatico (ESTRELA, 2010), ligada ao caréter sacerdotal, o que
pressupde vocacao, dedicacdo a uma missdo para qual foi chamado.

Notamos a multiplicidade de vozes, atravessadas pelos mais diversos indices sociais
de valor, que constituem o discurso da aluna sobre o ser professor: ser vocacionado, - que
remonta a uma ideologia de cunho religioso, a sutil presenga de uma perspectiva interativa,
que vai ao encontro de um discurso mais progressista de ensino. Esse movimento discursivo,
caracterizado, até certo ponto, por representacdes antagdnicas, compde o imaginario de Joice
sobre o ser professor e vai contribuindo na producéo da sua identidade profissional.

Na direcdo de uma compreensdo também menos conservadora, rigida de ensino, e
por consequéncia do ser professor, temos o discurso de Rita. A aluna direciona o seu dizer
focalizando o professor, ora na sua relagdo com o aprendizado dos alunos como também na
sua capacidade de vé-los como parceiros no processo educativo; ora sobre 0 compromisso que

ele (professor) tem com a sua formagéo continuada. Vejamos o seu discurso:

Ser professor é estar disposto a contribuir para o aprendizado de determinados
cidad3os, se esforcar para estar sempre atualizado sobre 0s assuntos que o cercam. E
também ser humilde para admitir que ele também pode aprender com seus alunos. E
levar em consideracdo a diversidade de alunos que o cercam ndo apenas ditando
regras e apontando os erros do aprendiz, mas tornando essa tarefa um momento
prazeroso e agradavel.
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Inicialmente temos a ideia de um professor colaborativo, cujo pressuposto é o de
contribuir para o aprendizado dos alunos, ao que Rita nomeia de “determinados cidad&os”
possivelmente para se referir aqueles que véo a escola, demarcando, com isso, a esfera de
atuacdo da pessoa professor. Alguém que tem parte no processo de ensino/aprendizado e ndo
é visto como o detentor de um saber a ser simplesmente transmitido — percepcéo reforcada ao
mencionar, logo a seguir, a condigdo de professor que admite poder aprender com seus
alunos, instaurando o sentido de troca de saberes, ao que concorre também pensarmos numa
abertura a um processo interativo de ensino. Percebemos que o sentido de contribui¢do vem
acompanhado do vocabulo disposto, que remete a um dos elementos de ordem subjetiva da
atividade docente. E necessario um estado de espirito ou uma intencionalidade positiva que
anteceda ao ato de contribuir. N&o ha aqui uma imposicdo (o professor deve contribuir), mas
parece que uma indicacdo expressa em tom ameno através da expressao estar disposto.

Além das caracteristicas do ser professor pressupostas no discurso de Rita:
colaborativo, mais flexivel, possivelmente aberto a negociacdes — o que exige humildade, ou
seja, ndo arrogancia ou imposicdo do saber, a aluna traz um outro elemento bastante
significativo que € a necessidade de formacéo continuada do profissional do ensino. Ao
enunciar: “... se esforcar para estar sempre atualizado sobre os assuntos que o cercam”, a
aluna remete o seu dizer em resposta a um dos discursos sobre a atividade docente presente no
meio educacional ja ha algumas décadas - para ser professor ndo basta somente a formacéo
inicial - o que aponta para a ideia da necessidade cada vez mais presente de o professor estar
em processo continuo de formacéo, consideradas as caracteristicas de mutabilidade constante
da atual sociedade, dos espagos educativos, exigindo dos profissionais e aqui, no caso do
professor, comprometimento e investimento permanente em sua formagé&o.

Nesse sentido, os cursos de licenciatura tém sido provocados, pela propria legislacéo,
a pensarem seus curriculos de modo a desenvolver nos alunos competéncias e atitudes que os
possibilitem a ir construindo seus saberes-fazeres permanentemente relacionados as demandas
dos espacos educativos e da sociedade (PIMENTA, 2012). A prética da pesquisa torna-se,
entdo, uma das atividades propostas aos cursos com o objetivo de melhor preparar os alunos
em formacdo, tornando-os mais criticos e capazes de assumirem-se como atores no seu
processo de desenvolvimento profissional, na continua construcdo das suas identidades de
professores. Rita deixa pistas em seu discurso: “...se esforgar para estar sempre atualizado
sobre 0s assuntos que o cercam” no sentido de compreender a docéncia como atividade em
continuo processo de formacdo, o que pode estar relacionado também, para além dos

discursos sobre desenvolvimento profissional de professores, as praticas que a aluna vivencia
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na universidade ( a sua inser¢do em projetos de extensdo e de pesquisa), as quais possibilitam
um olhar mais critico sobre o ser profissional da educacao.

Apos analisar e interpretar as representacdes sobre o ser professor instauradas nos
discursos das alunas participantes da pesquisa, pudemos perceber a emergéncia de diferentes
posicOes que foram caracterizando a atividade docente, sob o ponto de vista das alunas, em
diadlogo com outros tantos discursos que circulam no social sobre a profissdo. Essas posicoes
podem ser traduzidas por: professor carregado de muitas fungdes, professor com necessidades
de buscar a inovacdo, a formacdo continuada, de ter um envolvimento mais préximo, humano
e solidario com os alunos, de ndo colocar-se como um transmissor do saber, de ver o ensino
como processo interativo, enfim, um conjunto de significagdes que entendemos serem fruto
de suas experiéncias como alunas e das intervencdes, de ordem pedagdgica, realizadas no
curso, o que vai orientando os sentidos atribuidos a docéncia, como também os modos de agir
no interior das préaticas vivenciadas em sua formagdo inicial.

Com o objetivo de identificar praticas de formagdo que possam contribuir para
mobilizar processos de identificagdo com a docéncia, trabalhamos com as discussoes feitas no
grupo focal. Apds leitura atenta do material transcrito, percebemos a emergéncia de temas que
foram assim categorizados: a relevancia do estagio de docéncia e a reflexdo como prética
formativa. Assim os definimos tendo em vista a insisténcia com que os temas do estagio e da
reflexdo apareciam nos discursos das alunas quando buscavamos, atraves do roteiro guia de
questdes, identificar as praticas formativas desenvolvidas no interior do curso, para posterior
analise e interpretacdo das suas implicacdes no processo de identificagdo com a profisséo.

Embora esses temas aparegam inter-relacionados ao longo das conversas nos quatro
encontros, por uma questdo metodoldgica, vamos discuti-los separadamente. Para tanto,
trazemos fragmentos dos discursos produzidos pelas alunas no grupo focal, cujos sentidos
convergem para as tematicas especificas. Em alguns momentos, esses discursos sao
complementados com as reflexdes feitas nos relatérios de estagio (Anexo E), como também

com informagdes do Projeto Pedag6gico do Curso (PPC).

4.2 A RELEVANCIA DO ESTAGIO DE DOCENCIA

Segundo Pimenta e Lima (2011), os estagios, em muito, ainda sdo concebidos como
locus das préticas nos cursos de formagdo de professores. E nesse momento que os alunos

entram em contato com a realidade da futura profissdo, visto que h4 ainda uma grande
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tendéncia de os cursos se organizarem de modo a separar teoria da pratica. Ou seja, seus
curriculos “constituem-se primeiramente em um aglomerado de disciplinas isoladas entre si,
sem qualquer explicitagdo de seus nexos com a realidade que lhes deu origem” (lbid., p. 33)
para depois oportunizarem préticas entendidas no campo do estigio. A propria legislagdo
(Resolugédo n° 02/2002) colabora nesse sentido ao estabelecer uma separacdo entre horas de
préatica como componente curricular ao longo do curso, o que sugere diferentes interpretacdes
em torno do conceito de atividade pratica, e horas de estigio supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso. Para Pimenta e Lima, essa distribuicdo de horas representa uma
concepgdo fragmentada de curriculo, fortalecendo a tradicdo de separacdo entre teoria e
prética; forma institucionalizada de pensar a formag&o do curriculo, a qual gera, normalmente
nos alunos, sentimentos de angustia e de impoténcia quando do seu ingresso nas atividades de
estéagio.

Tendo em vista essas orientagdes legais, o curso de Letras da UNIPAMPA/ Jaguardo
(nos anos em que a pesquisa foi realizada) seguia o formato de um curriculo que indicava a
insercdo no estagio supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso, sendo,
primeiramente, os Estagios de Observacdo, no sexto e sétimo semestres, para depois
acontecerem as Préticas de Regéncia, no oitavo e nono semestres - conforme ja explicitamos
no topico referente ao contexto da pesquisa. Ao analisar o fluxograma do curso (Anexo F),
notamos que os estagios de observacdo em Lingua Portuguesa e Literatura estdo distantes,
praticamente um ano, dos estagios de regéncia, acontecendo 0 mesmo com o Espanhol. Isso
significa dizer que os alunos-estagiarios ndo tém o compromisso em atuar nas mesmas turmas
em que as observagdes foram feitas. No texto do PPC, encontramos a orientagédo de que o0s
alunos “preferencialmente” atuem nas mesmas turmas observadas, que j& ndo estardo na
mesma serie, dado os estigios de observacdo e de regéncia ocorrerem em anos distintos.
Notamos uma fragilidade nessa orientacdo, tendo em vista as observagdes serem
fundamentais para que os alunos possam planejar suas praticas pedagogicas: conteidos de
ensino e suas abordagens relacionadas aos contextos de atuag&o.

Para amenizar, possivelmente, essa situa¢do, o curso propde um acompanhamento
dos alunos-estagiérios nas turmas em que irdo atuar como docentes durante um periodo de
uma a duas semanas, dependendo da carga horaria ofertada pelas disciplinas de lingua
materna ou espanhola nas escolas, antes de iniciarem as suas préaticas. 1sso acontece como
estratégia para minimizar o impacto na troca de professores (dos titulares aos estagiarios),

favorecendo uma aproximacdo dos envolvidos (professores, alunos) e também como
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possibilidade aos alunos-estagiarios de perceberem a realidade em que irdo atuar e as

possiveis necessidades de aprendizagem dos alunos, o que acontece de forma muito répida.

A partir desse contexto, as alunas, ao iniciarem o estagio de docéncia em Lingua

Portuguesa (LP), manifestaram sentimentos incébmodos diante das situagbes de ensino que

comecavam a vivenciar. Esses sentimentos foram externalizados no primeiro encontro do

grupo focal, cujo tema da conversa girava em torno da escolha por um curso de licenciatura.

Deise:

Carla:

Joice:

pra mim foi uma escolha o curso de licenciatura em Letras ( ) a minha escolha por
Letras foi baseada pensando no idioma espanhol porque com o espanhol eu me
identifico mais... no momento agora do estagio ai a gente pensa realmente ah... uma
escolha? ... a professora ((a titular da turma)) deposita em mim uma grande
expectativa porque ela ndo é formada ( ) ela as vezes me pergunta pra confirmar...
“ah... eu ndo sei isso ta certo ou errado” e eu digo eu também ndo sei eu vou
pesquisar mas entdo é um peso eu acho que é um peso muito grande.

no meu caso eu fiz a escolha porque eu gosto...eu gosto da sala de aula eu me
identifico... posso ndo ser ah professora mas eu gosto de ta ali eu quero ta ali... 0
desesperador é entrar numa sala de aula em andamento... mudar o sistema que eles
vém trabalhando... porque a gente vai chegar sair do que eles tdo acostumados... e
isso ai € um atrito com a professora titular porque sdo as crengas dela e a gente tem
que convencer ela das nossas crengas entdo é um conflito na sala de aula...

no primeiro dia de aula que eu entrei eu sai oh...a primeira vez que eu me questionei
0 que eu tava fazendo aqui... porque ...eu entrei aqui sem saber se era a escolha
certa... apareceu 0 curso e eu vim fazer dai ja no inicio eu me identifiquei achei
maravilhoso... s que agora é tudo apavorante... aterrorizante e ai eu disse... eu
preciso fazer alguma coisa... eu queria fazer a diferenga mas eu ndo sei porque a
escola tem um ambiente que a gente nem imagina... a gente fica achando um monte
de problema na escola.

Inicialmente, as alunas Deise e Carla apresentam argumentos direcionados as suas

escolhas pelo curso. Percebemos, no discurso de Deise, que a sua escolha foi motivada pelo

gosto do idioma espanhol. Isso fica, em grande parte, ratificado pelo seu envolvimento desde

0 inicio do curso em projeto de ensino do espanhol para criancas, realizado dentro da propria

universidade. No entanto, essa escolha passa a ser problematizada a partir das primeiras
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vivéncias em sala de aula como professora. Ao iniciar o estagio em LP, a aluna manifesta uma
certa anglstia em relacdo a sua condicdo de ndo saber responder a professora titular as
davidas levantadas, o que a leva enunciar: “mas entdo é um peso eu acho que é um peso
muito grande”. Nesse enunciado, Deise deixa pistas que indicam a sua inseguranca fruto dos
seus ndo saberes, levando-a questionar sua escolha pelo curso. Ao mesmo tempo, podemos
presumir um tom de responsabilidade que emerge de seu discurso quando responde ao

discurso citado da professora titular da turma: “...isso ta certo ou errado?”, dizendo “eu
também ndo sei eu vou pesquisar”, tomando, nesse dizer, uma atitude responsiva ativa diante
da situagéo colocada.

Como vemos, frente & experiéncia de ndo saber responder a professora, Deise
questiona: “no momento agora do estagio ai a gente pensa realmente... uma escolha?”.
Instaura-se aqui o conflito motivado por uma situagéo inesperada e geradora de sentimentos,
como aponta Dubar (1997), de insuficiéncia, de ndo estar a altura para responder ao novo;
sentimentos que engendram, segundo o mesmo autor, mudanga na subjetividade, mudangas
nas crengas, nos valores até entdo instaurados. Parece ter sido esse o processo vivido por
Deise, pois passa a questionar sua escolha diante da novidade, do imprevisto — ndo ter
respostas ao questionado, mudando possivelmente o seu olhar sobre a atividade docente e
sobre a formacdo recebida na universidade sugerido através do uso do vocébulo peso em
avaliacdo as responsabilidades do ser professor.

J4, Carla, atribui sua escolha pelo curso de Letras pelo gosto que tem da sala de aula.
Como a aluna, tal como as outras, ndo teve experiéncia de atuagéo no ensino, presumimos que
0 seu enunciado: “eu gosto de sala de aula eu me identifico” possa estar relacionado a
experiéncias positivas de sua vida escolar nas interagdes com colegas, professores como
também a um imediato sentimento de prazer ao interagir com as criangas na situagdo inicial
de estdgio — o que € reforgado, em seguida, no enunciado: “ eu gosto de t4 ali eu quero ta ali”.
Parece, entdo, que Carla tem nesse momento claramente definida a sua posicdo de adesdo a
profissdo de professora. O uso dos verbos de voli¢do gostar e querer, assumidos na primeira
pessoa e no contexto em uso, apontam fortes indicios do seu desejo pela profissdo. Vale
destacar, conforme discutimos no topico 2.2 dos fundamentos tedricos, que uma identidade
profissional pode ter inicio antes mesmo de o individuo vivencia-la na pratica. Sao
identidades herdadas, cuja origem esté4 nos significados instaurados em situacdes vivenciadas
desde a infancia com aqueles mais proximos ou com grupos de referéncia, o que ndo significa
deixarem de ser questionadas ou reposicionadas a partir de novas experiéncias, de outros

discursos sobre a profissao.
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O sentimento de “desespero” (assim expresso) ndo remete a escola como um todo,
mas, especificamente, aos alunos e a professora titular. A preocupagdo manifesta no discurso
de Carla: “o desesperador é entrar numa sala de aula e mudar o sistema que eles vém
trabalhando” diz respeito ao trabalho com a LP numa outra abordagem, diferente da que 0s
alunos estdo acostumados. O uso do vocabulo desesperador suscita pensarmos no sentimento
de inseguranca da aluna em trabalhar com o novo e/ou em ter que enfrentar, em seu
imaginério, uma situacdo de conflito com a professora em defesa da sua proposta. Ao
enunciar: “...e isso ai € um atrito com a professora titular porque s&o as crencas dela e a gente
tem que convencer ela das nossas crencas entdo é um conflito”; a aluna posiciona o seu dizer
de forma afirmativa e convencida de que as “nossas” crengas sdo distintas das crengas da
professora, motivo do suposto atrito. O uso do pronome nossas relativo as crencas, cogita um
conjunto de préaticas e vozes discursivas que foram perpassando a formacdo das alunas na
universidade, afetando as subjetividades e mobilizando a (re)construgdo de representacdes
(crencas, valores) em torno da docéncia, incluindo ai praticas com o ensino da LP, as quais
para Carla, sdo distintas das da professora. O embate é presumido e Carla manifesta um néo
desejo em enfrenta-lo.

Joice, diferentemente, ndo tinha a priori nenhum elemento motivador que justificasse
0 Seu ingresso no curso de Letras. Como enuncia: “apareceu 0 curso e eu vim fazer”, ou seja,
ndo havia muitas opcdes de escolha. Vale destacar que a universidade oferecia, nesse periodo,
apenas os cursos de Letras e de Pedagogia. Mas ao iniciar o curso, a aluna vai identificando-
se possivelmente ao interagir com as diferentes préticas desenvolvidas, levando-a a avaliar o
curso como maravilhoso, adjetivo carregado de sentido de contentamento, de prazer em torno
das situagOes vividas. Essa identificagdo pode ser presumida pelo seu envolvimento desde o
inicio da graduacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensdo sem, no entanto,
oportunizarem vivéncias no contexto escolar. Os projetos envolviam os alunos em atividades
dentro da universidade, um dos fatores que implicou nos estranhamentos e sentimentos
incdmodos ao ingressarem no estagio.

Assim como as suas colegas, Joice apresenta perturbacdes diante da situagdo de
estdgio que comeca a vivenciar, avaliando-a como “apavorante”, “aterrorizante” — adjetivos
com tom de negatividade e contrarios ao sentimento externado pela aluna quando se referiu ao
curso antes do ingresso no estagio (maravilhoso). Ao enunciar: “agora tudo € apavorante...
aterrorizante”, o advérbio “agora” situa claramente 0 momento do estagio, onde “tudo” parece
se tornar um problema. Podemos inferir que o uso do vocébulo tudo pode remeter ndo s6 ao

contexto da escola, mas também a tudo o que envolve as préticas no estagio: elaboracdo de
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planos de aula, selecdo de material didatico-pedagdgico, relatorios, assim como, e, talvez mais
fortemente, a concretizagcdo do trabalho na sala de aula. Ao avaliar o contexto escolar como
problematico, a aluna posiciona-se convocando outras vozes, possivelmente as de suas
colegas, para atenuar o sentido de uma responsabilidade exclusiva em seu posicionamento.
Isso pode ser percebido no uso que faz da forma a gente: “a gente fica achando um monte de
problema”. Com isso posto, Joice preocupa-se em agir frente a situacdo problema, tal como
avalia. Emerge dessa preocupagéo a voz da responsabilidade, que ecoa no dizer: “eu preciso
fazer alguma coisa”.

Notamos que as alunas manifestaram sentimentos desconcertantes relacionados ao
inicio de suas experiéncias no ensino, o que poderia ser esperado dadas as condi¢des em que o
estagio se apresentou: a insercdo em contextos escolares desconhecidos das alunas, tendo em
vista realizarem seus estagios de docéncia em escolas diferentes das do estagio de observagéo;
as cobrancas feitas pela universidade em relacdo as préticas a serem desenvolvidas, em tempo
relativamente exiguo e muitas vezes dispares da formacdo oferecida; como também, as
cobrancas das escolas no sentido de atentarem ao seu modo de organizacgéo e funcionamento
didatico-pedagdgico; enfim, a um conjunto de tensdes, geradoras dos sentimentos externados
pelas alunas.

Diante dessas condigdes, cabe problematizar o papel que a universidade e 0s cursos
de licenciatura tém cumprido na busca de um intercambio mais qualificado entre as
instituicbes (universidade e escola) que possa favorecer tanto a formagdo inicial dos alunos,
futuros professores, como a formagdo continua dos professores das escolas. A legislagdo
(Resolucdes 01/2002 e 02/2002) aponta a necessidade de uma interacdo sistematica entre as
instituicBes de ensino, através de projetos compartilhados que contribuam na formac&o inicial
e continua dos professores. Nesse sentido, os estagios constituem um campo favoravel de
investimento nessa interagdo, visto haver uma cultura das escolas receberem alunos das
universidades para estagiarem em seus espagos. Pimenta e Lima (2011) propGem a realizagéo
de seminarios conjuntos entre alunos-estagiarios e professores das duas institui¢des, de modo
a promover um dialogo reflexivo, critico, em torno do contexto socio-histérico da sociedade e
das condigbes em que 0 ensino acontece nesse contexto. Viabilizar agbes dessa natureza,
como também projetos de ensino compartilhados, contribuiriam sobremaneira tanto no
desenvolvimento das aprendizagens pelo confronto entre teorias e praticas, como para
diminuir as distancias e as tensdes geradoras dos muitos mal-estares dos alunos-estagiérios e
também dos professores das escolas, que muitas vezes sentem seu trabalho deslegitimado pela

universidade.
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Notamos, contudo, que as experiéncias iniciais das alunas no campo de estagio foram
sendo reconfiguradas, fazendo emergir outras percepgdes, outros sentimentos no decorrer das
préticas. No tocante a construcdo das identidades, esse movimento de reconfiguracdo remete
ao discurso de que as identidades sdo construidas permanentemente. Sdo, como nos diz Hall
(2006), negociadas a depender da forma como somos interpelados pelas condigdes sociais em
que estamos inseridos. Nessa diregdo, entendemos que as alunas, a partir de outras
experiéncias, de novos contextos, passam a ressignificar o estagio, instaurando nesse processo
a emergéncia, como j& dissemos, de outras percep¢des e sentimentos, a producdo de novas
subjetividades e identidades.

Durante 0 segundo e terceiro encontros em que pesquisadora e alunas conversavam
em torno de praticas, as quais poderiam mobilizar processos de identificacdo com a docéncia
durante o curso e o desejo por assumi-la enquanto profisséo, as alunas insistiam em narrar
suas experiéncias e sentimentos em relagdo as préaticas de estagio em Lingua Portuguesa que
vinham vivenciando naquele semestre. No momento desses encontros, as alunas ja tinham
realizado uma primeira etapa do estagio em turmas do ensino fundamental e estavam
ingressando em turmas novas do ensino médio. Havia uma necessidade muito grande nas
trocas das experiéncias, pois tudo aquilo era a grande novidade do curso — atuar em sala de
aula como docentes. Percebemos nos discursos, a seguir, o desejo em relatar as suas
percepgcdes ao ingressarem em turmas novas, em comparagdo com o primeiro momento do
estégio.

Carla:

agora é uma nova etapa uma nova turma um novo contexto... entdo tudo novo de
novo mas aquela angustia aquela inseguranca ja € meio que superado a turma é
diferente eles sdo muito tranquilos foram dois pélos extremos a primeira turma
aquela agitacdo aquela sexta série os alunos falavam eram agitados esses sdo
tranquilissimos eu tenho que agitar eles... entdo é muito tranquilo ( ) a gente vai
evoluindo hoje ja é mais tranquilo fazer o plano elaborar as atividades fazer um link
entre as atividades que era uma inseguranca inicial... hoje isso ja € mais tranquilo
meio que vai virando uma rotina...

Joice:

acho que agora é diferente porque eu tava desesperada com um tipo de coisa agora
eu to preocupada com outro tipo de coisa... no comeco a gente tinha que pensar o
que eu vou fazer com esses alunos qual é o meu papel... s6 que agora é diferente
agora eu sei 0 que fazer s6 que a gente chega na escola cheia de ideias ai a gente tem
a orientacdo daqui e vai crente que a coisa vai dar certo e a gente chega na escola.
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Rita:

agora ja nao tive problemas pra entrar nessa turma... 0 nervosismo claro que tu fica
nervosa uma turma nova tu ndo conhece o pessoal tu fica meio nervosa mas o
medo... aquela coisa eu ndo tive pra entrar e ai depois de iniciar a aula s6 foi mais
segura foi muito mais tranquilo... ndo tem nem comparagdo com o primeiro... eu
fiquei nervosa mais por ndo conhecer a turma mas o medo de dar aula néo.

Vemos que Carla e Rita direcionam seus discursos & mudanga ocorrida de um estado
inicial de inseguranca diante da sala de aula a um outro estado de relativa seguranga, mesmo
diante de um novo contexto — uma nova turma de alunos. Vale destacar que as duas alunas
continuaram a estagiar na mesma escola, o que pode ter contribuido para amenizar algumas
insegurancas iniciais. Carla atribui essa mudanca tanto ao contexto de sala de aula como ao
saber desenvolvido. No discurso: “entdo tudo novo de novo mas aquela angustia aquela
inseguranca ja é meio que superado a turma é diferente eles sdo muito tranquilos... eu tenho
que agitar eles”, percebemos que o modo de funcionamento da turma (alunos tranquilos)
afetou o estado emocional de Carla, antes angustiante, mobilizando inclusive um modo de
agir “eu tenho que agitar eles”. Isso corrobora a compreensdo de que 0s estados emocionais,
conforme aponta Gonzalez Rey (2005), sdo producdes relacionadas aos contextos sociais com
0s quais interagimos e que fortemente implicam no direcionamento de nossas atividades. Mas
a sua tranquilidade também é manifesta em relagcdo ao conhecimento adquirido no tocante a
tudo mais que envolve o processo do estagio: elaboracdo dos planos de aula, das atividades,
coeréncia (link) entre elas; saberes que vao sendo desenvolvidos na prética e que contribuem
para amenizar mal-estares vivenciados inicialmente.

De certo modo, Rita enuncia nessa diregéo. Ao verbalizar: “aquela coisa eu néo tive
para entrar” responde & inseguranca anunciada anteriormente diante do novo. O carater de
novidade aqui expresso diz respeito & toda situacgdo inicial de estagio, desde a elaboragéo de
planos ao contato com a escola, com os alunos. Embora esteja, agora, em uma nova turma vé-
se que o conhecimento adquirido na experiéncia anterior da sustentacdo ao seu estado de
maior tranquilidade. Esse conhecimento implica uma gama de elementos de ordem subjetiva e
objetiva: aos modos de relagdo professor e alunos, as praticas pedagdgicas e seus resultados, a
tudo o que envolve o processo de ensino/aprendizado e que resulta em diferentes saberes
percebidos na e a partir da pratica. A aluna sente-se entdo mais segura, atribuindo o

nervosismo citado ao ndo conhecimento dos alunos com quem ira interagir, contudo, afirma
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na sequéncia “mas o medo de dar aula ndo”, o que sugere fazer ecoar a voz de uma dada
experiéncia.

Joice remete seu discurso ndo em relagdo a turma nova de alunos com quem inicia a
trabalhar. Relativo a esse contexto, a aluna mostra seguranga: “agora eu sei o que fazer” —
enunciado que responde as diavidas inicialmente levantadas, relativas ao seu papel e ao que
fazer diante daqueles alunos dada a sua posi¢do de estagiaria. Sua afirmagdo, agora, expressa
através do uso do pronome em primeira pessoa, indica que Joice assume para Si a
responsabilidade e a certeza do agir perante a situagdo a vivenciar. Antes havia um sentimento
de desespero que parece ter sido amenizado a partir da experiéncia vivida em sala de aula, na
primeira etapa do estagio. No contexto atual, surge a preocupagdo: “agora eu t preocupada
com outro tipo de coisa”; preocupacdo esta que pode ser atribuida ao senso de
responsabilidade observado na aluna diante do seu fazer, o qual podera ndo ser aceito pela
escola.

A aluna, em outro momento das conversas no grupo focal, relata uma situagdo
conflituosa vivida com a professora titular da turma no ensino fundamental em que foi
questionada a proposta de trabalho do estagio. A aluna conta que a professora, ap6s receber
informacOes do que seria trabalhado, interferiu dizendo que os alunos deveriam aprender o
uso da crase: “eu quero que tu dé frases pra eles colocarem a crase e justificar” ao que Joice
responde: “essa ndo é a minha proposta”. Posicdo que assume em concordancia com um
discurso produzido na universidade, o qual problematiza préticas tradicionais de ensino da
Lingua Portuguesa e, em dissondncia com o da professora. Diante dessa experiéncia
conflituosa (valores divergentes séo colocados em circulagéo) é que a aluna apresenta a sua
preocupacdo, acrescentando a seguir: “ai a gente tem a orientagdo daqui e vai crente que a
coisa vai dar certo e a gente chega na escola...”. Emerge, no seu dizer, a situagdo de
distanciamento entre universidade e escola. Como instancias legitimadas de poder as duas
instituicBes tém as suas préticas estruturadas, decorrentes de todo um material simbélico que
as sustenta — valores, crencas, atitudes, discursos que, postos em circulagao, disputam entre si.
E nesse entremeio ou espaco fronteirico tenso que as alunas estagiarias iniciam as suas
experiéncias docentes, produzem suas identidades no confronto de posices, 0 que pode
muitas vezes resultar em frustragdes, desencantamentos ou preocupagdes como aponta Joice.

Percebemos que, com o decorrer do estagio, as alunas foram ressignificando suas
experiéncias. Esse movimento ficou evidente nas formas pelas quais elas traduziram suas
diferentes percepgdes. O que no inicio figurou em sentimentos de inseguranga, quase panico

diante do novo foi sendo, ao correr das praticas, modificado. A tranquilidade, a seguranca
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ganham relevancia como resultado de experiéncias ja vividas. Os conflitos certamente
continuaram presentes, perpassando as situagdes de ensino na sala de aula, as relagbes com as
escolas, com as professoras das turmas e também com a orientadora do estagio. Mas é nesse
conjunto de situagdes, no interior das praticas discursivas por vezes conflituosas, discordantes
ou por vezes concordantes que as identidades se formam. Elas sdo, como nos diz Hall (2000),
construidas ao longo dos discursos, nas praticas e posi¢cbes que podem se cruzar ou serem
antagonicas.

Entendemos que a prética de estagio mobilizou de modo significativo o processo de
construcdo identitaria (ou de identificagdo) das alunas com a docéncia, tendo sido
fundamental para as suas tomadas de posicio em relag&o a profissdo. E o que percebemos nos
fragmentos discursivos do grupo focal e também em excertos retirados da parte final dos
relatorios de estagio.

Rita:

eu acho que se eu ndo tivesse passado por aqui obviamente eu... acho que ser
professor é tu ta dentro da sala de aula vivenciando aquilo ali porque eu ndo via a
profissdo de professor se eu nao tivesse entrado numa sala de aula... eu ndo dava o
minimo valor pra essa profissdo se eu ndo tivesse entrado na sala de aula... eu acho
que a partir do momento que eu entrei numa sala de aula com alunos foi que pra
mim passou a existir a profissdo de professor ( ) eu hoje ja consigo me ver na
profissdo de professora... eu ja consigo me ver...

Deise:

na realidade acho que é a hora de perceber ... é isso 0 que eu quero realmente nao é
... vou continuar pretendo ser professora nao pretendo ser professora... acho que o
estagio € esclarecedor tanto para aqueles que queriam como eu... eu sempre disse
que queria ser professora mas por outro lado tem as cobrangas ... entdo é uma prova
de fogo por tudo o que a gente tem que dar conta pra mim é uma prova de fogo...

Joice:

eu acho que o estagio € uma pena que seja assim tdo rapido e no final se fosse
dividido em pequenos blocos seria menos sofrido... e eu penso que a gente vai
percebendo que as coisas aos poucos acontecem ... muitas coisas foram se
esclarecendo eu lia lia e achava tudo aquilo muito interessante mas dizia isso nao
pode funcionar na minha cabeca aquilo ndo se esclarecia nunca ai na sala de aula eu
via que as coisas iam acontecendo aos poucos elas acontecem entdo pra mim o
estagio foi a chave.
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Percebemos no discurso de Rita que foi a vivéncia em sala de aula com os alunos que
desencadeou o0 processo de tomada de consciéncia do ser professor. A aluna parece confirmar
0 desenvolvimento desse processo como consequéncia das praticas em sala de aula, quando

em seu relatorio de estagio traz a seguinte reflexdo:

Sabemos que esse € apenas 0 inicio e que as experiéncias ainda sdo novas diante do
longo caminho que um professor deve percorrer, porém sabemos também que esse é
um passo fundamental para termos consciéncia o que é estar dentro de sala de aula.

Sabemos, segundo Bakhtin (1929/2012), que a formagdo da consciéncia vem
primeiramente do exterior, dos signos criados pelos grupos em situagdes de interacéo entre os
sujeitos para depois infiltrar-se no nosso psiquismo. Esse foi o processo vivido por Rita.
Imersa no caldo da heteroglossia - em meio aos tantos discursos e em suas relacdes dialdgicas
no contexto do estagio, ela passa a ressignificar e a identificar-se com a profissdo, conforme
nos diz no fragmento do grupo focal: “eu hoje j& consigo me ver na profissdo de professora”.

Também a aluna coloca em pauta a discussdo em torno do tipo de formac&o inicial

recebida na universidade. O enunciado: “...eu ndo via a profissdo de professor se eu nédo
tivesse entrado numa sala de aula”, corrobora o discurso de que a docéncia se constrdi na
prética, no exercicio da profissdo e sobre a necessidade dos cursos de formacdo docente
inserirem os alunos desde o inicio em préticas para nelas e sobre elas refletirem & luz das
teorias, rompendo assim com a tradicional dicotomia entre teoria e pratica e contribuindo para
fortalecer o processo de constru¢do da identidade de professor. Além de seu discurso
responder as vozes que problematizam as praticas oriundas da racionalidade técnica, Rita d&
pistas em direcdo & compreensdo de uma das questdes motivadoras da pesquisa, a qual indaga
sobre a possibilidade dos alunos identificarem-se com a docéncia ao longo do curso sem
vivencia-la na pratica. Para Rita, a profissdo professor passou a existir a partir do momento de
sua insercdo no estigio, na sala de aula com os alunos. Isso nos faz presumir que a
identificacdo com a docéncia é um processo que se instaura e se mobiliza nas interagdes
dentro de contextos especificos voltados ao exercicio da profisséo.

Assim também parece ter sido para Joice, que diz perceber as coisas acontecendo na
prética de sala de aula. Ao enunciar: “eu lia lia e achava aquilo tudo muito interessante mas
dizia isso ndo pode funcionar ... ai na sala de aula eu via que as coisas iam acontecendo...”, a
aluna faz referéncia ao seu processo de construgdo do conhecimento, em que consegue

perceber coeréncia entre teoria e préatica. Através das leituras, cujos conteudos avalia como
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“interessantes” ela sugere conseguir compreender questdes relativas a sala de aula em
funcionamento. Nessa dire¢do, Joice valoriza o estagio como espaco onde se pode evidenciar
a teoria na pratica, o que a faz lamentar ele ser t&o rapido e no final do curso.

Diante da constatacdo de que é no estagio que as coisas vdo sendo esclarecidas, que
teoria e prética se articulam, Joice posiciona seu discurso em tom conclusivo: “entdo pra mim
0 estagio foi a chave”. Enunciado que responde as vozes discursivas que deslegitimam o
estdgio como componente curricular essencial nos cursos de formagdo de professores.
Segundo Pimenta e Lima (2011), esse fato € perceptivel a partir de uma anélise dos curriculos
nas universidades em que a carga horéria dos estagios continua sendo uma atividade terminal
dos cursos, delegada a professores que ndo tém preparo para lidarem com as situagdes das
escolas por desconhecerem o seu universo, o que os levam a desvalorizar o estagio como
pratica essencial da formac&o, considerando-o, inclusive, como um fardo.

E nesse locus (a sala de aula no estagio) que Joice, além de dar maior sentido as suas
leituras, as suas reflexdes levadas a cabo na pratica, identifica-se com a profissdo, como

percebemos no fragmento retirado do seu relatério de estégio.

Quando entrei em aula sem o professor titular pude sentir a sensacdo de certeza da
escolha da profissao certa. A partir desse momento fui me avaliando a cada dia para
ter consciéncia do que eu fazia na sala de aula, para poder melhorar ou mudar
algumas coisas que considerava nao ter sido a melhor.

Deise, por sua vez, parece ter-se desestabilizado diante das préaticas do estégio,
colocando em xeque a escolha pelo curso. Quando diz: “acho que o estagio é esclarecedor
tanto para aqueles que queriam como eu... eu sempre disse que queria ser professora mas por
outro lado tem as cobrangas” o uso da formas verbais queriam/queria no pretérito imperfeito,
direcionadas ao objeto ser professor, marcam a existéncia de um desejo inicial que toma uma
direcdo imprecisa (eu queria); desejo que parece ter sido afetado pelas cobrangas. Essas,
dizem respeito a um conjunto de situagfes tensas vivenciadas por Deise na situagdo de
estdgio. Uma delas refere-se ao mal-estar sentido frente a impossibilidade de responder a
professora titular as dividas levantadas, de perceber-se sem o dominio de saberes especificos
da area de formacdo; o que a levou naquele momento avaliar a docéncia como algo pesado
(“entdo é um peso”), conforme explicitamos anteriormente.

Contudo, ao concluir o estdgio e jA em posicdo de distanciamento diante do

vivenciado, a aluna d& pistas que nos levam a presumir sua posicdo de adesdo a profisséo,
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através da reflexdo que faz em seu relatdrio, avaliando a utilizacdo das praticas na sua

formacé&o como pessoa e profissional da educagéo.

N&o ha quem ndo tenha ficado apavorado, ou no minimo preocupado com a
necessidade das praticas de estagio. Em principio todos ficamos, mas apds o término
dessa fase percebemos o quanto foi Gtil para a nossa formacdo, para 0 nosso
crescimento como pessoas e como profissionais da educacéo.

O trabalho de andlise e interpretacdo dos fragmentos discursivos trazidos, nos
permitiu perceber o movimento de construgdo da identidade de professor das alunas
instaurado frente ao contexto do estgio. Notamos a emergéncia de um estado de crise
advindo de situacOes tensas vivenciadas, o que forjou novos modos de ver e perceber a
profissdo. Essa crise, segundo Dubar (2009), provoca o sujeito a pensar sobre si, sobre o
outro, a refletir, a mudar, a construir novas representagdes, novas identidades sempre na sua
relacdo com o outro.

E, pois, com o entendimento de que as identidades s&o construidas permanentemente
nos processos de interagdo pelas vias discursivas que buscamos analisar, a seguir, outros
momentos de identificagdo com a docéncia pelas alunas em situagGes de interagdo, as quais

fizeram emergir o sentido da reflexdo enquanto prética significativa na formagéo.

4.3 A REFLEXAO COMO PRATICA FORMATIVA

Nessa parte das andlises e interpretacdo, trazemos outros fragmentos discursivos
extraidos do grupo focal que traduzem momentos de identificacdo com a docéncia no interior
das praticas de formacdo, tanto na universidade quanto nas escolas onde as alunas realizaram
0 estdgio de docéncia; praticas que foram revelando o papel da reflexdo na sua formagéo.

O tema da reflexdo como préatica formadora e constituidora do processo de
construcdo da identidade de professor vem sendo discutido no Brasil, essencialmente, a partir
dos anos 90, tendo como marco inicial os trabalhos de Schon. Dentre as tantas discussdes
mobilizadas a partir dessa categoria de formagéo, destacamos as que apontam a importancia
dos curriculos das licenciaturas em contemplarem a reflexividade como concepcdo e
estratégia de formacdo, perpassando os diferentes componentes curriculares: disciplinas,

estagios, projetos de ensino, pesquisa, extensdo e outros; como também, a necessidade de
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formar profissionais que desenvolvam a consciéncia do valor da reflexdo sobre a propria
préatica como uma agédo voltada & qualificacdo do seu trabalho.

Conforme ja discutimos, um dos motivos colocados em pauta quando da formulacéo
da proposta do professor reflexivo foi o interesse em buscar romper com a concepgao técnica
de formacéo tdo enraizada na cultura da profisséo professor. Com o objetivo de propor uma
formacdo ndo mais sustentada no tecnicismo, a legislacdo, no Brasil, através de pareceres e
resolugBes, aponta principios orientadores para uma revisdo curricular dos cursos de
licenciatura. Dentre esses principios, o Parecer n° 9/2001 e a Resolugdo n° 1/2002, trazem a
reflexdfo como uma estratégia de aprendizagem necessaria ao desenvolvimento de
competéncias do aluno em formacdo como, por exemplo, a de adquirir o dominio dos
contetidos de ensino, e de estratégias pedagdgicas de forma articulada. E o que percebemos no

trecho a seguir relativo ao processo de desenvolvimento de competéncias:

Cursos de formagdo em que teoria e pratica sdo abordados em momentos diversos,
com intengBes e abordagens desarticuladas ndo favorecem esse processo. O
desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizacdo do percurso da
aprendizagem, no qual o exercicio das praticas profissionais e da reflexdo
sistematica sobre elas ocupa um lugar central (PARECER CNE/CP n° 9/2001, p.
30).

Buscando atender as orientagcOes prescritas na legislacdo, o curso de Letras da
UNIPAMPA/Jaguardo propbe, em seu curriculo, um conjunto de competéncias que,

trabalhadas, confluam em direc&o ao perfil do egresso desejado, a saber:

O curso de Letras da Universidade Federal do Pampa - Campus Jaguardo - visa
formar profissionais competentes, conscientes de sua atuagdo na sociedade, capazes
de lidar de forma critica com as linguagens, especialmente a verbal nos contextos
oral e escrito, observando as caracteristicas regionais em que a Universidade se
insere, como também as do pais. O egresso estara habilitado para atuar na docéncia
das disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas,
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Podera atuar em atividades de pesquisa,
na prestacdo de servigos de revisdo e consultoria linglistica e textual a editoras e
empresas, bem como de tradugdo e em atividades comerciais, politicas/culturais e
atuar, em atendimento ao projeto pedagogico das escolas, nas séries iniciais com a
lingua materna e a lingua espanhola (Projeto Pedagdgico do Curso — Letras, 2008).

Das competéncias elencadas no texto do projeto pedagodgico, destacamos aquelas que
melhor sugerem a perspectiva da reflexdo como préatica necessaria a dar sustentacdo ao

desenvolvimento das competéncias de: a) criticidade em relacéo a linguagem como fendémeno



101

psicolégico, educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico; b) criticidade em
relacdo as perspectivas tedricas adotadas nas investigacfes linguisticas e literarias, que
fundamentam sua formagcao profissional; c) andlise critica e construcdo de materiais didaticos
para o ensino de linguas e de literaturas. Entendemos que a criticidade, enquanto ato
responsavel e comprometido com a transformacao, sustenta-se na reflexdo. Como nos diz
Paulo Freire (2001, p. 43) “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima prética”.

A percepcdo da reflexdo como pratica mobilizada no percurso de formagdo das
alunas e mobilizadora dos processos de identificagdo com a profissdo é percebida nos
discursos que seguem. Ao perguntar sobre as contribuicbes do curso na elaboracéo e
desenvolvimento das atividades no estagio da docéncia, as alunas respondem:

Deise:

eu digo assim a gente aprende dentre muitas coisas na universidade a refletir... eu
acho que isso e até eu coloquei no meu relatorio...eu acho que isso é uma coisa
imprescindivel para um professor é refletir sobre o que tu t& fazendo em casa quando
a gente ta preparando uma aula a gente ta pensando se aquele texto serve pra aquela
turma... entdo a reflexdo se aquele trabalho vai ser legal pra aquela turma sera que é
interessante adequado que mais eu posso buscar a partir disso... eu acho que essa
reflexdo dentre outras coisas mas é o0 que me deixou mais marcado essa reflexdo... a
gente aprende a refletir sobre o que tu ta buscando sobre o material que tu ta usando
sobre a maneira que tu tem pra chegar no aluno sobre o comportamento também que
a gente deve ter... dentre as varias disciplinas que a gente tem no curso a gente vai
pincelando coisas tudo ¢ uma juncdo tudo nos leva a refletir sobre qual o meu
papel... acho que a partir do momento que agente passa a refletir sobre a importancia
do teu papel 14 acho que a partir dai nés nos tornamos professor quando nos
preocupamos com a educacdo a preocupacgao com as dificuldades dos alunos tentar
resolver as situagBes entender as coisas acho que isso com certeza...se nao
passassemos por todas as disciplinas teorias a gente nao teria essa capacidade... com
certeza...

Carla:

eu vejo um pouco disso que a Deise coloca é que quanto mais tu reflete a pratica
mais em conflito consigo e com a escola a gente entra... porque a reflexdo existe ai a
gente reflete sobre prepara monta e vé duas opgdes ou nadar contra a maré ou deixar
a agua levar porque nessa reflexdo a gente sabe o que ta errado s6 que o sistema se
enquadra nesse errado... eu dei as aulas todas textualizadas bonitinhas como a gente
aprendeu na universidade e eu concordo que até seja mais facil pra o aluno
aprender... ai 14 no final de estagio eu descubro que o professor de portugués ta
dando aula paralela comigo vai e faz tudo diferente.. entdo eu acredito que quanto
mais a gente reflete sobre mais a gente vé que... ou... a gente pra fazer funcionar a
formagdo deve ser continuada uma especializacdo um mestrado e ir pra um ambiente
onde essa reflexdo funcione porque se o resto ta estagnado ali ndo tem como fazer a
diferenca sdo vinte e cinco contra um...a diretora quer aquele modelo a supervisao
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quer aquele modelo o professor quer aquele modelo entéo assim oh a universidade
contribui pra gente refletir s que pra que essas reflexdes todas possam acontecer na
pratica fazer a mudanga mais gente tem que tomar conta da escola com mentes
abertas... a gente tem que tomar conta da escola tem que fazer formacédo continuada
pra fazer a diferenca...sozinho eu cheguei a essa concluséo de que ninguém vai fazer
a diferenca...

Rita:

acho que é como as gurias falaram € tu refletir pra que tu ta ali... 0 que tu ta
fazendo ali é o mais importante... 0 que tu tem ali é s6 o que tu aprendeu na
universidade... antes tu ndo tem nada eu pelo menos ndo pensava em nada.

Percebemos no enunciado de Deise: “...a gente aprende dentre muitas coisas na

universidade a refletir ... eu acho que isso é uma coisa imprescindivel para um professor...”, 0
reconhecimento e grau de valoracdo atribuido a reflexdo como uma das estratégias de
aprendizagem desenvolvidas durante o processo de formagdo na universidade. O adjetivo
imprescindivel marca a relevancia da prética reflexiva, na percepcdo da aluna, na formagéo
do sujeito professor. Posicdo que vai ao encontro dos discursos atuais relativos & concepcao
de formacéo docente de base reflexiva e diverge do discurso fundamentado na racionalidade
técnica, marcado fortemente pela ideia de professor passivo, transmissor do conhecimento
definido a priori por especialistas.

A oposicdo a tendéncia técnica de formac&o, ainda bastante presente nos modos de
ser professor, fica evidenciada no enunciado: “quando a gente ta preparando uma aula a gente
t4 pensando se aquele texto serve pra aquela turma...entdo a reflexdo se aquele trabalho vai ser
legal pra aquela turma serd que € interessante adequado que mais eu posso buscar a partir
disso...”. Nesse discurso, Deise revela uma posigcdo de professor que néo se coloca a mercé
das determinacfes vindas de fora (“quando a gente t4 preparando uma aula a gente t&
pensando se aquele texto serve pra aquela turma...”), o que concorre pensarmos que a aluna
compreende a pratica docente como uma atividade em que o professor é ativo, faz escolhas,
toma decisBes, torna-se o responsavel pela preparacdo das suas aulas, atentando ao contexto
com o qual interage - o que diverge da perspectiva tecnicista de trabalho do professor. Deise
responde, assim, as vozes discursivas que procuram deslegitimar a capacidade dos professores
em produzir o seu proprio trabalho. Como exemplo dessa tentativa de deslegitimacéao, temos a
fabricacdo de grande quantidade de material didatico que circula no pais. Material elaborado

por “especialistas” que, como diz Zeichner (1993), estdo fora ou nunca estiveram em uma sala
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de aula, mas se sentem autorizados a determinar qual conhecimento e como devera ser
desenvolvido por parte dos professores que, pelas mais diferentes questdes, acabam acatando
e reproduzindo 0 prescrito nesses materiais, por vezes, bastante dissonantes das realidades
escolares; fator que contribui, por exemplo, nas dificuldades dos alunos em interagir de forma
mais significativa com o ensino da lingua e, por consequéncia, na elevagdo dos indices do
fracasso escolar.

Rojo e Batista (2008) ratificam a percepgdo de distanciamento entre 0 proposto nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa e a realidade dos contextos sociais, escolares, em
analise feita de um ndmero significativo de colecBes destinadas as séries finais do
fundamental. Segundo os autores, os livros didaticos privilegiam o ensino da lingua padréo,
norma culta e, essencialmente, na modalidade escrita. Isso representa ndo atentar as
variedades linguisticas em seus contextos sociais, geogréaficos. Considerar as variedades
linguisticas implica desenvolver um trabalho com a linguagem em uso, trazendo a oralidade
como eixo fundamental no ensino da lingua com vistas a preparar os alunos para uma vida
cidadd, tal como sugerem os PCNs (1997). Mas isso ndo significa desconsiderar o papel
importante que o ensino da lingua padrdo tem na formagio dos alunos. A escola, cabe
trabalhar com os diferentes registros da lingua, inclusive os mais formais como forma de
garantir a plena participacdo na sociedade. A critica feita pelos autores aborda a insisténcia de
muitos livros em privilegiar, ainda, o ensino da lingua na modalidade padréo, deixando a
margem 0S outros registros.

Deise também deixa pistas em seu discurso dos movimentos a serem realizados
quando o professor pde-se a refletir sobre a sua préatica. O fato de preparar uma aula, pensar
sobre ela, sobre o material (texto) selecionado com preocupacfes em atender a realidade da
turma (“...se aquele trabalho vai ser legal pra aquela turma ser4 que é interessante
adequado...”) e se dispor a continuar buscando outras atividades (“...0 que mais eu posso
buscar a partir disso...”) para, talvez, tornar o trabalho mais interessante, sdo agdes que
sintetizam o desenvolvimento da capacidade reflexiva do professor. Libaneo (2002) propde o
desenvolvimento simultdneo de trés capacidades, as quais considera fundamentais para
caracterizar a acdo reflexiva dos professores: analise critica dos contextos concretos da agéo
docente; apropriagdo de metodologias, formas de agir facilitadoras da aprendizagem apoiadas
em teorias que ajudem o professor a refletir de modo critico o seu trabalho com vistas a
aprimora-lo e, por Gltimo; a consideragdo dos contextos sociais mais amplos para uma analise
das préticas escolares. Podemos dizer que Deise alia-se, de algum modo, a esses principios.

Preocupa-se com o contexto da sua acdo imediata, a turma com a qual interage para pensar a
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sua prética: o material a ser utilizado, os seus modos de agir (“... refletir sobre... a maneira que
tu tem pra chegar no aluno...”) com vistas, possivelmente, a facilitar as aprendizagens. Prética
que condiz também com uma das perspectivas levantadas por Zeichner (1993) sobre o
professor reflexivo: atentar as questdes que circundam o contexto de trabalho (alunos, sala de
aula, escola...).

Além disso, ou seja, do modo de perceber a acdo docente, a aluna atribui o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo ao trabalho das disciplinas do curso (“... dentre as
vérias disciplinas que a gente tem no curso a gente vai pincelando coisas tudo é uma jungao
tudo nos leva a refletir sobre qual o meu papel 18”). Isso corrobora a ideia trazida por autores
(Pimenta, Lima, Libaneo) que entendem a prética reflexiva como uma articulagdo necesséria
entre teoria e prética. A partir das teorias trabalhadas nas diferentes disciplinas, Deise entende
ter subsidios para refletir sobre o seu papel, “I&” (no contexto escolar). Frente a realidade, as
situacOes préaticas (alunos, as suas dificuldades, as diferentes probleméticas do contexto de
ensino mais imprevisiveis do que previsiveis), entendemos que a aluna busca em suas
aprendizagens elementos para respaldar o seu fazer: a procura de textos adequados,
metodologias de ensino, modos de agir e como ela mesma diz: “refletir também sobre o
comportamento que a gente deve ter”, remetendo a um saber da ética docente, possivelmente
desenvolvido em sua formagao.

A partir dos diferentes elementos trazidos por Deise, compreendidos como
aprendizagens ao longo de sua formag&o académica, quais sejam: considerar 0s contextos de
trabalho (a realidade das turmas) para a selegdo dos recursos materiais e metodoldgicos,
refletir sobre os modos de agir na interagdo com os alunos, considerar a relevancia das teorias
trabalhadas nas disciplinas para compreender o papel que o professor tem no desenvolvimento
da aprendizagem dos seus alunos, como enuncia: “... a preocupacgéo com as dificuldades dos
alunos tentar resolver as situagdes entender as coisas acho que isso com certeza...se nao
passassemos por todas as disciplinas teorias a gente néo teria essa capacidade...com certeza”;
presumimos que a aluna desenvolve um outro saber. Tornar-se professor implica desenvolver
a consciéncia, através da reflexdo critica, da importancia do papel que se tem na educagéo, o
que ndo significa, simplesmente, ter o dominio de um conhecimento especifico a ser
transmitido aos alunos, mas também atentar para as condi¢des em que a pratica ocorre,
preocupando-se com os alunos, com as suas dificuldades, dentre outras tantas coisas (“...tentar
resolver as situagdes, entender as coisas...”). Entendemos, assim, que Deise vai identificando-
se com a docéncia ao desenvolver e assumir para si saberes-fazeres (tedricos, pedagdgicos)

pertinentes ao ser professor e considerados tdo importantes nos dias de hoje.
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Carla concorda com o discurso de Deise sobre a importancia do ato de refletir no
fazer pedagdgico (“... a reflexdo existe ai a gente reflete sobre prepara monta...”) e o papel
que a universidade cumpre no desenvolvimento desse saber (*... oh a universidade contribui
pra gente refletir...”). Contudo, a aluna traz um elemento resultado da acéo reflexiva - o
conflito (*...quanto mais tu reflete a pratica mais em conflito consigo e com a escola a gente
entra...”). Esse conflito, parte integrante na construgdo da identidade de professor, como
aponta Novoa (1992), tem sua origem nos saberes desenvolvidos durante a formacéo, os quais
foram orientando novos modos de representar a profissdo contraditérios com os modos de ser
professor com os quais a aluna passa a interagir em seu campo de estagio. Ao enunciar: “a
gente reflete sobre prepara monta e vé duas opc¢des ou nadar contra a maré ou deixar a agua
levar porque nessa reflexdo a gente sabe o que t& errado s6 que o sistema se enquadra nesse
errado”, Carla d4 indicios da relacéo tensa vivida no contexto escolar onde realizou o estagio.
Seu trabalho com textos (“...eu dei as aulas todas textualizadas bonitinhas como a gente
aprendeu na universidade...”) parece ndo condizer com a proposta da escola, como nos faz
perceber quando diz: “ 1a no final do estigio eu descubro que o professor de portugués ta
dando aula paralela comigo vai e faz tudo diferente”, ao que Carla avalia como “errado” (*...
nessa reflex&o a gente sabe o que ta errado...”).

Esse “errado” (adjetivo axioldgico de negatividade) é atribuido pela aluna ao fazer
escolar onde tudo parece estar estagnado, impossibilitando fazer a diferenca. Se ha o “errado”,
podemos presumir que exista o jeito “certo” de fazer, de trabalhar o ensino na percepgéo de
Carla. Um “certo” atribuido ao saber desenvolvido na universidade — lugar privilegiado de
producdo e transmissdo do saber cientifico, legitimado pela sociedade, que entra em choque
com o saber pratico da instituicdo escolar concebido como ndo cientifico. Em meio a esses
dois contextos de saberes, fazeres e dizeres ainda bastante discrepantes entre si, o conflito
torna-se inevitavel e leva Carla a enunciar: “ou nadar contra a maré ou deixar a agua levar”,
enunciado que responde a sua insatisfagdo diante da realidade encontrada, sugerindo ou
contraria-la, promovendo o embate ou resignar-se e entrar no sistema, deixar-se levar... .

Contudo, séo nos espagos e momentos de tenséo e conflito que as identidades s&o
fortemente construidas, vdo afirmando-se a partir de crengas e valores produzidos nas
interacBes, nos contextos sociais com as suas praticas e com os discursos que nos compdem.
Isso traduz um dos processos vividos por Carla na construgéo da sua identidade de professora.
A0 passo que critica o sistema escolar por perceber um estado de estagnacéo, de comodismo
por parte dos atores que nela atuam (“...a diretora quer aquele modelo a supervisdo quer

aquele modelo o professor quer aquele modelo...”), modelo ndo explicitado, mas possivel de
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presumi-lo sustentado nos principios da racionalidade técnica; Carla manifesta o seu desejo
em assumir a profissdo quando enuncia: “a gente tem que tomar conta da escola”, embora
reconheca o estado de conflito consigo mesma e com a escola gerado em suas reflexdes, o
que poderia desmotiva-la a docéncia. Ao contrario de uma possivel desmotivagdo, a aluna
sugere em seu discurso que ela, seus colegas de curso (“a gente”) e mais gente com “mentes
abertas” tomem a escola - condicdo para que as reflexdes em torno das novas aprendizagens
desenvolvidas na universidade, dos novos discursos possam acontecer na pratica.

Percebemos que a prética da reflexdo desenvolvida no processo de formagdo da
aluna mobilizou ndo s6 a capacidade de analise e elabora¢do do seu trabalho pedagdgico com
a lingua atento as orientac@es elencadas nos PCNSs para o seu tratamento, em que o texto passa
a ser unidade base de ensino (“...eu dei as aulas todas textualizadas bonitinhas como a gente
aprendeu na universidade e eu concordo que até seja mais facil pra o aluno aprender...”); mas
também a capacidade de andlise critica em relagdo as condi¢Bes de formacéo dos profissionais
que atuam nas escolas. Para Carla, boa parte dos que fazem a escola acontecer esta estagnada,
parada no tempo, sugerindo a necessidade de formag&o continuada desses profissionais como
também o ingresso de novos profissionais com “mentes abertas” tal como enuncia.

O movimento discursivo realizado por Carla mobiliza sentidos que vdo ao encontro
de uma das perspectivas trazidas por Zeichner (1993) quando trabalha a nocdo de prética
reflexiva. Para o autor, essa pratica deve orientar-se tanto para o interior, para a propria
prética do professor quanto para o exterior, ou seja, para as condi¢des em que a pratica ocorre,
0 que indica analisar o seu contexto de trabalho: alunos, colegas. Os enunciados de Carla
traduzem essas agOes que, no nosso entender, foram contribuindo no seu processo de
identificagdo com a profissdo (“... a gente tem que tomar conta da escola...”); ao refletir sobre
0 seu trabalho quando na preparagdo das suas aulas (*... a gente reflete sobre prepara
monta...”) como também ao refletir sobre condigBes que permeiam o0s contextos escolares - a
estagnacéo dos profissionais.

Concordando com suas colegas, Rita direciona o seu dizer para o valor da reflexdo,
destacando a sua importancia na compreensdo do papel que o professor tem (“...é tu refletir
pra que tu ta ali o que tu t4 fazendo ali...é o mais importante). Nesse enunciado, percebemos
que a aluna mobiliza saberes de sua formacdo ao levantar questdes, fruto da agéo reflexiva,
sobre os objetivos do ser professor (“...pra que tu t4 ali...”) e sobre as suas a¢des (*...0 que tu
t4 fazendo ali...”) no contexto escolar: “ali”. O discurso de Rita faz ressoar vozes discursivas
circulantes em seu contexto de formacgdo na universidade, nas disciplinas que discutem

questdes relativas ao papel do professor, como vimos na ementa (p. 72) da disciplina de
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Linguistica Aplicada ao ensino do Portugués, por exemplo. Compreendemos, pois, que a a¢do
de refletir mobilizada no curso desenvolveu saberes sobre a docéncia que, por sua vez,
favoreceram novas reflexdes, e, assim, sucessivamente, orientando os alunos em formacao
quanto a sua adesdo a profissdo.

Rita atribui sua decisdo em ser professora a partir da sua pratica no estigio de
docéncia, como discutimos anteriormente. Contudo, parece reconhecer que as condigdes para
chegar ao estagio foram oferecidas ao longo do curso (“...0 que tu tem ali € s6 o que tu
aprendeu na universidade...antes tu ndo tem nada eu pelo menos ndo pensava em nada...”).
Nesse dizer, percebemos que a aluna ndo traz a consciéncia os saberes da experiéncia escolar,
tidos como importantes referéncias na constru¢do da identidade profissional de professor,
conforme apontam as autoras Costa e Silva (2003) e Pimenta (2012). Isso talvez encontre
explicagdo no fato de essas experiéncias ndo terem sido discutidas, problematizadas em sua
formacéo na universidade. Ao enunciar: “antes tu ndo tem nada eu pelo menos néo pensava
em nada”, Rita nos faz compreender que a agdo de pensar/refletir sobre a docéncia - tudo o
que nela esta implicado (o ser e o fazer da profissdo professor) deu-se, para ela, na
universidade, o que alerta ao papel fundamental que os cursos tém na formagao e orientagéo
dos alunos.

Parece, entdo, que a universidade cumpriu o papel de mobilizar representagdes,
saberes da docéncia que foram afetando a subjetividade de Rita, orientando-a em suas
reflexdes de tal modo que, mesmo apresentando um sentimento inicial de medo ao ingressar
no campo de estagio, o qual foi sendo amenizado no decorrer das praticas com os alunos; ela
passa a assumir a docéncia como profisséo.

Joice também traz a tona, durante as conversas no grupo focal, um momento de sua
formacdo em que a reflexdo é mobilizada no interior de uma disciplina, orientando

posteriormente a sua pratica em sala de aula no estagio:

eu nunca vou esquecer das aulas de Sociolinguistica que a professora ((nome
omitido)) apresentava a fala dos alunos dizendo vamu e eu pensava como vou
trabalhar com isso na sala de aula...eu pensava...como vou dar gramatica que nao
seja daquela forma...dar definicdo de regras...entdo eu ja pensava sobre isso e no
estagio eu vi que outra forma funcionava e que eu gostava do diferente...

Em suas lembrangas, a aluna retoma um momento da sua formagdo que parece ter
sido muito importante no processo de compreender o significado do trabalho com a lingua em

sala de aula de forma distinta da tradigdo. Processo que provocou a reflexdo em torno de
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saberes escolares cristalizados sobre o ensino de lingua (*“...como vou dar gramatica que nao
seja daquela forma...dar definicdo de regras...”). Ao trazer a variante “vamu” como exemplo
mobilizador de sua reflexdo e que parece ter desestabilizado suas crencas sobre ensino e
aprendizagem de lingua, Joice também d& pistas do movimento de ressignificacdo que se
instaura em torno da concepcéo de lingua sustentada no modelo tradicional. Suas reflexdes
foram mobilizando novos saberes, produzindo novas crencas de tal modo a encorajé-la

apostar no diferente em sua proposta de ensino, fazendo-a perceber “...que outra forma
funcionava...” quando em sua atuacdo no estdgio, desencadeando desse processo um
sentimento positivo, de prazer diante de sua pratica. E nesse movimento em que outras
representagdes comecam a circular, através dos discursos no interior da disciplina, sobre
lingua, ensino - geradoras de sentidos, os quais foram orientando as a¢des de Joice, que a
identidade de professora vai-se constituindo. O seu discurso: “eu vi que outra forma
funcionava e que eu gostava do diferente”, nos faz presumir que a aluna passa a representar de
um outro modo o ser e o fazer da profissdo ndo mais sustentado nas representacdes de
professor de lingua, cujo objetivo principal é o de ensinar regras de gramética, mas um modo
de ser e de fazer sensivel as diferencas culturais, sociais, linguisticas que permeiam o contexto
escolar. Em seu estagio, Joice pode colocar em agdo esse modo de representar a profisséo,
percebendo que “funcionava” — o que despertou um sentimento de prazer pelo diferente; um
estado emocional que, conforme aponta Gonzéalez Rey (2005), mobiliza sentidos subjetivos
que orientam as situagdes de relacdo e de acéo e, no caso de Joice, entendemos mobilizador
de sua identificagéo com a profisséo.

Ao desenvolver o tema da reflexdo como pratica formativa, encontramos, através dos
discursos das alunas, indicios que a atividade reflexiva foi sendo mobilizada no interior de
disciplinas do curso e no estagio, orientando os modos de perceber a docéncia, as
representagcdes em torno da profissdo professor voltadas as questdes relativas ao ensino da
lingua materna, tendendo para os principios da abordagem enunciativo/discursiva trazida nos
PCNs, ao considerarem o texto como unidade referéncia de trabalho (discursos de Deise e
Carla) e as variedades linguisticas - o que exige uma outra postura do professor; como
também, orientando as representacdes direcionadas a questdes de natureza politico-
pedagdgica. Essas, dizem respeito as criticas feitas ao papel do professor, cujas praticas
parecem se encontrar ainda sustentadas no modelo da racionalidade técnica, o que nos fez
perceber o discurso de Carla ao falar sobre a estagnagéo dos profissionais do ensino, o que a

provocou propor alternativas para mudancas; como também os discursos de Deise e de Joice
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ao considerarem as realidades no planejamento das aulas e a preocupagdo com os modos de
agir.

Podemos caminhar para a compreensdo que grande parte do movimento de
construcdo (ressignificacdo) das representaces deu-se as bases do processo de reflexdo
instaurado nas disciplinas do curso e no estagio — locus onde as alunas puderam colocar em
préatica suas concepcdes e crengas desenvolvidas sobre lingua, seu ensino e sobre o ser
professor. Isso aponta para a relevancia do papel desempenhado pelo curso na construgéo da
identidade de professor, ao investir em uma formagéo que parece ter promovido 0 pensar
critico-reflexivo (ato reconhecido pelas alunas), coerente com competéncias elencadas no
projeto pedagdgico e atinentes com as atuais politicas de formacéao de professores no pais que
tém provocado discussdes, diferentes posicionamentos em torno da concepcéo do professor
reflexivo.

Essas discussdes, segundo Libaneo (2002), tém sido pautadas por diferentes
abordagens, na filosofia, na pedagogia, sobre o conceito de reflexdo/reflexividade. Interessa,
aqui, trazer a nogéo de reflexdo que entendemos traduzir o processo vivenciado pelas alunas

no curso de sua formacéo:

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as construgdes
sociais, sobre as inteng@es, representacbes e estratégias de intervencdo. Supde a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que
vai sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacdes, mas também as préprias intengdes e o préprio processo de conhecer
(PEREZ GOMEZ, 1999, p. 29).

As alunas revelaram em seus discursos a condicdo de reflexdo sobre si mesmas, o
que as levou questionar em algum momento a profissdo para si. E o que percebemos no dizer
de Deise (“...6 isso 0 que eu quero realmente ndo é... vou continuar pretendo ser
professora...”) e no de Joice (“...no primeiro dia de aula que eu entrei eu sai oh... a primeira
vez que eu me questionei 0 que eu tava fazendo aqui...”). Contudo, ao tempo que
questionavam sobre a profissdo a assumir, as alunas foram revelando a capacidade de reflexdo
sobre o ensino de lingua nas escolas, os modos de ser professor e sobre a necessidade de
promover mudangas atentas as realidades, de fazer a diferenca, conforme enuncia Joice (“...eu
queria fazer a diferenca...”). 1sso nos faz presumir que o conhecimento produzido e refletido
na formacgéo das alunas foi provocando o desejo de mudangas no ensino, mudangas em suas

representacdes sobre o ser professor; processo que produziu subjetividade pelos sentidos
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outros que foram instaurando-se em suas representacdes e dando vazdo a construcdo de uma
nova identidade profissional de professor.

Apos ter discutido, nesse capitulo das andlises, as representacfes das alunas sobre o
ser professor e os temas que emergiram das conversas no grupo focal, fazemos, a seguir,
outras reflexdes com o propdsito de melhor compreender os processos de identificagdo com a
docéncia pelas alunas, tendo em vista considera-los uma producdo subjetiva mobilizada no
interior das representacfes e das praticas, podendo ser flagrados nos posicionamentos dos

sujeitos em relagdo aos discursos e as diferentes praticas com as quais interagem.

4.4 AS REPRESENTACOES E AS PRATICAS FORMATIVAS NA MOBILIZACAO DE
PROCESSOS DE IDENTIFICACAO COM A DOCENCIA: TECENDO REFLEXOES

Conforme ja discutimos, as representacdes sdo praticas de significagdo em
permanente movimento e dependentes das realizagfes discursivas ao nosso redor, as quais,
segundo Hall (2000), tentam nos interpelar, nos intimar a ser da forma como somos. Por
serem moveis, em constante processo de negociagdo com os sentidos instaurados nas praticas
e constituidoras das nossas identidades, percebemos o qudo complexo é o ato de buscar
compreender como 0s sujeitos vdo constituindo as suas identidades e, no caso desse estudo,
como as alunas foram constituindo-se professoras no percurso de sua formacéo inicial para a
docéncia. Tendo em vista essa complexidade, buscamos, aqui, em nossas reflexdes, tecer um
dialogo para melhor compreender o objeto em questdo, entrecruzando as representacdes sobre
0 ser professor e os sentidos instaurados nas préticas de formacdo que emergiram dos
discursos das alunas, ambas (representagBes e praticas) mobilizadoras dos processos de
identificagdo com a profissao.

Deise, ao representar a profissdo professor em seu texto produzido na disciplina de
Linguistica Aplicada ao ensino do Portugués, traz elementos que, sob o seu ponto de vista,
remetem as condicbes em que se encontra a profissdo nos dias atuais. Na sua percepgao,
muitas séo as exigéncias feitas aos professores, principalmente por parte dos pais dos alunos
que parecem confundir o papel do professor, atribuindo a ele as mais variadas fungfes de
cuidador, conselheiro, educador. Essa percepgdo parece ter gerado um sentimento incbmodo
na aluna frente a impossibilidade de definir a profissdo dadas as suas tantas atribui¢fes. No

entanto, Deise traz & tona um valor importante da atividade docente que diz respeito a
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necessidade de adequacdo do seu trabalho a depender do contexto, das realidades em que o
professor estiver inserido.

Essa nogéo, de o professor estar atento ao contexto para pensar o seu trabalho, parece
ter sido desenvolvida ao longo da formagdo da aluna e é, por ela, atribuida as préaticas de
reflexdo mobilizadas no interior das disciplinas do curso, nas teorias estudadas, conforme
enuncia nas conversas do grupo focal. Percebemos que esse saber foi orientando as atividades
de Deise em seu campo de estdgio, de modo a valer-se dele para refletir a sua pratica, suas
escolhas pedagdgicas, seus modos de agir.

Embora a aluna tenha vivenciado momentos tensos em seu estagio, um deles fruto de
um sentimento de incapacidade em responder aos questionamentos levantados pela professora
que Ihe acompanhava - 0 que a levou questionar a sua escolha pela profissdo, notamos o quéo
importante foi a vivéncia desse processo. Para ela, o estadgio serviu como momento
esclarecedor diante das situa¢des conflituosas vividas, levando-a a refletir (“... é isso o0 que eu
quero realmente ndo é...vou continuar pretendo ser professora ndo pretendo ser professora...”).

Entendemos que todo o processo de vivéncias no estagio, assim como as tantas
interrogacOes sobre o ser professor mobilizadas no percurso de formagdo foram sustentadas
por reflexdes e provocaram outras ao longo do curso, levando Deise a ressignificar
constantemente a profissdo e assumi-la, conforme presumimos no fragmento discursivo do
seu relatorio de estagio, ao avaliar a relevancia das praticas no estagio para a sua formagéao
como pessoa e profissional da educacdo.

A aluna Carla, em seu discurso sobre o ser professor, dirige seu olhar tanto para
questdes de ordem pedagdgica como politicas da profissdo. Entende que é necessario o
professor inovar, buscando formas de ensino que sejam agradéaveis aos alunos assim como
eficientes & aprendizagem. Ao mesmo tempo, percebe um certo estado de precarizacdo da
profissdo, fruto, em sua avaliacdo, da falta de estimulo e criatividade dos professores. Essas
“faltas” podem ser atribuidas, conforme ja discutimos, as politicas governamentais (baixos
salarios, condigOes estruturais aviltantes nas escolas, entre outras) que promovem, cOmo nos
diz Arroyo (2002), o ndo reconhecimento social da profissio e, em contrapartida, a
desmotivagdo profissional.

Esses modos de representar a profissdo parecem ser firmados no curso de sua
formacéo e percebemos orientd-la em sua prética de estagio. Carla procura inovar, propondo
um trabalho com textos que julga ser diferente daquilo que os professores titulares das turmas
fazem. Em seu relatério, ela sintetiza os modos de trabalhar dos professores, avaliando que a

sua proposta deu oportunidade aos alunos de “presenciar e participar de atividades
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inovadoras, aprender, refletir, descobrir sem que seja necessario decorar, e sim, simplesmente
entender”. Contudo, ela considera que esse diferente provoca atritos com os professores, um
embate entre crengas, conforme relata nas conversas do grupo focal. Nesse momento, é
possivel presumir a sua identificacdo com a profissdo no ato de se opor aquilo que avalia
como contrario a sua percepcdo de ensino de lingua materna. Um posicionamento de si frente
as realidades e imagens construidas do ser professor, o que fundamenta os processos de
identificac&o.

Além de suas manifestagBes sobre o fazer pedagdgico, Carla enfatiza as condigbes
preocupantes da profissdo. Em suas representacfes iniciais ela refere-se a banalizagdo da
profissdo, uma avaliagcdo-reacdo aos discursos que circulam no social sobre a profisséo
professor; discursos estes financiados pelas proprias politicas educacionais. Essa
representacdo é corroborada por ela quando vivencia a docéncia em seu estagio. No contexto
escolar, a aluna percebe um estado de estagnagéo dos professores, diretor, supervisor que, ao
contrério de desmotiva-la, orienta seu desejo em “tomar a escola” junto com “mentes
abertas”, como também propde a formacéo continuada dos professores.

Todo esse processo de construgdo de representagdes do professor ser inovador,
buscar meios agradaveis e competentes as aprendizagens, as quais motivaram a aluna propor a
necessidade desse profissional buscar formagdo continuada, haja vista sua avaliagdo do
contexto escolar; encontra-se sustentado em suas reflexdes, que foram orientando as suas
préticas, a sua percep¢do e critica a realidade. Reflexfes geradoras de conflitos consigo
mesma, com a escola, mas também incentivadoras de suas proposi¢des e mobilizadoras de sua
identificacdo com a profissdo, conforme percebemos no fragmento discursivo de seu relatorio
de estagio: “Hoje tenho a certeza do profissional que quero me tornar, sei que as dificuldades
existem, que os obstaculos sdo muitos, mas acredito acima de tudo na educagéo...”.

Rita, ao significar a profissdo professor, revela uma posi¢do de valorizagdo a uma
perspectiva interativa de ensino, a qual exige do professor humildade, ndo imposicdo do
saber, abertura ao dialogo e a troca de saberes. Essas formas de representar a profissdo foram
percebidas em suas praticas no estagio, tanto através da observagdo pela pesquisadora (na
posicdo de supervisora) como também nos registros da aluna em seu relatério de estagio
(Anexo E), no qual relata uma prética interativa que favoreceu o envolvimento dindmico e
espontaneo dos alunos. Tipo de prética bastante valorizada pela aluna, conforme notamos em
seu enunciado extraido do seu relatdrio: “A relacdo professor/aluno é fundamental em sala de
aula, pois os alunos precisam sentir-se a vontade no ambiente escolar para que possam se

desenvolver de forma positiva dentro de aula”. A valorizagcdo da relagdo professor/aluno
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condiz com a sua representacdo do ser professor, a qual contribui, na sua percepcéo, para o
desenvolvimento positivo dos alunos em sala de aula. Vale destacar que, no ato de
acompanhar as alunas em seu campo de estagio, anotagBes eram feitas nos possibilitando
rememorar situagOes presenciadas em seus contextos de sala de aula. Uma delas diz respeito a
motivacdo percebida por parte dos alunos no desenvolvimento do trabalho proposto por Rita:
a criacdo de capas de CDs, como também a sua alegria ao interagir com os alunos e vé-los
envolvidos na atividade.

E nesse contexto que a profissio professor passa a existir para Rita. Antes, ela ndo
via a profissdo de professor. Melhor dizendo, ela ndo se percebia na profissdéo. Um antes,
anterior ao estdgio, portanto, durante o curso. Isso remete a ideia j& discutida (PIMENTA,
2012) sobre o qudo significativo é o ato de envolver os alunos em formacdo em préticas
concretas de ensino desde o inicio do curso, articulando-as a teorias com vistas a fortalecer a
construgdo da identidade de professor. Embora a aluna procure deixar claro que a profissdo de
professor passou a existir a partir de sua entrada numa sala de aula, o que a fez identificar-se
com a profisséo (“... eu hoje ja consigo me ver na profissdo de professora...”), notamos que 0s
saberes desenvolvidos ao longo do curso sobre o papel do professor, suas fungdes (“... refletir
pra que tu t& ali o que tu ta fazendo ali...”), incluindo ai saberes especificos da éarea de
formacdo em Letras, sdo reconhecidos por ela quando menciona que: “o que tu tem ali”
(saberes para uma prética docente) “é sd o que tu aprendeu na universidade”. Saberes que,
entendemos, foram sendo permeados por atos de reflexdo, os quais foram constituindo os seus
modos de perceber a profissdo, as suas representagdes orientadoras do seu modo de ser
docente.

Joice, ao representar a profissdo professor, deixa pistas em seu discurso que nos
fazem presumir uma negociacdo de sentidos no ato de significar a profissédo. Para ela, o
professor tem que ter vocacgdo, gostar do que faz e fazé-lo com afetividade — caracteristicas
que se aproximam do modelo carismético de professor, conforme aponta Estrela (2010) e cuja
orientagdo era a de passar o conhecimento aos alunos (meros receptores). Ao mesmo tempo,
Joice traz a interacdo (professor-aluno e vice-versa) como elemento importante no ato de
ensinar, assim como a preocupagdo que o professor deve ter com as necessidades dos alunos;
principios relacionados a uma visdo mais progressista de ensino.

Essa negociacdo de representacbes pode ser atribuida aos discursos que foram
perpassando a sua formagdo na universidade. Ao falar de suas reflexdes provocadas no
interior da disciplina de Sociolinguistica que a motivaram a pensar em uma proposta de

ensino de lingua diferente do modelo tradicional (ensinar regras de gramatica) - um diferente
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sensivel as variedades linguisticas consideradas a partir das realidades sociais escolares; Joice
revela 0 movimento de ressignificacdo que passa a se instaurar em sua formagéo.

Contudo, esses modos de significar a profissdo foram fazendo sentido em suas
préticas no estigio. Conforme percebemos nas conversas do grupo focal, a aluna manifesta a
sua incompreensdo da teoria funcionando na prética. Ela “lia, lia e achava tudo aquilo muito
interessante mas dizia isso ndo pode funcionar...”. Ao ingressar numa sala de aula, ela passa a
perceber “que as coisas iam acontecendo”. Essas “coisas”, a que Joice refere-se, podem ser
atribuidas as teorias sobre ensino estudadas em sua formag&o: concepg¢des, metodologias que
foram fazendo sentido, podendo ser percebidas na pratica. Entdo, o estigio foi considerado
pela aluna 0 momento-chave de sua formacdo, o locus onde ela pode dar maior sentido as suas
leituras, reflexdes e ver-se na profissao, tal como afirma em seu relatério de estagio ao dizer
que foi no ato de ingressar numa sala de aula que ela teve a sensagéo da escolha da profisséo
certa.

Embora essa sensacdo de certeza pela profissdo de professora a abracar parece ter
vindo & sua consciéncia no momento do estigio, notamos que Joice deixa pistas, em seu
discurso, de sua identificagdo com a profissdo ao longo do curso (anteriormente ao estagio). O
fato de mencionar as reflexdes que fazia em torno das teorias estudadas que a deixavam
inquieta (“... isso ndo pode funcionar...”) mas também a provocavam pensar possibilidades de
um fazer pedagdgico diferente (“...como vou dar gramética que ndo seja daquela forma...
entdo eu j& pensava sobre isso...””) nos possibilita presumir que a aluna vai assumindo para si
os discursos sobre docéncia circulantes no contexto de sua formagdo, cujos sentidos vao
produzindo subjetividade e orientando as suas tomadas de posicéo e a sua adesdo a profisséo.

Percebemos, nessas Ultimas reflexdes, os diferentes modos de significar a profisséo
professor instaurados nos discursos das alunas em resposta (ora concordantes, ora
dissonantes) aos ja tantos ditos em torno da profissdo ao longo da historia, possibilitando,
nesse processo dialégico, a continua ressignificagdo da profissdo. Notamos o quanto essas
representacdes foram orientando as alunas em seus modos de pensar a profissdo,
problematizé-la, assim como em suas agdes, especialmente, quando imersas no contexto
escolar, onde tiveram a oportunidade de vivenciar a docéncia na prética.

O ato de entrada numa escola como professoras parece ter sido 0 momento “chave”
(usando a expressdo de Joice) da formagé&o das alunas e de sua identificagdo com a profissao.
E nesse espago que elas puderam perceber e sentir os fazeres da profissdo, numa posicio
nunca antes experienciada. Essa constatagdo coloca em pauta os discursos da legislagdo para

os cursos de formacgéo de professores (Resolugdes n° 01/2002 e n® 02/2002) como os relativos
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as pesquisas educacionais atuais atinentes as politicas de formacdo docente que apontam a
necessidade de investimento em uma formag&o profissional que articule teoria e préatica desde
o inicio do curso, com vistas a fortalecer e qualificar a formacdo dos futuros profissionais do
ensino. Para citar, a Resolugdo n° 01/2002 menciona que o componente pratico devera estar
presente desde o inicio dos cursos de licenciatura, perpassando por todas as disciplinas. Na
sequéncia, a Resolugdo n° 02/2002, que define a carga horaria minima a ser integralizada
(2.800 horas) pelos cursos, estipula o cumprimento de 400 horas de préticas como
componente curricular, vivenciadas ao longo do curso.

Essas horas préticas referem-se a um conjunto de acgles direcionadas ao contexto
escolar: observaces, entrevistas, oficinas, anélise de documentos (projetos pedagdgicos),
entre muitas outras, possibilitando aos alunos em formagéo vivéncias que os levem a avaliar,
refletir sobre as condi¢fes da futura profissdo e rever ou fortalecer a sua escolha pela
profissdo. Contudo, nem sempre assim as praticas como componentes curriculares sdo
compreendidas pelos professores das licenciaturas, que as tém como toda e qualquer atividade
que oportunize aos alunos diferentes experiéncias de aprendizagem: apresentacdo de
semindrios em sala de aula, elaboragdo de artigos ou de outros géneros académicos, porém,
sem qualquer relacdo com o ensino — objeto futuro de trabalho; mas, experiéncias confinadas
aos conhecimentos especificos das disciplinas.

No caso das alunas investigadas, o estagio revelou-se uma prética crucial na
mobilizagdo dos processos de identificacdo com a docéncia, na medida em que foi esse 0
momento oportunizado de formagéo para que elas adentrassem o mundo da profissio. E nesse
contexto, permeado por conflitos, sentimentos mais diversos - ora incomodos, ora de prazer;
resultados das suas vivéncias nas escolas e geradores das interrogacdes e reflexdes sobre a
profissdo, que as alunas, em suas subjetividades, passam a reivindicar mais fortemente a
identidade de professora.

No entanto, percebemos que todo o processo de vivéncias no estagio assim como
algumas das experiéncias de aprendizagem das alunas ao longo do curso foram sendo
perpassadas por atos de reflexdo em relacéo ao ser e ao fazer docente, implicadas ai questdes
relativas ao ensino de lingua materna e a posturas dos profissionais do ensino. Reflexdes que
foram contribuindo, ou melhor, sustentando os processos de identificagdo com a docéncia
percebidos em seus posicionamentos em relagdo a profisséo. Isso nos possibilita defender a
tese, a partir desse estudo, de que os processos de identificagdo com a docéncia, no percurso
da formacéo inicial, estdo fortemente relacionados as praticas de reflexdo sobre a docéncia e

na docéncia. Tese que vem contribuir com os estudos relativos & concepcdo de formacéo do
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professor reflexivo que destacam o papel fundamental da reflexdo na pratica docente como
estratégia de qualificagdo do trabalho e fortalecimento da identidade de professor, ao tomarem
para si a construgdo do fazer docente, de teorias que fundamentem a sua agdo, fruto das
reflexdes e da pesquisa no ensino.

Isso coloca também a necessidade de os cursos de licenciatura propiciarem, através
das suas praticas curriculares, o desenvolvimento da capacidade de refletir dos alunos em
formacdo. Nesse sentido, Pimenta (2002) sugere tomar a prética dos professores das escolas
como referéncia, aproximar universidade e escola através de projetos; enfim, oportunizar
préticas que envolvam os alunos desde o inicio da formagdo no mundo da profissdo e ndo
apenas no final, como tem ocorrido no estagio e tal como ocorreu em nosso estudo.

Longe da pretensdo de esgotar as possibilidades de analise e interpretacdo dos
enunciados que constituiram o corpus de nossa pesquisa para compreender o objeto posto em
investigacao - esgotamento este que representaria uma contradicdo com a propria concepgdo
de linguagem com a qual trabalhamos - caminhamos para o fechamento (necessario) de nosso
texto por entender que “respondemos” (no sentido bakhtiniano) aos nossos objetivos,
considerando as condi¢Oes de producdo do estudo: o contexto em que foi realizado, as
posicOes dos interlocutores (professora/orientadora de estagio/pesquisadora e alunas), as
proprias filiagcbes tedricas e metodoldgicas assumidas.

Mas esse fechamento, sempre inconcluso, sugere, ainda, consideracGes para que
possamos, apds retomada da proposta de pesquisa, dos caminhos tedricos e metodoldgicos
percorridos para o seu desenvolvimento, trazer algumas possiveis contribui¢cdes do estudo
para os cursos de licenciatura, especialmente o de Letras da UNIPAMPA/Jaguardo, em
processo de revisdo curricular, como também para a propria formagdo da
professora/pesquisadora comprometida com as questdes de ensino de lingua e formacéo da

identidade profissional de professor. Passamos, entéo, as consideraces finais.



117

5 CONSIDERAGCOES FINAIS

Conforme ja dissemos, este estudo encontrou motivagdo em minhas reflexdes sobre o
constituir-se professor quando imersa no contexto de um curso de formagéo inicial para a
docéncia no papel de professora. A partir da realidade encontrada referente a um grupo de
alunos sem qualquer experiéncia com a pratica da docéncia; estudantes de um curso cuja
proposta curricular elencava com primazia os aspectos tedricos sobre os praticos direcionados
ao exercicio da futura profissdo, inquietudes comegcam a emergir no sentido de tentar
compreender quais efeitos de sentido poderiam ser provocados pelas préticas formativas
assim como pelas representagdes sobre o ser professor, contribuindo no processo de
identificagdo com a docéncia no percurso de formag&o inicial.

Tendo em vista esse interesse, ou seja, entender processos de identificagdo com a
docéncia relacionados as praticas e representagdes, tragcamos os objetivos (geral e especificos)
da pesquisa que ficaram assim definidos: investigar processos de identificagdo com a
docéncia mobilizados nas representacOes e nas praticas formativas envolvidas no percurso de
formacédo no ensino superior - objetivo geral que se subdividiu nos especificos: a) analisar as
representacdes discursivas das alunas sobre a profissdo professor; b) identificar e analisar, na
voz das alunas, as préaticas formativas que podem contribuir na mobilizaco dos processos de
identificagdo com a profissao.

Para desenvolver o trabalho da pesquisa, entendemos necessario recorrer as
orientacdes de um campo tedrico interdisciplinar, os Estudos Culturais, dada a diversidade de
aspectos envolvidos na dindmica do processo de construgdo identitaria dos sujeitos. Além de
defender a interlocucdo entre diferentes areas do conhecimento para levar a cabo pesquisas
que envolvam a vida humana, os EC desenvolvem estudos em torno do tema da identidade
numa perspectiva socio-historica-discursiva, sobre a qual apoiamos a nossa investigacéo.
Assim, no capitulo intitulado Fundamentacdo tedrica, travamos um didlogo com a
Sociologia, trazendo como referéncia principal o socidlogo francés Claude Dubar (1997;
2009) para iniciar as discussoes relativas a formacéo das identidades pessoais e profissionais,
abordadas nos topicos 2.1 e 2.2, fazendo interlocugdo, no primeiro topico, com questdes
pertinentes a subjetividade, entendida como produgdo inerente e, portanto, inseparavel da
identidade; ambas constituidas na inter-relagdo com o social.

Apo6s discorrer, ainda no primeiro topico, sobre a perspectiva socioldgica de

construcdo das identidades, chegamos & posicdo dos EC representada nesse trabalho
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principalmente pelo tedrico Stuart Hall. Nesse campo teorico, as identidades sdo construidas e
reconstruidas no interior das representacdes e das préaticas socio-culturais-discursivas, o que
deu as bases para o investimento em nosso estudo. Por serem consideradas construgdes
discursivas, inseridas em um contexto socio-cultural especifico, entendemos a necessidade de
trabalhar com uma teoria da linguagem que compreende a constituigdo dos sujeitos também
pelas vias discursivas. Entdo, trazemos no quarto topico a teoria dialégica do discurso, que
tem como expoente o fil6sofo Mikhail Bakhtin. Essa teoria, além de conceber o sujeito na sua
inter-relacdo com o social mediatizada pela linguagem; o que converge com a posi¢éo
apresentada pelos EC, ela nos oferece fundamentos tedrico-metodoldgicos para uma analise
discursiva que permitem compreender o complexo objeto aqui trabalhado: processos de
identificacdo com a docéncia mobilizados nas representagdes e nas préaticas formativas.

Para alem dos estudos sobre identidade e linguagem trabalhados nos tdpicos 2.1 e
2.4, sentimos a necessidade de abordar o tema da construcdo da identidade profissional de
professor, visto o enfoque dado na pesquisa. Assim, tratamos no topico 2.2 de algumas
nogdes desenvolvidas pelos campos da sociologia, das ciéncias da educacdo e de base
discursiva, as quais fizeram compreender que as identidades profissionais sdo construcdes
sociais implicadas em préticas interativas (e discursivas, posi¢do assumida nesse estudo), que
articulam experiéncias individuais (subjetivas) e sociais (objetivas) de sujeitos historicamente
situados.

Finalmente, trabalhamos no topico 2.3 em torno de concepcfes de formacdo que
foram configurando-se ao longo da histdria da profissdo professor, dando as bases para a
formacéo de uma cultura profissional. Entendemos essa discussédo importante por contribuir
na compreensdo dos significados instaurados nas representacdes e nas praticas, quando da
analise dos dados. Dentre os tantos autores na area da educacdo que abordam questfes
referentes a histéria de formacéo dos professores, em especial no tocante as concepcdes de
formacdo de base tedrico-pedagdgica, selecionamos algumas principais referéncias
internacionais (ESTRELA, PEREZ GOMEZ, ZEICHNER) e nacionais (PEREIRA,
PIMENTA, LIBANEO) que foram dialogando e tecendo consideragdes em torno do tema
acima explicitado. A discusséo realizada nos possibilitou conhecer a diversidade de discursos
que circulam o mundo social e profissional dos professores concernentes as concepcdes de
formacéo, as quais véo orientando os modos de ser (na) e de perceber a profisséo.

O segundo capitulo, reservado para tratar do percurso metodoldgico adotado para o
desenvolvimento da pesquisa, traz inicialmente os contextos onde o estudo foi realizado: a

instituicio UNIPAMPA e dentro dela, o curso de Letras — contexto especifico da pesquisa
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empirica. Depois, apresentamos alguns principios da pesquisa qualitativa, justificando, dentro
desse amplo paradigma, a abordagem do tipo etnografico realizada em nosso estudo.

Na sequéncia desse mesmo capitulo, discorremos sobre a trajetoria da pesquisa,
situando-a desde como surgiu o interesse pelo tema a investigar, aos procedimentos realizados
para a sua concretizagdo. Destacamos as condi¢Oes de realizacdo do projeto de pesquisa, 0
modo de selecéo e algumas informacdes a respeito dos sujeitos participantes da investigacao.
Apresentamos 0s instrumentos utilizados na geracdo dos dados que compreenderam uma
producdo textual das alunas sobre o ser professor, realizada na disciplina de Linguistica
Aplicada ao Ensino do Portugués | e a utilizacéo da técnica do grupo focal: fontes de dados
dominantes na pesquisa. Além dessas fontes, utilizamos também parte dos relatorios de
estdgio em Lingua Portuguesa e informac6es do Projeto Pedagdgico do Curso, como fontes de
dados complementares.

Para fundamentar o trabalho de andlise e interpretacdo, elegemos a teoria dialdgica
do discurso de Bakhtin e o Circulo. A escolha dessa teoria deu-se pela concepgdo de
linguagem que ela traz — sistema aberto, movel, heterogéneo (ocupada por multiplas vozes),
sempre carregada de um conteldo semantico-axioldgico-vivencial. Nesse sentido, investimos
em uma analise sob o ponto de vista dialdgico da linguagem, focalizando as tantas vozes e
marcas linguistico-discursivas que evidenciam acentos de valor, ambas direcionadas aos
objetivos da investigagao.

No terceiro capitulo, nomeado de Movimentos da construgdo identitaria de
professor, desenvolvemos o trabalho de analise e interpretagdo do material discursivo
selecionado. Elegemos quatro temas que, sob 0 nosso ponto de vista, atenderam o interesse da
pesquisa. Por uma questéo de organizagdo, discutimos primeiramente as representagdes sobre
0 ser professor a partir das produgdes textuais das alunas na disciplina de LA. Depois,
elencamos outros dois temas que emergiram dos dados do grupo focal para fins de trabalhar o
segundo objetivo da pesquisa. Para finalizar a parte das andlises, tecemos, no quarto tema,
outras reflexdes cruzando as discussdes feitas anteriormente com o proposito de melhor
compreender 0 objeto posto em investigagao.

No primeiro tema, encontramos uma diversidade de representacbes sobre o ser
professor instauradas nos discursos das alunas que emergiram em um momento especifico da
sua formacdo, enquanto cursavam a disciplina de Linguistica Aplicada ao Ensino do
Portugués. Entendemos que muitos dos sentidos atribuidos a atividade docente sdo fruto das
experiéncias das alunas e das préaticas formativas vivenciadas no curso, o que contribuiu para

instaurar outros significados, em negociagdo com os da tradicdo. Representagdes de que 0
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professor deve inovar, buscando meios agradaveis e competentes ao ensino, ser um facilitador
da aprendizagem, valorizar o aluno, reconhecendo-0 como um parceiro na aprendizagem,
estar em permanente processo de formacdo continuada, promover um ensino interativo; nos
oferecem pistas para a compreensdo de que essas representacfes entram em negociagdo com
outros modos de perceber a profissdo ainda presentes na cultura: professor detentor do saber,
transmissor de contetdos, diretivo na sua relagdo com os alunos, submisso em relacdo as
determinagdes vindas de fora, com sua formacéo finalizada ao término de um curso.

Na literatura que trabalhamos concernente ao movimento de construgdo da
identidade de professor, vimos que, segundo Guimardes (2004), parte dessa identidade é
construida no confronto entre representaces historicamente construidas da profissdo com
aquelas oriundas dos questionamentos, de uma andlise critica e reflexiva vinda dos novos
saberes desenvolvidos nos cursos de formag&o. Isso vai ao encontro da perspectiva de
construgdo das identidades, vistas como identificagdes em curso, apresentada nos EC. Nessa
teoria, as identidades sdo construidas e reconstruidas no interior das representagdes e das
préticas sdcio-discursivas ao nosso redor. S80 cambiantes, negociadas a partir das formas
como somos interpelados pelas condigdes sociais em que estamos inseridos (HALL 2006).
Nesse sentido, pudemos compreender que o movimento de negociagdo instaurado entre
representagdes historicamente construidas e aquelas emergentes do contexto de formacédo das
alunas, representadas nas tantas vozes que circulam o mudo social da profisséo; foi
produzindo subjetividade (identidades para si) e forjando processos de identificagdo com a
profissdo professor no interior das praticas formativas, o que percebemos na sequéncia das
analises.

Notamos, no momento das andlises e interpretacdo dos dados oriundos do grupo
focal, quando as alunas estavam imersas nas praticas discursivas e em suas relacfes dialdgicas
no contexto de estagio, o conjunto de situacbes conflituosas, inesperadas que perpassaram as
suas experiéncias iniciais com a docéncia. Situagdes que foram desencadeando sentimentos
mais diversos; ora perturbadores, levando as alunas a questionarem suas escolhas pela
profissdo, ou o sentido das suas propostas de trabalho com a LP dadas as circunstancias de
ensino no contexto escolar observadas; ora sentimentos mais tranquilos por perceberem os
efeitos positivos provocados por suas praticas na continuidade do estagio e pelo conhecimento
adquirido em relacdo as tantas outras atividades: desenvolvimento de planos de aula;
pesquisa, selecdo e elaboracéo de material didatico-pedagdgico, por exemplo.

Os momentos de conflito, por vezes mais, ou menos tensos, estiveram sempre

presentes nas diversas situacdes vivenciadas pelas alunas, em diferentes contextos: nas
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escolas, na sala de aula, na propria universidade junto a supervisora. Momentos que foram
produzindo sentidos em torno das préticas que envolvem o ser professor e orientando-as a
tomadas de posicdo, a identificacbes com a profissdo, mesmo que provisdrias por que
renegociadas permanentemente. Conforme nos apontam os EC, as identificagcGes séo “pontos
de apego” temporério que os sujeitos assumem em relagdo as préaticas socio-culturais
discursivas que constroem para nés (HALL, 2000, p. 112) e estdo na dependéncia das
diferentes interpreta¢des que de época a época dao vida as identidades (SANTOS, 2009).

Com esse entendimento, conseguimos, através dos discursos das alunas, perceber
momentos de identificacdo com a docéncia relacionados as préaticas de estigio. Deise, embora
tenha manifestado sentimentos de indignacdo frente as situagBes vividas e, talvez,
mobilizados por sua representacdo do ser professor: atividade complexa devido a diversidade
de atribuicbes que Ihe cabem; posiciona-se ao final do estigio de modo a sugerir a sua
identificacdo com a profissdo ao avaliar a utilidade das préticas (conflituosas, tensas) para a
sua formag&o como pessoa e como profissional da educacao.

Joice e Rita parecem ter vivido experiéncias semelhantes. Mesmo encontrando
dificuldades iniciais relativas as suas atribuicdes e atuacdes enquanto professoras-estagiérias,
ambas manifestaram a sua identificagdo com a profissdo no momento do ingresso na sala de
aula. Joice externaliza isso quando enuncia que a certeza da escolha da profissdo certa se
deu no instante em que assumiu a sala de aula, j& sem 0 acompanhamento da professora
titular, e Rita, ao revelar que a profissdo professor passou a existir no momento em que
entrou na sala de aula, acrescentado em seguida que hoje ja consegue perceber-se na
profissdo de professora. Vale destacar que as duas alunas nos fizeram perceber em suas
representacdes valores de humanizagéo, de reconhecimento e valorizagéo do outro (aluno) na
dindmica de produzir o conhecimento, 0 que pode ter sustentado o carater de empatia e de
satisfacdo em poder colocar em prética suas convicgdes de ordem afetiva e cognitivas, de tal
modo a identificarem-se com a profissdo ao comegarem a interagir com os alunos.

Carla, por sua vez, ja no inicio das conversas no grupo focal tentou deixar clara a sua
posicdo de adesdo a profissdo desde o seu ingresso no curso. Por motivos, talvez, de
experiéncias anteriores, a aluna afirma identificar-se com a docéncia, embora tenha
problematizado o ser professor, mencionando em suas representacbes “dificuldades da
profissdo” nos dias atuais. Contudo, deixou explicitado em seu discurso que eu gosto de t&
ali, eu quero t4 ali, tendo o estagio possivelmente contribuido para a confirmagdo do seu

desejo pela profissdo.
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Evidenciamos que o processo formativo das alunas desenvolveu, no interior das
préticas discursivas feitas em disciplinas e no estagio, a capacidade reflexiva. Notamos o
quanto os atos de reflexdo sobre docéncia (os modos de ser e de fazer na profissdo) foram
permeando as representacOes e as préticas das alunas no campo de estagio, contribuindo na
mobilizagdo dos processos de identificacdo com a profissdo. Essa constatagdo nos permitiu
apresentar a tese de que os processos de identificagdo com a docéncia estdo fortemente
relacionados aos atos de reflexdo sobre docéncia e na docéncia, como também nos
possibilitou responder, em boa parte, as questdes de pesquisa levantadas.

Essas, questionavam sobre como seria possivel identificar-se com a docéncia sem
vivencia-la na prética e quais seriam as praticas e os discursos sobre o ser professor que
contribuiriam para provocar o desejo pela profissdo. Sem ter respostas definitivas, ousamos
concluir que a identificagdo com a docéncia pode se dar nos processos de reflexdo sobre
questdes que envolvem o mundo da profissdo, mesmo antes de vivencié-la na préatica, mas que
0 ato de imergir na prética, em situacOes reais de ensino, ganha em relevancia, contribuindo
sobremaneira nos processos de identificagdo com a profiss&o.

Temos, também, que a tese apresentada ndo pretende, de modo algum, representar
alguma verdade, mas provocar outras interlocucdes em torno do objeto complexo estudado e
contribuir com as discussdes nos cursos de licenciatura e em especial com o Curso de Letras
da UNIPAMPA/Jaguardo, quando nas suas revisdes curriculares. Dentre as possiveis
contribuicdes, destacamos a necessidade de 0s cursos investirem em projetos de ensino,
pesquisa e extensdo voltados ao trabalho da futura profissdo dos alunos em formagéo, o que
provocard, certamente, muitas reflexdes em torno da profissdo professor; tudo que nela esta
implicado. Utilizar as horas das praticas como componentes curriculares para essas acdes,
garantindo-as a todos os alunos e ndo somente aos bolsistas. Para isso, € necessario
problematizar dentro dos cursos o principal objetivo das licenciaturas, que € o de formar os
futuros profissionais do ensino da educagdo basica. Também coloca a importancia de repensar
a estrutura dos estagios de modo a favorecer um didlogo mais proficuo entre universidade e
escola, diminuindo as distancias e, possivelmente, as tensdes entre os envolvidos: professores,
alunos, diretores, supervisores.

Ficamos por aqui nesse texto, desejando que ele provoque continuidades. Trazemos
dele muitas aprendizagens sobre o torna-se professor — questdo abordada na primeira linha da
introducdo e que foi orientando muitas das nossas escolhas tedricas e reflexdes em dialogo

com as vozes das alunas e das tantas outras que estiveram presentes em nossa consciéncia no
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percurso do estudo, e que seguem nos instigando cada vez mais sobre esse objeto complexo,

movedico e perturbador que é o constituir-se professor.
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ANEXO A - AUTORIZAGAO PARA COLETA, ANALISE E USO DE DADOS

BU, oo e , autorizo Ida Maria Morales Marins,
aluna do curso de P6s-graduacdo em Letras da Universidade Catdlica de Pelotas, a utilizar os
dados dos meus textos para conduzir sua pesquisa, elaborar textos e apresentar os resultados
da analise em congressos, seminarios e, eventualmente, publicar os resultados dessa analise.
Entendo que os principios da ética, da confidencialidade e solidariedade humana serdo
respeitados na condugdo da pesquisa e 0 meu direito a ndo participagéo ao longo do processo
também esta garantido. Sendo assim, autorizo a utilizagdo dos dados como mencionado.
Assinatura do PartiCiPaNte: ........cocoerereireere et e

Jaguaréo, ............ de e, 2010 .
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ANEXO B - ROTEIRO DAS QUESTOES-GUIA PARA OS ENCONTROS DO GRUPO
FOCAL

1-
2-

Letras licenciatura, uma escolha?

Qual relagdo dos sentimentos externados no primeiro encontro com a formagéo na
universidade?

Quais praticas contribuiram para uma maior identificagdo com a docéncia ao longo do
curso?

Como alguém se torna professor? Que relagdo ha entre tornar-se professor e a
formac&o na universidade?
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ANEXO C - NORMAS UTILIZADAS PARA A TRANSCRICAO DAS CONVERSAS
DO GRUPO FOCAL

Para efeitos de normatizar as transcri¢des das conversas nos encontros do grupo focal,

utilizamos algumas das classificages propostas por Petri (1999).

OCORREENCIAS SINAIS
Incompreensdo de palavras ou segmentos | ()
Hipotese do que se ouvia (hipbtese)
Entoacdo enfatica Maiusculas
Interrogacdo ?

Qualquer pausa

Comentarios do transcritor ((minusculas))

Observagoes:
1- Iniciais maidsculas: somente em nomes proprios ou siglas
2- NUmeros: por extenso
3- Nao se indica o ponto de exclamacdo nas frases exclamativas
4- Nao se anota o cadenciamento da frase
5- Sinais podem ser combinados
6- As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa. Portanto, ndo sdo utilizados os sinais

de pausa tipicos da escrita, como ponto-e-virgula, virgula, ponto final, dois pontos.
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ANEXO D - TRANSCRICAO DAS CONVERSAS DO GRUPO FOCAL

Primeiro encontro - 14/09/10

((incompreensivel))

Pesquisadora: Pessoal eu cologuei esse tema pra nds conversarmos um pouco sobre essa
idéia.. o curso de Letras licenciatura e ai eu fago a pergunta... uma escolha? entdo a partir
dessa idéia o que vocés poderiam me dizer sobre essa escolha o curso de letras em
licenciatura.. pra serem professoras né.. no caso de vocés

Deise: pra mim foi uma escolha fazer o curso de licenciatura em Letras ( ) a minha escolha
por letras foi baseada pensando no idioma espanhol por que com o espanhol eu me identifico
mais... N0 momento agora do estagio ai a gente pensa realmente ah... uma escolha? até que
ponto uma escolha ((risos)) no meu caso eu vejo... a professora deposita em mim digamos
assim uma grande expectativa porque ela ndo é formada e agora acompanhando a professora
ela as vezes me pergunta me pergunta pra confirmar... “ah... eu ndo sei isso ta certo ou
errado” e eu digo... ah... eu também ndo sei eu vou pesquisar eu ndo tenho certeza mas entéo
é um peso eu acho que é um peso muito grande... ela deposita em mim uma expectativa muito
grande em relacdo ao meu estagio

Pesquisadora: quem sabe até aprender coisas contigo... talvez ela tenha no imaginario que a
universidade prepare os alunos e que vao chegar 14 e vao passar pra eles formulas métodos
maravilhosos de ensino da lingua e a gente sabe que vocés terdo muitas ddvidas ao longo da
vida profissional de vocés e sempre... ndo € uma coisa que se conclui numa graduacédo

Deise: de certa forma eu me sinto tranquila de que a escola abriu as portas pra eu fazer o que
eu quisesse com a turma me deu liberdade de trabalhar s6 que a0 mesmo tempo isso me deixa
nervosa porque eu me sinto também () é assim... como se eu fosse a salvacdo

Pesquisadora: mas tu confirmas esse teu desejo de seguir nessa carreira... seja no portugués
espanhol... tu ndo ficas nesse momento do estagio desse primeiro contato com a sala de aula
com a realidade escolar... isso ndo mexe com a tua escolha?

Deise: ndo... da um desespero realmente déa vontade de sair correndo ((risos)) porque séo 35
alunos... a sala é cheia é bem cheia

Joice: mas eu vejo que ndo é o numero que faz diferenca alguma porque eu queria ter
cinquenta alunos com a sala lotadinha mas que tivessem a energia das criangas porque como
eu to trabalhando com o EJA a realidade é bem diferente... no primeiro dia de aula que eu
entrei eu sai oh... a primeira vez que eu me questionei o que eu tava fazendo aqui... porque ...
eu entrei aqui sem saber se era a escolha certa... apareceu o curso e eu vim fazer dai ja no
inicio eu me identifiquei achei maravilhoso... s6 que agora € tudo apavorante.. aterrorizante.. e
ai eu disse.. “eu preciso fazer alguma coisa”...eu queria fazer a diferenca mas eu ndo sei
porque a escola tem um ambiente que a gente nem imagina... a gente fica achando um monte
de problema na escola.. mas até a gente vé na pratica o que €.. porque observar ah.. tem o seu
fundamento quando tu t& na observagdo é diferente mas tu ta ali no papel.. é desesperador
porque eu cheguei em casa e fiquei pensando o que eu podia fazer pra mudar um pouquinho
aquela situagdo..porque a gente quer fazer a diferenga.. porque agora.. a gente fez a escolha...
agora sO tem que fazer uma coisa pra ser boa ((risos)) tem que fazer bem feito... agora que a
gente chegou aqui no final...de que jeito eu ndo sei

Pesquisadora: a gente nunca vai encontrar uma resposta pra isso para 0s desesperos que se
tem... a gente vai fazendo um pouco na intuigdo nos jeitos que se tem... na nossa criatividade
e a gente tem que ir |4 e fazer acontecer

Deise: .. eu tenho esse medo de ndo fazer a diferenca... ( ) eu me sinto desesperada ... porque
eu ndo sou a esperanga ((risos))
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Pesquisadora: tanto a Joice quanto a Deise colocaram abertamente esse sentimento de
desespero na entrada da sala de aula... isso € 0 mesmo para as demais?

Joice: o curso é de licenciatura mas s6 agora no finalzinho quando a gente ta indo embora
que a gente sente realmente o que é... eu acho que se desde 0 comego a gente tivesse essa
prética ndo taria a metade aqui

Carla: o meu desespero ndo é pela prética... no meu caso eu fiz a escolha porque eu gosto..
eu gosto da sala de aula eu me identifico... posso ndo ser ah professora mas eu gosto de ta ali
eu quero ta ali... o desesperador é entrar numa sala de aula em andamento no més de
setembro... mudar o sistema que eles vém trabalhando... eles ja tdo acostumados com o livro
didatico acostumados com outras técnicas que a gente ndo vai utilizar e isso ai desconcerta
um pouco porque a gente vai chegar sair do que eles tdo acostumados.. e isso ai € um atrito
com a professora titular porque sdo as crengas dela e a gente tem que convencer ela das
nossas crencas entdo € um conflito na sala de aula

Deise: eu percebo que as criangas tdo acomodadas nessa situagéo... a professora chega na sala
de aula d& bom dia espera eles se acalmarem vira pra o quadro e as criangas copiam copiam e
eles copiam...depois d& uns minutinhos ja corrige e aquilo é automético... volta pra o quadro
e eles copiam copiam

Pesquisadora: como é que tu te enxergas nessa situagao?

Deise: eu penso que eles tdo acomodados naquilo aquilo é sempre é sempre ( ) ai eu penso
eu vou chegar com uma outra maneira de trabalhar... e ai tem a problemética vou ser aceita
pelos alunos com essa nova proposta? Eu ndo pretendo utilizar o quadro... ir 14 e pedir que
eles copiem eu ndo pretendo utilizar o quadro eu pretendo fazer copias e levar e entregar pra
eles... eu ndo pretendo utilizar o quadro e sera que eles ndo vao estranhar?

Pesquisadora: ndo... se tu tens a tua proposta que vai envolvé-los eles vao esquecer do
quadro eles ndo vao se preocupar nenhum pouco com 0 ndo uso do quadro

Joice:.. ai é a minha preocupaco esse é 0 meu desespero de fazer diferente... eu vou chegar
com o diferente eles vao adorar o diferente mas a professora néo... ( )

Pesquisadora: .. como tu Joice te sente nesse espago da docéncia?

Joice: antes de entrar eu achei que fosse desenvolver um trabalho maravilhoso... eu ia fazer a
diferenca e quando eu fosse embora eles iam dizer.. “ndo vai”... tipo citar o que a professora
fez... eu pensei que fosse assim... s6 que agora eu tenho uma outra postura eu quero que eles
trabalhem como fazer um trabalho bom e como conquistar eles para trabalhar

Rita: chegar na sala de aula e v& aquele monte de cabega te olhando, esperando tu falar
alguma coisa.. acho que é a pior coisa do mundo

Joice: .. mas ndo é s isso tem o professor titular te observando pra vé se tu vai fazer o servigo
bem um monte de gente te observando vendo o que tu vai fazer... é a direcdo que fica
esperando tu sair da sala de aula e j& vem e pergunta... foi tudo bem? é mil olhares... a
orientadora... s80 muitas pessoas olhando s pra ti

Rita: eu gosto das leituras... mas eu nunca ia entrar em letras porque eu ndo gosto de falar..eu
ndo gosto que figuem olhando pra mim..e ai eu vou ser professora... € horrivel

(( conversas paralelas sem possibilidade de transcrigéo))

Segundo encontro — 28/09/2010

Pesquisadora: Hoje na verdade eu ndo tenho uma pergunta. E uma provocago... se VOCcés
conseguem perceber alguma relacdo desses sentimentos desespero insegurancas dividas
preocupagdes que naquele momento estavam ali pulsantes com a formagao de vocés aqui no
curso... Vocés conseguem perceber alguma relagdo disso com a formagdo de vocés? falem
sobre isso... Relagdo dos sentimentos externados com a formag&o na universidade

Deise: eu acho que as insegurancas o desespero as duvidas as davidas principalmente
independentes de estar formada ou ndo... sempre vai haver aquela ddvida do que é
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programado pra uma sala de aula se vai estar adequado digamos assim ...e 14 na escola me
perguntam... “que série tu ta trabalhando?” eu digo... “na sétima A”... “ah que bom te deram
uma turma téo boa ainda bem que ndo é na sétima C” entdo eu acho que sempre vai ter uma
preocupacdo nesse sentido mas eu acho que agora a nossa maior preocupacdo € no estar
sendo avaliado porque a gente programa um assunto um tema um modelo de aula a ser
trabalhado e digamos que se ndo deu certo ou se vai dar certo ou ndo... a preocupagdo maior
eu acho é a do ser avaliado... e eu acho que apds a nossa formagdo vai ser diferente a gente
vai ter mais tempo agora é muita coisa a gente ta correndo com outras coisas... entdo é uma
situacdo bem a parte porque quando noés formos estar trabalhando ndo mais a funcéo do
estagio a gente vai ter todo um horario um tempo pra programar talvez... tu vais ter as turmas
mas tu ndo vai estar na faculdade ou aquele tempo que tu tava como bolsista tu vai ter pra te
programar te organizar ou ndo

Pesquisadora: Que relacdo vocés acham que essa situacdo ndo sé a de estagio mas a
possibilidade da docéncia tem com a vida de vocés... as escolhas a formagéo de vocés aqui na
universidade... vocés atribuem um pouco daqueles sentimentos externados a algumas questoes
anteriores até mesmo antes da universidade experiéncias na vida de estudante e depois na
universidade... tantas experiéncias acumuladas tantos aprendizados... isso teria alguma relagéo
ou ndo com aqueles sentimentos percebidos naquele primeiro momento que vocés estavam se
preparando para o estdgio? ou 0s sentimentos estdo todos resolvidos?

Joice: acho que agora é diferente porque eu tava desesperada com um tipo de coisa agora eu
t0 preocupada com outro tipo de coisa... no comeco a gente tinha que pensar... “o0 que eu vou
fazer com esses alunos? qual é o meu papel?” s6 que agora é diferente agora eu sei 0 que
fazer s6 que a gente chega na escola cheia de ideias ai a gente tem a orientagdo daqui e vai
crente que a coisa vai dar certo e a gente chega na escola ( ) aqui na universidade a gente
passa quatro anos adquirindo pensamento reformulando ideias ai tu pensa... “se eu fosse
professor eu ia fazer isso aquilo”... s6 que a gente chega na escola e a realidade é bem
diferente depois eu ndo vou ser mais estagiéria e vou ser professora eu quero me formar e
seguir meus pensamentos mas ai 14 na escola o que eu fago é bobagem e ai eu fico pensando...
“qual vai ser o meu papel l& dentro?” é fazer o que eles querem que eu faca ou fazer o que eu
quero fazer... eu sei que o certo seria semear 0S meus pensamentos mas é dificil vai ser tu
contra vinte

Pesquisadora: Esses pensamentos a que tu te referes que parecem ser divergentes da escola
eles tém que origem? tu achas que eles vém de onde?

Joice: primeiro de tudo o que estudei quando fui aluna na escola contrastando com o que a
gente viu agora na universidade por que bem ou mal a gente vai revendo vendo novas ideias a
gente vai pra as oficinas e vé que as coisas podem acontecer de forma diferente e contrastando
também com o estagio vendo o que acontece realmente na sala de aula... depois de tudo o que
a gente viu aqui na universidade a gente vai revendo tendo novas ideias... a gente vé que pode
fazer diferente.. ( ) séo trés momentos o que eu vivi como aluna o meu papel como aluna na
universidade e como observadora do que acontece na escola.. sdo trés momentos diferentes
mas ao mesmo tempo se inter-relacionam ai que a gente vai poder escolher o que a gente quer
0 que a gente acha que t& certo e eu até chegar no estagio ndo conseguia diferenciar e agora
eu j& consegui amadurecer pensar em fazer um pouquinho diferente

Deise: eu fiz uma atividade de recorte pra depois ter uma producéo e pelo ponto de vista dos
meus alunos eu via que eles ndo estavam vendo aquilo como aprendizado... aquilo pra eles era
é uma bobagem “a professora é boa porque ela ta ai... mas a gente ndo faz nada”... e eu me
pergunto...““serd que ndo € isso mesmo? sera que isso ndo é mesmo uma bobagem?” mas ai eu
percebi que quando eu fiz essa atividade todos participaram...todos sem exce¢cdo mesmo
aqueles que nunca falam queriam falar... entdo eu penso d& certo... porque é uma atividade
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diferenciada que todos tdo participando mas eles tém aquilo na cabeca que é s6 uma
brincadeira

Pesquisadora: sim porque isso ndo faz parte do modelo da tradicional aula

Joice: mas se isso fosse continuo acho que ia ser diferente por que eu tive um problema com
0s meus alunos assim eu apresentei uma proposta pra os meus alunos e a titular teve
conhecimento da minha proposta s6 que nos contetdos da escola eu tinha que trabalhar a
crase e a professora disse pra mim... “eu quero que tu dé frases pra eles colocarem a crase e
justificar” e eu disse... “essa ndo € a minha proposta” e eu disse pra os alunos que aquilo ndo
era 0 que tava previsto pra eu trabalhar mas foi a professora que pediu que eu aplicasse com
vocés... 0s alunos perguntam... “mas n6s ndo iamos fazer o jornal hoje?” eles tavam ansiosos
pra fazerem o jornal porque fazia parte de uma sequéncia os panfletos o debate e agora o
jornal ela pediu é o espago dela tudo bem eu tenho que respeitar mas ndo vou abrir médo do
meu trabalho e isso foi bom pra mim ver deu pra fortalecer qual meu papel 14 dentro porque
se 0s alunos tavam esperando a minha atividade e quando viram a outra eles ndo ficaram tdo
contentes...entdo é porque tdo mal eu ndo to indo... ndo adianta a professora titular dizer
coisas e a senhora ir 14 nos avaliar porque eu é que to vivendo com eles dia a dia...porque
quando a titular vai 14 € uma coisa quando a senhora vai 4 é outra bem diferente e acho que
essas pequenas coisas que a gente vai escutando € que a gente tem que seguir em frente
porque Se a gente vai pensar no que vao criticar a gente tem que extrair o melhor porque
quando eu chego I& ela ((titular)) me d& a folha de chamada mas eu sinto que ela t&
incomodada mas dai eu chego na sala de aula e tudo muda

Rita: eu disse pra Joice no inicio que eu tava mesmo por desistir eu s6 ndo desisti por causa
da Joice que disse... “vai”’ e agora é completamente diferente... ta... eu ainda tenho medo
ainda fico assim mas eu entro em sala de aula e é outra coisa... eu hoje j& consigo me ver
professora na profissdo de professora eu ja consigo me ver... eu disse pra Joice que eu ndo
nunca pensei que eu ia dizer isso mas eu to gostando de ser professora

Joice: é que a gente fica pensando na avaliagdo ¢é a professora titular é a senhora que vai 14
mas a gente entra na sala de aula e é outra coisa ai somos nos e os alunos e ai as coisas
acontecem e o resto vai passar a senhora nos avaliando vai passar a titular vai passar e vai ser
sO nos e os alunos daqui pra frente

Pesquisadora: e tu Carla como te sentes nesse momento da docéncia?

Carla: eu me sinto bem em sala de aula s6 agora as gurias falando eu tava pensando coitada
da minha titular ela é maravilhosa mas tem certos momentos que ela incomoda mais que as
criangas

Pesquisadora: por que Carla?

Carla: assim eu tenho uma turma que rende muito eles trabalham se dedicam s6 que eles
conversam e a professora... ““eu vou levar a metade da turma pra trabalhar 1a na biblioteca
guem ndo se comporta” entdo tem certas atitudes que impedem o trabalho... porque eles
conversam mesmo mas nada que atrapalhe entdo a angustia hoje ndo € pela sala de aula... 0s
alunos... é pela professora titular que ndo entende o meu trabalho... chega no corredor as
criancas tdo conversando sobre a atividade e ela ameaga dizendo que vai tirar os alunos da
aula e levar pra fora

Pesquisadora: e tu Cassia o que poderias dizer agora sobre esse momento

Cassia: 0 medo a inseguranca continua e acho que vai ter sempre porque cada aula é uma aula
hoje mesmo eu tava preparada pra trabalhar de uma maneira e ai s6 teve um periodo mas eu td
gostando apesar de tudo... eu nunca tinha estado como professora entdo € uma experiéncia
sendo boa ou ndo vai ser uma experiéncia que eu vou... Sempre tem alguma coisa boa pra a
gente tirar de tudo

Pesquisadora: e tu te sentes confortavel nessa situacdo da docéncia?
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Cassia: eu ndo me imaginava até comentei com a senhora que eu ndo gosto de falar nem na
aula e 14 o que a gente mais tem que fazer é falar entdo eu ndo me imaginava mas agora eu td
gostando...apesar de tudo eu to gostando

Pesquisadora: e por que tu dizes apesar de tudo?

Cassia: ndo sei se 0s medos ((rsrsr)) mas isso ndo t4& me impedindo de estar 14 eu td
gostando... eu t6 14 pra tentar fazer o melhor dai se vai dar certo ((risos))... ndo se sabe
Pesquisadora: o que parece é que agora as coisas estdo um pouco mais tranquilas... quando
vocés chegarem num outro momento no outro semestre vocés j& terdo outras idéias outras
coisas a dizer a partir dessas experiéncias todas porque o aprendizado vem dai dessas
situacdes conflitantes dificeis que a gente vai vivendo... enfrentando

Rita: eu nunca imaginei que eu ia conseguir diante de dezessete alunos desenvolver o que eu
consegui fazer até agora

(( conversas paralelas))

Terceiro encontro — 26/10/10

Pesquisadora: Bem pessoal hoje eu queria conversar sobre as praticas de formacéo de vocés
aqui na universidade quais préticas vocés percebem terem contribuido pra uma maior
identificagdo com a docéncia durante o curso?

Carla: agora € uma nova etapa uma nova turma um novo contexto... entdo tudo novo de novo
mas aquela angustia aquela inseguranca ja é meio que superado a turma é diferente eles séo
muito tranquilos foram dois pdlos extremos a primeira turma aquela agitacdo aquela sexta
série os alunos falavam eram agitados esses sdo tranquilissimos eu tenho que agitar eles...
entdo é muito tranquilo

Pesquisadora: em relacdo ao teu estado em comparagcdo a momentos anteriores mudou
alguma coisa... ou...

Carla: ndo... mudou a gente vai evoluindo hoje ja é mais tranquilo fazer o plano elaborar as
atividades fazer um link entre as atividades que era uma inseguranca inicial... hoje isso j& é
mais tranqlilo meio que vai virando uma rotina... e quanto a turma é tudo mais tranquilo eu
mais tranquila a turma tranquila...eu até comentava da outra vez que ndo eram as criangas que
incomodavam era a professora entdo nesse momento tudo mais tranquilo... até quando eu ndo
sei ((risos))

Pesquisadora : e essa tranquilidade te faz bem

Carla: faz... faz bem porque eu ja sou agitada os opostos se atraem... eu fico mais tranquila
sabendo que o0 ambiente esta em harmonia eles aceitaram muito bem a proposta ontem e hoje
foram duas aulas que aqueles alunos que ndo queriam fazer as atividades ficavam mexendo no
celular eles fizeram textos riquissimos riquissimos... entdo é muito gratificante

Joice: ah... eu em comparagdo ao fundamental eu t6 mais feliz por todos os lados porque o
professor titular me deu toda a liberdade pra planejar as aulas do jeito que eu acho que deve
ser... ele me deu os conteldos que tem que dar mas ele deixou bem claro “faz tudo que tu
aprendeu na universidade”... eu tive dois casos em sala de aula que quando eu observava
((atividade de observagédo)) tinha duas alunas elas ficavam falando gritando saindo da aula
todo o tempo... 1a do fundo elas gritavam pra os colegas la da frente e ai eram gritos... “eu ndo
vou conseguir fazer essas gurias ficarem quietas”... ndo era uma conversinha ai desde o dia
em que eu entrei em sala de aula elas participam ndo saem de sala de aula... participam
conversam comigo... entdo eles tdo bem ativos tudo o que agente faz eles se envolvem
perguntam e outra que foi um rapaz ele quase nunca vai a aula e um dia a gente tava
trabalhando uma atividade com texto e eles iam produzir um texto dai numa hora entrou um
rapaz pra fazer propaganda de um curso na sala de aula e esse rapaz diz... “ndo agora ndo que
a gente ta trabalhando” e eu fiquei até com vergonha mas no fundo me deu aquele gostinho
fiquei faceira porque ndo queriam interromper a minha aula preocupados que ndo ia dar
tempo de terminar o texto... € nessas coisas que a gente vai percebendo que ta indo né
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Carla: o numero de alunos tem aumentado também de ontem pra hoje... 0s alunos entravam
depois dos dois primeiros periodos porque € Matemaética... ontem eram onze hoje ja era
catorze

Joice: eles se programam pra ndo ir a aula de portugués eu escutei na observagédo “oh amanha
no primeiro a gente ndo vem s6 a partir do segundo periodo” no primeiro é a aula de
portugués... agora eu nao sei ((refere-se ao seu estagio)) se € porque eles gostam ou porque
eles tém o que fazer porque eu percebo muito que eles ndo fazem nada em aula o professor
chega meio que ndo sabe o que vai dar eles ficam soltos entdo o que é melhor? ficar na sala de
aula ou ir pra rua?... porque eu acho engracado falam que os alunos ndo gostam de fazer nada
mas eu vejo o contrario eles ndo gostam de ficar parados eles se sentem desmotivados sem
fazer nada...teve uma aula que eu pensei... “0 que € que eu vou fazer pra ter uma coisa
diferente” a gente ia falar das figuras de linguagem “vamos sentar em circulo”... ai depois
quando a aula terminou eles ndo queriam voltar pra o lugar e antes eles nem queriam sentar na
roda porque eles se sentam sempre no fundo

Carla: nos temos o mesmo professor titular (( refere-se a colega Joice)) entdo é uma das
reclamacdes dos alunos que ele chega em aula e ndo tem nada pra dar entdo eles ndo tém o
que fazer dai a preocupagdo deles é com a minha avaliacdo... “a gente t& gostando das tuas
aulas mas e a prova?” na cabeca deles eles queriam que eu fizesse a prova porque o professor
pedia coisas que ndo dava pra eles em sala de aula

Pesquisadora: e tu Rita?... fala de ti... fala mais de ti do que propriamente da turma

Rita: eu agora ja ndo tive problemas pra entrar nessa turma... 0 nervosismo claro que tu fica
nervosa uma turma nova tu ndo conhece o pessoal tu fica meio nervosa mas o medo... aquela
coisa eu ndo tive pra entrar e ai depois de iniciar a aula s6 foi mais segura foi muito mais
tranquilo... ndo tem nem comparacdo com o primeiro... eu fiquei nervosa mais por nédo
conhecer a turma mas o medo de dar aula ndo... mas se for comparar com o primeiro estagio
no ensino fundamental n&o tem nem comparacdo no primeiro dia eu fui quase desmaiando
pra sala de aula e agora ndo... um frio na barriga a gente sente é uma turma nova a gente
pergunta: “como vai ser?”

Pesquisadora: esse friozinho na barriga vocés vao sentir por muitos anos toda vez que forem
entrar numa sala de aula pela primeira vez... no inicio do ano letivo

Deise: no meu caso eu vivi extremos porque no fundamental eu tive uma sétima série muito
agitada mas eu gosto... as vezes eu tenho o primeiro periodo e depois o quarto e eu fico as
vezes esperando na sala dos professores ai os professores vém me dar conselho... “ aquela
turma ndo para... pde pra rua”... ndo sei mas eu gosto da turma e depois eu fui pro EJA no
ensino médio e a professora j& de antemdo me disse “ah eu sd te peco pra tu ndo assustar eles
porque a maioria deles trabalha o dia inteiro chegam aqui cansados entdo ndo assusta eles ndo
traz uma coisa muito dificil que eles podem ir embora”... e ela disse que eu ndo esperasse
muito pela participagdo porque eles eram () eu to gostando mas se eu pudesse escolher eu
ainda preferia trabalhar com a turma barulhenta da sétima série porque eu tava dizendo pra
((nome da diretora da escola omitido)) “eu to saindo”... e a ((nome da diretora))... “ah se eu
pudesse eu ficava contigo aqui tu seguia com eles” porque eles véo ficar sem professor...e ndo
sei como é que vai ficar ndo tem ninguém pra assumir

Pesquisadora: e tu Céassia?

Cassia: claro que a gente fica sempre nervosa mas agora é mais tranquilo até porque séo
menos alunos e agora também a gente acaba vendo alguma coisa que se fez errado pra
corrigir...entdo agora fica mais tranquilo

Pesquisadora: e tu t4 percebendo isso como uma possibilidade de refletir sobre as coisas
passadas

Cassia: ah é... agora td bem mais tranquilo... ndo tem nem comparagdo
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Pesquisadora: vocés falam bastante das mudancas ocorridas nesse processo de um estagio
para 0 outro... 0 estagio acontece nesse semestre mas em relacdo a todo o processo de
formacdo anterior de vocés o estdgio representa uma mudanga muito significativa na
formacdo... é algo mais marcante ou faz parte do processo natural de formagéo em relacéo a
todos os processos que VOCés vivenciaram aqui na universidade... promove alguma mudanca
maior ou faz parte do fluxo natural da formagéo?

Deise: na realidade acho que é a hora de perceber sobre... € isso 0 que eu quero realmente ndo
é... vou continuar pretendo ser professora ndo pretendo ser professora porque muitos aqui
estdo no curso de Letras e entraram pra o curso de Letras ndo para serem professores ai
acabam no decorrer mudando de idéia... acho que o estagio é esclarecedor tanto para aqueles
que queriam como eu... eu sempre disse que queria ser professora mas por outro lado tem as
cobrangas... entdo é uma prova de fogo por tudo o que a gente tem que dar conta pra mim é
uma prova de fogo

Joice: pra mim é ver qual é realmente o meu papel como professora porque é fécil chegar ali
na sala de aula chegar com um poligrafo e discutir o que t& no papel... eu nunca vou esquecer
das aulas de sociolinglistica que a professora ((nome da professora omitido)) apresentava a
fala dos alunos dizendo “vamu” e eu pensava: “como vou trabalhar com isso na sala de
aula?”” eu pensava... “como vou dar gramatica que ndo seja daquela forma... dar definicdo das
regras...” entdo eu j& pensava sobre isso e no estagio eu vi que outra forma funcionava e que
eu gostava do diferente porque muita gente faz o estégio e diz... “isso que a gente viu até
agora é bobagem”... entdo eu acho que o estagio € uma pena que seja assim tdo rapido e no
final se fosse dividido em pequenos blocos seria menos sofrido... e eu percebo que a gente vai
percebendo que as coisas aos poucos acontecem... muitas coisas foram se esclarecendo eu lia
lia e achava aquilo tudo muito interessante mas dizia... “isso ndo pode funcionar” na minha
cabeca aquilo ndo se esclarecia nunca e ai na sala de aula eu via que as coisas iam
acontecendo aos poucos elas acontecem... entdo pra mim o estagio foi a chave

Carla: eu vejo o curso como cinquenta por cento a teoria que a gente vé praticamente durante
sete semestres e cinglienta por cento a préatica no estagio... ndo percebo uma separagéo... eu
vejo que tdo importante quanto o estagio acontece em dois semestres entdo seria muito mais
tranquilo se fosse uma coisa pra mais tempo pra refletir

Deise: eu percebo que agora que nos estamos na pratica ndo temos tempo pra parar e
averiguar digamos um teodrico porque ndo ha tempo pra isso a gente tem que pensar nas
atividades e quando seria interessante a gente refletir em cima de uma teoria a gente ndo tem
esse tempo

Pesquisadora: mais alguém gostaria de colocar alguma coisa? ((risos))

Quarto encontro — 07/12/2010

Pesquisadora: Como alguém se torna professor? Que relagdo ha entre tornar-se professor e
a formacéo na universidade?

Carla: é a terceira margem do rio uma coisa quase imaginaria porque aqui dentro é a teoria e
aqui ela funciona que é um espetaculo... e |4 fora é a pratica aonde chega o professor e te diz
assim... “ ndo d& bola que enquanto a bolsa familia ndo tiver atrelada a nota s6 a presenca
esses alunos véo estar ai na sala de aula”... a gente sabe que precisa ver a realidade do aluno
que tem que propor atividades que a gente conquiste eles mas a gente vé uma realidade dura
e as vezes eu penso... pd eu sem seguro de vida ndo podia t&4 14 dentro... entdo sdo
questionamentos que eu pelo menos me faco a todo momento porque ser professor é amar é
querer estar com os alunos € gostar do que faz é planejar uma aula sem ser uma tortura... é
gostar de fazer esse tipo de coisa

Pesquisadora: mas como torna-se professor?
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Carla: com dedicacdo se dedicando e gostando do que tu faz... eu acredito nisso

Deise: acho também que acreditando na mudanca tornar-se professor talvez tenha a ver com
acreditar que ainda da pra fazer as coisas funcionarem porque a realidade que a gente vé nas
escolas é... desesperadora... 0 que a gente vé realmente nas escolas € desesperador eu mesmo
tive observando aula de espanhol no Rio Branco claro as criangas aprendendo aula de lingua
materna e apos a aula eu olhei pra minha orientadora e disse assim... “eu ndo sei se fico
desesperada ou se eu fico encantada as criangas sabiam as coisas é desesperador por ver as
criangas no Brasil a situagdo em Jaguardo é uma desgraga.. porque la era fantéstica a maneira
como a professora conduzia a aula os alunos sabiam tudo bem é um outro mundo é uma
outra cultura mas a professora tinha tudo contextualizado os alunos sabiam de um texto que
foi trabalhado 14 no inicio do ano e os alunos lembravam... eles sabiam as nomenclaturas
entdo eu pensei... “mas meu deus do céu o que fazem no Brasil?” chega uma professora de
portugués e me diz que ndo se usava crase na frente de palavra feminina... e ai depois a
professora me olha e diz... “é eu acho que tava errado ndo é?” entdo sdo coisas que eu por ter
assistido isso eu fico pensando o que que acontece pois eu fiquei encantada com a realidade
de 14 e desesperada com realidade daqui de Jaguar&o do Brasil e ai eu penso que tornar-se
professor talvez seja acreditar que ainda é possivel tu chegar 14 como professor querendo
fazer algo diferente querendo conhecer a turma e atraves disso tu tentar adaptar coisas pra que
naquela turma dé certo naquela turma.. pra isso precisa tempo e qual é a realidade? a
realidade é dura os professores tém muitas turmas entéo parece tudo muito contraditério tudo
td0 0 oposto que a gente pensa... eu acredito que tem que dar certo que é possivel

Carla: o professor ndo ter tempo pra organizar tudo acho que o problema ndo é o professor
ndo é a escola acho que ndo é esse o problema o problema é a politica que se tem com a
educagéo... porque hoje enquanto eu aguardava o professor eu olhei o quadro e vi “a
professora de Geografia vai substituir Religido...o professor de Matemaética vai substituir
Educacéo Fisica” eu mesma tenho uma colega que é formada em Letras e a escola quer que
ela dé aula de Matemaética entdo quem precisa vai

Pesquisadora: e por que vocés ndo conseguem perceber uma relagcdo dessas questdes que
voceés trazem com a formagédo na universidade?

Deise: eu acho que o que a gente vé aqui € muita teoria que € necessario é necessario pra
saber de onde vem de onde surgiram as coisas eu vejo essa necessidade também... mas eu
acho que a prética vai ficando muito para o final e ai a gente s6 conhece realmente a
realidade quando chega no estagio e antes é aquela coisa toda muito bonita ai quando a gente
chega e vé a realidade dai tu pensa as coisas ndo se encaixam ndo se encaixam ndo so pelas
nossas praticas em sala de aula ndo se encaixam no geral da escola... por ex. a minha
professora titular é formada em histdria e varias vezes ela me transmitiu que ela ndo sabia o
que tava fazendo ali... ela ndo tinha condi¢bes de estar 14 naquele lugar...existem pessoas
formadas em Letras na cidade de Jaguardo e onde estdo? ndo ha concurso e também tem a
politica no meio... o fulano faz campanha pra alguém e depois quer trabalho ai vai 14 e
consegue... é assim que funciona aqui em Jaguardo e acho que em outros lugares também
Pesquisadora: e como fica a profisséo professor considerando todo esse contexto que a Deise
apresenta?

Carla: Eu acho que é historico o professor tem que ter vocacdo e tem que saber tudo... é
vocacionado entdo ndo precisa ganhar bem o ditado na boca do povo e dentro das escolas é:
“quem se torna professor sabe que vai ser miseravel a vida inteira”... tem que fazer voto de
pobreza assim como o padre faz voto de castidade

Deise: € uma falta de ética também,,, eu sei que as pessoas precisam mas tu ndo pode
trabalhar com Matemaética.. vai fazer qualquer coisa e as criangas que téo ali como ficam?
elas s6 tém a perder e tu? ta e 0 que tu tem pra ganhar?... vai ganhar mais algum dinheiro... eu
sei que eu me sentiria muito mal trabalhando com Matematica... isso ia me fazer muito mal
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Carla: tem determinadas situagdes que o professor se transformou num quebra galho...eu no
final do estagio fui pegar a minha avaliacdo com a direcdo e ela me disse... “tu ndo queres
ficar aqui até o final do ano com a turma eles gostaram tanto de ti” e eu respondi... “ndo
posso” e ela disse... “ bah! que pena tu ia ser um quebra galho”

Pesquisadora: de que forma o curso pdde contribuir... em que medida ele contribuiu para que
voces tivessem condigdes para estar buscando pensando desenvolvendo as atividades atuando
14 na sala de aula... se vocés perceberam alguma ( )... ou simplesmente agora eu to6 aqui
jogada e 0 que passou ndo tem nenhuma relagdo com esse meu fazer agora

Deise: eu digo assim a gente aprende dentre muitas coisas na universidade a refletir... eu acho
que isso e até eu cologuei no meu relatério...eu acho que isso € uma coisa imprescindivel
para um professor é refletir sobre o que tu ta fazendo em casa quando a gente ta preparando
uma aula a gente t4 pensando se aquele texto serve pra aquela turma.. entdo a reflexdo se
aquele trabalho vai ser legal pra aquela turma sera que é interessante adequado que mais eu
posso buscar a partir disso... eu acho que essa reflexdo dentre outras coisas mas é o que me
deixou mais marcado essa reflexdo... a gente aprende a refletir sobre o que tu t4 buscando
sobre o material que tu ta usando sobre a maneira que tu tem pra chegar no aluno sobre o
comportamento também que a gente deve ter... dentre as varias disciplinas que a gente tem no
curso a gente vai pincelando coisas tudo é uma juncédo tudo nos leva a refletir sobre qual o
meu papel... acho que a partir do momento que agente passa a refletir sobre a importancia do
teu papel l& acho que a partir dai n6s nos tornamos professor quando nos preocupamos com a
educagéo a preocupagdo com as dificuldades dos alunos tentar resolver as situagdes entender
as coisas acho que isso com certeza... se ndo passassemos por todas as disciplinas teorias a
gente ndo teria essa capacidade... com certeza

Carla: eu vejo um pouco disso que a Deise coloca é que quanto mais tu reflete a pratica mais
em conflito consigo e com a escola a gente entra... porque a reflexo existe ai a gente reflete
sobre prepara monta e vé& duas opg¢des ou nadar contra a maré ou deixar a agua levar porque
nessa reflexdo a gente sabe o que ta errado s6 que o sistema se enquadra nesse errado... eu dei
as aulas todas textualizadas bonitinhas como a gente aprendeu na universidade e eu concordo
que até seja mais facil pra o aluno aprender... ai 1a no final de estagio eu descubro que o
professor de portugués ta dando aula paralela comigo vai e faz tudo diferente.. entdo eu
acredito que quanto mais a gente reflete sobre mais a gente vé que... ou... a gente pra fazer
funcionar a formagdo deve ser continuada uma especializagdo um mestrado e ir pra um
ambiente onde essa reflexdo funcione porque se o resto ta estagnado ali ndo tem como fazer a
diferenca sdo vinte e cinco contra um...a diretora quer aquele modelo a superviséo quer aquele
modelo o professor quer aquele modelo entdo assim oh a universidade contribui pra gente
refletir s6 que pra que essas reflexdes todas possam acontecer na pratica fazer a mudanca mais
gente tem que tomar conta da escola com mentes abertas...ou entdo se a pessoa ndo quer se
prostituir dentro do colégio tem que ter formacdo continuada... a gente tem que tomar conta
da escola tem que fazer formag&o continuada pra fazer a diferenca.. sozinho eu cheguei a essa
concluséo de que ninguém vai fazer a diferenca

Rita: eu acho que... se eu ndo tivesse passado por aqui obviamente eu...acho que ser
professor é tu t& dentro da sala de aula vivenciando aquilo ali porque eu ndo via a profisséo de
professor se eu ndo tivesse entrado numa sala da aula.. eu ndo dava o minimo valor pra essa
profisséo se eu ndo tivesse entrado na sala da aula... eu acho que a partir do momento que eu
entrei numa sala de aula com alunos foi que pra mim passou a existir a profissdo de professor
Pesquisadora: e tu conseguiu perceber alguma relagéo desse teu momento de entrada na sala
de aula com a tua formag&o aqui na universidade?

Rita: acho que é como as gurias falaram é tu refletir pra que tu t& ali o que tu t4 fazendo ali..
é 0 mais importante.. o que tu tem ali € s6 o que tu aprendeu na universidade.. antes tu ndo
tem nada eu pelo menos ndo pensava em nada
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Pesquisadora: e vocés conseguiram em algum momento perceber relacdo entre as aulas que
vocés estavam preparando com as aprendizagens de vocés pelas disciplinas aqui na
universidade...

Rita: uma professora disse pra mim “vai e larga a profissdo de professor que tu tem muito
mais capacidade”

Deise: ter dominio de gramética que eu pensei que na minha santa ingenuidade eu pensei que
ia sair daqui tendo dominio de graméatica com dominio de...& necessério... é logico que é
necessario... em relagdo a texto eu me sinto a vontade de trabalhar mas no momento que pega
uma parte gramatical eu fico pensando... “como € que eu vou trabalhar isso?”

Pesquisadora: entdo a universidade ndo deu conta desse aspecto na formacdo de vocés?
Deise: ndo... eu ouvi aqui de uma professora que em relagéo a isso os alunos teriam de ser
auto-didatas.. eu escutei isso aqui na universidade... eu tive e tenho muitas dificuldades em
relacdo as questdes de gramatica pura e ai eu dizia pra professora de morfossintaxe que eu
ndo conseguia aprender isso e a professora me disse que em certos momentos a gente teria de
ser auto-didatas que a universidade ndo ia dar conta disso.. entdo eu sinto que na parte
gramatical... eu ndo sei como deveria ser mas eu acho que deixou muito a desejar... a
universidade... eu acho que morfossintaxe teria de ter mais cadeiras mais créditos

Carla: além de ser importantissima deveria ser também pré — requisito

Deise: nés ndo vamos trabalhar com a gramatica direto mas a gente tem que ter a nocéo da
gramética... ndo é que a gente vai chegar 14 e d& um exercicio solto mas nds temos que ter
nocdo da gramética pra poder explicar.. a Unica parte que tive dificuldade em trabalhar com os
alunos onde o bicho pegou foi quando eu tive que trabalhar com o discurso direto e indireto..
que eu me atrapalhei e eu estudei e pesquisei... que quando eu trabalhei em aula.. teve uma
crianga que uma hora me enredou..e eu me confundi eu ja ndo sabia o que era uma coisa e
outra e pensei... “e agora.?” que desgraca que desgraca de professora... eu sai arrasada...
porque assim eu tive de reler o material que eu tinha e ai eu fiquei horrorizada comigo de ter
que fazer aquilo e de perceber que as criangas viram que eu tive de fazer aquilo... e eu pensei
que desgraca que desgraca de professora sou que me perdi e eu fiquei muitos e muitos dias
mal arrasada decepcionadissima comigo mas € a questdo do gramatical que eu ndo consigo
aprender

Pesquisadora: quando tu dizes que tem que ter a nogdo.. olha a palavra nogéo.. a Deise
coloca uma fragilidade que ela percebe em relagédo ao curso... e quando ela fala nogdo parece
entdo que nem mesmo uma noc¢do vocés conseguiram desenvolver em torno desse objeto de
ensino que € a gramética

Carla: eu concordo plenamente com a Deise porque 0 meu sentimento € 0 mesmo... nas auto
avaliagOes dos meus alunos praticamente todos colocaram que ficaram muito contentes com o
trabalho com os textos que aprenderam a escrever a interpretar e teve um deles que néo se
sentiu muito a vontade quando a senhora tava la ((risos)) na gramaética eu trabalhei muito
pouco até porque era s6 o conteldo ( )...entdo como essa parte textual foi muito trabalhada
eles gostaram muito... entdo a minha seguranca era essa na parte textual eu me senti muito
tranquila agora na parte gramatical a inseguranca era... como a Deise disse pra um conteido
tem que estudar estudar antes pra ir com uma certa seguranga porque na universidade... no
sentido da morfossintaxe da gramatica em si foram pinceladas mesmo mas a literatura que
tem uma carga horéria gigante... carga horéria textual... por ser um curso de formagéo de
professores de portugués eu acredito que faltaria uma carga horaria maior na parte gramatical
Deise: tanto de lingua portuguesa como de lingua espanhola

Pesquisadora: vocés falaram muito nas disciplinas nos contetdos na morfossintaxe... vocés
acham que essa formagdo se da so pelas disciplinas... como uma formagdo profissional
acontece... quais sdo os elementos que fazem parte desse formar-se professor?
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Deise: acho que na vivéncia no dia a dia nas praticas em sala de aula... eu acho que no
momento que a gente comecar a trabalhar nas escolas como professores ali vai comegar a se
construir um novo professor diferente do que foi no estagio... vai se criar um outro professor
diferente porque véo ser novas reflexdes e acho que é nesse momento que se d& a formacédo do
professor é vivendo aquilo estando na realidade mas ao mesmo tempo ndo deixando de...
refletir sobre de buscar ajuda em algum lugar ndo deixando de ter formagéo continuada...
porque eu pretendo sair daqui e j& buscar um mestrado uma pds.. eu quero seguir adiante
porque eu sei que isso pra mim faz falta

Rita: pelas vivéncias ndo so pela disciplinas acredito eu... como disse a Deise... eu acredito
que muita gente vai sair daqui da universidade e vai desistir e se tu ndo tiver gostando acho
que se tu ndo tiver gostando do que tu ta fazendo ndo tem formagdo... eu acho que é do
gosto... tu acaba pegando o gosto

Fernanda: embora eu acredito que assim eu ndo va exercer a profissdo.. mas que tem o gosto
pelo curso... foi 0 meu caso

Pesquisadora: e esse gosto pelo curso té relacionado a qué?, por que a gente passa a gostar?
Rita: eu particularmente comecei a gostar do curso a partir do estagio porque no inicio do
curso eu gostava das disciplinas da literatura da lingua espanhola mas a partir do momento
que tu entra no estigio tu comeca a gostar da prética... eu dizia... “jamais vou ser professora
eu to ai por falta de opgdo” mas hoje eu posso dizer que vou ser professora.. particularmente
pra mim é a partir do estagio que tu comeca a gostar ou ndo do curso de Letras por isso que eu
acho que a prética tinha que ser muito antes desde do inicio do curso ndo s6 no final
Pesquisadora: e tu Céssia? O que tu consideras sobre a tua formagéo?

Cassia: () no inicio eu tava apavorada parecia calma mas s6 na aparéncia.. e depois assim
vivenciando aquilo eu fui... ndo sei se acostumando

Rita: e por incrivel que pareca mas todos os dias do estdgio mesmo com a mesma turma...
mas eu sempre entrava com um frio na barriga... 6bvio que foi diferente do primeiro dia... mas

((conversas conjuntas — impossivel transcri¢do))

Rita: minha preocupacédo era olhar aquele monte de rosto te olhando... tdo esperando s6 tu
falar ali e tu ndo saber o que dizer... eles podem falar obviamente mas é tu que tem que
comegar

Deise: eu acho assim o professor ndo é valorizado pelos outros mas .. 0 que € que vai ser das
pessoas se ndo existisse um professor...um professor é imprescindivel o professor é necessario
ele teria que ser valorizado sim pelo trabalho que faz... uma outra questdo que pesa é a
responsabilidade que a gente sabe que tem e que pesa sobre nds... o professor por mais que
tenha sido deixado de lado quando dizem: o professor disse.. ah o professor falou.. ah é
professor entdo ainda ha... € pouca mas ainda h4 eu digo assim é uma responsabilidade no
sentido de tu como professor... 0 que tu falar ... ( ) eu tinha essa preocupagéo de ndo cometer
nenhum absurdo até por ter visto a professora... a professora me viu como a salvacéo... “agora
chegou a professora ela vai explicar porque eu ndo sei” porque quando eu tava observando ela
me olhava e perguntava “ta certo?” ... ela me olhava como que querendo a minha confirmagéo
de que aquilo tava certo ou tava errado e aquilo pesou muito pra mim.. e quando eu me
enredei com a questdo dos discursos... malditos discursos direto e indireto... me deu uma
sensagdo que eu tive vontade de sair correndo.. que é que to fazendo aqui...eu s6 comecei a
me sentir mais confortdvel quando pensei.. eu s6 sou uma estagiaria.. eu comecei a pensar
coisas pra me sentir melhor... porque eu sai do prumo eu sai fora da realidade

(( conversas paralelas))

Deise: o professor ndo tem desculpa.. o que ele vai dizer.. eu ndo sabia eu ndo lembrei eu me
esqueci.. e ai fica aquele coisa muito no eu
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Carla: o titulo de professor de lingua ... a sociedade cobra esse saber correto... a cobranga
existe e é muito forte e acho que em cidade pequena é mais forte ainda no interior
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ANEXO E - PARTE FINAL DOS RELATORIOS DE ESTAGIO

Texto Carla
4 Considerag¢ies Finais

Ao término do estdgio III e apds ter vivenciado na pratica a realidade de duas
turmas bem distintas, uma 6° série do ensino fundamental e um 3° ano do médio, fica
além da sensagdio de dever cumprido a esperanga e a necessidade de muitas mudangas.
Os caminhos percorridos no periodo de formagio na Universidade e com leituras e
reflexdes em torno de métodos ¢ téenicas de como melhor se ensinn para que melhor se
aprenda € uma coisa ainda muito distante da realidade escolar.

Foi ndo com surpresa, mas com tristeza que pude presenciar professores
sobrecarregados de turmas utilizando o livro didatico quase como uma “Biblia”,
fazendo dele o tnico meio de¢ apoio para as aulas. Os alunos da 6° série passavam as
horas da aula copiando contetidos do livro. pois nio havia livro para todos levarem para
casa.

No ensino médio a situagiio foi ainda mais dramatica. pois o professor ndio usava
recurso algum como apoio para as aulas, nem sequer um plano de aula havia. Algumas
folhas que foram entregues para os alunos eram copias fiéis da internet,

Frente a essa sitvagio acredito que as atividades apresentadas nas duas turmas
citadas acima foram muito bem aceitas pelos alunos, que tiveram a oportunidade de
presenciar ¢ participar de atividades inovadoras, aprender, refletir. descobrir sem que
seja necessdrio decorar, e sim, simplesmente entender.

Hoje tenho a certeza do profissional que quero me tornar, sei que as dificuldades
existen), que 0s obstacules sdo muitos, mas aeredito acima de wde na educagio, e assim
tomo conquistei meus alunos com carinho ¢ respeito ¢ dessa mesma maneira foi o
tratamente deles para comigo, acredito que cada professor tem o aluno que merece.
Enfrentei medos, insegurangas e ansiedade ¢ hoje vejo 0 quanto valeu a pena, ndo pela
“quase” conciusdo do curso, mas pela escolha do curso de Licenciatura em Letras.

Externc aqui a gratiddo a todos os meus “mestres” que de alguma maneira
contribuiram para que este momento de estigio fosse o mais produtivo possivel, a
minha Orientadora que sempre esteve ao meu lado passando seguranga e confianga ¢ a

todos na Escola que me receberam e me acolheram com todo carinho.
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Texto Deise

3. CAMPEIOS PERCORRIDOS

3o sei se todos vdo concordar com minha afirmagdo, mas na maioria das vezes,
s=ndo entramos em uma Universidade temos vérias expectativas e ac mesmo lempo nio
sa~emos explicar como ocorrem essas explosdes de emogdes. Ainda mais os estudantes que
cotram num curso que realmente queren, coma ¢ 0 met cuso, pois a maioria dos colegas que
entraram no curso de letras foi somente pelo ensino superior e ndo por querer ser “professor”.

Eu escolhi e pude ter a “vantagem”™ de escolher parar de usbalhar para me dedicar
somente a faculdade, este € um fator do qual ndo me arrependo. pois mesmo tendo largado o
emprego sinto que algumas coisas ficaram para trds, ou por fulta de tempo, ou por falia de
organizagdo, ou mesmo por nfo sentir afinidade com algumas disciplinas e simplesmente as
deixamos de lado e dessa forma, somente passamos por elas, sem grandes absorgdes. Mas ¢
como diz uma professora a quem tenho muito carinho:."Todos passam na faculdade, a
diferenca estd na dedicagdo de cada wm”, “Alguns eniran € saem seni grandes crescimenios,
jd outros entram pequeninos e saem grandes pessoas”. Eu acredito ser um destes que entrei
‘pequenina’ sem saber como scria ¢ s¢ € que teria condigdes de me tomar um professor, ¢ hoje
me sinto capaz de reconhecer meus erros e tentar corrigi-los para que numa proxima
oportunidade eu seja sempre melhor do que fui em algum tipo de trabatho. Penso que ai estd «

importancia da formagfo, o individuo deve ter a capacidade minima de saber reconhecer seus

m 8C

erros, saber que scmpre ¢ necessario estudar ¢ buscar ajuda quundo for precise, para e

tornar aos poucos wn bom profissioral.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Ndo hd guem niio tenha ficado apavorado, ou no minimo, preocupado com a
necessidade das priticas de estdgio. Em principio todos ficamos, mas apds o término dessa
' fase peréebemos o quanto foi util para nossa formagdo, para nosso crescimento Como pessoas
¢ como profissionais na drca da edueng@io. Acredito que esta passagem nos toma mais
\Il‘humanos’. Tzlvez nem todos tenham conseguido alcangar essa percepgio, mas o ideal seria
i isso, dedicar um tempo para refletir sobre o que foi feito, o que poderia ter sido melhor ¢ o

que néio necessitaria ter ocorrido durante esse periedo.



Somente apos essas reflexdes poderiamos nos tornar pessoas e profissionais melhores
para que a educagio ndo piore a cada momento que se passa, como esta ocorrendo em tempos
atuais, e sim para que com esse tipo de atitude as coisas comecem a mudar ¢ para melhor,
com maior comprometimento por parte dos professores, ¢ assim acredito que os alunos
também iriam comegar a entender uma nova proposta e igualmente dar mais valor e

importdncia ao ensino.
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Texto Joice

10

trabalhamos umas das figuras de linguagens a ironia, elaborando uma parédia e foi anexada no livro
biografico'. Depois de pesquisar, elaboraram textos, montaram os livros e trocaram com os

colegas.
3 CAMINHOS PERCORRIDOS NO PROCESSO DE FORMACAO

Ao escolher o curso de Licenciatura em Letras, ndo tinha ideia o que me esperava, ou
melhor, nio tinha a dimens&o do que € ser um professor, ¢ muito menos qual é seu papel. No inicio
os obstdculos eram apenas falar em publico, desenvolver as tarefas propostas, me limitava a essas
preocupagdes. Ao longo dos semestres algumas sementes foram plantadas em mim, me causando
algumas inquietudes em torno do que fazer com essas inquietagdes.

De todas as maneiras fui buscando respostas, nas discussdes em sala de aula, em leituras,
mas apenas algumas das minhas dividas eram sanadas, mas ao mesmo tempo outras iam surgindo,
acredito que ndo foi negativa a apari¢do dessas curiosidades, pois a partir delas que consigo
construir algumas respostas. Para tentar resolver esses conflitos de pensamento, me envolvi em
projetos de pesquisa, ensino e até de trabalho, com intuito de entender qual a minha fungfo na
Universidade.

Chegando o fim do processo de formagio muitas dividas ainda permanecem, mas um novo
sentimento aparece, a inseguranga de estar diante da pratica de docéncia com tantas inquietagdes a
respeito, mas ao observar as aulas comecei a desconstruir tudo o que eu pensava sobre ser professor
e inicio uma nova fase.

Quando entrei em aula sem o professor titular pude sentir a sensagdo de certeza da escolha
da profissdo curta. A partir desse momento fui me avaliando a cada dia para ter consciéncia do que
eu fazia em aula, para poder melhorar ou mudar algumas coisas que considerava n3o ter sido a
melhor. Um processo bem interessante é a produgdo dos planos de aulas' e os de ensino'®, pois
aprendi ao longo da minha caminhada que o planejamento € essencial para o bom desenvolvimento
de uma aula.

Acredit que todos os momentos da minha formagao foram especiais, mas o estdgio tem um
peso diferencia , pois pude colocar em prética tudo o que vinha refletindo. Espero que esse primeiro
passo dado possa ser aprimorado € que eu teca muitas ideias em relagfio a educagdo e ao meu

desempenho co no professora.

™ Ver livro em anexo 13.
15 Ver Planos de aulas em anexo 14
'® Ver pLanos de ensino em anexo 15.
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Texto Rita

tocava uma musica os alunos iam passando a caixa, no momento em que a musica
parasse o aluno que havia ficado com a caixa em mdos deveria retirar um cd e
apresentar para os colegas. Nessa apresenta¢do eles mencionariam o nome da banda e
do cd que haviam retirado, qual a musica original que o criador da capa havia escolhido
e leriam a parddia dessa musica.

Num primeiro momento os alunos demonstraram que ndo gostariam de
apresentar, porém ap6s um didlogo com eles e no decorrer da atividade eles sentiram-se
mais a vontade e os resultados foram positivos. Os alunos apresentaram e puderam

interagir entre si e conhecer o que os colegas haviam criado.

3 REFLEXOES EM TORNO DA PRATICA DOCENTE

Apbs essa experiéncia no estagio de docéncia ja € possivel fazer uma reflexio
em torno dos caminhos percorridos dentro da universidade, bem como do que foi
vivenciado dentro de sala de aula atuando como professora. Sabemos que esse € apenas
o inicio e que as experiéncias ainda s@io novas diante do longo caminho que um
professor deve percorrer, porém sabemos também que esse é um passo fundamental
para termos consciéncia o que € estar dentro de sala de aula.

Quando se ingressa em uma universidade tudo o que acontece é algo novo e,
especialmente, em uma licenciatura ficamos meio ansiosos e preocupados, pois sabemos
que em algum momento teremos que nos deparar com uma turma de alunos esperando
que nos os direcionemos. Além disso, no curso de Letras existem algumas opg¢des e qual
area nos identificamos mais, e escolher uma delas nio é tarefa facil.

E. a medida que o finai do curso se aproxima, vamos percebendo que embora
possamos gostar de determinada 4rea isso ndo significa que teremos 0 mesmo gosto em
atuar na mesma. Por exemplo, podemos gostar de Literatura, de ler livros e de tudo que
nos ¢ oferecido no curso dentro dessa disciplina, mas isso ndo significa que por esse
motivo teremos o mesmo gosto em atuar nessa area. E isso talvez seja mais evidenciado
quando nos confrontamos com o momento que mais nos causa ansiedade dentro de um
curso de licenciatura: o estigio de docéncia.

Além disso, dentro ¢a universidade sdo oferecidas iniimeras formas de tirarmos
melhor proveito para nossa formagdo. Uma dessas maneiras sdo os projetos de

pesquisas oferecidos pelos professores da universidade, que nos favorecem trabalhar em



diversas dreas até encontrarmos alguma que realmente nos identificamos. Cabe a cada
aluno se esforgar para tirar o méximo de proveito durante o periodo que se estd dentro
da universidade, pois o importante n3o é conseguirmos sair da universidade formados,
mas como vamos sair, se conscientes do papel que teremos ou néo.

E o estagio de docéncia nos dé essa consciéncia, pois é 1a que teremos nosso
primeiro contato dentro de uma sala de aula. Ja que, dentro da universidade vemos
muitas teorias de como atuar dentro da lingua materna, porém é somente no estagio que
poderemos perceber se essa teoria realmente funciona na pratica.

E foi o que aconteceu nesse estagio que vem sendo relatado ao longo desse
trabalho, antes de entrar em sala de aula o unico receio que havia néo estava relacionado
apenas a aceitagdio dos aiunos, mas sim se as atividades propostas seriam aceitas e
dariam resultados positivos. E em ambos o0s niveis em que se realizou esse estagio em
Lingua Portuguesa pdde-se perceber que trabalhar de uma forma inovadora e nio de
maneira tradicional pode favorecer o aprendizado dos alunos. Isso pode ser percebido
nos comentdrios feitos pelos alunos nas avaliagdes das aulas relativas ao periodo de
estagio em que foram feitas algumas perguntas como:

1. Como perceberam as aulas de Lingua Portuguesa no periodo da professora
estagidria?
2. O que mais gostou e 0 que menos gostou?

3. Faga suas sugestdes e criticas para as aulas de Lingua Portuguesa:

Vejamos agora algumas das respostas dadas pelos alunos a essas questdes:

“Foi otimo adorei ¢ interessante e bem diferente, todas as coisas que ela
passou na aula ¢ muito bom, gostei de tudo ¢ essa aula ¢ muito interessante ¢
legal.”

“Uma aula boa e bem desenvolvida, o que mais gostei é que a aula ndo é
‘chata’ e sim dindmica.”

“Achei muito boas e descontraidas.”

“Interessante e muito diferente, o que mais gostei foi do didlogo, devia ser
dada mais aulas da maneira que ela dé e que os professores fossem mais do
didlogo.”

“Aulas legais, gostei muito dos trabalhos em grupos.”

Comentérios como esses nos surpreendem positivamente e nos
evidenciam a importancia de um trabalho mais dindmico e coletivo, pois os alunos se

relacionam entre si e desenvolvem mais autonomia e criticidade, e isso € extremamente
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importante, pois o objetivo do ensino de lingua materna deve ser o de formar alunos que
“sejam capazes de usar os conhecimentos adquiridos por meio da préatica de reflexdo
sobre a lingua para expandirem as possibilidades de uso da linguagem e a capacidade de
anélise critica.” (PCNs, 1997, p. 33). Além disso, o aprendizado dentro de sala de aula
aumenta quando se trabalha dessa maneira, pois ao mesmo tempo em que a
comunicag¢do se realiza, assim também o aprendizado acontece de forma esponténea. E
o fato de os alunos estarem interagindo e conversando ndo quer dizer que estejam
dispersos da aula, pois o professor deve estar atento nesse momento nas falas dos alunos
durante as atividades propostas.

A relagdo entre professor/ aluno é fundamental em sala de aula, pois os alunos
precisam sentir-se a vontade no ambiente escolar para que possam se desenvolver de
forma positiva dentro de aula. Um professor que tenha uma atitude mais autoritéria
talvez ndo consiga deixar o aluno mais a vontade fazendo com que esse educando néo
consiga se expressar diante dos colegas, enquanto que um Qrofessor mais tranquilo torna
o aluno mais ativo nas aulas. E isso foi percebido na atividade em que os alunos do 1°
ano do ensino médio apresentariam as capas de CDs que haviam produzido, pois se a
aula ndo tivesse se tornado um espago interativo e descontraido, talvez os alunos néo
tivessem se sentido & vontade na apresentacio e uma atividade mais dindmica faz com
que essa interagdo acontega.

Assim, o professor em formagio deve estar consciente da postura que vai adotar
em sala de aula, para ndo tornar os alunos mais reprimidos dentro de sala de aula, mas
sim mais auténomos. Pois, o professor deve ser visto como um mediador e facilitador
do conhecimento, auxiliando dessa forma no aprendizado de cada um e fazendo a
diferenca dentro de uma sala de aula, para que comentérios que surgiram nas avaliagdes
como, “eu gosto da professora, mas nédo gosto da matéria”, ndo surjam mais e os alunos

tenham prazer em estar em uma aula de Portugués, a sua lingua materna.
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ANEXO F - FLUXOGRAMA - CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS PORTUGUES/ESPANHOL E RESPECTIVAS

LITERATURAS — UNIPAMPA JAGUARAO - CARGA HORARIA TOTAL: 3290
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1° SEMESTRE 2° SEMESTRE 3° SEMESTRE 4° SEMESTRE 50 SEMESTRE 6° SEMESTRE 7° SEMESTRE 8° SEMESTRE 9° SEMESTRE TOTAL
] ] ] ] ] ] ] ) ENS. ESPANHOL P
LINGUA ESPANHOLA | LINGUA ESPANHOLA |1 LINGUA ESPANHOLA Il | LINGUA ESPANHOLA IV | LINGUA ESPANHOLAV | LINGUA ESPANHOLAVI | LINGUA ESPANHOLAVII | LINGUA ESPANHOLAVII CRIANCAS LINGUA ESPANHOLA
4C/ 60H 4C/ 60H 4C/ 60H 4C/ 60H 4C/ 60H 4C/ 60H 4C/ 60H 4C/ 60H 4C/6§H 48C 20 h
2T/2P 2T/2P 2Ti2P 2T/2P 2TI2P 2T/2P 2T/2P 2Ti2P pua
LIT.DE LP| LIT.DELP Il LIT. DE LP Il
2C/30H 2C/30H 2CI30H
INT. ESTUDOS TEORIA DA LITERATURA | | TEORIA DA LITERATURA 1T/1P 1TAP 1T/1P LITER BRASIL LITERATURA LATINO- Tec
LITERARIOS Il AMERICANA LITERATURA
4CI60H 4CI60H 6C/90H
4CI60H g 4CI60H priga 4CI60H fro 34C/510h
2T12P 3TIP LIT. ESPANH. | LIT. ESPANH. Il LIT. HISP.AMER. 2T12P
2C/30H 2C/30H 4CI60H
1T/1P 1T/1P 2T/2P
INT. ESTUDOS TEORIAS LINGUISTICAS | FONETICA E FONOL. DO MORFOSSINT DO MORFOSSINT DO MORFOSSINT DOPORT | LING. APLIC. ENS. L. ESP. | LING. APLIC. ENS. L.ESP. |  CULTURA DE LINGUA
LINGUISTICOS ACI60H PORT. PORTUGUES | PORTUGUES Il i1 I Il ESPANHOLA LINGUA PORTUGUESA
4CI60H pas 4CI60H 4CI60H 4CI60H 4CI60H 4CI60H 4CI60H 4C/60H 58C /870 h
41 3TIP 3T/1P 3TAP 2T/2P 2T/2P 2Ti2P 2T/2P
PRATICA DE LINGUAGEM | PRATICA DE LINGUAGEM | 100105 | NGUISTICAS I ELETIVA SOCIOLINGUISTICA LING. APLIC ENS. LP | LING. APLICENS. LP Il PORTUGUES C/ LIBRAS 5
I I L. ESTRANG. EDUCACAO
ACI60H ACI60H 2CI30H 4CI60H 4CI60H 4CI60H 4CI60H 1CI60H 4CI60H 20 G376 h
2T 41 2TI2P 2T/2P 2T/2P 2T/2P
4P 4P 41
ESTUDOS FILOSOFICOS PSICOLOGIA E PESQUISA EM POLITICAS PUBEM ORGANIZAGAO DO ELETIVA ELETIVA
EM EDUCACAQ | APRENDIZAGEM EDUCACAQ EDUCACAQ TRABALHO PEDAGOGICO PSICOLINGUISTICA ACI60H P ELETIVA
5CRI75H 5C/75H 5C/75H 5C/75H 6C/90H 4CI60h s s 12C 180 h
4T/1P 4TI01P 4TIP 4T/1P 3T/3P 41
ATIVID.
TEORICA: 165h TEORICA: 180h TEORICA: 225h TEORICA: 210h TEORICA: 165h TEORICA: 135h TEORICA: 180h TEORICA:210h TEORICA:165h CURRICULARES:
PRATICA:135h PRATICA: 120h PRATICA: 75h PRATICA:90h PRATICA: 135h PRATICA: 135h PRATICA: 120h PRATICA:90h PRATICA:135 TEORICAS: 1.650h
TOTAL: 300h TOTAL: 315 TOTAL: 315 TOTAL: 315 TOTAL: 330 TOTAL: 270h TOTAL: 300h TOTAL: 300h TOTAL: 330h PRATICAS: 1.050h
TOTAL2775
ESTAGIO I: ESTAGIO II: ESTAGIO llI: ESTAGIO IV: )
LINGUA PORTUG. E LINGUA ESPANHOLAE | LINGUA PORTUGUESAE | LINGUA ESPANHOLA E ESTAGIOS
LITERATURA LITERATURA LITERATURA LITERATURA 410 h
4C/60 h 4CI60H 9C/145h 9C/145H
ATIVIDADES
COMPLEMENT.
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