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RESUMO

Esta pesquisa realiza um estudo para a compreensao do sentido da docéncia no
imaginario de licenciandos, tendo por base a cultura presente no processo formativo
do curso de licenciatura em Letras da Universidade Federal do Maranhdo. Para
tanto, buscou-se como solo paradigmatico a complexidade de Edgar Morin (2002,
2010a, 2011), a teoria do imaginario de Gilbert Durand (2002), convergindo com o
paradigma holonémico, de Paula Carvalho (1990), o qual busca uma sutura
epistemolodgica entre natureza e cultura, centrando-se na dimensédo das mediacdes
simbdlicas. Diante da complexidade do objeto de estudo, optou-se por uma
perspectiva interdisciplinar, sendo necessario realizar um diadlogo entre a
Antropologia do Imaginario, Histéria da Educacgéo, Politica Educacional, Formacao
de Professores, Complexidade, Pesquisa Narrativa, Fenomenologia Poética,
Sociologia do Cotidiano, dentre outros. A metodologia utilizada teve por base a
fenomenologia compreensiva, e, para a obtencdo dos dados, foi desenvolvida uma
heuristica composta de analise documental — projeto de curso de Licenciatura em
Letras, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Docente para a Educacgao
Basica e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Letras —; observacoes da
cultura do curso; questionarios aplicados aos licenciandos do ultimo periodo do
curso de Letras; entrevistas semiestruturada, sendo que as mesmas foram
transformadas em narrativas e estudo/anélise dos Relatérios de Estagio elaborados
pelos alunos, no momento final do Estagio Supervisionado. Os dados analisados
revelaram repeticbes em torno das ideias de um processo formativo pautado por
principios técnicos, advindos do lado patente/lado luz - as marcas de uma cultura
formativa tecnicista de séculos de positivismo compartimentalista. Todavia, a
pesquisa também revelou que ha um movimento pautado na contextualizacao,

reflexao e inter-relacéo, percebido quando se considerou o lado latente/lado sombra.

Palavras-chave: Licenciatura. Imaginario. Projeto de curso. Narrativas. Curso de
Letras. Universidade Federal do Maranhao.



RESUMEE

Cette recherche mene une étude visant a comprendre le sens de I'enseignement de
premier cycle dans l'imaginaire, basée sur la culture présente dans le processus de
formation du cursus en Lettres de I'Université Fédérale du Maranhao. Pour ca nous
avons cherché comme base le paradigme de la complexité, du théoriqgue Edgar
Morin, la science de I'hnomme - la théorie de l'imaginaire — de Gilbert Durand,
convergeant avec le paradigme holonome, qui cherche un fil de suture entre la
nature épistémologique et la culture, en se concentrant sur la dimension des
médiations symboliqgues. Compte tenu de la complexité de l'objet d'étude, nous
avons choisi une perspective interdisciplinaire, car c’est nécessaire mener un
dialogue entre I'Anthropologie de l'imaginaire, Histoire de I'éducation, Politique de
I'éducation, La formation des enseignants, La complexité, Narrative, Poétique
phénoménologie, Sociologie de la vie quotidienne, entre autres. La méthodologie
utilisée est basée sur la phénoménologie comprehensive et pour I'obtention des
données complétes a été nécessaire une consistant analyse heuristique des
documents - de degré conception de cours en sciences humaines, National
Curriculum Guidelines pour la formation des enseignants pour I'éducation de base et
le cours National Curriculum Lettre; des observations sur la culture du cours, des
questionnaires aux étudiants du derniere période de cours de lettres, des entrevues
semi-structurées, et ils ont été transformés en récits et étude / analyse des rapports
préparés par les étudiants dans I'étape finale de moments supervisé . Les données
analysées ont révélé reps autour des idées d'un processus de formation guidée par
des principes techniques, provenant de la partie / lumiere c6té de brevet - les
marques d'une culture technicistes siécles formateurs du positivisme

compartimentalista.

Mots-clés: Degré; Imaginaire. Cours de Conception. Récits. Cursus en Lettres.
I'Université Fédérale du Maranhao.
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1 INTRODUCAO

“E ainda sob o aspecto polémico que comecaremos nossa exposicdo. A
nosso ver, é preciso aceitar, para a epistemologia, o seguinte postulado: o
objeto ndo pode ser designado como um “objetivo” imediato; em outros
termos, a marcha para o objeto ndo é inicialmente objetiva. E preciso, pois,
aceitar uma verdadeira ruptura entre o conhecimento sensivel e o
conhecimento cientifico”.

Gaston Bachelard

Memdrias de uma professora

Tecer imagens, representacdes e sentidos, ndo seria possivel se nao se
considerasse o lado sensivel do objeto a ser tecido. Como o autor da epigrafe,
acredito ser (til e significativo iniciar esta tessitura com as
experiéncias/memdérias/motivos que dao sentido ao fenbmeno em estudo. Para
tanto, como tecela irei considerar fios com texturas e cores que se entrelacarao,
dando forma e sentido a este trabalho.

Assim, o desejo de transgredir dos paradigmas mutiladores, a superagao
das coeréncias e incoeréncias e as relagcoes estabelecidas com o mundo sempre
estiveram presentes e possibilitaram a construgdo da minha vida profissional
enquanto professora da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Coordenadora
Pedagdgica, Formadora em cursos de Formacao Continuada e professora do Ensino
Superior nos cursos de Licenciatura. Em certos momentos, pergunto-me por que
essas questdes imbricam-se na minha praxis profissional.

E a partir desse pressuposto venho direcionando minha praxis, apesar da
realidade inicial vivida ndao proporcionar uma utopia imagética, pois, durante toda
minha vida, estudei em escola publica, na cidade de Santa Helena estado do
Maranhao, onde permaneci até o segundo grau, hoje Ensino Médio, na Escola
Municipal XIll de Maio, cursando o Técnico em Magistério num contexto de reformas
educacionais dos anos 90, sendo a mais importante delas a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96. Nesse momento,
iniciava-se um debate sobre a formacdo em nivel superior para todos os
professores, mais especificamente para aqueles que atuavam na Educacgao Infantil e
nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, estaria aqui a necessidade de formacao
superior para os professores desse nivel de ensino, antes relegado e deixado a
cargo dos cursos Normais, do qual ainda fiz parte como aluna.
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Ao término do curso de Magistério e ja com certa experiéncia como
docente (Professora de refor¢co escolar e substituta das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental na minha cidade natal), teria agora duas opg¢des: assumir uma sala de
aula como professora, ou continuar os estudos. Optei pela segunda e, em 2001, fui
aprovada no vestibular para o curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhao, constituindo numa vitéria diante da desvalorizacdo da escola publica e
hoje vejo que significou uma possibilidade de viver, pensar e experienciar uma
antropologia do imaginario para o estudo da formacao de professores, de maneira
gue possa contribuir para uma formagao mais sensivel, coerente e humana, em que
a complexidade do homem enquanto sujeito multidimensional seja considerada.

Durante o curso, amadureci, e foi um periodo de aprendizado constante,
buscando respostas para as minhas indagacdoes de sala de aula. O curso
transcorreu entre descobertas, reflexdes e mudancgas de visdo de mundo. Dessa
forma, o curso ofereceu um conjunto de componentes curriculares que foi
significativo para a elaboragdo de uma visdo complexa sobre o fenbmeno educativo
na contemporaneidade. A compreensao teorica dos fundamentos da educacgao
através de disciplinas relacionadas a Antropologia, a Filosofia, a Histéria, a
Sociologia, a Psicologia e a Didatica foi fundamental para a ampliacdo da
perspectiva multidimensional como base para a compreensdo dos nexos da
educacgao, e mais precisamente iniciar na percepcao do homem como mudltiplo, pois
€ um sujeito bio-psiquico-social. Além disso, foram significativas as atividades de
iniciacao cientifica.

Nesse percurso de formacédo, a pratica pedagdgica que realizava dentro
dos espacos educativos inquietava-me, por ainda ndo conseguir compreender
plenamente algumas estruturas e ideologias inseridas nesses espacos. Todavia,
mais tarde, a formacgéo académica foi me possibilitando a realizagdo de um exercicio
globalizado/integrado entre a teoria e a pratica, fornecendo-me elementos para
construir um olhar mais critico, contextualizado, sensivel e humano diante da
realidade escolar.

O olhar romantico sobre a educacao cedeu espago a outro mais critico,
sensivel, humano, inquietante e compromissado com a construcdo coletiva da
pratica pedagdégica. A necessidade da contextualizacdo com a realidade do aluno
nos espagos educacionais para mim era e ainda € uma situacao e atitude primeira

na minha vivéncia enquanto educadora.
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Ainda na Universidade comecei a me inserir em projetos de extensao, nos
quais passei a buscar compreensdes das relagdes do contexto cultural, social e
humanizador do espaco publico, e mais especificamente, por questdes inerentes a
pratica pedagdgica, como a formagcdo do professor e a atuacdo do aluno como
sujeito da educacédo. A busca por essas questdes fortaleceu-me enquanto sujeito da
educacgao para continuar a buscar elementos que se constituissem em fonte de
conhecimento da realidade do processo educativo.

Nesse sentido, a rememoracéo da participacdo nesses projetos ndo pode
deixar de ser dita, pois seria desconsiderar o meu “trajeto antropoldgico'”, que me
permitiu elaborar o sentido da docéncia em minha vida enquanto educadora. Assim,
teco alguns momentos do polo da objetividade césmica e social, a qual contribuiu
para minha formacao e consequentemente do estudo ora tecido.

A participagdo, em 2004, como voluntaria no Projeto de Extenséo
Jovens com a Bola Toda do Instituto Airton Sena em parceria com a UFMA,
possibilitou uma experiéncia na area de letramento com criancas advindas das
comunidades de baixa renda do entorno da Universidade. Nesse projeto, pude me
deparar com uma realidade precaria, como as condigées socioeconbémicas dos
alunos, mas que nao poderia servir de obstaculo a educacao recebida naquele
espago.

Quando do Estagio em séries Iniciais, em 2005, fiz parte da Escola-
Laboratério como estagiaria-extensionista, o que me proporcionou um
aprendizado acerca da alfabetizacao de alunos que se encontravam no seu
processo de aquisicdo da leitura e escrita. Esse estagio proporcionou uma relacéao
com a teoria-pratica, bem como o desenvolvimento de praticas pedagdgicas e
experiéncias curriculares fundamentais em uma articulagdo com concepcoes de
educacado e intervencao didatica que priorizam a sala de aula e o contexto
sociocultural como espaco para construcdo de conhecimento, aprendizagem
significativa, objetivando a emancipacao dos individuos participantes do referido
projeto, a partir da compreensao do sentido social da lingua escrita.

A participacdo do Nucleo Experimental de Interdisciplinaridade — NEI,
desenvolvido pelo Projeto Prata da Casa, em 2006, foi uma experiéncia

extremamente rica. O NEI, através de um curriculo interdisciplinar, fundamentava

! Este conceito sera explicado no préximo capitulo na pagina 32.
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sua atuacdo com respeito ao pluralismo cultural dos individuos, valorizando na
comunidade escolar a autonomia pessoal, o senso critico, os valores éticos,
assim como o senso de democracia e participagao.

Durante a participagéo no NEI, posso dizer que houve uma contribuicdo
nao apenas para a minha constituicdo enquanto docente, mas também para iniciar
minha caminhada na pesquisa. Nesta experiéncia surgiram mais questionamentos
acerca da pratica educativa e da formagdo docente em relacdo ao curriculo
escolar, que contribuiram para a elaboragdo de minha monografia de conclusao de
curso, sendo possivel constatar a formagao dos docentes, experiéncias, a pratica
educativa em sala de aula, trazendo o entendimento de suas resisténcias quanto
ao “novo” e a possibilidade de divulgar os resultados obtidos em Encontros e
Congressos de producao cientifica.

Quando da elaboracdo da monografia de conclusao da Especializacao
em Coordenacao Pedagogica, continuei a investigacdo sobre a pratica educativa
realizada no NEI, desta vez tendo o Coordenador pedagdgico como sujeito,
exigindo um estudo sobre a sua praxis, considerando suas angustias, sucessos e
desafios mediante um ensino interdisciplinar. O resultado deste estudo foi
apresentado em Eventos de Pesquisas, em que a pratica de pesquisa foi obtendo
sentido, bem como sua contribuicdo para o processo educativo. Dessa forma,
continuo o0 processo de pesquisa, agora com uma Visdo mais consistente e
amadurecida, assim como a consciéncia da necessidade de estar
permanentemente estudando e desenvolvendo pesquisas na area da educacao.

Essas experiéncias académicas contribuiram significativamente para os
meus modos de pensar, sentir e agir a educacao, sobretudo a docéncia. Assim, da
mesma forma que revelei o lado cosmico e social académico que vivenciei, tendo o
mesmo tamanha contribuicdo para a constituicdo do meu ser, ndo posso deixar de
tecer a minha existéncia enquanto profissional da educacao pautada tanto por essa
influéncia externa, objetiva, quanto de uma emanacdo interna, subjetiva, por
acreditar que é por meio de um entrecruzamento recursivo desses polos que as
imagens sédo formadas (DURAND, 2002; MORIN, 2010a).

Assim, € numa tentativa de trazer a tona o lado sensivel que da
substancia a matéria e forma desta tessitura que falo da experiéncia que tive
quando coordenei uma escola da rede privada de ensino, em 2008, a qual
possibilitou articular os conhecimentos adquiridos durante a graduacéo e a pés-
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graduacao em Coordenacao Pedagdgica, atitude ndo muito facil, pois foi preciso
reavaliar os conhecimentos sistematizados acerca do processo educativo.

Na experiéncia vivida, em 2009, como professora contratada da rede
Estadual de Ensino na Unidade Integrada Y Juca Pirama, consolidei a minha
preocupacao com o processo de formacao docente. Percebendo que a formacao
docente encontrava-se fragilizada pela falta de sentido dos embasamentos teéricos,
onde a articulacao teoria e pratica ndo se tornava uma realidade vivida, fazia-me
refletir, pensar e desejar cada dia mais uma analise profunda sobre esses por
qués/dificuldades. Este foi o periodo em que mais tive a dimensao da importancia do
ato de educar e de planejar o processo de desenvolvimento do conhecimento, pois
agora eram: eu, 0os saberes sistematizados e a sala de aula, apés uma grande
caminhada pelo NEI. Neste espaco, aprofundei estudos, compartilhei saberes com
profissionais de outras éareas, aprofundei categorias antes estranhas ao meu
cotidiano e ao meu repertério cientifico.

Apéds alguns periodos de preocupacao com a pratica pedagogica,
trabalhei como Assessora Técnica | (Supervisora Pedagdgica) do Servico Nacional
de Comércio e Aprendizagem — SENAC, assumindo mais um desafio enquanto
educadora, pois o termo da funcdo exercida configurava-se como uma terminologia
prépria do capital humano, disfarcado de Supervisor Pedagégico. No entanto, nao
demorou muito para que eu percebesse que a fungdo do Assessor Técnico-l nada
mais era do que o exercicio de atividades técnico-administrativas, além de
burocraticas, deixando a desejar a esséncia do ato de educar com o objetivo de uma
educacdo humana, divergindo de meu compromisso enquanto educadora e me
fazendo deixar aquele espaco.

Na docéncia superior, em 2010, como professora de Didatica do
Departamento de Educacédo I, constituia mais um desafio na construgcdo do meu
percurso enquanto educadora, seria agora o momento de proporcionar uma
formacao de educadores pautada na multidimensionalidade do homem, sendo
possivel transgredir do pragmatico da racionalidade técnica, da ingenuidade, da
pratica sem reflexdo sistematizada, relacionar a teoria e pratica, para a
compreensao da realidade escolar, mais especificamente a sala de aula, numa
relacdo com os conceitos elaborados nas teorias pedagdgicas. Sendo assim,
almejava que estes aspectos fossem incorporados ao pensamento dos alunos (hoje

visto por mim, a luz de Durand, como imaginario), futuros professores, como
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poderoso instrumento de conhecimento e de abordagem da realidade escolar.
Acreditando que meu trabalho pudesse de alguma forma contribuir para a pratica
pedagdgica desses futuros docentes nos ambiente educativos, ou seja, para a
constituicao da docéncia.

Nesse sentido, ndo mais em nivel de educacdo basica, mas em nivel
académico, o presente estudo decorre dessas inquietacées que se complementaram
com a experiéncia vivida com alunos da graduagdo, no momento em que passei a
lecionar disciplinas que fazem parte da formacado pedagdgica no curriculo das
licenciaturas da Universidade Federal do Maranh&o.

Durante essa caminhada, que se constitui em pré-requisito para a
docéncia e nos primeiros passos de investigacao, foi possivel registrar observagdes
sobre a docéncia, sua resisténcia a (re)significagdo dos conteudos curriculares, as
alteracées e conflitos de professores(as), cuja pratica educativa muitas vezes
impregna-se de séculos de positivismo compartimentalista, pautada nos principios
da racionalidade técnica. Dessa forma, sao essas revelagdes que dao significado ao

objeto de estudo que aqui sera tecido.
O objeto de estudo

No projeto inicial de entrada no Programa de Po6s-Graduagao Cultura e
Sociedade, Mestrado Interdisciplinar, a intencdo seria realizar um estudo sobre a
pratica docente de egressos dos cursos de licenciatura, considerando a contribuicao
do ensino da Didatica para o seu saber-fazer em ambientes educativos nos quais
exercem a atividade docente, pois tinha como hipdtese que talvez as dificuldades
que os professores apresentavam nos momentos de minhas vivéncias no contexto
educacional, relacionavam-se com a Didatica; porém, no decorrer de leituras e
discussdes, fui percebendo que a problemética — a praxis docente no processo
educativo — poderia ser mais complexa, resultando na reformulagcao do projeto inicial
de maneira que contemplasse essa complexidade.

Quando da participacao no grupo de pesquisa — Arte, Cultura e Imaginario
na Educacdo — Gsaci?, sob a coordenacdo do Prof. Dr. Jodo de Deus Vieira Barros,

foi possivel o contato com autores, cujo objetivo era estudar o imaginario

2 Para maiores informacdes sobre 0 Grupo ver site do Cnpa:

http:/dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp%3fgrupo=00017088CMQQ55.
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compreendido como um “conjunto de imagens e relagdes de imagens que
constituem o capital pensado do ‘homo sapiens” (DURAND, 1988, apud BARROS,
2009, p. 29). Imagens aqui consideradas no seu sentido mais amplo possivel
(BARROS, 2009), as quais perpassam o0 seu sentido/significado
primeiro/econdmico/objetivo, sendo considerado o que esta “escondido” / o nao dito/
o indizivel, diria Durand. Somam-se o0s estudos realizados nesse grupo a
participacao na disciplina Imagens da Cultura Brasileira e Educa¢do no Mestrado em
Educacado da UFMA, também sob a coordenacao do professor Dr. Joao de Deus
Vieira Barros, a qual possibilitou o entrelacamento do objeto de estudo com o olhar
hermenéutico na escuta de um “novo espirito cientifico”, situando-se no paradigma
holondmico, o qual fora “evidenciado por David Bohn no Coléquio de Cérdoba® como
um termo que se refere a estruturagdo e funcionamento de totalidades [...]”
(ESTRADA, 2004, p. 9).

Nesse sentido, as participacées no Gsaci, na disciplina em conjunto com
a vivéncia académica e profissional propiciaram um novo horizonte a ser percorrido
no contexto da Formacado de Professores, possibilitando que o objeto de estudo
fosse se modificando sob a escuta dos ensinamentos durandianos.

Assim, foi dessa forma que comecou o processo de lapidacdo do objeto
aqui apresentado, por acreditar que aprofundaria meus estudos sobre a formacao de
professores a luz do imaginario, investigando o sentido da docéncia no imaginario de
licenciandos do curso de licenciatura em Letras. Sendo que a pesquisa foi conduzida
a partir da seguinte problematica: Como o sentido da docéncia vem sendo

*Em 1979, o famoso Coléquio de Cdérdoba, subordinado ao tema «Ciéncia e Consciéncia», marcou
uma viragem definitiva na separagao cartesiana entre racionalismo cientifico e imaginério, abrindo
novos caminhos e perspectivas para uma abordagem verdadeiramente inter ou pluridisciplinar das
complexas relagdes entre matéria, consciéncia e criagcdo humana, através das quais apreendemos
aquilo a que se convencionou chamar de «real». Apesar das polémicas suscitadas, o didlogo entre
filosofos e fisicos (David Bohm, Fritjof Capra, Olivier Costa de Beauregard, Brian Josephson, etc.),
entre psicdlogos, neuropsicélogos e estudiosos das religides, entre o inconsciente colectivo de Jung e
as teorias de Einstein, o imaginal de Henri Corbin e as estruturas antropologicas de Durand, entre
muitas outras inter-relagbes particularmente fecundas, permitiram nao s6é mostrar que também as
teorias cientificas participam de uma visdo do mundo cujo imaginario, culturalmente marcado, veicula
mitos e procede, na sua tentativa de oferecer uma explicagdo homogénea e coerente das origens,
como uma auténtica narrativa mitica, mas também que sao multiplas e de vérias ordens as afinidades
entre o simbolo, o regime das imagens e os fendmenos de nao-separabilidade e de constante des-
locacao espacgo-temporal das particulas postos em evidéncia pela fisica e a mecénica quantica (Para
mais informagdes ver CADERNOS DO Cell Cf. site:
http://www.ceil.fcsh.unl.pt/cadernos/PDF/call for papers nr2 ciencia e imaginario.pdf).
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constituido no imaginario desses licenciandos, ao se considerar a cultura do
processo formativo do curso de Letras da UFMA?

Partindo do exposto, percebeu-se que a pesquisa inseria-se no contexto
das exigéncias e necessidades pelas quais vém passando a area da educacéo,
onde novas competéncias, tarefas, posturas e desempenhos sdo exigidos dos
professores para atuar na educacao basica, o que pde em discussao o processo de
formacdo de professores nos cursos de licenciatura e, mais especificamente, no
caso desta pesquisa, no curso de licenciatura em Letras.

O contexto dessas exigéncias busca compreender, de certa forma, por
meio de uma amostra, como os diferentes cursos de licenciatura vém
desenvolvendo suas contribuicbes para a formacdo e constituicio de futuros
professores. Assim, foi nessa linha de raciocinio que este estudo teve como objetivo
geral realizar um estudo sobre o sentido da docéncia presente no imaginario dos
licenciandos, tendo por base a cultura do processo formativo do curso de
licenciatura em Letras da Universidade Federal do Maranhdo. A fim de
operacionalizar o que é proposto, assinalam-se 0s seguintes objetivos especificos:
identificar no imaginario dos licenciandos as concepgdes, imagens e representacdes
sobre o0 sentido da docéncia; identificar as concepgdes de docéncia predominantes
no projeto de curso da licenciatura em Letras da UFMA; relacionar as concepgdes
predominantes no projeto de curso com o imaginario dos licenciandos acerca da
docéncia e compreender como o0 processo de formacao nos cursos de licenciatura
constitui sentidos significativos para a docéncia.

Nesse sentido, para alcancgar esses objetivos foi necessario buscar um
solo paradigmatico para o norteamento desta tessitura. Dentro dessa busca elegeu-
se o0 paradigma da complexidade, de Edgar Morin (2002), a ciéncia do homem — a
teoria do imaginario — de Gilbert Durand (2002) e, na convergéncia desses, 0
paradigma holonémico, conforme evidencia Paula Carvalho (1990), o qual busca
uma sutura epistemoldgica entre natureza e cultura, em que ir4 centrar-se na
dimensao das mediacdes simbdlicas.

Estas abordagens, “apesar de proporem objetivos diversos, essas
ciéncias partilham um objeto comum: o homem situado em uma dada sociedade”
(PORTO e TEIXEIRA, 1995, p. 30-31). Sobre isso, estas autoras colocam que:



19

A multidimensionalidade deste objeto requer uma flexibilidade metodolégica
e tematica, que deve ser entendida como uma complementaridade
polarizada, e ndo como mera agregacao ou justaposicdo de disciplinas, o
que poderia sugerir um simples ecletismo (PORTO e TEIXEIRA, 1995, p.
31).

Isto se deve pela tentativa de superar as separacdes oriundas do
paradigma da simplicidade, sendo necessaria a utilizacdo de um novo paradigma
para a explicacao dos fendmenos, em que possam ser analisados ndo mais “apenas
de uma perspectiva macroestrutural, considerando-a, portanto, como simples reflexo
do politico e do econémico” (TEIXEIRA e PORTO, 1995, p. 29), mas em teorias, a
exemplo das discutidas e valorizadas a partir do Coléquio de Coérdoba, em que foi
possivel superar as visdes fragmentadas, que possibilitaram uma nova orientacao
em que fossem consideradas todas as criagées do pensamento humano, por ndo
poderem ser explicadas por uma Unica ciéncia humana, mas, sim, por uma
perspectiva inter e transdisciplinar (DURAND, 2002).

E valido ressaltar que essas teorias estdo inseridas numa tradicdo de
pesquisa que vem se desenvolvendo por meio do Centre de Recherches sur
I'lmaginaire e, na realidade maranhense, pelo Grupo de Pesquisa Arte, Cultura e
Imaginario na Educacéao (Gsaci/lUFMA) e pelo Grupo Interdisciplinar de Pesquisa em
Educacdo, Imaginario e Ciéncia* do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Maranhdao — IFMA, consequentemente, muitos estudos ja foram
realizados nessa linha de abordagem (Barros, 2008, 2010, 2011; Paula Carvalho,
1990; Chaves, 2000; dentre outros.).

Dessa maneira, entende-se que a realidade em estudo apresenta-se de
maneira multidimensional e complexa; assim, justifica-se a pretensdo em ser
compreendida, a partir de uma perspectiva interdisciplinar’. Essa perspectiva aqui
adotada resulta do entendimento de que interdisciplinaridade seria o
didlogo/interacdo/colaboracdo  nas  informagdes, conceitos, metodologias,
procedimentos, dentre outros, presentes em diferentes disciplinas/campos de

conhecimento, visando a compreensao de um determinado fendmeno com vistas a

4 Para mais informacdes sobre o} Grupo ver site do Cnpa:

http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=04777088IU3BKW

° Para fins de aprofundamento, sugere-se ver: FAZENDA, Ivani Catani Arantes (org.).

Interdisciplinaridade: historia, teoria e pesquisa. Sdo Paulo: Papirus, 2002. JAPIASSU, Hilton.
Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro: Imago, 1976. SANTOME, Jurjo Torres.
Globalizacao e interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.



20

uma transdisciplinaridade.

Além disso, o presente estudo, ao utilizar como referencial teorico-
metodoldgico a teoria do imaginario, ja é por si sé interdisciplinar, pois de acordo
com Durand (1996, p. 240):

[...] a emergéncia do imagindrio ndo constitui, porém, mais uma disciplina:
essa exploragao faz-se pela pluridisciplinaridade e pela interdisciplinaridade,
gracas aos nossos centros de investigacdes. De forma coerente, emergente
das investigagdes de etndlogos, socidlogos, psicologos, neurofisiologistas,
etblogos, historiadores e epistemologistas o modelo de uma
interdisciplinaridade avangada”.

Nesse sentido, justifica-se a necessidade do fendmeno em estudo
precisar ser visto/percebido/analisado numa perspectiva interdisciplinar. Para tanto
foi necessario realizar um dialogo entre a Antropologia do Imaginario, Histéria da
Educacdo, Politica Educacional, Formacdao de Professores, Complexidade,
Narrativas; Fenomenologia poética, Sociologia do cotidiano, dentre outros.

Partindo dessas consideracgdes, pode-se dizer que o desafio deste estudo
foi a realizacdo de um primeiro passo: transgredir da separacao sujeito/objeto do
paradigma da simplificacdo, o qual se encontra em crise, pois separa, opde e divide
os dominios cientificos.

Entéo, foi a partir desse primeiro passo que se necessitou dialogar com o
pensamento complexo de Morin (2010a, 2011), o qual constitui um paradigma
denominado complexidade, em que, ao mesmo tempo, separa e associa,
concebendo os niveis de emergéncia da realidade sem os reduzir as unidades
elementares e as leis gerais.

Sendo assim, é neste convite que a problematica da pesquisa se
desenvolve, a qual se apresenta carregada de metaforas, imagens e
representacoes, ou seja, complexa. Por entender, também, que a formacao docente
estd em crise, necessitando de investigacdes orientadas pelas “[...] confluéncias
tacitas, apoiadas nos mitos® latentes, que se entrelacardo nas técnicas da imagem

® Sobre o conceito de mito Duran coloca que “entenderemos por mito um sistema dinamico de
simbolos, arquétipos e esquemas, sistema dinamico que, sob o impulso de um esquema, tende a
compor-se em narrativa. O mito ja é um esbogo de racionalizagdo, dado que utiliza o fio do discurso,
no qual os simbolos se resolvem em palavras e os arquétipos em idéias. O mito explicita um
esquema ou grupo de esquemas”. (DURAND, 1997, p. 62-63). O mito vem ser “um sistema dinédmico
de simbolos, arquétipos e schemes que tende a se compor em relato, ou seja, que se apresenta sob
forma de histéria. Por esse motivo, ja apresenta um inicio de racionalizacdo. O mito € um relato
fundante da cultura: ele vai estabelecer as relagdes entre as diversas partes do universo, entre os
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em pleno desenvolvimento, nas teorias do “novo espirito cientifico”, nos esbocos de
novas logicas, as “novas criticas™ (DURAND, 2010, p. 111).
E, entdo, nesta linha de raciocinio, que o imaginario, como teoria e

método, insere-se, pois vem ser:

[...] o conjunto de imagens e relacbes de imagens (constelagdes) que
constituem o capital pensado do ‘homo sapien’ — aparece-nos como 0
grande denominador fundamental onde se vém encontrar todas as criagdes
do pensamento humano. O imaginario é esta encruzilhada antropolégica
que permite esclarecer um aspecto de uma outra (DURAND, 2002, p. 18).

Diante da perspectiva interdisciplinar deste estudo, a sociologia do
cotidiano € aqui também levada em conta; embora nao utilizada exaustivamente.
Sua utilizacado foi considerada para fins de orientacdées, quando da pesquisa de
campo, por entender que tem como pressupostos a pluralidade e a complexidade da

vida, no momento em que ira propor:

[...] como objeto de pesquisa a organizacidade do social, entendida como a
integracdo dos multiplos e complexos elementos que o compdem e que se
manifestam no cotidiano, lugar privilegiado de analise social, ao permitir a
apreensdo da sociedade. Além disso, considera o imaginario, que se
manifesta no cotidiano, como um dos elementos estruturantes do social, na
medida em que nele organiza um espago vital que garante a sobrevivéncia
dos individuos (PORTO e TEIXEIRA, 1995, p. 32).

Sendo assim, apesar do cotidiano ser um espaco de alienacao, conforme
as abordagens classicas, a sociologia do cotidiano considera “como perspectiva de
analise, ou seja, como uma alavanca metodolégica para a compreensao do social
mais amplo” (PORTO e TEIXEIRA, 1995, p. 32). Portanto, optou-se por
direcionamentos advindos dessa abordagem por acreditar numa compreensao
melhor do objeto de estudo, haja vista os licenciandos estarem inseridos num

determinado universo simbdlico, o qual ndo deve ser desconsiderado, pois se

homens e o universo, entre os homens entre si. Por sua construgdo, proxima da composigdo musical
gue comporta refraos, repeticdes, o mito tem sempre uma dimensao pedagogica. E ainda funcdo de o
mito fornecer modelos de comportamento, ou seja, permitir a construcdo individual e coletiva da
identidade” (PITTA, 2005, p. 18).
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constitui “homem enquanto unidade integrada — anthropos” (PORTO e TEIXEIRA,
1995, p. 32).

Pressupde-se que ao considerar a sociologia do cotidiano chegar-se-3, na
medida do possivel, a compreensao do imaginario a partir da cultura/organizagao
social/processo formativo que os licenciandos estao inseridos, considerando que o
imaginario € construido nesse processo organizacional.

Dessa maneira, estudar o imaginario no processo de formacao docente é
uma possibilidade para organizar e ampliar os conhecimentos formativos, sobretudo
em relacdo a construcdo da identidade docente, desenvolvendo subsidios para o
entendimento das necessidades formativas. Isto por que a identidade docente é
construida ao longo do processo histérico-social no contexto de uma sociedade
complexa, a qual é repleta de inovagdes cientifico-tecnoldgicas, em que exigem dos
educadores uma formacao constituida por novos saberes e atitudes para que
possibilite um dialogo, adaptacéo e intervencao na pratica educativa.

Dessa forma, uma analise da formacao de professores nesse processo
histérico-social € possivel que seja realizada a partir dos estudos do imaginario. Isto
por que as imagens, dentre outras formas, apresentam-se por meio da linguagem e
determinam as atitudes dos individuos e de um determinado grupo (TEIXEIRA e
CUYABANO, 2004).

Partindo dessas constatacdes as imagens permitem uma compreensao
das praticas pedagdgicas, pois suas analises buscam conhecer e compreender as
imagens de um grupo e permitem trazer contribuicdes para o processo da formacgéao
de professores nos cursos de licenciatura. Isto porque as “imagens nao valem pelas
raizes libidinosas que escondem, mas pelas flores poéticas e misticas que revelam”
(DURAND, 2002, p. 39).

Nesse sentido, compreender o imaginario de licenciandos do curso de
licenciatura em Letras da UFMA podera ampliar o espaco de discussdo no ambito da
formagéo inicial de professores. Assim, é sob essa 6tica que a teoria do imaginario
traz sua contribuicdo para a presente investigacédo, por permitir a identificagdo dos
significados conferidos a formacéao do professor, sobretudo o sentido da docéncia.

Antes de indicar com mais precisdo as questdes particulares que seréao
tratadas nesta tessitura, é preciso justificar a utilizacdo do termo “sentido”. Assim, ao
falar de sentido, pretende-se assinalar o carater significativo que esse termo

assume, pois, como se trata de um estudo que considera as imagens, é necessario
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considerar 0 semantismo presente nas mesmas, pois parte-se da concepcao
simbdlica da imaginacao, ou seja, “de uma concepcao que postula o semantismo
das imagens, o fato de elas nao serem signos, mas sim conterem materialmente, de
algum modo o seu sentido” (DURAND, 2002, p. 59).

Dessa forma, entende-se que ao realizar este estudo e reagruparem-se
as imagens evocadas por meio da heuristica utilizada ter-se-a “desse modo
condensado os seus sentidos multiplos, o que nos permitird abordar a teoria do
sentido supremo da funcdo simbdlica” (DURAND, 2002, p. 59), e assim, ao se
compreender o sentido dessas imagens, pretende-se chegar a compreensdao do
sentido, simbolicamente falando, da docéncia no imaginario dos licenciandos.

Isto porque se parte do principio de que o0 acesso a esse imaginario
possibilitara “pistas” significativas do lado sombra, isto €, o lado escondido, a “ face
oculta, feita de mudltiplas e minusculas situacdes praticas, que é o lugar da
conservacao de si [do homem] e da espécie.” (MAFFESOLI, 2001, p. 99).

Para tanto, € necessario que se considere a cultura do curso de
licenciatura por meio das falas e vivéncias dos licenciandos, expressas por
narrativas. Nesse sentido, elegeu-se uma fenomenologia compreensiva como
metodologia e a pesquisa narrativa de Chaves (1999), a qual se fundamenta nos
estudos de Josso (2004), Névoa (2000) e Catani (1997). Essa autora vem
desenvolvendo trabalhos entrelacando com os estudos do imaginario, numa
tentativa de evocar o simbolismo presente nas imagens emanadas pelos relatos das
narrativas.

A partir desses pressupostos tedrico-metodoldgicos, selecionou-se a
UFMA, como campo de pesquisa, e como amostra o curso de licenciatura em Letras.
A escolha pelo curso fundamenta-se nos resultados obtidos em estudos
monograficos’. Esses sdo resultados da vivéncia como estagiaria no Nucleo
Experimental de Interdisciplinaridade, os quais mostraram que, na realizacdo de um
ensino interdisciplinar, havia uma resisténcia dos professores, além de dificuldades
em relacionar teoria e pratica e contextualizar os conteudos de ensino com a

realidade do aluno. Evidenciaram a resisténcia de dois professores em realizarem

7 Assim, para melhor visualizagdo desses resultados sugere-se ver: SILVA, Ediane Aradjo.
Resisténcia a praxis interdisciplinar: um caso no Nucleo Experimental de Interdisciplinaridade.
2006. (Monografia de Graduacado em Pedagogia). UFMA, Sao Luis, 2006. SILVA, Ediane Aratjo. O
coordenador pedagogico e os desafios de um ensino interdisciplinar. 2008. (Monografia de
Especializagdao em Coordenagao Pedagdgica). UFMA, Sao Luis, 2008.
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um ensino contextualizado, cuja formacao e disciplinas ministradas eram Lingua
Portuguesa e Matematica respectivamente; essa escolha deve-se também pelo fato
da Lingua Portuguesa representar uma das maiores cargas horarias na Educacéao
Basica. Além disso, soma-se que o curso de licenciatura em Letras esta entre um
dos mais antigos, assim como as modificacées do seu projeto de curso.

Dessa forma, a licenciatura em Letras é norteada por uma proposta
curricular reformulada desde 2006 e aprovada no colegiado do curso em 2010, a
partir das orientacdbes das Diretrizes Curriculares de 2002, sendo que as
reformulacbes seriam aplicadas aos alunos do curso que entraram a partir do
primeiro semestre de 2009 (UFMA, 2010).

Para a obtencdo das pistas presentes no imaginario dos licenciandos
acerca do sentido da docéncia, foram utilizadas as seguintes técnicas de pesquisa:

e Andlise documental — projeto de curso de licenciatura em Letras, Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Docente para a Educacdo Basica,
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Letras e os Relatérios de
Estagio elaborados pelos alunos no momento final do Estagio supervisionado.
Estes ultimos foram transformados em relatos escritos, encontrados no quinto
capitulo no momento que se apresenta os resultados e discussdes da
pesquisa;

e Observacado da cultura dos cursos de licenciatura, bem como os eventos
realizados no contexto dos cursos em analise, momentos do componente
curricular — Estagio Supervisionado;

e Questionarios aplicados aos licenciandos do ultimo periodo do curso de
Letras, com o objetivo de evidenciar o perfil e outros fatores mais
relacionados a problematica da pesquisa;

e Entrevistas semiestruturadas, sendo que as mesmas foram transformadas em
narrativas, com o objetivo de evocar as imagens presentes no imaginario dos
licenciandos.

Para fins orientadores, este estudo foi estruturado da seguinte forma:

O primeiro capitulo constitui a presente introducao, seguida do segundo
capitulo, o qual evidencia o solo paradigmatico que norteia as orientacées para que
a tessitura seja tecida, numa tentativa de compreender as contribuicbes do

paradigma utilizado para nortear este estudo. Para tanto, utilizou-se de pesquisa
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bibliografica, buscando tecer com fios norteadores da pesquisa o0 solo
paradigmatico, epistemol6gico e metodoldgico da tessitura.

O terceiro capitulo é tecido a partir de uma breve contextualizacido
histérica sobre o processo de institucionalizacdo da formacdo de professores em
cursos de licenciatura no Brasil; apresenta alguns debates e pesquisas sobre a
formacao de professores nos cursos de licenciatura, bem como uma breve
discussao acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica e
debates ocorridos na UFMA sobre o processo de reformulacdo dos cursos de
licenciatura, objetivando um entendimento do patente, ou seja, o “lado luz” do objeto
de estudo, uma vez que se compreende o lado luz como “a face iluminada, politica,
econbmica, em todos os sentidos do termo, da existéncia” (MAFFESOLI, 2001,
p.99), numa tentativa de se situar o presente para, assim, compreender o “lado
sombra”, ou seja, o imaginario dos licenciandos.

No quarto capitulo, abordam-se os cursos de licenciatura da UFMA, tendo
por base o curso de Letras, numa tentativa, mais uma vez, de perceber o lado
iluminado — 0 modelo e concepcao tragada para o futuro professor que norteia a
vivéncia do processo de formacao da docéncia, a luz do referencial tedrico escolhido,
articulando com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Professores para a Educacao Basica e as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso
de Letras.

Ja no quinto capitulo apresentam-se os resultados e as discussoes
relacionadas a pesquisa realizada com licenciandos da Universidade Federal do
Maranhdo a luz do referencial teérico-metodolégico e dialogos que se fizeram
necessarios diante das imagens evocadas.

Por fim, realizar-se-a a releitura das imagens e das reflexdes diante dos
dados analisados, discorrendo acerca do entrelagamento dos fios tecidos,
constituindo, assim, as conclusdées e encaminhamentos possiveis resultantes desta

pesquisa.
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2 OS FIOS NORTEADORES DA TESSITURA

“Explicitando de onde partimos tentamos evitar falar-se “contra” o outro, ao
invés de “com” o outro”.
Jodo de Deus Vieira Barros

Nas ultimas décadas, tem-se vivido no ambito da pesquisa em Educacéao
a denominada crise dos paradigmas, que sustenta um amplo debate em volta das
teorizacbes no campo da Pedagogia. Pode-se dizer que marca um momento de
crise do paradigma classico, o qual centraliza suas andlises e criticas nas questdes
politicas e econémicas.

As consequéncias dessa crise incidem sobre o trabalho pedagdgico nos
ambientes escolares e consequentemente na formacao de professores, pois estes
ora sao atraidos pelo discurso pedagdgico inovador, ora reconhecem a legitimidade
das criticas que apontam a despolitizagao presente no discurso da inovacgao.

Diante dessa crise paradigmatica, novas abordagens de pesquisas sao
necessarias e importantes, pois a complexidade do mundo cdésmico e social ndo é
mais possivel ser compreendida pela visdo do paradigma classico. Partindo dessas
consideracdoes € que se elegeu como caminho tedrico-metodolégico a teoria do
imaginério de Gilbert Durand e os estudos de narrativas como método e fenémeno,
de Iduina Mont’Alverne Chaves, a qual se norteia pelos estudos de Josso (2004),
Névoa (2000) e Catani (1997), estudos que representam uma tendéncia nas
pesquisas em educacao.

Assim, por esse caminho tedrico-metodoldgico se inserir num novo
espirito cientifico, acredita-se ser necessario ressaltar esses caminhos; além disso, a
dificuldade no momento de sua definicdo, pois algumas fontes, a exemplo de
pesquisas que envolviam imaginario e formacao de professores, foram escassas, o
que, de certa forma, dificultou por determinado periodo o processo de pesquisa.
Escassez esta |justificada, pode-se dizer, pelo fato do imaginario ser
equivocadamente tratado como “degradado, empobrecido do ponto de vista do
sentido figurado, [sendo que é neste] que € onde reside a alma instauradora do
imaginario propriamente dito” (WUNENBURGER, 1991 apud ARAUJO, 2010, p.
684). Além de que a explicitacdo desses caminhos possa “iluminar’ futuras
pesquisas, uma vez que a metodologia ocupa o0 cerce de uma pesquisa, por
constituir uma visdo, um arcabouco de uma determinada teoria. Seria 0 que Minayo
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(2000) caracteriza do caminho e os instrumentos que deverdo ser utilizados na
abordagem da realidade em estudo, a qual conduzirda o pesquisador para a
compreensao das inquietacdes que afloram uma determinada realidade.

Dessa forma, como assinalado pela epigrafe, este capitulo objetiva
evidenciar o solo paradigmatico que norteia o presente estudo. Numa tentativa de
compreender as contribuicbes do paradigma, bem como o referencial teérico-

metodoldgico utilizado para norteamento desta tessitura.

2.1 A questao paradigmatica

Para inicio desta tessitura € necessario que se recorra a uma reflexao de
Santos (1988) — Um discurso sobre as Ciéncias na transicdo para uma ciéncia pos-
moderna —em que realiza uma reflexdo acerca dos limites do rigor cientifico, em que
dizia que a combinacdo dos perigos cada vez mais acelerados da catastrofe
ecoldgica ou ainda das ameacas da guerra nuclear faz com que os sujeitos sociais
temam que o século XXI termine antes mesmo de seu inicio. Apesar de estas
argumentagdes datarem do final do século XX, esse contexto reflete 0 que se vive
no inicio da segunda década do século XXI, pois se vive uma ambiguidade e uma
complexa realidade, a qual contempla uma transi¢gdo, uma sincronia com o que esta
além ou aquém dessa realidade, mas ao mesmo tempo ha um descompasso em
relacdo a tudo que contempla a realidade presente (SANTOS, 1988).

Neste sentido, as colocacdes de Barros (2010, p. 23) sobre o momento

em que se vive sdo validas, ao evidenciar que:

Vivemos num momento em que ocorre o que se costuma chamar de “uma
crise de paradigmas”, pois 0 modelo de ciéncia que impera até o momento
possui varios séculos e privilegia o racionalismo, a objetividade cientifica e a
segregacao dos diversos saberes, onde cada area de estudo julga-se dona
de seu campo, n&o devendo interferir nem sofrer interferéncia das demais.
As ciéncias humanas procura-se aplicar um modelo de exatiddo das
ciéncias exatas.

Percebe-se que esse modelo de ciéncia constitui 0 que se denomina de
ciéncia classica, pois é explicado a partir de uma concepcao reducionista e da
disjuncdo, em que o universo torna-se restrito e totalmente determinado, diria Morin
(2010a). De acordo com este autor, o principio de explicagdo da ciéncia classica

exclui: a aleatoriedade no momento de compreensdo do processo evolutivo do
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fenbmeno, a dinamica organizativa de um dado sistema, as contradicbes para
conceber determinado fenémeno e o observador da observacgao.

Este principio dard consequéncia a uma “cegueira” cientifica diante da
explicagado dos fendbmenos que permeiam a sociedade contemporanea, pois como
sera possivel explica-lo diante da reducdo/disjuncdo: aleatério-determinismo,
organizacao-problema, contradicdo-légico, observador-observacdo e objeto-social?
Destarte, Pascal (apud MORIN, 2010a, p. 30) corrobora com este questionamento
ao argumentar que “é impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, como é
impossivel conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes”. Assim, torna-
se necessario a emergéncia de um novo paradigma, em que se transgrida do
reducionismo disjuntivo para um conhecimento que conceba a relagao sujeito-objeto,
todo-parte e o objeto-social. Partindo desse entendimento € que se acredita que os
estudos sobre formacdo de professores nos cursos de licenciaturas devem
transgredir do reducionismo cartesiano para estudos que considerem nao somente
aspectos politicos e econdmicos, mas o social, o cultural e o simbélico, estudos que
nao separem o fendmeno desses aspectos, pois este € multidimensional e precisa

ser visto em todas as suas dimensdes. Isto porque se acredita que:

[...] a politica da investigacdo possa ajudar as ciéncias a realizarem as
transformagbes-metamorfoses na estrutura de pensamento que seu préprio
desenvolvimento demanda. Um pensamento capaz de enfrentar a
complexidade do real, permitindo ao mesmo tempo a ciéncia refletir sobre
ela mesma (MORIN, 2010a, p. 31).

Percebe-se, nos dizeres deste autor, assim como em Santos (1988) e
Barros (2010) a necessidade de, uma mudanca de paradigma, pois, para Morin
(2010a), esta mudanca liga-se as mudancas tecnolégicas, ao avango da tecnologia,
em que surgirdo novos dados, antes desconhecidos ou relegados, 0s quais
questionardo os conhecimentos antes existentes e consequentemente ndo daréo
conta de explica-los. Mas, entdo, o que seria um paradigma? De acordo com Freire-
Maia (1991, p. 103):

E dificil definir paradigma uma vez que Kuhn, que criou o conceito, ndo usa
o termo de modo consistente. Simplificando o problema, podemos dizer que
0s paradigmas representam conjuntos de conceitos fundamentais que, num
dado momento, determinam o carater da descoberta cientifica. Sdo como
tineis que, pela sua posi¢do, direcdo, didmetro, etc., orientam o
encaminhamento das pesquisas realizadas pelos que se acham em seu
interior.
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Paradigma vem caracterizar-se como uma estrutura com pressupostos
absolutos que irdo alicercar uma determinada comunidade cientifica. Apesar das
discussbes acerca de paradigma nao serem novas, ainda geram diversas
controvérsias. Assim, numa relagdo com o objeto ora em estudo e com o objetivo de
respalda-lo teoricamente diante do paradigma que o orienta, sdo validas as
colocacdes de Prado Coelho (1982 apud TEIXEIRA e PORTO, 1995, p. 22 [grifos do

autor]), em que coloca que paradigma podera:

[..] significar ‘modelo’, podera significar ‘problematica’, ‘horizonte
metodoldgico’, ‘epistema’ e, sem dulvida significa alguma destas coisas,
nem todas, mas algumas, mesmo de um modo as vezes obliquo ou difuso —
a verdade é que um autor, quando escolhe a palavra ‘paradigma’, e afasta
as outras do elenco seméantico de que dispunha, pretende significar
alguma coisa com esta escolha. Mesmo que apenas seja uma mera
afinidade com outras linguagens, outros dominios.

Neste sentido, pode-se dizer que estes escritos significam decerto, algo
importante, na medida em que buscam compreender a problematica do processo da
formacao inicial de professores nas licenciaturas da UFMA, uma vez que o
paradigma classico ndo estd mais dando conta dos complexos problemas que
perpassam esta realidade. Sendo necessaria a utilizacdo de um novo paradigma
para a explicacao dos fendmenos, em que possam ser analisados ndo mais “apenas
de uma perspectiva macroestrutural, considerando-a, portanto, como simples reflexo
do politico e do econémico” (TEIXEIRA e PORTO, 1995, p. 29), mas em teorias,
como as discutidas, oriundas e valorizadas a partir do Coléquio de Cérdoba, sendo
possivel superar as visbes fragmentadas, por meio de uma nova orientacao que
fosse considerada todas as criag6es do pensamento humano, por ndo poderem ser
explicadas por uma unica ciéncia humana, mas, sim, por uma perspectiva inter e
transdisciplinar (DURAND, 2002).

Partindo do exposto, esta tessitura insere-se no contexto do paradigma
holondmico por que o mesmo se opde, “[...] ao ‘paradigma classico’ — e, de modo
mais especifico, diriamos que se situa no espirito de uma ‘reparadigmacao’ — que
com Morin e Durand, cremos poder vir a definir outra antropologia da educagao”.
(PAULA CARVALHO, 1990, apud BARROS, 2010, p. 95-96).

Dessa forma, entende-se que a realidade em estudo apresenta-se de
maneira complexa, a mesma necessariamente precisa ser compreendida a partir de

um pensamento complexo. E o primeiro passo seria transgredir da separacao
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sujeito/objeto do paradigma da simplificacdo, o qual separa, opde, e divide os
dominios cientificos. Sendo assim, o pensamento complexo, aqui discutido,
constitui-se num novo paradigma denominado complexidade, em que, a0 mesmo
tempo, separa e associa, onde concebe os niveis de emergéncia da realidade sem
os reduzir as unidades elementares e as leis gerais (MORIN, 2010a).

Precisando-se, portanto, promover uma transdiciplinaridade, em que a
reducao/separacao possa realizar uma comunicagao sem o agir reducionista. Morin
(2010a), ao utilizar o exemplo da comunicacao em trés grandes dominios, explicita a
realizacdo dessa comunicacdo, ao colocar que a fisica, a biologia e a
antropossociologia realizam uma comunicacao a partir de um circuito. Assim, sobre

este circuito argumenta que:

[...] devemos ir do fisico ao social e também ao antropossocial, porque todo
conhecimento depende das condigGes, possibilidades e limites de nosso
entendimento, isto é, de nosso espirito-cérebro de homo sapiens. E,
portanto, necessario enraizar o conhecimento fisico, e igualmente o
biol6égico, numa cultura, numa sociedade, numa histéria, numa humanidade.
A partir dai, cria-se a possibilidade de comunicagado entre as ciéncias, e a
ciéncia transdisciplinar € a que podera desenvolver-se a partir dessas
comunicagoes, dado que o antropossocial remete ao biolégico, que remete
ao fisico, que remete ao antropossocial (MORIN, 20104, p. 139).

Destarte, o objetivo deste tedrico ndo seria encontrar um principio unitario
de todos os conhecimentos, até porque resultaria novamente na reducao/separacao,
em que desconsideraria a diversidade, as incertezas e ignoraria o vazio de uma
determinada realidade. Mas trata-se de um “convite” para que se possa pensar na
complexidade, a partir do viés transdisciplinar. Nao significando uma receita para tal
pensar, mas constitui um fortalecimento para se lutar contra o idealismo
fechado/redutor/separador do real, assim como contra a racionalidade “doentia” e
degenerativa, a qual acredita que o real esgota-se numa coeréncia de ideias.

2.2 A epistemologia da Teoria do Imaginario

Como é possivel perceber, a tessitura deste objeto de estudo considera
os fios de um “novo espirito cientifico”, os quais precisam superar as resisténcias
que o imaginario adquiriu “no seio triunfante do cientificismo racionalista” (DURAND,
2010, p. 35), os quais vém sendo superados desde o século XIX com os estudos do

psiquismo humano de Freud, os estudos de Jung, particularmente o inconsciente
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coletivo®, dentre outros. Sendo assim, este “novo espirito cientifico” seria a
emergéncia do imaginario, o qual ndo vem constituir mais um campo de

conhecimento, mas uma exploracédo que se faz por meio da:

[...] pluridisciplinaridade e pela interdisciplinaridade, gragcas aos nossos
centros de investigacdo. De forma coerente, emerge das investigacdes de
etnélogos, socioldgicos, psicolégicos, neurofisiologistas, historiadores e
epistemologistas o modelo de uma interdisciplinaridade ‘avangada’
(DURAND, 1996, p.240).

Neste sentido, € a partir dessa interdisciplinaridade avancada que se
insere o imaginario como “o0 museu de todas as imagens passadas, possiveis,
produzidas e a produzir, nas suas diferentes modalidades da sua producao, pelo
homo sapiens” (DURAND, 2010, p.6). Assim, este autor evidencia que o seu projeto
tem como objetivo estudar o modo de como as imagens se reproduzem, se
transmitem, assim como sua recepg¢do. Deste modo, o imaginario implica “um
pluralismo das imagens, e uma estrutura sistémica do conjunto dessas imagens
infinitamente heterogéneas e até mesmo divergentes [...]", como a exemplo dos
“icones, simbolos, emblemas, alegorias, imaginacdes criadora ou reprodutivista,
sonhos, mitos, delirios, dentre outros” (DURAND, 1996, p. 215). Neste momento, é
necessario que se recorra as consideracdes de Bachelard parafraseado por Pitta
(2005, p. 16), ao colocar que “gracas ao imaginario, a imaginacao é essencialmente
aberta, evasiva. Ela é no psiquismo humano a experiéncia da abertura, a
experiéncia da novidade”, pois:

E por ela [pela imaginagao] que passa a adogao do sentido e que funciona o
processo de simbolizacdo, é por ela que o pensamento do homem se
desaliena dos objetos que a divertem, como os sonhos e os delirios que a
pervertem e a engolem nos desejos tomados por realidade (DURAND, 1984
apud ARAUJO e TEIXEIRA, 2009, p. 8).

Percebe-se que a imaginagédo, em sua fung¢ao simbdlica, mostra-se como
um fator de importancia para o equilibrio psicossocial, constituindo-se pelos desejos
e impressdes do sujeito, sdo explicadas por meio das acomodacdes anteriores do
individuo que, necessariamente, repousam no equilibrio entre a assimilacao da vida

afetivo-subjetivo e o meio social.

® O inconsciente coletivo é inato. Consiste na camada mais profunda, onde residem os conteldos da
inconsciéncia pessoal. (JUNG,2000, p.15-16).
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Assim, é possivel notar que a tessitura deste objeto de estudo precisa

estar:

[...] dentro de uma linha de pesquisa, que é, em Ultima instancia, o “Projeto
de Unidade da Ciéncia do Homem” de Gilbert Durand ou “Projeto de
Unidade do Homem”, de Edgar Morin, origem de uma Antropologia do
Imaginario e de uma Antropologia da Complexidade, respectivamente.
(BARROS, 2010, p. 95).

Esses projetos, de acordo com Paula Carvalho (apud BARROS, 2010, p.
118) “dirigem-se a uma antropologia compreensiva, fundamental ou profunda’.
Ressalte-se o papel de uma transdisciplinaridade em ambos os projetos [...]". Sendo
que o Projeto de Unidade da Ciéncia do Homem para esse mesmo autor tem como
enfoque:

[...] a categorizacdo Natureza. Cultura e suas implicagbes, a basalidade da
linguagem e das formas simbdlicas e, por fim, a légica binaria subjacente ao
modelo estrutural. Seriam, entretanto, pontos adquiridos o inconsciente € as
formulagbes simbdlicas (PAULA CARVALHO, 1984, apud BARROS, 2010,
p. 118 [grifos do autor]).

Nesse sentido, percebe-se que seria outra maneira de olhar os
fendmenos pesquisados, pois constitui a sutura entre Natureza e Cultura. , sendo
preciso se considerar a Antropologia do Imaginario de Gilbert Durand, a qual se
constréi a partir do “trajeto antropolégico”, entendido como:

[...] a incessante troca que existe ao nivel do imagindrio entre as pulsdes
subjetivas e assimiladoras e as intimagées objetivas que emanam do meio
cosmico e social. Esta posicao afastard da nossa pesquisa os problemas da
anterioridade ontolégica, ja que postularemos, de uma vez por todas, que
ha géneses reciproca que oscila do gesto pulsional ao meio material e
social e vice-versa. E neste intervalo, neste caminhar reversivel que deve,
segundo nos parece, instalar-se a investigacdo antropolégica (DURAND,
2002, p. 41 [grifos do autor]).

Conforme exposto, ha representagdes de uma articulacdo entre Natureza
e Cultura, permitida pela Antropologia do Imaginario, a qual tem:

[...] como ponto basal a questdo de outra forma de linguagem, a forma
simbdlica. Ao mesmo tempo, realiza a sutura epistemoldgica entre Natureza
e Cultura através do simbolo e evidenciando o carater basal da linguagem.
Prevé ainda uma teoria geral do imaginario e um plano dos niveis
formadores das imagens. Portanto, revaloriza a fungdo do imaginario (da
imaginagao simbdlica) e uma convergéncia de hermenéuticas. A partir dai
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se articula uma “desmistificacdo” (critica a epistemologia das ciéncias
humanas) e uma “remificagcdo” (um “retorno ao mito”) (BARROS, 2010, p.
119 [grifos do autor]).

Neste sentido, esta tessitura insere-se no contexto de uma questdo de
reparadigmacdo, em que nao se pode separar 0 biopsiquico do sociocultural, o
econbmico do politico, nem tampouco a razao da imaginacao. Acredita-se que a
formagao dos licenciandos, ora em estudo, resulta de uma vida bioldgica, social,
coletiva e individual, porém numa inter-relagdo existencial incessante, e, por isso,
complexa.

Percebe-se que para a compreensao do sentido da docéncia é necessario
que se considere a concep¢ao simbdlica de imaginario e imaginagcao de Durand
(2002, p. 59), por se tratar:

[...] de uma concepgdo que postula o semantismo das imagens, o fato de
elas ndo serem signos, mas sim conterem materialmente, de algum modo, o
seu sentido. Ora, podemos pretender que ao reagrupar positivamente as
imagens teremos desse modo condensado os seus sentidos mudltiplos, o
que nos permitirda abordar a teoria do sentido supremo da fungdo simbdlica

[...].

Sendo assim, esse sentido vai se constituir no que Durand (2002) chama
de trajeto antropoldgico, o qual € a pedra angular de sua teoria, diria Teixeira e
Araujo (2011). Seria o lugar em que estarao presentes os modos de pensar, sentir e
agir, 0 que aqui chamar-se-a da cultura, ou seja, o processo de formacao inicial dos
licenciandos. E vélido ressaltar que a Cultura aqui discutida é entendida como
“conjunto de habitos, costumes, praticas, savoir-faire, saberes, normas, interditos,
estratégias, crencas, ideias, valores, mitos, que se perpetua de geragdao em geracao,
reproduz-se em cada individuo, gera e regenera a complexidade social” (MORIN,
2002, p.35). Sendo assim, cultura seria “aquela que motiva a reflexdo e o devaneio
humano, é, assim, aquela que sobredetermina, por uma espécie de finalidade, o
projeto natural fornecido pelos reflexos dominantes que |he servem de tutor
instintivo” (DURAND, 2002, p. 52).

Nesse contexto, Barros (2010, p. 120) ajuda na compreensdao desses
aspectos ao realizar uma interpretacao das obras de Gilbert Durand — A Imaginacao

Simbdlica e Estruturas antropoldgicas do imaginario — quando coloca que Durand:
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[...] tenta resgatar ou ‘apresentar’ a importancia do imaginario como fonte de
compreensao da condicdo e organizacdo humanas; ao mesmo tempo
vislumbra a imaginacdo ndo como a “louca da casa”, porém como poélo
imantador do conhecimento cientifico, foco de um novo paradigma para o
estudo das culturas.

Durand (2002) situou, portanto, sua investigacdo no que chamou de
trajeto antropolégico, sendo que as colocagdes de Arauljo e Teixeira (2011, p. 44)

ajudam essa compreensao ao colocarem que:

[...] o imaginario é produzido na confluéncia do subjetivo e do objetivo, do
pessoal e do meio sociocultural. O trajeto junta, intimamente, numa
representagdo ou atitude humana, o que vem da espécie zooldgica (o
psiquico e o psicofisiolégico) e o que vem da sociedade e da sua historia,
impedindo, epistemologicamente, que se atribua a um ou outro polo a
dominéncia ontoldgica.

Percebe-se que o imaginario é produzido numa incessante reversibilidade
nesses polos. Por esse motivo, Durand (2002) ao elaborar sua teoria do imaginario

tem como pressuposto a existéncia da estreita concomitancia entre:

[...] os gestos do corpo, 0s centros nervosos e as representacdes
simbdlicas. Identificando uma ligacdo entre a motricidade priméaria,
inconsciente e a representacao, ligagdo ja confirmada pela psicologia e
recentemente pela neurobiologia (ARAUJO e TEIXEIRA, 2011, p. 46).

Isto se deve pelo fato da impossibilidade do homem distinguir € encarar o
desconhecido, bem como de controlar os perigos que esse pode representar, por
isso 0 imaginario vai criar imagens nefastas que irdo representar as faces do Tempo
e da Morte, as quais sao “expressas nos simbolos de animalidade agressiva
(teriomorfos), das trevas terrificantes (nictomorfos) e da queda assustadora
(catamorfos)” (ESTRADA, 2003, p.65).

Assim, para que o homem possa enfrentar esses perigos angustiantes
diante do desconhecido, Durand (2002) desenvolve duas atitudes imaginativas
padrdes, as quais correspondem a dois regimes de imagens — regime diurno e
regime noturno — e a trés dominantes reflexas — postural, digestiva e ritmica ou

copulativa, as quais se caracterizam da seguinte forma:

A dominante postural (das matérias luminosas, visuais e ascensionais e
técnicas de separagéo) remete ao imaginario de luta, combate, purificacao,
andlise, despertando simbolismos representados pela luz, cume, asa,



35

espada, flecha, gladio e cetro. A dominante digestiva (das matérias das
profundezas) remete ao imagindrio de repouso, intimidade, unido,
aconchego, acomodacao, refugio, envolvimento, despertados pela agua,
caverna, noite, mae, morada, utensilios continentes e recipientes (tagas,
cofres, etc.). A dominante copulativa (dos gestos ritmicos) remete ao
imaginario da conciliacdo de intengbes entre luta e o aconchego, contendo
imagens que expressam, aoc mesmo tempo, essa dualidade, despertando
simbolismos representados pela roda, arvores, fogo, cruz, a lua, estacdes
da natureza, ciclo vital, no progresso ou declinio (TEIXEIRA, 2003 apud
ESTRELA, 20083, p. 37 [grifos do autor]).

Sobre essas dominantes Araujo e Teixeira (2011, p.47) corroboram

colocando que:

Essas trés dominantes reflexas, entendidas como malhas intermediarias
entre os reflexos simples e reflexos associados, sdo as matrizes sensério-
motoras dos trés grandes esquemas dominantes na natureza
comportamental e morfolégica do sapiens e a cada um deles vai
corresponder, na sua teoria, uma estrutura do imaginario.

Diante dessas dominantes Durand (2002) evidencia que € necessaria
uma juncéo entre os gestos inconscientes e as representacdes por meio do sheme’,
pois esses gestos, ao entrarem em contato com o meio natural e sociocultural, sao
representados pelos arquétipos, necessitando de tal jungdo para que o arquétipo dé
forma a intengdo fundamental, transformando-se em imagens que irdo se organizar
em nucleos formando constelagdes, “ordenando-se a um sé tempo em torno de
imagens, de shémes, e em torno de objetos privilegiados pela sensibilidade” (PITTA,
2005, p. 20). Nesse sentido as estruturas do imaginario oscilam ao redor dos trés
shemes matriciais: separar (heroico), incluir (mistico) e dramatizar (sintético ou
disseminatério) (DURAND, 2002).

Sendo assim, as trés estruturas, estabelecidas por Gilbert Durand,
correspondem a dois regimes de imagens: “O Regime Diurno da imagem define-se,
portanto, de uma maneira geral, como o regime da antitese” (DURAND, 2002, p. 67
[grifos do autor]). Neste regime vai haver um enfrentamento ao monstro devorador
por meio da luta, do combate ou da fuga, constituindo a fase tragica do tempo e da
morte. As imagens que aqui irdo aparecer sdo de cunho “polarizadas em torno dos
esquemas de ascensao, de separagdo e do arquétipo da luz. Apresenta como

principios l6gicos de explicacdo e justificacdo a exclusdo, a contradicdo e a

° Nao existe uma palavra em portugués que corresponda exatamente ao sentido dado por Durand,
por isso a palavra francesa é conservada.
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identidade. Corresponde a estrutura heroica” (ESTRADA, 2003, p.66). E o Regime

Noturno:

[...] subdivide-se nas dominantes digestivas e ciclica, a primeira subsumindo
as técnicas do continente e do habitat, os valores alimentares e digestivos,
a sociologia matricial e alimentadora, a segunda agrupando as técnicas do
ciclo, do calendario agricola e da industria téxtil, os simbolo naturais ou
artificiais do retorno, os mitos e os dramas astrobiolégicos (DURAND, 2002,
p. 58)

Nesse regime, ha duas estruturas — a mistica e a sintética (ou dramatica).
A primeira representa a minimizacao ou eufemizacao pela negacao da fase tragica
do tempo. A segunda busca uma harmonizacado dos contrarios e caracteriza-se pela
dominante sexual (DURAND, 2002).

Por meio da analise de imagens de diversas culturas, Durand chegou a
classificacdo das estruturas do imaginario (ANEXO A), no entanto a nivel tedrico.
Sendo que a validagédo de sua teoria foi realizada por Yves Durand, o qual cria um
modelo normativo denominado AT-9 — arquétipo teste de nove elementos —, teste
que permite “ao individuo transformar arquétipos universais em simbolos situados
em uma vivéncia individual e coletiva especifica, ele se torna uma preciosa fonte de
dados para a analise comparada de culturas” (PITTA, 2005, p. 38). Assim, este teste
constitui-se em uma metodologia de investigagcdo do imaginario, soma-se a este

outras duas'® importantes, a saber:

— A mitocritica, que analisa uma obra ou um texto (inclusive de histéria de
vida) a partir das redundancias que remetem aos mitos diretores em agéo.

— A mitoandlise, que vai situar os resultados da mitocritica em um contexto
sociocultural definido. (PITTA, 2005, p.38).

Essas metodologias sdo as mais tradicionais, porém o aprofundamento
teérico nos estudos do imaginario desembocou “em varios instrumentos
metodoldgicos adaptaveis aos mais diversos objetos de estudos” (PITTA, 2005, p.
38).

E com um desses varios instrumentos que este estudo se norteou
metodologicamente numa tentativa de superar o que as pesquisas tradicionais

consideram em seus estudos acerca da formacao de professores, pois aqui se

% Para aprofundamento sugere-se ver a obra Campos do imaginério de Gilbert Durand da Editora
Instituto Piaget, 1999, mais precisamente o artigo Passo a Passo Mitocritico.
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considera o lado subjetivo chamado de sombra, porém sem descartar o objetivo — o
lado luz. Isto se deve pelo entendimento do trajeto antropolégico, visto que diante
dessas questdes acredita-se que o sentido da docéncia encontra-se na imaginacao
simbdlica, por meio de préaticas simbdlicas vivenciadas no meio em que o homem
esta inserido. Sendo que essas praticas sdo consideradas por Paula Carvalho
(1990) como uma manifestacao de um universo imaginario numa praxis, por meio de

um sistema sociocultural, bem como de suas instituicées. Isto porque:

[...] pratica simbdlica envolve processos simbolicos que sdo processos
organizacionais das formas de sociabilidade dos grupos. Todas as praticas
sociais ou sociossémicas (com formas e significados) sdo antes de tudo,
simbdlicas (BARROS, 2010, p. 98).

Assim, este trabalho toma por base tal entendimento, para que se possa
compreender o sentido da docéncia no imaginario de licenciandos, considerando o
simbolismo presente nas imagens evidenciadas, a partir das narrativas conforme se
discute adiante. Para essa compreenséo, consideraram-se as imagens evidenciadas

por meio da pesquisa de campo.

Afinal, o imaginario ndo é mais que esse trajeto no qual a representacao do
objeto se deixa assimilar e modelar pelos imperativos pulsionais do sujeito,
e no qual, reciprocamente, como provou magistralmente Piaget, as
representacdes subjetivas se explicam “pelas acomodagdes anteriores do
sujeito” ao meio objetivo (DURAND, 2002, p. 41).

Dessa forma, percebe-se que para a compreensdao do imaginario é
necessario um método adequado que permita evocar o semantismo encontrado nas
diversas imagens presentes no trajeto antropolégico dos licenciandos, sujeitos da

pesquisa.

2.3 A sutileza do método

Uma investigacado situada no solo paradigmatico ora tecido necessita
considerar a “fenomenologia na esperanga de reexaminar com um olhar novo as
imagens fielmente amadas [...]"(BACHELARD, 2009, p. 2), pois esse teérico (2009,
p. 3) coloca que a exigéncia fenomenolégica se justifica por que seria:

[...] uma dureza excessiva se ndo pudéssemos encontrar uma virtude de
originalidade nas variagbes mesmas que atuam sobre os arquétipos mais
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fortemente arraigados. Ja que queriamos aprofundar, como fenomendlogo,
a psicologia do maravilhamento, a menor variagdo de uma imagem
maravilhosa deveria servir-nos para sutilizar nossas investigagbes. A
sutileza de uma novidade reanima origens, renova e redobra a alegria de
maravilhar-se.

Nesse sentido, diante dos ensinamentos desse estudioso, percebe-se que
a metodologia utilizada precisaria ser sutil uma vez que as imagens analisadas saem
do coracdo, da alma do ser do homem tomado em sua atualidade. Método esse que
necessita de um mergulho e envolvimento intimo do leitor com a dindmica
despertada pela imagem, excluindo qualquer forma de interpretacdo obijetiva,
sobretudo as de ordem pessoal, pois se deve considerar o carater subjetivo da
imagem (FERREIRA, 2008).

Isto porque a fenomenologia desde Husserl — grande influenciador da
corrente filoséfica da fenomenologia contemporéanea —, situava-se na critica de todas
as formas objetivas de ver os fenémenos, a qual levantava a necessidade de
focalizar especificamente as maneiras como 0s objetos eram constituidos na
experiéncia do sujeito, ou seja, buscava a estrutura e qualidade do objeto tal como
experienciado pelo sujeito. Entdo, a consciéncia deste seria para Husserl ndo uma
substancia (alma), mas sim uma atividade que é constituida por atos (percepcéo,
imaginacao, paixao, etc.) com os quais se objetiva algo (HUSSERL, 1985).
Restando a fenomenologia revelar o que € “indizivel” nos dizeres de Durand (2002)
nesses atos (HUSSERL, 1985).

No entanto a fenomenologia aqui utilizada insere-se na “metodologia
fenomenolégico-compreensiva” de Paula Carvalho (1990, p. 26), a qual se insere no
paradigma holonémico, necessitando adotar “um pensamento complexo e se
caracteriza por apresentar uma ontologia pluralista, uma razao aberta, uma légica
polivalente (contraditorial), uma causalidade probabilistica, uma epistemologia
interativa [...]" (TEIXEIRA, 1994, p. 77).

Isto por que “uma fenomenologia do imaginario deve antes de tudo,
entregar-se com complacéncia as imagens e ‘seguir o poeta até os extremos das
suas imagens sem nunca reduzir esse extremismo, que € o préprio fendmeno do ela
poético” (DURAND, 2002, p. 25).

Bachelard (2002, p. 4) ao falar do emprego do método fenomenolégico

coloca que:
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Para além do contra-senso em que se incorre com frequéncia, lembremos
que a fenomenologia ndo é uma descricdo empirica dos fendmenos.
Descrever empiricamente seria uma subserviéncia ao objeto, ao erigir em lei
a manutengéao do sujeito em estado de passividade.

Partindo do exposto, percebe-se a necessidade e importancia das
pesquisas neste solo paradigmatico considerarem a fenomenologia como método,
pois as imagens sdo produzidas e reproduzidas pelo sujeito por meio da incessante
troca entre os polos interiores (bio-psiquico) e exteriores (césmico e social),
constituindo o trajeto antropolégico, sendo que “cada imagem — seja ela mitica,
literaria ou visual — se forma em torno de uma orientacdo fundamental, que se
compbe dos sentimentos e das emocdes préprios de uma cultura, assim como de
toda experiéncia individual e coletiva.” (PITTA, 2005, p. 22).E por isso precisam ser
tratadas/vistas/olhadas/analisadas cuidadosamente como bem colocam Bachelard
(2009) e Durand (2002).

Sobre a formacao dessas imagens, Pitta (2005, p. 23) coloca que:

Gilbert Durand percebe no material que estuda duas intensdes
fundamentalmente diversas na base da organizagdo das imagens: uma
dividindo o universo em opostos (alto/baixo, esquerda/direita, feio/bonito,
bem/mal etc.), outra unindo os opostos, complementando, harmonizando. O
primeiro é o regime diurno, caracterizado pela luz que permite as distingdes,
pelo debate. O segundo é o regime noturno, caracterizado pela noite que
unifica, pela conciliagdo.

Sendo assim, esses dois regimes de imagens estao explicitados na teoria
das Estruturas Antropologicas do Imaginario de Gilbert Durand, que norteia esta
tessitura. Portanto, foi ao considerar essas questbes que se elegeu o carater
desmistificador das narrativas para se compreender a simbologia presente no
imaginario dos licenciandos, por acreditar que melhor atenderia a compreensao do
objeto de estudo, pois os licenciandos, ao falarem de si, como colocado por Catani
(1997), realizariam uma reflexdo sobre a experiéncia vivida no curso de licenciatura,
além de possibilitar que suas visdes de mundo, de educacédo, de aprendizagem, de
ensino, seus ditos, costumes, sonhos, dentre outras manifestacbes advindas de
seus imaginarios sejam compreendidas.

Sendo assim, acredita-se que a pesquisa com o uso de narrativas,
constitui uma possibilidade para revelar o “lado sombra” — a simbologia do sentido
da docéncia no imaginario dos licenciandos, ou seja, a cultura latente, os modos de

pensar, sentir e agir. Sobre o “lado sombra” Maffesoli (2001, p. 99) possibilita a
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compreensao ao evidenciar que:

Existe a face iluminada, politica, econ6mica, em todos os sentidos do termo,
da existéncia, e é essa que constitui 0 objeto da investigacdo de todos os
especialistas da planificagdo ou da prospectiva, e existe uma face de
sombra, uma face oculta, feita de multiplas e mindsculas situagdes praticas,
que é o lugar da conservacao de si e da espécie.

Chaves (2006, p. 15) complementa este entendimento ao colocar que:

[...] esse autor mostra a existéncia do “lado iluminado”, politico, econémico
da existéncia e do “lado de sombra”, escondido feito de “mdltiplas e
mindsculas situagdes e praticas, que € o lugar da conservacdo de cada
individuo e da espécie”, que funciona como um saber-fazer incorporado, um
mecanismo de defesa, onde “o vivido ndo é um sintoma de outra coisa (a
verdadeira vida, a sociedade perfeita, o paraiso ou amanha que canta); vale
por si mesmo e nos temos de apreciar-lhe a for¢ca de afirmagdo (mesmo
relativamente)”.

Assim, pode-se dizer que as narrativas tém como objetivo contribuir para
a “capacidade de pensar/ponderar sobre as questdes e problemas educacionais,
entender a funcéao, as feicoes, os elementos que a compdem [...] e, como fenémeno
e como método” (RENAULD 2006, p. 53 apud CHAVES, 1999b), as narrativas sao

compreendidas, dessa forma, por terem:

[...] um papel central no desenvolvimento/(re)conhecimento pessoal e
profissional, no conhecimento, pela apreensao dos imaginarios, das lutas,
das angustias, das alegrias, dos desejos, das conquistas, das perdas, do
sofrimento, enfim, dos siléncios vividos por muitos professores nos seus
“trajetos antropologicos” que revelam singularidades e coletividades
(CHAVES, 2006, p. 12).

Abrahdo (2011, p. 166), ao parafrasear Ricoeur, complementa a
compreensdo das narrativas como fendmeno e método ao argumentar que estas
rememoram ‘[...] o passado com olhos do presente e permite prospectar o futuro, é
razao pela qual o préprio discurso narrativo ndo procura necessariamente obedecer
a uma légica linear e sequencial”.

Nesse sentido, entende-se que a narrativa, enquanto fenémeno, deve-se
pelo ato de o sujeito narrar-se reflexivamente; como método cientifico, pelo fato de
constituir uma fonte de investigacao; além disso, tem-se, ainda, uma outra dimensao
que seria como processo, pois possibilita aprendizagem, a partir do
autoconhecimento e de (re)significacdo do vivido, 0 que seria a possibilidade em
prospectar o futuro (ABRAHAO, 2006 apud ABRAHAOQ, 2011).
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E nesta 6tica que a pretensdo e escolha em utilizar a pesquisa narrativa
como “método e fendbmeno” justifica-se, pois, de acordo com Chaves (1999b, p. 12).

as narrativas, ao serem utilizadas como método, possibilitam:

Através do contar, escrever e ouvir histérias de vida — as suas e as dos
outros — podemos penetrar nas barreiras culturais, descobrir 0 poder do
“self” e a integridade do outro e ainda, aprofundar o entendimento de suas
subjetividades, perspectivas e possibilidades. Além do mais, todas as
formas de narrativa assumem o interesse em construir e comunicar
significado. O significado da pratica, da vida.

Sendo assim, é por possibilitar a comunicacado do significado, do “lado
sombra”, que se opta pelas narrativas e também por se constituir como “método e
fendbmeno”.

Quando do inicio desta tessitura, observou-se que nao haveria manual
orientador para o desenvolvimento de sua forma, pois isto ndo seria possivel pelo
fato da matéria ser “obscura, sombria, misteriosa e, em seu impulso, € uma “forca
inexaurivel” e vibrante” (FERREIRA, 2008, p.121). Assim, o mesmo pode ser dito
quando do momento de evocar as imagens das narrativas, pois, de acordo com 0s
estudos e pesquisas realizadas com narrativas, que se obteve acesso, nao foi
percebido um método correto, fechado, linear, pronto e acabado, mas sim o
compromisso € uma responsabilidade em que a subjetividade do sujeito e do
pesquisador imbrica-se. Assim, devido a essa subjetividade, o momento de evocar
as imagens para compreensdao do imaginario dos licenciandos precisa ser
cuidadosamente embasado pelo compromisso e responsabilidade cientifica
orientada pela fenomenologia.

Sendo assim, para tecer o sentido da docéncia no imaginario de
licenciandos, planejou-se uma heuristica com a aplicacdo de questionarios aos
licenciandos do ultimo periodo do curso de Letras, com o objetivo de evidenciar o
perfil e outros fatores relacionados a formagcdo para a docéncia com perguntas
abertas, onde foi solicitada também a elaboracdo de dois desenhos (discutidos na
analise da pesquisa); trés entrevistas semiestruturada, sendo que as mesmas foram
transformadas em narrativas, com o objetivo de evocar as imagens e se chegar ao
imaginario dos licenciandos; bem como foi considerado também para compor a
heuristica, a andlise dos relatérios de estagio supervisionado.

A heuristica utilizada foi entremeada por observagbes realizadas no
decorrer da pesquisa, sendo que a partir dos dados obtidos transformou-se em
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narrativas para que com responsabilidade e compromisso se pudesse evocar 0
semantismo nas imagens reveladas por meio da heuristica desenvolvida, pois
apresenta-se como a mais adequada, pois “lida com fatos, ideias, teorias, sonhos,
medos e esperancgas, na perspectiva da vida de alguém e no contexto das suas
emocgdes” (CHAVES, 2010, p. 74).

Assim, esse semantismo/repeticoes resultara em ideias-forgcas, termo sob
empréstimo de Araujo (2004), o qual constitui as ideias que aparecem de forma
repetitiva/recorrente nos dados obtidos, seja na literatura histérica — no caso do
capitulo a seguir -, no projeto de curso, nas falas, imagens, narrativas e relatérios de
estagio.

E valido ressaltar que para evocar, analisar e compreender as imagens
advindas da heuristica utilizada foram consideradas categorias como: relagéo teoria-
pratica, professores formadores e disciplinas especificas e pedagdgicas.

Dessa forma, foi a partir dessa sutileza que se optou a dar forma a esta
tessitura, numa utopia em que seus resultados possam iluminar novas perspectivas
de futuro no campo da formacao de professores nos cursos de licenciatura, ou seja,

numa perspectiva de que o “lado sombra” possa iluminar o futuro, prospectando-o.
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3 TECENDO COM FIOS DE LUZ E SOMBRA: concepcoes, modelos e
contradicoes

“Quanto mais mergulhamos no passado, mais aparece como indissoltivel o
misto psicolégico memdria-imaginagdo. Se quisermos participar do
existencialismo do poético, devemos reforgar a unido da imaginagdo com a
memdria. Para isso € necessario desembaragar-nos da memodria
historiadora, que impbe os seus privilégios ideativos. Ndo € uma memoria
viva aquela que corre pela escala das datas sem demorar-se o suficiente
nos sitios da lembranga. A memdria-imaginagao faz-nos viver situagées ndo
fatuais, num existencialismo do poético que se livra dos acidentes. [...] No
devaneio que imagina lembrando-se, nosso passado redescobre a
substancia. Para la do pitoresco, os vinculos da alma humana e do mundo
sdo fortes. Vive entdo em nds ndo uma memdria da histdria, mas uma
memodria de cosmos”.

Gaston Bachelard

“O conhecimento do real é luz que sempre projeta algumas sombras’.
Gaston Bachelard

“As vezes, a harmonizacao entre luz e trevas, se resolve na sombra ou
numa luz crepuscular, mistura de luz e sombra’.
Maria Cecilia Sanchez Teixeira

Apos os fios orientadores deste trabalho, que constituem o solo
paradigmatico que se tomou para esse estudo, apresenta-se, neste momento, uma
reflexdo, a partir da literatura histérica que trata da formacdo de professores nos
cursos de licenciatura no Brasil, pois de acordo com Bachelard (2002, p. 194) a
partir de seus devaneios sobre a Literatura evidencia que “o verdadeiro campo para
o estudo da imaginagdo nao € a pintura, mas a obra literaria, a palavra, a frase”. Isto
porque é a partir da literatura que se tem como visualizar as ambivaléncias, os
conflitos e dinamismo presentes na imaginacao, assim vai-se perceber que a “forma
representa poucas coisas! [E] Como a matéria comanda!” Ou seja, é a matéria que
vem ser fundamental e importante, e mais, € nela que se encontra o significado das
coisas. Assim, as leis, decretos e/ou reformulacdes presentes na literatura histérica
pouco importam, o que importa € seu conteudo, seu sentido, seu significado.

Nessa perspectiva as epigrafes dialogam com o que se encontra tecido
neste capitulo, pois se toma a literatura histérica numa tentativa de evidenciar as
nuancgas, o ideario e o sentido da docéncia, revelando tanto o que se apresenta
claro, tal como o burocratico, os codigos, regras e normas (fios de luz/lado de
luz/objetivo/patente), os quais foram e/ou sdo responsaveis pelo funcionamento
institucional dos cursos de licenciatura, como também o significado, o sentido, as
angustias vivenciadas pelas regras, codigos e normas (fios de sombra/lado de

sombra/subjetivo/latente), pois se acredita a partir dos ensinamentos de Bachelard
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(2002) que na literatura, na palavra, na frase existe sempre um mistério, um
significado, o que permite dizer que essas luzes trazidas a tona podem contribuir
para desvelamento e compreensdo das sombras presentes no processo formativo
que se toma para estudo.

Entende-se que para tal compreensao € necessario considerar a Historia,
os debates, as pesquisas, as leis e os decretos sobre a formagdo de professores.
Assim, para nao correr o risco de reproduzir a literatura existente sobre a formacéao
de professores, ha a responsabilidade de evidenciar as nuancas da docéncia — 0
mistério, o significado, o sentido, o simbdlico — por meio do semantismo/das
repeticdes que direcionam para ideias-forcas que irdo aparecer nos escritos que se
seguem neste capitulo para que se consiga matriciar o sentido dessa docéncia.

Nesse sentido, da-se inicio a tessitura com esses fios que podem ser
responsaveis pelos modos de pensar, sentir e agir dos sujeitos desse processo de
formacao, pois se acredita que se tera “a descricdo da globalidade harmoénica [a
qual] € um dado constante que reencontraremos na analise social” (MAFFESOLI,

2001, p.56). Sobre isso este mesmo autor coloca, ainda, que:

Isso nos permite compreender, ilegalmente, que essa preocupacao que
emerge nos escritos tedricos ou que se manifesta na busca de um
consenso pluralista, proprio a certos poderes publicos, é uma realidade
vivida na vida cotidiana, e é isso que chamamos socialidade (MAFFESOLI,
2001, p. 56).

Dessa forma, este momento se faz necessario para a compreensao do
processo de constituicdo da docéncia na formacao de professores nos cursos de
licenciatura, uma vez que possibilitara ver se essa globalidade harmdnica tem

relacdo com o processo de formacao dos licenciandos sujeitos da pesquisa.

3.1 O contexto historico

Para iniciar, apresentam-se fios com coloracdes, texturas e espessuras
diferentes, cujas origens, estdo tramadas na cultura da formacédo de professores,
gue ja ndo se consegue claramente diferenciar o que sao resquicios e o que é novo.
Assim, do que se considerou necessario trazer a tona, aqui estdo tecidos. Para

tanto, comeca-se com o0s aspectos histéricos iniciais dos cursos de formacao de
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professores no Brasil, os quais trazem considerac¢des pertinentes num didlogo com
alguns autores.

Diante disso, os fios primeiros mostram que a origem dos cursos de
formagao de professores em nivel superior esta relacionada com a reforma de
Francisco Campos — Estatuto das Universidades Brasileiras'' —.em 1931, pois é
nessa reforma que se pode evidenciar a presenca da universidade e a preocupacgao
com a formacéao de professores, como bem registra o discurso enfatico de Francisco
Campos evidenciado por Fétizon (apud PENIN, 2001, p. 4 [grifos nossos]):

O ensino no Brasil € um ensino sem professores, isto é, em que os
professores se criam a si mesmos, e toda a nossa cultura é puramente
autodidatica. Faltam-lhes os largos e profundos quadros tradicionais de
cultura, nos quais se processam continuamente a rotacdo e a renovagao
dos valores didaticos, de maneira a constituir para o ensino superior e
secundario um padrdo, cujas exigéncias de crescimento e de
aperfeicoamento se desenvolvessem em linhas ascendentes... Por todas
essas razoes, o compromisso prioritario da Universidade deveria ser a
educacdo. Dai, porque o instituto que formara os professores
secundarios sera também, o nucleo da Universidade: a Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras [...], particularmente, pela alta funcao que
exerce na vida cultural, é que d4, de modo mais acentuado, ao conjunto
de Institutos reunidos em Universidades, o carater propriamente
universitario, permitindo que a vida universitaria transcenda os limites do
interesse puramente profissional, abrangendo em todos os seus aspectos,
os altos e auténticos valores da cultura, que a Universidade conferem o
caréter e atributo que a definem e individuam.

Percebe-se que o discurso de Francisco Campos permite compreender a
realidade da formacado de professores na época e que as faculdades de educacgao
surgem com o objetivo de oferecer uma formacédo pedagdgica que atenderiam as
necessidades educativas vigentes. Isto porque ndo existia uma preocupacédo com a
formagdo de professores em nivel superior até esse momento, sendo que os
professores se formavam nas Escolas Normais'? para atuar no ensino primario e a
formacao de professores para atuar no ensino secundario se dava de maneira

“autodidatica”. Esta realidade pode ser representar por meio da simbologia do caos,

" A promulgacdo do Decreto 19.851, em 11 de abril de 1931, denominado pretensiosamente de
Estatuto das Universidades Brasileiras, foi o desdobramento no campo do ensino superior da
centralizagdo politico-administrativa iniciada com a criagdo do Ministério da Educagdo. O Estatuto
estabeleceu os padrbes de organizagdo para as instituicoes de ensino superior em todo o pais,
universitarias e nao-universitarias (CUNHA, 2007, p. 165).

Para maior entendimento e aprofundamento dessa realidade ver os estudos de: CUNHA, Luiz
Antonio. Ensino Superior e Universidade no Brasil. In: 500 anos de Educacao no Brasil. Belo
Horizonte, BH: Auténtica, 2007.
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prépria do regime diurno, dando consequéncia a “agitacdo desordenada” (PITTA,
2005, p. 25), o qual simbolicamente liga-se a angustia por que os educadores
passaram a vivenciar com o processo de formacgao de professores em nivel superior
nas Universidades brasileiras.

Vale ressaltar que o Estatuto das Universidades Brasileiras foi instituido
com o objetivo de reorganizar a vida da universidade; porém a visdo que norteava o
Estatuto baseava-se nos principios da propria realidade da época. Sendo assim, “a
partir de 1930 inicia-se o esfor¢co de arrumacéao e transformacao do ensino superior
no Brasil o ajuntamento de trés ou mais faculdades podia legalmente chamar-se de
universidade” [...] (LUCKESI, et. al, 2007, p. 34).

De fato, pode-se concordar com este autor, pois em 25 de janeiro de 1934
€ criada e organizada a Universidade de Sao Paulo, constituindo a primeira
universidade a atender as normas do Estatuto das Universidades Brasileiras. Sendo
gue as demais, apesar de suas reorganizagdes, “tinham-se organizado pela simples
incorporacao dos cursos existentes e auténomos” (ROMANELLI, 2010, p. 134). A
Universidade de Sao Paulo diferenciava-se das demais reorganizadas, devido
apresentar como novidade uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras que, de
acordo com “Fernando Azevedo, passou a ser a medula do sistema, tendo por
objetivos a formacao de professores para o magistério secundario e a realizagdo de
altos estudos desinteressados e a pesquisa” (apud ROMANELLI, 2010, p. 134).
Sobre a Faculdade de Educacédo e da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
Cunha (2007, p. 168 [grifos nossos]) coloca que a criagdo destas representou o que

denomina de:

[...] antigo projeto de Fernando de Azevedo, importante educador e membro
da comisséo de criagdo da USP. Para ele, a Faculdade de Educacao seria
o centro de formacao de professores para o ensino secundario. A
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, concebida como o “coracao da
universidade”, seria o lugar onde se desenvolveriam “os estudos de
cultura livre e desinteressada”. Nela funcionaria uma espécie de curso
basico, preparatério a todas as escolas profissionais, assim como para os
seus préprios cursos. La os alunos estudariam as matérias fundamentais de
todos os cursos, apés 0 que se encaminhariam para as faculdades
propriamente profissionais. Essa forma de integracdo dos cursos seria uma
espécie de anteparo diante das tendéncias desagregadoras impostas
pela crescente especializacdo do saber, capazes de atingir até mesmo o
saber “desinteressado”, cultivado na prépria Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras.
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Outro fato que torna necessério destacar seria que:

Em 1935, Anisio Teixeira, como secretario da Educacgdo, criava a
Universidade do Distrito Federal, de estrutura arrojada, caracterizada
pelo fato de nao possuir as trés faculdades tradicionais e ter uma
Faculdade de Educacao, na qual se situava o Instituto de Educacéo. Teve,
porém, essa universidade curta duragdo: em 1939, ela foi extinta, ao
incorporar-se a Universidade do Brasil, na qual se transformara a
Universidade do Rio de Janeiro, desde 1937.

A literatura traz a tona que a simples justaposicdo ou agrupamento de
Faculdades nao significou um regime universitario, pois o que existia era o
conservadorismo de um curriculo com carater profissional sem articulacdo com o
contexto em que os universitarios estavam inseridos. Assim, era nesse contexto que
a formagéo de professores se desenvolvia nas Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras-USP, Faculdade de Educacado, Ciéncias e Letras-MG e Faculdade de
Educacao-UDF, em que como consequéncia os estudantes dos cursos de formacao
de professores tinham uma formacado desconexa e distante da cultura nacional
vivenciada (NAGLE, 1976).

Ayres (apud AMARAL e OLIVEIRA, 2008, p. 128) “afirma que, tanto a
USP em 1934, a UDF em 1935 e a UB em 1939 expressaram a primeira génese da
formacao de professores para o ensino secundario no Brasil, apesar de terem
perspectivas bastante diferenciadas desse processo”; sobre essas diferencas,
Chaves coloca (1999, p. 86-87 [grifos nossos]) que:

1 — o0 modelo federal[...] [tinha como objetivos] Promover e facilitar a pratica
de investigacdes originais, desenvolver e especializar conhecimentos
necessdrios ao exercicio do magistério (MEC, 1987, apud CHAVES,
1999a, p. 86 [grifos do autor]).

2 — O modelo da USP (Universidade de Sdo Paulo), criado em 1934, [...].
Este projeto incluia uma Faculdade de Educagdo (resultante da
incorporagcdo da escola de professores do Instituto Caetano de Campos,
elevada a categoria de escola superior), que deveria ser o centro de
formagdo de professores para o ensino secundario, embora devesse
propiciar a formagédo dos licenciados pela Faculdade de Filosofia. Sua
fungao integradora foi frustrada e ela passou a dar énfase aos cursos de
licenciatura para o magistério secundario, o que garantiu sua
multiplicagdo (processo de especializacdo sofrido pelas Faculdades de
Filosofia — funcdo meramente técnica);

3 — O modelo UDF (Universidade do Distrito Federal) criado em 1935, com
a finalidade de prover a formacao do magistério em todos os seus
graus. [...] A UDF foi extinta e incorporada em 1939 pela Universidade do
Brasil [...]. O modelo “3+1” (irés anos de bacharelado e um ano de
disciplinas de natureza pedagdgica) prevaleceu durante este periodo
(CHAVES, 1999a, p. 86-87 [grifos do autor]).
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De um modo geral, poder-se-ia dizer que o processo de formacédo de
professores se deu numa tentativa de ultrapassar o “autodidatismo” denunciado por
Francisco Campos, de maneira que permitisse conhecimentos necessarios para
exercer a pratica pedagodgica em sala de aula, que seria o exercicio da docéncia.
Todavia o modelo da formacéao de professores nas Faculdades de Educacgédo dava-
se a partir do esquema “3+1”, modelo que pode ser explicado pelas disciplinas de
carater pedagoégico durarem um ano, justapostas as de carater especifico da area de
formagao, as quais tinham duragao de trés anos, tendo como consequéncia uma
formacao fragmentada e desconexa. Sobre a concepcao de formacao de professor
inserida nesse modelo, Pereira (1999, p. 68 [grifos nossos]) coloca que:

Essa maneira de conceber a formacao docente revela-se consoante com o
que é denominado, na literatura educacional, de modelo da racionalidade
técnica, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana,
as regras que derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento
pedagdgico. Portanto, para formar esse profissional, € necessario um
conjunto de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas,
que vao fornecer as bases para sua acdo. No estagio supervisionado, o
futuro professor aplica tais conhecimentos e habilidades cientificas e
pedagogicas as situacdes praticas de aula.

A formacdo de professores norteada por um curriculo baseado na
racionalidade técnica mostrava-se inadequada frente a realidade da pratica
profissional docente da época. Segundo este mesmo autor, esses curriculos, até os
dias atuais, recebem criticas por separar teoria e pratica, a énfase na teoria em
detrimento da prética, a pratica como mera aplicacdo da teoria e 0 equivoco da
formagdo docente centrada no dominio do conteudo da area de formagédo do
professor (DINIZ-PEREIRA, 1999).

Nesse sentido, a justaposicdo dos cursos e suas desconexas relacdes
com a realidade estudantil nas universidades resultaram em intensas criticas a esta
instituicdo, por parte de professores que conheciam a realidade universitaria de
outros paises. Todavia, as criticas mais contundentes foram pelos estudantes,
caracterizadas por uma luta tardia, porém significativa, com o objetivo fundado num
ideario de uma Reforma Universitaria, a qual duas décadas antes se irradiaria pelo
Manifesto de Cérdoba' por toda a América Latina. E seu contelido, resultaria vinte

13 O Manifesto de Cérdoba concentra aquilo, o fundamental da luta pela autonomia universitaria que
nasceu em nosso continente expressando a necessidade de emancipagao das nagdes da opresséo
imperialista. Em 1918 os estudantes argentinos colocaram para todo o continente o problema da
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anos mais tarde num Plano de sugestdes para uma Reforma Educacional Brasileira,
em que, na oportunidade, foi criada a Unido Nacional de Estudantes e seu estatuto
no ano seguinte da inauguracao do Estado Novo, mais precisamente, no auge da
repressdo. Juntamente com a proposta do estatuto da Unido Nacional de
Estudantes, seguia um projeto de politica educacional que se diferia da politica
autoritaria da Ditadura Militar (CUNHA, 2007). Este projeto, apesar de nédo ter
condicOes favoraveis para uma efetiva aprovacao, veio abrir “caminho para uma
critica mais radical do ensino superior brasileiro, que veio a ser retomada pelos
estudantes nos anos 60, dessa vez ao lado de outros protagonistas — os professores
e 0s pesquisadores” (CUNHA, 2007, p. 170).

Destarte, percebe-se um contexto de lutas devido ao descontentamento
de uma formacao racional, dicotdmica e desconexa pautada no dominio do
conteudo, na especializacao do saber e no esquema “3+1”. Assim, pode-se dizer
gue esse contexto é marcado por atitudes heroicas de educadores e pesquisadores
que se “armavam” com as mais diferentes “armas” — as intensas criticas, bem como
o acontecimento da Reforma Universitaria - para superar a realidade vivida, ou seja,
uma formagdo de professores com um sentido de docéncia fragmentado e
desconexo.

No contexto do golpe militar, de 1964, evidencia-se essa tentativa de
superacao, pois novas exigéncias foram postas ao campo educacional, de modo,
que adequacdes seriam necessarias. Sobre esse contexto, Rodrigo e Mendes
Sobrinho (2006, p. 97 [grifos nossos]) argumentam que:

Com o golpe militar de 1964, a politica educacional passa por uma série
de reformulagdes a partir da Lei 5.540/1968 — Reforma Universitaria — e a
Lei 5.692/1971, que regulamenta o ensino de 1° e 2° graus. A Lei
5.540/1968 gera mudancas nos cursos de formacao de professores e
define as funcdes, as concepcoes e as finalidades da Faculdade de
Educacao, que deve abranger agbes em trés dareas: graduagao, pds-
graduacgéo e capacitagao supletiva.

As reformulacdes ocorridas tiveram como consequéncia modificacées na
nomenclatura dos ensinos primario e médio, que passaram a denominar-se ensino

de primeiro e segundo grau respectivamente, e a formacédo de professores para

autonomia, da mais ampla liberdade para a universidade financiada pelo Estado responder aos
problemas do desenvolvimento da nagdo elevando as condigbes de vida povo. E inspirou os
estudantes e educadores em todo continente (COLECAO CADERNOS DA JUVENTUDE
REVOLUGCAO, 2007, p. 05).
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atuar nas “4 dltimas séries do ensino de 12 e 2° grau [que] deveria ser realizada em
nivel superior , em cursos de licenciatura curta (3 anos de durac¢ao) ou plena (4 anos
de duracao)” (SAVIANI, 2009, p. 9).

No momento em que a Lei 5.540/1968 entra em vigor, é adotado, “pela
primeira vez, um esquema integrado, flexivel e progressivo de formacédo de
professores” (TAURINI, 2000, p. 80).

Diante de tais circunstancias, a Lei n® 5.692/71 determinava que o
professor precisaria de uma formacao minima para o exercicio do magistério. Assim,
houve no final da década de 70 um movimento pela reformulacdo dos cursos de
formacao de educadores no Brasil. Todavia, apesar de ter sido pensado,
primeiramente, como bandeira de luta para a reformulacdo dos cursos de
Pedagogia, a discussao foi estendida posteriormente a reforma das licenciaturas.
Sendo que esse movimento articulou-se com mais énfase em 1980, com a
instalagdo, durante a | Conferéncia Brasileira de Educacdo, em S&o Paulo, do
Comité Nacional Pré-Formacdo do Educador, o qual representava uma forte
oposicao ao conjunto de reformas indicadas pelo MEC. Sendo que as propostas
trazidas pelo MEC diziam respeito a chamada “Proposta Valnir Chagas” — tendo
como objetivo alterar os cursos de formacédo de professores no Brasil (PEREIRA,
2006).

Valnir Chagas atuou no Conselho Federal de Educacao de 1962 a 1976,
sob a idealizagdo da Lei de Diretrizes e Bases n? 5.692/1971 em prol da reforma do
ensino de primeiro e segundo graus. No conjunto de suas diversas propostas,
insere-se a que levava seu nome: a “Proposta Valnir Chagas”. Criava-se a Lei
7044/82, em que alterava o artigo 30 da Lei 5.692/71, estipulando o seguinte:

Exigir-se-4 como formagao minima para o exercicio de Magistério:

a) No ensino de 19 grau, da 12 a 42 séries, habilitacao especifica de 22 grau,
realizada no minimo em trés séries; b) no ensino de 12 grau, da 12 a 82
séries, habilitacao especifica de grau superior, representada por licenciatura
de curta duracdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacado
especifica de nivel superior, correspondente a licenciatura plena. Estudos
adicionais de um ano, realizados em instituicbes de ensino superior,
poderiam qualificar os habilitados em 2° grau ao exercicio do magistério até
a 62 série. Da mesma forma, os portadores de licenciatura curta, mediante
estudos adicionais, poderiam exercer o magistério até a 22 série do segundo
grau (art. 30). Admitiam-se, ainda, em carater suplementar e a titulo
precario, outras possibilidades para se atender as necessidades de
professores legalmente habilitados (TAURINI, 2000, p. 80-81)
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Sendo assim, a proposta que determinava “[...] a criacao das licenciaturas
de 1° grau de curta duragao, as chamadas “licenciaturas curtas”, tinha como obijetivo
a ideia de formar o professor polivalente” (PEREIRA, 2006, p. 55).

Partindo do exposto, as propostas de Valnir Chagas reabriram o debate
em torno da formacao de professores, pois essa proposta do MEC fomentou o
debate a respeito da formacédo de professores no pais. Pode-se dizer que essa
reabertura de debate, resultaria da angustia diante da mudanca fomentada pelas
reformulacbes dos cursos de formagcdo de professores. Nesse ideéario de luta,
superacao, ruptura, tentativas de avancos, construgdo do novo, liga-se a simbologia
prépria do regime diurno, sendo representado pela animalidade, sendo que aqui se
concebe como a formacgao racional, dicotdmica e desconexa pautada no dominio do
conteldo, na especializacdo do saber, no esquema “3+1” e na polivaléncia,
constituindo o “monstro”, onde os “herdis” — educadores e pesquisadores — vém
lutando para superar/romper com o modelo de formagéo recebida. Sobre essas
consideragdes sao validos os ensinamentos de Durand (2002, p. 74) para uma

melhor compreensao ao colocar que:

O esquema da animacao acelerada que é a agitacao formigante, fervilhante
ou caodtica parece ser uma projecdo assimiladora da angustia diante da
mudanca, e a adaptacdo animal ndo faz mais, com a fuga, que compensar
uma mudanga brusca por uma outra mudancga brusca. Ora, a mudanga e a
adaptacao ou a assimilagdo que ela motiva € a primeira experiéncia do
tempo.

Compreende-se que as mudancas/reformulagdes que irdo ocorrer no
campo da formacdo de professores sao resultantes de tentativa compensatérias
aceleradas, em que acabam por acarretar contradicées/fragmentagdes em torno da
formacao necessaria. Sendo que diante da assimilacdo e adaptagdo dessas
mudancas vao ficando experiéncias do tempo, em que possivelmente contaminarao
o cotidiano futuro do processo de formacéao de professores das geracdes futuras.

A partir dessa breve contextualizacao acerca da formacao de professores
nos cursos de licenciatura no Brasil, percebe-se que a criagcdo das Universidades
brasileiras, assim como as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e a formacao
de professores em cursos de licenciatura imbricam-se, pois 0s primeiros cursos de
formagdo de professores, em termos de licenciatura, originaram-se nessas

Faculdades (PENNI, 2001), a partir da necessidade em atender a demanda por
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professores “preparados”, solicitada pelas escolas secundarias (CHAVES, 1999a).
Assim, podem-se inferir por meio do semantismo/das repeticbes presentes neste
capitulo, que nesse momento, o sentido da docéncia aqui concebido constitui as
seguintes ideias-forgcas: a apreensao do dominio das regras, dominio dos conteudos
especificos e pedagdgicos, bem como uma instrumentalizacdo alicercada pelo

tecnicismo para o exercicio da docéncia.

3.2 As reformulacoes diante dos debates e pesquisas realizadas

Foi possivel perceber na contextualizagdo histérica alguns debates
realizados, porém é, na década de 1970, sobretudo no seu final, ainda em plena
ditadura militar, que vai haver um processo de organizacdo de professores e
estudantes, visando intervir nas politicas de reformulacdo dos cursos de formacéao
de educadores. Sendo assim, Freitas (2002, p. 138 [grifos nossos]) corrobora

argumentando que:

A luta dos educadores a partir do final dos anos 70 e inicio da década de
1980, no quadro do movimento mais geral da democratizagdo da sociedade,
trouxe contribui¢cdes importantes para a educacao e para a forma de olhar a
escola e o trabalho pedagogico, ao colocar em evidéncia as relacoes de
determinacao existentes entre educacdo e sociedade e a estreita
vinculacao entre a forma de organizacao da sociedade, os objetivos da
educacao e a forma como a escola se organiza. No ambito da formacao
do educador, o Comité Nacional, a CONARCFE — Comissdo Nacional pela
Reformulagcéo dos Cursos de Formacao do Educador — e posteriormente até
os dias de hoje a ANFOPE, tém papel fundamental no redirecionamento
das discussoes travadas no ambito oficial que entendia a formacao de
professores como uma questao de formacao de recursos humanos
para a educacdo dentro da otica tecnicista que imperava no
pensamento oficial.

Nesse sentido, percebe-se a presenca de uma concepg¢do que tenta
ultrapassar os moldes tecnicistas, desencadeando um amplo “movimento de
educadores que se aglutinaram em torno da Associagcdo Nacional pela Formacéao
dos Profissionais da Educacao (ANFOPE)” (TANURI, 2000, p. 84) pela reformulacéo
dos cursos de pedagogia e licenciatura. Sendo que a ANFOPE entende que a
formacao de professores precisa ser pensada a partir da concepcdo de uma
profissdo, por isso defendia a formacdo de professores como uma questdo de
formacao de recursos humanos. Sendo que seria uma formacao para a constituicao
da docéncia, a qual se pode aqui considerar como “um conjunto das representacdes
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que sao colocadas em circulacdo pelos discursos relativos aos modos de pensar,
sentir e agir dos professores no exercicio de suas fungcées em instituicdes
educacionais” (ALVES, 2008, p.52).

Em relagdo aos anos 70, faz-se mister ressaltar os estudos de Candau
(1987), os quais mostram que nessa década as pesquisas desenvolvidas na area de
formagéo de professores estavam ligadas a instrumentagéo técnica, devido, nesse
momento, a concepgao presente ser a da racionalidade técnica, pois o professor era
concebido como um mero executor de tarefas.

Todavia, € nos movimentos dos anos 80 que se constituira uma tentativa
mais concreta de ruptura com a concepc¢ao tecnicista que predominava no ambito da

formacgao de professores, uma vez que:

Nesses movimentos sdo reformuladas inimeras ideias, resultantes do
intenso debate a respeito da formacédo do educador. Mas, entre elas, duas
sobressaem: a primeira aponta a formagao de todo professor como
educador, independente da etapa ou modalidade de ensino, e a segunda,
define a docéncia como sendo a base da identidade profissional de
todo educador. Com certeza, essa ¢ uma direcao oposta a perspectiva
tecnicista de formacédo do educador desenvolvida pela politica oficial
de formacao de professores (RODRIGO e MENDES SOBRINHO, 20086, p.
100 [grifos nossos]).

Nesse contexto de movimentos, Freitas (2002, p. 139) corrobora
complementando as colocagdes de Rodrigo e Mendes Sobrinho (2006), ao

argumentar que:

No ambito do movimento da formagdo, os educadores produziram e
evidenciaram concepg¢oes avancadas sobre formacado do educador,
destacando o carater socio-histérico dessa formacao, a necessidade
de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e
compreensao da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as
condicoes da escola, da educacao e da sociedade. Com esta concepgao
emancipadora de educagédo e formacdo, avangou no sentido de buscar
superar as dicotomias entre professores e especialistas, pedagogia e
licenciaturas, especialistas e generalistas, pois a escola avangava para a
democratizagao das relagdes de poder em seu interior e para a construgao
de novos projetos coletivos. Como parte importante desta construcdo
tedrica a partir das transformagbes concretas no campo da escola,
construiu a concepcao de profissional de educaciao que tem na
docéncia e no trabalho pedagdgico a sua particularidade e
especificidade [grifos nossos].

Percebe-se a continuacdo da luta heroica por parte dos educadores,

pesquisadores e estudantes em busca da superacdo/destruicido do



54

mal/monstro/tecnicismo/reducionismo/especializacao do saber dicotbmico, por meio
de armas carregadas/abastecidas/fortalecidas/recarregadas por
discursos/concepcoes/ideias/pensamentos avancados da docéncia, como a
construcao de uma identidade profissional do professor.

Nesse sentido, alguns seminarios comegaram a surgir a partir da
solicitacdo do Comité Pré-Formacgédo do Educador, em que havia a participacado das
universidades nos seminarios regionais promovidos pela Secretaria de Ensino
Superior (SESu) do MEC para que fosse possivel o debate sobre a “Reformulacao
dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacéo”. Todavia, as
discussdes nesses seminarios foram insuficientes e superficiais, e, apo6s a
publicacdo pela SESu dos resultados dos diversos seminarios regionais realizados
no Brasil, em outubro de 1982, a SESu elabora um documento sintese, em que
comunica a necessidade do primeiro Encontro Nacional, o qual foi realizado em
1983 sob a tematica: “Encontro Nacional do Projeto de Reformulagédo dos Cursos de
Preparacao de Recursos Humanos para a Educacao”, realizado em Belo Horizonte,
em novembro de 1983, culminando num documento que apresentava as posi¢cdes
dos educadores, em relacao a formacao de professores nos cursos de licenciatura.
Resultando, também, na criacdo da Comissao Nacional de Reformulacdo dos
Cursos de Formagéao do Educador (CONARCFE) (PEREIRA, 2006).

Assim, a luta em busca de uma identidade docente é fortalecida, sendo
que, no momento desse encontro, alguns principios a questdo especifica das
licenciaturas foram estabelecidos, dentre eles:

[...] @ base comum; a docéncia como a base da identidade profissional;
rejeicdo ao curriculo minimo; o trabalho em conjunto entre os professores
responsaveis pela formagdo pedagégica e pela area especifica; a base
comum deve incluir: disciplinas relativas ao contetido especifico, a formacao
pedagogica e disciplinas integradoras; uma necessaria integracao entre as
disciplinas especificas e pedagdgicas; uma formagao pedagogica menos
fragmentada, a extingdo da licenciatura (curta ou plena) em estudos sociais;
a nao separacao inicial entre os cursos de bacharelado e licenciatura; a
relacdo “pratica-teoria-pratica” trabalhada ao longo de todo o curso; e que
0s estagios supervisionados sejam programados pelas IES, de preferéncia
em escolas publicas, (MEC, 1987 apud CHAVES, 1999a, p. 88-89).

Percebe-se por meio dos ensinamentos de Durand (2002) que algumas
armas utilizadas foram positivas, pois, a partir desses principios, algumas exigéncias
feitas ao estado por parte dos educadores foram contempladas. Significando, de

acordo com Brezezinsk (1992, p. 79), “o inicio do desatrelamento das ‘amarras’
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oficiais, [...] consideradas fundamentais e indispensaveis ao desenvolvimento de
propostas de reformulacdo de cursos”. No entanto, o documento resultante desse
encontro nao se tornou oficial, por nao expressar amadurecimento suficiente, sendo
que foi assegurada apenas autonomia cientifica e académica as instituicbes de
ensino superior, € a estruturacdo de outra comissdo com o objetivo de articular
novas propostas e experiéncias para a reformulacdo dos cursos de formacao de
educadores (CANDAU, 1987). Nesse sentido, Pereira (2006, p. 57) coloca que:

A partir de 1983, a questdo especifica das “licenciaturas curtas”, assim
como os demais problemas da Licenciatura Plena, tornou-se ponto de pauta
das diversas instancias de discussao do Movimento Nacional de
Reformulacao dos Cursos de Formacao de Educadores.

A luta dos educadores, em busca de uma melhor formacédo, continua na
[l Conferéncia Brasileira de Educacgdo, realizada em 1984, na cidade de Belo
Horizonte. Neste momento, um novo documento € aprovado, em que ira reafirmar
que o processo de reformulacdo dos cursos deveria ultrapassar a dimensao do
simples ato de reformular, havendo a necessidade de trés aspectos merecedores de
destaque: a base comum nacional, a especificidade das licenciaturas e a articulacao
entre as licenciaturas (CANDAU, 1987).

Partindo do exposto Pereira (2006, p. 17) evidencia que:

Na década de 80, [...] [0] movimento de rejeicdo a visdo de educacgéo e de
transformagdo de professores predominante na época ganha forgca. A
tecnologia educacional passou a ser fortemente questionada pela critica de
cunho marxista. Essa tendéncia reagiu violentamente a forma neutra,
isolada e desvinculada de aspectos politico-sociais, pela qual a formagéo
docente foi fundamentalmente tratada até a década anterior.

Percebe-se que a concepc¢ao de formacao de professores centrada na
racionalidade técnica comeca a ser questionada nas pesquisas, a partir das
diferentes criticas desenvolvidas, devido as limitagdes e insuficiéncia do enfoque
dessa concepgado. Sendo assim, surge a necessidade de novos enfoques para o
estudo da formacao de professores. De acordo com Candau (1987), ampliou-se o
debate acerca da formacdo de professores, em que foi possivel mostrar diferentes
probleméticas na realidade desta formacdo, tais como: o “quadro negro” da
educacao brasileira; a deformacdo do profissional do ensino; questionamentos do

magistério como bico, vocacdo ou profissdo; questionamentos também sobre a
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funcdo da educacdo escolar na pratica social e se deveriam ser formados
professores ou educadores; Além de estudos realizados sobre a competéncia
técnica e compromisso politico, teoria e pratica na formacdo do professor e
universidade e formacao de professores.

Diante dessa abordagem, as pesquisas sobre as problematicas

estudadas denunciam e constituem-se como:

[...] um grito indignado de parte da comunidade académica em relagdo ao
descaso das universidades brasileiras com as questdes que envolvem o
ensino de graduagéo e, especialmente, os cursos de formagao docente.
Ressalta-se nessas falas a situagdo de menor prestigio académico das
licenciaturas em relagdo aos cursos de formagdo de pesquisadores. Essa
discussao voltara a ocorrer nos anos 90, levantando a questao do ensino e
da pesquisa na universidade e seus reflexos nos cursos de licenciatura
(DINIZ-PEREIRA, 2006, p. 17).

Assim, de acordo com a Comissdo Nacional de Reformulacédo dos Cursos
de Formacdo do Educador, durante encontro nacional realizado em 1988, ficou

definido que:

O educador, enquanto profissional do ensino, é aquele que:
— tem a docéncia como base da sua identidade profissional;

— domina o conhecimento especifico de sua area, articulado ao
conhecimento pedagogico, numa perspectiva de totalidade do
conhecimento socialmente produzido que lhe permite perceber as relacdes
existentes entre as atividades educacionais e a totalidade das relagdes
sociais, econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional
ocorre;

— é capaz de atuar como agente de transformacéao da realidade em que
se insere (apud OLIVEIRA, 1994, p. 31 [grifos nossos]).

Ao se referir aos demais problemas das licenciaturas tratados nos

documentos resultantes dos encontros, Pereira (2006, p. 57) evidencia que:

[...] esses documentos e demais artigos tém apontado a necessidade de
superar algumas dicotomias e desarticulagbes existentes nesses cursos.
Destaca-se o complexo problema da dicotomia teoria e pratica, refletindo na
separagao entre ensino e pesquisa, no tratamento diferenciado dispensado
aos alunos do bacharelado e da licenciatura, na desvinculagdo das
disciplinas de contetdo e disciplinas pedagdgicas e no distanciamento
existente entre a formacao académica e as questdes colocadas pela pratica
docente na escola.

Destarte, Pereira (2006, p. 57) evidencia, também, que:
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Em relagédo a questao especifica das “licenciaturas polivalentes”, a cada ano
os documentos finais dos encontros nacionais desse movimento
reafrmavam a necessidade de extincdo das licenciaturas curtas e
parceladas, a médio ou longo prazo e a nao-autorizagdo do funcionamento
de novos cursos desta natureza.

E perceptivel que a “década de 1980 representou, para os educadores, o
marco da reacado ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970” (FREITAS,
2002, 141). Enquanto que, a partir da década de 1990, a reacdo a esse pensamento
tecnicista, que marcou os anos 80, foi uma tentativa mais representativa, ainda que,
de maneira contraria as reivindicacdes presentes nos debates dos anos 80, pois,
dava-se a partir da centralidade no conteudo da escola, como é possivel identificar e
compreender a partir das discussdes presentes nas pesquisas realizadas na década
de 90. Pereira evidenciou os principais temas discutidos a respeito da formacao de
professores no Brasil, considerando essa década. Sendo assim, esse autor coloca
que as pesquisas centraram-se na relacdo ensino-pesquisa na formacado de
professores; saber escolar, saber docente e formagado pratica do professor e a
formacao continuada do professor.

Assim, sera a partir de lutas realizadas por educadores e pesquisadores

que:

A ANFOPE, a partir de 1990, direciona sua atencao para a formagao dos
educadores em geral, por entender que as questbes anteriormente em
debate, que dizem respeito ao problema das fungdes e da estruturagédo do
curso de Pedagogia e a questao da identidade do curso, estdo superadas.
Essas questbes deixam, portanto, de ocupar o lugar central nas
preocupacdes da ANFOPE e suas discussdes ampliam-se para além do
curso de Pedagogia, com a proposicao da base comum nacional para os
cursos de formacao de professores. Esse empreendimento resultou nos
principios para a formacéao de professores que, uma vez sistematizados,
foram encaminhados a Comissao de Especialistas do Ensino de Pedagogia
do Ministério da Educagéao e Cultura — MEC — sob o titulo de “Proposta de
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Formacido dos
Profissionais da Educacao” (RODRIGO e MENDES SOBRINHO, 2006, p.
100).

Partindo do exposto, percebe-se que houve uma luta por parte dos
educadores numa tentativa de construir “tedérica e praticamente a concepgcao de
base comum nacional, entendendo-a como instrumento de luta contra a
degradacao da profissdo” (ANFOPE, 1992 apud FREITAS, 2002, 139 [grifos do
autor]), a qual permitiia “a organizagdo e reivindicacdo de politicas de
profissionalizacdo que garantam a igualdade de condigbes de formacdo” (FREITAS,
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2000, p. 31 [grifos do autor]). A ANFOPE evidencia a base comum nacional como
importante, devido o fato de incorporar “os principios de uma formacéao unificada dos
profissionais da educacdo, dando suporte para mudultiplas experiéncias, sem as
limitagdes de um curriculo minimo”.

Nesse momento, houve um entendimento contrario do que era colocado
pela ANFOPE, em que se dava énfase excessiva ao que acontecia na sala de aula,
em detrimento da escola como um todo (FREITAS, 2000). Destarte, Freitas (2004, p.
92) evidencia que:

O abandono da categoria trabalho pelas categorias da pratica, pratica
reflexiva, nos estudos tedricos de analise do processo de trabalho,
terminou por centrar a acao educativa na figura do professor e da sala
de aula, na presente forma historica, dando margem para a definicdo de
politicas educacionais baseadas exclusivamente na qualidade da instrugédo
e do conteudo, em detrimento da discussdo sobre os fins da educacao,

impondo a educacgéo e a légica restrita da producéo e do desenvolvimento
da laboridade aos processos de formacao [grifos do autor].

Como consequéncia dessa realidade, no interior das instituicbes de
ensino superior brasileiras, comecaram a acontecer movimentos, por parte de
educadores e como resposta contra as propostas do governo.

De acordo com Brezezinski (1996, p. 83-84 [grifos nossos]), o0s

educadores dao inicio a escrita de suas histérias, no momento em que:

[...] engajados em discussdes, debates, estudos e pesquisas sobre a
reformulacdo dos cursos que formam professores, com todas as
dificuldades, pressbes e incertezas, os educadores passam a escrever a
sua historia. Essa historia se construiu e se constréi na acdo e no
movimento, pelo dialogo e pelo conflito, no conjunto das relacoes
entre esses autores sociais movidos, contraditoriamente, pela
objetividade e pela subjetividade do homem como politico e social.

Partindo do exposto, a literatura mostra que a docéncia nos cursos de
formagao de professores vem sendo buscada, por meio de lutas incansaveis desde
0 século passado, porém quase sem efeitos.

Todavia a aprovacdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB), de 20 de dezembro de 1996, resultante de um longo debate,
representa mais um momento de transicao significativa para a educacao brasileira,
trazendo uma utopia para a formacdo de professores que tem passado por
percalcos contraditérios, dicotémicos e redutores.
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Essa Lei, apesar de representar um novo amago diante dos percalgos
vivenciados desde o reconhecimento da necessidade de formacao em nivel superior
do professor da educacao basica, traz contradicbes no momento em que apresenta
uma flexibilidade, além de ter um carater amplo e enxuto, pois as possibilidades da
formacao de professores sao varias. Além de permitir que os portadores de diplomas
de nivel superior possam realizar a licenciatura especial, a qual consiste numa
“formagao pedagégica” de 540 horas (PEREIRA, 2006; GATTI, 1997). No entanto, “a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/96) extingue as
Licenciaturas curtas” (GATTI, 1997, p. 10).

Sendo assim, a LDB vem se constituir como um marco regulador para a
formacdo de professores, pois “abre ‘possibilidades’ de desenvolvimento e
implementagcdo de modelos alternativos para torna-la mais autbnoma e
integralizada” (CHAVES, 1999a, p. 100). Além disso, essa Lei constitui um momento
de conquista da luta travada desde o inicio da implantagdo dos cursos de
licenciatura em nivel superior, tal como fora visto desde o comeco deste capitulo. No
entanto, algumas diretrizes descritas na Lei ndo se concretizaram até hoje, devido a
seu carater flexivel, alcangcando, em alguns pontos, apenas a utopia de uma
formacao multidimensional, pautada pelos principios da totalidade, da base comum
nacional e da docéncia como identidade profissional.

Outro momento importante para a formacdo de professores, resultante
das lutas travadas por meios dos debates, foi a aprovagao e promulgacdo em 2001
das Diretrizes Curriculares para cada curso de Licenciatura e, em 2002, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores para a Educacao Basica
(ANEXO B), foram aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagéo.

Percebe-se ao longo desses momentos de lutas, debates e reformulacdes
em defesa de uma melhor formacao do professor, e que, apesar do sistema escolar
ter sofrido regulamentacgdes, a estrutura dos cursos de formacgao de professores se
manteve quase que inalterada. O modelo de formagéo de professores centrado no
esquema “3+1” funcionou, em teoria, até o advento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, em 1961, ganhando reforco com uma nova regulamentacao a partir do
Parecer 251/1962 desta mesma Lei.

Todavia, até a década de 70, o “esquema 3+1”/0 mal/o monstro
permaneceu no cerne das dificuldades estruturais, constituindo-se como um dos

entraves mais dificeis de superagado, pois afetava diretamente a formacdo dos
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professores, no momento em que continuavam a receber uma formacao
dicotomizada, em que as disciplinas de carater especifico prevaleciam sobre as de
carater pedagégico (CANDAU, 1987). Sobre esse contexto de alteragbes e
dificuldades vivenciadas nos cursos de licenciatura Gatti (1997, p. 487) coloca que:

Mesmo com ajustes parciais em razao das novas Diretrizes verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histérica ideia
de oferecimento de formag&o na area disciplinar especifica, com pequeno
espacgo para a formacgao pedagogica. E, mesmo com as orientagées mais
integradoras quanto a relagdo ‘formacado disciplinar — formagao para a
docéncia’, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado
no inicio do século para essas licenciaturas.

Tal situacdo faz com haja a necessidade de ainda se discutir 0 modelo
dos cursos de licenciatura no Brasil, a exemplo do estudo realizado por Romanowski
e Martins (2010, p. 511), o qual “focaliza a situacdo atual das licenciaturas,
entendida como o estado, a condicdo, a conjuntura, o contexto em que se
encontram os cursos de formacdo profissional dos professores”. Esse estudo
analisou as dissertacdes e teses defendidas entre os anos de 2004 a 2007, como
resultado, a partir das leituras e analises realizadas, foi possivel que esses autores
inferissem alguns apontamentos em relagao a situagao atual das licenciaturas, como
a necessidade de haver reformulagdes dos cursos, das disciplinas dos cursos, dos
processos de formacdo e a insercdo da tematica tecnologias de informacdo e
comunicacao nos curriculos de formacao de professores.

Dessa forma, é possivel notar, a partir do semantismo/das repeticdes
presentes nesse capitulo, que o posicionamento dos professores diante dos
movimentos, debates e pesquisas realizados em busca de uma formacao docente
transformadora é permeado pelos pensamentos, angustias e ideias realizadas, o
que aqui se considera como o “lado sombra”. Assim, este lado carrega um sentido
da docéncia que permitisse ao educador compreender as necessidades
educacionais de seu tempo.

3.2.1 Os debates na UFMA
Nao obstante, a UFMA também vem desenvolvendo seus debates em

busca da reformulacdo dos cursos de licenciatura, a exemplo, pode-se citar o

realizado no ano de 2010:
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O “Férum das Licenciaturas” em 11 e 12 de novembro de 2010, realizado no
Hotel Brisa Mar, contou com a presenca da professora Iria Brzezinski,
Presidente da Associacdo Nacional pela Formagdo dos profissionais da

Educacdo — ANFOPE e teve como objetivo possibilitar a integracdo dos
cursos de licenciatura, visando a construcao coletiva institucional da
identidade docente e a identificagdo das competéncias necessarias para
atuar na Educagao Basica com qualidade social (UFMA, 2010a, p. 83 [grifos
nossos]).

Como se pode perceber, em 2010, a Pro-Reitoria de Ensino — PROEN —
realizou o Férum das Licenciaturas nos municipios de Chapadinha, Imperatriz e Sdo
Luis, com o propésito de apoiar o desenvolvimento dos cursos de graduacao da
UFMA, momento em que foi possibilitado um maior aprofundamento e debate em
torno das exigéncias sociais e legais que envolvem a formacédo da docéncia para
atuar na Educacao Baésica; inserem-se nesse contexto os cursos de licenciatura
plena (UFMA, 2010a).

Acredita-se que a realizacdo do Forum parte da necessidade de
considerar hoje a formacgao de professores ancorada num modelo que transgrida da
racionalidade técnica em direcao a religacao dos saberes (MORIN, 2010). Conforme
o exposto, a UFMA também esta inserida nesse movimento de luta, porém o que se
percebe nessa realidade é que esta havendo certa preocupagdao em se adequar o
gue vem sendo debatido nacionalmente em torno das diretrizes curriculares para a
constituicdo da base nacional comum, que tem como necessidade a formacgéo de
uma identidade comum - a docéncia — “arma” contra a concepcao tecnicista de
formagao do educador.

Assim, por meio do site de noticias da UFMA foi possivel adquirir mais
informacdes sobre os debates ocorridos no decorrer do Férum, pois a PROEN
realizava a divulgacao do que ia ocorrendo.

O Foérum das Licenciaturas teve sua abertura com uma conferéncia
intitulada por Formacdo docente: atuais exigéncias e desafios, a qual foi proferida
pela professora Presidente da Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais
da Educacao (ANFOPE) e professora da Universidade Federal do Parana — UFPR,
Iria Brezezinski (PROEN, 2010). No momento da abertura, muitos debates foram
realizados, resultando em encaminhamentos direcionadores para que o curriculo dos
cursos de licenciatura fosse repensado.

No momento do férum, a conferencista Iria Brzezinski ressaltou que é

necessaria a realizacao de eventos dessa natureza. Segundo ela, essa necessidade
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se da por, ainda, haver dificuldades a serem ultrapassadas na formacdo de
professores no Brasil, pois segundo a mesma “para ser docente é necessario ter
dominio do ato educativo. E, para ter dominio do ato educativo, é necessario
mobilizar todos os conhecimentos disponiveis sobre o geral para que se possa
aplica-los no especifico, e infelizmente isso ainda ndao acontece no Brasil”. De
acordo com lIria Brezezinski, a melhoria do profissional docente deve partir de uma
melhoria dos cursos de licenciatura e de medidas governamentais que passem a
valorizar o professor (PROEN, 2010 [grifos nosso0s]).

Sendo assim, as colocagcdes desta estudiosa reitera o entendimento de
gue se tem sobre a docéncia. Além de ser valido ressaltar o que foi dito pela Prof.2
Dr.2 Iran de Maria Leitdao Nunes, da UFMA, ao colocar que o Férum tinha alcangado
0s objetivos propostos no inicio, pois “os professores tém conseguido se articular e
discutir a estruturacdo de propostas para a formacdo docente. O importante é que a
discussdo tenha continuidade e avance em reunibes posteriores. E importante
ressaltar que estamos nos debrucando sobre questoes necessarias para a
melhoria da qualidade dos professores na educacdo basica, algo de grande
importancia para toda a rede de ensino, publico e privado, no pais” (PROEN, 2010
[grifos nossos]).

Durante o Férum também houve sessdes de discussdao em grupo, as
quais possibilitaram o surgimento de propostas que serdo apresentadas em plenaria
para posterior execucao, conforme a especificidade de cada curso de licenciatura
(PROEN, 2010).

Outro evento, que € merecedor de destaque, seria:

O “Encontro das Licenciaturas” realizado em 28 de setembro de 2010,
contou com a palestrante professora Betania Leite Ramalho, da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, e a presenca dos diretores
de Centros dos Campi do Bacanga, Chapadinha e Imperatriz;
coordenadores e chefes de departamentos do Bacanga, coordenadores dos
Cursos de Pedagogia/Imperatriz e Ciéncias Biolégicas/Chapadinha; Diretor

e coordenador pedagégico do NEAD, Assessora e Coordenadora
Pedagégica do PROEB (UFMA, 2010a, p.83).

A realizacdo deste encontro tinha como pauta a regulamentagdo e
avaliacdo da Educacado Superior, apresentacdo do cadastro e-MEC pelo
DIGEC/PROEN, e por fim palestra e debate sobre Politica de Formacao de Docente,
realizada pela Prof.2 Dr.2 Betania Leite Ramalho, da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN) (UFMA, 2010a). Nesse encontro, a apresentacdo do
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cadastro pelo e-MEC trouxe desconfortaveis momentos, como a necessidade de
separar Bacharelado/Licenciatura, pois as licenciaturas, que ainda eram realizadas
concomitantemente com o Bacharelado, chegava o momento de separarem-se, a
exemplo do curso de Bacharelado/Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas. O cadastro
e-MEC seria:

[...] um sistema eletrénico de acompanhamento dos processos que regulam
a educacao superior no Brasil. Todos os pedidos de credenciamento e
recredenciamento de instituicdbes de educacao superior e de autorizagao,
renovacgao e reconhecimento de cursos, além dos processos de aditamento,
que sao modificacdes de processos, serao feitos pelo e-MEC. O sistema
torna os processos mais rapidos e eficientes, uma vez que eles sao feitos
eletronicamente. As instituicdes podem acompanhar (pelo sistema) o tramite
do processo no ministério que, por sua vez, pode gerar relatérios para
subsidiar as decis6es (MEC, 2011).

Esse sistema proporcionou a separacao e extincdo de alguns cursos na
realidade da UFMA, pois a Portaria Normativa n® 40, de 12 de dezembro de 2007, a
qual instituiu o e-MEC, dispde um quadro de conceitos de referéncias para as bases
de dados do Ministério da Educagdo sobre a educacdo superior informados no

momento da utilizacdo do e-MEC, assim, dentre as referéncias conceituais, tém-se:

4.1.1. Bacharelado — curso superior generalista, de formacao cientifica ou
humanistica, que confere ao diplomado competéncias em determinado
campo do saber para o exercicio de atividade profissional, académica ou
cultural, com o grau de bacharel.

41.2. Licenciatura — curso superior que confere ao diplomado
competéncias para atuar como professor na educagao basica, com o grau
de licenciado (PORTARIA NORMATIVA, 2007, p. 39).

Percebe-se que, nesse quadro de referéncia conceitual, os cursos de
Bacharelado e Licenciatura encontram-se separados, sendo que este detalhe levou
ao desmembramento de cursos que ainda estavam sendo desenvolvidos
concomitantemente na realidade brasileira, pois ao utilizar o sistema e-MEC seria
necessaria a utilizacdo de um codigo especifico para cada modalidade de curso; em
relacdo a UFMA, houve a necessidade de separar alguns cursos, mas, a exemplo do
curso de licenciatura em Ciéncias Biol6gicas, optaram por suspendé-lo em vez de
oferecer separadamente.

Dessa forma, os debates ndo sdo avessos a realidade da UFMA, pois é

perceptivel que a Instituicdo também se encontra no cerne das discussbes e da
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necessidade de momentos como estes, uma vez que a formacéao de professores nos
cursos de licenciatura necessita de projetos politicos que contemplem as
reivindicagdes histéricas discutidas, ainda que breve no decorrer deste estudo. Por
isso, €& necessario que acontecam debates/lutas internas, objetivando a
defesa/superacao/destruicdo de concepgodes, por meio da implantagdo de projetos e
diretrizes proéprias, condizentes com a realidade dos cursos, além de procurar
discutir as necessidades da realidade educativa no contexto em que estao inseridos,
numa tentativa de construcdo da base comum, a qual tenha a identidade docente

como norteadora e condutora do curriculo dos cursos de formacao de professores.
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4 TECENDO COM FIOS DE LUZ: a docéncia no curso de Licenciatura em Letras
da UFMA

Para a construcdo deste capitulo, foi realizado pesquisa de campo,
anotacdes em caderno de campo e pesquisa documental, em que se fizeram
necessarios documentos que regem o funcionamento do curso, como: grade
curricular, projeto de curso e diretrizes curriculares.

Dessa forma, se apresenta uma breve contextualizagdo da origem dos
cursos de licenciatura, considerando a origem da UFMA', bem como faz uma
apresentacdo do curso de licenciatura em Letras para depois tecer a/as
concepcao/oes de docéncia predominante/s na proposta do projeto de curso com o
objetivo de trazer a tona o sentido da docéncia que o norteia. Para, no capitulo
seguinte, quando do desenvolvimento e analise da heuristica utilizada, ver se essas
concepgdes, ou seja, as normas/o lado iluminado/o lado luz se encontram na cultura

formativa dos licenciandos, sujeitos desta pesquisa.
4.1 Os cursos de licenciatura da UFMA

Os cursos de licenciatura da UFMA originaram-se a partir do fim da
Ditadura Militar, pois nesse periodo as faculdades do Maranhdo foram fechadas,
devido a alegagOes de “lamentaveis irregularidades verificadas no funcionamento”
(MEIRELES, 1993 apud BOMFIM, 2009, p. 253). Assim, sobre o contexto de
surgimento dos cursos que objetivavam a formacao de professores, Bomfim (2009,
p. 253) evidencia que:

Criava-se, pois, a Faculdade de Filosofia de Sao Luis, no dia 15 de agosto
de 1952, com autorizagao de funcionamento para os cursos de Geografia e
Histéria, Filosofia, Letras Neolatinas e Pedagogia, passando a funcionar no

A origem dos cursos de Licenciatura da UFMA e a origem desta se entrecruzam, pois como aqui se
faz a contextualizacdo desses cursos, diante disso optou-se em ndo realizar uma descri¢do da origem
da Instituicdo. Além disso, ja existir literatura suficiente para que este momento nado se faca
necessario. Assim, para aprofundamento ver: MEIRELES, Mario Martins. Dados sobre a criagao da
Universidade Federal do Maranhdao. Sao Luis, 1993. Mimeografado. FARIA, Regina;
MONTENEGRO, Ant6nio. Memdria de professores: historias da UFMA e outras histérias. Sao Luis:
UFMA/Depto. De Histéria; Brasilia: CNPq, 2005. Nunes, Antonio de Assis Cruz. O sistema de cotas
para negros na Universidade Federal do Maranhdo: uma politica de acgdo afirmativa para a
populagdo afromaranhense. 2011, 212 f. Tese (Doutorado em Educacédo)- Universidade Estadual
Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias, 2011.
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Palacio Cristo Rei, prédio situado no Largo dos Amores (hoje sede da
Reitoria da UFMA), cedido em comodato pela Arquidiocese.

Percebe-se que os cursos de licenciatura na UFMA tém origem, tal como
evidenciado no primeiro capitulo deste estudo, nas Faculdades de Filosofia.

Nessa perspectiva, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
originariamente, funcionavam as areas de Letras Neolatinas e Anglo-Germanicas,
com duas habilitagcdes: Licenciatura (1 ano) e Bacharelado (3 anos) — esquema
“8+1” — que concentravam a principio Francés, Inglés, Espanhol, Latim e Portugués
e, mais tarde, foi incluida a Lingua ltaliana. Posteriormente, com a criacao do Curso
de Letras Modernas, passou a ser oferecida apenas a modalidade de licenciatura
(UFMA, 2010b). Nao obstante, percebe-se que a realidade da UFMA nao se difere
do modelo de formacdo de professores pautado no esquema “3+1”, o que ja foi
tecido anteriormente.

No entanto, no decorrer da pesquisa foi observado que os debates
realizados na UFMA, tal como mostrado no capitulo anterior, resultaram em
alteracdes nos cursos de licenciatura, esses cursos estdo buscando esbocar seus
projetos de curso em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores para a Educacao Basica.

Assim, como exemplo, pode-se citar o que foi revelado durante a
pesquisa de campo, pois houve reformulacdo do curriculo do curso de licenciatura
em Matematica e Letras, bem como o ndo mais oferecimento do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas, pois este era ofertado juntamente com o
Bacharelado — Bacharelado-Licenciatura. Isso aconteceu devido a busca por uma
Base Nacional Comum de formacdo docente, ou seja, a construcao coletiva
institucional da identidade docente evidenciado por Brezezinski no “Férum das
Licenciaturas”.

Em relacdo a forma de ingresso nos cursos de licenciatura da
Universidade Federal do Maranhdo, a mesma acontece mediante o Sistema de
Selegcado Unificado — SISU, realizado anualmente pelo MEC. De acordo com a
Resolugao N? 634 — CONSEPE, de 1° de setembro de 2008, que fixou o Quadro de
Vagas em oferta pelos Cursos de Graduacdo; os cursos oferecem vagas anuais,
podendo ser distribuidas vagas para o primeiro semestre e vagas para o segundo
semestre, conforme turno de funcionamento do curso escolhido. O aluno faz a opgéo

por qual curso tem interesse no momento da inscricado no Sisu, bem como nas
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chamadas posteriores do mesmo até preenchimento das vagas. Assim, é valido
apresentar os cursos' de Licenciaturas existentes na UFMA, conforme quadro a

sequir:
Quadro 1 — Cursos de Licenciaturas da UFMA
CURSOS CAMPUS MODALIDADE
SOC,'O.log'a Bacabal Presencial
Fisica
Ciéncias Bioldgicas Chapadinha Presencial
Historia Codd Presencial
Ciéncias Biolégicas
Gqurgfla Grajad Presencial
Quimica
Sociologia
Ciéncias Biolégicas Imperatriz Presencial
Pedagogia
Ciéncias Biolégicas
Sociologia Pinheiro Presencial
Pedagogia
Sociologia
. Quimica Séo Bernardo Presencial
Lingua Portuguesa
Musica

Ciéncias Sociais
Educacao Fisica
Quimica
Letras Portugués/Inglés
Letras Portugués/Espanhol
Letras Portugués/Francés
Musica
Histéria
Ciéncias Biolégicas
Fisica
Filosofia
Artes Visuais
Geografia
Pedagogia
Matematica
Teatro

Sao Luis Presencial

Fonte: CONSEPE
Existem outras possibilidades de ingresso nos cursos de licenciatura

desta IES, como: por meio de transferéncia interna, transferéncia externa, matricula
de graduado e estudante-convénio. Ao final desses cursos, € obrigatéria a
apresentacao de uma monografia para obtencédo do grau de licenciado.

E valido ressaltar que mais informagdes sobre os cursos de licenciatura
da UFMA foram impossibilitadas devido a greve que assolou as Universidades

Federais no ano de 2012, periodo em que se realizava a pesquisa de campo.

' Os cursos aqui informados constituem, apenas, os que sdo oferecidos na modalidade presencial.
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4.1.1 O curso de licenciatura em Letras

O curso de licenciatura ora pesquisado esta inserido no contexto da
UFMA, que, em mais de suas quatro décadas de existéncia, tem contribuido, de
maneira significativa, para o desenvolvimento do Estado do Maranh&o, formando
profissionais nas diferentes areas do conhecimento em nivel de graduacao e pos-
graduacdo, desenvolvendo pesquisas voltadas para os principais problemas do
Estado e da Regido em que esta inserida, empreendendo atividades de extensao,
incluindo acbes de organizacdo social, de producdo e inovagdes tecnoldgicas, de
capacitacao de recursos humanos e de valorizagao da cultura, sobretudo na area de
formacgéao de professores (UFMA, 2008).

Em abril de 1953, é criado o curso de Letras, a partir do Decreto
32.606/53, de 23 de abril de 1953 e reconhecido através do Decreto 39.663, de 28
de julho de 1956, que se constitui um dos mais antigos da UFMA.

O curso tem sua origem na antiga Faculdade de Filosofia de Sao Luis,
resultante de um conjunto de esforgcos coletivos realizados pela Academia
Maranhense de Letras, Fundagdo Paulo Ramos e Arquidiocese de Sao Luis.

Inicialmente a estrutura curricular do curso era pautada por um Curriculo
Minimo normatizado pela Resolugao S/N9/62-CFE de 19.10.62, Parecer N° 283/62-
CFE. Sendo depois constituido por um Curriculo Pleno, regulamentado pelas
seguintes Resolucdes: Resolugdo N° 09/86-CONSUN, de 25.05.86; Resolucdes n®
01/90, n? 06 e, 07/93 e 09/94 — CONSUN.

De acordo com o Projeto do Curso Letras, o curso era constituido pelo
Departamento de Estudos Luso-Brasileiros (DELB) e o Departamento de Letras
(DEL), sendo que posteriormente passou a ser chamado de DELER. Mais tarde, ja
no espaco fisico do Campus, no Bacanga, houve o desmembramento do Curso com
a criacao de Centro — Centro de Estudos Basicos, hoje Centro de Ciéncias Humanas
(UFMA, 2010b).

Diante disso, o curso passou a oferecer licenciatura plena com habilitacao
em Lingua Portuguesa e respectivas literaturas e uma Lingua Estrangeira (Inglés,
Francés, Espanhol, Alemdo) com suas respectivas literaturas. Todavia, apds a
proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Letras,
estabelecidas pela Resolucdo CNE/CES n® 18/2002, tendo como fundamento o
Parecer CNE/CES n°® 492/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
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Nacionais de diversos cursos de graduacgao, entre eles o de Letras, retificado pelo
Parecer CNE/CES n® 1.363/2001, foi construido, em 2005, o Projeto do Curso de
Letras com reformulacées para atender a essas Diretrizes. Na reformulacdo do
Projeto do Curso de Letras, permaneceu a organizacdo do Curso em habilitacoes,
recebendo a seguinte denominacdo: Curso de Letras com Habilitagdo em Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira e respectivas Literaturas (2010b).

No entanto, o oferecimento do curso na modalidade habilitagdes nao
estava em conformidade com o parecer CNE/CES n°223/2006, que afirma a
impossibilidade de existéncia de habilitagdes nos cursos de Letras. Assim, houve
mais uma vez alteracbes no Projeto do curso, resultando que atualmente, essas
habilitacées foram convertidas em trés Cursos, a saber: Letras Portugués/Espanhol,
Letras Portugués/Francés e Letras Portugués/Iinglés. Todavia, para fins de estudo,
as discussdes aqui tecidas serdo referentes ao curso de Letras Portugués-Inglés. E
valido dizer que, o curso de Licenciatura em Letras Portugués-Inglés foi escolhido
para estudo, devido ser obrigatério o oferecimento de uma lingua estrangeira.
Assim, observa-se na grade curricular da Educacao Basica que a Lingua Inglesa
tem maior espaco.

Dessa forma, de acordo com o Projeto do curso de Letras, ndo houve
mudancas significativas durante toda a sua existéncia, exceto a extingdo da
modalidade Bacharelado, por ocasiao da criacdo do Curso de Letras Modernas, para
o oferecimento exclusivo da modalidade Licenciatura, atualmente em vigor.

O curso de Letras tem participacdo no Programa Interinstitucional de
Bolsa de Iniciacao a Docéncia (PIBID), o qual envolve os licenciandos em préticas
docentes.

O curso de Letras, diante das exigéncias das Resolugbes e o
estabelecimento de Diretrizes, propde-se a construcdo de um Projeto de Curso em
conformidade com as exigéncias do mundo globalizado. Sobre essas exigéncias, na
justificativa do projeto desse curso é colocado sob a escuta do Parecer CNE/CES
492 de 03/04/2001 que [...] “a area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, deve
pdr em relevo a relagdo dialética entre pragmatismo da sociedade moderna e o
cultivo dos valores humanistas” (UFMA, 2010b).

Para tanto € necessario que:
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[...] facultem ao profissional a ser formado opgdes de conhecimento e de
atuagdo no mercado de trabalho; criem oportunidade para o
desenvolvimento de habilidades necessarias para se atingir a
competéncia desejada no desempenho profissional; deem prioridade a
abordagem pedagégica centrada no desenvolvimento da autonomia do
aluno [...]. (UFMA, 2010b, p. 15 [grifos nossos]).

Quanto ao curriculo, o Projeto do Curso compreende, de acordo com o Parecer
CNE/CES 492 de 03/04/2001, que é necessaria uma flexibilizacao curricular,
entendida como: ‘[...] a possibilidade de: eliminar a rigidez estrutural do curso;
imprimir ritmo e duragcdo ao curso; utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de
formacao ja existentes nas instituicbes de ensino superior”.

Assim, os conteudos curriculares, conforme as Diretrizes Curriculares
precisam ressaltar [...] “a necessidade de integracao entre os conteudos
caracterizadores béasicos do Curso de Letras e os conteudos caracterizadores de
formagéao profissional em Letras, desarticulados no curriculo vigente” (UFMA, 2010b,
p. 18 [grifos nossos]).

Percebe-se na justificativa do Projeto do Curso que a proposta do curso é
constituida pelas armas — contextualizagdo/integralizacédo —, ou seja, dentre outros
aspectos, uma formacado que possibilite agir diante dos problemas do processo
educativo. Sendo que se caracteriza como resultado da longa luta heroica dos
educadores, pesquisadores e estudantes contra a formacao
dicotbmica/disjuntora/desconexa, a qual ndo tem a docéncia como identidade
profissional. Assim, pode-se dizer que a justificativa da referida proposta preocupa-
se com uma formagéo pautada na “atitude de contextualizar e globalizar” (ALMEIDA
e CARVALHO, 2009, p. 20). Sobre isto, estes mesmos autores, com base nos

ensinamentos de Morin, colocam que:

[...] uma qualidade fundamental do espirito humano que o ensino parcelado
atrofia e que, ao contrario disso, deve ser sempre desenvolvida. O
conhecimento torna-se pertinente quando € capaz de situar toda a
informacdo em seu contexto e, se possivel, no conjunto global na qual se
insere. Pode-se dizer ainda que o conhecimento progride, principalmente,
ndo por sofistificagdo, formalizagdo e abstragdo, mas pela capacidade de
conceituar e globalizar. O conhecimento deve mobilizar ndo apenas uma
cultura diversificada, mas também a atitude geral do espirito humano para
propor e resolver problemas. Quando mais potente for essa atitude geral,
maior serd sua aptiddo para tratar problemas especificos. Dai decorre a
necessidade de uma cultura geral e diversificada que seja capaz de
estimular o emprego total da inteligéncia geral, ou melhor dizendo, do
espirito vivo (ALMEIDA e CARVALHO, 2009, p. 20-21)
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Sendo assim, pressupde-se que os licenciandos, formados a partir desses
pressupostos elencado no Projeto do Curso e, aqui, por meio dos ensinamentos de
Morin, serdo os futuros professores que terdo embasamentos para desenvolver sua
pratica pedagdgica diante das problematicas do processo educativo.

O Projeto do Curso de Letras ressalta, ainda, sob a escuta do XVIlI Férum
de Pré-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras, que o contexto

globalizado'® requer um novo papel docente e um professor que:

[...] perde a aura do ‘espirito de catedra’, centralizado na autonomia
deciséria do professor sobre conteudos e praticas a serem desenvolvidos
no curso, que vém fragmentando, de forma inevitdvel, o processo de
aprendizagem dos discentes. (UFMA, 2010b, p.08).

Percebe-se, novamente, a preocupacdo com uma formagdo que
ultrapasse a visdo fragmentada da formacdo de professores acometida pelos
curriculos que desconsideram a atitude de contextualizar e globalizar. A escuta aqui
evidenciada seria um dos desafios da complexidade, diria Morin (2010a). Seguindo

suas orientacoes, pode-se dizer, ainda, que:

Se quisermos um conhecimento segmentario, encerrado a um Unico objeto,
com a finalidade udnica de manipuld-lo, podemos entdo eliminar a
preocupagdo em reunir, contextualizar, globalizar. Mas, se quisermos um
conhecimento pertinente, precisamos reunir, contextualizar, globalizar
nossas informagdes e nossos saberes, buscar, portanto, um conhecimento
complexo (MORIN, 2010a, p. 566).

Dessa forma, entende-se de inicio que o curso de Letras se preocupa em
proporcionar uma formacdo que possibilite ao graduado “[...] estar apto a
compreender as diferencas que compdem a rede social em que esta inserido. Essas
diferencas se situam no plano linguistico, social e cultural e pluralizam o exercicio
profissional do licenciado” (UFMA, 2010b, p. 08-09).

Assim, o Projeto evidencia que o curso de licenciatura em Letras tem

como preocupacao a insercao de:

[...] seus profissionais na dindmica econémica e social do mundo
globalizado, a qual necessita ser sustentado, em suas bases, pelo Projeto

'® No Projeto do curso de Licenciatura em Letras ndo se evidenciou o conceito de globalizado e
globalizagdo, mas, em conversas informais sobre o curso de Letras e a partir da leitura do projeto,
pode-se dizer que globalizado teria aproximagdes com o pensamento de Morin, pois 0 mesmo
também utiliza a expressao no sentido de totalidade para a compreensao da Complexidade.
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Politico-Pedagdgico, que constitui o fundamento da gestdo académica do
Curso. Todas as agbes e decisbes no ambito da graduagcdo em Letras
Portugués/Inglés deverdo ter, como ponto de referéncia, seu Projeto
Politico-Pedago6gico, o qual se configura, a partir de entdo, como a
identidade do Curso (UFMA, 2010b, p.09).
Partindo do exposto, percebe-se na justificativa do Projeto a preocupacao
de pensa-lo em consonancia com as problematicas encontradas no contexto da

Educacgéo Basica. Isto seria o que Morin chamaria da necessidade de substituir a:

[...] causalidade unilinear e unidirecional [pela] causalidade circular e
multirreferencial, que a rigidez da ldgica classica seja corrigida por uma
dialégica capaz de conceber nogbes simultaneamente complementares e
antagbnicas, que o conhecimento da integracdo das partes ao todo seja
completado pelo reconhecimento do todo no interior das partes (ALMEIDA e
CARVALHO, 2009, p. 20)

Essa preocupacado também é, em partes, percebida no objetivo geral do
Projeto, a saber: “Formar profissionais aptos a atuar inter e trans
disciplinarmente na area de Letras e em areas afins, buscando, continuamente, o
aprimoramento de sua profissdo” (UFMA, 2010b). O “em partes” € dito pelo fato de o
objetivo ndo evidenciar que profissional estd sendo formado para ser professor,
assim como abre a possibilidade desse profissional atuar em outras areas. Assim, os
objetivos especificos reforcam essas consideracdes sobre a preocupacdo com a
formacao do professor, a qual nao fica clara:

. Capacitar o alunado do curso de Letras, de modo a possibilitar-lhe
uma formagdo competente, para resolugdo de problemas, tomada de
decisobes e lideranga.

. Propiciar uma fundamentacao consistente, na area de Letras, para
que o Licenciado possa lidar, de forma critica e reflexiva, com as
linguagens, especialmente a verbal, oral e escrita, e possa atuar inter e
transdisciplinarmente, no contexto em que se insere.

o Possibilitar a formacao especifica do Licenciado em Letras, tanto em
Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa quanto em Lingua
Inglesa(UFMA, 2010Db).

Diante disso, nota-se que, apesar da justificativa do projeto atentar para
as discussoes, propdésitos e principios transgressores de formacdo pautada na
compartimentalizacdo do saber, alguns equivocos passam a ser notados a partir da
formulacdo dos objetivos acima tecidos, pois se tém os seguintes contrapontos:
atuacao inter e trans/aprimoramento da profissdo; formacao competente/resolucao

de problemas/tomada de decisdes e liderancas; fundamentacao consistente/atuacao
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inter e trans; e formacao especifica. Percebe-se que o projeto na tentativa de se
adequar/atender aos principios norteadores advindos das Diretrizes Curriculares,
tenta superar/acabar/destruir com a racionalidade técnica, mas nessa tentativa ficam
0s resquicios, 0 que coaduna com os ensinamentos de Durand (2002, p. 391) ao

colocar que:

[...] em cada fase histérica a imaginac¢@o encontra-se presente inteira, numa
dupla e antagonista motivacdo: pedagogia da imitagdo, do imperialismo das
imagens e dos arquétipos tolerados pela ambivaléncia social, mas também
fantasias adversas da revolta devidas ao recalcamento deste ou daquele
regime de imagem pelo meio e 0 momento histérico.

Nesse sentido, pode-se dizer que o0s resquicios ora tecidos sao
resultantes do simbolismo que aparece como “constitutivo de um acordo, ou de um
equilibrio — aquilo a que chamamos um ‘trajeto’, entre os desejos imperativos do
sujeito e as intimagbes da ambivaléncia objetiva” (DURAND, 2002, p. 395). Sendo
que os ensinamentos de Maffesoli (2001) entram nessa mesma linha de raciocinio
ao explicitar que ao considerar a histéria, ter-se-a uma representatividade da
globalidade harménica, a qual serd encontrada na realidade social. Assim, as
consideracdes desses teodricos sdo coerentes com o contexto que se discute, pois —
ao tecer os fios que normalizam o social — 0 processo da formacao de professores
no curso de licenciatura de Letras da UFMA — percebem-se aspectos que sao
resultantes das lutas, bem como aspectos das concepcdes que davam
consequéncia a luta heroica — a racionalidade técnica — as quais foram tecidas no
capitulo anterior.

Em relagcdo ao perfil do profissional habilitado em Letras, tém-se os

seqguintes:

a) satisfazer as exigéncias da sociedade contemporanea, no que diz
respeito a sua atuagédo no mercado de trabalho;

b) ser capaz de manusear, de forma critica, as diferentes linguagens,
sobretudo nos contextos oral e escrito, de forma a assimilar dialeticamente
os valores culturais; além de ter consciéncia das variedades linguisticas e
culturais.

c) saber utilizar estratégias de solucdao de problemas bem como as
novas tecnologias, no contexto da diversidade/heterogeneidade do
conhecimento, com vistas a atender as novas demandas sociais.

d) ser capaz de refletir analitica e criticamente sobre a linguagem como
fenémeno linguistico-literarios, a luz de diferentes teorias.

e) estar apto a promover a articulagdo intrinseca entre o ensino, a pesquisa
e a extensdo, de modo a compreender sua formagao profissional como um
processo continuo, autbnomo e permanente.
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f) ser capaz de atuar no campo da interdisciplinaridade, promovendo
didlogo constante entre areas afins, nao perdendo de vista o
compromisso indispensavel com a ética, com a responsabilidade
social e educacional (UFMA, 2010b, p. 10 [grifos nossos]).

Percebe-se que o perfil dos licenciados em Letras tem uma preocupacao
com os conteudos especificos do curso, deixando empobrecidos os aspectos
pedagogicos relacionados a docéncia, pois apenas no terceiro € no Ultimo aspecto
relacionado a docéncia sao explicitados, representados pelas ideias de:
conhecimento e responsabilidade educacional. Tal perfil € contraditério ao que foi
discutido no decorrer das lutas em prol de uma identidade profissional dos
professores formados nos cursos de licenciatura — a docéncia —, bem como de uma
base comum nacional, as quais possibilitam uma formacdo que possa conferir
conhecimentos profissionais basicos, o que:

[...] implica partir de um conhecimento profissional dindmico e néo estatico
que se desenvolve ao longo da carreira profissional (parte do
desenvolvimento profissional do professor juntamente com outros
elementos profissionais) e, portanto, considerar a docéncia como uma
profissdo que possui determinados momentos de socializagdo (a falta de
algum deles pode gerar um conhecimento parcial ou a consolidagdo de
rotinas nao baseadas no conhecimento considerado valido nesse momento,
levando a questionar os professores empiricos que possuem apenas a
primeira socializagdo com um conhecimento pedagdgico comum); e que
possui também determinadas caracteristicas (o profissionalismo): algumas
deterministas e aprioristicas, e outras consequéncias da idiossincrasia das
pessoas e dos contextos particulares em que se move a profissdo docente e
sua inser¢gdo em uma instituicao especifica (IMBERNON, 20086, p. 59).

Baseando-se no exposto, pode-se afirmar que somente os conteudos
especificos da area profissional ndo dardao conta de uma formacao que tem na sua
base a docéncia como identidade.

Quanto as competéncias e habilidades explicitadas no Projeto do curso de
licenciatura em Letras, o Projeto do Curso expde que & esperado que o licenciado
tenha desenvolvido ao longo de sua formacao universitaria, a capacidade de
resolver problemas, tomar decisées, demonstrar lideranca, trabalhar em equipe e
saber articular e articular-se com a multiplicidade de saberes que compéem a sua
formacao, tendo sempre em vista o compromisso com a ética, com a
responsabilidade social e educacional e com a sua atuagcdo como profissional de
Letras.
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Nesse sentido, o Curso de Letras Portugués/Inglés deve contribuir para o
desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades:

. Dominio do uso da lingua portuguesa e/ou de uma lingua
inglesa, nas suas manifestagbes oral e escrita, em termos de recepgéo e
producdo de textos;

. Reflexao analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno
psicolégico, educacional, social, histérico, cultural, politico e ideoldgico;

. Visao critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacoes
linguisticas e literérias, que fundamentam sua formagéao profissional;

. Preparacao profissional atualizada, voltada para a dindmica do
mercado de trabalho ja existente na regido e com capacidade de
desenvolver novos mercados;

. Percepcao de diferentes contextos interculturais, para que possa
atuar em tais contextos com competéncia, responsabilidade e consciéncia
critica;

. Utilizacao dos recursos de informatica e de materiais de apoio
inovadores;

. Dominio dos conteudos basicos que sao objeto dos processos
de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio;

o Dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a
transposicao dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

Diante dessas competéncias e habilidades, a sua redacao no projeto de
curso é praticamente a mesma que aparece no texto das diretrizes curriculares para
o curso de Letras (ANEXO C). Essas competéncias tém caracteristicas nitidas da
racionalidade técnica, pois explicitam elementos que nao dao sustentacdo a
formacao da docéncia como identidade profissional. H4 uma preocupagcéo com uma
formacao para o mercado de trabalho, dando a possibilidade para atuar em outras
areas, bem como os aspectos pedagogicos sado reduzidos aos métodos e técnicas,
confirmando a caracteristica e resquicios da racionalidade técnica.

A organizagdo curricular do curso contempla contetdos relacionados a
area dos estudos linguisticos e literarios, destinados a aquisicdo de competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio da profissdo. Esses conteudos estéo
organizados em dois nucleos: Nucleo de Fundamentacdo de Formacao Basica e
Nucleo de Fundamentacado de Formacéao Profissional, assim organizado: Formacao
Especifica e Formagéao Pedagdgica, em consonancia com a Resolugdo CNE/CES n®
18 de 13 de margo de 2002.

Para compreensao de como o curso € organizado, apresenta-se a seguir
a sua estrutura curricular, a qual é organizada em sistema de créditos, regime
semestral, com turno de funcionamento matutino, carga horaria distribuida em

periodos letivos. Sendo que 0s prazos para a integralizagdo curricular do curso
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correspondem ao tempo médio de 08 (oito) semestres e ao tempo maximo de 13

(treze) semestres letivos. A carga horaria total do curso € de 3.605 horas, com 192

créditos, assim distribuidos:

Tabela 1 - Estrutura curricular do curso de Licenciatura em Letras

Conteudos CH CR
Nucleo de Fundamentacao de Formagao Basica 810 52
Nucleo de Fundamentagao de Formagéao Profissional:

e Formagéao Especifica 1.965 115
e Formagéo Pedagdgica 630 27
Atividades complementares 200

TOTAL 3.605 192

Fonte: Projeto Politico-Pedagégico do curso de licenciatura em Letras

O Ndcleo de Fundamentacao de Formacao Basica € comum aos trés

Cursos, devendo, portanto, o aluno integraliza-lo, para que possa cursar as

disciplinas do Nucleo de Fundamentacdo de Formacédo Profissional — Formacéao

Especifica e Formacao Pedagdgica. O Projeto ressalta, ainda, que, desde o inicio do

Curso, a pratica permeara a formacao dos licenciados em Letras Portugués/Inglés

no interior das disciplinas que constituem os componentes curriculares, em tempo e

espacos curriculares especificos, no sentido de promover a articulagdo das

diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar, colaborando, assim, para a

construcdo do conhecimento profissional, como pode ser percebido no fluxograma a

sequir:
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Figura 1 - Fluxograma das Praticas Pedagogicas e do Estagio Curricular
Supervisionado

32 PERIODO
Diagnéstico da Comunidade Escolar — 90h/3 créditos
Visita a escola/bairro Andlise com fundamentagao
tedrica
| Pesquisa |
4° PERIODO

Organizagao do Trabalho Pedagdgico — 120h/4 créditos

Pesquisa Andlise com fundamentagao Relatério Seminario

5¢ PERIODO
Aproximagao com a Pratica — 120h/4 créditos

[ | | T

Pesquisa | Analise | | Relatério | | Seminarin |

62 PERIODO
Intervencéo na Realidade Escolar — 90h/3 créditos

Projeto de Atuagao Aplicago de Relatorio Seminario
Projeto
7° PERIODO
Estagio Supervisionado — 135h/3 créditos
I |
Linaua Portuauesa (Ensino Fundamental) 90h Linaua Espanhola (Ensino Fundamental) 45h
8° PERIODO
Estagio Supervisionado — 270h/6 créditos
I
Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa Lingua Espanhola (Ensino Médio — 90h)
(Ensino Médio — 180h)

Fonte: Projeto Politico-Pedagégico do curso de licenciatura em Letras

Partindo do exposto e apds observar a Matriz Curricular do curso (ANEXO
D), percebe-se uma preocupacdo com o0s conteudos pedagdgicos desde os
primeiros periodos, constituindo uma dimensao formadora para além daquela que se
preocupa com o saber especializado (quantos aos saberes de Lingua e Literatura).
Assim, pode-se dizer que a matriz curricular bem como o fluxograma da prética
curricular constitui em primeira linha uma superag¢éo das contradicdes encontradas

nos objetivos, perfil, bem como nas competéncias e habilidades presentes no projeto
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de curso, as quais ndo consideram muito a importancia dos conteudos pedagdégicos
como importantes para a formacao do professor. Ou pode ser a prépria contradicao
numa tentativa de atender as Diretrizes, uma vez que se percebeu consideracoes
pouco concretas em relacao a formacao do professor.

Dessa forma, por meio do semantismo/das repeticoes, ora apresentadas
e discutidas, infere-se que o Projeto do curso de Letras apresenta duas concepc¢des
de docéncia, bem como dois sentidos dado a docéncia — um/uma que segue 0S
principios da racionalidade técnica e o/a outro/a nos principios da
totalidade/globalizacdo. Esta ultima é percebida na redagdo da justificativa e na
matriz curricular quando permeia o curriculo com Pratica pedagdgica; e a outra, nos
objetivos, perfil e nas habilidades e competéncias, pois além de seu carater técnico,
observa-se que a escrita pouco se distancia do texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais para curso de Letras.

Assim, resta saber qual desses sentidos permeia e/ou estd presente no
imaginario dos licenciandos do curso de Letras, sendo possivel seu desvelamento
no capitulo a seguir.
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5 TECENDO COM FIOS DE SOMBRA: o sentido da docéncia para os
licenciandos do curso de Letras

“A época contemporanea trouxe consigo a busca das formas através das
quais o sentido se constitui, valorizando a experiéncia e a subjetividade”.
Denice Catani

“Em algumas disciplinas sempre nos era dito que uma das maximas do
ensino é trazer a consciéncia do aluno a importancia do conhecimento e a
sua pratica no proprio dia a dia. Nés, como futuros professores de Lingua
Portuguesa temos um grande desafio pela frente”.

Licenciando-Sujeito da pesquisa

Este capitulo sera tecido, a partir dos dados obtidos na heuristica
utilizada. A analise dos dados ancorou-se em bases conceituais oriundas da teoria
do imaginario, no dicionario de simbolos de Chevalier e Gheerbrant (2009), assim
como também na fenomenologia poética de Bachelard (1993, 1997, 2009) e em
outros autores que se fizeram necessario para elucidacées de algumas questdes
que surgiram no decorrer da analise dos dados.

Os dados encontrados revelaram aspectos diversos, tais como: escolha
da profissdo, denuncias, dificuldades pessoais e profissionais, dentre outras.
Aspectos que sao de grande relevancia para discussdes sobre o0 processo de
formacao do professor nos cursos de licenciatura, mas, diante da probleméatica da
pesquisa, tornou-se necessario centrar as discussdes e analises nas categorias:
relacdo teoria-pratica, professores formadores e disciplinas especificas e
pedagdgicas. Assim, o capitulo se constitui nos trés momentos a seguir:

a) de Falas e imagens, resultantes dos dados obtidos a partir da aplicacdo de um
questionario, o qual procurou abordar além das informagcdes sobre o perfil dos
licenciandos, aspectos sobre a docéncia, considerando os modos de pensar, sentir e

agir presentes no imaginario destes sujeitos;

b) de Narrativas, resultante de dados obtidos por meio de entrevista
semiestruturada, sendo transformadas em narrativas, de modo que ao tecer seja
possivel evocar o semantismo/as repeticées que revelem o sentido que a docéncia
tem para os sujeitos da pesquisa. E valido dizer que para a transcricdo das

narrativas foram utilizados nomes ficticios, porém carregados de significados, os
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quais se optam em deixar sem significados, pois os leitores poderdo se permitir a

tracar reflexdes acerca desses nomes;

c) de Relatos escritos, resultante dos contatos realizados com o grupo em estudo,
0S quais em sua maioria se deram durante o Estagio Supervisionado, assim no
decorrer desta tessitura foi-se percebendo que havia a necessidade de tecer esse
momento com mais detalhes. Para tanto, estudaram-se os relatérios elaborados
pelos alunos no final do Estagio numa tentativa ndo somente de relatar/narrar os
momentos do Estagio desses alunos/as, mas de evocar as ideias-forca que
pudessem revelar o sentido da docéncia, agora na pratica vivida num ambiente
escolar.

Dessa forma, passa-se a tecer em forma de narrativa o sentido da
docéncia no imaginario de licenciandos do curso de Letras da UFMA.

5.1 Falas e imagens

Em margo de 2012, num encontro com os estudantes do 8° periodo do
curso de licenciatura em Letras, apresentaram-se os objetivos deste estudo, bem
como o termo de esclarecimento e livre consentimento, sendo aplicados 13 (treze)
questionarios, porém foram devolvidos 10 (dez), possibilitando perceber que: apenas
1 (um) desses alunos nao faz parte da turma do oitavo periodo; o sexo
predominante € feminino com 60%, enquanto que os outros 40% sa&o masculinos; a
maioria dos alunos tem idade na faixa etaria entre 22 a 26 anos, enquanto que
apenas um aluno tem 43 anos.

Assim, por considerar que cada individuo tem  seus
motivos/significados/sentidos para assumir uma profissdo, foi perguntado o que
levou os licenciandos a fazer o curso de licenciatura em Letras. Como resposta

obtiveram-se as seguintes explicagdes:

Vocacao pela profissao.

Afinidade com as disciplinas oferecidas no curso.

A aproximagdo com a Literatura e a Lingua Portuguesa, e também
por conta da familia ter um grupo que trabalha na area da
docéncia.

Basicamente a influéncia que o curso poderia exercer na minha
capacidade de criacao.
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A afinidade que eu tenho pela leitura e pela escrita. E, também
pelo fato de gostar de dar aula.

Disciplinas (Portugués e Lingua estrangeira).

O gosto pela Lingua Portuguesa e por sua literatura, bem como
pelo magisterio. Professores que tive em minha formagdo também
influenciaram a escolha.

Percebe-se nessas explicagdes que a vocacao para a docéncia € um dos
motivos que levaram os mesmos a cursar a Licenciatura em Letras; sobre vocacao,
Teixeira (2002, p.22), na escuta de Hillman evidencia que “todos nascemos com
uma imagem que nos define, que nos chama para um caminho especifico. E um
chamado categérico que pode ser adiado, evitado, ndo escutado. Mas, um chamado
que se ouvido, permite realizar nossa vocacao”. Além do aspecto da vocacao, €
valido ressaltar a influéncia que outros professores — seja da familia ou do ambiente
escolar — irdo ter sobre a escolha desses alunos. Percebe-se também a existéncia
de um encantamento pela Lingua Portuguesa e por sua Literatura, mostrando o
carater mistico dessa escolha. Além disso, nota-se a ideia de ampliacdo do saber,
ou seja, a busca do saber mais sobre as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Literatura, o que pode ser associado ao armazenamento de conhecimento/o
conteudismo, préprio do paradigma dominante, em que o saber é mais valido do que
qualquer outro aspecto.

Nesse sentido, uma vez que a escolha situa-se numa pratica futura da
docéncia, perguntou-se a expectativa em relacao a formacao recebida pela
UFMA. Como respostas, obtiveram-se os seguintes argumentos:

A melhor possivel.

A partir da minha formacdo, minha expectativa é ter um bom
emprego.

Apresentar algo para transformar qualquer ambiente de trabalho
com base em tudo que aprendi la.

Espero conseguir progredir profissionalmente.

Nao sei ao certo; nem sempre uma conclusdo de curso vem com
um futuro estavel.

Espero que minha graduacdo me forneca as bases para o
desenvolvimento de pesquisas futuras e para um bom
desempenho profissional, seja no magistério ou em outra area.

Aqui se encontra certa incoeréncia com a pergunta anterior, pois, se 0s
alunos haviam escolhido a licenciatura em Letras, a qual habilita para a docéncia,

nestas explicagdes nao fica nitida uma possivel expectativa dos licenciandos como
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futuros professores. Sé na ultima explicacdo aparece a docéncia, porém como
possibilidade.

Numa tentativa de se perceber os aspectos da docéncia, os quais
deveriam ser os fios condutores do processo de formacédo do professor, insistiu-se
nas perspectivas de futuro. Desta vez, perguntando se, com o curso de graduacao
em Letras, os licenciandos se sentiam preparados para atuar como futuro docente.

As respostas evidenciaram que:

Ainda ndo. Estou no processo.

Sinceramente nado, pois a formacao que tivemos na UFMA deixa
muito a desejar.

Sim.

Nao tanto pelo curso em si, pois ndo oferece suporte para essa
preparagdo, mas por experiéncias por fora do curso.

Em parte. O curso proporciona boas reflexées sobre a Gramatica
Normativa e o ensino de lingua (materna e estrangeira), mas ha
pouco estudo de lingua em si e pouca aplicacao das reflexées
em praticas de ensino.

Percebe-se que os alunos nao acreditam que a formacéo recebida no
curso possibilitard atuar como professores. A fala dos alunos revela que a formacao
recebida ndo contempla o que esperavam. Além disso, revela que nao ha relacédo
entre os conteudos especificos e pedagdgicos. Isto mostra uma formagao pautada
na especializacao do saber, conforme fora visto no tecer do segundo capitulo, pois
Morin (2010a, 2010b) coloca que no momento que se tem essa especializacao vai
haver uma fragmentacao do conhecimento.

Partindo dessas consideracdes, questionou-se sobre 0 que esperavam
que o curso de Letras lhes tivesse oferecido e o que nao foi possivel. De
acordo com as respostas obtidas, percebeu-se que:

Em relagcdo a questao profissional (formacao) faltou mais
auxilio do curso.

Um estudo especifico so de gramatica.

Mais pratica de ensino.

Sinto falta de avaliacoes objetivas, mesmo que digam que prova
ndo prova nada, mas serve para avaliar o desempenho do aluno.
Um aprofundamento no estudo da gramatica e melhor estrutura
para avangar no meu conhecimento.

Um estudo mais amplo e avangado dos tedricos.

Melhor preparacao para a realidade como docente.

Maior aproximacao com a realidade escolar e seus conteudos.
Mais aprofundamento nas areas de: Teoria da Literatura,
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa (e de Literatura Inglesa) foi a
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que mais deixou a desejar, por termos maus professores e estrutura
n&o utilizada (biblioteca do nucleo de inglés).

Aqui ha uma forma de reforco das respostas anteriores, pois colocam
que falta pratica de ensino, preparacéo para a docéncia e uma maior aproximagao
com a realidade escolar, além disso, os licenciandos pedem ampliacdo de estudos
sobre a gramatica, Literatura e Lingua Inglesa. Assim, fica perceptivel o carater
redutor/disjuntor/separador/fragmentado da construcdo do conhecimento/ da
docéncia que permeia a formacao desses licenciandos. Sobre isso, Morin (2010a,
2010b, 2011) diria que essa formacao é mutilidadora e incapaz de compreender a
complexidade do real e a necessidade do processo educativo.

Com o objetivo de desvelar se a formacdo para docéncia estava
presente no processo formativo do curso de Letras, foi solicitado que os alunos
comentassem se o curso de Letras contribuiu, ou nao para a pratica docente
do licenciando, caso ja atuasse na area de educacao, como professor. Os

alunos comentaram que:

[...] Atuo em sala de aula, contribuindo nas aulas de Portugués,
entdo a minha formag&o no curso de Letras foi fundamental.
Ajudou em questbées didaticas, fundamentos educacionais,
conhecimentos especificos da area.

As cadeiras pedagdgicas, que tive desde o inicio do curso,
foram me introduzindo gradativamente na realidade da escola
publica e me permitiram boas praticas de ensino (desde projetos
até o estagio).

Mais uma vez encontram-se equivocos/contrariedades/ideias antag6nicas
em relacdo a formacdo, pois nas respostas anteriores ha denuncia de uma
fragmentada formacéo em pratica de ensino, enquanto que nesta ultima os alunos
informam que a prética de ensino é obtida por meio das disciplinas pedagdgicas. No
entanto, sabe-se que as Diretrizes Curriculares colocam que as praticas devem
permear todo o curso e ndo podem ser limitadas aos momentos de estagios, ou,
neste caso, as disciplinas pedagdgicas.

Ao final do questionario aplicado foi solicitado que os alunos elaborassem
2 (dois) desenhos, a saber: um relacionado a formacgao docente recebida durante
o curso de Letras e o outro seria para representar a docéncia que exercera
como futuro professor. Na oportunidade, pediu-se que comentassem seus

desenhos. Assim, a imagem mais associada quando se solicitado um desenho de
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um objeto ou imagem que o licenciando possuisse, ligado a sua formacao
docente, que poderia representar/simbolizar seu percurso no curso de Letras
foi o livro, 0 qual aparece 5 (cinco) vezes de 10 (dez) desenhos, porém com algumas
diferengas, validas de serem apresentadas e discutidas, a saber:

Figura 2 — Tipos de livros

Fonte: Desenho dos licenciandos

Nesta figura, tem-se a imagem do livro entre aberto, fechado e aberto.
De acordo com Chevalier e Cheerbrant, (2009, p. 555): “[...] o livro é o simbolo da
ciéncia e da sabedoria. [...] Um livro fechado significa a matéria virgem. Se esta
aberto, a matéria esta fecundada. Fechado, o livro conserva o seu segredo. Aberto,
o conteudo é tomado por quem o investiga”.

Assim, ao solicitar aos alunos que comentassem o porqué dos desenhos,
percebe-se certa coeréncia com o significado esbogcado por esses autores, pois 0S
licenciandos responderam que o livro € [...] fonte de todo o conhecimento / fonte
de sabedoria / [...] fonte de todo e qualquer conhecimento / devido aos muitos
livros que li que me proporcionaram bastantes conhecimentos tedricos em
relacdo a lingua.

E interessante notar que o livro entre aberto e o aberto tem escritos, ou
seja, a pagina do livro nao esta em branco, o que ressoa a ideia de texto e palavras,
pois num tem-se escritos longos (texto), noutro, curtos (palavras), esta ultima:

[...] simboliza de uma maneira geral a manifestagdo da inteligéncia na
linguagem, na natureza dos seres e na criagdo continua do universo; ela é a
verdade e a luz do saber. [...] a palavra é o simbolo mais puro da
manifestacdo do ser, do ser que se pensa e que se exprime ele préprio ou
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do ser que é conhecido e comunicado por um outro (CHEVALIER e
GHEERBRANT, 2009, p. 546).

Sobre a ideia de escrita presente nas imagens dos livros apresentados,
pode-se dizer que ressoam a outra ideia que é a da leitura, pois livro-escrita-leitura
estado relacionadas. Assim, para uma compreensao simbdlica da leitura, devem-se

considerar os devaneios de Bachelard (2009, p. 24 [grifos nossos]), ao colocar que:

A leitura € uma dimensdo do psiquismo moderno, uma dimensao que
transpoe os fendmenos psiquicos ja transpostos pela escritura. Deve-
se considerar a linguagem escrita como uma realidade psiquica particular.
O livro é permanente, esta sob os nossos olhos como um objeto. Ele nos
fala com uma autoridade mondétona que seu préprio autor ndo teria. Temos
de ler o que esta escrito. (BACHELARD, 2009, p.24).

Dessa forma, o livro que remete a ideia de escritos e consequentemente
de leitura, considera-se que aqui pode estar relacionado com as leituras de varios
textos que os licenciandos precisam realizar e/ou ja realizaram durante o curso de
Letras, pois para eles seu percurso de formagéo relaciona-se aos livros. Sao estes
que dao significado a sua formacao, podendo-se dizer que o livro é diurno, pois é
fonte de luz e os licenciandos acreditam que alcancam a sabedoria da docéncia e/ou
os conhecimentos especificos do curso de Letras ao lerem o livro.

Outras imagens que apareceram foram: a do relégio/calendario, porém
relacionados, conforme pode ser observado na escrita do licenciando: o
relogio/calendario, pois sempre me esforcei para cursar todos os periodos
regularmente e com bons resultados. Diante dessa associacao, percebe-se uma
preocupacao com o tempo, o qual de acordo com Durand (2002, p. 283) é
“especializado pelo ciclo”, desempenhando “o papel de um gigantesco principio de
identidade aplicado a reducao do diverso da existéncia humana” (DURAND apud
GUSDORF, 2002, 283), pois o licenciando se esforgcou muito para concluir o curso
no periodo normal.

De acordo com Chevalier e Cheerbrant (2009, p. 876) tanto “na
linguagem, como na percepg¢ao, o tempo simboliza um limite na duragdo e a
distincdo mais sentida com o mundo do além, que é a eternidade”. Assim, a imagem
do reldgio esta relacionada ao tempo, o qual “[...] é frequentemente simbolizado pela
[...] roda, com seu movimento giratério, pelos doze signos do Zodiaco, que
descrevem o ciclo da vida e, geralmente, por todas as figuras circulares”
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(CHEVALIER e CHEERBRANT, 2009, p. 876), infere-se que ai esta a relacdo com a
figura circular do reldgio e suas doze horas.
A imagem do calendario reforca a necessidade de demarcagao do tempo

para este licenciando, pois:

Estabelecer um calendario é adquirir-se seguranca, é organizar o tempo, do
mesmo modo que se constroem diques a fim de regularizar o curso de um
rio; é ter-se a impressdo de dominar, através da regulamentagéo, aquilo a
que ndo se pode escapar. E possuir um meio de marcar as etapas da
propria evolugdo humana, exterior ou interior, e de celebrar, ao mesmo
tempo, numa data fixa, tudo aquilo que faz lembrar as rela¢gdes do homem
com os deuses ou o cosmo, ou com os mortos (CHEVALIER e
CHEERBRANT, 2009, p. 876).

Dessa forma, o tempo aqui pode ser simbolizado por uma necessidade do
licenciando escolher/determinar seu proprio destino no processo de formacgao
vivenciado na licenciatura, pois 0 mesmo deixa evidente seu “terror diante do tempo
que foge, a angustia diante da auséncia e a esperancga na realizacao do tempo, a
confianga numa vitéria sobre ele” (DURAND, 2002, p. 282).

Nos desenhos solicitados obtiveram-se varias imagens da coruja, em que
os licenciandos argumentaram que [...] representa a sabedoria; Aprecio muito a
imagem da coruja e até chego a colecionar objetos desse animal, sempre o
associando ao meu curso; creio que a coruja representa sabedoria, seriedade,
tradicao, academicismo (no bom sentido). Chevalier e Gheerbrant (2009, p. 293)
induz uma interpretacdo de que a coruja possa significar o “simbolo do
conhecimento racional”. Aqui nota-se um simbolismo diurno, pois esse
conhecimento remete a ideia de que para se fazer o curso de Letras é necessario
obter conhecimento/sabedoria, por meio de muitas leituras de diferentes livros.

Outra imagem que apareceu foi a escada, sendo que os licenciandos
colocaram que representa as [...] etapas iniciais para se alcancar o todo. Para
Chevalier e Gheerbrant (2009, p. 378 [grifos do autor]) a simbologia da “escada é o
simbolo por exceléncia da ascensao e da valorizacao, ligando-se a simbdlica da
verticalidade. Mas ela indica uma ascensao gradual e uma via de comunicagdo em
sentido duplo entre diferentes niveis”.

Nesse sentido, percebe-se que tanto essa imagem na simbologia desses
autores, como nas argumentacoes do licenciando remetem a simbologia da escada
durandiana, a qual simboliza “a verticalidade, tanto ascendente como descendente”.
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No caso dessa liga-se mais a segunda opcao, de uma verticalidade ascendente, que
simboliza a elevacédo, ou seja, para esse licenciando a escada simboliza todo o
processo de sua formagao marcada por “subidas”’momentos dificeis, porém com a
chegada ao “topo”/ao todo para tornar-se Licenciado em Letras (DURAN, 2009,
p.127).

A imagem da lesma também ira remeter ao simbolismo do tempo, porém
com a presenga de uma ambiguidade, a qual pode ser observada na imagem a
sequir:

Figura 3 - Imagem da Lesma

Fonte: Desenho dos licenciandos

Aqui, ha uma lesma rastejando despregada de sua concha, em que se
pode inferir que a lesma remete ao tempo, onde a pressa nada significa no processo
de formacdo, como bem coloca o licenciando ao explicar seu desenho: devagar,
mas estou indo. Acredito que n&do devo ter pressa para certas coisas quando esta
em jogo a minha formagéo e sua qualidade. Apesar de sua fala ser ambigua, pois
remete a ideia de ja ter passado por dificuldade, reprovacdes e/ou trancamento no
curso, porém remete também a ideia de que € preciso ter calma quando se quer
uma formacao de qualidade, além do que o proprio processo de formagdo pode ser
lento, uma vez que nado se estard completamente formado ao concluir o curso, mas
que é preciso considerar multiplos aspectos para tornar-se docente.

Todavia essa ambiguidade é preocupante, pois, como pode ser
percebida, a lesma estd sem o caracol, 0 que ressoa a ideia tanto de liberdade,
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quanto de vulnerabilidade, pois, ao mesmo tempo em que o licenciando tem
liberdade para realizar o curso no tempo que for preciso para que tenha uma
formacao de qualidade, ele pode se perder e ndo conseguir a formagcao almejada.
Sobre isso Chevalier e Gheerbrant (2009, p. 186) evidenciam ao trazer a simbologia
do caracol que o mesmo “simboliza também o movimento na permanéncia”,
reforcando a ideia do “perigo” da ambiguidade presente nessa imagem.

Outras imagens surgiram quando foi solicitada aos licenciandos a
realizacao de um desenho que de alguma forma pudesse representar a
docéncia na qual acreditavam exercer como futuros professores. Assim,
apareceram imagens que trouxeram as concep¢oes de docéncia que transitam entre
a ideia do racionalismo e do progresso, porém algumas imagens apresentam
ambiguidades. Todavia, o que ird aparecer, com mais forga, sdo imagens que
denotam o racionalismo, como a imagem do livro que apareceu mais uma vez com 4

(quatro) repeticdes, e novamente com variacoes, a saber:

Figura 4 - Outros livros

Fonte: Desenho dos licenciandos

Aqui se percebe mais uma vez o carater de valorizagdo do saber
especializado, pela busca e acumulo cada vez mais de conhecimento. Um livro
aparece fechado, porém ha a imagem de um livro aberto e letras subindo, as quais

guardam aproximagodes simbdlicas com a palavra, pois:

A letra aparece como o simbolo do mistério do ser, com sua unidade
fundamental oriunda do Verbo divino e com sua diversidade inumeravel
resultante de suas combinagbes virtualmente infinitas; é a imagem da
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multiddao das criaturas, e até mesmo a prépria substancia dos seres
nomeados (CHEVALIER e GHEERBRANT, 2009, p. 546).

Nesse sentido, pode-se dizer que, por meio dos livros, das palavras e
das letras, o homem pode se manifestar e expressar tanto o seu conhecimento,
como do mundo vivido, podendo comunicar com 0s outros; além disso, pode trocar
esses conhecimentos. Diante disso, acredita-se que a letra/o livro assume essa
simbologia na imagem aqui evidenciada, devido o licenciando como futuro professor
ter como missdo comunicar, socializar e/ou trocar conhecimentos com seus
futuros/as alunos/as, a partir de conhecimentos que foram adquiridos no seu trajeto
de formacao.

Em relacdo as letras subindo, percebe-se, a partir dos ensinamentos de
Durand (2002), mais uma vez a simbologia da verticalidade ascensional, a qual aqui
pode estar ligada a valorizagdo do saber/do conteudo adquirido por meio do livro
para a pratica profissional do ser professor.

Sendo assim, as explicagbes dos licenciandos ao colocarem que o livro, é
o0 meio de conhecimento / [...] representa tanto o conhecimento, como o estar
aberto para o conhecimento, quanto aberto para o mundo e que com ele
aprendemos a compor a vida coadunam com as argumentagdes acima. Além
disso, reforcam as ideias tecidas sobre o livro nas outras imagens, pois revelam a
centralidade do livro na formagéao que recebem.

As imagens do mapa e da estrela também estdo inseridas na ideia de
racionalismo, como é possivel notar a seguir:

Figura 5 - Mapa e a Estrela brilhante

Fonte: Desenho dos licenciandos
A imagem da estrela é simbolizada a partir da sua “qualidade de luminar,

de fonte de luz”, conforme coloca Chevalier e Gheerbrant (2009, p. 404). Esses
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mesmos autores colocam que a estrela de cinco pontas — no caso da imagem em

discussao — é o simbolo da:

Manifestagdo central da Luz, do centro mistico, do foco ativo de um
universo em expansao. [...] ela representa o homem regenerado, radioso
como a luz, em meio as trevas do mundo profano. E ela &, assim como o
numero cinco, simbolo de perfeicao.

Partindo desse pressuposto, acredita-se que a estrela aqui esta
relacionada a orientacdo/iluminagdo para o conhecimento existente nos
livros/manuais acerca do caminho/técnica/método. O mapa é o guia que deve ser
lido/cumprido/seguido, o qual constitui os elementos iluminadores e seguros para a
futura pratica docente (CHEVALIER e GHEERBRANT, 2009). Aqui é nitida a
concepcao tecnicista da docéncia, pois para ser docente basta ter como guia os
livros/manuais e suas técnicas/métodos/caminhos, por exemplo, e ter dominio de
conteudo.

Assim, a iluminacéo da estrela e a orientacdo do mapa representam uma
alianca para orientar os futuros professores quando se depararem com novas
praticas/o acaso/as trevas, pois isto simboliza o indeterminado, a vivéncia do caos, o
estado que antecede a manifestacdo das coisas visiveis, ou seja, o futuro professor
precisaria viver o incerto/a angustia/a duvida para poder adquiri/aprender/possuir
novas situacdes pedagdgicas para inserir na sua praxis docente. Porém, seguir a
estrela e o mapa é mais confortavel, pois esse desconhecido, antropologicamente
falando, representa a auséncia de conhecimentos, o que, por conseguinte, a busca

por tal conhecimento se transformam em obstaculos instransponiveis ao individuo.
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Figura 6 - Professora-aluno-professor

Fonte: Desenho dos licenciandos

Nesta imagem percebe-se um simbolismo diurno, pois ha a presenga da
racionalidade, em que se nota uma repeticdo das praticas pedagdgicas vivenciadas
no processo de formacao no curso de licenciatura. Aqui reforca a ideia do “trajeto
antropoldgico” de Durand (2002), pois o polo objetivo influenciou/contribuiu para uma
docéncia futura praticamente igual a recebida durante o curso. Sobre isto Maffesoli
(2001, p. 48) diria que essa representacdo deve-se “a repeticao ciclica, [pois] o
tempo fracionado deixa ver aquilo que uma visao linear e monodimensional nao
permite perceber”.

Todavia, apesar de ndo se ver elementos referentes a criatividade,
sensibilidade, ou seja, aspectos do simbolismo noturno percebe-se que o aluno nao
reproduziu a pratica centrada no livro, porém, ao mesmo tempo, o licenciando
mostra e refor¢a a ideia da centralidade do livro no processo de formacao.

Outras imagens interessantes sdo as que assumem um carater mistico
devido a ambivaléncia presente no simbolismo, pois ha a presenca de termos e
concepcoes de docéncia antitéticas, ou seja, opostas, tais como: guia-mediador,
tradicional-progresso, ontem-hoje. A conciliacdo dos opostos assume uma

relevancia no simbolismo evocado pelas imagens e falas desses licenciandos, pois
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Durand (2002) diria que sdo imagens que expressam um simbolismo do regime
noturno, em que ira haver uma conciliacdo dos contrarios numa harmonizacao das
contrariedades existentes em busca de re-equilibragéo. Seria o que Maffesoli (2001,
p. 50) descreve como:

Individuos ‘unificados’ que esvaziaram suas potencialidades polimorfas (sua
perversao), que eliminaram sua parte sombra, constituindo a base de uma
entidade unificada, que ela também evacua sua parte de sombra, sua
multidimensionalidae.

E nessa perspectiva que as imagens a seguir estdo inseridas, conforme pode

ser observado:

Figura 7 - Sala de aula

Fonte: Desenho dos licenciandos

Nota-se o simbolismo mistico no momento em que a imagem mostra a
aula sendo ministrada de forma circular, atitude que faz a professora perceber, discutir,
notar e sentir os seus alunos. Essa ideia insere-se no simbolismo noturno, pois “o0

circulo, onde quer que apareca, sera sempre simbolo da totalidade temporal e do
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recomeco” (DURAND, 2002, p. 323). Assim, pode-se dizer que a construcdo do
saber/do conhecimento acontece de forma continua sem comec¢o e sem fim, em que
o tempo constitui a “predicao do futuro” (DURAND, 2002, p. 323).

Além disso, a ideia de totalidade coaduna com a fala da aluna ao colocar
que o desenho representa uma sala de aula mais democratica, ainda dirigida
pela professora. Ha espaco para o didalogo, para negociar os conteudos e
meétodos e para estimulos variados, ou seja, lugar onde a diversidade é
considerada, pois de acordo com Morin (2010a, 2010b) o individuo nao pode ser
considerado isolado dos seus diversos aspectos, devido ser biopsicossocial.

Todavia, juntamente com a inovacdo da professora, observam-se
resquicios do racionalismo, no momento em que se visualiza a presenca do livro,
porém nao mais como fonte de sabedoria, como visto nas imagens anteriores, mas
como elemento de investigacao do professor, pois de acordo com as explicagdes do
licenciando [...] os livros sobre a mesa representam a atitude investigadora do
professor e a pasta, sua organizagdo. Sendo assim, nota-se um simbolismo préprio

do processo de re-equilibragdo dessa contrariedade, visto que:

Neste simbolismo circular da combinagdo dos contrarios parece-nos
judicioso integrar ndo sé a particdo do espacgo e a reparticdo simétrica dos
pontos cardeais tal como aparecem entre os chineses ou entre 0s quiches,
para os quais o quadrilatero césmico simbolizam a totalidade do universo,
como também nos aparece que se encontram ligados a esta constelagao de
unido reciproca dos contrarios [...] (DURAND, 2002, p. 325)

Dessa forma, acredita-se que estd havendo uma harmonizagdo dos
contrarios entre o velho-novo, tradicional-moderno, guia-mediador, em que ser
docente nestes tempos nao significa o abandono dos conteddos, mas que estes
possuam significados para a vida dos envolvidos no processo de ensinar e aprender.

E, também, nessa linha de raciocinio que a imagem abaixo esta inserida:
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Figura 8 - Professora e a aluna

Fonte: Desenho dos licenciandos

Nesta imagem percebe-se uma aula ministrada em sua forma mais
comum — o professor explanando para o licenciando — como bem coloca estas
explicagbes do desenho solicitado, a saber: embora o desenho pareca
tradicionalista acredito que através da docéncia, o professor ajuda o aluno a
construir os seus conhecimentos. Assim, acredita-se que a imagem permite

mostrar que:

A repeticdo arquetipica nao significa obrigatoriamente estagnacéo, pois
pode haver nela reapropriagao efetiva e original de praticas e situa¢des que
se enraizam fortemente numa qualidade de vida de que sdo ainda
testemunhas certas praticas (MAFFESOLI, 2001, p. 120).

Partindo do exposto, a fala juntamente com a imagem aqui apresentada
revela o carater mistico, pois € uma tentativa de ultrapassar o simples repasse de
conhecimento/contetudo/saber, pois ha uma preocupacdo com o0 processo de
aprendizado do aluno, mostrando que nao basta saber o conhecimento/contetdo
para ser docente, mas a necessidade de praticas sensiveis que possibilite a
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construgcdo do conhecimento do aluno/a para que este ndo venha ser um mero

receptor de conhecimentos/conteudos, diria Freire (1993).

Figura 9 - Muro e escada

Fonte: Desenho dos licenciandos

A imagem mostra um homem construindo algo, pode-se inferir que seja
um muro de tijolos, porém essa é a imagem “primeira” como bem coloca Bachelard,
pois além do muro tem-se a imagem de uma escada, a qual reforgca a ideia da
ascensao e verticalidade por meio da formagao recebida, simbolo da racionalidade
do regime diurno. Todavia as explicacbes sobre o desenho remonta a ideia de
construgdo coletiva, pois o licenciando coloca que o desenho representa a
Construcao do carater do aluno, sendo que o licenciando argumenta ainda que
[...] o Maranhéo precisa disso. Assim, infere-se que ha uma preocupacado com uma
docéncia que se preocupa com uma formagao mais humana/sensivel que ultrapasse
os limites dos conteudos de ensino do processo educativo, considerando até uma
formacao politica mais consciente.

Nessas falas e imagens tecidas percebe-se ora o racional — representado
pela falta de articulacdo entre as disciplinas, centralidade no conteudo especifico,
nas imagens dos livros, mapas, dentre outros —, ora o mistico — representado pela
aula circular, construcdo do conhecimento, democracia, etc.—. Sendo assim,
percebe-se em alguns momentos que estd havendo uma harmonizagcdo dessas
contrariedades.
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5.2 As narrativas

Narrativa 1 — Celeste

Celeste € uma jovem, de 22 anos de idade e iniciou sua caminhada pela
docéncia ha pouco tempo — 10 meses — como professora de Lingua Portuguesa de
uma escola publica num Programa de Educacao Basica. Ela tem um carater singelo,
calmo e disponivel, enriquecido de um semblante de responsabilidade e
compromisso, sempre acompanhado de um sorriso gratificante. Até a escrita final
desta pesquisa, Celeste estava atuando como professora de Lingua Portuguesa
numa escola privada e como professora de Inglés de uma escola de idiomas.

Desde o inicio da pesquisa, quando da aplicacdo dos questionarios,
Celeste se mostrou interessada em contribuir com a mesma. Respondeu sem
problemas o questionario e aceitou ser entrevistada.

O questionario dela foi um dos que mais chamou atencao, percebia-se ali
a dedicacao, responsabilidade, carinho, compromisso e sensibilidade que tem com a
area da educacdo, constatacdo que na entrevista semiestruturada ficou
comprovada. Suas respostas, desde a qualidade de sua letra eram claras, objetivas
e sensiveis. Seu desenho que simbolizava a docéncia foi o que mais chamou a
atencao — desenho de uma sala de aula com um professor apresentado num circulo,
tendo em sua volta os alunos.

Assim, apds sua disponibilidade planejou-se dia e horario para a
realizacdo da entrevista — segunda-feira, as dez horas da manha — horario em que
terminava sua aula de Libras.

Celeste comecou falando de sua infancia, a qual enfatizou que sempre foi
permeada pelo gosto de leitura e escrita, ressaltando que até pensou em ser
jornalista. Também fala e faz questao de enfatizar que os livros sempre estiveram
presentes em sua vida, pois lia muito. Todavia explicita que sempre leu muitos livros
religiosos, o que as vezes até tinha dificuldades, como por exemplo, quando entrou
na universidade, sendo necessario se desprender das visdes religiosas que tinha,
pela base de leituras de carater religioso que realizava.

Ao falar sobre os motivos que a levaram a escolher o curso de

licenciatura em Letras a mesma relembra:
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Quando eu tinha 14 anos a minha mae se tornou professora. Ela ja
era formada em Letras, mas era secretaria e ai ela se tornou
professora e eu passei a conviver mais de perto com as cadernetas,
com aquela parte mais de casa, como as preparacoes das aulas.

A aluna relata que também teve influencia da escolha pelo curso de
Letras da escola onde realizara o Ensino Médio, e revela que:

Quando cheguei ao terceiro ano houve incentivo de varios
professores, onde dois principais deles foram os de Literatura.
Entao, eu me decidi na metade do Ensino Médio a realmente colocar
Letras no Vestibular. E fazer realmente. Até por que no terceiro ano
eu passava o dia inteiro na escola ai convivi muito, muito mesmo
com meus professores na hora do almogo, coversava com eles.
Entdo, ai eu vi mesmo que aquela que era realmente a profissao
para mim.

Celeste revela em sua fala que até pensou em ser Jornalista, mas mostra
que a escolha, bem como a construgdo do ser professora/da docéncia ocorre de
diversas maneiras. As vezes é resultante das brincadeiras de professora durante a
infancia, pela influéncia de alguém da familia ou da professora de que mais gostava
e tinha admiracao por seu trabalho como docente, mas de qualquer maneira a forma
como a docéncia vai se constituindo sao particulares, recheadas de historias,
caracteristicas e permeada de lembrancas que muitas das vezes permitem o
entendimento de muitas atitudes enquanto professores, ou seja, os modos de
pensar, sentir e agir, resultante do “trajeto antropolégico” do homem/do licenciando
enquanto individuo de um determinado processo cultural/processo formativo para a
docéncia. Sendo isto, evidenciado pela aluna ao rememorar a influéncia que sofrera
de sua mae e de seus professores para se tornar professora, além de seu interesse
pelos livros.

Ao falar sobre o curso de Licenciatura em Letras, Celeste revela uma

critica , a qual marcou sua entrada no curso.

[-..] o primeiro impacto que a gente tem no curso de letras da UFMA
€ descobrir que a gente ndo vai ver gramatica, que nés vamos
discutir a lingua em uso, quais sdo as implicagbes, como é que se
estuda o estudo cientificamente a lingua, e também a literatura, uma
nova Vvisdo da Literatura, como é que nds podemos estudar,
investigar, analisar cientificamente uma obra artistica. Foi isso o que
mais me marcou e que eu continuo estudando até hoje essa parte da
Literatura.
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Em véarios momentos, Celeste revela em sua fala a falta de relacdo da
licenciatura com a formacao para a docéncia, bem como com a falta de relacdo da

teoria-pratica:

No curso nem tanto, ndo é tao visto isso, mas na minha defesa de
monografia foi uma das coisas que uma pessoa da banca pontuou.
Ela disse que era uma abordagem interessante, que no caso era a
do Espacgo, para ser abordado em sala de aula como forma de
aproximacdo com o género poético que ele é mal visto nas
escolas.

E valido ressaltar que a aluna defendeu a monografia antes do prazo,
faltando, ainda, duas disciplinas para concluir. E durante a sua defesa foi
questionada sobre como articular/relacionar a tematica da sua monografia com o
ensino de Literatura em sala de aula. Assim, este momento traz uma denuncia da
falta de articulacdo dos conteudos especificos da Licenciatura em Letras com a
problematica do processo educativo, bem como revela que as tematicas dos
trabalhos de concluséo de curso ndo consideram esse processo.

Outro momento que a fala da aluna explicita acerca dessa falta de relagcéo

€ quando relembra os eventos de que participara durante o curso.

Eu tive muita sorte porque durante o tempo da minha graduacéo
houve muitos eventos nessa area, inclusive eu organizei um, porque
fiz parte da Executiva Nacional dos Estudantes de Letras. E os
eventos eram todos organizados por n0s mesmos, na maioria das
vezes, mas a gente buscava isso, que tivesse alguma coisa voltada
para o ensino e em todas as areas — Ensino de Lingua Estrangeira,
Ensino de Lingua Portuguesa e Ensino de Literatura. NOs
buscavamos trazer pessoas para falar, nossos proprios professores
ajudavam muito e era isso, nos tivemos muitas chances de ter
Didatica, de ter técnicas diferentes de como dar aula, mas até do
que em sala de aula.

Aqui a aluna evidencia que ha uma preocupagdo com a tematica da
formagdo de professores, bem como a problematica do processo educativo.
Todavia, ao se tomar para andlise a programacado da IX SEMANA DE LETRAS
(ANEXO E) — realizada de 23 a 27 de abril de 2012 no Centro de Ciéncias Humanas
da UFMA — o que se observa é a sobreposicao dos conteudos especificos da
formacao sobre os que se interligam com a formagédo docente, tal como pode ser
percebido na programacao colocada nos anexos desta tessitura.
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Celeste relatou questbes bastante relevantes ao tratar das disciplinas

pedagdgicas.

Sobre as disciplinas pedagdgicas trouxe muita coisa interessante. Na
verdade nds temos muito mais disciplinas agora no novo curriculo
desde o inicio do curso, aonde vamos sendo introduzidos aos
poucos na escola. Onde primeiro fazemos observacoes da
comunidade escolar como um todo, investigamos o bairro, a classe
social e tudo que esta relacionado aqueles alunos. Ai depois
fazemos projetos para so depois ter a regéncia. Ai vai indo aos
pouquinhos e também vamos estudando como em Organizacao da
Educacado. E eu achei que me ajudou muito a ter duas coisas:
primeiro na teoria uma visdo menos ingénua da minha profissdo,
saber qual é o papel social da escola, qual € o papel do professor,
tirar aquela ideia de que o professor é o centro do conhecimento; e
na pratica, eu aprendi algumas técnicas, eu aprendi a fazer plano
de aulas, aprendi a fazer plano de curso, plano de disciplinas
essas coisas... aprendi a pesquisar mais para fazer os planos, a
utilizar mais de uma fonte... esses tipos de coisas mais praticas.

Celeste revela que o curriculo do curso de Licenciatura em Letras é novo,
o qual remete uma reformulagdo que tem por base, tanto as Diretrizes Curriculares
para a formacdo de professores para a educagao basica, como Diretrizes

Curriculares para curso de Letras. Assim, a primeira coloca que:

Art. 11. Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a
alocagdo de tempos e espagos curriculares se expressam em eixos em
torno dos quais se articulam dimensdes a serem contempladas, na forma a
seguir indicada:

| — eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

Il — eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

Il — eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV — eixo articulador da formagao comum com a formagéo especifica;

V — eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagégicos que fundamentam a
acao educativa;

VI — eixo articulador das dimensoes tedricas e praticas.

Assim, pode-se dizer que as disciplinas explicitadas na fala de Celeste
fazem parte do eixo articulador exigidas pelas Diretrizes. Sendo que as mesmas
podem ser percebidas no anexo B desta tessitura. Essas disciplinas sao
responsaveis pela articulacao teoria-pratica, bem como a articulagdo das disciplinas
de conteldos especificos com as pedagogicas. Nesse sentido, pode-se dizer que

essas disciplinas estdo presentes na matriz curricular do curso, além de serem
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percebidas pelos alunos em seus conteudos. Todavia, ao mesmo tempo em que a
aluna ressalta a importancia dessas disciplinas, revela o carater técnico ao falar que
aprendeu muitas técnicas, pois se sabe que esses momentos nao habilitam o
licenciando para tal competéncia, mas para perceber e agir diante de problematicas
que possam vim a existir no processo educativo.

Ao falar das disciplinas especificas, Celeste traz trés denuncias — o
conteudo especifico do curriculo, a formacdo dos professores formadores e a
fragilidade da formacdo da segunda lingua — que € uma angustia no curso de
Licenciatura em Letras, pois até alguns professores ja ressaltaram certo incémodo

pelo que é exposto pela na fala da aluna:

As disciplinas especificas deixam um pouco a desejar, por que o
nosso curso ele se centra muito na linguistica e basicamente na
drea da sociolinguistica e ai a gente fica se repetindo, porque tem
as disciplinas de Lingua Portuguesa e de Linguistica separado e na
de Lingua Portuguesa nds ndo estudamos a fundo a lingua, nés
repetimos o conteudo de linguistica. Ai fica o tempo todo nessa
repeticio e a gente acaba o curso sem ter analisado
profundamente a Lingua Portuguesa, o conteudo da Gramatica,
0 que agente vai precisar. Na parte da Literatura também. Muitas
vezes tém professores que ndao sdo formados na drea de
Literatura, sdo formados na area de Linguas e ddo aula de Literatura
por que ndo é aberto concurso, por que nao tem outro. Ai nés temos
uma abordagem deficiente em algumas vezes, outras ndo, raras
excegoes. E na area de Lingua estrangeira é a pior area, pelo
menos na que eu fiz, que foi Inglés, porque nds realmente nao temos
aprofundamento. N6s chegamos ao primeiro periodo e comegamos
do zero, entdo € impossivel chegar ao final do curso e aprender o
que vai ser preciso para ser professor. E preciso fazer o curso fora
mesmo.

Assim, para fins de esclarecimento é valido ressaltar que se acredita que
a énfase na linguistica e sociolinguistica, como evidencia a aluna, deve-se pelo fato
da linguagem ser percebida como um fendmeno social, em que suas manifestacoes
discursivas ocorrem em contextos interacionais variados, em forma de textos orais
escritos, 0os quais sao materializados por diferentes registros e variedades
linguisticas, que vao se adequando as situacdes de uso e as intencdes dos sujeitos
envolvidos (CASTILHO, 1998).

Assim, essas colocagdes se coadunam com as de Santos (1988) e Morin
(2002, 2010a, 2010b, 2011) em varios de seus escritos, quando falam da crise de

paradigmas que se vive nos dias de hoje, necessitando de uma reforma do
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pensamento, como bem coloca Morin (2010b), ou seja, de uma nova maneira de
abordar a realidade da lingua, sobretudo a lingua falada.

Partindo do exposto, segundo Castilho (1998), as mudancas que vém
ocorrendo na sociedade brasileira, tal como o processo de urbanizacao tardio, que
se constituiu pela migracdo de grande contingente populacional das zonas rurais
para as urbanas tem modificado o perfil s6cio-linguistico-cultural do alunado, para o

qual as escolas ndo estavam preparadas, uma vez que:

[...] deixaram de abrigar exclusivamente os alunos da classe média urbana
— para os quais sempre foram preparados os materiais didaticos — e
passaram a incorporar filhos de pais iletrados, mal chegados as cidades e a
elas mal adaptados. (CASTILHO, 1998, p. 10)

Entdo, acredita-se que por meio destas bases torna-se explicavel a
necessidade da énfase na linguistica instaurada no curriculo do Curso de
Licenciatura em Letras da UFMA.

Em relacdo a integracdo/didlogo presente nas disciplinas do curso,

Celeste explicita que:

Esse dialogo so existiu na cadeira de Didatica. A professora buscava
fazer isso. NOs éramos de vdrios cursos — Quimica, Fisica,
Matematica, Letras e Artes — ela buscava sempre fazer com todos. E
também na de Organizagdo do Trabalho Pedagdgico, mas essa era
por que faltou o professor da pedagogia ai o professor era de Letras.
Entao, ela mais fazia esse dialogo do que falava da pedagogia. Ja
nas outras ndo, eram as visoes filosoficas mesmo ou pedagdgicas ali
puras nao havia dialogo com a nossa drea n3o.

E valido ressaltar que a integracdo dessas disciplinas é necesséaria para
dar sentido aos conteudos especificos, ou seja, haver a transposicdo didatica
desses conteudos para a realidade escolar. Sendo que isso s6 sera possivel se
houver didlogo/integracdo entre teoria-pratica, licenciatura-docéncia, bem como as
disciplinas especificas-disciplinas pedagogicas. No entanto a fala de Celeste traz a
denuncia de que a formacgao de professores no curso de Letras ao colocar que:

Existe, mas ndo é a parte mais forte do curso. E até uma briga
sempre, porque os alunos tem muita resisténcia com as cadeiras
pedagdgicas, uma coisa que eu ndo tenho. Eu Gosto muito de
compreender como € toda a dimensdo da minha profissdo, mas
quase ninguém gosta de fazer cadeira pedagdgica. Ai quando a
professora comecga a discutir sobre o assunto, muitos comegcam a



102

falar que nao vao dar aula e no final acabam dando aula sim [risos]
e outra, dizem que para dar aula ndo precisa nada daquilo que s6
basta saber o conteudo e passar simplesmente, mas o0s
professores tentam sim dar o0s conteudos das disciplinas
pedagdgicas, para nos formar professores, falta € mais colaboragdo
por parte dos alunos.

Aqui a aluna traz uma nitida dendncia do que ja era possivel notar no
Projeto de curso — uma preocupacao com a formacéo de professores e a0 mesmo
tempo a existéncia de uma sobreposicdo dos conteudos especificos da area de
Letras sobre os da area que dao base para a docéncia, pois a maioria dos
licenciandos ndo tem a consciéncia do ensinar e aprender quando repudiam as
disciplinas pedagdgicas, além disso, reforca a ideia do academicismo revelado pelas
imagens dos livros.

Celeste fala dos periodos de Estagio de forma marcante, trazendo
consigo a realidade das escolas publicas brasileiras, sobretudo as maranhenses e

ressalta que:

O trauma que eu tive foi algo que eu ja conhecia, mas que quando a
gente vivencia é mais traumatizante ainda, que € a realidade da
educagao publica mesmo. Vocé vai colocar as ideias, mas é tolhido
por causa da estrutura da escola. E ha muita desorganizacao, ha
falta de recurso, ai vocé acaba ndo fazendo aquilo que desejaria,
mas em relacao a preparacdo, eu me senti bem preparada sim para
estar ali naquele momento. Eu vi que tudo que eu aprendi fez sentido
realmente ali. Na parte pedagdgica tudo aquilo que eu tinha refletido
sobre a educagdo se concretizou ali. Como o aluno aprende
também foi interessante ver para mim. Como nds construimos 14,
tivemos a oportunidade de construir coletivamente o conhecimento,
ndo so6 eu passando algumas coisas que eu fiz e ai foi bastante
interessante.

O trauma de Celeste é préprio do desconhecido/do acaso/das trevas/do
monstro, proprio da situagdo do caos vivenciado pela angustia do regime diurno,
revelando que o curso, — apesar do curriculo mostrar varias disciplinas que levam a
realidade escolar — ndo tem ou ndo teve uma aproximacao mais concreta com essa
realidade. Isso se comprova quando a aluna evidencia que tudo que tinha refletido
sobre a educacdo se concretizou ali, evidenciando que o curso permitiu obter
teoricamente 0 que agora vivenciava, comprovando a existéncia do que a teoria

falara.
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Todavia, aqui fica um equivoco, a saber: as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagédo Basica colocam
que a pratica pedagdgica deve ser vivenciada no decorrer de todo o curso, nao
ficando restrito ao momento do estagio, mas qual seria o papel das disciplinas do
eixo integrador na Matriz curricular (ANEXO D) do curso de Licenciatura em Letras?
Talvez para responder essa questdo fosse necessaria outra pesquisa, mas ousando
responder empiricamente, acredita-se que essas disciplinas até tentam realizar uma
integralizagdao entre os nucleos, mas o que se percebe na fala de Celeste é que
essas disciplinas estdo compondo o curriculo, ou seja, estdo apenas obedecendo
aquelas Diretrizes.

Celeste ao falar sobre sua atuacao docente coloca que tém algumas
dificuldades.

Eu encontro muitas dificuldades que me fazem até repensar na
minha escolha. A primeira é quando vocé vé seu primeiro contra
cheque [risos], essa te decepciona bastante, mas tirando essa, as
vezes questbées da personalidade que ndo combinam tanto com a
profissdo como o fato de eu ser timida, de eu falar baixo. Entdo, isso
é uma dificuldade que eu té vencendo aos poucos, e nas escolas, no
caso dessa escola que é privada, existem outras cobrancas: as
cobrangas do coordenador, dos pais, ttm momentos que eu nunca
tinha vivido como a reunido de pais e mestres... que 0s pais tém uma
expectativa. E na sala de aula propriamente também eu tive que
mudar muito a minha abordagem por que até entdo eu ja tinha
trabalhado com o fundamental maior e agora eu dou aula para o
fundamental menor. Entdo, foi uma dificuldade muito grande,
compreender o emocional do aluno, a linguagem deles, tudo isso
mudou. Eu t6 com a esperanca de que eu vou consequir ser
professora realmente [risos].

No momento em que Celeste fala de sua atuacdo como docente numa
escola da rede privada de Séo Luis, a mesma revela o que as pesquisas desde 0s
anos 80 vém ressaltando — a desvalorizacdo do professor. Todavia, Celeste revela
também que é consciente de seu papel como educadora.

Celeste, ao rememorar sua entrada no Curso de Letras, considerando seu
aprendizado e demais ocorridos, coloca que:

Muita coisa mudou mesmo na minha vida, desde quando eu entrei na
UFMA até hoje, porque a minha visdo de mundo era bem diferente.
Eu lia, posso dizer, bastante, ndo tanto, mas lia razoavelmente e
procurava sempre procurar saber das coisas, o porqué e tal, sé que
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até entao eu ja tinha descoberto até um lado, que era para o lado
religioso. Eu era uma pessoa muito religiosa. E ai até os primeiros
anos de UFMA isso me atrapalhava um pouco, por que eu sé podia ir
até um certo ponto, ndo conseguia ultrapassar aquela barreira. Foi
quando eu tomei coragem mesmo para conhecer, ousar conhecer,
ousar fazer. Ai deixei de lado essa area da minha vida e passei a me
realizar pessoalmente e academicamente e continuei minha
trajetdria. E eu acho que eu cresci, mesmo por que quando eu entrei
estava no final de minha adolescéncia e agora iniciando a vida
adulta, iniciando com muitas mudangas. Muito tempo e eu aprendi
muito, ndo por ter lido muita coisa, mas por ter convivido com muita
gente, muita diversidade mesmo, € universidade mesmo,varios
movimentos, varios segmentos culturais, aprendi a compreender
muito mais. Muito rico, apesar de eu reclamar muito que eu queria ter
estudado mais. A gente perde muito tempo. Perde tempo em sala
de aula, a gente ler o texto em casa, quando chega em sala de
aula tem que ler de novo por que as outras pessoas nao leram.
Eu tive até uma experiéncia também de estudar em Portugal pela
UFMA por mobilidade que fiquei la por 6 meses. Pra mim foi
maravilhoso, mas ai quando eu voltei também a comparagdo me
deixou muito triste, por que la era muito puxado e aqui muito
relaxado [risos]. Mas eu acho que eu t6 saindo do curso bem, depois
de tudo que eu poderia ter feito. Fiz parte de muita coisa, s6 nao fiz
parte do Centro Académico, fui Executiva, organizei encontro,
participei de projeto de pesquisa, grupo de estudo, tudo que eu
poderia ter aproveitado de minha graduagéao, eu aproveitei.

Assim, Celeste ao falar de docéncia coloca que:

A docéncia para mim é uma chance de sempre continuar
estudante. Porque eu gosto muito de estudar e compartilhar coisas
novas com outras pessoas. Entdo a docéncia para mim é isso. E
uma quebra de barreiras o tempo todo, eu passando para eles o
que eu sei e eles me passando o que sabem. Nao conseguiremos
transformar o mundo totalmente, mas podemos fazer diferente.

A fala de Celeste revela o que DURAND (2002) evidencia no seu conceito
de “trajeto antropoldgico”, pois a docéncia vem a ser uma constituicao/
aprendizagem/ formacado da docéncia, a qual ndo acontece de forma linear, nem
tampouco pelo armazenamento de informagdes obtidas no decorrer de uma
formacao inicial, mas é constituida pela incessante troca entre o biopsiquico e o
cosmo social. Aspectos esses que expressam 0s espagos nos quais Celeste transita
e/ou transitou desde a primeira socializacdo e que foram importantes na constituicao
do seu ser enquanto educadora. No caso de Celeste, desde a influéncia de sua
mae, de seus professores, bem como a atitude/acdo/métodos/praticas vivenciadas

no decorrer no curso de Licenciatura em Letras.
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Dessa forma, a partir do semantismo/das repeticbes percebidas no
decorrer das revelacdes de Celeste assinala-se uma docéncia que se pauta ora no
conteudismo fragmentado, ora numa tentativa de considerar alguns aspectos da
realidade escolar. As “sombras” de Celeste trazem “iluminacdes” para esta tessitura
no momento em que reforcam a imagem da linguistica, a qual se torna mais
compreensiva quando ressalta que foi traumatizante saber que nao iria estudar
gramatica, mas sim a lingua em uso — a Linguistica —, bem como as revelacoes
sobre a fragilidade dos formadores e da area de lingua estrangeira. Todavia, Celeste
reflete sobre esses problemas antagbnicos que perpassam o processo de sua
formacao e mostra uma harmonizacdo dos mesmos em sua pratica enquanto
professora, pois a postura de Celeste como docente é permeada de sensibilidade,
percepcao e humanidade.
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Narrativa 2 — Esperanca

Esperanca é uma bela moca, de pele negra, simpatica, sorriso largo e
olhos brilhantes, de 26 anos de idade. E agradavel, muito tranquila, atenciosa e
espontanea. A entrevista foi marcada por meio de conversas por e-mail e telefone,
bem como reforgada num encontro na lanchonete do Centro de Ciéncias Humanas
da UFMA. Ao conceder a entrevista, Esperanca se mostrou confiante em estar
contribuindo significativamente para o desenvolvimento deste estudo, em que se
mostrou disponivel para possiveis duvidas caso os dados da entrevista ndo fossem
esclarecedores.

A escolha pelo curso de Licenciatura em Letras é relatada na fala de
Esperanca logo no inicio da entrevista, pois ao falar de sua infancia rememora o seu

encantamento desde pequena com a Lingua Portuguesa.

De todas as matérias que estudei durante a minha infancia, a
Lingua Portuguesa sempre foi a minha preferida, principalmente a
gramatica. Sempre tive boas notas e isso me estimulava ainda mais
0 gosto pela Lingua Portuguesa.

Esperanca traz a tona sua infancia, permitindo dizer que “a memoria é
um campo de ruinas psicoldgicas, um amontoado de recordacdes. [E que] Toda a
nossa infancia esta por ser reimaginada” (BACHELARD, 2009, p. 94). Assim, esse
fenbmenologo das imagens poéticas quer dizer que, ao reimaginar a infancia, tem-
se a possibilidade de “reencontra-la na prépria vida dos nossos devaneios de
infancia solitaria”, ou seja, a infancia esta “sempre viva, fora da histéria, oculta para
os outros, disfarcada em histéria quando a contamos, mas que s6 tem um ser real
nos seus instantes de iluminagéo [...]” (BACHELARD, 2009, p. 94). E é nessa
histéria contada por Esperanca que se percebe como a imaginagao solitaria de sua
infancia esta presente numa decisdo importante de sua vida académica e
profissional.

Assim, ela continua ao argumentar sobre a escolha pelo curso de

licenciatura em Letras e acrescenta que:

Primeiramente, a minha primeira op¢do de curso para prestar
vestibular era o Turismo e, em segundo plano, estava o curso de
Letras. No entanto, ouvia muitas pessoas falarem mal a respeito
do curso de Turismo, como, por exemplo, que 0 curso ainda era
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novo, mal estruturado, poucos professores, enfim... Comentarios que
acabaram me fazendo desistir da primeira opgéo. Entdo, segui o
que eu havia planejado e foi ai que eu me inscrevi para prestar
vestibular para o curso de Letras. O curso de Letras chamava a
minha atenc¢do, primeiro pela gramatica e, segundo, pela Lingua
Inglesa. Ja a Literatura nunca foi o “meu forte”, pois eu tinha e ainda
tenho um pouco de dificuldade em relacionar a literatura com a
sociedade ou contexto historico em que tal obra literaria foi
escrita, enfim... ndo basta apenas compreender conceitos, escolas
literarias, entre outras coisas, é preciso contextualizar a literatura
com fatos de uma determinada época, o que acaba envolvendo
também um pouco de histdria, disciplina que para mim nunca foi tao
“‘agradavel”. Outro fator que me levou a escolher o curso de
Letras como segunda opg¢do é que eu gosto de ensinar e acredito
que eu tenho a capacidade de lecionar e levar conhecimento as
pessoas.

Aqui Esperanca revela que ficou em duvida quanto a escolha pelo curso
de Licenciatura em Letras no momento em que se inscreveu no vestibular, mas
alguns comentérios a fizeram desistir do curso de Turismo. No entanto, a primeira
fala da aluna, sobre sua escolha pelo curso de licenciatura em Letras revela os
motivos primeiros que a fizeram tomar essa decisdo, pois, pode-se dizer que “as
marcas” da memoria pueril influenciaram essa escolha, constituindo numa
“continuidade dos devaneios da grande infancia” (BACHELARD, 2009, p. 95).

As explicacbes sobre essa escolha revelam uma dificuldade de
Esperanca com a Literatura e ressalta que € preciso contextualizar/articular, ou seja,
dar sentido a Literatura/ ir além das codificacdes e pictogramas existentes na trama
literaria. Todavia, essa ndao é apenas a sua dificuldade, sabe-se que essa
problemética ndo é singular a realidade de Esperanca, mas uma problematica
vivenciada pela maioria dos sujeitos inseridos na realidade do processo educativo.
Isto, na fala de Esperanca, se constitui, indiretamente, como uma critica ao ensino
centrado nos contelidos, 0s quais precisam ser memorizados, pressuposto este que
é reforcado quando Esperanca revela seu pouco apreco pela Histéria, pois o ensino
dessa disciplina, na maioria das vezes, centra-se em conceitos e memorizagéo de
datas e fatos que marcaram determinada época.

No entanto, Esperancga acaba por admitir seu gosto pelo ensino, deixando
a ideia de que tem vocacdao para a docéncia, a qual Teixeira permitiu esse
entendimento na escuta de Hillman, quando da analise do questionario aplicado.

Esperanca, ao falar das disciplinas especificas do curso, seus

comentarios centram-se nos professores dessas disciplinas e revelam que:
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[...] na Universidade ha Professores e professores. Denomino
professores com “p” maiusculo, aqueles que realmente vestem a
camisa, ou seja, aqueles que de fato gostam de ensinar e
transmitem isso ao aluno, que detém o conhecimento e fazem
questao de que o aluno saia da universidade com tamanha
sabedoria. No entanto, denomino professores com ‘p” minusculo,
aqueles que sé enrolam os alunos, qualquer coisa é motivo para
faltar ou deixar de dar aula. Esses tipos de professor até tém muito
conhecimento, porém parece que ndo gostam de trabalhar ou de se
darem o trabalho de dar aula.

Quanto aos professores das disciplinas especificas, como linguistica
e lingua portuguesa, atribuo nota oito e meio, pois, dentre quatro
deles, dois foram muito bons, enquanto os outros dois sempre
deixavam a disciplina um pouco a desejar. Dos professores de
literatura, por exemplo, poucos foram os que me estimulavam a
estudar e a compreender a disciplina. Por isso atribuo nota sete.
Quanto aos professores de lingua inglesa foram poucos que me
incentivaram e que até hoje me fazem gostar de estudar e
buscar entender mais a lingua.

Esta fala também remete e reforca o que Celeste ja havia revelado, pois
se encontra aqui uma denuncia aos professores dessas disciplinas, bem como
reforca a dificuldade encontrada pelos licenciandos em relagéo ao estudo da Lingua
Inglesa. Assim, se Esperanca ja trouxe da Educagéo Basica uma dificuldade sobre a
Literatura, o curso a reforca, recalcando uma possibilidade de transgredir da
dificuldade existente.

Em relacdo as disciplinas pedagogicas, também faz revelacées acerca
dos professores.

Na minha opinido, a maioria dos professores da drea pedagdgica
foram razoavelmente bons. Souberam transmitir o conhecimento e
trabalhar bem o conteudo. Realizamos leituras e discussbées de
varias teorias pedagogicas, porém acredito que para alguns ainda é
preciso relacionar essas leituras teorias a pratica. Isto quer dizer
que alguns professores das disciplinas pedagdgicas se limitavam
muito as questées tedricas e faziam pouca relacdo com a pratica
escolar, acho que deveriam mostrar como aquela teoria se aplica
ao cotidiano da atividade de um professor e de que forma ela pode
contribuir ou ndo no processo de ensino-aprendizagem.

Esperanca revela que as disciplinas pedagdgicas sao ministradas, muitas
das vezes, sem articulagdo/contextualizacao/sentido para a vivéncia futura no
processo educativo. Sobre isso, podem-se evidenciar, por meio do modo de pensar
da aluna, as nuancas de uma concepg¢ao de docéncia que se pauta na racionalidade
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técnica, a qual perpassa a pratica docente dos formadores que ali ministram suas
aulas.

Percebe-se que esse modo de pensar revela que ha no curso uma
“‘instancia mantedora e multiplicadora privilegiada do modelo epistemolégico que tem
perpetuado essa ordem de coisas” (ATIHE, 2008, p. 57). Sendo esse modelo, o
paradigma dominante, o qual estd em crise e precisa ser superado pelo paradigma

emergente. Para isso, & necessario:

[...] reconduzir o principio organizador do conhecimento aos seus limites,
essa contestagao intenta ‘fazer com que as duas leituras paradigmaticas
nao mais se excluam reciprocamente’, o que € de suma importancia
compreender, mesmo porque nao se trata de substituir um paradigma por
outro, invertendo as polaridades numa outra radicalizagdo, mas de
possibilitar sua interagdo recursiva num terceiro modelo, complexo (ATIHE,
2008, p. 57).

Assim, as disciplinas nao precisam deixar de existir ou serem trocadas por
outras, ou ainda mudarem os professores que as ministram. Elas precisam ser
reconduzidas aos seus limites, de modo que se reconheca que as disciplinas
especificas ndo permitirdo que o licenciando tenha a docéncia como base da sua
identidade profissional, nem tampouco as disciplinas pedagdgicas permitirdo tal
identidade, por isso elas precisam de uma interacdo recursiva, a partir da
complexidade, a qual:

[...] coincide com uma parte de incerteza, seja proveniente dos limites de
nosso entendimento, seja inscrita nos fendmenos. Mas a complexidade nao
se reduz a incerteza, é a incerteza no seio de sistemas ricamente
organizados. Ela diz respeito a sistemas semialeatérios cuja ordem é
inseparavel dos acasos que os concernem. A complexidade estd, pois,
ligada a certa mistura de ordem e desordem, mistura intima, ao contrario da
ordem/desordem estatistica, onde a ordem (pobre e estatica) reina no nivel
das grandes populagdes e a desordem (pobre, porque pura indeterminagao)
reina no nivel das unidades elementares (MORIN, 2011, p.35)

Entdo, essa interacdo/reconducao/reciprocidade permitira a tao
questionada/denunciada/almejada relacdo teoria e pratica sonhada/desejada/
sentida pelo modo de sentir da aluna Esperanca, quanto a sua formagao no curso de
licenciatura em Letras.

Sobre o aprendizado adquirido nas disciplinas pedagdgicas, a aluna

coloca que se pautaram em:
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Discutir e participar da atualizacdo do Projeto Politico Pedagdgico
das escolas; promover o planejamento de aulas e atividades, as
metodologias e contribuicées de grandes estudiosos da educacio:
Paulo Freire, Lev Vygotsky, Jean Piaget, entre outras atividades.

Fica evidente na fala de Esperanca que o aprendizado adquirido nas
disciplinas pedagdgicas pauta-se em praticas sem qualquer relagdo com as
disciplinas especificas e/ou vice-versa. Todavia, sabe-se que € nessa relagdo em
busca de um equilibrio que é preciso pautar a formagao do futuro professor, a qual
contemple a problematica do processo educativo, uma vez que ele € um fenémeno
incerto num mundo organizado pela desordem e o acaso. Entdo, ndo ha como ser
formado somente nos pressupostos da clareza/certeza/ordem € preciso uma
convivéncia e interacdo com principios contrarios a esses (MORIN, 2010a).

Esperanca revela em relacao aos periodos de estagio, que os mesmos se

constituem num momento em que se coloca:

[...] em pratica as atividades que foram aprendidas nas
disciplinas pedagogias podendo até [mesmo] aperfeicoa-las. Penso
que os estagios ja poderiam ser ofertados, no minimo, a partir do
terceiro periodo, para que o graduando ja possa ter um contato
mais intimo com a profissao que ele ira exercer futuramente, bem
como saber se ele realmente tem aptiddo e habilidade para lecionar
e se tornar um bom professor.

A fala evidencia mais uma vez a denuncia de que a relagdo teoria e
pratica ficam condicionadas ao momento do estagio, o que ja foi revelado em outro
momento na tessitura da pesquisa de campo.

Ao rememorar 0s eventos ocorridos durante o curso, evidencia que:

A participagdo em evento é uma tarefa que depende muito mais do
aluno do que do professor. Entendo que a participacdo em eventos é
de grande valia para a troca de conhecimento e experiéncia entre
alunos, professores e pesquisadores. Penso que a universidade
poderia apoiar e estimular muito mais os alunos das areas
humanas e sociais para divulgar seus trabalhos e pesquisas,
pois ha muitos graduandos que ja possuem um perfil de pesquisador
que poderiam estar presentes em grandes eventos. Entretanto,
muitos ndo tém condicbes suficientes para arcar com todas as
despesas, ao sair do seu lugar para outro. Penso que poderia haver
um programa eficiente para ajudar esses alunos e incentivar outros a
desenvolver pesquisas e apresenta-las em eventos de grande porte,
e assim contribuir para o desenvolvimento da Universidade como um
todo.
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Ainda que a ideia sobre essa tematica fosse em relacdo aos eventos
numa tentativa de revelar se os mesmos discutem a docéncia, a fala de Esperanca
acaba por ir além, e traz a dendncia de que os alunos estdo mais preocupados em
divulgar suas pesquisas em diferentes eventos, do que realizar pesquisas que
tenham como foco a compreensao critica da realidade educativa, contribuindo para
aumentar a capacidade de inovagdo e para fundamentar/nortear acbes futuras
enquanto professores.

A necessidade de inserir os licenciandos no processo de pesquisa
possibilita que o futuro professor ndo sé aprenda a desenvolver pesquisas e
apresenta-las nos principais eventos da darea, mas que incorpore a postura
investigativa na sua pratica docente. Isto porque a familiaridade com os processos e
os produtos de pesquisa cientifica torna-se imprescindivel na formacdo de
professores ap6s a aprovagao e promulgacdo das Diretrizes Curriculares, a qual
coloca em seu Art. 3° que “a formacédo de professores que atuarao nas diferentes
etapas e modalidades da educacao basica observara principios norteadores para o
exercicio profissional especifico”, e precisa considerar, dentre outros aspectos, “a
pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como
compreender o processo de construgcdo do conhecimento” (BRASIL, 2002).

Esperanca fala sobre as contribuicbes que a formacdo obtida na
Licenciatura em Letras trara para atuar como professora na area de Lingua

Portuguesa. E, nesse momento revela que:

Até aqui aprendi muito, mas penso que ainda ha muito que aprender,
e esse aprendizado eu so terei na pratica quando estiver em sala de
aula. N6s aprendemos muita teoria sem coloca-la em pratica logo
nos primeiros periodos do curso. Penso que é muito importante
termos ja esse contato desde os primeiros periodos para sabermos
de fato se lecionar é o que queremos. Mas, posso dizer que as
contribuicbes sdo muitas como: o que devo ensinar em sala de
aula e como ensinar; mostrar aos alunos que a lingua
portuguesa ndo se limita em apenas gramatica e literatura, pois é
mais ampla do que imaginamos; falar aos alunos de que ha uma
disciplina que nas escolas ainda é pouco explorada e que pode
ser trabalhada em conjunto com a lingua portuguesa, a linguistica.
Enfim... sdo muitas contribuicées que o curso de letras nos fornece,
porém é preciso saber explora-las muito bem para ser possivel
desenvolver um bom trabalho e assim se tornar um professor que,
alem de saber trabalhar o conteudo e transmitir conhecimento,
saiba lidar com as adversidades do dia a dia que surgem em
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sala de aula, colocando em praticas as teorias pedagogias
adquiridas durante o curso.

Acredita-se que ser um bom professor para Esperanca seria ultrapassar os
limites das teorias, ou seja, dar sentido a elas, além de possibilitar uma
compreensao da problematica que possam vir a existir em sala de aula. Todavia,
relata, como € possivel notar, que as contribuicdes estdo numa polaridade, em que
de um lado estd o aprendizado da teoria, do outro as praticas, sendo que as
mesmas nao se relacionam. Aqui Esperanca traz o seu modo de pensar o0 curso, por
meio, mais uma vez, da dendncia do carater teérico das disciplinas que cursou no
decorrer de sua formacao.

Esperanca revela, mesmo nessa polarizacdo, acreditar que o curso de
licenciatura em Letras lhe possibilitara uma atuacao como futura docente, e justifica
dizendo que [...] Eu gosto de ensinar e aprendi muito até aqui, mas é preciso que
sempre haja aperfeicoamento da parte do professor. Que ele busque estar sempre
“antenado” com as inovagbdes, mudancgas e propostas da educacéo.

A fala de Esperanca evidencia a necessidade de uma formacédo que
permita considerar as permanentes transformacdes que o mundo vive, pois essas
transformacdes vao solicitar modos de agir diferentes. Assim, ndo reproduzir os
modos de agir dos professores denunciados na fala de Esperanca, onde os mesmos
nao dialogam/interagem/dao sentido as teorias ensinadas/estudadas, é importante
para a transformacao dos modos de ser e agir dos futuros professores.

Esperanca em mais uma denuncia sobre a centralidade que o conteudo
especifico assume diante de uma formacao que deveria ter a docéncia como base
da identidade profissional, relata que seu maior aprendizado no curso foi entender o
que é a linguistica e quais as suas areas de estudo, pois, quando eu entrei na
universidade, ndo sabia sinceramente que existia essa area e que ela fazia parte
das Letras.

Sobre a Linguistica, Esperanca enfatiza ainda que a mesma se destaca
entre as disciplinas que mais contribuiu para a sua formacéo.

Até aqui, todas as disciplinas tém contribuido para a minha formacgao.
No entanto, tenho uma apreciacdo maior pela linguistica. Penso
que pelo fato de ndo conhecé-la antes de entrar na Universidade e
por ter tido bons professores (abre um parénteses para enfatizar que
néao foram todos) nessa area.
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Partindo do exposto, percebe-se a sobreposicado da Linguistica diante das
outras disciplinas, tal como nas revelacoes de Celeste, assim ndo mais se adentrara
nessa discussao, pelo motivo de ja ter sido discutido na narrativa anterior. Todavia,
vale ressaltar que é notavel a falta de compreensao por parte dos licenciandos dos
motivos reais do peso dessa area no curso de licenciatura em Letras. Resta dizer
gue se o objetivo da énfase no estudo da Linguistica no curso de Letras é com o
propésito de habilitar para agir diante dos problemas linguisticos suscitados por uma
sociedade em transformacéo, ultrapassando o legado deixado pelo estudo centrado
na gramatica normativa, ousa-se em dizer que a Linguistica sozinha ndo permitira tal
feito, pois de acordo com os ensinamentos de Morin suscitados por Barros sobre o

isolamento das disciplinas, permite o entendimento de que:

Nenhuma [disciplina sozinha] € suficiente para dar conta da complexidade
pela qual passa o mundo contemporaneo. Torna-se necessaria uma ciéncia
nova que leve em conta a juncdo dos saberes, o fim do isolamento das
ciéncias, para que se chegue mais perto de uma totalidade do saber e de
uma totalidade do ser humano (BARROS, 2008, p. 130).

O texto acima revela a necessidade de se repensar/integrar/relacionar a
Linguistica a outras disciplinas, a exemplo das pedagdgicas, para que o conteudo
daquela torne-se vivo e tenha sentido para a formacgéao dos licenciandos do curso de
Letras.

Assim, apdés Esperanca falar sobre seu entusiasmo acerca da sua
disciplina favorita — a Linguistica —, relata como se sente ao pensar que atuara

futuramente como docente de Lingua Portuguesa.

Sinceramente, sinto grandes duvidas e, também, uma indignagéo,
pois todos nds sabemos como esta a educacdo nos dias de hoje:
professores mal remunerados, desrespeitados, falta de uma melhor
estrutura fisica, pedagdgica, entre outras barreiras que um professor
hoje tem que enfrentar. Ja lecionei Lingua Portuguesa, Lingua
Inglesa e até Polivaléncia e senti de perto as dificuldades do dia a dia
de um professor. E toda aquela idealizagdo otimista de ser um
professor foi frustrada. Eu digo e afirmo que gosto de ensinar, mas
hoje eu ja penso em atuar em outras areas que o curso de Letras
oferece, como, por exemplo, em redagées jornalisticas com revises
de textos, edigao, entre outras atividades. E triste, mas € o que hoje
eu penso. Quem sabe um dia eu mude minha opinido e exerca a
profissao de professor.
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O relato de Esperanca traz a denuncia da desvalorizacao do professor
nestes dias, o que faz parte de uma longa e velha discussdo, mas que até o
momento foram poucas as conquistas e avangcos. A aluna revela também sua
idealizacao otimista acerca do ser professor, mas admite que as mazelas do
processo educacional a deixaram frustrada, levando-a a pensar em desistir da
docéncia e atuar numa outra area. Vale ressaltar que Esperanca trabalha como
revisora de texto Web e Impressos da assessoria de Comunicacao da UFMA.
Esperanga, ao falar do curso de Licenciatura em Letras, vai revelando
alguns aspectos que para ela sao fundamentais, como: a relagéao teoria-pratica e as
atitudes/posturas/praticas por parte de alguns professores, as quais acredita que sao
importantes e fundamentais para a formacdo do futuro professor de Lingua
Portuguesa. Diante dessas revelacbes, Esperanca se posiciona em varios
momentos de forma critica, em que traz a tona experiéncias que foram gratificantes
ou nédo, porém de alguma forma esta Ihe possibilitando refletir significativamente
sobre a docéncia para que ndo reproduza, enquanto futura professora, as marcas
deixadas pelos professores que aqui sdo denunciados. Assim, a fala de Esperanca
revela também como sao apreendidos os modos de pensar, sentir e agir no curso de

Licenciatura em Letras da UFMA.

[...] cada dia que estive estudando, e ainda continuo minha trajetdria,
ocorre uma transformacdo. A cada dia se constroi um novo saber, a
cada dia € uma nova experiéncia, estamos sempre construindo e
desconstruindo novos pontos de vistas, novos conceitos e novas
concepgdes acerca da educacgdo. Entdo, posso dizer que cada dia
que passa acontece um marco em minha vida como estudante da
area das Letras.

Diante das revelacbes de Esperanca, percebe-se sua critica quanto a
formagao que recebe, a qual é desconexa da realidade do processo educacional,
soma-se a isso sua indignacao com as mazelas desse processo e o desprestigio do
sistema com o professor. Todavia, ela percebe a necessidade de que a pratica
educativa escolar carece de professores que possibilite relagdes/conexdes/sentido
para aquilo que é estudado nas salas de aulas. Assim, temos a esperanc¢a de que
Esperanca mude sua opinidao, para que seja essa professora que entende a

docéncia como um estabelecimento de relacdes, conexdes e sentido com o acaso, a
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desordem e a ordem de um mundo que ao mesmo tempo organizado €

multidimensional.
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Narrativa 3 — Anunciacao

O encontro com Anunciagéo foi intermediado por outra aluna — Esperanga
—, pois o semestre 2012-1 e inicio do 2012-2 foram acometidos por uma greve que
comprometeu o calendario das Universidades publicas federais brasileiras.
Acabando por afetar o processo da pesquisa de campo deste estudo, sendo que
dois contatos para as entrevistas foram feitos antes da greve, mas nao foi possivel
realizar a entrevista com as mesmas. Assim, ao realizar o contato com Esperanca foi
possivel a intermediacao desta entrevista com dados anunciadores.

Anunciacado é uma moca simpatica, de sorriso doce, alegre e de tamanha
responsabilidade no limiar de seus 21 anos de idade. Prontificou-se em colaborar
com a pesquisa sem maiores dificuldades, acreditando que seus resultados
poderiam contribuir para a cultura formativa do curso de licenciatura em Letras da
UFMA.

A docéncia ainda nao faz parte de sua vida profissional, pois trabalha no
mesmo local que Esperancga, como revisora de texto Web e Impressos da assessoria
de Comunicacao da UFMA. Todavia sua fala nao revela objecbes acerca da atuacao
futura como docente.

Anunciagdo fala primeiro de suas memérias de infancia, tal como
Esperanca; porém com revelagées das marcas de uma educagédo tradicional que

iniciou no seio familiar.

O inicio de minha alfabetizacao foi em casa mesmo, com um ensino
“decoreba” que me deixava muito aflita quando ndo “acertava” ler
as palavras, pois tinha que voltar e ler tudo de novo até ler da
forma correta. Depois, ao entrar na escola, continuei sendo exposta
a um ensino extremamente tradicional, decorando agora ndo mais
as letras e palavras para aprender a ler, mas as regras gramaticais e
cada vez mais ia achando que tudo aquilo nao serviria para nada
em minha vida.

As marcas dessa educacdo tradicional continuaram na escola, relata
Anunciacdo, enfatizando o ensino de gramatica daquela época. Sendo que o
contexto em que iniciou seus estudos estava relacionado com a década de 90. Fora
a época da nova LDB 9694/96 e dos Parametros Curriculares Nacionais periodo que
suscitou discussbes a respeito de grandes debates acerca do novo modelo para

educacao escolarizada, bem como preocupag¢des maiores com a formacédo de
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professores no Brasil. Sobre essa realidade o Parecer n? 5/97 do Conselho Nacional
de Educacéao, reconhece com objetividade e propriedade que:

[...] as atividades escolares se realizam na tradicional sala de aula, do
mesmo modo que em outros locais adequados a trabalhos tedricos e
praticos, as leituras, pesquisas ou atividades em grupo, treinamento e
demonstragoes, contato com o meio ambiente e com as demais atividades
humanas de natureza cultural e artistica, visando a plenitude da formagao
de cada aluno. Assim, ndo sido apenas os limites da sala de aula
propriamente dita que caracterizam com exclusividade a atividades escolar
de que fala a Lei.

Percebe-se que o momento de transicdo de uma Lei — 5692/71 — para a
outra — 9394/96 nao transformou a pratica escolar, da qual fez parte o inicio da
escolarizacao formal de Anunciacédo. Assim, acredita-se que isso se deva ao fato de
nao ser possivel uma reequilibragdo dos contrarios — velho/novo — logo de imediato,
pois de acordo com Pitta (2005, p. 37) “a reequilibracao social € aquela que ocorre
de uma geracao para outra, a cada “geracao de 36 anos”, opondo-se a precedente
(“uma pedagogia expulsa a outra”). Trata-se do equilibrio soécio-histérico de uma
sociedade”.

Mesmo iniciando seus primeiros passos numa vida escolar de
ritos/marcas/costumes/modos tradicionais, Anunciacao revela seu encontro com um
novo limiar, o qual contribuiu para sua decisdo em optar pelo curso de Licenciatura

em Letras.

Quando cheguei ao Ensino Médio, meus professores eram bem
diferentes. Eles procuravam em suas aulas trabalhar a
contextualizacdo em sala de aula, mostrar como a lingua se adapta
a vida social por meio das diferentes linguagens que existem.
Também me apaixonei pela Literatura, ao descobrir que ela tem
uma relagdo estreita com a histéria humana. Passei a ver que o
estudo de linguas e linguagens tinha alguma coisa de especial.

A fala de Anunciagado rememora seu encontro decis6rio com o Curso de
Letras, mostrando uma harmonizacao das vivéncias contraditérias do inicio de sua
escolarizagdo com as do Ensino Médio, as quais se situam em polos opostos que se
harmonizam numa “razdo sensivel”, tais como: professores tradicionais- professores
diferentes, “decoreba’-contextualizacao, gramatica-lingua social, 6dio-paixao, razao-
descoberta e novo-velho. Percebe-se sua “razdo sensivel” no momento em que 0s

dizeres de Bachelard (1997, p. 192) explicam que “as imagens literarias
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corretamente dinamizadas dinamizam o leitor; determinam nas almas consonantes
uma espécie de higiene fisica da leitura, uma ginastica imaginativa, uma ginastica
dos centros nervosos”. Dessa forma, acredita-se que o0 encantamento de
Anunciacao pela area literaria deve-se por que “a Literatura apresenta uma realidade
transfigurada pela imaginacdo. Nesse real esgarcado jazem imagens que devem
surpreender pela novidade, levando o leitor a fruir dessa beleza e a mergulhar no
élan da criacéo artistica” (FERREIRA, 2008, p. 116).

O encantamento de Anunciacdo € ainda mais notério quando fala das
dificuldades, preconceitos, contradicdes, dentre outros aspectos que a Literatura
sofre seja nas escolas, no meio académico ou pelos leitores da sociedade em geral.
Fazendo com que sua fala revele a necessidade de se repensar o ensino de
Literatura, ou nos dizeres de Morin (2010b), necessitando de uma reforma do

pensamento, pois Anunciagao revela que:

Penso que o ensino de Literatura precisa mudar. |[...] E preciso
que exista uma forma de incentivar as pessoas a verem a Literatura
como algo prazeroso, que muito pode contribuir para nossa
formacdo enquanto pessoa, académicos, profissionais, [...]. Sem
ignorar, é claro, a visao critica sobre o que se Ié e os aspectos
sociais que existe por tras da leitura literaria, porém, sem fazer
disso uma tarefa cansativa que pretende “adivinhar” os pensamentos
do autor.

Assim, o pensamento de Anunciacdo acerca do contexto literario em que
se vive encontra coeréncia com os ensinamentos de Bachelard (1997), pois é
necessario ver a Literatura além da objetividade dos fatos, de maneira que sejam
superados os problemas simplistas da mera descrigcéo.

Anunciacao traz reflexdes sobre a realizacdo dessa mudanga no ensino
de Literatura, remetendo ao entendimento de que é necessario comecar pela
formacao literaria recebida na Universidade. Todavia revela que ha alguns
percalgcos/obstaculos/dificuldades que, de certa forma, impossibilitam esse caminho,
pois deixa claro que:

Alguns professores sdo altamente academicistas e ndo aceitam
muito bem nossas opiniées, sendo que muitas vezes, em provas e
outros trabalhos escritos, ndo aceitam nossas respostas. Temos
que dizer o que eles desejam ouvir! Por outro lado, ainda existem
professores dindmicos, que nos escutam e levam em
consideracao nossos pontos de vista nas discussées (enfatiza



119

que existem bem poucos que fazem isso). [E] os professores das
disciplinas pedagdgicas, esses sao mais tranquilos, pois em
alguns momentos, sdo eles mesmos que até nos proporcionam
um contato direto com a realidade escolar, contribuindo para uma
visdo mais critica e real da nossa profissdo. Aprendi sobre os
varios estudos de pesquisadores pedagogicos, tais como Paulo
Freire, Skinner, John Dewey, e outros... aprimorando muito meus
conhecimentos sobre a “arte” de ensinar, bem como seus pros e
seus contras. Esses estudos também me ajudaram muito a ter uma
visdo mais ampla da realidade do processo educacional que iremos
encontrar quando assumir uma sala de aula.

A fala de Anunciacado revela o que os questionarios e as duas outras
narrativas ja denunciaram: uma formacéo diretiva por parte dos professores
formadores. O “perigo” dessa pratica esta na reproducdo da mesma pelos
licenciandos enquanto futuros professores, pois ao considerar o “trajeto
antropolégico” de Durand (2002) isso pode ocorrer, uma vez que esses licenciandos
ao articularem o biopsiquico com o sociocultural vivenciado na cultura formativa do
curso de licenciatura em Letras essa reproducdo pode ser impregnada nos seus
modos de pensar, sentir e agir sobre a docéncia.

No entanto, essa mesma fala evidencia a pratica docente dos professores
formadores da area pedagodgica com mais sentido, pois segundo Anunciacdo sao
eles que permitem um maior contato com a realidade escolar.

Ao continuar falando do seu processo de formacao inicial, Anunciacao faz
algumas revelagdes angustiantes sobre os periodos e momentos avaliativos, 0s
quais sao compostos por avaliagdes, trabalhos, seminarios, dentre outros. Sendo
que esses momentos reforcam as ideias-forca ja encontradas sobre a prética

docente dos professores formadores.

Avaliagbes e trabalhos, principalmente escritos, sdo um tanto
‘traumatizantes”, pois geralmente os professores querem que a
gente diga apenas as ideias que lhes agradam, podendo receber
notas baixas, caso fagcamos o contrario.

Anunciagdo na sua consciéncia coerente traz criticas a cultura formativa na
qual esta inserida. Relata que faz parte de um processo onde os alunos em certos
momentos nas salas de aulas sao meros receptores dos conteldos de ensino, como
bem coloca Freire (1993), fazendo-se necessario como ela mesma fala: um ensino

pautado na humanizagdo. [pois] E preciso que o professor veja o educando como
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um ser humano que também tem suas opinides e visées de mundo. Anunciagcao
revela uma necessidade que Morin (2006, p. 55) anuncia nos Sete Saberes da

Educacao, ao colocar que:

[...] cabe a educacdo do futuro cuidar para que a idéia de unidade da
espécie humana nao apague a idéia de diversidade e que a sua diversidade
nao apague a da unidade. H4 uma unidade humana. A unidade nao esta
apenas nos tragos biolégicos da espécie Homo sapiens. A diversidade néao
estd apenas nos tragos psicoldgicos, culturais, sociais do ser humano.
Existe também diversidade propriamente biolégica no seio da unidade
humana; ndo apenas existe unidade cerebral, mas mental, psiquica, afetiva,
intelectual; além disso, as mais diversas culturas e sociedades tém
principios geradores ou organizacionais comuns. E a unidade humana que
traz em si os principios de suas multiplas diversidades. Compreender o
humano é compreender sua unidade na diversidade, sua diversidade na
unidade. E preciso conceber a unidade do multiplo, a multiplicidade do uno.
A educacgao devera ilustrar este principio de unidade/diversidade em todas
as suas esferas.

Dessa forma, ao se pensar numa educacao mais humana, ter-se-4 uma
pratica educacional que ird permitir maior expressdao de agdo, ou seja, se
desenvolvera uma educacado para além dos muros escolares, ndao havendo mais
sentido para a concepcao bancéaria do ato de ensinar, tal como revela a fala de
Anunciacéo.

Mesmo diante dessas criticas anunciadas, sua fala permite perceber que
houve contribui¢cdes da formacgao recebida no curso de licenciatura em Letras, sendo
valido ressaltar que, quando fala dos professores, ela ndo generaliza e ressalta que
alguns foram relevantes em varios momentos da sua formagéao, seja nos momentos
de orientacdo de pesquisas realizadas, nos momentos de aulas ou na aproximacao
com a realidade escolar. Acredita que a formacao adquirida contribuira para que

possa atuar como futura professora e exercer a docéncia como é colocado por ela.

[...] Apesar dos ‘probleminhas” que encontramos, € possivel, sim,
exercer nossa docéncia, pois depende também dos nossos
esforcos e de nossa disponibilidade. Nosso curso é muito
importante para ampliar nossa visdo com relagdo ao ensino de
gramatica. O preconceito linguistico é muito discutido e criticado
em sala, nos remetendo ao fato de que a lingua é heterogénea e é
constituida de muitos fatores, como as variagbes linguisticas. Por
outro lado, o curso ndao nos ajuda muito no ensino de literatura,
pois ndo incentiva a leitura prazerosa e sim “analises tedricas” sobre
0 que o autor queria dizer no livro.
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Anunciacao revela que € possivel o exercicio da docéncia e argumenta
sobre seu aprendizado sobre a Linguistica, remetendo a ideia de que isso
possibilitara uma melhor atuacao, visto compreender e destacar a importancia que
esses estudos linguisticos tém diante das variagbes linguisticas existentes no
contexto escolar. Além disso, percebe-se em varios momentos de sua fala seu
apreco por tal area, sendo que até pesquisa nessa area ja realizou, reportando a
ideia de que a concepcao que tém da Linguistica fara parte da sua pratica docente.
Visto que faz parte do seu modo de pensar e sentir, por meio da formacéo linguistica
que veio recebendo na cultura formativa do curso, o que consequentemente fara
parte do seu modo de agir enquanto futuro/a professor/a.

Todavia remete a ideia da fragil formacdo que obteve na area da
Literatura — sua paixao — revelando que possivelmente tera dificuldade no momento
do ensino da mesma. Denuncia que essa formacédo € pautada em consideragdes
primeiras acerca da Literatura, diria os ensinamentos bachelardianos.

No inicio da entrevista Anunciacdo revela sua paixao pela Literatura,
assim como o modo como passou a ver a area de lingua e linguagem, a qual era
permeada por algo especial. Assim, chegando ao final do curso, ela coloca que
continuou a crescer nessa area. Isto é revelado ao falar sobre o maior aprendizado

que o curso possibilitou.

Particularmente, posso dizer que possibilitou meu crescimento
enquanto pessoa. Também aumentou o meu gosto pelo estudo de
linguas, abrindo a minha mente para diversos aspectos, como o de
que a comunica¢do € inerente ao ser humano e que, por isso, se
adapta as suas condigoes.

Percebe-se, por meio de varios fragmentos carregados de semantismo e
repeticoes, que seu gosto pelo estudo de linguas é notavelmente claro, pois estuda
a linguistica pos-estruturalista. Dito de outra forma, Anunciagéo revela no seu modo
de pensar e sentir a cultura formativa do curso de Letras, a qual se baseia nos
estudos da linguagem numa abordagem que tenta transgredir das lacunas deixadas,
a exemplo da concepcao tradicional da gramatica normativa, a qual “ao longo dos
séculos, os defensores dessa concepcao tradicional isolaram a lingua, retiraram a
lingua da vida social, colocaram numa redoma, onde deveria ser mantida intacta,
“pura” e preservada da “contaminacao” dos “ignorantes” (BAGNO, 2012, p.23).
Percebe-se que é por esse motivo que Anunciacdo coloca a Linguistica como a
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disciplina que mais contribuiu para sua formacao, pois a mesma considera a fala/as
expressdes do individuo como inerente ao contexto em que vive, ou seja, a sua
diversidade cultural.

Dessa forma, acredita-se que a linguistica, na cultura formativa do curso
de Licenciatura em Letras, pauta-se numa tentativa de harmonizacéo dos contrarios,
pois se encontra numa polaridade entre: norma-normativa/certo-errado/culto-inculto/
separacao-uniao.

A pratica futura de Anunciacdo como professora é revelada de maneira
plural, porém de maneira harménica, pois acredita que a realidade educacional é
complexa. Sendo assim, essa realidade ird requerer por parte do professor
habilidades diversas, para que se consiga o ensinar € aprender da melhor forma
possivel. Diante disso, Anunciacao revela que, na sua futura atuacao como docente,

sentira.

Medo, pelo fato da maioria das pessoas hoje em dia serem violentas,
0 que reflete no seu comportamento dentro e fora da escola. Prazer,
pois considero muito especial a troca de conhecimentos entre
educando e professor. E preocupacao, por achar que eu talvez nao
seja uma professora tdo boa assim, podendo ndo ajudar meus
educandos no que eles realmente precisam.

Assim, 0 medo, 0 prazer e a preocupacao constituirdo a pratica docente
de Anunciagdo. Percebe-se nessas ideias uma contrariedade, porém elas se
completam, pois ao mesmo tempo em que sente medo do ambiente escolar, os
momentos prazerosos serdao possiveis na certeza de que a realizacdo de uma
educagcao humana traga resultados positivos. Todavia, sempre estara preocupada
se esta sendo uma boa professora, pois, ser tal professora que deseja, é dificil
diante da complexidade do mundo. Necessitando de uma pratica docente que

responda:

[...] as solicitagbes de um mundo pdés-moderno, [0 qual] tem-se delineado
por parte dos educadores, preocupagcdo em construir um modelo
pedagdgico com as seguintes categorias: respeito do individuo imerso na
comunidade, atencédo para com a diversidade cultural, ateng@o para o nivel
simbdlico da expressao, utilizagdo de novas légicas para a compreensao do
real (PITTA, 2010, p. 149).

Dessa forma, as consideracdes desta autora, ao falar da preocupacéao de
educadores que tém se dedicado na realizacao de estudos que buscam contribuir
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para que a educacao trilhe novos caminhos, traz algumas reflexdes para transformar
as preocupagdes de Anunciacdo no sonho de uma Educagdo mais humana e
sensivel.

Ao rememorar sobre o0s acontecimentos que marcaram a trajetéria
académica enquanto estudante de Letras dentre aulas, trabalhos, participacdes nas
Jornadas, Seminarios, Encontros, Semanas de Letras, Encontros Regionais e
Nacionais dos Estudantes de Letras, dentre outros, houve um que veio marcar a
trajetéria académica de Anunciagdo — a participagao num congresso.

Nesse congresso houveram discussdes na drea da linguagem, mais
precisamente os interessados em discutir a Dialetologia e Sociolinguistica, o qual
teve como tema a "Diversidade Linguistica e Politicas de Ensino", o que acaba
chamando atencao, pois a fala de Anunciacao revela uma relagéo da teoria-pratica.
E valido ressaltar que Anunciagdo apresentou um trabalho na modalidade painel, o
qual tinha como preocupacao [...] o conhecimento de uma comunidade, fazendo-se
necessario o estudo de sua lingua, que esta intimamente relacionada com o
contexto cultural [...] o estudo era uma investigacdo do universo linguistico cultural
de uma comunidade da llha de S4o Luis [...], porém percebe-se que nao ha relacao
com ensino, aprendizagem ou outra relagdo com a educacao.

Anunciacao coloca que esse congresso contou com varios estudiosos de
renomes nacionais e internacionais, sendo realizado com uma vasta programacao,
tais como: conferéncias, mesas-redondas, minicursos, comunicag¢des e painéis, bem
como langamentos de livros, revistas e atividades culturais muito ricas. Assim, relata

essa marca de sua vida académica e como futura profissional ao colocar que:

[...] as participagbes em eventos sdo de grande proveito, pois nos
proporcionam contato com outros trabalhos e pesquisas, bem como
a exposicao dos nossos.

A viagem para participar do evento Il Congresso Internacional de
Dialetologia e Sociolinguistica — CIDS, que foi realizado em Belém -
PA. Foi um momento muito importante para mim, pois tive contato
com uma cultura muito diferente da minha, também pude ter contato
com outra realidade académica, bem como outras pesquisas na area
de linguistica. Também foi gratificante assistir a uma palestra de
Marcos Bagno, escritor que marcou minha formacao enquanto
professora de Lingua Portuguesa.

As revelacdes de Anunciacao sdo permeadas de critica e reflexdes sobre
os problemas e dificuldades existentes no curso de licenciatura em Letras,
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juntamente com seu posicionamento acerca do que entende por ser docente. Assim,
percebem-se diante do semantismo/das repeticbes aqui encontradas, que
Anunciacdo podera futuramente, como professora, realizar uma pratica docente
harmonica. Sendo que esta se insere numa simbologia mistica do regime noturno,
pois “a estrutura mistica do imaginario, diante da angustia existencial e da morte,
vai, pois, negar suas existéncias e vai criar um mundo em harmonia [...]" (PITTA,
2005, p. 33). Dessa forma, é nesse simbolismo que Anunciagao anuncia sua futura
pratica docente, revelando também as sombras do sentido da docéncia que a “luz
incandescente” ndo permitia ver, pois fica ainda mais clara a relacdo ensino de
gramatica — centralidade da linguistica — fragilidade no ensino de Literatura,
permitindo reforcar o entendimento que a linguistica tem uma énfase maior na

formacao dos licenciandos.

5.3 Relatos escritos

Era margo de 2012 quando os alunos do curso de Licenciatura em Letras
da UFMA iniciaram uma importante etapa de sua formacao inicial como futuros
professores de Lingua Portuguesa, Literatura e/ou Lingua Inglesa, seria a vivéncia
no Estagio Supervisionado. Nesse mesmo periodo foram intensificados os contatos
da pesquisadora com o grupo em estudo, sendo possivel observar momentos, como
a regéncia das “microaulas”, as quais se constituem num formato de “treinamento
intensivo”, conforme a Coordenacao do Estagio do curso de Licenciatura em Letras,
observado no ultimo encontro do estagio, quando da entrega dos relatérios de
Estagio.

Nesse sentido, na introdugdo de um dos relatérios de estagio, a fala de
um dos licenciandos/estagiarios na escuta de Selma Garrido Pimenta (estudiosa da
area de formacao de professores no Brasil, bem como da area de estégio) revela o

sentido do estagio para formacao docente, ao colocar que:

O estagio supervisionado é uma atividade de extrema importancia na
formacédo inicial do professor, visando ao aprimoramento da
aprendizagem, a profissionalizagdo e o crescimento intelectual do
académico. E o momento em que o graduando de Licenciatura
vivencia diversas situacées do contexto escolar e estabelece a
relacdo teoria/pratica baseado no principio metodoldgico de
desenvolvimento de competéncias profissionais, que implica utilizar
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conhecimentos adquiridos, quer na vida académica quer na vida
profissional e pessoal.

Partindo do exposto, observa-se a orientacao tedrica, bem como o sentido
que o momento do Estagio representa para aquele licenciando, porém alguns relatos
no decorrer dos relatérios trazem a tona alguns equivocos, a exemplo, do

detalhamento das etapas do Estagio e suas respectivas cargas horarias:

Carga horaria do Estagio de Lingua Portuguesa: 90 horas.

12 ETAPA: Introdugcdo as Diretrizes para a pratica de Ensino,
Planejamento e elaboracdo dos cronogramas de estagio,
planejamento e Elaboracdo do calendario para a 22 etapa do
estagio/treinamento intensivo e reunido com o Coordenador de Curso
— 6h;

22 ETAPA: Treinamento Intensivo — ministracdo de aulas simuladas
em Lingua Portuguesa — 36h;

32 ETAPA: Direcao de sala de aula — visita a escola-campo e
reunido para apresentacdo do professor estagiario a comunidade
escolar, observagcdo de aulas na escola-campo, planejamento
didatico e ministragdo de aulas de Lingua Portuguesa — 48h.

E possivel perceber que o inicio do Estéagio, tanto nesse relato, como em
conversas realizadas com os professores, alunos e diante das observagdes obtidas,
nota-se uma preocupacdo com um planejamento técnico-burocratico, préprio do
paradigma dominante de uma concep¢do de docéncia pautada na racionalidade
técnica. Além disso, a segunda etapa demarca mais ainda essa concepgao ao
denominar de treinamento intensivo, constituindo-se em treinamentos para o
exercicio da docéncia. Como bem explicita a transposi¢ao abaixo:

Apds a divisao [dos grupos], partiu-se para a apresentacdo das
aulas referentes aos treinamentos intensivos.

O treinamento intensivo iniciou-se no dia 15 de marco de 2012
ainda com alguns ajustes a serem resolvidos para o inicio dessa
unidade (22 etapa). [...] Dali a poucas semanas teriamos que
comegar as direcoes em sala de aula.

[E como se fosse uma] simulacdo das aulas que eles ministrardao
aos alunos na escola, com isso eles poderdo aperfeicoar o
exercicio futuro da pratica docente.

As aulas todas foram ministradas do periodo de 15 de margo a 27
de abril de 2012, pois ja ndo havia tempo para estender mais o
prazo do treinamento intensivo.

[Seria uma espécie de] [...] treinamento didatico entre os proprios
académicos, realizada na Universidade, com o objetivo de prepara-
los para a pratica de ensino em sala de aula |[...].
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[...] o treinamento intensivo foi de grande importancia, pois pode
trazer mais segurancga para as futuras ministragées [...].

Esta etapa foi rica em reflexbes sobre planejamento e pratica
didatica. As contribuicbes e sugestées dadas pelos colegas e pela
professora ao final de cada aula foram valiosas na preparacao
para a regéncia real em sala de aula.

Foi de grande valor cada aula apresentada, pois, assim podem-se
aprender questbes valorosas sobre “o saber-fazer”, ou seja, 0s
procedimentos e metodologia propicios assim como a elaboragao
e orientagdo sobre o Plano de Aula.

Conforme exposto, percebe-se que os escritos encontrados no relatério
remetem que esse treinamento intensivo constitui as chamadas “microaulas”, as
quais eram ministradas no formato de uma aula de 30 (trinta) minutos, com a
apresentacao de um plano de aula, o qual era entregue a professora-supervisora do
Estagio, onde a mesma o corrigia, assim como também realizava uma avaliacao ao
final das “microaulas”, tendo por base o dominio do conteldo ministrado e as
estratégias utilizadas ao trabalhar o contetdo.

Tendo por base a vivéncia académica e profissional de professores
formadores, percebe-se essa pratica em muitos momentos de Estagios na formacéao
inicial do professor. Acredita-se que essa pratica é resultante do legado que as
determinacdées do Parecer 34972 do Conselho Federal de Educagao colocavam em
relacao a préatica para a Habilitagado Magistério, determinando que:

A Didética fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto: de
planejamento, de execug¢do do ato docente-discente e de verificacdo da
aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino e com ela identificando-se a
partir de certo momento. Essa pratica devera desenvolver-se sob a forma
de estagio supervisionado. Dever4d a Metodologia responder as
indagagbes que irdo aparecer na Pratica de Ensino, do mesmo modo que a

Pratica de Ensino tem que respeitar o lastro tedrico adquirido da
Metodologia.

Todavia, de acordo com Pimenta (2006), esse Parecer trouxe desconforto
aos professores e futuros professores da época, onde 0s mesmos exigiram
mudang¢as no curso, bem como nos momentos de Estagio. Isto porque nesse
momento era empregada técnica, tal como a realizacdo de atividades de
“microensino”, a exemplo das “microaulas” no Estagio Supervisionado do curso de
Letras. O emprego dessa técnica no desenvolvimento dessa atividade dava-se por
acreditar que:

Partindo do pressuposto de que a atividade docente precisa ser
cientificamente estudada, o micro ensino cria situagbes experimentais para
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que o futuro professor desenvolva as habilidades docentes consideradas
eficientes, em situagdes controladas de ensino. (PIMENTA, 2006, p.53)

Nesse sentido, percebe-se que havia um entendimento que por meio dessa
atividade conseguia-se treinar/habilitar/preparar o futuro professor para a realidade de
uma sala de aula. Isso & possivel perceber na fala dos licenciandos/estagiarios no
momento em que escrevem seus relatérios, acredita-se também que se deve a
reproducdo da fala da Coordenagao do Estagio, pois, como ja foi dito, isso foi observado
em seu discurso. Sobre essa percepcdo a mesma autora destaca que “[...] o
entendimento da pratica presente nas experiéncias de micro ensino € o de
desenvolvimento de habilidades instrumentais necessarias ao desempenho da acao
docente” (PIMENTA, 2006, p.55).

Partido dessa perspectiva, os sujeitos que estdo envolvidos nesse
processo acreditam que quanto mais houver treinamentos e atividades
experimentais que considerem determinadas habilidades essenciais para ser um
professor, mais o curso estara atendendo ao seu objetivo — formar professores.

Dessa forma, é possivel perceber, nesse direcionamento metodoldgico, a
énfase/a marca/a presenca da técnica na formacao profissional do professor.
Marcado por um pensamento racional/fragmentado/diurno, que é passivel ao “erro e
falsidade” (DURAND, 2002), onde o mais importante é o fazer sem
criticidade/sensibilidade/reflexdo/ conciliacdo/harmonizacdo das ambiguidades
existentes no processo de ensinar e aprender. Para que seja possivel uma formacéao
do professor que tenha a docéncia como a base de sua identidade profissional,
porém acredita-se que com treinos essa identidade ndo se alcanca, se outros
aspectos — diga-se de passagem: maiores — nao foram considerados, tais como:
relacdo teoria e pratica, contextualizacdo, interdisciplinaridade em busca de uma
transdisciplinaridade, dentre outros, para possibilitar uma “reequilibracdo das
ambiguidades” (DURAND, 2002) que o futuro professor ird encontrar no processo
educativo.

Na segunda etapa do Estagio foram realizadas as observagcdes na escola,
locus de seu desenvolvimento. Sobre esse momento os licenciandos/estagiarios

relatam em seus escritos que:

A observagcdo das aulas se constitui um momento de essencial
importancia para que se conheca melhor a turma em que vamos
trabalhar.
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Esta etapa ndo é so importante para vermos o comportamento do
professor, de como ele se porta em relacdo as aulas e no tratamento
com os alunos, mas também como os alunos se relacionam entre si,
com o professor e com a Escola.

O periodo de observacao das aulas é de crucial importancia para que
se perceba como e quando agir. [...] Conhecer a turma também
ajuda na elaboragdo dos planos de aula: é possivel prever o que
levara mais tempo, o que deve ser reforgado...

Durante a observacdo foram preenchidas fichas de observagéo,
para que se pudesse fazer a verificacao dos procedimentos da
professora em sala de aula.

Por meio da observagcdo das aulas ministradas pelo supervisor
técnico [...], tivemos a oportunidade de nos familiarizarmos com a
pratica didatica do professor, a dindmica da turma e identificarmos
algumas dificuldades que teriamos que lidar [...].

E possivel perceber nessas falas a presenca de preocupacdes
relacionadas as técnicas/instrumentos/tradicbes do processo educacional. A
observacdo realizada seria uma maneira de “amenizar’ a entrada brusca dos
estagiarios em sala de aula, pois 0s mesmos, diante da mudanca de espaco e
cultura, encontram-se numa agitagcdo e no fervilhar de uma ansiedade que sob a
“repugnancia primitiva diante da agitacdo racionaliza-se [...]” (DURAND, 2002, p.
74). Assim, seria necessario que os estagiarios conhecessem e se deparassem com
0, até antes, acaso/desconhecido/trevas, pois os envolvidos no estagio acreditam
que quanto mais se conhecer os procedimentos do processo educativo, maior sera a
possibilidade da “ascensao de elevagdo” (DURAND, 2002, p. 127) para saber como
e quando agir.

Nesse entendimento, € valido dizer que o contexto escolar de hoje a
técnica/a forma/o método isoladamente ndo permite a compreensao do ensinar e
aprender nas escolas. Para que essas observacdes tivessem sentido precisariam
balizar as aulas ministras no Estagio, de maneira que os estagiarios rememorassem
interdisciplinarmente os conhecimentos disciplinares adquiridos no decorrer de sua
formacdo, dando sentido e balizamento teo6rico para aqueles problemas
encontrados. Sendo assim, a pratica pedagdgica estaria transgredindo do mero
fazer pratico, permitindo uma transcendéncia das teorias pedagdgicas e especificas
da area de Letras para a construcao de um verdadeiro “fazer” docente.

A outra etapa do estagio foi constituida pelas chamadas direcoes de
sala, a qual pode ser compreendida como o momento em que os licenciandos

ministram suas aulas na realidade de uma sala de aula. Este momento & muito
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esperado, ritualizado por meio de reunides, normas, instrumentos, técnicas e
orientacées que devem ser seguidas para uma “direcao eficaz”. Isto é que revelam

os trechos a seguir:

A Direcdo de sala de aula iniciou no dia 08 de maio de 2012 com
aula de interpretacdo e produgido textual da Unidade Il do livro
didatico: A aula na turma foi sobre leitura, discussées e atividades
complementares sobre o texto. O restante das regéncias e
atividades complementares esta discriminado abaixo [n&o se listou].
No periodo de regéncia, ministrei aulas com exposigcao oral dialogada
com a utilizagdo de jornais, contetdos em xerox de um livro didatico
adotado pela escola, material extraido da internet, gramatica, quadro
branco, pincel e apagador.

As aulas foram dadas com base no livro didatico adotado pela
escola, e também pela gramatica que nos levavamos como apoio
[..]

[...] e para fixar o conteudo faziamos a atividade em sala.

As atividades de fixacdao eram sempre realizadas apds o término de
cada aula [...].

Quase sempre consegui desenvolver o que havia planejado sem
maiores dificuldades de percurso: era comum concluir a aula
dentro do horario estabelecido e tendo feito as atividades por mim
planejadas.

[...] pudemos pér em pratica os conhecimentos adquiridos ao
longo da graduacgéo |[...].

Neste momento, pode-se perceber que as ideias-forca reveladas na
analise dos questionarios e nas narrativas, aqui se repetem, pois a imagem do livro
€ constante na escrita do relatério, o que possibilita uma transposicdo do valor do
livro didatico nas aulas ministradas, pois nha maioria dos relatérios se percebe que o
livro é utilizado nas aulas ministradas. Como ja fora visto, a imagem do livro remete
a razao/cientificidade/conhecimento, proprias do diurno durandiano, o que coaduna
com uma centralizagcdo do conteudo nas aulas de Lingua Portuguesa, quando se
relaciona ao estudo da gramaética.

A escrita presente nos relatérios revelam algumas problematicas
existentes no ambiente escolar, mais precisamente a sala de aula. Sao situagdes de
ordem de comportamento, estrutura, dominio de conteudo e dificuldades de
aprendizagem, tal como explicitado abaixo:

[...] @ maior dificuldade enfrentada por todos estava relacionada ao
comportamento dos alunos, o que dificultava o desenvolvimento de
todo o trabalho planejado.
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[...] & questao da leitura e escrita. [...] A sala era desproporcional a
quantidade de alunos, possuia pouca ventilacao e pouca iluminagao.
Eram 49 alunos em uma sala que n4o tinha ventilacdo suficiente (os
ventiladores n&do funcionavam) e alguns tinham que ficar
posicionados inadequadamente para se sentirem aliviados.

[...] a ma infraestrutura das salas de aula [...].

Era dificil concluir um assunto em um so dia.

[...] a dificuldade maior enfrentada por todos estava relacionada ao
comportamento dos alunos |[...].

De acordo com os alunos, eles nao gostavam mais de gramatica
por ndo gostarem do professor.

Muitos alunos que nao gostam de estudar gramatica justificam sua
falta de interesse por pensarem ser desnecessaria no dia a dia.
Também percebi que eles tinham dificuldades em assuntos que ja
deveriam ter dominado.

[...] pude perceber que sdo os alunos que ndo se esforcam para
aprender o assunto.

[...] o fator que mais nos preocupou foi a questao do livro
didatico [...] embora seja um livro de Lingua Portuguesa este traz
somente textos, e nenhum outro tipo de explicacdo, conceito, ou
qualquer nocao de Gramatica.

Os problemas relatados em sua maioria reforcam a ideia-forca do
conteudismo presente no estudo da gramatica, o que também vai reforcar a ideia
anterior das observacoes serem meramente instrumentais, pois
listaram/observaram/identificaram 0s problemas, mas nao houve
critica/reflexao/sensibilidade para que fosse possivel “harmonizar os contrarios,
mantendo entre eles uma dialética que salvaguarde as distincbes e oposicoes, e
propor um caminhar histérico e progressista” (PITTA, 2005, p. 36) no locus de
realizacdo do estagio.

A necessidade de propor esse caminhar é revelado num dos relatérios,
quando um dos licenciandos fala sobre as dificuldades dos alunos da escola:

0 ensino de Lingua Portuguesa desvinculado da realidade torna-se
algo macante para o aluno, tornando-se mais dificil para os alunos
estabelecerem conexdes com sua propria realidade e, portanto,
tornando-se menos atraente.[Outro licenciando chega a sugerir
acoes para transformar a realidade, como]: Os alunos poderiam
participar de olimpiadas ou gincanas de Portugués. Alguma atividade
voltada para a leitura, mas que saisse imediato do papel.

Aqui se percebe uma atitude progressista diante esse tempo angustiante
na vivéncia do estagio, onde percebe/apresenta certa sensibilidade para agir diante

das necessidades encontradas, ainda que nao fique evidente sua rememoracao
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transcendente dos conhecimentos adquiridos no curso (DURAND, 2002; PIMENTA,

2006).

As ideias do fazer técnico e uma busca pelo reequilibrio numa

harmonizagcao dos contrarios sdo reveladas em alguns momentos da escrita dos

relatorios quando os alunos relatam com mais detalhes as aulas ministradas durante

o estagio realizado.

A primeira aula foi de leitura e interpretagcdo de texto, com o tema
amizade, utilizamos o texto “A turma” do proprio livro da classe,
objetivando conhecer aos alunos e proporcionar a interacdo e
participagdo em sala de aula. O assunto agradou a todos o0s
alunos, e ainda serviu para discussdo sobre as chamadas
“panelinhas” (grupos fechados de amigos), e também da utilizagdo
de codigos e girias que marcam um determinado grupo. Utilizamos
como recursos o quadro, pincel, material xerocopiado e o
proprio livro didatico.

Primeiramente li o texto, e em seguida fui fazendo os devidos
comentarios acerca do texto. Logo em seguida, fiz algumas
anotacoées no quadro mostrando os conceitos e exemplos do
conteudo da aula e depois fiz a devida explicacdo, assim que
percebi que os alunos compreenderam o conteudo, dei a eles a
atividade de fixacdo. Depois que responderam o conteudo, chamei
alguns para que a correcao fosse feita no quadro.

A aula do dia 10/05 foi sobre gramatica: termos integrantes e
acessorios da oragéo. Mais uma vez a aula foi dialogada, e escrita
no quadro, para a melhor explicagdo para os alunos, pegamos o
conteudo da nossa gramatica, pois este conteudo do livro era
muito fraco. Em seguida depois das devidas explicagbes, fizemos
uma atividade e corrigimos na sala.

No dia 01/06 a aula foi sobre producao textual sobre texto
informativo, fizemos as devidas explicagbes apds escrevermos no
quadro, os alunos tiraram as duvidas e em seguida pedimos como
atividade para casa que o0s alunos criassem um anuncio
informativo, a partir dos conceitos adquiridos na aula e também que
respondessem a atividade de interpretacdo do texto informativo
presente no livro.

05 de junho de 2012: a aula de interpretacao e producao textual da
unidade Il do livro didatico. Os alunos trabalharam em equipe na
construcao de um texto com a linguagem da turma.

No dia 08/06 a aula foi sobre gramatica: complemento nominal,
como sempre faziamos as anotagbes no quadro, em seguida
explicavamos, e para fixar o conteudo faziamos a atividade em
sala.
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Como observamos que a maioria dos assuntos ministrados em sala
de aula so diziam respeito a Gramatica Normativa, levamos entdo
uma proposta de aula para a professora, que acatou sem objecéo, e
como seria o Ultimo dia de aula tanto para os estagiarios quanto para
0s alunos que estavam entrando de férias, preparamos uma aula
sobre Géneros Textuais, e para entrarmos na realidade do aluno e
fazer um contraste entre o antigo e o atual, falamos sobre o género
carta pessoal e o e-mail, nesta aula pudemos mostrar a evolugao na
forma de se comunicar e a praticidade que a tecnologia tem nos
oferecido, porém n&o deixamos de ressaltar a importancia da carta e
suas peculiaridades, ainda falamos da linguagem abordada, cada
género e a variagdo desta. Como atividade para esta aula, propomos
aos alunos que estes escolhessem um amigo para que pudessem
mandar uma carta pessoal. Assim tivemos uma aula interativa.

Percebe-se nessas aulas que algumas ainda séao presas a instrumentos
técnicos: exercicio de fixagdo, quadro, livro didatico, contedudo, gramatica,
explicagdes, conceitos, etc.. Outras, as teorias, a exemplo da Linguistica, ja fazem
sentido e tomam corpo na pratica pedagoégica dos licenciandos/estagiarios, em que
pode ser percebido na tentativa de “harmonizar os contrarios” (DURAND, 2002):
livros didaticos - textos livres, gramatica - lingua falada, ciéncia — criacdo, novo —
velho, disciplina — indisciplina, tradicional — inovador, dentre outros. Poder-se-ia aqui
fazer uma relacao diante da observacao desse contexto, sobre a crise paradigmatica
gue vem passando a ciéncia, a educacao e a formagao de professores. Uma crise
que vem tentando superar, nao polarizando, mas harmonizando a ordem-desordem,
realidade-acaso, separacao-relacdo, dentre outros, para que se compreenda a
realidade vivida no processo educacional (MORIN, 2011).

Ao realizar as consideracdes finais do estagio supervisionado, o0s

licenciandos colocam que:

De modo geral, a disciplina Estagio Curricular de Lingua
Portuguesa e suas propostas estdo em harmonia com todas as
disciplinas pedagdgicas oferecidas pelo curso de Letras.

Em meio as tantas dificuldades enfrentadas durante o periodo de
regéncia, considero a experiéncia de extrema valia para minha
pratica docente. A vivéncia que eu n&o tinha na drea de docéncia
obtive no estagio.

[...] é um processo bastante complicado, principalmente no que diz
respeito aos documentos que temos que entregar, o0s
planejamentos, os planos de aula, enfim, todos esses aspectos
tornam essa fase de estagio algo bem burocratico |...].

Ao fim desse estagio, concluo que tive boas experiéncias e apesar
de tudo, os lucros foram maiores que as adversidades.

Assim, podemos afirmar que essa vivéncia nos proporcionou uma
visdo mais realistas acerca do que encontraremos apos nossa
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formacdo, bem como nos instiga a buscar meios de melhorar o
modo que se tem feito educagéo |[...].

De um modo geral, os relatérios revelam que, se nao fosse o lado
burocratico do Estagio, a relevancia para a formagéo seria melhor, pois como foi
possivel perceber ha muita preocupacdo com o cumprimento da carga horaria, o
preenchimento de fichas, habilidades técnicas para o exercicio profissional, dentre
outros. No entanto, o verdadeiro sentido do estagio estd na oportunidade que o
graduando tem de conhecer a realidade escolar e confrontar ou pér em pratica todas
as teorias a ele apresentadas durante o curso (Fala retirada de um relatério do
estagio). Partindo desse pressuposto, o estagio estaria contribuindo para que o
sentido da docéncia se tornasse vivo e fosse vivenciado.

Assim, diante dos escritos no relatério ja discutidos e a descricao destas
aulas, alguns aspectos sdo percebidos, como: um nao saber o que fazer, uma
ambiguidade na pratica docente desses licenciandos, bem como sugestoes e acdes
conscientes de progresso por parte dos alunos. Pode-se dizer que os primeiros
aspectos devem ser resultantes de uma formagdo que na maioria das vezes nao
mantém dialogo/relagdo com a realidade escolar, como ressaltado em outros
momentos deste capitulo, assim como a falta de sentido da relacao teoria-pratica, a
énfase na linguistica e o ensino de gramatica pautado nas normas e auxiliado pela
gramatica/livro. Enquanto que o ultimo aspecto ja traz certo dialogo/relagdo com o
que tenha sido estudado durante o curso.
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6 CONCLUINDO A TESSITURA: o entrelacamento dos fios

O momento da conclusao é chegada, ainda que se considere que o
tempo continua, pois é sobredeterminado. Todavia, escolheu-se um tempo a ser
tecido e o que foi possivel tentar-se-a aqui realizar algumas pontuagées.

Assim, é necessario rememorar o0 processo de sua constru¢do, como: 0s
fios, texturas, pontos, tracos e cores utilizadas, bem como do fiar e desfiar de
alguns fios para que o sentido da docéncia se tornasse compreensivel e possivel.

Rememorar esse processo é retomar os fios problematizadores que
possibilitaram dar forma a este estudo, pois tal problematizacdo por horas e
tempos teve que ser pensada, refletida, teorizada, sentida e percebida para o agir
da tecelda, pois a tessitura estava sendo constituida por muitos fios da
subjetividade/lado sombra que muitas das vezes era explicado pelos fios da
objetividade/lado luz.

Por essa razdo, a tecela ndo poderia se apressar para dar a forma
desejada o0 mais rapido possivel, pois 0 mais importante era a compreensao do
fenbmeno em estudo; além disso, o ato de tecer ndo poderia ser direcionado
somente pelo desejo daquela, mas pelo devir dos fios de luz e sombra, de luz, de
sombra e de sombra e luz que foram sendo revelados durante todo o processo do
tecer.

Nesse sentido, percebeu-se que era necessario iniciar com fios de luz
para que fosse possivel identificar as concepcoes, representacdes e imagens sobre
o sentido da docéncia no tempo histérico, porém ndo demorou muito para se
perceber que nesse tempo também havia fios de sombra, pois 0 que a Histéria, a
Politica Educacional, os debates e pesquisas apresentavam, eram sombras que
revelaram desejos, sonhos, esperancas, lutas, movimentos, debates, dentre outros,
num simbolismo heroico em busca da separacdo, ruptura e vitéria contra a
fragmentacdo que assola historicamente o processo de formacao de professores
nos cursos de licenciatura. Assim, por meio do semantismo/das repeticoes,
evidenciou-se o sentido da docéncia, nesse momento, a partir do entrelacamento
dos fios de luz e sombra. Sendo que esse sentido inicia-se de maneira autodidatica
e as Faculdades de Educacao surgem com o objetivo de oferecer uma formacéao
pedagdgica que atendessem as necessidades educativas vigentes.



135

No entanto, a literatura traz a tona uma formacdo fragmentada,
desconexa e distante da cultura nacional vivenciada, resultando num sentido da
docéncia pautado por uma luta heroica histérica permeada pelo sonho e desejo de
romper com o “monstro aterrorizante” do dominio das regras, dominio dos conteddos
especificos e pedagoégicos, bem como a instrumentalizacdo alicercada pelo
tecnicismo que desde o século passado atormenta a formagédo de professores no
Brasil.

Além disso, evidenciou-se que ao mesmo tempo em que ha uma luta
heroica, prépria do regime diurno, por meio dos momentos de lutas, divisdes,
reinacdes e rupturas desse processo de definicdo e constituicdo de uma formacgéao
de professores que busca a docéncia como base da identidade profissional, havera,
também, os momentos/periodos de conquistas por parte dos educadores, pois suas
reivindicacdes/ideias/sonhos/desejos eram ouvidos, porém, numa tentativa de
atender o governo e os educadores, as reivindicagoes/ideias/sonhos/desejos eram
colocadas em praticas de maneira contraditéria ndo atendendo e/ou, ainda hoje, nao
atende em sua totalidade a essa histérica luta em prol de uma formacdo de
professores que tem em sua base a docéncia como identidade profissional. Acredita-
se que essas contradicdes devem-se, também, pelos resquicios impregnados nos
modos de pensar, sentir e agir dos sujeitos envolvidos nesse tempo histérico.

Apés esses fios de luz e sombra, chegou-se a realidade da UFMA, mais
precisamente no curso de licenciatura em Letras, tendo como objetivo tecer a
concepcao de docéncia que norteava o projeto de curso dessa licenciatura, ou seja,
que dita o vivido pelos licenciandos desse curso. Assim, foi possivel perceber, ainda,
resquicios do passado heroico, porém, mais uma vez, numa tentativa de superar
esse passado e/ou se adequar as Diretrizes Curriculares Nacionais que normalizam
os cursos de licenciatura no Brasil, deparou-se durante o estudo do Projeto do curso
de Licenciatura em Letras com duas concepcdes de docéncia — uma transformadora
e a outra pautada nos principios da racionalidade técnica, pois as
reformulacdes/alteracdes de ordem mais transformadoras presentes nesse projeto
sdo encontradas na justificativa e na composicdo das disciplinas. Sendo que os
outros elementos revelam uma escrita muito proxima das Diretrizes e ainda pautado
numa formagao academicista, descontextualizada e compartimentada.

Em relacdo a identificacado das concepcoes, representacées e imagens

sobre o sentido da docéncia no imaginario dos licenciandos foi necessario
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considerar os fios de sombra, em que muitas pistas foram encontradas sobre o
sentido da docéncia, como as pistas obtidas por meio das falas dos licenciandos, as
quais revelaram uma formacao influenciada pela vocacéao, por familiares e docentes
que marcaram a vida dos licenciandos, assim como também por um encantamento
pela area de Letras; porém sobre a docéncia é revelado que sé assumiriam a
profissdo, se ndo conseguissem outro emprego.

As falas também revelam que os licenciandos nao se sentem preparados
para a docéncia devido a fragmentacao curricular presente no curriculo do curso.
Todavia, em certos momentos, € dito que o curso contribuiu para a atuacao dos
licenciandos como professores, porém quando justificam o porqué dessa
contribuicdo notam-se os conteudos especificos e os pedagdgicos de maneira
separada, os quais nao remontam sentido a realidade educativa. Dessa forma, o
semantismo/as revelacbes mais recorrente é a imagem da formacéo fragmentada
advinda dos resquicios do modelo “3+1” encontrado no segundo capitulo da
tessitura.

Em relacdo as imagens, o sentido da docéncia é permeado por uma
ambiguidade alimentada por racionalismo e transformagdo, em que indica uma
busca pela re-equilibracdo dos contrarios, pois nos semantismo/nas repeticdes
encontradas, ter-se-do imagens do velho, da fragmentacédo, compartimentalizacao,
conteudismo, as quais podem ser representadas pelo livro, porém também se
percebem imagens da transformacéao, da intimidade, do progresso. Sendo que ora
se veem imagens de livros que simbolizam o saber racional academicista, ora se vé
esse mesmo livro presente num movimento ciclico, evocando a ideia de
progresso/transformacdo de uma formacdo pautada no saber organizado pela
desconexao, disjuncao e separacgao disciplinar. Essa ambiguidade ressoa o que é
encontrado no Projeto do curso, quando revela duas concepc¢des/sentidos de
docéncia.

As narrativas reforcam alguns fios da tessitura, quando das ideias
encontradas tanto no projeto de curso, como nas falas e imagens, pois tanto
Celeste, como Esperanca e Anunciagdo revelam e reforcam a fragilidade dos
professores, a descontextualizacdo por parte de algumas disciplinas, a falta de
relacdo da teoria e pratica, a énfase dos estudos linguisticos, a fragilidade por parte
de alguns professores no ensino de Literatura e Lingua Estrangeira. Todavia, o



137

semantismo/as repeticbes encontradas nas narrativas se completam e se reforcam
no momento em que vao sendo tecidas.

Celeste revela seu choque por saber que nao vai estudar a gramatica
propriamente dita, mas que vai discutir a lingua em uso. Todavia, acaba por trazer a
tona duas vertentes no curso de Letras — uma que ensina a Gramatica normativa
sem relacbes maiores com o significado e sentido para as normas e a outra é o
estudo da Linguistica, a qual ja faz essas reflexdes, ao considerar a diversidade e
preconceito linguistico. A existéncia e énfase da segunda vertente é reforcada,
quando Esperanca revela que seu maior aprendizado no curso foi entender o que é
a Linguistica e que a mesma se destaca entre as disciplinas que mais contribuiram
para a sua formagao.

Sendo que essas duas vertentes sao reforcadas quando Anunciagdo vem
anunciar o que nao tinha sido revelado por Celeste e Esperancga, pois deixa mais
claro o que é trabalhado no ensino de Linguistica. Além disso, revela a fragilidade e
a desconexao do ensino de Literatura.

Diante dos dados, pode-se dizer que as concepg¢des que embasam o
sentido da docéncia no imaginario dos licenciandos sdo constituidas ora pelo
racionalismo pautado por um ensino de gramatica normativa, ora por uma tentativa
de transformacao, tendo por base a énfase do ensino de Linguistica, a qual se torna
viva no processo formativo dos licenciandos. Sobre isso, pode-se dizer que, quando
consideram a lingua falada, os licenciandos conseguem fazer relagdes do contetudo
com mais significado; porém o ensino da gramatica fica isolado. Isso é possivel
perceber no momento em que foram tecidas as sombras sobre o sentido da
docéncia nos relatérios de estagio, pois, quando era aula de Gramatica, ndo se
podiam perceber as relacdbes com a Linguistica e vice-versa, reforcando a ideia de
desconexao da teoria e pratica, fragmentacdo, disjungdo, academicismo e
separacao dos saberes.

As representacoes do sentido da docéncia nao se distanciam das
concepgdes que embasam esse sentido, pois em uma das imagens pode-se
perceber a reproducdo em partes da pratica docente vivenciada pelos professores
formadores no processo formativo do curso de Letras. A imagem revela e reforca o
perigo de reproducao do tipo de formacao recebida, pois o licenciando desenha uma
imagem de uma sala de aula e se projeta anos mais tarde como aquela professora;

porém a unica diferenca percebida foi a auséncia do livro, permitindo o entendimento
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de uma tentativa de harmonizacédo entre duas praticas — uma academicista e outra
mais dialogada.

No momento em que foram tecidas as sombras sobre o sentido da
docéncia, percebeu-se que as concepcdes presentes no projeto de curso da
licenciatura estdo presentes e normalizam a vida cotidiana do curso de Letras, pois
se encontram o velho e 0 novo vivo no processo formativo dos licenciandos.

Acredita-se que a imagem da docéncia ainda esta sendo construida, pois
as imagens estudadas permitem esse entendimento, quando dos aspectos dos
movimentos do tempo e do ciclico encontrados, o que foi reforcado nas falas,
imagens, narrativas e no relatorio.

Dessa forma, compreende-se que o sentido da docéncia no imaginario
dos licenciandos do curso de Letras da UFMA indica um processo de re-equilibracéao
numa tentativa de harmonizar os contrarios, em que as interagbes entre o polo
subjetivo/lado sombra — a aprendizagem de conhecimentos multidimensionais que
estdo obtendo na cultura do processo formativo — e o polo objetivo/lado luz — a
perversao encontrada nessa cultura — estao tentando se contraporem a uma pratica
pautada na reducgéo, disjuncao, descontextualizacao, fragmentacao e separacao que
perpassa a formacgao dos licenciandos.

Partindo do exposto, percebe-se que o processo de formacgédo no curso de
licenciatura em Letras constitui sentidos significativos para a docéncia, pois é por
meio dos diversos momentos vividos que o sentido da docéncia vai sendo criado e
recriado, formado e reformado num movimento entre o velho e o novo, pois 0
cotidiano é o lugar das “recriacbes que pontuam a vida cotidiana, como lugar de
‘recriacdo’ de ‘si’ e da manutencdo da identidade que permite a resisténcia”
(MAFFESOLI, 2001, p. 18). Todavia, como foi possivel notar, ndo se pode dizer que
existe uma formacao de professores com uma identidade docente homogénea, pois
se percebem certas atitudes, trajetos e discussdes transformadoras presentes no

tecer dos dados obtidos. Até por que as identidades:

[...] ndo s&o uniformes, longe disso, sdo mutantes e transformaveis, mas
constituem, através da propria pluralidade de suas expressdes, uma sélida
trama, & imagem desses fios, diversos em suas texturas e coloragdes, que
constituem, em seus multiplos entrecruzamentos, os tecidos resistentes que
conhecemos (MAFFESOLI, 2001, p. 19-20).
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Isso vai acontecer porque “ndo ha comecos ou fins abruptos. Os diversos
elementos que compdéem uma entidade dada ndo podendo mais, por usura,
incompatibilidade, fadiga, etc. permanecer juntos, de diversas maneiras, vao entrar
numa outra composicao [...]” (MAFFESOLI, 2001, p. 21).

Sendo assim, o0 curso de Letras esta inserido na realidade do que
apontam os debates e as pesquisas sobre a formacao de professores nos cursos de
licenciatura, as quais assinalam uma necessaria (re) significacdo da formacao de
professores nos cursos de licenciatura no século XXI, pois 0 momento, em que se
vive, passa por uma transicdo de paradigmas das ciéncias, em que a concepcao
cartesiana deixa de ter sentido, pois se tem um mundo, caracterizado por uma
ambiguidade e complexidade nunca antes imaginada.

Diante deste cenario, é pertinente que se compreendam os fendmenos na
sua totalidade (MORIN, 2010a, 2010b), de modo que seja possivel apreender as
condicbes objetivas e subjetivas da humanidade. Sendo que as exigéncias da
formacao de professores para o século XXI devem abandonar a concepcao
predominante do século passado de mera transmissora de conhecimentos
académicos por uma necessdria reforma do pensamento, a qual gerara “um
pensamento do contexto e do complexo”, e este requer um pensamento que seja
contextual, buscando “sempre a inseparabilidade e as inter-retroagéo entre qualquer
fendbmeno e seu contexto, e deste com o contexto planetarioc” (ALMEIDA e
CARVALHO, 2009, p. 21).

Dito de outra forma pode-se ressaltar que a formacao de professores no
curso de licenciatura em Letras da UFMA deve ter como fio condutor a docéncia, por
meio de uma compreensao da necessidade de uma reforma do pensamento, que

busque:

[...] um pensamento que capte relagdes, inter-relagdes, implicagdes mutuas,
fendmenos multidimensionais, realidades que sao simultaneamente,
solidarias e conflitivas (como a prépria democracia que é o sistema que se
nutre de antagonismos e que, simultaneamente, os regula), que respeite a
diversidade, ao mesmo tempo que a unidade, um pensamento organizador
que conceba a relagdo reciproca entre todas as partes (ALMEIDA e
CARVALHO, 2009, p. 21-22).

Nessa mesma direcdo, Chaves tece suas colocagdes, evidenciando que €

necessario:
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[...] langar um novo olhar para dentro da escola a fim de que os curriculos
dos cursos de formacgéo respeitem a complexidade inerente a ela. Penso
que deveria ser uma formacdo complexa que respeite o principio da
relacdo. Uma relacdo que se estabelece a partir do contexto, instituindo-se
na dindmica do processo e dos movimentos da comunidade na qual se
insere. H4, assim, uma abertura para o inusitado, o inesperado. Para a
diversidade que a escola oferece. Enfim, a constru¢gdo em processo de uma
Pedagogia da Razao e do sonho, cimentada em principios éticos (CHAVES,
2010, p. 83).

Nesse sentido, essa reforma possibilitaria o conhecimento e compreensao
dos problemas do processo educativo para o qual os licenciandos estdo sendo
formados. Além disso, possibilitaria unir norma culta e norma falada, novo e velho,
tradicional e transformador, academicismo e contextualizagdo, vertente gramatical e
vertente linguistica, professores academicistas e professores transformadores,
professores gramaticos e professores linguistas, dentre outras imagens antag6nicas
encontradas no decorrer da tessitura, pois isto permitiria harmonizar os contrarios
em prol de uma formacado mais humana e sensivel, e acima de tudo, tendo como
base a docéncia como identidade profissional. Para tanto, é necessario tecer,
destecer e cortar, como tecelda, os fios desconexos, fragmentados, disjuntivos,
separadores, academicistas e redutores da cultura formativa do curso de Letras da
UFMA, pois se acredita que como no simbolismo da fiandeira, o movimento do
tempo ritmico e ciclico, a totalidade e o recomeco seja possivel (DURAND, 2002).

A formacdo de professores centrada nessa harmonizagdo chegaria a
estrutura sintética do imaginario, a qual responderia as necessidades que emergem
no contexto da sociedade atual. Sendo que o curriculo da formacéo de professores
deve considerar as mudangas ocorridas no mundo em que se vive, pois 0 processo
de formacéao precisa ser pensado em aspectos que o professor possa compreender
0s processos mais globais do cotidiano cultural de uma determinada organizacao
escolar.

A (re)significagdo da formacdo de professores para as necessidades
atuais deve-se ao papel que o professor ird assumir no momento de sua atuacao
profissional, pois seria uma formacao que possibilitaria ir além do simples dominio
atualizado de conteudos e sua disseminacdo no contexto educativo. Assim, é
necessaria uma formacao “na e para a mudancga”, pois é preciso se “conviver com
a mudanca e a incerteza” (IMBERNON, 2006, p. 18).

Dessa forma, diante dos fios tecidos de luz e sombra, sombra e luz,
pode-se dizer, na escuta de Brzezinski (1992), que o sentido da docéncia foi aqui
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tecido por meio “da acao e do movimento, pelo dialogo e pelo conflito, no conjunto
das relagdes entre esses autores sociais movidos, contraditoriamente, pela
objetividade e pela subjetividade do homem como politico e social”. Assim, ao
considerar essas colocagdes juntamente com os fios aqui tecidos, percebe-se que
0 que era apenas uma metafora — a utilizacdo do substantivo tessitura e o verbo
tecer — toma aqui um sentido, pois o tripé ordem-desordem-ordem presente no
movimento do tecer foi dando matéria, forma e sentido para a metafora utilizada,

pois

[...] o tecido, tal como o fio, é antes de mais um ligador (lien), mas é
também ligagdo tranquilizante, €& simbolo de continuidade,
sobredeterminado no inconsciente coletivo pela técnica ‘circular ou
ritmica da sua produgéo. O tecido é o que se opbe a descontinuidade, ao
rasgo e a ruptura. E a trama e o que se subentende. Pode-se mesmo
encarar uma revalorizagdo completa do ligador como o que ‘junta’ duas
partes separadas, o0 que ‘repara’ um hiato (DURAND, 2002, p. 322)

E por meio desse movimento - temporal e ciclico - permeado de fios
antagbnicos que se chamou o presente estudo de Tessitura de luz e sombra. Além
disso, por acreditar no fio como elemento ligador, conforme coloca Durand (2002),
pois se tem esperanga que a harmonizagdo dos contrarios seja possivel, e
anuncie novos limiares para a formacgao de professores nos cursos de licenciatura,
diante dos desejos, sonhos, lutas, movimentos, encontros e debates celestiais,
sobretudo na realidade do curso de Letras.

Dessa forma, chegando ao término, é inevitavel nao voltar aos
estudos/denuncias de Beatriz Fétizon para finalizar a tessitura com os fios de

Sombra e Luz do tempo habitado.

Paremos por aqui. Mas para resumir e terminar (ndo resisto a me repetir
mais uma vez): tenham por certo que qualquer que seja a mudanga do
ensino que nos alcance nas proximas décadas, quaisquer que sejam 0s
novos procedimentos curriculares e pedagdgicos instituidos, a escola
sempre ser4d boa se — e somente se — la no topo do sistema, na
universidade, cada professor puder, ao terminar cada um de seus cursos,
fazer a seus alunos um apelo parecido com o de Gilde a Nathanael (e que
agora lhes faco): ‘Agora, meu amigo, agora meu aluno, joga meu livro fora!
Joga fora meu curso, joga fora meu discurso! E lembra-te de que nao sao
mais do que uma das mil atitudes em face da Vida. Vai e encontra a tua!’
(FETIZON, 2002, p.262-263).
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APENDICE A - Termo de participacao e livre consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
CULTURA E SOCIEDADE - PGCULT
MESTRADO INTERDISCIPLINAR

Pesquisa para dissertacao de mestrado, realizado junto ao Programa de Pds-
Graduacao Cultura e Sociedade do Mestrado Interdisciplinar da Universidade
Federal do Maranhao por Ediane Araujo  Silva. Contato:
edianearaujo.moraes@hotmail.com e edianearaujo@ifma.edu.br

TERMO DE PARTICIPAQAO E LIVRE CONSENTIMENTO
Prezado/a licenciando/a,

Sou Ediane Araujo Silva, pesquisadora do Programa de Pés-Graduacao
em Cultura e Sociedade do Mestrado Interdisciplinar desta Instituicdo de Ensino
Superior e estou desenvolvendo uma pesquisa sob a tematica: O sentido da
docéncia no imaginario dos licenciandos da Universidade Federal do
Maranhao. Tendo como objetivo: realizar um estudo sobre o sentido da docéncia
no imaginario dos licenciandos, tendo por base a cultura presente no processo
formativo dos cursos de licenciaturas da Universidade Federal do Maranhao,
cujos resultados possibilitardo uma melhor compreensao de como esta se dando a
formacgao de professores no contexto dos cursos de licenciatura da UFMA.

No entanto, para que isso seja possivel, vocé esta sendo convidado para
participar como colaborador/a desta pesquisa.

Vocé tem liberdade para se recusar a participar e ainda se recusar a dar
continuidade a sua participagdo em qualquer uma destas etapas, sem nenhum
prejuizo académico e/ou profissional.

Agradeco a sua participacdo e colaboracdo, me responsabilizando a
apresentar os resultados obtidos aos envolvidos, assim como o0 anonimato dos
participantes desta pesquisa e, ap0s os registros destas informacdes, o documento
sera destruido.

CONTATO DO PARTICIPANTE:
e-mail:

Sao Luis, de de 2012.

Assinatura do participante
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APENDICE B — Questionario aplicado aos licenciandos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
CULTURA E SOCIEDADE - PGCULT
MESTRADO INTERDISCIPLINAR

Pesquisa para dissertacao de mestrado, realizado junto ao Programa de
Pés-Graduacao Cultura e Sociedade do Mestrado Interdisciplinar da
Universidade Federal do Maranhao por Ediane Araujo Silva. Contato:
edianearaujo.moraes@hotmail.com e edianearaujo@ifma.edu.br

PARTE | — PERFIL — INFORMACOES COMPLEMENTARES

1. Curso:

2. Vocé esta regularmente matriculado no:
( ) 8% Periodo
() Outro. Qual?

3. Qual periodo vocé realiza seu curso?
() Diurno ( ) Noturno ( ) Vespertino
() Outro. Qual?

4. Qual a sua idade?

5. Qual seu sexo?
() Masculino
( ) Feminino

6. Qual seu estado civil?

() Solteiro/a ( ) Viava/o ( ) Casado/a ou unido estavel ( ) Separado
(desquitado, divorciado).

() Outro. Qual?

7. O que levou vocé a fazer o curso de licenciatura em Letras?

8. Vocé trabalha na area da educacao? Se afirmativo, especifique qual sua
funcao e diga ha quanto tempo.

9- Qual sua expectativa em relacao a sua formacao na UFMA?
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10. Com o curso de graduacao em Letras na UFMA vocé se sente preparado para

atuar como futuro docente?

11. O que vocé esperava que o curso de Letras tivesse lhe oferecido e que nao foi

possivel?

12. Se vocé ja atua na area de educagcdo, comente como o curso de Letras

contribuiu, ou nao para sua pratica.

13. Qual objeto ou imagem que vocé possui, ligado a sua formacao docente,
que poderia representar/simbolizar seu percurso no curso de Letras? Qual?

Por qué?

14. Realize um desenho que de alguma forma possa representar a docéncia
que vocé acredita que ira exercer como professor. Explique o que o desenho

representa.
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15. Vocé gostaria de acrescentar alguma informacao que nao foi contemplada
nesse questionario?
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APENDICE C — Roteiro da entrevista semiestruturada realizada com os licenciandos

WMy UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
e CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
CULTURA E SOCIEDADE - PGCULT
MESTRADO INTERDISCIPLINAR

Pesquisa para dissertacao de mestrado, realizada junto ao Programa de
Pés-Graduacao Cultura e Sociedade do Mestrado Interdisciplinar da
Universidade Federal do Maranhao por Ediane Araujo Silva. Contato:
edianearaujo.moraes@hotmail.com e edianearaujo@ifma.edu.br

PARTE Il - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. Nome:

2. Sexo : Masculino ( ) Feminino ( )

3. Curso:

4. |dade:

5. trabalha atualmente como professor?

( ) Sim ( ) Néao

6. Como foi sua infancia com a Letras?

7. O que levou vocé a fazer o curso de licenciatura em Letras?

8. O que tem a dizer dos professores das disciplinas especificas da area de

Letras?

9. E sobre os professores das disciplinas pedagégicas?

10. O que apreendeu das disciplinas pedagégicas?

11. Quais aprendizados ficaram dos periodos de estagio?

12. E sobre as avaliacoes, trabalhos, participacao nos eventos, o que poderia
dizer?

13. Quais as contribuicoes que essa formacao trara para atuar como
professor/a?

14. O que vocé mudaria nessa formacao?

15. O que nao pode faltar num professor?

16. O curso de licenciatura possibilitara uma atuacao como futuro/a docente?
17. Qual o maior aprendizado que o curso possibilitou?

18. Que disciplina mais contribuiu para sua formacao?
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19. Que sentimentos lhe vém a mente quando pensas que ira atuar como
professor? Por qué?

20. Fale sobre um acontecimento — no Campus, evento, sala de aula, a
caminho do Campus, etc. - que marcou sua trajetéria enquanto estudante de
Letras.

21. Vocé gostaria de acrescentar alguma informacao que nao foi contemplada
nesse questionario?
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ANEXOS
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ANEXO A — Classificacao isotépica das imagens
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Fonte: Gilbert Durand
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ANEXO B - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da

Educacéao Basica

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

CNE/CP N2 1, de 18 de Fevereiro de 2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
EducacaoBasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao,no uso de suas atribuicoes
legais e tendo em vista o disposto no Art. 9%, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de
1995,e com fundamento nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pecas
indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,
homologados pelo Senhor Ministro da Educagao em 17 de janeiro de 2002, resolve :

Art. 12 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacgéo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéao plena,
constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na rganizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica.

Art. 2° A organizagéo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientacdo inerentes a formacao para a atividade docente, entre as quais o preparo
para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - o acolhimento e o trato da diversidade;

Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdao de projetos de desenvolvimento dos conteddos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracao e de trabalho em equipe.

Art. 32 A formacao de professores que atuardao nas diferentes etapas e modalidades
da educagdo basica observara principios norteadores desse preparo para o
exercicio profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepcgao nuclear na orientacao do curso;
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Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacao e o que
dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgcdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual séo
colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacao, que possibilita o
diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza- los para a acao, como
compreender o processo de construgdo do conhecimento.

Art. 4° Na concepgédo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formacao é fundamental que se busque:

| - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacao profissional;

Il - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizagao institucional e da gestao
da escola de formacao.

Art. 52 O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em
conta que:

| - a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educacao basica;

Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagao contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

Il - a selecao dos conteudos das areas de ensino da educacao basica deve orientar-
se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade;

IV - os conteldos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliagéo deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e
a qualificagéao dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.

Paragrafo Unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodologico
geral, que pode ser traduzido pela acao-reflexao-acao e que aponta a resolucédo de
situacdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 62 Na construgao do projeto pedagdgico dos cursos de formacao dos docentes,
serao consideradas:
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| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

[l - as competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados,

aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagao interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional.

§ 12 O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que
uma escola de formacao possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas
importantes oriundas da andlise da atuagao profissional e assenta-se na legislacao
vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para a educacao basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas
pelas competéncias especificas préprias de cada etapa e modalidade da educacao
bésica e de cada area do conhecimento a ser contemplada na formacgao.

§ 3?2 A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
devera, além da formacgao especifica relacionada as diferentes etapas da educacéao
basica, propiciar a insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
questdes culturais, sociais, econdmicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a prépria docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

Il - conhecimento sobre dimensao cultural, social, politca e econdmica da
educacao;

IV - conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizacao institucional da formacao dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

| - a formacao devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade prépria;

Il - serd mantida, quando couber, estreita articulagcdo com institutos, departamentos
e cursos de areas especificas;

Il - as instituicdes constituirdo direcdo e colegiados préprios, que formulem seus
préprios projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a
partir do projeto, tomem as decisées sobre organizagédo institucional e sobre as
questdes administrativas no ambito de suas competéncias;

IV - as instituicoes de formacao trabalhardo em interacao sistematica com as escolas
de educacgéao basica, desenvolvendo projetos de formacao compartilhados;

V - a organizacao institucional prevera a formacao dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espaco para as atividades coletivas dos docentes do
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curso, estudos e investigacdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos
professores em formacéo;

VI - as escolas de formagdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagdgicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos
de tecnologias da informacéo e da comunicacgao;

VII - serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promocao de
atividades culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIl - nas instituigbes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria
serdao criados Institutos Superiores de Educagado, para congregar oS cursos de
formacao de professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para
docéncia multidisciplinar na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental
ou licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da educacéao basica.

Art. 82 As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formacao, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas
as formas de avaliacao dos cursos, sendo estas:

| - periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados,
incluindo conteldos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro
de formadores e qualidade da vinculacdo com escolas de educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio, conforme o caso;

Il - feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacao das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

[l - incidentes sobre processos e resultados.

Art. 92 A autorizacdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formagéo e
o credenciamento da instituicdo decorrerao de avaliagcdao externa realizada no locus
institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formacéao
ou ao exercicio profissional de professores para a educacao basica, tomando como
referéncia as competéncias profissionais de que trata esta Resolucdo e as normas
aplicaveis a matéria.

Art. 10. A selecdo e o ordenamento dos conteudos dos diferentes ambitos de
conhecimento que comporao a matriz curricular para a formacéo de professores, de
que trata esta Resolucdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o
seu planejamento o primeiro passo para a transposi¢cdo didatica, que visa a
transformar os conteudos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11. Os critérios de organizacao da matriz curricular, bem como a alocacéo de
tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se
articulam dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

| - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interagdo e da comunicacdo, bem como do desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional;

Il - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formacdao comum com a formacéao especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a acao educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.
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Paragrafo unico. Nas licenciaturas em educagéao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdao preponderar os tempos dedicados a constituicdo de
conhecimento sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo
dedicado as dimensdes pedagodgicas nao sera inferior a quinta parte da carga
horaria total.

Art. 12. Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdao a sua
duracao definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucao especifica sobre sua
carga horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A préatica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacao do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacao, e nao apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a
sua dimensao pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacao da dimensao
pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulacao das
diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 12 A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacao e
reflexdo, visando a atuacao em situagdes contextualizadas, com o registro dessas
observacgdes realizadas e a resolucao de situagoes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional na formacao do professor, que nao prescinde
da observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da
informacao, incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de
professores, produgdes de alunos, situacdes simuladoras e estudo de casos.

§ 3% O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola
de educacao basica, e respeitado o regime de colaboracdo entre os sistemas de
ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser
avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e préprios, integrando os eixos
articuladores nelas mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensbes tedricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam
a acao pedagogica, da formacdo comum e especifica, bem como dos diferentes
ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e profissional.

§ 2° Na definigdo da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepgao
de um sistema de oferta de formacgédo continuada, que propicie oportunidade de
retorno planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras.
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Art. 15. Os cursos de formacao de professores para a educacao basica que se
encontrarem em funcionamento deverdao se adaptar a esta Resolug¢do, no prazo de
dois anos.

§ 12 Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem
qgue o seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitagcdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a
devida adequacao.

Art. 16. O Ministério da Educacédo, em conformidade com § 12 Art. 8o da Lei 9.394,
coordenara e articulara em regime de colaboracdo com o Conselho Nacional de
Educacdo, o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum
Nacional de Conselhos Estaduais de Educagédo, a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacgéo e representantes de Conselhos Municipais de Educacao e
das associagdes profissionais e cientificas, a formulacdo de proposta de diretrizes
para a organizacdo de um sistema federativo de certificacdo de competéncia dos
professores de educacao basica.

Art. 17. As duvidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposicoes, serédo
dirimidas pelo Conselho Nacional de Educacao, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolucao referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12
desta resolugao, serdao elaborados por comissdo bicameral, a qual tera cinquenta
dias de prazo para submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposicdes em contrario.
ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET

Presidente do Conselho Nacional de Educacao
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ANEXQO C - Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Letras

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

PARECER CNE/CES 492/2001 de 4/7/2001.
Introducao

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideracdo os desafios da
educagao superior diante das intensas transformagdes que tém ocorrido na
sociedade contemporanea, no mercado de trabalho e nas condigbes de exercicio
profissional. Concebe-se a Universidade ndo apenas como produtora e detentora do
conhecimento e do saber, mas, também, como instancia voltada para atender as
necessidades educativas e tecnolégicas da sociedade. Ressalta-se, no entanto, que
a Universidade nao pode ser vista apenas como instancia reflexa da sociedade e do
mundo do trabalho. Ela deve ser um espaco de cultura e de imaginacao criativa,
capaz de intervir na sociedade, transformando-a em termos éticos.

A area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pée em relevo a relacao
dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos valores
humanistas.

Decorre dai que os cursos de graduacdo em Letras deverdo ter estruturas
flexiveis que:

e facultem ao profissional a ser formado op¢des de conhecimento e de atuacao
no mercado de trabalho;

e criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades necessarias para
se atingir a competéncia desejada no desempenho profissional;

e déem prioridade a abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da
autonomia do aluno;

e promovam articulagdo constante entre ensino, pesquisa e extensao, além de
articulacao direta com a pds-graduacao;

e propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da
Instituicdo de Ensino Superior definicdes como perfil profissional, carga
horaria, atividades curriculares basicas, complementares e de estagio.

Portanto, é necessario que se amplie o conceito de curriculo, que deve ser
concebido como construcdo cultural que propicie a aquisicao do saber de forma
articulada. Por sua natureza tedrico-pratica, essencialmente organica, o curriculo
deve ser constituido tanto pelo conjunto de conhecimentos, competéncias e
habilidades, como pelos objetivos que busca alcancar. Assim, define-se curriculo
como todo e qualquer conjunto de atividades académicas que integralizam um
curso. Essa definicdo introduz o conceito de atividade académica curricular —
aquela considerada relevante para que o estudante adquira competéncias e
habilidades necessarias a sua formagdo e que possa ser avaliada interna e
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externamente como processo continuo e transformador, conceito que nao exclui as
disciplinas convencionais.

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares sao a
flexibilidade na organizagdo do curso de Letras e a consciéncia da diversidade /
heterogeneidade do conhecimento do aluno, tanto no que se refere a sua formacgéao
anterior, quanto aos interesses e expectativas em relacdo ao curso e ao futuro
exercicio da profissao.

A flexibilizacdo curricular, para responder as novas demandas sociais e aos
principios expostos, é entendida como a possibilidade de:

e eliminar a rigidez estrutural do curso;

e imprimir ritmo e duracdo ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

e utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formacéo ja existentes nas
instituicbes de ensino superior.

A flexibilizacdo do curriculo, na qual se prevé nova validacdo de atividades
académicas, requer o desdobramento do papel de professor na figura de orientador,
que devera responder Parecer CES 492/2001 30 ndo so6 pelo ensino de conteudos
programaticos, mas também pela qualidade da formacao do aluno.

Da mesma forma, o colegiado de graduacao do curso de Letras é a instancia
competente para a concep¢ao e o acompanhamento da diversidade curricular que a
IES implantara.

Diretrizes Curriculares
1. Perfil dos Formandos

O objetivo do Curso de Letras é formar profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos
contextos oral e escrito, e conscientes de sua insercao na sociedade e das relacdes
com o outro.

Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em
termos de sua estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais, além de ter
consciéncia das variedades linglisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir
teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de
compreender sua formacao profissional como processo continuo, autbnomo e
permanente. A pesquisa e a extensdo, além do ensino, devem articular-se neste
processo. O profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexao critica sobre temas
e questoes relativas aos conhecimentos linguisticos e literarios.

2. Competéncias e Habilidades

O graduado em Letras, tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira
classica ou moderna, nas modalidades de bacharelado e de licenciatura, devera ser
identificado por multiplas competéncias e habilidades adquiridas durante sua
formacao académica convencional, teérica e pratica, ou fora dela.

Nesse sentido, visando a formacao de profissionais que demandem o dominio
da lingua estudada e suas culturas para atuar como professores, pesquisadores,
criticos literarios, tradutores, intérpretes, revisores de textos, roteiristas, secretarios,
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assessores culturais, entre outras atividades, o curso de Letras deve contribuir para
o desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades:
e dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas
e manifestacdes oral e escrita, em termos de recepcao e producgao de textos;
o reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenédmeno psicolégico,
educacional,
e social, histérico, cultural, politico e ideoldgico;
e visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacdes linguisticas
e literarias,
e que fundamentam sua formacao profissional;
e preparagao profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de
trabalho;
e percepcao de diferentes contextos interculturais;
e utilizacao dos recursos da informatica;
e dominio dos conteudos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;
e dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a transposicao
dos
e conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

O resultado do processo de aprendizagem devera ser a formagdao de
profissional que, além da base especifica consolidada, esteja apto a atuar,
interdisciplinarmente, em areas afins. Devera ter, também, a capacidade de resolver
problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e Parecer CES 492/2001 31
comunicar-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compdem a
formagédo universitaria em Letras. O profissional de Letras devera, ainda, estar
compromissado com a ética, com a responsabilidade social e educacional, e com as
consequéncias de sua atuacdo no mundo do trabalho. Finalmente, devera ampliar o
senso critico necessario para compreender a importancia da busca permanente da
educacao continuada e do desenvolvimento profissional.

3. Conteudos Curriculares

Considerando os diversos profissionais que o curso de Letras pode formar, os
conteldos caracterizadores basicos devem estar ligados a area dos Estudos
Linglisticos e Literarios, contemplando o desenvolvimento de competéncias e
habilidades especificas. Os estudos linguisticos e literarios devem fundar-se na
percepcao da lingua e da literatura como pratica social e como forma mais
elaborada das manifestacdes culturais. Devem articular a reflexao teérico-critica com
os dominios da pratica — essenciais aos profissionais de Letras, de modo a dar
prioridade a abordagem intercultural, que concebe a diferenca como valor
antropolégico e como forma de desenvolver o espirito critico frente a realidade.

De forma integrada aos conteldos caracterizadores basicos do curso de
Letras, devem estar os conteudos caracterizadores de formacado profissional em
Letras. Estes devem ser entendidos como toda e qualquer atividade académica que
constitua o processo de aquisicdo de competéncias e habilidades necessarias ao
exercicio da profissdo, e incluem os estudos linguisticos e literarios, praticas
profissionalizantes, estudos complementares, estagios, seminarios, congressos,
projetos de pesquisa, de extensdo e de docéncia, cursos sequenciais, de acordo
com as diferentes propostas dos colegiados das IES e cursadas pelos estudantes.



168

No caso das licenciaturas deverao ser incluidos os conteudos definidos para a
educacgao basica, as didaticas proprias de cada conteudo e as pesquisas que as
embasam.

O processo articulatorio entre habilidades e competéncias no curso de Letras
pressupde o desenvolvimento de atividades de carater pratico durante o periodo de
integraliza¢do do curso.

4. Estruturacao do Curso

Os cursos devem incluir no seu projeto pedagdgico os critérios para o
estabelecimento das disciplinas obrigatérias e optativas das atividades académicas
do bacharelado e da licenciatura, e a sua forma de organizacdo: modular, por crédito
ou seriado.

Os cursos de licenciatura deverao ser orientados também pelas Diretrizes para
a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica em cursos de nivel superior.

5. Avaliagcao

A avaliagdo a ser implementada pelo colegiado do curso de Letras deve
constituir processo de aperfeicoamento continuo e de crescimento qualitativo,
devendo pautar-se:

e pela coeréncia das atividades quanto a concepcao e aos objetivos do projeto
pedagdgico e quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de Letras;
pela validacao das atividades académicas por colegiados competentes;
pela orientacdo académica individualizada;
pela adocéo de instrumentos variados de avaliagao interna;
pela disposicdo permanente de participar de avaliagcao externa.
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ANEXO D - Matriz curricular do Curso Portugués/Inglés e respectivas Literaturas.

12 Periodo
Disciplinas CH
Informatica Aplicada a Educacao 30
Introducdo a Pesquisa 60
Lingua Inglesa — Interagdo Comunicativa | 60
Latim | 60
Linguistica | 60
Organizacao da Educacéo Brasileira 60
Lingua Portuguesa | 60
Teoria da Literatura | 60
Total 450
22 Periodo
Disciplinas CH
Didatica 60
Latim Il 60
Lingua Inglesa — Interagdo Comunicativa Il 60
Lingua Portuguesa |l 60
Linguistica Il 60
Psicologia da Educacgéao 60
Teoria da Literatura Il 60
Total 420
32 Periodo
Disciplinas CH
Diagnéstico da Comunidade Escolar 90
Libras 60
Filologia 60
Lingua Inglesa — Interagdo Comunicativa Il 60
Lingua Portuguesa llI 60
Linguistica Il 60
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Literatura de Lingua Portuguesa — Prosa | 60
Total 450
42 Periodo
Disciplinas CH
Lingua Inglesa - Interagdo Comunicativa IV 60
Lingua Portuguesa IV 60
Linguistica IV 60
Literatura de Lingua Portuguesa — Poesia | 60
Organizacao do Trabalho Pedagdgico 120
Lit. Lingua Portuguesa-Prosa |l 60
Fundamentos de Traducéao 30
Total 450
52 Periodo
Disciplinas CH
Aproximacao com a Prética 120
Literatura de Lingua Portuguesa-Poesia Il 60
Lingua Portuguesa V 60
Linguistica V 60
Literatura de Lingua Portuguesa — Prosa |l 60
Literatura Infantil e Juvenil 60
Lingua Inglesa - Fonética e Fonologia 60
Total 480
62 Periodo
Disciplinas CH
Intervencéo na Realidade Escolar 90
Literatura de Lingua inglesa - Poesia | 60
Linguistica VI 60
Literatura de Lingua Portuguesa- Teatro 60
Lingua Inglesa — Lingua, cultura e identidade 60
Literatura de Lingua Inglesa — Prosa | 60
Eletiva | 30
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Total 450
72 Periodo
Disciplinas CH
Estudos Literarios Maranhenses 60
Literatura de Lingua Inglesa — Teatro 60
Literatura de Lingua Inglesa — Poesia Il 60
Literatura de Lingua Inglesa — Prosa |l 60
Topicos Especiais em Linguistica 30
Eletiva Il 30
Estagio supervionado Lingua Portuguesa (ensino 90
fundamental)
Estagio supervisionado Lingua Inglesa (ensino fundamental) 45
Total 435
82 Periodo
Estagio Supervisionado — Lingua Inglesa (Ensino Médio) 90
Estagio Supervisionado — Literatura de Lingua Portuguesa e 180
Literatura de Lingua Portuguesa (Ensino Médio)
Atividades Complementares (registro no SCA) 200
Total 470
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ANEXO E - Programacao da IX Semana de Letras

Segunda (23/04)
09:30h as 10:00h - Mesa de Abertura

10:00h as 11:00h - Conferéncia Inicial: A VIVENCIA DO EXILIO EM FERREIRA
GULLAR: A PAISAGEM DA MEMORIA EM “POEMA SUJO”, com Prof. Dra.
Marcia Manir Miguel Feitosa

11h — 12h — Lancamento do livro: Substantivo Préprio, Prof2. Eva Maria Nunes
Chatel.

12h - 14h - ALMOCO

Credenciamento (HALL) - TODA TARDE

14h- 16 h - Mesa Redonda: Sao Luis e os discursos fundadores: mitos, sentidos
e identidades Mediador: Prof. Dr. Dino Cavalcante (UFMA); Vitor Machado
Porto (Graduando/UFMA); Paloma Veras Pereira (Graduanda/UFMA) (Auditério
A).

14h - 16h - Mesa Redonda: Intertextualidade: uma questao vencida?. Com Prof.
Ms. Luis Rodolfo Cabral, Prof. Dr2 liza Cutrim Galvao, Prof. Dr2 M6nica da Silva
Cruz (Auditério B).

16h - 18h — Palestra - Sao Luis: Uma ilha cercada de palavras. Prof. José
Neres. (Auditorio A)

TERCA - (24/04)

17:30h- 12:00h - Apresentacao de trabalhos dos alunos do 1° periodo do curso
de Letras - “Introducao a Pesquisa” (Sala de apoio 1)

8h - 9h30 - Oficinas e Minicursos (Salas de Aula)

10h - 12h - Oficinas e Minicursos (Salas de Aula)

12h - 14h - ALMOGO

14h - 16h: Palestra: "Publicacoes literarias no quadricentenario de Sao Luis".

Com Antonio Noberto (Auditério A)

14h- 16h Palestra: As contribuicoes da Sociolinguistica para o ensino de Lingua
Portuguesa. Com Prof2. Dr?2 Conceicao de Maria de Araujo Ramos
(UFMA) (Auditério B)
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16h-18h: Apresentacdo do Documentario “MEMORIA DE PEDRA: Patriménio
Arqueoldégico na llha de Sao Luis”, com Marcus Saldanha (Auditério A).

16h - 18h — “Sao Luis: cidade petrificada em tradicao e nostalgia - A Concepcao
de José Chagas sobre Sao Luis em Azulejos do Tempo”, com Jeanne Sousa da
Silva - UEMA (Auditério B).

QUARTA (25/04)
8h - 9h30 - Oficinas e Minicursos (Salas de Aula)

9h30 - 10h — Apresentacdo Cultural: Musico Francisco de Almeida e Renata
Santos (Hall do CCH)

10h - 12h - Oficinas e Minicursos (Salas de Aula)

12h - 14h - ALMOCO

14h - 16h — Palestra: "ACORDO ORTOGRAFICO ASSINADO EM 1990 PELO
GOVERNO BRASILEIRO: analise da obrigatoriedade e da aplicabilidade nas
producoées textuais" Prof ¢ Marineis Mergon (Auditério A)

14h - 16h — Palestra:OS ESTUDOS DO LEXICO NO MARANHAO: A
LEXICOLOGIA EM DIFERENTES PERSPECTIVAS — Mediador: Prof. Dr. José de
Ribamar Mendes Bezerra. Theciana Silva Silveira; Luis Henrique Serra; Paulo
Gabriel Calvet; Edson Lemos Pereira(Auditorio B)

16h - 18h - Café Literario - “Poesia: da geracao 80 ao primeiro Milénio”, com
Paulo Melo de Souza (Auditério A).

18h - Performance Teatro: Espelho de Vénus. (Grupo: NAFEM: Ndcleo Artistico
Feminista) - Hall do CCH.

QUINTA 26/04

8h - 10h - Comunicacao Oral - PARTE 1 (Salas de Aula)

10:30h - 11:30h - Apresentacao de Painéis (HALL ou area externa dos auditérios)
12h - 14h - ALMOCO

14h — 16h - Comunicacao Oral - PARTE 2 (Auditérios A e B)

16h - 18h — Palestras: "Entre poesia e filosofia: os mares e as ilhas do
Absoluto”, com Marco Rodrigues (Auditério A) (16h — 17:30 h) (Audit6rio A)

16h-17h: Tambor de Mina, religiao de cantos e dancas. Com Patricia Medeiros
(Auditorio B)

17h-18h: Ensino de Linguas e construcao de ldentidades,Com Anna Kennya
Félix Ribeiro de Souza (Auditério B)

19 h — Ponche da Serpente: com Baré de Casco
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SEXTA 27/04

8h - 12h Manha Cultural da IX Semana de Letras:
Memoria, Poesia, Folclore e Linguagem.
Participagao:

-Cantor Celso Reis

-Poeta Celso Borges.

12h - 14h — ALMOGO

14h - 16h — Mesa Redonda: Discursos, Memorias e midias: nos entornos da
linguagem. Mediadora: Prof? Dr2 Monica da Silva Cruz. Componentes: Jean
Charles Ribeiro Chagas (82 periodo), Helayne Xavier Bras, Cristiano de Sousa
Correia. (Auditorio A).

14h - 16 Mesa Redonda: Curso de letras: reflexées e discussdes acerca da
formacao de professores, com Michelle de Sousa Bahury, Everaldo dos Santos
Almeida e Evandro Abreu Figueiredo Filho. (Auditorio B)

16:30h — 17:30h — Conferéncia de encerramento.

19:00h Encerramento: Apresentacao do “Cacuria Letrado” e da Banda “Chapa
dos Poetas”
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