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RESUMO

QUE EXPERIENCIAS MOTIVAM A ESCOLHA DA DOCENCIA DURANTE A FORMAC
INICIAL? PERCURSOS DE AUTO(TRANS) FORMACAO DOCENTE EM LETRAS.

AUTOR: Agnaldo Mesquita de Lima Junior
ORIENTADOR: Luiz Gilberto Kronbauer

A presente tese de Doutorado em Educacéo foi desenvolvida junto ao Programa de
Pés-Graduagcdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria
(PPGE/UFSM), na Linha de Pesquisa Docéncia, Saberes e formacéo profissional
(LP1). A proposicao central buscou compreender como os alunos do curso de
licenciatura em letras, que ndo tinham a profissdo docente em seu horizonte de futuro
inicial, construiram seus percursos até a docéncia. Devido as caracteristicas o tema,
a pesquisa seguiu a abordagem qualitativa, aproximando-se do procedimento proprio
a pesquisa-formacdo, a partir dos preceitos da pesquisa (auto)biografica (JOSSO,
20041 2010), utilizando as narrativas como fio condutor do dialogo entre pesquisador
e coautores da pesquisa. Buscando o alcance do objetivo proposto, realizamos um
estudo do tipo estado da arte no Catalogo de Teses (CTD) da Comissao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) buscando uma melhor
compreensao do conceito de auto(trans)formacdo docente, a partir de pesquisas
realizadas no periodo 2013-2019. Posteriormente, realizamos levantamento
bibliografico com a finalidade de adensar e contextualizar teoricamente o projeto,
utilizando principalmente as ideias de Paulo Freire (1979, 1981, 1987, 1989, 1991,
1995, 1996, 2000, 2001, 2013a, 2013b) e Ernani Maria Fiori (1991). Posteriormente,
utilizamos de pesquisas bibliogréficas e documentais visando uma maior ambientacéo
e contextualizacdo soOcio-historica e institucional com o contexto concreto de
realizacdo da pesquisa. Na sequéncia, construimos uma aproximacao inicial através
de um questionario estruturado enviado via google docs e selecionamos 06 (seis)
sujeitos para serem coautores na pesquisa. A partir da selecdo dos coautores,
construimos um roteiro de entrevista narrativa semiestruturado, visando orientar os
dialogos a serem desenvolvidos com os coautores. Os dialogos es foram gravados e,
posteriormente, transcritos, com o consentimento dos coautores. Ao fim, defendemos
a seguinte tese: O processo de auto(trans)formacao inicial docente se desenvolve
considerando a construcdo de experiéncias pessoais e educativas que
paulatinamente motivam a escolha da docéncia como caminho viavel e prazeroso de
futuro profissional. Este processo se desenvolve a partir da infancia e atravessa 0s
diferentes momentos e as diversas instancias das vidas dos sujeitos mobilizando suas
escolhas e construindo sua identidade profissional. Na docéncia em letras, a relagédo
com a leitura e com docentes desta area que marcaram a trajetoria dos sujeitos,
ganham contorno especial na subjetividade dos sujeitos.

Palavras-chave: Docéncia em letras. Auto(trans)formacdo. Pesquisa
(auto)biogréfica.



ABSTRACT

WHAT EXPERIENCES MOTIVATE THE CHOICE OF TEACHING DURING THE
INITIAL TRAINING? AUTO (TRANS) PATHWAYS TEACHING TRAINING IN
LETTERS.

AUTHOR: Agnaldo Mesquita de Lima Junior
ADVISOR: Luiz Gilberto Kronbauer

The present Doctoral thesis in Education was developed together with the Graduate
Program in Education at the Federal University of Santa Maria (PPGE/UFSM), in the
Research Line Teaching, Knowledge and Professional Training (LP1). The central
proposition sought to understand how the students of the Licentiate in Letters course,
who did not have the teaching profession in their initial horizon of future, built their
paths to teaching. Due to the characteristics of the theme, the research followed a
qualitative approach, approaching the procedure proper to research-training, based on
the precepts of (auto)biographical research (JOSSO, 20041 2010), using the
narratives as a guideline for the dialogue between researcher and research co-authors.
Seeking to reach the proposed objective, we carried out a state-of-the-art study in the
Thesis Catalog (CTD) of the Higher Education Personnel Improvement Commission
(CAPES) seeking a better understanding of the concept of teacher self(trans)training,
from of surveys carried out in the period 2013-2019. Subsequently, we carried out a
bibliographic survey with the purpose of theoretically densifying and contextualizing
the project, using mainly the ideas of Paulo Freire (1979, 1981, 1987, 1989, 1991,
1995, 1996, 2000, 2001, 2013a, 2013b) and Ernani Maria Fiori (1991). Subsequently,
we used bibliographic and documental research aiming at a greater setting and socio-
historical and institutional contextualization with the concrete context of the research.
Next, we built an initial approach through a structured questionnaire sent via google
docs and selected 06 (six) subjects to be co-authors in the research. From the selection
of co-authors, we built a semi-structured narrative interview script, aiming to guide the
dialogues to be developed with the co-authors. The dialogues were recorded and later
transcribed, with the consent of the co-authors. In the end, we defend the following
thesis: The process of initial teacher self (trans)formation is developed considering the
construction of personal and educational experiences that gradually motivate the
choice of teaching as a viable and pleasant path for a professional future. This process
develops from childhood and crosses the different moments and different instances of
the subjects' lives, mobilizing their choices and building their professional identity. In
teaching literature, the relationship with reading and with professors in this area who
marked the trajectory of the subjects, gain a special contour in the subjectivity of the
subjects.

Keywords: Teaching in letters. Self (trans) training. (Auto)biographical research.
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1 A CAMINHADA SE INICIA PELA PERGUNTA OU A PERGUNTA INICIA A
CAMINHADA?

Tu é 0 que €, ou SO 0 que se tenta ser?

Tu é o que € eles sdo?

Ou nunca conseguiu entender?

Tu é o que eles querem?

Tu é o que eles escolhem?

Tu é sem querer!

E ndo adianta buscar resposta se tu ndo tem os porqué.
(Mc Marechal - Viagem)

O caminho trilhado até a docéncia por vezes é uma vereda complexa que, para
além da construcdo de uma formacdo profissional, enseja também reflexdes
transformativas de nossa propria subjetividade enquanto ser humano. Iniciando a
musica “Viagem”, o artista “Mc Marechal” propde questionamentos sobre a
constituicdo da identidade de cada pessoa. Trazendo analogamente para uma
reflexdo sobre a docéncia, me! ponho em porfio ao questionar-me sobre minha prépria
constituicdo enquanto docente. Sou o docente que sou ou o docente que tento ser?
Sou docente em espelhamento a algum docente? Sou o docente que meus alunos
guerem? Sou o docente que todos escolhem ser? Sou docente mesmo ser perceber
em mim a docéncia? Diante de tantas perguntas, a reflexdo posta no final da musica
me indica um caminho a seguir. N&o posso buscar respostas sem antes conhecer as
perguntas que me conduzem. Que caminho tracado fez um adolescente de 16 anos,
sem o0 sonho pregresso de assumir a profissdo de professor, ingressar em um curso
de licenciatura, perseverar neste curso, graduar-se e assumir para sua vida a
docéncia como caminho viavel e prazeroso? Que situacdes podem acontecer no
transcorrer de um curso de licenciatura para motivar ou desmotivar o prosseguimento
e a assunc¢ao da docéncia?

Partindo do pressuposto de Gadamer (1999, p.551), aquele que tem perguntas
pode chegar a verdadeira experiéncia hermenéutica. E impensavel que possa haver

experiéncia sem que se tenha perguntas prévias a compreensdo. E, ainda com

1 Nesta secdo utilizaremos a primeira pessoa do singular, uma vez que nestes momentos farei um
mergulho profundo em minha consciéncia como sujeito para explicitar e justificar o que sou e o que
faco enquanto pesquisador.
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Gadamer (1999, p. 535), sabemos que as perguntas surgem do interesse de querer
saber, ou seja, da consciéncia de que néo se sabe algo.

Movido por essas perguntas, hermeneuticamente me abro para a vivéncia de
novas experiéncias que facam sentido para mim. E, neste trabalho, sistematizado
nesta tese, me ponho como livro aberto para que minhas perguntas possam produzir,
no curso do delineamento do trabalho, experiéncias que possam me trazer algumas
respostas, que poder&o gerar novas perguntas posteriormente.

Longe de assumir uma posi¢ao egoista e/ou egocéntrica, acredito que, ainda
que este trabalho seja escrito levando em considera¢do minhas préprias perguntas e
questionamentos, as reflexdes realizadas e a propria experiéncia da pesquisa servirdo
de base para outros docentes com duvidas, perguntas e questionamentos parecidos
com 0S meus.

Neste inicio de tese, gostaria de lancar mao de uma metéfora para exprimir o
sentimento que tenho agora, no momento desta escrita. Escrever uma tese, é
assumir-se como um ladrilheiro. E a construcéo de uma base solida, com pecas que,
vistas de fora, podem n&o ter o melhor encaixe, mas que a vista do préprio artista
(autor) se complementa e comunica a necessidade da obra. As pecas (autores,
metodologias, ideias e etc), a primeira vista, podem nao ter o melhor encaixe, mas o
trabalho do ladrilheiro permite assenta-las para organizar sua obra da melhor forma.

Para além do encaixe, a singularidade também € presente no oficio do
ladrilheiro. Ainda que se utilizem pecas extremamente parecidas, de formas similares
e com 0 mesmo objetivo, as obras carregam em si sempre uma singularidade propria.
Isto acontece porque a subjetividade do autor assume funcao essencial. Nao existe
outro “eu” que tenha vivido cultural/social/espiritual/economicamente como eu. A
forma de montagem da minha obra sera organizada com os ladrilhos que possuo e
que acredito ser os mais apropriados para este momento. Seguindo em minha
ladrilhagem académica, prosseguirei com minha apresentacdo para que todos

possam compreender (ou pelo menos tentar) a forma como junto minhas pecas.
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1.1 AUTO APRESENTACAO DA TRAJETORIA PESSOAL

E impossivel falar da minha trajetoria pessoal sem destacar o que me move a ser
professor. O amor pelas palavras, os livros, a leitura e 0 conhecimento estao presentes
desde muito cedo em minha vivéncia. Filho de uma mulher extremamente batalhadora
que, para conseguir prover todo o0 necessario para a criacdo de dois filhos
praticamente sozinha, exercendo papel de pai e mde, mas com a ajuda de pessoas
muito queridas que sempre estenderam a méao e jamais nos deixaram passar algum
tipo de necessidade, busco em minha meméria e, agora, em conversa com minha mae
e recordo de meu primeiro contato com o mundo das palavras.

Minha mae relata que ainda na gravidez sempre leu muito para mim. Ainda
bebé, também segundo relatos da minha mée, ndo costumava fazer nada sem
“supostamente estar lendo”. Tinha livros de banho para tomar banho me distraindo,
minha mée contava histdrias enquanto me alimentava e, para me distrair enquanto ela
fazia os servicos domeésticos, eu ficava em uma “cabana de brincar”, cercado por
livros. Ali eu gostava de ficar por horas, distraido em meio aos livros que eu “estava
lendo”, contando histdrias para mim mesmo.

Sem ter condi¢des de pagar creche e sem ter com quem me deixar, minha mae
me levava junto para seu trabalho, desde meus 4 anos de idade. Na época,
trabalhando como merendeira em uma pequena escola publica municipal em Nova
Iguacu (municipio vizinho ao que eu fui criado), eu passava com ela todas as manhéas
em uma escola, mesmo nao estando ainda em idade escolar (para os padrées daquela
época). Como a cozinha era um local muito perigoso para uma crianca de 4 anos, eu
costumava passar minhas manhas na biblioteca ou transitando por algumas salas de
aula. Acredito que na vida, todas as adversidades que enfrentamos servem para
enriquecer nossas experiéncias e constituir-nos como seres humanos melhores,
entdo, nessa idade me alfabetizei “praticamente sozinho”.

Essa alfabetizacdo precoce me acompanhou durante toda minha trajetoria
escolar. Fui avangado de ano quando estava no antigo pré-escolar diretamente para
a antiga primeira série. Durante toda minha caminhada, sempre fui o aluno mais novo

da turma. Tive muitas dificuldades em diversas disciplinas escolares, porém o gosto
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pelas palavras, seja em lingua portuguesa ou em literatura, sempre me acompanhou
e me impediu de ter dificuldade nestas disciplinas, em especifico.

Desde cedo, minha mae buscou me oportunizar experiéncias formativas
diversas, como cursos de idioma, esportes e etc. Em decorréncia dessas
experiéncias, e por interesse proprio, aprendi a falar o idioma inglés, principalmente
atraves de musicas e programas de internet. Isso fez surgir meu primeiro contato com
a docéncia. No ano de 2010, recebi um convite para ensinar o basico de inglés para
criancas entre 10 e 13 anos em uma Organizacdo N&o-Governamental (ONG),
denominada “Familia de futuro”, vinculada ao “Programa Esporte e Lazer na Cidade”
(PELC). Assim, um jovem de 16 anos teve sua primeira experiéncia docente efetiva
trabalhando com criancas e outros jovens de duas comunidades do municipio de
Queimados/RJ.

Formei-me na escola com 16 para 17 anos. E, como nao poderia ser diferente,
prestei o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) no ano de 2010. Apaixonado pelas
palavras e por tudo que eu via em minha volta, o desejo de ser jornalista estava posto
como algo natural a ser seguido. Porém, naquela época, o contexto educativo era
outro, o0 pais ainda estava engatinhando nas politicas da expansao universitaria e as
vagas ainda néo tinham sido ampliadas de forma tdo ampla quanto agora e, por isso,
ndo pude ingressar neste curso. Porém, se 0 meu sonho era trabalhar com a produc¢éo
de textos sobre minha realidade, o curso de Licenciatura em Letras se ascendeu como
possibilidade possivel.

No ano de 2011, iniciei minha graduacao em letras na Universidade Federal do
Pampa — UNIPAMPA — Campus Jaguardo. Ainda incerto sobre o rumo que deveria
assumir em minha vida, tive um inicio um pouco conturbado. Saido do suburbio do
estado do Rio de Janeiro para o extremo sul do interior do Rio Grande do Sul, para
uma regido de fronteira, cultural e socialmente muito diferente da que eu estava
acostumado, o periodo de ambientacdo mostrou-se um pouco dificil. Porém, tudo
ganhou foco ao ingressar em minha primeira bolsa de pesquisa, ainda no primeiro
semestre do curso. Denominado “Dialogos interdisciplinares na formacao continuada
de professores”, sob a égide dos professores Everton Ferrer de Oliveira, Jane
Schumaccher e Carmen Regina Dornelles Nogueira, pude conhecer e me ambientar

sobre o panorama das escolas publicas da regido sul do estado, nos municipios de
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Arroio Grande, Herval, Cerrito, Pedro Osério e Jaguardo. Esta experiéncia acendeu
dentro de mim a primeira chama do desejo de ser professor. Norteou-me doravante
nas atividades do curso e, também, nas experiéncias formativas extracurriculares. No
ano de 2012, ingressei no Programa de Educacédo Tutorial — PET- Pedagogia, sob a
tutoria do professor Mauricio Aires Vieira. Dentro do PET, realizavamos estudos,
principalmente sobre o conceito de educacéo integral. Nesta época, o Programa Mais
Educacdo (PME) surgia como principal politica de inducdo a educacéo integral no
Brasil e, por este motivo, voltamos nossos olhares para 0 acompanhamento a este
programa, movido principalmente pela minha curiosidade em perceber as
experiéncias assumidas pelos professores comunitarios no desenvolvimento de suas
atividades junto ao PME. Esta curiosidade me levou a produzir meu trabalho de
conclusao de curso “Programa Mais Educacéo: as politicas e estratégias de formacéo
continuada para/dos gestores de educacao em tempo integral em escolas de periferia
em Jaguardo/RS”. Neste trabalho, busquei perceber de que forma as experiéncias
formativas e as estratégias assumidas pelos professores comunitarios do PME
ajudaram a qualificar sua atuacéo junto ao programa. A elaboracéo deste trabalho me
trouxe algumas respostas, mas também produziu em mim outras questdes que me
moveram a dar o segundo passo na caminhada académica e, no final de 2015,
ingressei no Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo da Universidade Federal do
Rio Grande — FURG, sob a orientacdo da professora Gionara Tauchen. Neste
trabalho, ainda acompanhando o conceito de educacdo integral, investiguei os
saberes experienciais construidos pelos professores comunitarios do PME em
situacdes de praticas coletivas de trabalho.

Com a defesa da dissertacdo, a vontade de encaminhar minhas pesquisas
sobre os saberes experienciais ficou mais forte. Nesse ponto, a Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM) surgiu no ano de 2018 como uma possibilidade de prosseguir
movendo minha curiosidade sobre temas que, para mim, sempre falaram alto.
Entretanto, nem tudo na vida séo flores. Na UFSM aprendi que a palavra convence,
porém o exemplo arrasta. Na UFSM pude observar diariamente o tipo de profissional
gue eu ndo queria ser, gracas a um exemplo observado nos primeiros semestres do

curso de doutorado em educacéao.
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Porém, o contrario aconteceu nos semestres subsequentes. Com a troca de
orientacdo e o ingresso no grupo Dialogus?, pude compartilhar tudo que eu sentia e
pensava com pessoas que, para aléem da formacédo, contribuem com meu processo
de auto(trans)formacdo continuo e permanente. Com a mudanca de orientacéo,
percebi também uma mudanca em mim e um retorno a um “eu” do inicio da minha
caminhada académica. Se me interessava 0 saber da experiéncia enquanto
pesquisador, observar minha propria experiéncia em didlogo com a de sujeitos que
viveram processos similares, certamente, apontou interessantes caminhos para as

guestdes que trago para discussao nesta tese.

2 Grupo de estudos e pesquisas realizado sob a lideranca do prof. Celso llgo Henz e da prof. Joze
Medianeira dos Santos de Andrade tendo como horizonte teérico e epistemolégicos as ideias de
Paulo Freire. Atualmente é composto por professores da educacao basica e da educacéo profissional
tecnoldgica e por académicos de graduacdo, mestrado e doutorado da UFSM. (CNPQ, 2020)
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2 DELINEAMENTO DA TEMATICA E OBJETIVOS DA PESQUISA

2.1 A AUTO(TRANS)FORMACAO DOCENTE NO CATALOGO DE TESES E
DISSERTACOES (CTD) DA COMISSAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL
DE NiVEL SUPERIOR (CAPES) NO PERIODO 2013-2019

Vamos voltar a realidade...

Sempre tem um momento reflexivo na vida

A rapidez da informacéo as vezes faz

A resolucéo e a reflexéo ficar mais lenta

Vamos tentar pegar a rapidez da informacéao,

mas com tempo de reflexdo sobre que informacéo

eles estdo jogando pra vocés

Momento de reflex@o € tdo importante quanto de aprendizado
Vamos aprender a aprender

(Mc Marechal- Vamos voltar a realidade)

Buscando uma visédo panoramica das producdes sobre a "Auto(trans)formacao”
docente, realizamos uma pesquisa do tipo "Estado da arte" para saber, conforme
posto por Palacio, Granados e Villafafiez (2016, p. 09) "o que j& foi dito e o que nao
foi dito, como foi dito e como néo foi dito, a quem foi dito e a quem néo foi dito [...]”
(traducdo nossa) para compreender o que vem sendo produzido no campo da
educacao sobre Auto(trans)formacéo docente. Acreditamos que a realizacdo de um
levantamento do "Estado da arte", principalmente em um trabalho extenso como uma
tese, propicia ao pesquisador encontrar novas fontes tedricas (autores, metodologias,
ideias e etc). para a realizacdo de seu propria investigacdo. Isso contribui para o
fortalecimento da pesquisa, visto que o autor amplia seu repertério, entra em contato
com diferentes estudos dentro da mesma teméatica e pode repensar, reorganizar e
reestruturar sua pesquisa a partir do contato com outros trabalhos. Nas palavras de
Palacio, Granados e Villafafiez (2016):

O estado da arte serve ao pesquisador como referéncia para assumir uma
postura critica frente ao que se tem feito e o que falta ser feito em torno de
uma tematica ou problematica concreta, para evitar duplicar esforcos ou

repetir o que ja se foi dito e, além disso, para localizar erros que ja foram
superados. (Palacio, Granados e Villafafiez, 2016, p.09, traducao nossa?)

8 Traduzido livremente do texto original pelo autor, do Espanhol para o portugués.
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Dessa forma, para entrar em contato, conhecer pesquisas desenvolvidas e perceber
como o conceito buscado tem se constituido dentro do campo de pesquisa, neste
trabalho buscamos teses e dissertacfes no Catalogo de Teses e Dissertacfes (CTD)
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
Escolhemos utilizar esta plataforma para selecdo do material, uma vez que nela se
concentra a producdo académica nacional em nivel de mestrado e doutorado.* Além
disso, esta plataforma facilita o refinamento da pesquisa, proporcionando ao
pesquisador selecionar, com mais clareza e maior objetividade, os critérios para
selecionar a producgéo desejada.

Esta pesquisa foi realizada no més de novembro/2019.> Optamos por utilizar
como descritor de pesquisa "auto(trans)formacao” entre aspas, para delimitar a
precisdo do conceito, do contrario, apareceriam também resultados de
"autoformacéo”, "transformacdo” e "formacéo", totalizando 180.080 producdes,
dificultando a triagem do material que nos seria de interesse. Nesse sentido, utilizando
o descritor acima apontado, foram localizados 23 trabalhos. Selecionamos como
critérios de refinamento, a area do conhecimento (educacao) e o tempo de producéo
(6 anos). A area do conhecimento foi escolhida pela delimitacdo da pesquisa,
mantendo assim o foco na area especifica. E o tempo de producéo elencado se deu
em decorréncia de ser o prazo maximo normal de um pesquisador em seu percurso
de mestrado e doutorado. Sendo assim, poderiam ser encontradas pesquisas que se
complementassem (continuidade mestrado e doutorado) e também pesquisas com
tematicas parecidas desenvolvidas neste periodo de tempo.

Porém, ndo achamos necesséario realizar o refino dos trabalhos, uma vez que
ao realizar a pesquisa, os resultados ja vieram dentro da margem esperada (dentro
da &rea do conhecimento "Educacao") e somente uma das produc¢des ultrapassava o

periodo de 6 anos. Dessa forma, abaixo segue a tabela com a producéo académica

4 Também foi realizada busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDBT) do
Instituto Brasileiro de Informacg&o em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), porém somente foram localizados
21 trabalhos e, ainda, todos ja constavam da pesquisa do CTD da CAPES. Dessa forma, julgamos
melhor manter o CTD como plataforma central de pesquisa.
5 Acreditamos ser importante demonstrar o periodo de realizacdo da pesquisa em decorréncia da
constante atualizacdo do CTD.
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que aborda a auto(trans)formacao como temética de pesquisa, no periodo 2013-2019,

organizada pela data de produgéo.

2.1.1 A escuta sensivel e o olhar agucado sobre "auto(trans)formacao” CTD da
CAPES.

Quadro 01: caracterizacdo dos trabalhos localizados no CTD da CAPES

. Instituicdo de
Titulo do trabalho Autor defesa Ano
Caminhos da docéncia que se entrecruzam e se . . Universidade
~ : Silvia Regina
revelam no processo de formacao continuada Montaaner Federal de Santa | 2013
com o0s docentes do PROEJA FIC 9 Maria
Circulos de contacao de histérias infantis e os . . Universidade
~ Nilta de Fatima
processos de auto(trans)formacao permanente Hundertmarck Federal de Santa | 2014
das educadoras no ser/fazer pedagégico' Maria
Des)construgdes e (re)construcdes na formacéo . . Universidade
o Tatiana Poltosi
permanente de educadores(as): didlogos para a Federal de Santa | 2014
Dorneles )
cultura de paz Maria
Formacéo permanente de professores(as) da eja: - . Universidade
. L, - . Eliziane Taina
circulo de didlogos como praxis pedagdgica . Federal de Santa | 2014
. Lunardi Ribeiro ;
humanizadora Maria
Alfabetizag&o visual: uma perspectiva para Andrea Garcez Universidade
= . Federal de Santa 2015
auto(trans)formacdo permanente com professores Pereira Maria
Dialogos auto(trans)formativos com professores . .
4 . ) . Universidade
do ensino médio noturno: uma proposta para uma | Melissa Noal da
Lo : o Federal de Santa 2015
nova praxis educativa em uma escola estadual de Silveira Maria
ensino médio’
Auto(trans)formacéo do pedagogo na cultura de . Universidade
Al . Edenise do
convergéncia digital: novos processos a partir da . Federal de Santa | 2015
. T o Amaral Favarin )
epistemologia dial6gico-afetiva Maria
Interfaces entre o ensino médio regular e a . .
. S T . . Universidade
juvenilizacdo na eja: didlogos, entrelacamentos, Larissa Martins Federal de Santa | 2015
desafios e possibilidades sobre quefazeres Freitas )
Maria
docentes
Aprend|zagr-_:m na educacao superior: a auto- Elisa Carneiro Universidade
trans-formacédo do estudante na aprendizagem .
. Santos de Estadual De Feira | 2015
baseada em problemas (problem-based learning - )
pbl) Almeida De Santana
Ensinando e aprendendo com projetos tematicos: . Universidade
i ~ Luiz Renato de
um desafio para a formacéo permanente de L Federal de Santa | 2015
~ . Oliveira )
educadores da educacéo de jovens e adultos Maria
A escola como espacgo/tempo de . Universidade
~ Patricia
auto(trans)formacao permanente e mudanca da . Federal de Santa | 2016
f Dalmaso Poglia ;
pratica docente Maria
O processo dialdgico entre familia e escola: Caroline da Universidade
limites e possibilidades para a Silva dos Federal de Santa | 2016
auto(trans)formacdo permanente com professoras Santos Maria
Vinculos afetivos na educacdao infantil: desafios : Universidade
~ Carolina Zasso
na auto(trans)formacéo permanente de Pigatto Federal de Santa 2016
professores 9 Maria
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A auto(trans)formacéo permanente e a pedagogia
de educacao popular: entrelagamentos possiveis

Universidade

¥ . ; Patricia Signor Federal de Santa | 2016
entre a praxis educativa escolar e a realidade dos Mari
. aria
estudantes
Auto(trans)formacao permanente com . Universidade
; . Camila da Rosa
professores(as) em contexto socioeducativo: Pariai Federal de Santa | 2017
educar(se) entre a coercitividade e a liberdade 9 Maria
Formacao continuada de professores e Universidade
. o Angela Cardoso
movimentos da docéncia: espaco escolar em Brollo Federal de Santa | 2017
auto(trans)formacéo Maria
O PIBID de quimica e biologia do iffar: entre-lugar Maria Universidade
de auto(trans)formacdo permanente com Rosangela Federal de Santa | 2017
professores ' Silveira Ramos Maria
Formacéo continuada de conselheiros e técnicos Francine Universidade
municipais de educacao: processos Mendonca da Federal de Santa 2018
auto/trans/formativos compartilhados' Silva Maria
Processos de aprendizagem e . .
. : - Universidade
auto(trans)formacédo docente em ambiente digital Marcelo
: . . P , Federal de Santa | 2018
imersivo (adi): convergéncia e novas coreografias Pedroso da Maria
no ensino superior Roza
Roberta Lopes Universidade
O PIBID e a UFF: cultura, ideario e imaginario Alfradique ! 2018
! Federal Fluminense
Hardoim
0] prpj_eto politico pe~da_gog|c9.e a gestao _ _ Universidade
democrética na educacao infantil: uma proposta Karine Gutheil
a4 g L Federal de Santa 2018
de construcao dialdgica na rede municipal de Franzen Maria
ensino de toropi-rs
Por Uma Docéncia Institucionaria: L . .
Joze Medianeira Universidade
Professores(as)-Formadores(as) dos Cursos de
. : . . dos Santos de Federal de Santa | 2019
Licenciatura do Instituto Federal Farroupilha e Andrade Maria
seus processos auto(Trans)Formativos '
A Producao De Sentidos Sobre O Bullying Entre Cadia Carolina Universidade
S Morosett Federal de Santa | 2019
Professores/As No Cotidiano Escolar . )
Ferreira Maria

Fonte: Elaborado pelo autor

Ao observar o quadro acima em sua totalidade, decidimos realizar algumas

aproximacdes entre trabalhos que apresentassem contextos e/ou l6cus de pesquisa

similares. Isso nos permitiu observar os trabalhos individualmente, mas também

observar o que determinadas representacfes de temas significavam para nés. A

essas "aproximacgfes" denominamos Eixos de Representacdo Tematica (ERT), uma

vez que nao estamos definindo as tematicas das pesquisas, 0 que julgamos ser um

trabalho autbnomo de cada autor em sua prépria producdo. Porém, buscamos aqui

tracar linhas representativas do que imaginamos ser acercamentos de tematicas

abordadas nas pesquisas. Dessa forma, o quadro abaixo destaca o esquema do

trabalho a ser realizado nesta secao do trabalho:
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Imagem 01: Esquema de organizacdo dos Eixos de Representa
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Superior

Auto(trans)formacgdo
e Educacgdo de Jovens e
adultos (EJA)

23 TRABALHOS
LOCALIZADOS

Auto(trans)formacdo,
contextos escolares e
trabalho docente.
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Fonte: Elaborado pelo autor

Para andlise neste trabalho, foram lidos os resumos das 23 producdes.
Posteriormente, para facilitar a analise e organizar adequadamente, as producfes
foram divididas em seis Eixos de Representacdo Tematica (ERT): 1-
Auto(trans)formacao e tecnologias; 2- Auto(trans)formacao e gestdo democratica; 3-
Auto(trans)formacdo e diferentes abordagens sobre o fazer educativo; 4-
Auto(trans)formacdo e estudos no/do ensino superior; 5- Auto(trans)formacdo e
educacao de jovens e adultos (EJA); 6- Auto(trans)formacéo, contextos escolares e

trabalho docente.

Quadro 02: ERT e pesquisas relacionadas

ERT

Trabalhos

Auto(trans)formacéo e tecnologias

¢ Roza (2018)
e Favarin (2015)

Auto(trans)formacédo e gestdo democratica

¢ Franzen (2018)
e Silva (2018).

Auto(trans)formacdo e diferentes abordagens sobre o fazer
educativo.

e Ferreira (2019)

¢ Pigatto (2016)

e Santos (2016)

e Pereira (2015)

e Almeida (2015)

e Hundertmarck (2014)

Auto(trans)formacéo e estudos no/sobre o Ensino Superior

e Andrade (2019)
e Hardoim (2018)
e Ramos (2017)

o Almeida (2015)

Auto(trans)formacéo e Educagéo de Jovens e adultos (EJA)

¢ Freitas (2015)
¢ Oliveira (2015)
¢ Ribeiro (2014)
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e Montagner (2013)

¢ Dorneles (2014)
e Silveira (2015)
¢ Poglia (2016)

¢ Signor (2016)

e Parigi (2017)

e Brollo (2017)

Auto(trans)formacéao, contextos escolares e trabalho docente.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apoés a divisdo em ERTSs, os trabalhos foram lidos em sua totalidade, na
sequéncia temporal de sua publicacdo/producao. Isso se mostrou importante para,
além de demonstrar a poténcia individual de cada trabalho, poder construir também
uma compreensdo ampla sobre ao ERT na qual ele se encontra. Nao pretendemos
aqui sistematizar ou simplificar as pesquisas apresentadas, porém, cabe também
percebermos o que estes trabalhos agrupados em um ERT Unico nos apresentam.
Abaixo, apresentamos uma breve sintese, separada pelos ERT delineados e com
base em trés critérios de descricao: objetivos, contexto de pesquisa e metodologia
utilizada e, por fim, consideragbes/reflexdes/achados de pesquisa/resultados. Para
realizar as sinteses dos ERTs, observamos as reflexfes finais que versavam
diretamente sobre a auto(trans)formacéo, ndo sendo utilizados todos os achados de
pesquisa dos autores. Buscamos aqui uma alegoria® para os preceitos da escuta
sensivel, do olhar agucado (HENZ E FREITAS, 2015) e do dizer a sua palavra (FIORI,
1987). Nesse sentido, realizaremos nossa leitura de forma a compreender os sentidos
atribuidos pelos pesquisadores nos diferentes contextos de pesquisa e, ao final,
utilizaremos de nossa autonomia para expressar nossa palavra sobre as tematicas

estudadas.

6 Alegoria aqui entendida conforme posto por Hergesel (2011) como [...] "um conjunto de metaforas,
imagens e comparagdes, formando assim uma produ¢éo totalmente fantasiosa, sem vinculo com a
denotacdo. S6 percebemos a realidade se compreendermos 0 que o texto quer nos transmitir."
(HERGESEL, 2011, p.65). Nesse sentido, ndo vamos efetivamente praticar a "escuta sensivel" senédo
pelos seus preceitos, uma vez que estaremos em leitura e ndo em dialogo oralizado. Da mesma forma,
"diremos nossa palavra" a partir desse texto.
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2.1.1.1- Auto(trans)formacao e tecnologias

A utilizacdo de tecnologias digitais é questdo altamente discutida e de grande
relevancia no debate atual de nossa sociedade, e mais diretamente no que tange a
formacéo de professores. Seja no cotidiano de suas préticas, no compartilhamento de
experiéncias, ou mesmo na vivéncia de seu dia-a-dia pessoal, os docentes estdo em
constante contato com tecnologias que facilitam (ou pelo menos permeiam) o
desenvolver de suas praticas. Selecionamos dois trabalhos para compor este ERT: o
trabalho de Roza (2018) e o de Favarin (2015).

O trabalho de Roza (2018) buscou analisar a partir de um "ambiente digital
imersivo"’ os processos de auto(trans)formacédo e de aprendizagem docente. Para
isso, 0 autor utilizou em sua pesquisa um mash? investigativo-formativo, baseando-se
no conceito de Investigacdo-Formacdo descrito por Maciel (2006) e a proposta
epistemoldgica-politica de pesquisa Circulos Dialégicos Investigativo-Formativos
desenvolvida por Henz (2015).

Como principal achado da pesquisa (e principalmente, no que nos interessa em
nossa pesquisa), Roza (2018) aponta que os ambientes digitais imersivos sdo um
terreno fértil para facilitar os processos de auto(trans)formacao docente, partindo da
conscientizacéo da dialogicidade constante e da liberdade propiciada pela internet. O
autor sugere que o0 processo auto(trans)formativo docente leva a uma busca
permanente por aprendizados que visem sua insercdo na cultura digital e tecnologica
e, dessa forma, problematizando e atualizando permanentemente suas praticas.

De modo similar, Favarin (2015) observou como as tecnologias digitais
constituiram experiéncias formativas para estudantes do curso de Licenciatura
(modalidade presencial) em Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). Para lograr este objetivo, a autora utilizou como proposta de pesquisa
narrativa o modelo nomeado como "espiral investigativo-formativo" (FAVARIN, 2015,

p.114), baseada nos estudos de Marie-Christine Josso e de Paulo Freire e também

7 Ambiente de representacdo do mundo real em plataforma digital, baseado em aplicativos que podem
ser acessados de qualquer local.
8 Termo utilizado pelo autor, em referéncia as mixagens realizadas por DJs de musica eletrénica para
combinacéo de duas ou mais musicas, gerando uma nova musica.
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de pesquisa bibliografica e documental nos Projetos Politicos Pedagogicos de curso
(PPP), em quatro resolucdes e um parecer do Conselho Nacional de Educacao (CNE).

Em seus achados de pesquisa, Favarin (2015) assevera principalmente que em
decorréncia de mudancas sociais mobilizadas pelas tecnologias, os sistemas de
ensino sejam renovados pelos educadores, uma vez que no processo de
Auto(trans)formacao docente do contexto de pesquisa observado pelas autoras, as

questbes relativas a cultura digital ainda se mostraram pouco abordadas nos

documentos analisados pela pesquisadora.

Quadro 03 —Ideias-chave do ERT “Auto(trans)formacdo e Tecnologias” e sintese geral das pesquisas.
AUTO(TRANS)FORMACAO E TECNOLOGIAS
e Ambientes digitais imersivos sdo um terreno fértil para facilitar os processos de
auto(trans)formacdo docente.

Roza (2018) O processo auto(trans)formativo docente leva a uma busca permanente por
aprendizados que visem sua insercdo na cultura digital e tecnoldgica.
e Em decorréncia de mudancgas sociais mobilizadas pelas tecnologias, os sistemas
de ensino devem ser renovados pelos educadores.
Favarin e As questdes relativas a cultura digital se mostraram pouco abordadas nos

(2015) documentos oficiais analisados.

e As tecnologias digitais estdo, ainda que timidamente, sendo integradas no
processo auto(trans)formativo docente.

Sintese geral do ERT — Ainda que pouco abordada em questdes relativas a documentos oficiais e

institucionais, a questéo tecnoldgica e digital em decorréncia de mudangas provenientes da forma

de agir/pensar da sociedade, se apresenta como um importante instrumento para ao

desenvolvimento de praticas auto(trans)formativas. A auto(trans)formacdo nesse caso, é

facilitada/induzida a partir da contribuicdo de metodologias baseadas em tecnologias digitais, como

por exemplo, os ambientes imersivos digitais, que permitam o didlogo colaborativo entre os

sujeitos, propiciando um desenvolvimento de sua autonomia e sua busca permanente por

aprendizados que possam inseri-los nessa cultura digital.

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.1.1.2 Auto(trans)formacéo e gestdo democratica

Na atualidade, o campo educacional tem sofrido fortes investidas devido ao
avanco neoliberal. O combate a essas maldades neoliberais que, retiram
sistematicamente o direito a educacgéo, ou quando menos, restringem suas praticas a
meras praticas bancarias (Freire, 1987) de capacitacdo de forca para o mercado de
trabalho e para o consumo objetivando, tal como preconizado por Freire (2001), a
manutenc¢ao da ideologia dominante visando assegurar seu status opressor em face

da desumanizacéo dos outros sujeitos.
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Em funcé&o da compreensao cada vez maior da necessidade de participacéo
popular nas instancias de tomadas de decis6es em diferentes niveis (seja federal,
estadual, municipal ou mesmo regional e local, como conselhos populares,
associacfes comunitarias e etc.), cresce a responsabilidade da educacéo para que se
possa perceber a "histéria como oportunidade" (FREIRE, 2001, p.49) e ndo como
determinada. Mais diretamente falando das escolas (mas que compreendemos
também como um espelho das estruturas politicas gerais da sociedade), Freire (2001)
chama atencéo para a necessidade de participacao popular para a efetivacdo de uma
gestdo democratica popular que possa também atuar na formulacdo de politicas

publicas:

O que quero deixar claro € que um maior nivel de participagdo democratica
dos alunos, dos professores, das professoras, das maes, dos pais, da
comunidade local, de uma escola que, sendo publica, pretenda ir tornando-
se popular, demanda estruturas leves, disponiveis a mudancga,
descentralizadas, que viabilizem, com rapidez e eficiéncia, a acéo
governamental. (FREIRE, 2001, p.39)

Nesse sentido, destacamos importancia da gestdo democratica e do campo das
politicas publicas para a promocéo da participacéo popular nas instancias de tomada
de deciséo da sociedade e na promocao e desenvolvimento de politicas publicas que
possam fomentar a justica social e a libertacdo dos sujeitos. Para tanto, como forma
de andlise nesta secdo, selecionamos dois trabalhos para compor este ERT: o
trabalho de Franzen (2018) e o de Silva (2018).

A pesquisa de Franzen (2018) teve como principal objetivo realizar um
processo de elaboracdo do documento orientador dos PPPs da educacao infantil no
municipio de Toropi/RS, a partir de discussdes dialdégicas com professores e diretores
de 3 escolas municipais, além da equipe da Secretaria Municipal de Educacéo e
Cultura do Municipio.

No desenvolvimento de seu trabalho, a autora utilizou como proposta
metodoldgica os Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos, baseado em Henz
(2015) e também de andlises documentais em uma extensa lista de diretrizes,
resolucdes e leis existentes em nivel federal, estadual e municipal, referentes aos

marcos legais da educacéo infantil. Para analise dos dados produzidos na pesquisa
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foi utilizado como metodologia a "Analise de conteudo" na perspectiva de Bardin
(2001).

Esta pesquisa apresentou como principais resultados a producdo do
documento orientador de PPPs para a educacéo infantil do municipio estudado, além
de promover reflexdes a partir de encontros dialégicos auto(trans)formativos que
visaram uma construgcdo democrética com (e ndo para) os professores e gestores das
escolas envolvidas na pesquisa. A partir da producdo deste documento, segundo a
pesquisadora, o atendimento pré-escolar foi universalizado no municipio, além de ter
provocado o inicio de atendimento em creches, a partir da oferta de vagas. Ainda, a
autora ressalta que os circulos dialoégicos realizados foram um importante momento
de reflexdo coletivo e de um olhar mais agucado para os processos de gestdo da
educacao infantil no municipio citado, proporcionando a todos os envolvidos a sua
auto(trans)formacao.

Em consonancia com o exposto pela pesquisa anterior, o trabalho de Silva
(2018) busca analisar os processos auto(trans)formativos da formacéo continuada de
conselheiros e técnicos de educacdo envolvidos na gestdo municipal da cidade de
Santa Maria/RS, através do seu Conselho de Educacéo.

A pesquisadora propds nessa pesquisa a realizacdo de circulos dialégicos
investigativos-formativos (Henz, 2015) em modalidades presencial e online (via
ambiente virtual Moodle), além de questionarios online para contextualizacao inicial e
avaliacdo final da pesquisa. Na totalidade, a pesquisa contou com vinte e um
participantes (dez conselheiros e onze técnicos), porém com a participacao efetiva de
apenas onze sujeitos (oito conselheiros e trés técnicos de educacao).

Como principais achados de pesquisa, no que se refere aos processos
auto(trans)formativos, Silva (2018) aponta que as praticas de formacao, ofertadas via
ambiente virtual e presencial, a partir da proposicdo dos circulos dialégicos
investigativos-formativos possibilitou aos conselheiros e técnicos participantes da
pesquisa a ressignificacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de aprendizados
individuais e coletivos, "[...]transformaram suas préprias trajetorias pessoais e
profissionais trans/formando o contexto educacional e as instituicdes/érgdos que
estdo inseridos (SILVA, 2018, p.205). Ainda, a pesquisa possibilitou praticas

colaborativas e dialégicas de pesquisa e permitiu a auto(trans)formagdo da
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pesquisadora em conjunto com os demais participantes, levando a mudancas de
atitudes, posicionando todos os participantes como aprendentes e ensinantes ao
mesmo tempo, compartilhando suas experiéncias, refletindo sobre o trabalho
desenvolvido e promovendo mudancas para atuacdes futuras. Merece ressaltar
também a necessidade de articulagdo entre as diferentes instancias gestoras
(Secretaria de Educacao e Conselho de Educacgao) em agGes que possam fortalecer
o sistema de educacao municipal e que o desenvolvimento desta pesquisa contribuiu
para a qualificacdo de acfes que estreitem os lacos e permitam um espaco dialdgico

entre 0s sujeitos participantes.

Quadro 04: Ideias-chave do ERT “Auto(trans)formacao e gestdo democratica” e sintese geral das
pesquisas.
AUTO(TRANS)FORMACAO E GESTAO DEMOCRATICA

e O trabalho coletivo promoveu reflexdes visando a construcdo democratica com
os professores e gestores de um documento orientador de PPPs para a
educacdo infantil do municipio estudado.

e Fortalecimento de acdes coletivas voltadas a qualificacdo da Educacao infantil

Franzen no municipio, a partir do dialogo.

(2018) Circulos dialégicos como importante momento de reflexdo coletivo e de um
olhar mais agucado para os processos de gestdo da educacgdo infantil no
municipio citado.

e Circulos dialégicos proporcionaram a todos o0s envolvidos a sua
auto(trans)formacdo na/da pesquisa.

e Préticas de formacdo ofertadas via ambiente virtual e presencial a partir da
proposicdo dos circulos dialégicos investigativos-formativos possibilita a
ressignificacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de aprendizados
individuais e coletivos.

e A pesquisa possibilitou praticas colaborativas e dialégicas de pesquisa e

permitiu a auto(trans)formacéo da pesquisadora em conjunto com 0s demais
participantes.
Dialogo leva a mudancas de atitudes, levando a percepcdo de todos como
aprendentes e ensinantes ao mesmo tempo, compartilhando suas experiéncias,
refletindo sobre o trabalho desenvolvido e promovendo mudancas para
atuacbes futuras.

e Importancia de um espaco demaocratico e dialégico para a articulagdo entre as
diferentes instancias para o fortalecimento de acdes que possam fortalecer o
sistema de educac¢do municipal.

Sintese geral do ERT — A gestdo democratica quando organizada a partir de um trabalho coletivo
fortalece as acBes de implementacdo e/ou discussdes que possam qualificar os processos e
sistemas educativos. Para isso, ambientes virtuais e praticas dialégicas de formacdo que
possibilitem o dialogo horizontal entre iguais, percebendo a todos como ensinantes e aprendentes
ao mesmo tempo, colabora para a auto(trans)formacdo dos envolvidos por meio do
compartilhamento de experiéncias, da ressignificacdo permanente dos saberes construidos por
esses docentes. Por fim, os circulos dialégicos investigativos-formativos se apresentam como
importante instrumento de auto(trans)formacdo e de reflexdo para a integracdo de diferentes
instancias de gestao.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Silva (2018)
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2.1.1.3 Auto(trans)formacéo e diferentes abordagens sobre o fazer educativo.

Historicamente, o campo da pesquisa em/sobre/na educacdo tem se mostrado
espectralmente amplo. Acreditamos, assim como Canario (2006) que esse
alargamento do campo se da em decorréncia de situacdes emergentes ocorridas na
sociedade como um todo, que evocam 0s pesquisadores a realizarem seus estudos,
a partir dessas emergéncias. Utilizando as palavras de Canéario (2006) "[...] todo o
trabalho de investigacao representa uma resposta, direta ou indireta a uma "procura”
social." (CANARIO, 2006, p.152)

Isso ndo quer dizer que fazer pesquisa em educacao é ficar refém de questdes
gue a sociedade em si julgar mais emergente, mas que os objetivos de uma pesquisa
sdo construidos, em sua maioria, a partir da visdo que o pesquisador tem de
determinado ponto da sociedade e de sua curiosidade, que tem reflexo direto na
educacdo como um todo. Tomando o que diz Freire (2000), a educacéo pode alterar
as estruturas mais injustas do tecido social, se os educadores "imaginarem" um
mundo "menos feio, menos cruel" (FREIRE, p.20). Neste ERT, foram selecionados os
trabalhos que se inclinaram a imaginar um mundo mais bonito e justo, observando as
emergéncias postas em seus contextos educativos. Para tanto, foram selecionados
seis trabalhos para compor o presente ERT: Ferreira (2019), Pigatto (2016), Santos
(2016), Oliveira (2015), Pereira (2015) e Hundertmarck (2014).

A pesquisa de Ferreira (2019) buscou realizar analises, a partir de narrativas
de professores de uma escola municipal de Alegrete/RS, sobre a producédo de
sentidos do fendmeno Bullying. Para alcancar esse objetivo, a autora utilizou-se de
abordagem autobiografica, baseando-se nos Circulos dialégicos Investigativos-
formativos, apoiada em Henz (2015) como proposta metodoldgica. Os dados foram
produzidos a partir de convite ao corpo docente de uma escola de educacéo basica
do municipio de Alegrete/RS, buscando a adeséo voluntaria dos professores ao
projeto. Participaram do estudo sete professores, todos dos anos finais do ensino
fundamental. Como principais reflexdes postas na pesquisa, a pesquisadora aponta
gue a prevencao de conflitos, como o fendmeno social Bulying, pode ser realizada a
partir da auto(trans)formacao dos sujeitos a partir do dialogo, do respeito entre iguais

e o0 estimulo a relacbes afetivas mais proximas dentro do ambiente escolar,
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promovendo a cultura de paz. Ainda, a autora aponta que espacos-tempos
organizados com os professores, visando a auto(trans)formacéo permanente, a partir
do compartilhamento de seus saberes e de reflexdes criticas sobre o trabalho
realizado no ambiente escolar podem também promover estratégias de prevencéo e
de enfrentamento do Bullying.

Ainda observando as relacdes que se instauram no ambiente escolar, Pigatto
(2016) almejou a compreensao do papel que os vinculos afetivos entre professores
de uma escola de educacdo infantii do municipio de Santa Maria assumem na
auto(trans)formacao docente. A pesquisadora utilizou-se de pesquisa qualitativa, do
tipo estudo de caso, utilizando-se de entrevistas semiestruturadas e, posteriormente,
da realizacdo de Circulos Dialdgicos Investigativos-Formativos de forma virtual,
utilizando-se de grupos organizados na rede social Facebook e de postagens que
estimulavam o didlogo e a problematizacdo de questfes relevantes para 0s sujeitos
da pesquisa. O estudo contou com a participacao de dez sujeitos, porém apenas 4 se
dedicaram efetivamente ao dialogo no grupo.

A pesquisadora apresenta como consideracbes finais da pesquisa a
importancia do estabelecimento entre professores de vinculos afetivos que possam
colaborar para o desenvolvimento de processos auto(trans)formativos, a partir do
dialogo e do compartilhamento de experiéncias e de suas praticas. A autora também
frisou que os vinculos afetivos estdo diretamente relacionados ao trabalho
desenvolvido e ao desenvolvimento das criancas e que o processo de construcao de
vinculos afetivos é mobilizado, também, pelo trabalho coletivo.

Também observando as relagdes concernentes ao ambiente escolar, Santos
(2016), em sua pesquisa de mestrado, buscou realizar analises, a partir das situagdes-
limite e dos desafios diarios, apontando a emergéncia do dialogo escola/familia e suas
possibilidades de contribuicdo para a auto(trans)formacéo permanente docente.

Para tanto, a pesquisadora utilizou-se de pesquisas bibliograficas e
documentais para abarcar com mais precisdo 0s conceitos e contextos legais a serem
trabalhados. Também foi utilizado um questionério como forma de producédo de dados
e de melhor conhecer os sujeitos participantes da pesquisa. Por fim, foi utilizada a
metodologia dos Circulos Dialogicos Investigativos-Formativos. Participaram do

presente estudo, duas professoras, responsaveis por quatro turmas de educacgéo
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infantil na cidade de Santa Maria/RS e também com a resposta de 16 questionarios
por familiares responsaveis pelas criancas dessas turmas.

Santos (2016) aponta nas principais consideracdes sobre a pesquisa que 0s
processos auto(trans)formativos ocorrem a partir das experiéncias vivenciadas em
nossa vida, influenciando também em nossa constituicdo como sujeitos. Ainda, a
pesquisadora aponta que o trabalho docente voltado para incluir/integrar as familias,
junto ao ambiente escolar, auxilia em um trabalho mais efetivo com os alunos. Além
disso, se destaca a importancia do didlogo como forma de sanar os conflitos no
cotidiano escolar e construir relagdes de apoio.

Outrossim, a pesquisa de Pereira (2015) objetivou observar a alfabetizagcao
visual como forma de auto(trans)formacdo permanente com professores, além de
perceber como os docentes expressam seus saberes relativos a interpretacdo do
sentido de imagens. A pesquisa foi realizada com onze professores de uma escola
municipal do municipio de Santa Maria/RS. Para tanto, a pesquisadora utilizou os
Circulos Dialogicos Investigativos-Formativos como forma de producéo de dados junto
aos sujeitos participantes da pesquisa. Ainda, foram realizadas junto aos circulos
dialégicos préticas de leitura visual de capas de revistas e de banners de propagandas
online.

Como principais resultados da pesquisa, Pereira (2015) revelou que os préprios
docentes relataram a necessidade e o desejo de construir processos
auto(trans)formativos, a partir da prépria coletividade do corpo docente, e ndo a partir
de tomadas de decisdes verticais, para que se possam ir ressignificando a praxis
educativa dos docentes. Ainda, a pesquisadora destacou que a alfabetizacéo visual
colabora na construcdo do processo de auto(trans)formacdo permanente de
professores, uma vez que ndo reconhece apenas o sentido das imagens, mas também
de relacionar a leitura dessas imagens com sua leitura de mundo, a partir da reflexao
critica.

Por fim, a pesquisa desenvolvida por Hundertmarck (2014) buscou o estudo de
circulos de contacdo de histdrias infantis como possibilidade de auto(trans)formacéo
permanente a partir da praxis educativa docente. Para isso, a pesquisadora buscou

interpretar a narrativa de quatro professoras que atuam nos anos iniciais do ensino
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fundamental, envolvidas junto ao projeto "Hora do Conto: meninos e meninas lendo o
mundo e a palavra™.

Esta pesquisa, caracterizada como pesquisa-acdo, teve em Seu processo
metodoldgico entrevistas semiestruturadas, visando identificar as historias infantis
mais relevantes para as professoras participantes, e posteriormente, "circulos
formativos dialégicos"!?, onde os sujeitos puderam compartilhar as experiéncias
vivenciadas em suas praticas de contacdo de historias, ressignificando-as.

Esta pesquisa apresentou como principais resultados a busca das educadoras
pelo grupo "Hora do conto" como forma de contribuir com seu processo
auto(trans)formativo. Hundertmarck (2014) ressalta também a importancia de
momentos de reflexdo e de retomada prazerosa da leitura e da escrita como busca
pela auto(trans)formacao, estreitando no cotidiano das praticas docentes trabalhos
colaborativos com outros sujeitos. Ainda, a pesquisadora aponta que o processo de
contacdo de histérias permite aos sujeitos (re)criar e (re)significar o seu mundo,

cientes de seu inacabamento e em contato com outros sujeitos.

Quadro 05: Ideias-chave do ERT Auto(trans)formacéo e diferentes abordagens sobre o fazer
educativo e sintese geral das pesquisas.
AUTO(TRANS)FORMAQAO E DIFERENTES ABORDAGENS SOBRE O FAZER EDUCATIVO.
e Auto(trans)formacdo como facilitadora da prevencéo de conflitos sociais.
e Auto(trans)formacao se instaura a partir de relag6es dialdgicas de respeito
e da construcao de relagBes afetivas mais proximas.
Auto(trans)formacdo como propulsora de uma cultura de paz nas escolas.
e Espacos-tempos de formagdo organizados com os professores
objetivando a auto(trans)formacdo permanente auxilia estratégias de
prevencéo e enfrentamento do Bullying.

e O estabelecimento de vinculos afetivos entre os professores pode
colaborar para o desenvolvimento de processos auto(trans)formativos.
Pigatto (2016) e O trabalho coletivo ajuda a mobilizar vinculos afetivos entre os

professores.
e Os vinculos afetivos auxiliam no desenvolvimento de aprendizagens junto
aos alunos e da praxis educativa docente.
Santos (2016) e Experiéncias d_e vida como impulsionadoras do  processo
auto(trans)formativo durante a vida.

Ferreira (2019)

° Projeto de extensdo que se desenvolve desde o ano de 2007, vinculado a Universidade Federal de
Santa Maria como proposta de intervencé@o do Grupo Dialogus: Educacéo, Formacdo e Humanizacéo
com Paulo Freire, sob orientacdo do prof. Celso llgo Henz. Objetiva a leitura critica do mundo a partir
de leituras ludicas de histérias infantis com criangas, adolescentes e adultos de escolas publicas.
Atualmente se chama "Hora do conto: lendo a palavra e auto(trans)formando realidades”

10 Acreditamos que este processo é um dos trabalhos considerados preltdio do que, mais tarde, se
tornariam os "Circulos Dialégicos Investigativos-Formativos".
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e Integracado/Inclusdo das familias ao ambiente escolar auxilia nas praticas
docentes.

e Dialogo como principal estratégia de enfrentamento de conflitos e de
construcdo de relacdes de trabalho mais afetivas.

e Os professores desejam e necessitam de construir processos
auto(trans)formativos a partir da autonomia do trabalho coletivo.

o Alfabetizagdo visual como possibilidade de desenvolvimento da
auto(trans)formacéo.

e A leitura critica das imagens a partir da alfabetizacdo visual, permite
também a reflexdo critica e a leitura de mundo.

e O grupo "Hora do conto" possibilitando a auto(trans)formacdo nas
professoras envolvidas.

e Processo de leitura e escrita como busca pela auto(trans)formacgéo e
estreitamento de lacos.

e Processo de contacdo de histérias como releitura do mundo a partir da
consciéncia do inacabamento.

Sintese geral do ERT - O trabalho coletivo promove o desenvolvimento de processos

auto(trans)formativos, partindo das experiéncias dos sujeitos, e propicia a construcdo de relagbes

mais proximas no ambiente escolar, auxiliando no enfrentamento de diversos problemas e/ou

dificuldades que possam surgir no dia-a-dia. Para isso, o trabalho coletivo deve ser pensado,

problematizado, refletido, organizado e desenvolvido juntamente com os professores, utilizando

diferentes metodologias e conceitos para que se desenvolva a auto(trans)formagédo permanente

calcada nos diferentes contextos escolares.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Pereira (2015)

Hundertmarck (2014)

2.1.1.4 Auto(trans)formacéo e estudos no/sobre o Ensino Superior

As universidades assumem em nossO contexto socioeducativo um papel
essencial no provimento de profissionais para, posteriormente, atuarem nas mais
diferentes instancias da sociedade. Seja na area da saude, das engenharias, na area
educativa e/ou nas areas privadas/comerciais, as universidades (publicas
principalmente) assumem um papel essencialmente profissionalizante, como aponta
Saviani (2010), uma vez que o ensino fundamental ndo se propbe a
profissionalizacéo, o ensino medio € facultativo de profissionalizacéo (pode ou nao ser
profissionalizante), ja o ensino superior tem por mote central , a formacéao profissional
(de preferéncia criticos, reflexivos, voltados aos principais problemas da sociedade e
com espirito comunitario de trabalho).

Por outro lado, assumindo as ideias de Fiori (1991), tomar a universidade,
enquanto instituicdo inserida em politicas e em processos gerais da sociedade,
significa que, alterando a diretrizes politicas, culturais e sociais das universidades, se
altera também as da sociedade como um todo. Mais especificamente nas palavras de
Fiori (1991):
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O universitario - na perspectiva antropolégica em que nos situamos - nao
apenas expressa 0 pensamento, mas também a si mesmo, e expressando-
se a simesmo como consciéncia do processo social, expressa as aspiracées
do proletariado, porque ai esta o povo. (FIORI, 1991, p.50)

Dessa forma, observar a educacdo superior (e por consequéncia, a universidade)
demanda compreender como se debuxa a profissionalizacdo da sociedade e suas
possiveis orientacdes politicas, sociais e culturais. Partindo deste mote reflexivo, este
ERT foi delineado a partir de quatro trabalhos: Andrade (2019), Hardoim (2018),
Ramos (2017) e Almeida (2015).

Iniciando pelo trabalho de Andrade (2019), esta pesquisa buscou a
compreensdao dos processos  constitutivos e  auto(trans)formativos  dos
professores(as)-formadores(as) dos cursos de licenciatura do Instituto Federal
Farroupilha (IFFAR), a partir e nas suas praticas docentes. Como primeira etapa da
parte metodoldgica da pesquisa foram enviados questionarios via Google Drive para
estudantes do 6°, 7° e 8° semestres dos cursos de licenciatura do IFFAR tendo como
um dos objetivos identificar, a partir das respostas dos estudantes, os professores que
marcaram sua trajetéria académica e exerceram alguma influéncia na sua constituicéo
docente. Na etapa seguinte, foi encaminhado um formulario, também via Google
Drive, para todos docentes dos cursos de licenciatura do IFFAR. Por fim, foram
realizados Circulos Dialégicos Investigativos-Formativos presenciais e por
videoconferéncia.

Nas suas reflexdes a partir da pesquisa, Andrade (2019) apontou que, ainda
gue a necessidade de um trabalho cooperativo integrado seja primordial, 0s processos
formativos tém acontecido geralmente em cursos, seminarios, capacitagdes e etc, seja
da propria instituicdo ou de instituicbes externas. Isso demonstra, segundo a autora,
gue o ideario de formacéao ainda esta pautado, em grande parte, nas participacdes em
eventos externos e ndo no compartilhamento cooperativo entre os pares, ainda que ja
existam movimentos que promovam um olhar mais atendo para dentro do préprio
processo auto(trans)formativo. Também foi posto pela autora o efeito de
"espelhamento” onde foi possivel perceber que os professores-formadores
participantes da pesquisa, reproduzem os modelos de ensino que advém de sua
formacdo em universidades, sem a necesséria (auto)reflexdo que estdo em atuacéo
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em uma realidade diferenciada nos Institutos Federais. Por fim, trouxe o conceito de
“docéncia institucionaria", abandonando o modelo universitario e construindo
internamente, junto aos Institutos Federais, uma necessaria reflexdo sobre a
constituicdo da docéncia nesses espacos.

De modo similar, o trabalho de Hardoim (2018) teve como objetivo central
compreender os sentidos atribuidos ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao
a Docéncia (PIBID) por professores supervisores do programa e por coordenadores
institucionais e/ou de area, no que tange a sua contribuicdo para a formacao inicial e
continuada docente e para as escolas participantes. O contexto de realizagcdo da
pesquisa € o Colégio Universitario Geraldo Aquiles dos Reis, uma escola federal de
educacao basica aos cuidados da Universidade Federal Fluminense.

Participaram da pesquisa seis sujeitos, sendo 3 professoras do ensino
fundamental supervisoras do PIBID no colégio, a coordenadora pedagdgica do colégio
e duas professoras vinculadas ao PIBID da Universidade Federal Fluminense, uma
coordenadora institucional e a outra coordenadora de area do programa. Em sua
metodologia, a autora construiu o estudo a partir de pesquisa documental em trés
normativas!! institutivas do PIBID no Brasil, de entrevista do tipo narrativa e o
Arquétipo Teste dos 9 Elementos (AT-9)'2.

Os principais achados desta pesquisa, apresentados por Hardoim (2018), sao
as relacdes construidas no cotidiano do trabalho do PIBID nas escolas como
impulsionador de (auto/trans)formacéo?’® que "revitalizou e regenerou os seus 'modos
de pensar, sentir e agir." (HARDOIM, 2018, p.192). Ainda. segundo a pesquisadora,
esse processo torna a leitura do mundo e o dialogo essencial para que a subjetividade
do outro possa alterar minha prépria subjetividade, produzindo metamorfoses e
(auto/trans)formacdes. Esse processo, pode demonstrar (ou ndo) necessidades de

mudanca nas praticas e na identidade profissional docente.

11 Portaria n°. 096/2013, Lei n°. 12.796/2013 e Decreto n°. 7.219/2010.
12 0 AT-9, formulado pelo psicélogo francés Yves Durand e criado para validar a Teoria Antropolégica
do Imaginéario e comprovar a existéncia das estruturas do imaginario de Gilbert Durand a partir de uma
qualificacdo compreensiva das imagens. (HARDOIM, 2018, p.95)
13 Grafia tal qual utilizada pela autora em seu texto.
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Ainda em estudos sobre o PIBID, Ramos (2017) realizou sua pesquisa tendo
como objetivo central a compreensao dos processos de desenvolvimento da
auto(trans)formacao permanente de docentes e licenciados do PIBID no IFFAR nas
areas de quimica e biologia. Esse estudo utilizou inicialmente dois questionarios
enviados via google drive: O primeiro ao Coordenador Institucional, ao coordenador
de Gestéo, ao coordenador de Area e aos Professores Supervisores area do PIBID
no IFFAR (vinte e sete respostas). O segundo foi enviado aos bolsistas do PIBID
(sessenta respostas). Esses questionarios auxiliaram a pesquisadora a levantar
questdes relevantes para o posterior trabalho nos Circulos Dial6gicos Investigativos-
Formativos e para delimitar os sujeitos e os subprojetos do PIBID a serem trabalhados.
Os Circulos Dialogicos Investigativos-Formativos foram realizados com vinte e um
sujeitos, pertencentes ao PIBID da area de quimica e biologia.

Ao apresentar os constructos dos dados de sua pesquisa, Ramos (2017)
aponta que ser docente € movimentar-se em direcao a constituicdo de si e dos outros,
a partir de uma realidade social, cultural e historica. Ser docente, é contribuir com
auto(trans)formacao dos educandos, a partir de sua prépria profissionalizacéo e pela
identidade profissional docente permanentemente construida durante as experiéncias
de vida e do trabalho, tendo a formag&o inicial como "ponta pé" inicial da carreira. A
autora apresenta também a necessidade de didlogo como forma de compartilhamento
de experiéncias e saberes e na reflexao critica sobre si e sobre a realidade a sua volta.
Por fim, Ramos (2017) aponta ainda o PIBID como “entre-lugar’ de
auto(trans)formacéao, ou seja, "o lugar de encontros e (re)encontros, das construcoes
e (re)construcdes de aprendizagens, do dialogo [...].” (RAMOS, 2017, p.240)

Por fim, o estudo de Almeida (2015) objetivou compreender como se
desenvolvem o0s processos de auto(trans)formacdo docente, a partir da
"Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)!*" em estudantes do curso de
Bacharelado em Medicina da Universidade Estadual de Feira de Santana/BA. A
pesquisadora utilizou-se da perspectiva tedrica historico-critica baseada nos estudos

de Lev Vigotiski e teve como abordagem metodolégica o estudo documental no PPP

14 O Problem-Based Learning — PBL, é um método de ensino conhecido no Brasil com a denominacéo
de Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP. (ALMEIDA, 2015, p.64).
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do curso acima destacado e, além disso, a utilizacdo de grupos focais para a producao
de dados, contando com a presenca de dezessete sujeitos. Para a andlise dos dados
foi utilizada como metodologia a "Analise de conteudo", preconizada por Bardin
(2001).

Este estudo apresentou como principais contributos da pesquisa a ideia de que
a partir da utilizacédo da ABP o estudante precisa se assumir como sujeito autbnomo
de seu processo auto(trans)formativo, além de promover a colaboracdo permanente
entre 0s sujeitos na construcdo de seus conhecimentos. Ainda, a pesquisadora
ressalta que a utilizacdo da ABP em cursos de graduacao permite a aprendizagem
dos estudantes através da praxis, ou nas palavras da autora: “proporciona um
ambiente de aprendizagem que nao dissocia a teoria da pratica.” (ALMEIDA, 2015,
p.133).

Quadro 06: Ideias-chave do ERT Auto(trans)formacéo e estudos no/sobre o0 ensino superior e sintese
geral das pesquisas.

AUTO(TRANS)FORMACAO E ESTUDOS NO/SOBRE O ENSINO SUPERIOR

e Docentes participantes da pesquisa, por vezes, reproduzem os modelos de
Andrade docéncia observados em sua formag&o inicial

(2019) * Necessidade do conceito de "docéncia institucionaria" construido junto aos
docentes dos Institutos Federais.
e PIBID como trabalho impulsionador da auto(trans)formacéo.
Hardoim e Leitura do mundo e o dialogo como essencial para a auto(trans)formacao.
(2018) e Processos auto(trans)formativos como metamorfoses que podem apontar

necessidades de mudanca nas praticas e na identidade docente.

e Docéncia como movimento permanente de constituicdo de si e dos outros.

e Profissédo docente busca contribuir para a auto(trans)formacéo dos educandos a
partir da construcdo de sua identidade profissional e de sua permanente

Ramos (2017) profissionalizac¢éo.

e Dialogo como possibilidade de compartilhar experiéncias e saberes a partir da
reflexdo critica.

e PIBID como "entre-lugar" de auto(trans)formacéo.

o A ABP permite ao estudante assumir-se como sujeito do seu préprio processo

auto(trans)formativo.
Almeida e ABP auxilia na colaboracdo entre os sujeitos e na construcdo e ressignificacéo
(2015) de seus conhecimentos.

e O uso da ABP na formacdo inicial permite o desenvolvimento da aprendizagem
a partir da praxis.

Sintese geral do ERT — A auto(trans)formacdo no ensino superior tem sido impulsionada por
diferentes programas, projetos e metodologias para estimular a autonomia e a liberdade em busca
da reflexdo e do compartilhamento de saberes, buscando o trabalho coletivo docente uma vez que
tem a auto(trans)formacéo tem se desenvolvido individualmente nestes espagos.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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2.1.1.5 Auto(trans)formacéo e Educacédo de Jovens e adultos (EJA)

Em meio a desigualdade (de condi¢cdes de viver, de estar, de sentir e, inclusive de
possuir) de nossa sociedade, a educacédo sofre fortes e persistentes ataques que
dificultam o acesso e a permanéncia, principalmente das classes mais populares na
escola. Se até o final do século XX acreditava-se que conseguiriamos universalizar a
educacao para todos os cidadaos, também se esperava um avanco na qualidade.
Segundo dados da Pesquisa Nacional de Amostras de domicilios continua (PNAD), a
taxa de analfabetismo em jovens e adultos era de 6,8% para jovens acima de 15 anos
e de 18,6% para adultos com mais de 60 anos (IBGE, 2019, p.01). Além disso, apenas
47,4% dos jovens com mais de 25 anos de idade alcancou pelo menos a etapa do
ensino médio (IBGE, 2019, p.01). Esses dados sao frutos de alunos que, em face da
necessidade de sobrevivéncia da familia, tem que deixar sua escolarizacdo e seu
estudo cada vez mais cedo ou de familias que, devido as gradativas situacfes de
miséria, ndo conseguem nem inserir seus filhos mais jovens na escola. Frente a esses
dados, afirmamos que por isso a educacéo de jovens e adultos (EJA), AINDA?® se faz
necessaria em nossa sociedade.

Segundo Gadotti (2009), a EJA é “o espaco da diversidade e de mdltiplas vivéncias,
de relag@es intergeracionais, de diadlogo entre saberes e culturas.” (GADOTTI, 2009,
p.26). Nesse sentido, observando a pluralidade de contextos culturais e sociais que a
EJA se desenvolve, pesquisas sobre esta modalidade escolar se faz de extrema
importancia e, em decorréncia destes dados, o presente ERT se desenvolve a partir
de quatro trabalhos: Freitas (2015), Oliveira (2015), Ribeiro (2014) e Montagner
(2013).

Iniciando pelo trabalho de Freitas (2015), que objetivou compreender
juntamente com os professores os discursos acerca de seu quefazer docente através
dos Circulos Dialdgicos Investigativos-Formativos, tendo como pano de fundo a
relacdo entre a juvenilizacdo da EJA e o Ensino Médio regular. Para tanto,

participaram da pesquisa vinte e um professores de duas escolas publicas da rede

15 Utilizamos aqui o AINDA por acreditar em uma sociedade igualitaria de modo a assegurar
condicdes de permanéncia e estudo na idade certa para TODOS seus cidadéos.
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estadual do municipio de Santa Maria/RS e sete estudantes das da modalidade EJA
das respectivas escolas que sdo provenientes do ensino meédio regular.

A pesquisa foi delineada com uma abordagem qualitativa, do tipo estudo de
caso e pesquisa-formacédo, utilizando-se da metodologia dos circulos dialégicos
investigativos-formativos para a producdo dos dados nos didlogos com o0s
participantes da pesquisa. Para analise e interpretacdo dos dados, foi utilizada uma
abordagem hermenéutica.

Como principais achados da pesquisa, Freitas (2015) percebe que o0 processo
auto(trans)formativo dos professores destas escolas necessita refletir sobre as
metodologias utilizadas na EJA e no ensino médio regular, uma vez que no dialogo
com os estudantes e com os professores, esse tema emergiu. Nesse sentido, a autora
afirma que se faz necessario que a escola busque alternativas para humanizar suas
praticas e estimular estudantes e professores a ensinar/aprender a partir do dialogo
critico e reflexivo.

Também é posto pela autora que os docentes buscam uma educacdo mais
humanizadora, partindo da realidade dos estudantes, ainda que reconhecam desafios
para o desenvolvimento de processos auto(trans)formativos como os conflitos entre
estudantes de diferentes idades, propiciar conteddos que dialoguem com a realidade
dos estudantes e valorizar as boas relacées em sala de aula, propiciando um espaco
de dialogo aberto, de incentivo e motivacdo para o prosseguimento dos alunos na
escola. A pesquisadora ressalta ainda que a criatividade, a reflexdo e a reconstrugéo
permanente de suas praticas foram um ponto importante na fala dos docentes
participantes da pesquisa. Outro ponto destacado pelos docentes foi o prazer pelo
trabalho com a EJA, ressaltado pela liberdade que o curriculo oferece, possibilitando
aos jovens exercer livremente sua curiosidade e pelas relagdes interpessoais
proximas entre o grupo de docentes e entre professores e alunos, mobilizando a
auto(trans)formacdo desses sujeitos. O mesmo nao ocorre com 0 ensino médio
regular, sendo apontado pela pesquisadora como um desafio para a
auto(trans)formacao docente.

De forma similar, o trabalho de Ribeiro (2014) buscou compreender como se
desenvolvem os processos de formacao permanente da EJA tendo como pano de

fundo uma praxis humanizadora. A pesquisa se desenvolveu em uma escola de
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periferia do municipio de Santa Maria/RS e contou com a participacdo de quinze
profissionais envolvidos com a EJA na referida escola.

A pesquisa utilizou-se de abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso,
utilizando a metodologia de "circulos de diadlogos”, inspirados nos "circulos de cultura”
de Paulo Freire, a partir das narrativas dos docentes participantes da pesquisa. A
pesquisadora utilizou também um diario de campo para anotac¢des importantes dos
encontros com os professores. Este diario também era de acesso dos professores
para sua consulta.

Em suas reflexdes finais da pesquisa, Ribeiro (2014) apontou que a
auto(trans)formacdo permanente docente da EJA exige reflexdo critica sobre a
realidade escolar e sobre as praticas exercidas pelos professores, observando a
sociedade como um todo e objetivando as mudancgas necessarias nela para a tornar
mais justa para todos homens e mulheres. Para isso, a autora ressalta a importancia
da reinvencdo das praxis pedagogicas a partir das situagdes ocorridas no seu dia-a-
dia profissional, objetivando sempre a "acao-reflexdo-acdo" (RIBEIRO, 2014, p.89).
Em outro ponto, a autora aponta também que a auto(trans)formacéo possibilitou aos
docentes da EJA a percepc¢do da sua liberdade para serem autores de sua prépria
formacao a partir da reflexéo critica sobre as suas praticas.

Também Oliveira (2015), buscou compreender de que forma o trabalho com
projetos tematicos possibilita processos de auto(trans)formacéo, integrando a leitura
de mundo na EJA de modo a facilitar a construcéo de relacdes "eu-tu mais alegres e
participativas" (OLIVEIRA, 2015, p.42). Tendo como contexto de realizacdo do
trabalho uma escola de Ensino Fundamental da rede estadual de Santa Maria/RS, o
l6cus da pesquisa se encontra na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
ofertada pela referida escola. O estudo contou com a participagéo de 8 professores e
utilizou-se de abordagem qualitativa, com a realizac&o de pesquisa do tipo participante
e do uso da metodologia dos Circulos Dialogicos Investigativos-formativos para a
producédo dos dados.

A pesquisa apresenta como principais resultados a percepcao da necessidade
de fazer que a pratica do trabalho com projetos tematicos seja incorporada ao dia-a-
dia dos professores para que eles possam participar desde a idealizacdo, as

discussodes, a problematizacéo e o delineamento final, além de integrar essas préticas
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aos componentes curriculares para que nao se torne algo desenvolvido fora das
disciplinas, mas sim integrado a elas. O pesquisador aponta também que o0s
processos auto(trans)formativos sao importantes para que se desenvolva o
comprometimento com um trabalho coletivo reflexivo, para que se busque alternativas
para a construcdo de relacdes educandos-educadores mais proximas e receptivas,
uma vez que o publico da EJA vém se mostrando cada vez mais diferente. Também
€ a apontado que as relacdes educandos-educadores se mostram mais proximas a
partir do trabalho com projetos tematicos, onde a superacdo de dificuldades que
surgem leva a auto(trans)formacao dos envolvidos a partir das préaticas desenvolvidas.

Por fim, o trabalho de Montagner (2013) investigou junto a docentes integrantes
do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacao
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos Formacao Inicial e
Continuada (PROEJA- FIC), o0s percursos da trajetéria e narrativas
auto(trans)formativas em momentos de formacao continuada desses profissionais.
Para tanto, a pesquisa foi realizada juntamente a quatro docentes da rede municipal
de Tupanciretd/RS e quatro docentes do Instituto Federal Farroupilha (IFFAR) —
Campus Julio de Castilhos.

Como proposta metodoldgica, a autora dispds de entrevistas semiestruturadas,
que foram gravadas e transcritas, utilizadas também como dispositivos de pesquisa-
acao junto aos sujeitos. Ainda, a pesquisadora recorreu a um diério reflexivo para
registro permanente das acfes e discussfes da pesquisa.

Esta pesquisa apresentou como principais resultados a importancia que os
momentos de formag&o continuada assumem no compartilhamento de saberes
construidos no préprio ambiente escolar. Além disso, a pesquisadora percebeu um
processo auto(trans)formativo nos docentes que assumiram varias formas de
reinventar-se/redesenhar-se a partir de suas praticas, permitindo o surgimento de
novas formas de ensinar e de aprender enquanto docente. Ainda, a autora chama
atencao para o fato das narrativas individuais serem um importante instrumento de
reflexdo e de transformacgdo de si e das préaticas docentes, além de perceber a
formacado continuada como um espaco de aprender e permanente reconstrucéo de

sua identidade e perceber a escola como "um espaco de estudar, pesquisar e
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produzir, reconstruir-se constantemente no exercicio profissional.(MONTAGNER,

2013, p.112)"

Quadro 07: Ideias-chave do ERT Auto(trans)formacéo e educacgéo de jovens e adultos (EJA) e

sintese geral das pesquisas.

AUTO(TRANS)FORMACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

Freitas (2015)

Necessidade de reflexado sobre as metodologias utilizadas na EJA e no ensino
médio regular como propulsoras de auto(trans)formacao.

Humanizacao das praticas escolares de forma a estimular o dialogo entre
professores e estudantes de forma critica e reflexiva.

Os docentes buscam humanizar suas praticas tendo como ponto de partida a
realidade dos estudantes.

O dialogo é fonte de incentivo e motivagdo para a manutencéo dos alunos na
escola.

O prazer em trabalhar com a EJA mobiliza a auto(trans)formacdo docente.

Oliveira (2015)

Necessidade de incorporacgéo do trabalho com projetos tematicos ao cotidiano dos
professores, tornando-os autores também de sua organizagdo, planejamento,
concepgao e etc.

Importancia de integrar as praticas dos projetos tematicos as atividades das
disciplinas curriculares.

Auto(trans)formacdo produz um trabalho coletivo reflexivo e aproxima os
educadores e educandos nas relagfes tu-eu.

Os trabalhos com projetos teméticos aproximaram os educandos e educadores,
levando a auto(trans)formacao de ambos.

Ribeiro (2014)

A auto(trans)formacéo docente na EJA exige reflex&o critica sobre a realidade e
as praticas docentes.

As mudancas necessarias na sociedade para torna-la mais justa e igualitaria a
todos advém da auto(trans)formacao de alunos e professores na escola.
Reinvencao das praticas docentes no cotidiano de trabalho dos professores, a
partir da acdo-reflexdo-acao.

A auto(trans)formacgéo permitiu aos docentes se colocarem como sujeitos ativos
em seu préprio processo formativo a partir da reflex@o critica sobre suas
praticas.

Montagner
(2013)

A formacgéo continuada tem grande importancia no compartilhamento de saberes
produzidos no préprio ambiente escolar.

A auto(trans)formagéo permite a reinvengéo/redesenho das praticas docentes,
construindo novas formas de ensinar/aprender na escola.

Narrativas sdo um importante instrumento para busca de reflexdo e de
auto(trans)formacéo.

O espaco da formacéo continuada na EJA é um espaco de auto(trans)formacao
permanente e de (re)construcao das identidades docentes.

docente.

Sintese geral do ERT — O EJA enquanto modalidade educativa singular, necessita de estratégias
proprias para a promocao da auto(trans)formacéo docente, calcada na reflexdo sobre a realidade, no
compartiihamento de saberes, o didlogo e a satisfagdo no trabalho. As préaticas docentes na EJA
apresentam nos trabalhos estudados uma dimens&do humanizadora que busca diretamente tornar a
sociedade mais igual para todos estudantes. A auto(trans)formacéo na EJA permite aos docentes se
colocarem como atores ativos na sua propria formacgéo e a reconstrugdo de sua identidade profissional

Fonte: Elaborado pelo autor.
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2.1.1.6 Auto(trans)formacéo, contextos escolares e trabalho docente

A docéncia se desenvolve em uma trama complexa de permanente contato
com outros sujeitos (alunos, responsaveis por alunos, colegas de trabalho, outros
funcionarios do ambiente escolar e etc.) e com os espagos/tempos de vivéncias de si
e desses sujeitos. Nesse sentido, o docente consciente da existéncia desta trama e
da multiplicidade de sujeitos e contextos se reconfigura para abranger as diferentes
formas culturais/sociais/politicas/econémicas que permeiam a docéncia. Freire e Shor
(1986) destacam que ser docente ndo € algo imével, pelo contrario, a criatividade
docente advém das rela¢cBes dialdgicas que o sujeito desenvolve com seus alunos e
0 contexto de insercao da pratica educativa. Corroborando com essa ideia, Soares

(2000) define a docéncia da seguinte forma:

Todo educador é um ser politico dotado de competéncias e dominios que o
identificam como artista em sua esséncia, uma vez que usa e desenvolve,
pelo uso a sensibilidade ao elaborar metodologias capazes de libertar
desenho e projeto, autor e obra. (SOARES, 2000, p.41);

A docéncia, enquanto arte desenvolvida por um profissional carrega marcas que
dotam o professor de certa expertise e, em proporcdes similares, de sensibilidades
qgue qualificam permanentemente seu trabalho. O que pretendemos dizer € que,
guanto mais se trabalha com a docéncia, mais se desenvolve sua experiéncia
profissional e mais se conhece contextos e sujeitos diversos, ampliando a capacidade
empética de compreender os diversos cenarios possiveis da docéncia. Isso se faz
também a partir da consciéncia de nosso inacabamento enquanto ser humano
(FREIRE, 1987), trazendo a tona a ideia de que jamais conheceremos tudo o que ha
para se conhecer e nem todos que existem para conhecermos, tendo isso como
consciéncia de nossas limitagdes e buscando sempre nos superar.

Conscientes de que esta trama complexa da docéncia envolve infindaveis
cenarios, sujeitos e contextos e buscando a compreensdo destes, este ERT se
desenvolve, abrangendo seis trabalhos: Dorneles (2014), Silveira (2017), Signor
(2016), Poglia (2016), Parigi (2017), Brollo (2017).

Iniciando pelo trabalho de Dorneles (2014), que teve como objetivo central
compreender a formagao permanente docente como possibilidade de desconstruir e
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reconstruir saberes docente tendo como mote organizador a cultura de paz. A
pesquisa organizada a partir de abordagem qualitativa, baseada na profunda revisao
bibliografica em dissertacfes, teses, livros e periodicos cientificos que versassem
sobre a tematica da pesquisa. Para tanto, a compreensao dos dados foi realizada de
forma hermenéutica-dialética cruzando estudos de formacdo permanente de
professores, saberes docentes, valores humanistas e cultura de paz.

Em suas reflexdes finais, Dorneles (2014) ressalta que a falta de integracéo
curricular, a caréncia de formacdo permanente docente de forma transversal,
principalmente com valores e compromissos educativos transversais. A pesquisadora
aponta ainda a necessidade de as praticas comunicativas serem reformulados nas
praticas educativas auto(trans)formativas, buscando sempre ouvir o outro e
expressar-se de maneira consciente, com 0 coracdo aberto, respeitosamente e
honestamente, a partir da empatia entre pessoas iguais. Também é posto pela
pesquisadora a necessidade de uma educacao dialégica que possa formar sujeitos
voltados para uma cultura de paz, solidaria e fraterna, através da escuta sensivel e do
direito de cada um dizer a sua palavra. Por fim, tem-se ainda a ideia de uma formacao
permanente com valores humanistas que busque reconhecer o protagonismo docente
nos diversos contextos escolares.

Com relacdo a educacdo popular, o trabalho de Signor (2016) investigou 0s
processos de auto(trans)formacdo permanente junto a docentes, partindo da relacéo
entre as pedagogias populares e as suas possibilidades de desenvolvimento dentro
da praxis escolar. A pesquisa foi realizada a partir de abordagem qualitativa, do tipo
estudo de caso, com inspiracdes da pesquisa-formacao e pesquisa participante, a
partir do desenvolvimento da metodologia de Circulos Dial6gicos Investigativos-
Formativos. Esta pesquisa foi realizada junto a vinte docentes e a grupos de alunos
de uma escola municipal localizada no municipio de Barra Funda/RS. A abordagem
de compreenséo dos dados da pesquisa foi hermenéutica.

Em seus principais achados de pesquisa, Signor (2016) apontou que 0
processo de auto(trans)formacdo é permanentemente inconcluso. Além disso, a
pesquisadora ressalta a escola enquanto lugar de aprendizagens e de

desenvolvimento da cidadania junto com seus educandos. A autora também afirma a
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importancia do envolvimento do pesquisador com a pesquisa, com a realidade da
pesquisa e uma razao de desenvolvimento da mesma.

Outrossim, Poglia (2016) realizou uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de
caso, objetivando o reconhecimento do ambiente escolar como espaco/tempo
possivel de desenvolvimento de auto(trans)formacdo, a partir da identificacdo de
saberes e aprendizagens constitutivos do processo auto(trans)formativo dos sujeitos.
Esta pesquisadora utilizou também de pesquisas semiestruturadas e da metodologia
de Circulos Dialdgicos Investigativos-Formativos para a producdo dos dados da
pesquisa. O contexto de realizacdo da pesquisa foi uma escola estadual de ensino
médio, localizada no municipio de Cacapava do Sul/RS. Foram entrevistados vinte
professores do quadro da escola, todos atuantes na etapa escolar ensino médio,
porém ao todo participaram da pesquisa quarenta e dois sujeitos.

Diante dessa realidade e a partir da realizacao do estudo, a pesquisadora teceu
as seguintes consideracdes: primeiramente, a autora aponta que a escola precisa
estar comprometida com um projeto de auto(trans)formacdo permanente de seus
educadores, proporcionando espacos/tempos para a livre manifestacdo do
pensamento critico. Ainda, é apontado que a falta de condi¢des (tempo, espaco, apoio
institucional e etc.) para o compartilhamento de experiéncias entre os docentes limita
o relacionar entre suas préticas e suas concepc¢odes tedricas. Por fim, Poglia (2016)
destaca que o0 processo auto(trans)formativo se torna permanente para O corpo
docente quando advém de um processo coletivo compartilhado com todos os atores
do ambiente escolar, partindo do didlogo para ressignificar e produzir novos
conhecimentos.

Na sequéncia, a pesquisa de Parigi (2017) buscou compreender 0S processos
auto(trans)formativos juntamente com o0s professores que atuam em escolas que
atendem a criancas e jovens em contexto de privacdo de liberdade. A pesquisa foi
realizada junto a dez professores que atuam em uma unidade dos Centros de
Atendimento Socioeducativos, localizada no municipio de Santa Maria/RS.

Em sua metodologia, a pesquisadora utilizou de abordagem qualitativa, do tipo
estudo de caso e pesquisa-formacéao, utilizando a proposta dos Circulos Dialogicos
Investigativo-Formativos como metodologia de producéo dos dados. Além disso, a
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autora fez uso de diario de campo para anotacdes proprias e de reflexbes dos
professores participantes da pesquisa.

Como principais reflexdes sobre a pesquisa, Parigi (2017) destacou o papel das
instituicbes escolares como propulsoras de sonhos e possibilidade de ser mais da
vida, indo além do ensino dos conteudos, mas também problematizando as relacdes
de ser/viver/estar dos seus alunos. Além disso, a necessidade de instituicbes
socioeducativas constituirem-se como comunidades colaborativas de aprendizagens,
desenvolvendo a autonomia de seus jovens para o0 seu desenvolvimento
auto(trans)formativo. Para isso, praticas educativas democraticas intersetoriais para o
auxilio na resolucédo de conflitos e na ressocializacédo dos jovens.

Ainda, foi ressaltado na pesquisa a necessidade de praticas educativas de
socializacdo punitivas de castigo que, segundo posto pelos docentes na pesquisa, sao
privilegiadas na instituicdo. Também é posto pela pesquisadora a falta de integracéo
entre instituigcéo escolar e a unidade de socioeducativa. Nesse sentido, se apontou ser
necessario medidas que busquem a permanente escolarizacao, profissionalizacdo e
reflexdo dos jovens sobre sua realidade, a partir de medidas colaborativas, coletivas
e auto(trans)formativas.

Do mesmo modo, a pesquisa de Silveira (2017) buscou compreender
juntamente com os professores 0s processos de constituicdo de sentidos de sua
auto(trans)formacao, partindo do contexto do ensino médio noturno regular. Para
tanto, a pesquisa foi realizada junto a professores de uma escola estadual do
municipio de Santa Maria/RS, que atuam no ensino médio noturno. Este estudo valeu-
se de abordagem qualitativa do tipo pesquisa-formacao. A metodologia utilizada foi
integralmente os Circulos Dialdgicos Investigativo-Formativos e como forma de
compreensao dos dados foi utilizada uma perspectiva hermenéutica.

Em seus achados de pesquisa, Silveira (2017) ressaltou a auto(trans)formacéao
a partir dos Circulos Dialdgicos Investigativo-Formativos, como a busca permanente
pelo direito de cada um dizer a sua palavra, perseguindo seus sonhos possiveis na
procura pelos seus inéditos viaveis, de forma consciente e corajosa. Nesse sentido, a
autora aponta que a pesquisa possibilitou a partir do didlogo a busca pela
auto(trans)formacao para que se viabilizasse o ensino médio noturno da escola, foco

da pesquisa, como um espaco auto(trans)formativo dos sujeitos envolvidos. A
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autora ressalta ainda que a falta de tempo é um obstaculo para que se constitua
processos auto(trans)formativos, uma vez que a escola em sua organizacdo nao
prevé a destinacdo de um momento para o dialogo-problematizador sobre seu
contexto.

Por fim, temos o trabalho de Brollo (2017). Inicialmente destacamos que este
trabalho ndo se utilizou diretamente da metodologia de "Circulos Dialégicos
Investigativo-Formativos”, apesar de utilizar-se da metodologia "Grupo Dialogal”
(Domingues, 2006), que dialoga diretamente com a metodologia dos Circulos
Dialégicos. Essa metodologia foi utilizada como forma de alcancar o objetivo central
do estudo, que foi de desenvolver uma proposta de formacdo continuada,
compartilhada com os professores dos anos iniciais do ensino fundamental de uma
escola de ensino fundamental da rede municipal de Santa Maria/RS, visando
fortalecer os processos auto(trans)formativos nas praticas docentes.

Em suas reflexdes finais, a pesquisadora aponta que, partindo da formacéo
continuada, o processo auto(trans)formativo se desenvolve a partir de reflexdes
coletivas, didlogo e compartilhamento de experiéncias vivenciadas, produzindo assim
novos conhecimentos. Para isso, todo o processo de organizacédo da formagéo deve
ser um processo autbnomo gerido e pensado tendo os professores como
protagonistas deste processo, refletindo sobre suas necessidades formativas e
demandas que surjam a partir da realidade social e do cotidiano escolar. Ainda, a
autora aponta que o espaco de formacdo continuada possibilita aos professores
observar as situacfes e problemas vivenciados a partir da 6tica dos colegas e dessa
forma, refletindo, discutindo, dialogando e propondo alternativas para o tratamento
dos problemas e demandas do cotidiano escolar. Por fim, Brollo (2017) ressalta que
0S processos auto(trans)formativos, a partir da formacao continuada, se desenvolve a
partir da consciéncia do professor de seu inacabamento e caminha em direcdo ao

protagonismo para construcao permanente de sua identidade profissional.

Quadro 08: Ideias-chave do ERT Auto(trans)formacéo, contextos escolares e trabalho docente e
sintese geral das pesquisas.

AUTO(TRANS)FORMACAO, CONTEXTOS ESCOLARES E TRABALHO DOCENTE.

Dorneles e A auto(trans)formacéo necessita de praticas comunicativas que permitam o ouvir

(2014) e 0 expressar-se de maneira aberta.

e Uma educacao dialdgica com valores humanistas é necesséria para a formacao
de uma cultura de paz.
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Formacdo permanente com valores humanistas reconhece o protagonismo
docentes nos diversos contextos escolares.

Signor (2016)

A auto(trans)formacédo € um processo permanente e inconcluso.

Escolar como instituicdo responsavel pelas aprendizagens da cidadania.
Pesquisador e pesquisa precisam estar em simbiose constante para o
desenvolvimento de ambos.

Poglia (2016)

A escola precisa estar comprometida com um projeto auto(trans)formativo em
conjunto com seus educadores.

As condic8es socioprofissionais séo limitadores da praxis educativa.

O trabalho coletivo provoca a auto(trans)formacé@o permanente e ressignifica e
produz novos conhecimentos.

Parigi (2017)

Escola como possibilidade de sonhar e buscar o ser mais.

Instituicbes socioeducativas necessitam assumir-se como comunidades
colaborativas.

Praticas intersetoriais sao importantes para resolucdo de conflitos e
ressocializagédo de jovens.

Silveira (2017)

Circulos Dialogicos Investigativos-Formativos como forma de busca pela
auto(trans)formacéao.

Didlogo como demanda pela auto(trans)formagdo nos diferentes contextos
educativos.

Falta de tempo dificulta o desenvolvimento de processos auto(trans)formativos.

Brollo (2017)

Auto(trans)formacédo se desenvolve a partir da reflexdo no coletivo, do dialogo
aberto e do compartilhamento de experiéncias que leva a producdo de novos
conhecimentos.

Processos auto(trans)formativos demandam organizacdo de forma autbnoma,
com gestédo e proposicao realizada com os professores como protagonistas.

O espac¢o da formacdo continuada na escola permite aos docentes refletir e
dialogar sobre situag8es e conflitos ocorridos no ambiente escolar, buscando
alternativas coletivas para a transformacao dessa realidade.
Auto(trans)formacdo como processo de consciéncia do inacabamento e ruma
para o protagonismo na construcdo da identidade docente.

Sintese geral do ERT — Os processos auto(trans)formativos depreendem da autonomia docente, do
trabalho coletivo reflexivo e da necessidade do dialogo como fio condutor. Nos diferentes
espagos/tempos escolares, a auto(trans)formacdo pode se desenvolver, desde que seja um
processo forjado juntamente com os professores, a partir de suas experiéncias e das especificidades
do contexto de cada instituicdo, para que se possam produzir novos conhecimentos, ressignificar os
ja existentes e refletir permanentemente sobre a praxis educativa docente.

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.1.2 Exercitando o direito de dizer a sua palavra

Apés a leitura atenta das 23 producdes que fazem referéncia a auto(trans)formacgéo

docente, foi possivel compreender as diversas formas que o conceito vem sendo

abordado, os contextos de pesquisa em que ele esta sendo inserido e as principais

metodologias e tipos de pesquisas que vem sendo utilizados em consonéancia com

esse conceito. Inicialmente, apds a sintetizagdo das/dos principais achados de

pesquisa/consideracdes finais/reflexdes/conclusdes dos pesquisadores e das

pesquisadoras, acreditamos ser importante realizar uma sintese geral do que vem
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sendo tratado como auto(trans)formacéo, principalmente nas palavras finais das

pesquisas estudadas.

Quadro 09: Sintese geral do conceito de Auto(trans)formacao

ERT

SINTESE GERAL

Auto(trans)formacéo e tecnologias

Ainda que pouco abordada em questdes relativas a
documentos oficiais e institucionais, a questédo
tecnolégica e digital em decorréncia de mudancas
provenientes da forma de agir/pensar da sociedade,
se apresenta como um importante instrumento para
ao desenvolvimento de préticas
auto(trans)formativas. A auto(trans)formacao
nesse caso, é facilitada/induzida a partir da
contribuicio de metodologias baseadas em
tecnologias digitais, como por exemplo, o0s
ambientes imersivos digitais, que permitam o
didlogo colaborativo entre os sujeitos, propiciando
um desenvolvimento de sua autonomia e sua busca
permanente por aprendizados que possam inseri-
los nessa cultura digital.

Auto(trans)formacao e gestdo democratica

A gestao democratica quando organizada a partir de
um trabalho coletivo fortalece as acdes de
implementacdo e/ou discussfes que possam
gualificar os processos e sistemas educativos. Para
isso, ambientes virtuais e préaticas dialdgicas de
formag&o que possibilitem o dialogo horizontal entre
iguais, percebendo a todos como ensinantes e
aprendentes ao mesmo, colabora para a
auto(trans)formagdo dos envolvidos através do
compartilhamento de experiéncias, da
ressignificacéo permanente dos saberes
construidos por esses docentes. Por fim, os circulos
dialégicos investigativos-formativos se apresenta
como importante instrumento de
auto(trans)formacao e de reflexdo para a integragédo
de diferentes instancias de gestéo.

Auto(trans)formacéo e diferentes abordagens
sobre o fazer educativo.

O trabalho coletivo promove o desenvolvimento de
processos auto(trans)formativos, partindo das
experiéncias dos sujeitos, e propicia a construcéo
de relagbes mais proximas no ambiente escolar,
auxiliando no enfrentamento de diversos problemas
e/ou dificuldades que possam surgir no dia-a-dia.
Para isso, o trabalho coletivo deve ser pensado,
problematizado, refletido, organizado e
desenvolvido juntamente com o0s professores,
utilizando diferentes metodologias e conceitos para
gque se desenvolva a auto(trans)formacéo
permanente calcada nos diferentes contextos
escolares.

Auto(trans)formacéo e estudos no/sobre o
Ensino Superior

A auto(trans)formacédo no ensino superior tem sido
impulsionada por diferentes programas, projetos e
metodologias para estimular a autonomia e a
liberdade em busca da reflexdo e do
compartilhamento de saberes, buscando o trabalho
coletivo docente uma vez que tem a
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auto(trans)formagdo tem  se  desenvolvido
individualmente nestes espacos.
O EJA enquanto modalidade educativa singular,
necessita de estratégias préprias para a promogao
da auto(trans)formacdo docente, calcada na
reflexdo sobre a realidade, no compartilhamento de
saberes, o didlogo e a satisfacdo no trabalho. As
praticas docentes na EJA apresentam nos trabalhos
estudados uma dimensao humanizadora que busca
diretamente tornar a sociedade mais igual para
todos estudantes. A auto(trans)formagdo na EJA
permite aos docentes se colocarem como atores
ativos na sua prépria formacgédo e a reconstrugao de
sua identidade profissional docente.
Os processos auto(trans)formativos depreendem da
autonomia docente, do trabalho coletivo reflexivo e
da necessidade do didlogo como fio condutor. Nos
diferentes espagos/tempos escolares, a
auto(trans)formacdo pode se desenvolver, desde
Auto(trans)formacéo, contextos escolares e | que seja um processo forjado juntamente com os
trabalho docente. professores, a partir de suas experiéncias e das
especificidades do contexto de cada instituicdo,
para que se possam produzir novos conhecimentos,
ressignificar o0s j& existentes e refletir
permanentemente sobre a préxis educativa
docente.
SINTESE GERAL DO ESTADO DA ARTE.
As diversas mudancas na sociedade (tecnologias, politicas publicas, novas metodologias,
massificagdo da cultura digital e, inclusive, de mudancas social/cultura/econémica/espiritual das
pessoas), impulsionaram diferentes formas de desenvolvimento do trabalho docente. Nesse
contexto, a auto(trans)formacéo docente surge como proposta de dimensdo humanizadora, calcada
no trabalho coletivo horizontal, de forma que todos e todas se sintam ensinantes e aprendentes ao
mesmo tempo, partindo da autonomia de organizacéo, planejamento e desenvolvimento de agcbes
em verdadeiras comunidades de aprendizagens docente, cingida no trabalho coletivo (ainda que a
reflexdo tenha a dimenséao individual e coletiva), no compartilhamento de experiéncias, almejando a
permanente construcdo da identidade profissional docente e a reflexdo sobre as praxis educativas
desenvolvidas nos diferentes contextos. Isso podera levar a relagfes mais proximas e éticas no
ambiente educativo, ao enfrentamento de conflitos a partir do didlogo aberto e a propostas de
intervencao real em problemas sociais que atingem nossa sociedade.
Fonte: Elaborado pelo autor.

Auto(trans)formacéo e Educacéo de Jovens
e adultos (EJA)

Contextualmente cabe destacarmos a importancia da Universidade Federal de Santa
Maria — UFSM na producdo de pesquisas que abordem a tematica da
auto(trans)formacdo docente no cenario da poés-graduacdo brasileira. Das 23
producdes localizadas, 21 estavam concentradas nesta instituicdo, divididos em dois
programas: Programa de pods-graduacdo em Educacdo — (PPGE/UFSM) e Mestrado

Profissional em Politicas Publicas e Gestdo Educacional (PPPG/UFSM).
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Gréfico 01: dissertagbes e teses por Instituicdo de Ensino.

Local de producao

= Universidade Federal de Santa Maria - UFSM - 21
= Universidade Federal Fluminense - UFF -1

Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS -1

Fonte: Elaborado pelo autor

Isso demonstra a poténcia desta instituicio demarcando espaco no trabalho
com o conceito de auto(trans)formacdo. Destacam-se nesses contextos producdes
ligadas ao grupo de estudos e pesquisas Dialogus — Educacdo, Formacao e
Humanizacdo com Paulo Freire (doravante Dialogus)!® que contemplam dezesseis
das vinte e trés producdes utilizando este conceito.

Também € importante destacar o tipo de metodologia utilizada em pesquisas
que trabalhem com o conceito de auto(trans)formacdo. A proposta politico-
epistemoldgica de pesquisa construida coletivamente pelo grupo Dialogus, 0s
Circulos Dial6dgicos Investigativo-formativos. Esta proposta de pesquisa foi
desenvolvida também em dezesseis das vinte e trés producdes, porém nado nas
mesmas citadas anteriormente, ou seja, nem todas pesquisas que utilizaram essa
proposta de pesquisa sdo sujeitos vinculados ao grupo Dialogus, e nem todas

pesquisas vinculadas ao grupo Dialogus utilizaram esta proposta. O que pretendemos

16 Grupo de estudos e pesquisas realizado sob a lideranca do prof. Celso llgo Henz e da prof. Joze
Medianeira dos Santos de Andrade tendo como horizonte tedrico e epistemoldgicos as ideias de Paulo
Freire. Atualmente é composto por professores da educacdo basica e da educacédo profissional
tecnoldgica e por académicos de graduacédo, mestrado e doutorado da UFSM. (CNPQ, 2020)
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evidenciar com isso? Que a proposta desenvolvida pelos integrantes do grupo
Dialogus ganhou o mundo, esta posta no debate e na efetivacdo de pesquisas na area
da educacdo, sendo metodologia impar para a realizacdo de pesquisas,
principalmente, que versem sobre a auto(trans)formacdo permanente com
professores e professoras.

Dessa forma, impregnados pelos sentimentos que nos ficam apds a leitura
dessas pesquisas e buscando a compreensédo de questbes que florescem de nossa

curiosidade epistemoldgica, a presente pesquisa se organiza da seguinte forma:

2.2 QUESTOES DE PESQUISA

A pesquisa aqui proposta visa responder a seguinte questdo: Que percursos foram
seguidos por estudantes de graduacao de Licenciatura em Letras e que experiéncias
vivenciadas durante esse percurso de formacao inicial motivam ou desmotivam a
escolha pela carreira docente em alunos que nao tinham a profissdo docente em seu

horizonte de futuro inicial ao ingressarem no Curso?

2.3 OBJETIVOS

Esta pesquisa tem como objetivo central compreender como o0s alunos do curso de
licenciatura em letras, que ndo tinham a profissdo docente em seu horizonte de futuro
inicial, construiram seus percursos até a docéncia. Além disso, como objetivos
especificos, buscamos reconhecer as experiéncias vivenciadas por alunos de
graduacéo em letras da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) que motivaram
a auto(trans)formacao docente; compreender os limites e as possibilidades de
auto(trans)formacao docente na formacéao incial no curso de Licenciatura em Letras;
entender a partir da visdo dos alunos, como é construida a docéncia nos cursos de
licenciatura em Letras da UFSM e, ainda, entender de o que constitui o conceito de

auto(trans)formacéo docente.
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2.4 JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

O processo de tornar-se e/ou de descobrir-se docente é complexo e abstruso. Assume
em cada sujeito uma forma distinta de acordo com a subjetividade de cada sujeito. Ao
observarmos a profissdo docente € facil perceber que progressivamente tém
diminuido o numero de jovens interessados em tornarem-se professores. O trabalho
de Almeida, Tartuce e Nunes (2014) aponta que, apenas 32% dos alunos concluintes
do ensino médio ja cogitou a possibilidade de ter a docéncia como profissdo, e que
apenas 2% irdo de fato realizar o ENEM objetivando prestar cursos de licenciatura.
Questdes salariais e de desvalorizagéo progressiva da docéncia séo fortes indicios do
porqué da baixa procura de jovens sobre a profissdo docente.

Porém, Tardif e Lessard (2008) apontam também que, a desvalorizacdo de uma
formacgéo escolar e universitaria também tem contribuido para este cenario. Com a
desvalorizagcédo da escola como instituicdo e, por conseguinte, dos saberes que ela
abarca em si; a profissdo docente como possiblidade de mercado de trabalho tem
ficado em segundo plano no imaginario dos jovens e adolescentes. Além disso, fatores
contextuais sdo observados também em Tardif e Lessard (2008) como dificuldades
para a profissdo docente. Se para o aluno, a escola é chata para estudar, como sera
atrativa para trabalhar? Se a escola € violenta e desigual para a convivéncia, como
sera interessante para trabalhar?

Diante disso, paradoxalmente, a procura por cursos de licenciatura segue em
escalada no brasil. No estudo realizado por Gatti et. al. (2019), o nimero de alunos
matriculados em cursos de licenciatura triplicou no periodo 2002-2016. A este motivo,
se atribuem a criacdo de novas vagas de ensino superior nas universidades e
institutos federais, e principalmente, a oferta de cursos de licenciatura a distancia. E
agui esta posto o paradoxo. Se apenas 2% dos alunos em ensino médio tém interesse
em realizar um curso de licenciatura e, se 0 numero de matriculas nesta mesma
modalidade vem crescendo progressivamente, que fatores influenciam para a “virada
de chave” para este tornar-se docente? Mais especificamente, que fatores influenciam
o tornar-se docente na licenciatura em Letras? Que experiéncias motivam o
prosseguimento de uma carreira que nao estava no horizonte inicial de futuro desses

sujeitos?
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Para isso, Paulo Freire (2013a) em uma de suas cartas pedagodgicas assevera:

Tenho certeza de que um dos saberes indispensaveis a luta das professoras
e professores é o saber que devem forjar neles e nelas, que devemos forjar
em nés proprios, da dignidade e da importancia de nossa tarefa. [...] Significa
reconhecer que ela é fundamental. Algo mais: indispensavel a vida social.
(FREIREa, 2013, p.150)

Seguindo, Freire (2013a) também aponta a impossibilidade de formar-se para a
docéncia somente para abrir uma possibilidade de mercado, como se fosse uma
“‘marquise” para se abrigar da “chuva”, ou seja, como se o exercicio da docéncia fosse
uma forma vil de evitar o desemprego. Essa atitude, descompromete o profissional
com a tarefa politica de sua funcdo. Se estdo ali apenas por ndo ter outra
oportunidade, a escolha de permanecer deve ser seguida pela compreensédo da
indispensabilidade de sua tarefa para com a sociedade.

O momento de formacdo docente em que o futuro profissional assume sua
escolha como opc¢éao politica de tornar-se “presenca marcante no mundo” (FREIRE,
2013a, p.150), j& € em si um momento de luta por melhores condi¢des de ser/estar no
mundo, de diminuicdo de injusticas e de luta por um mundo melhor. Frente a isso, este
trabalho se justifica por buscar perceber as experiéncias qgue motivam ou desmotivam
0 prosseguimento da formag&o docente, em discentes de licenciatura em Letras que

nao tiveram a docéncia como primeira opcéo de escolha.

2.5 CONTEXTUALIZACAO SOCIO-HISTORICA E INSTITUCIONAL DA PESQUISA

Eu nado estou interessado em nenhuma teoria
Nem nessas coisas do oriente, romances astrais
A minha alucinacéo € suportar o dia a dia

E meu delirio é a experiéncia com coisas reais
[...]

Amar e mudar as coisas me interessa mais
Amar e mudar as coisas

Amar e mudar as coisas me interessa mais
(Belchior — Alucinacéo)

O l6cus de estudo desta pesquisa serd os cursos de Licenciatura em Letras da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), modalidade presencial. Uma vez que
nossa pesquisa se baseia na docéncia em Letras, acreditamos ser este 0 caminho

natural para prosseguimento da pesquisa. A modalidade do ensino presencial se da
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pelo interesse do pesquisador em observar contextos parecidos com o de sua
formacao, que se deu em um curso de modalidade presencial. Isso ndo desvaloriza
ou desabona a modalidade de ensino a distancia, porém, para esta pesquisa esta
modalidade nédo sera estudada.

Julgamos que conhecer o contexto social, histérico e institucional do local onde
a pesquisa serd realizada € essencial, uma vez que conhecer o contexto concreto é
perceber também as relagcdes imbricadas nas coisas que se interligam e sao
inseparaveis entre si. Ora, se minha curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 1995)
aponta um caminho a ser seguido, o contexto concreto, imediato, sera o ponto de
partida para esta trajetoria. Isto permitird a tomada de distancia necessaria para que
se possa conhecer melhor determinado objeto e/ou realidade. Isto levara a uma
passagem de um contexto concreto, que fara relacdo diretamente com o contexto
tedrico, produzindo assim a teorizacdo necesséria para o ato de conhecer.

O primeiro ponto a ser levado em considerag&o ao analisarmos o contexto onde
a pesquisa sera realizada € o sentido de universidade, que € o ponto chave de
compreensao desta pesquisa. Acreditamos, assim como Fiori (1992) que a
universidade (principalmente a publica) €, antes de mais nada, um produto cultural
desenvolvido por sujeitos engajados em um ideal comunitario.

Em outras palavras: "A Universidade é produto vital da cultura. Por isto, €
sociedade que se realiza e que se deve realizar, organicamente, com espirito
vivamente comunitario, de comum-unidade." (FIORI, 1992, p.23). Dessa forma, a
universidade é a composi¢cdo de pessoas que se unem em prol de um objetivo em
comum tracado de dentro da universidade para dentro e fora de dela. Além disso,
ainda com Fiori (1992) acreditamos que a universidade é o local do encontro de
geracdes, onde sujeitos com maior tempo de vivéncia e estudo em determinados
pontos apresentam suas experiéncias e os conhecimentos historicamente construidos
para sujeitos em formacao possam assimila-los, confronta-los e, inclusive, supera-los.
Essa € a base da construgdo do conhecimento na Universidade: "Um encontro
dialético, quer dizer, de integracdo e de superacdo dos momentos historicos
representados pelas geracdes.” (Ibid, p.22).

Em nosso contexto de pesquisa, estamos falando da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM). A UFSM foi criada pela Lei n. 3.834-C, de 14 de dezembro
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de 1960, inicialmente se chamava Universidade de Santa Maria, passando para seu
nome atual apenas em 1965 com seu processo de federalizagdo (UFSM, 2019a).

Atualmente, totaliza um total de 26.552 alunos, 2.032 docentes, 2.681 técnicos
administrativos, e 265 cursos, sendo divididos em 34 cursos de Doutorado, 59 cursos
de mestrado, 12 cursos de especializacdo e 130 cursos de graduacgéo (11 tecndlogos,
83 bacharelados e 36 licenciaturas). Atualmente a universidade conta com 05 campus
(Santa Maria/Camobi, Palmeira das Missées, Frederico Westphalen, Cachoeira do Sul
e Santa Maria/Centro). O maior campus atualmente € o de Santa Maria/Camobi que
conta com 10 centros, a saber: Centro de Ciéncias Naturais e Exatas (CCNE), Centro
de Ciéncias Rurais (CCR), Centro de Ciéncias da Saude (CCS), Centro de Ciéncias
Sociais e Humanas (CCSH), Centro de Educacéo (CE), Centro de Educacao Fisica e
Desporto (CEFD), Centro de Tecnologia (CT), Colégio Técnico Industrial de Santa
Maria (CTISM), Reitoria e Centro de Artes e Letras (CAL). (UFSM, 2019b) Este dltimo
abrange os cursos aqui estudados.

O CAL da UFSM é proveniente inicialmente da Faculdade de Belas Artes,
criada em 1963. O curso de Letras, porém, foi criado no ano de 1965, na antiga
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Somente em 1978 com uma reforma
administrativa, o curso passou a integrar a faculdade de Belas Artes da UFSM, que
também mudou seu nome para como Centro de Letras e Artes, denominacéo utilizada
até hoje (UFSM, 2019c).

O curso de Licenciatura em Letras chega a UFSM com o curso de Letras-
Licenciatura Plena da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Imaculada Conceicéo,
uma instituicdo que possuia vinculo mantenedor com a Sociedade Literaria e
Caritativa S&o Francisco de Assis, das Irmas Franciscanas. Esta instituicdo tinha
plena autonomia com os regimentos didaticos e administrativos. Em 1978, porém, com
a federalizacao deste curso, passa a integrar o rol de cursos da UFSM. (UFSM, 2019d)

Inicialmente, a area de Letras correspondia a trés cursos de graduacao:
Licenciatura Curta de Portugués-Inglés, Licenciatura Curta de Portugués-Francés e
Licenciatura Curta de Portugués. No ano de 1994, entretanto, em decorréncia das
politicas de integracdo do Mercosul, o curso de Letras- Espanhol também passou a
ser efetivado. No ano de 2002, o curso de Letras-Francés iniciou seu processo de

extingcdo a partir da realizacdo de um férum de debates:
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Tendo em vista a implementacdo do Projeto Politico Pedagogico na
Universidade Federal de Santa Maria e a proposta de Reformulagéo
Curricular, a comunidade do Curso de Letras passou por diversas atividades:
reunides, semindrios internos, comissdes de estudos, culminando com um
Forum durante o ano de 1997. [...] Em 2002, em consequéncia do Férum de
Letras, por iniciativa de professores do Curso, foi aberto processo para
extincdo da habilitacdo Portugués/Francés e respectivas Literaturas,
aprovado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao (CEPE) da UFSM,
em sua 6112 reunido, através do Parecer n® 29/2002. A justificativa para tal
procedimento teve como base a realidade da situacédo da lingua francesa no
contexto dos ensinos fundamental e médio, assim como da situacdo do
mercado de trabalho de linguas. (UFSM, 2019d).

No ano de 2004, em decorréncia de uma mudanca curricular, o curso de Portugués-
Inglés deixou de oferecer a dupla licenciatura, passando a vigorar apenas como
Letras- Inglés. Sendo assim, atualmente a UFSM conta com trés cursos presenciais
de licenciatura em Letras: Licenciatura em Letras, habilitacdo Portugués e Literatura
de Lingua Portuguesa (LLP), Licenciatura em Letras Habilitacdo Espanhol e
Literaturas de Lingua Espanhola (LLE) e Licenciatura em Letras Habilitacado Inglés e
Literaturas de Lingua Inglesa (LLI).

O curso LLP tem em sua grade curricular de formacéo a previséo ideal de 8
periodos, com prazo minimo igual ao ideal e maximo de 12 periodos, além de 3380
horas, sendo o minimo de 270 horas por periodo e 540 horas de carga horaria maxima
por periodo. Este curso conta com 66 disciplinas em sua totalidade, sendo 48
obrigatérias (sendo 4 disciplinas e 420 horas destinadas ao estagio curricular
obrigatorio).

Jano curso de LLE, o tempo ideal de formacéo para a formacéao é de 9 periodos
semestrais. A grade curricular compreende 3215 horas, sendo 0 minimo de 225 horas
por periodo e 540 horas como carga horaria maxima, abrangendo 62 disciplinas em
sua totalidade e, compreendendo destas 42 disciplinas obrigatorias (sendo 4
disciplinas e 290 horas destinadas ao estagio curricular obrigatério).

Por sua vez, o curso de LLI pressupde 8 periodos como ideal para a formacao
de seus educandos. Abrange em sua matriz curricular 3200 horas totais, sendo o
minimo de 225 horas por periodo e 540 horas como carga horaria maxima. Esta carga
horéria se encontra dividida em 68 disciplinas, sendo 45 obrigatorias (destas, 420

horas dividas em 4 disciplinas de estagio curricular obrigatorio).
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A organizagao do processo formativo nos cursos de licenciatura em letras da
UFSM, para Scremin (2014) apresenta diferenciagdo na concepg¢ao no que tange aos
conhecimentos académicos, conhecimentos especificos da profissdo e saberes
escolares, decorrentes da propria estratégia de organizacdo do curso. Na relacéo
entre conhecimento pedagdgico e conhecimentos especificos da area, a autora
destaca que a relagdo entre esses conhecimentos depende do trabalho de cada
docente de acordo com a sua propria formacdo. No que tange a concepcao de
formacdo, os conhecimentos necessarios para a formacdo dos sujeitos estédo
imbricados ao processo formativo, construindo uma relacao teoria-pratica permanente
durante a formag&o. Ainda segundo dados de Scremin (2014), as competéncias

demandadas por esses cursos no planejamento do perfil de seus formandos:
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Quadro 10— Recorte das principais competéncias destacadas pelos cursos de Licenciatura

em letras da UFSM

Competéncias do
conhecimento
especifico da area

- Competéncia linguistica no nivel intermediario-avang¢ado, tanto no plano
da produgao como na compreensao oral e escrita.

Competéncias
profissionais e éticas

- Ser um futuro profissional com senso critico e capacidade para resolver
problemas e tomar decisdes, assim como agir com uma visdo ndo
reprodutora, mas criadora de conhecimento;

- Formacao na pesquisa, de modo a fortalecer seu senso critico e espirito
de equipe, em prol da formalizacdo de novos conhecimentos e de
solugdes aos problemas relacionados a sua profissao;

- Postura auto-critica em relacao ao exercicio de sua futura profissado, de
modo a incutir-lhe a importancia e a necessidade de reatualizar,
constantemente, os conhecimentos adquiridos.

Competéncias
Pedagégicas

-Formagaopedagogiea de recursos técnicos e metodologicos que Ihe |

pratica

niveis de ensino. Além do dominio das técnicas e métodos pedagogicos,
deverdo ser fortalecidos principios éticos de modo a que orientem sua
agbesemmlaqﬂoaomspebopeladlvuddadealhndnomcomo

- Formagao linguistica: para a produg¢do e a compreensao oral e escrita, de
modo a possibilitar-the desenvolver as competéncias linguistica,

c::,“np':m:t: . comunicativa, estratégica e discursive;
s s S - Formacdo de pesquisador por meio de engajamento em constante
s processo de problematizagao, investigacdo e busca de solugdes para
questdes referentes ao papel do ensino de linguas e literatura na vida
social.
- Formacgao critica: o egresso devera ter uma formagao que lhe possibilite
a analise, informada pela teoria, das condigbes sociais e histéricas do uso
da linguagem e da produclo e do consumo da literatura;
Competancias - F tecnologica: sera propiciado ao egresso o letramento
profissionais e éticas eletronico, imprescindivel para sua pratica profissional e para sua
formacgao continuada;

- Formacao continuada: a formacgao proporcionada ao formando de Letras
devera ser de tal ordem que lhe possibilite ter uma postura critica em

mlg;ﬂoamprahcapmfessbnd

Competéncias

Competéncias do
conhecimento

Formacado pedagodgica: devera relacionar teoria e pratica, com
aiaﬂvidadehmmeeaﬁddade

- Dominio do uso da lingua portuguesa nas manifestagdes oral e escrita;
- Amadurecimento intelectual e ético para transferir conhecimentos da

especifico da area area de Linguistica e/ou Literatura para a sua pratica social e profissional;
- Conhecimento dos valores humanisticos;
- Compromisso ético com a necessidade de sua inser¢gdo na sociedade,
Competéncias com as consequéncias de sua atuagao no mercado de trabalho;
profissionais e éticas - Capacidade de fazer uso das novas tecnologias;
-Capaddadededesetwohmrpesqulsaamculadaaoensinoeamm
- Consciéncia de que o processo de formacgado profissional deve ser
continuo. autdnomo e permanente. _
Competéncias - Manejo dos conteddos basicos de linqua portuguesa do ensino
Pedagégicas fundamental e médio; manejo dos métodos e técnicas pedagodgicas que

a dos conhecimentos

Fonte: Scremin (2014)

Os trés cursos tem uma matriz curricular comum geral as trés licenciaturas,

visando promover um maior aproveitamento dos componentes em casos de interesse

do egresso no acréscimo de uma segunda habilitacdo, destacando a consonéancia



com os documentos administrativos/legislativos/normativos’ vigentes na instituicao e
na federacdo. Além disso, os Projetos Pedagdgicos de Curso (UFSM, 2019e, 2019f)
apontam que o curso tem como proposta formar profissionais critico-reflexivos na area
de linguagem:

Este Projeto Pedagégico de Curso, assim como os outros ja citados, tem
como objetivo geral formar profissionais na area da linguagem para atuarem,
fundamentalmente, como professores critico-reflexivos. Para tanto, a
proposta estrutura-se, em termos de organizacao curricular, a partir de um
nacleo comum aos trés Cursos, constituido por conteldos essenciais a
formacao em Letras e ao fazer docente, e por disciplinas voltadas para os
conteudos especificos da habilitagdo da lingua e literatura alvos e por suas
metodologias de ensino-aprendizagem. (UFSM, 2019e n.p. GRIFOS
NOSSOS).

Pensar a formacdo em Letras em termos de sujeito e de autonomia faz com
gue se reflita necessariamente sobre a relagcdo com o saber das pessoas
engajadas em um caminho de aprendizagem, sejam elas formadores ou
pessoas em formacéo. Essa relacdo com o saber pode ser definida como o
processo que faz com que cada um possua saberes singulares, uma vez que
cada um pensa, isto é, produz interpreta¢cbes do real. Essa relacdo com o
saber que cada um constréi, no qual se misturam consciente e inconsciente,
desejo e razao, € o essencial no trabalho de formacao, pois ndo se pode nem
aprender e nem saber, se isso ndo faz sentido para alguém. (UFSM, 2019f,

n.p.)

Percebe-se a intencdo posta no PPC dos cursos de buscar um profissional
atento as questdes de seu tempo, com capacidade critica para questionar, contestar
e manter viva a sua curiosidade enquanto sujeito. Freire (1996) aponta que isso leva
a superacdo do conhecimento antigo para a producdo do novo conhecimento, do
contrario, sem a curiosidade ingénua, estariamos chegando a ruptura e ndo a
superacao (avanco) do conhecimento. Esse processo de curiosidade que leva a
criticidade, aliado a permanente reflexdo sobre a pratica levando a uma atuacéo
dialética entre o fazer-pensar e o pensar-fazer (Ibid, 1996).

17" Resolugdo cne/cp n° 2, de 20 de dezembro de 2019 que Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores para a Educacgéo Basica e institui a Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao).”; na Resolugdo CNE/CES n.
18, de 13 de margo de 2002, que “Estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras”; e
no Parecer CNE/CES n. 492, de 03 de abril de 2001, que institui “Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Filosofia, Histéria, Geografia, Servigo Social, Comunicacéo Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia”. Também, articula-se aos objetivos do Projeto de
Desenvolvimento Institucional da Universidade Federal de Santa Maria (PDI — UFSM - 2016-2026) e
da Resolugéo n. 17, de dezembro de 2000, que “Dispde sobre o Projeto Politico Pedagdgico de Curso
e da outras providéncias”.
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Ainda, a formacdo nos cursos de LLI e LLE ressalta que o perfil de egresso
desejado se articula a partir de trés eixos:

Dominio do objeto (egresso face a linguagem), dominio do conhecimento
(egresso face a mobilizacdo dos saberes relativos ao objeto) e dominio da
competéncia (egresso face ao fazer docente) [...](UFSM, 2019e¢, n.p.)

Isso esta em consonancia também com as considerac¢des postas no PPC do curso
LLP, que utilizando-se de outras palavras, porém com o mesmo sentido, ressalta: "a
relacdo com o saber, as contradicbes entre conhecimento e competéncia, a
capacidade de agir sobre o mundo" (UFSM, 2019f, n.p.).

Ainda, como forma de proporcionar um espaco para compartihamento e
divulgacao de trabalhos produzidos por alunos e professores dos cursos, desde 1987,
a revista ldeias realiza publicacfes de artigos tedricos cientificos com a organizagéo
e 0 apoio da coordenacao dos cursos. Ainda, tradicionalmente sdo organizados trés
eventos anuais que promovem a integragdo do curso com a comunidade local, a
saber: A Semana Académica de Letras, o Seminéario Internacional de Lingua e
Literatura e o Programa Novas Propostas para o desenvolvimento da Linguagem.
(UFSM, 2019f, n.p.)

Por fim, o curso conta ainda com o Programa Pés-Graduagdo em Letras
(PPGL), com mestrado criado em 1987 e reconhecido pela CAPES em 1989, e com
posterior aprovacao do Doutorado em 2002. O curso tem como areas de concentracao
os Estudos linguisticos e Estudos Literarios, sendo que cada area de concentracao
conta com duas linhas de pesquisa. Pelos estudos literarios, as linhas "Literatura,
Comparatismo e Critica Social” e “Literatura, Cultura e Interdisciplinaridade”, ja pelos
estudos linguisticos, “Lingua, sujeito e Histéria” e “Linguagem no Contexto Social”. E
esperado do perfil do egresso deste curso: atuar como docente em cursos de ensino
superior ou em institutos de ensino basico e técnico. Além disso, o PPGL busca
promover a integracdo dos cursos de Letras da UFSM e demais areas de
humanidades da regido, além de objetivar a formacédo de pesquisadores para a

atuacao no tripé ensino, pesquisa e extensao.; (UFSM, 20199).
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3 CONTEXTUALIZACAO TEORICA DA PESQUISA

3.1 A EPISTEMOLOGIA CRITICO-FREIREANA

De tanto andar uma regiao

Que néo figurava nos livros
Acostumei-me as terras tenazes

Em que ninguém me perguntava

Se me agradavam as alfaces

Ou se preferia a menta

Que devoram os elefantes.

E de tanto n&o responder

Tenho o coracdo amarelo.

(Poema "Outro" de Pablo Neruda, 2014)

Iniciando a apresentagéo do referencial teérico remetemo-nos a Pablo Neruda e sua
lirica poética, que ao ressaltar o seu andar em uma regido que nao estava posta nos
livros (experiéncia empirica), se acostumou as terras tenazes (fortes, irrompiveis) e
inquestionaveis pelos outros, e por esse motivo, seu coracdo se tornou amarelo
(simbolo de riqueza e vibracao).

Podemos utilizar esta alegoria como metafora para ressaltar o que
pretendemos demonstrar nesta secdo do trabalho. Em toda teoria ha uma prética
subjacente e vice-versa. Por isso acreditamos ser necessario andar também por terras
distantes dos livros, dar-se o espaco de ser encontrado pela subjetividade do mundo,
seja em uma musica, em uma poesia, em uma palavra, um abrago ou em qualquer
manifestacdo humana sobre o mundo vivido. Isso nos faz andar sobre as terras
tenazes que Neruda aponta. Olhar para fora dos livros ao passo que se olha pra dentro
deles e para dentro de nds fortifica nosso proprio argumento. Aqui neste trabalho, ndo
pretendemos escolher entre alfaces e mentas, mas ter a consciéncia plena de ter um
coracao amarelo, ou seja, enriquecer, o trabalho a ser desenvolvido com aquilo que
julgarmos necesséario para fortalecé-lo, tendo uma epistemologia critico-freireana
como pano de fundo para realizar as reflexdes necessarias.

Em linhas gerais, a epistemologia trata dos problemas centrais da producéo do
conhecimento. E o pensar sobre a forma de se produzir pensamento, ou em outras
palavras, teoria do conhecimento. Mais incisivamente, Dancy (1993) afirma que

epistemologia € o estudo do conhecimento e das crengas. Ainda que em alguns
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textos'® Paulo Freire tenha se inclinado a pensar diretamente sobre questées
epistemologicas, inclinava-se mais a propor discussfes sobre a realidade
social/politica/cultural brasileira e suas principais mazelas, defendendo sua superacéao
através de uma educacdo critica e democratica, visando a conscientizacdo dos
sujeitos. Esse olhar antropoldgico sobre os seres humanos, ainda que de forma mais
ampliada ird resultar no fato de que, por sermos humanos, homens e mulheres,
podemos conhecer. E conhecer para Freire (2013b) ndo se da apenas pela forma docil
e ingénua de observar determinado objeto, fenbmeno ou realidade. Ao contrario, como
humanos somos sujeitos e como sujeitos assumidos de nossa presenca curiosa,
buscamos a transformacéo da realidade a partir de nossas agfes, conscientes de
nosso condicionamento e inacabamento. Dai que somente enquanto sujeitos,
podemos aprender algo. Como sujeito, (estar sujeito a conhecer, aprender) me
permito conhecer e conhecendo, compreendo como funciona e posso aplicar esse
conhecimento em situagdes concretas de minha vivéncia. Nesse sentido, Paulo Freire
tece, partindo da teoria critica, reflexdes sobre a producédo do conhecimento e o0 seu
papel na superacdo das desigualdades e a humanizacdo de homens e mulheres.

O ponto de partida para a compreensao de uma epistemologia critico-freireana
€ uma nocao fenomenoldgica da realidade que foi agregada por Freire a uma noc¢éo
dialética da producédo do conhecimento, partindo da realidade de cada individuo para,
através do diadlogo entre sujeitos diferentes em posices de igualdade e da reflexdo
critica, possibilitar a transformacéo da realidade tal qual apresentada para os sujeitos.
Partindo da maxima fendbmenoldgica de “voltar as coisas mesmas”, se da para Freire
em um elo dialético: subjetividade-objetividade, teoria-pratica- consciéncia do mundo-
consciéncia pessoal e etc.; essa percepcado € o que subjaz a visdo de Freire sobre a
nossa forma de ver/sentir o mundo. O mundo tal qual organizado nesta dialética
fenomenoldgica de Paulo Freire € uma extensao de nossa acdo em um mundo ja preé-

existente. Para Passos (2010), este dialogo € o que permite a utopia freireana.

O mundo nédo é resultado da minha constituicao dele, mas o resultado da
minha agéo constituinte com a acao constituinte dele. Trata-se de um dialogo,
de trocas, de interatividade e de sentidos criadores que emergem da relacdo

18 Principalmente em Acdo Cultural para a Liberdade (1981) e em Educac¢3o como pratica de liberdade (1967).
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eu-outro-mundo. A relacdo eu-outro-mundo ndo se esgota no que esta ai no
processo, ela é ressignificada tanto pelo que é negado quanto pelo que ndo
esta ai ainda. (PASSOS, 2010, p. 330-331)

E uma “aposta de fé” na humanidade que Freire manifesta ao acreditar que,
pela consciéncia intencional, o ser humano podera objetivar as situacdes, 0s
momentos, as condi¢cbes de sua vivéncia e, inclusive, a si proprio. Com a sua
consciéncia, que é sempre intencional (por isso, consciéncia de alguma coisa), a
reflexdo se torna possivel e, por isso, critica. E uma forma de otimismo antropoldgico,
ao observar que, a reflexdo critica € uma forma de reinvencdo do mundo e, nesse
sentido, se configura como otimismo antropolégico critico.

Freire, conforme posto por Zitkoski (2010), utiliza-se de uma dialética baseada
nas origens gregas, relacionando-a com a ideia de didlogo, buscando superar as
ideias tradicionais da dialética ocidental — afirmacéo- negacédo — negacao da negacao.
Nas palavras de Zitkoski (2010) "O que Freire aponta de novo em sua concepgao
dialética é a compreenséo de histéria e do papel/importancia da subjetividade humana
na constru¢cdo do mundo socioculturalmente estruturado." (ZITKOSKI, 2010, p.195).
Nesse sentido, mais do que a afirmacdo ou negacdo de uma tese, o didlogo entre
ideias diferentes possibilita a abertura para o novo, produzindo novas formas de
ver/sentir nossa realidade, a partir de nosso préprio contexto de estadia no mundo.

A dialética freireana, entretanto, € possibilitada pela forma de assumir-se como
inacabado. Esta é a base da busca pelo conhecimento em Freire. Reconhecer o seu
nao-saber é ponto crucial para buscar a resposta para suas préprias perguntas. Além
disso, essas respostas geram novas perguntas, mantendo 0 permanente
inacabamento humano e a busca pelo ser mais, que € a vocac¢ao ontoldgica do ser
humano (FREIRE, 1987). Em suma, Freire (2001) ressalta que:

Historicamente que o ser humano veio virando o que vem sendo: ndo apenas
um ser finito, inconcluso, inserido num permanente movimento de busca, mas
um ser consciente de sua finitude. Um ser que, vocacionado para ser mais
pode, historicamente, porém, perder seu endereco e, distorcendo sua
vocagdo, desumanizar-se. A desumanizagao, por isso mesmo, nao é vocagao

mas distorcdo da vocacdo para o ser mais. (FREIRE, 2001, p.08, GRIFOS
NOSSOS)

Essa vocacdo para o ser mais advém também da propria consciéncia do

individuo que, ultrapassando os limites de sua consciéncia enquanto intransitividade
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biolégica (apenas viver), perpassando pela transitividade ingénua (percepcao de
estruturacdo social, porém sem reflexdo critica sobre seu funcionamento) e
posteriormente critica (pensamento livre que busca interpretar a realidade a partir de
seu ponto de vista e em permanente diadlogo para a transformacéo), utiliza-se de sua
intencionalidade para objetivar o mundo a sua volta e conhece-lo a0 mesmo passo
que conhece a si mesmo. Fiori (1991) diz que a capacidade de refletir € a base da
objetivacao, que é fruto da intencionalidade da propria consciéncia humana.

Nessa relacao, o sujeito se produz de forma histérica/social/cultural/espiritual e
desenvolve o conhecimento de forma a responder as perguntas que sao fruto dessa
producédo de si. Por isso, Freire (1981) aponta que o conhecimento ndo é "estatico”,
ao contrario, ele estd em permanente mudanca, uma vez que as formas de
sentir/pensar/agir também estdo mudando. E essas mudancas, s6 sao possiveis uma
vez que a consciéncia critica € movida pela intencionalidade dos sujeitos de forma a
dialeticamente expressar sua praxis em acfes desenvolvidas a partir da reflexdo
critica sobre a sua realidade. Nas palavras de Freire (1981), baseando-se em uma

visdo fenomenoldgica-dialética, que encaminha uma visao existencial.

O conhecimento ndo € essa coisa feita e acabada e a consciéncia é
“intencionalidade” ao mundo. Ao nivel humano, o conhecimento envolve a
constante unidade entre agéo e reflexdo sobre a realidade. Como presencas
no mundo, 0s seres humanos sdo corpos conscientes que o transformam,
agindo e pensando, 0 que os permite conhecer ao nivel reflexivo.
Precisamente por causa disto podemos tomar nossa propria presenga no
mundo como objeto de nossa analise critica. (FREIRE, 1981, p.72)

Voltando nosso olhar para nossa vocacao para o ser mais, segundo Freire
(1996), somos inacabados posto que estamos vivos. Se estamos vivos e nos
percebemos vivos, ndo estamos acabados, e nesse caso, existe a possibilidade de
ser mais. Aqui, entretanto cabe uma ressalva: ndo nos referimos a ser mais e melhor
que 0s outros, ja que isso é a distorgdo que os leva a serem opressores, mas que
busquem ser mais e melhores do que vinham sendo. Freire refuta ainda qualquer ideia
de determinismo. Para freire (1996) ser determinado geneticamente, culturalmente ou
por alguma classe social, retira dos homens a responsabilidade sobre seus atos. Ao
contrario, apoiando-se em na teoria Marxista, o autor ressalta a diferencga inexoravel

entre determinismo e condicionamento: o homem é fruto das produ¢des de seu tempo
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sécio-histérico-cultural, que o fazem ser/pensar/agir/sentir de determinada forma. Ao
contrario, o homem determinado nada tem a fazer sobre sua realidade, sua prépria
vida ou suas atitudes.

Isso posto, também nos permite compreender a importancia da existéncia
humana no mundo e com o mundo. Apenas no "tomar distancia” do mundo (Freire,
1981, p.53) que os seres humanos se possibilitam objetiva-lo, do contrério, ndo seria
possivel conhecer a si mesmo e nem ao mundo. Diferente dos animas, homens e
mulheres além de apenas viver, existem no/com o mundo. Por existir, Freire (1981)
entende "um modo de vida que € préprio ao ser capaz de transformar, de produzir, de
decidir, de criar, de recriar, de comunicar-se." (FREIRE, 1981, p.53). Nesse sentido,
0 sujeito que existe, reflete sobre sua prépria vida, sobre as relacdes que se
estabelecem em seu entorno e com 0S outros e, até mesmo, sobre a propria
existéncia.

Dessa forma, existir como possibilidade de (re)criacdo, é propria do ser
humano, inclusive para a producédo sistematizada de conhecimentos, a partir das
guestdes gue ele proprio elabora para si. Em outras palavras, enquanto 0s animais se
adaptam ao mundo para nele viver, 0s seres humanos por sua vez,
alteram/produzem/transformam o mundo de acordo com seus objetivos e a partir de
uma realidade social/histérica/cultural. Enquanto os homens impregnam o mundo com
sua existéncia, 0s animais apenas se encontram inseridos em uma realidade
inalteravel de acordo com sua propria vontade.

Ainda, Freire (2003) ressalta que "No hay inmovilismos en la historia. Siempre
hay algo que podemos hacer y rehacer. (FREIRE, 2003, p.29). A realidade n&do esta
posta desde sempre para sempre. Ela foi construida sdcio-histdrico-culturalmente por
homens e mulheres para estar desta forma. Ou, ainda nas palavras de Freire (1987):

A realidade social, objetiva, que nédo existe por acaso, mas como produto da
acdo dos homens, também nédo se transforma por acaso. Se 0os homens sao
os produtores desta realidade e se esta, na “invasdo da praxis”, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora € tarefa histérica, é
tarefa dos homens. [...] Este € um dos problemas mais graves que se péem
a libertacdo. E que a realidade opressora, ao constituir-se como um quase
mecanismo de absorcdo dos que nela se encontram, funciona como uma

forca de imers@o das consciéncias. Neste sentido, em si mesma, esta
realidade é funcionalmente domesticadora. (FREIRE, 1987, p.24)
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Se assumirmos que a realidade é fruto da constru¢cdo de homens, somente
podemos recorrer a uma forma de transformacdo desta: pelos préprios homens
libertos em seu pensamento. E nesta libertagdo esta um dos pontos principais de uma
epistemologia freireana: um profundo sentimento de esperanca e amor ao ser
humano, as gentes do mundo.

A libertacdo n&o pressupbe mais que a humanizacdo dos oprimidos.
Desumanizacéao que, nao foi objetiva e diretamente desenvolvida por eles, porém que,
s6 pode ser alcancada através de uma acdo de opressdo. E nesta dicotomia
opressores-oprimidos que a desumanizacao acontece. Porém, a desumanizacao (que
leva ao ser menos dos oprimidos) néo leva o opressor ao seu ser mais. Ao contrario,
a situacao concreta de opresséo leva a desumanizacdo de ambos. Da mesma forma,
a luta pela libertacéo, é pela libertacdo de ambos, oprimidos e opressores.

Entretanto, hd uma ressalva: a libertacdo dos oprimidos devera vir, assim como
preconizado por Freire (1987) em uma pedagogia do oprimido, realizada com ele e
ndo para ele. Esta sera uma "descoberta critica" (FREIRE, p. 1987, p.21) dos
oprimidos, que ira produzir um novo homem. Este, porém devera nascer da superacao
da relacdo oprimidos-opressores, pois do contrario, seria somente a troca de papeis
onde os oprimidos assumem o0s papeis de seus opressores. Isso ocorre, segundo
Freire (1987) em decorréncia do medo da liberdade?®:

O “medo da liberdade” de que se fazem objeto os oprimidos, medo da
liberdade que tanto pode conduzi-los a pretender ser opressores também,

guanto pode manté-los atados ao status de oprimidos, é outro aspecto que
merece igualmente nossa reflexdo. (FREIRE, 1987, p. 21-22).

Esse medo da liberdade se da inconscientemente no sujeito, porém, somente a partir
da tomada de consciéncia ocorrerd a superagao desta situacdo. Nesse sentido, ndo
por acaso, o Método de Freire (1987) é também chamado por Fiori (1991) de "método
de conscientizacdo". Alicercado em trés principais atitudes sociopedagdgicas

(Investigacéo, tematizacdo e problematizacdo) do educador-educando frente aos

19 Essa designacao se da a partir da obra de mesmo nome, publicada em 1941, de autoria Erich
Fromm, fil6sofo e psicélogo alemao que inspirou a geracao de Paulo Freire e que fazia parte da
escola de Frankfurt.
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educandos-educadores, buscando uma permanente leitura do mundo para se realizar
a leitura da palavra e para que se busque a conscientizacao. (Freire, 1989).

Dessa forma, a tomada de consciéncia € intrinseca ao real aprendizado. Nao
se pOe como um a priori dele, mas como uma teia que se tece junto. Ao passo que se
aprende, se esta tomando consciéncia, e a tomada de consciéncia € também uma
aprendizagem humana, ponto inicial do processo de conscientizagao. Aqui falamos
em uma situacdo real de aprendizagem, em contraposicdo a memorizacao
proveniente de préaticas bancarias de educacao (Freire, 1987). A educacado para a
liberdade (ou como pratica de) s6 pode objetivar a conscientizagdo dos sujeitos. Em
consonancia com Fiori (1991) acreditamos que educar € conscientizar e que toda
consciéncia € histdrica, uma vez que a partir dela os sujeitos se produzem e se
transformam, e existencial visto que busca a "plenitude da condicdo humana" (FIORI,
1991, p.65). Nesse sentido, entendemos conscientizacdo como compreensdo critica
dos homens sobre as relacfes e sobre 0 mundo a partir de sua prépria subjetividade.

Adiante nesse pensamento, Freire (1989) diz ainda que:

Toda compreenséo de algo corresponde, cedo ou tarde, uma ac¢ado. Captado
um desafio, compreendido, admitidas as hipéteses de resposta, o0 homem
age. A natureza da acgdo corresponde a natureza da compreensdo. Se a
compreensao é critica ou preponderantemente critica, a acdo também o sera.
(FREIRE, 1989, p. 105-106)

Dada a necessidade de critizacdo da realidade os homens e mulheres em
situacdo de educacédo, o dialogo surge como caminho natural de humanizacédo e
conscientizacao dos sujeitos. Freire (1989) enfatiza o dialogo como situacéo horizontal
de duas (ou mais) pessoas, mediadas pelo mundo e guiada por uma matriz critica,
buscando a compreensédo de sua realidade. Esse dialogo, preconizado também a
partir da alfabetizacdo e da conscientizacdo dos sujeitos, que a partir de sua préaxis,
se torna sempre reflexdo-acdo, que se expressa na dialética, como apontado por
Kronbauer (2010, p.41), como "o saber que realimenta criticamente o fazer, cujo
resultado incide novamente sobre o saber e, assim, ambos se refazem
continuamente”. Nesse sentido, o didlogo entre os sujeitos dialeticamente produz
palavras e realidades, ou seja, produzem um saber que incide em um fazer e que por

sua vez, retorna sobre o saber dos sujeitos.
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Freire ressalta que "Nao ha didlogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao
mundo e aos homens. Nao é possivel a prontncia do mundo, que é um ato de criacdo
e recriacdo, se ndo ha, amor que a infunda”. (FREIRE, 1987, p.51). Diriamos ainda
gue o contrario também se faz possivel. Nao € possivel a existéncia do amor sem o
dialogo que alicerca as relagcfes. Mas, ainda com Freire (1989), compreendemos que
o didlogo se fortalece a partir do amor, da confianca, da esperanca em si e nos outros,
na fé em si e nos outros e, em representacdes genuinamente humanas que surgem
dessa relacao.

N&o obstante, Gadotti, Freire e Guimaraes (1995) ressaltam que o dialogo é
possivel entre diferentes, porém ndo entre antagdnicos. O didlogo pressupde a
humildade para estar aberto a contribuicdo dos outros, a virtualidade de outros, nao
s6 da minha, e, por fim, a ideia fundamental de que todos e todas, em qualquer lugar
e proveniente de qualquer realidade, tém o direito de dizer a sua palavra e ser
respeitado por ela. Essa humildade, também ¢é espelho de nossa nocédo de
inacabamento. Se ndo nos sabemos inacabados, jamais teremos abertura para fazer
novas perguntas e buscar permanentemente as respostas para ela (FREIRE, 1996).
Aqui, junto com Fiori (1991) compreendemos a palavra como "palavra e acédo", uma

vez que:

nao é o termo que assinala arbitrariamente um pensamento que, por sua vez,
discorre separado da existéncia. E significacdo produzida pelas “praxis”,
palavra cuja discursividade flui da historicidade — palavra viva e dindmica, nédo
categoria inerte, exdmine. Palavra que diz e transforma o mundo. (FIORI,
1991, p. 63).

Nesse sentido, compreendemos que o didlogo visa a possibilidade do homem realizar
a "pronuncia do seu mundo", como forma de superacao de sua condicao de opresséo
e sua busca constante pela sua humanizacéo através da praxis que, tomando as
ideias de Fiori (1991), transforma a "palavra viva" em real trabalho de transformacao.
Essa pronuncia se faz dialeticamente ligada a transformacdo do mundo em si. A
consciéncia, que se forma enquanto “consciéncia de”, dialetiza na descoberta do
mundo e em sua expressao. Em outras palavras, ao pronunciar o mundo, se toma
consciéncia dele, ao passo que, a tomada de consciéncia do mundo é também uma
forma de o pronunciar. Fiori assevera que ‘0 mundo nao pode refletir-se na
consciéncia, antes de ser mundo consciente. E a consciéncia de mundo ndo pode ser
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determinada pelo mundo antes de ser consciéncia de mundo.” (FIORI, 1991, p.68).
Ent&o, o processo de tomada de consciéncia do mundo, que se dialetiza na prondncia
do mundo, é em si, uma acédo transformadora: € um pensar critico que considera
outras formas de ser/estar no mundo, a partir da transformacéo desse mundo e de
ndés mesmos neste mundo.

Mais profundamente, no que tange a relacdo consciéncia x mundo, Fiori (1991,
p.67) afasta qualquer dualismo, demonstrando a impossibilidade da consciéncia existir
fora do mundo e, também, do mundo existir fora da consciéncia dele. A consciéncia
sem o0 mundo se volve em um total plano vazio. J& o mundo, ndo sendo mundo
consciente, € um nada, alijado inclusive de nome. Ambos (consciéncia e mundo) se
autodeterminam: na experiéncia do mundo, a consciéncia retroage sobre si mesma
possibilitando a reflexdo consciente. O mundo por sua vez, ganha significado a partir
da consciéncia dos sujeitos em um movimento dialético que, ao passo que significa o
mundo para si, também se expressa no mundo. Nesse processo, a conscientizagao
se desenvolve como movimento de conquista da propria consciéncia enquanto se
conquista o préprio mundo.

Resumidamente, aqui utilizaremos de uma epistemologia critico-freireana
baseada, sobretudo em nossa consciéncia do inacabamento e de n&o ser
determinado, uma vez que somos humanos. A escolha politica que fazemos
(principalmente frente a um tempo em que Paulo Freire vem sendo sistematicamente
atacado e difamado), advém também de nossa busca por nosso ser mais, de nossa
necessidade de existir e por nossa percepgao da construcéo social e histérica de uma
sociedade melhor e mais justa através do dialogo horizontal entre diferentes e da

busca permanente pela libertacdo que leva a conscientizacao dos individuos.

3.2 AFORMACAO DOCENTE EM LETRAS COMO UM ENTREMEIO RELACIONAL
DE CONHECIMENTOS

A palavra abre portas, cé tem no¢ao?

E por isso que educacéo, vocé sabe, é a palavra-chave

E como um homem nu todo vestido por dentro,

€ como um soldado da paz armado de pensamentos,

€ como uma saida, um portal, um instrumento

No tapete da palavra chego rapido, falado, proferido na velocidade do vento,
escute meus argumentos
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(Emicida — Milionario do Sonho)

Todo professor de Letras??, em certa medida, € um apaixonado pela palavra.
N&o por uma palavra especifica, mas pelas palavras. A palavra, linguisticamente
falando, € a menor unidade constituida de significado. Combinadas e organizadas
entre si, por um sujeito historico, viram textos, discursos. Etimologicamente, "palavra”
deriva de "Parabola", do latim (Cunha, 1999, p.573) que é a combinacao de "para"- do
lado - e "ballein”, que quer dizer atirar ou jogar. Nesse sentido, etimologicamente
palavra € a combinacdo de "coisas" atiradas/jogadas uma ao lado das outras.
Também pode ser compreendida, junto com Gongalves e Basso (2010), a partir do
latim vulgar como "Paraula”, ou seja, "discurso”, "fala".

Fiori (1991) ao se debrucar sobre a obra pedagogia do oprimido, de Paulo
Freire diz que a "A palavra humana imita a palavra divina: é criadora." A palavra
carrega em si uma carga dialogica produzida no ser existencial historico de cada um.
Nesse sentido, o docente em seu trabalho com a palavra auxilia seus alunos na
transformacao de sua realidade.

Para Yaguello (2014), em uma perspectiva Bakhtininana, afirma que toda
palavra é ideoldgica e, como ideologia € a representagéo da estruturacao social, toda
mudanca social é também mudanca da lingua. Dessa forma, o ensino da(s) palavra(s)
€ condicao necessaria para leitura de mundo e qualquer inferéncia que queria se fazer
nele. A consciéncia intencional preconizada por Freire (1987) e Fiori (1991) se
consolida aqui enquanto “consciéncia de” e enquanto “expressao dela”. Expressao
aqui entendida como aquilo que publiciza o pensamento em si, como forma de
comunicar algo ao mundo, de conectar a intencionalidade da minha consciéncia com
a intencionalidade da consciéncia do outro, uma vez que a relacdo de didlogo se
estabelece quando reconhec¢o no outro também a possibilidade de expressao. Este
fendbmeno de conexao de consciéncias atraves do dialogo é intermeado pela palavra
enquanto objeto comunicativo assumido pelos sujeitos. Se com Fiori (1991, p.67),

acreditamos que “A consciéncia € ‘para si’, sendo ‘para o outro”, mundo e consciéncia

20 Aqui me refiro a professor de Letras, pois estamos nos referindo ao espraiado de formac¢des que compde as
licenciaturas em Letras: Professor de Portugués, de Lingua Estrangeira e de Literatura.
72



nao preexistem. Ao contrario, um inaugura o outro num movimento dialético que,
conduzido pela palavra se autoexpressam no processo de conscientizacao.

A tomada de palavra € a pronuncia do mundo, e esta pronuncia é em si a praxis
transformadora. Palavra que conforme Fiori (1991) nos ensina, extrapola em nos
enquanto historia, enquanto cultura, enquanto ser humano inacabado que, ao dizer
sua palavra “expressa e elabora o mundo, em comunicagao e colaboracdo” (FIORI,
1991, p.63).

Masschelein e Simons (2018) apontam que o professor é sempre um
apaixonado. O amor pelo seu objeto de conhecimento, ou seja, por aquilo que ensina,
em que atua, o faz coloca-la em debate com seus alunos e nesta teia complexa a
docéncia se desenrola. Freire (1996) ressalta a exigéncia da reflexao critica sobre a
relacdo teoria/pratica, "[...] sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a prética,
ativismo." (FREIRE, 1996, p.24). Nesse sentido, para que a docéncia se desenvolva
da melhor forma possivel, é necessario que esses dois aspectos se fagcam presentes
na préatica do ensino: amor pelo objeto de conhecimento e reflexdo sobre a relacéo
teoria/pratica.

Sem o amor pelo seu objeto de conhecimento, ainda que com a reflexdo sobre
a teoria e a prética, o exercicio da docéncia se torna inviavel. Isto dito do ponto de
vista laboral. A escolha de carreira (quando da docéncia) se da pelo gosto por um
aspecto especifico do rol de conhecimentos possiveis. Professores de matematica
sdo sujeitos apaixonados pelos numeros, professores de histéria pelos fatos
histéricos, professores de educacéo fisica pelo desenvolvimento do corpo humano e
pela salde do outro. E os professores de Letras? Pela palavra?l. Sem o amor pela
palavra, a reflexdo sobre a teoria e a pratica se tornariam vazias de sentido pessoal
para o sujeito. A docéncia se esvaziaria de significado. O docente, ainda segundo
Masschelein e Simons (2018), ama seu objeto de conhecimento e o ensina para que
as geracodes futuras também possam utiliza-los.

Porém, um apaixonado por determinado objeto de conhecimento ndo pode

abdicar da reflex&o critica sobre a relagéo teoria/pratica. Freire (1996) chama atencao

21 Aqui ampliamos o sentido de palavra para além do dicionario, como possibilidade de dizer alguma
coisa, como algo que carrega sentido e que significa, que permite a compreenséao de outros.
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para a impossibilidade de se realizar qualquer prética de ensino sem pesquisa:
"Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade." (FREIRE,
1996, p.32). Qualquer pratica de ensino, que ndo esteja com um adensamento teérico
subjacente é mera pratica vazia.

A teoria, entretanto, se faz viva quando colocada a pratica. A pratica de ensino
consciente leva a destituicdo do poder do conhecimento como algo distante do
aprendente, colocando- aqui como possibilidade de colocar-se em um mundo que
anteriormente ndo era familiar, isto &, tornar comum, trivial, familiar a todos. Tomando
o exemplo do professor de Letras, somente profanando as palavras (utilizando-as em
diversos contextos, com diversas combinacdes e diferentes construcdes) se alcancara

uma maior compreensao de seu carater criador. Freire (1996) aponta que:

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se
fez velho e se "dispbe" a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que seja
tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento existente. [...] 0 em
gue se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e 0 em que se
trabalha a produgcédo do conhecimento ainda néo existente. (FREIRE, 1996,
p.31)

Nesse sentido, o conhecimento quando apresentado, socializado, disposto

para o aluno, sera questionado, indagado, reconstruido, profanado por ele,
contribuindo para a producdo de novos conhecimentos e serd um momento de
aprendizado mutuo, entre docente e discente.
Aqui, cabe ressaltarmos a tematica central que rege o trabalho do docente em Letras:
a linguagem. A linguagem, na perspectiva dialogica de Mikhail Bakhtin € considerada
uma expressao social, fruto da necessidade de comunicacao entre os seres humanos.
A linguagem é dialégica uma vez que se da sempre em contato com o outro, e nessa
dialogia, se manifesta a partir da interacéo verbal. A linguagem nesse sentido seria a
manifestacéo da interacao entre os diferentes sujeitos de modo a constituir as suas
relacbes sociais.

A linguagem para Bakhtin (2003), entretanto, tem a sua mediacao a partir do

sentido que os interlocutores estabelecem em uma situagdo comunicativa. Nesse
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caso temos de um lado o produtor do enunciado??, assumindo a autoria a partir de
vozes anteriormente ditas, de sua constituigdo como sujeito (social, histérico, cultural
e etc.) e da interpretacdo do receptor que recebe a mensagem a partir de sua propria
constituicdo enquanto sujeito. Os sujeitos atuam a todo o momento na
construgao/interpretacao do enunciado dialogicamente. Dessa forma, todo enunciado
produzido tem sempre uma resposta interligado em si, mantendo assim sua
dialogicidade. Além disso, todo enunciado € ideoldgico e carrega com o seu produtor
a sua carga historica. Nesse sentido, linguagem é praxis uma vez que "O signo e a
situacéo social estéao indissoluvelmente ligados " (BAKHTIN, 2014, p.63).

Cabe concluir que a linguagem € a realizagdo da necessidade humana de
comunicacdo, em constante processo dialégico de producdo de enunciados
impregnados da ideologia de seu produtor e receptor. Isso demonstra que o estudo
da linguagem em sala de aula permite, como dito anteriormente a partir de Yaguello
(2014), a compreenséo e a realizagdo de mudancas sociais pelos alunos. Em outras

palavras, Celani (2000) destaca que:

O que acontece na sala de aula esta intimamente ligado a forcas sociais e
politicas. A linguagem é elemento fundamental para tudo que se passa em
sala de aula, ndo somente na sala de aula de lingua materna ou de lingua
estrangeiras, mas também na sala de aula de todas as outras disciplinas do
curriculo.[...] O trabalho com a linguagem na escola é fundamental, ja que é
la que se esta preparando os individuos para sua atuacdo como
cidaddos.(CELANI, 2000, p. 20-21)

Na medida em que falamos de ensino de linguagem e da docéncia em letras,
temos também que destacar a atuacao deste profissional em sala de aula. Partindo
desse propédsito, cabe aqui definirmos o trabalho docente em letras como um
entremeio relacional de conhecimentos entre as diferentes matizes que compde a
linguagem. Falamos aqui de trés entremeios relacionais de conhecimentos em que
se situa o sujeito docente em letras: entre o desenvolvimento da comunicacao oral e

a nocao de producéo escrita do aluno, entre a experiéncia social/cultural/estética da

22 Enunciado aqui, entendido a partir de Bakhtin (2003) como “a posicao ativa do falante nesse ou
naquele campo do objeto e do sentido” (BAKHTIN, 2003, p.289)
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literatura e os protocolos pragmaticos da gramatica, entre a lingua materna de sua
comunidade e a lingua estrangeira a ser aprendida.

Imagem 02: Docéncia em Letras e os entremeios relacionais de conhecimento

PRAGMATISMO GRAMA ﬂ EXPERIENCIA LITERARIA
o
LINGUR MATERNR
COMUNICACAD ORAL
PRODUCAD ESCRITA

Fonte: Elaborado pelo autor

. Entremeio relacional - Comunicacdo oral e a nocdo de producao escrita do
aluno - Neste caso, o0 professor se encontra sempre em permanente interacao para
demonstrar que, ao passo que sao complementares, essas duas formas de interacao
sdo também antagbnicas. Tomando a ideia de um texto escrito, por exemplo: hd uma
nocao de imprevisibilidade interpretativa que ndo sera alcancada, diferentemente do
dialogo oral direto, o que Iser (1999) chama de "face to face situation" (ISER, 1999, p.
102). Enquanto em situa¢cBes de comunicacao interpessoal diretas (dialogo cara-a-
cara), sdo admitidos contingenciamentos que séo reorganizados a todo momento a
partir da experiéncia comunicativa dos participantes. Em outras palavras, Iser (1999)
aponta que € proprio da interacao entre 0s sujeitos a contingencia. Ela ndo pode ser
prevista e/ou dirimida previamente a interacdo em si, mas somente na interacdo a
contingencia se assume e é contornada na comunicagcao e necessitando, inclusive,

de esforgos interpretativos dos sujeitos. A partis disso, Iser (1999) ressalta que:

Reagimos como se conhecéssemos as experiéncias dos nossos parceiros;
criamos sem cessar imagens de como 0S parceiros nos experienciam e
agimos em seguido como se as nossas fossem reais. A relagédo interpessoal
€, portanto, um constante balanco que fazemos a respeito dessa lacuna
inerente a nossa experiéncia. (ISER, 1999, p.101)

Este efeito reorganizador ndo ocorre, entretanto, em textos escritos. Neste caso, se
instaura uma condicéo de imprevisibilidade da relacao texto-leitor, a partir de lacunas
constitutivas do proprio texto. Nesse caso, conforme Iser (1999) aponta, a apreensao

da compreenséo do leitor sobre o texto nunca esta garantida. Ainda em Iser, o texto
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escrito € composto por diversas lacunas que o leitor deveré preencher, construindo
um cadigo proprio para se relacionar com o texto. Conforme Tomachevski (1976) isso
ocorre em uma vez que o autor, na producdo de seu texto, escreve para um leitor
abstrato, ou como descreve Tomachevski, "um circulo mal definido de pessoas”
(TOMACHEVSKI, 1976, p.170). O nao saber (ou saber pouco) sobre quem sera o
futuro leitor € o que formam as lacunas presentes nos textos a serem preenchidos
pelos leitores.

E nessa relacdo dialética, entre a interpretacdo do texto escrito e a
reorganizacao da comunicacéao oral, o professor de Letras atua. Se ora ele atua para
dinamizar e conscientizar seus alunos sobre sua forma de comunicar, a0 mesmo
tempo atua como um "lapidador” de autores para o desenvolvimento em seus alunos
de producdes escritas bem redigidas. E nessa trama dialética entre um e outro, o
professor atua para organizar com (e nao para) seus alunos a nogcado de como criar
estratégias para a utilizacdo de ambas habilidades nos conceitos que o préprio aluno

julgar pertinente.

o Entremeio relacional - Experiéncia social/cultural/estética da literatura e os
protocolos pragmaticos da gramatica - Este entremeio se caracteriza pela relacéo
complexa entre a liberdade criativa do fazer literario e a normatividade dos
conhecimentos gramaticais. Nao que nao haja certa "liberdade regulada” dentro da
gramatica normativa ou que ndo existam regras seguidas ao se fazer literatura, mas
no destaque aqui proposto, estas categorias se encontram em constante relacao de
oposicao ao mesmo tempo que se mostram complementares. Isso pressupde jogar o
jogo de acordo com as regras pré-determinadas, fazer com que "velhos vocabulos”
digam "coisas novas".

Podemos dizer de oposi¢cdo uma vez que o fazer literario admite construgdes
textuais que contrariam a gramatica tradicional. Exemplo claro disso, podemos ver
com Jodo Guimaraes Rosa (1994), no conto "A terceira Margem do rio", ao demonstrar
a relacéo de afeto se esvaindo entre o casal da historia narrada com apenas uma
construgéo textual: "Cé vai, océ fique, vocé nunca volte!" (ROSA, 1994, p. 409).
Gramaticalmente, diriamos que o uso correto do pronome de tratamento utilizado é

vocé. Porém, semanticamente (e sentimentalmente) essa construcéo, utilizando de
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aparatos sociolinguisticos?® demonstra o distanciamento entre a relacéo de intimidade

An

do "cé" para uma relacao formal e distante do "vocé".

Por outro lado, sdo complementares, uma vez que conforme Proenca Filho
(2000), ainda que a literatura ndo tem um conceito pacificamente aceito dentro dos
estudiosos da éarea, podemos caracteriza-la, como uma "arte verbal" (PROENCA
FILHO, 2000, p.08). Sendo uma arte verbal, se desenvolve dentro da linguagem e,
mais especificamente dentro da linguagem escrita?*. Sendo assim, ainda que subverta
algumas regras da norma culta gramatical, depende dela em um pano de fundo maior
para desenvolver sua mensagem. Podemos dizer a alguém "Pegue um copo d'agua
pra mim" ao invés de dizer "Pegue um copo de agua para mim". A mensagem nos
dois casos é entregue e, muito provavelmente, sera compreendida pelo interlocutor.
Porém, a subversdo total da estrutura gramatical leva a incompreensdao da
mensagem.

Podemos dizer em um texto literario, assim como o fez Jorge Amado (2009)
com o personagem Professor, de Capitdes de Areia, ao discutir a realizacdo de um
furto: "— Nao tou dizendo que néo topo. Tou s6 falando que trabalhar pra um gringo
ladrdo ndo € negdcio. Mas se tu quer..."(AMADO, 2009, p.32). Aqui, ndo nos interessa
analisar a conjugacao do verbo "estar" ou a concordancia do "tu", mas a carga social
da mensagem do texto e da linguagem utilizada. Jorge Amado deixa de lado a
perfeicdo gramatical para dar um efeito estético social a seu texto, e isso amplia o
entendimento do leitor sobre a obra. Porém, ndo podemos subverter totalmente a
estrutura gramatical a ponto de escrever "Tou nao topo dizendo que" ao invés de "
N&o tou dizendo que ndo topo". A falta de uma estruturacdo gramatical minima leva a
incompreensao do texto e rompe com a mensagem da obra literéria.

O texto literario, de acordo com Proenca Filho (2000) é voltado a producéo
artistica, e por causalidade do segmento, toca aos interlocutores emocionalmente,

desde que se desperte em nos elementos sociais e culturais comuns de Nnosso

2 Campo de estudos que se dedica as relacdes sociais que as linguas assumem nos diferentes contextos.
24 Ainda que saibamos existir uma vertente da literatura que se desenvolve oralmente, aqui iremos nos deter a
discutir a sua vertente escrita.
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convivio. Além disso, o texto literario se abre para a interpretacdo dos sujeitos, sendo,
portanto, dotado de multissignificacdes.

A gramatica normativa, por outro lado, prescreve formas de escrita e fala de
acordo com regras e normas "segundo o0 uso e a autoridade dos escritores corretos e
dos graméticos e dicionaristas esclarecidos." (BECHARA, 2015, p.54). Ainda
conforme Bechara (2015), a gramética normativa ndo é considerada uma disciplina
cientifica (ficando a critério da gramatica descritiva tal funcdo), mas sim pedagogica.
Isso implica dizer que a graméatica normativa ndo se importa em estudar as mudancas
decorrentes da forma de uso da lingua com o passar dos tempos. Ao contrério, ela se
utiliza desses estudos para "modelar" o ideal de linguagem a ser utilizada em
momentos especificos do convivio comum entre 0s sujeitos.

Nesse entremeio relacional, o professor de letras desenvolve seu trabalho,
articulando a criatividade literdria em total relagdo de antagonismo e
complementariedade com os principios da gramatica normativa, tendo em vista sua
importancia para a compreensdo da lingua em uso e de sua(s) funcbes sociais
distintas em cada contexto e valorizando a prépria literatura como instituicao,
envolvendo a dimensao social, histérica e estética como forma de (re)significar seu
préprio tempo e sua cultura (REIS, 2003). O grande desafio posto nesse caso é o de
ofertar aos alunos subsidios para utilizarem a linguagem de forma a diferenciar os
contextos em que estdo "liberados" para expressar sua criatividade comunicativa e

guando devem utilizar os preceitos desenvolvidos na gramatica normativa.

o Entremeio relacional - lingua materna e lingua estrangeira - Utilizando uma
concepcao dialogica, inicialmente cabe conceituarmos o que entendemos por lingua
para doravante problematizar como ela se relaciona neste entremeio relacional do
docente em letras. Para Bakhtin (2014) a lingua, ndo pode ser considerada somente
como um grupo de normas e regras, uma vez que, sendo um fendmeno social que
parte da necessidade de comunicacao entre 0s sujeitos, as regras séo alteradas e
adaptadas constantemente para facilitar essa comunicacdo. Sendo assim, a lingua é
para Bakhtin (2014) um fendmeno social, produto da interagéo dos sujeitos (dialégica),

em constante mudanca (viva) e vinculada a uma realidade social, cultura e ideoldgica.
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Com efeito, cabe ainda destacarmos aqui as diferentes matizes?® que a lingua
ocupa para cada sujeito: aqui, falamos de lingua materna e lingua estrangeira. Lingua
materna, segundo Spinassé (2006), € a lingua aprendida em casa pela crianca em
sua relacdo com os pais, familiares ou comunidade de interacdo envolvida no
desenvolvimento da crianga. Esse processo inicia-se oralizado e contém em si uma
forte carga emocional e afetiva na criangca. Em outras palavras, sobre lingua materna,
Bakhtin afirma que:

A lingua materna - a composic¢éo de seu Iéxico e sua estrutura gramatical -
ndo a aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, nés a adquirimos
mediante enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a

comunicacao verbal viva que se efetua com os individuos que nos rodeiam.
(BAKHTIN, 2003, p. 183)

Ja a lingua estrangeira, ainda segundo Spinassé (2006) € realizada no sujeito
que ja tem desenvolvidas em si, habilidades linguisticas de fala na lingua materna.
Mais diretamente, nos referirmos ao sujeito que ja apresenta com certa fluéncia um
idioma e ir4 desenvolver aptidées comunicativas em outro idioma. Compreendemos,
a partir de Bakhtin (2014), que o aprendizado de uma lingua estrangeira ndo € a
simples "transmissdo bancéaria" de conhecimentos linguisticos de um professor a um
aluno. Ao contréario, a aprendizagem de uma lingua estrangeira é a compreensao a

partir da interagdo com outros sujeitos, e nesse processo, tomam consciéncia do seu

eu:
Na verdade, a lingua ndo se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um
processo evolutivo continuo. Os individuos nao recebem a lingua pronta para
ser usada; eles penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente é que sua consciéncia desperta
e comeca a operar. E apenas no processo de aquisicdo de uma lingua
estrangeira que a consciéncia ja constituida gragas a lingua materna — se
confronta com uma lingua toda pronta, que so lhe resta assimilar. Os sujeitos
ndo “adquirem” sua lingua materna; € nela e por meio dela que ocorre o
primeiro despertar da consciéncia. (BAKHTIN, 2014, p.111)

Como se pode ver, o aprendizado de linguas estrangeiras ndo se define por

praticas bancarias de depédsitos Iéxicos-gramaticais do professor aos alunos. Ao

25 Mesmo reconhecendo a existéncia de conceitos como Segunda lingua, lingua adicional, lingua de
heranca, lingua franca e lingua transnacional, aqui iremos nos deter aos conceitos que impactam
diretamente o trabalho dos docentes em letras na atual conjuntura.
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contrario, é tomada de consciéncia critica sobre si e sobre o0 mundo a nossa volta.
Isso deixa claro que aprender uma lingua estrangeira é aprender também sobre a sua
prépria lingua. Assim, tomando as ideias de Rajagopalan (2003), ao afirmar que as
linguas "sdo a expressdao das identidades de quem delas se apropria”
(RAJAGOPALAN, 2003, p.69). E necessario frisar nesse caso, que o aprendizado de
uma lingua é a assuncado da identidade cultural/social e linguistica de determinado
povo. Isso leva ao "assumir-se como objeto” posto por Freire (1996). Assumir a
identidade cultural a partir de uma lingua € assumir a si mesmo com sujeito "social,
historico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador de sonhos, capaz
de ter raiva porque capaz de amar. (FREIRE, 1996, p.46).

Diante dessas palavras, podemos considerar que aprender uma lingua (seja a
o desenvolvimento de noc¢des sobre a lingua materna ou o aprendizado de uma lingua
estrangeira) é manifestacdo de valorizagdo do saber cultural apreendido por
determinados povos. Isto leva o docente em Letras a um entremeio que se ocorre com
o fazer de suas praticas, mas que se desenvolve internamente em seus alunos: a
lingua do outro frente a minha, a minha identidade frente a do outro.

O sujeito docente em letras tende a realizar suas praticas se colocando como
mediador dos conhecimentos, para que dessa forma possa construir junto aos seus
alunos o conhecimento da melhor forma possivel. Isso se desenvolve de forma a
contextualizar melhor a lingua para que o trabalho com o aluno seja mais efetivo, ou
seja, de forma a melhorar a "adequacéo" da linguagem empregada ao contexto de
utilizacdo. Nas palavras de Battisti e Silva (2017), "podemos dizer que, quando
ensinamos portugués, estamos também ensinando sobre linguas, mostrando como
elas sdo dinAmicas e mudam com o tempo e as circunstancias" (BATTISTI E SILVA,
2017, p.63). Nesse sentido, a docéncia em letras tem se espelhado, sobretudo por
sua formacgéao, no campo de estudos da linguistica aplicada, que € caracterizada por
Moita Lopes (1996) "como uma area de investigacdo aplicada, mediadora
interdisciplinar, centrada na resolucdo de problemas de uso da linguagem" (MOITA
LOPES, 1996, p.22), o que leva ao desenvolvimento de processos
auto(trans)formativos que pdem os docentes em posicado de mediacéao interdisciplinar

dos conhecimentos da area.
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3.3 AFORMACAO INICIAL DOCENTE E A EXPERIENCIA COMO POSSIBILIDADE
DE SER MAIS

A formacéao inicial docente, conforme preconizado por Imbernén (2005), tem o
objetivo de desenvolver as bases para a construcédo dos conhecimentos profissionais
especificos da profissdo docente. Além de possuir estes conhecimentos, a docéncia
pressupde ainda um trabalho ético, pautado na coletividade, no atuar junto, dividindo
responsabilidades. Na formacao inicial de professores, etapa em que as primeiras
praticas concretas de ensino se ensejam, os discentes tém a possibilidade, conforme
apontado por Pimenta e Lima (2011) de vivenciar um espaco voltado para a reflexao
sobre os diversos conhecimentos e experiéncias pedagogicas desenvolvidas no
decorrer do curso. De modo similar, Imbernén (2005) aponta sobre a formacao
profissional que "A aquisicdo de conhecimentos deve ocorrer da forma mais interativa
possivel, refletindo sobre situacdes praticas reais." IMBERNON, 2005, p.16).

Ainda, Imberndn (2005) aponta que o conhecimento sobre o trabalho docente
se encontra fragmentado em 4 etapas durante a trajetoria de formacéo profissional
docente: o primeiro € a assuncao de sua experiéncia como discente na escola basica
sendo transposta para sua vivéncia discente no ensino superior. Na sequéncia,
surgem as primeiras construgcbes realizadas a partir dos conhecimentos
desenvolvidos no curso de formacgdo inicial. Em seguida, iniciam-se as primeiras
experiéncias como docente, experimentando a rotina, formas de realizar determinada
funcdo, relacionar-se com alunos e outros colegas e etc. Por fim, a formacéo
permanente que "tem o papel de descobrir a teoria para ordena-la, fundamenta-la,
revisa-la e combate-la." (IMBERNON, 2005, p.59).

Entretanto, também acreditamos juntamente com Imbernén (2005) que essas
4 etapas nao se apresentam destacadas umas das outras, a0 menos nao para 0s
docentes em formacé&o. Isso nos permite perceber que as experiéncias vivenciadas
durante o curso de formacgéo inicial do docente, seréo ressignificadas individualmente
por cada sujeito, construindo assim paulatinamente sua identidade profissional.

Ha, porém, que se ressaltar que, os cursos de formacéao inicial docente tém
cada vez mais "acelerado" processos e focalizando suas questbes em curriculo,

projetos e demais questdes pertinentes a formacéo, que a questédo do "experimentar”
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0 momento tem se perdido no transcurso desse processo. Em outras palavras,
Larrosa (2017), aponta que "os aparatos educacionais também funcionam cada vez
mais no sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos acontega” (2017, p. 22).
Talvez a metafora do tempo Cronos (Khronos) e Kairés seja interessante aqui para
refletir sobre o tempo da experiéncia na formacéo inicial: Cronos, a figura mitologica
grega, Deus do tempo, que engolia seus filhos com medo de perder seu trono. J&
Kairos, € a figura mitologica que representava o tempo do acontecimento, do agora.
Etimologicamente, significa "momento oportuno, momento certo”. Resumidamente,

Arantes (2015) apresenta as ideias principais ligadas a essas duas figuras gregas:

A partir da mitologia grega, kairés significa momento oportuno, ocasido certa,
oportunidade; enquanto que chronos significa o tempo fisico e cronolégico,
compreendido como anos, meses, dias, horas, minutos e segundos. Kairés
se refere a uma experiéncia temporal, na qual percebemos o momento
oportuno em relacdo a determinado objeto, processo ou contexto. Kairds
revela 0 momento certo para a coisa certa, a melhor oportunidade, o
momento critico para agir, a ocasido certa e apropriada. Chronos se refere a
um espaco ou intervalo de tempo, dai vem o termo cronémetro, e, as vezes,
¢ usada para transmitir a ideia de demora. E o tempo medido pelo relégio,
pelo calendario; o tempo determinado dentro de um limite. (ARANTES, 2015,
p. 04)

O tempo da formacao inicial, progressivamente tem se desenvolvido a partir da figura
de Cronos, onde cada vez mais se tem uma corrida para producdo de curriculo,
cumprimento de carga horaria e preenchimento de requisitos infinitos, deixando o
tempo de Kairds cada vez mais reduzido. Essas vivéncias/experiéncias, de acordo
com a percepcéo de cada individuo, poderdo motivar ou desmotivar o prosseguimento
da carreira docente. Nesse sentido, nos apropriando aqui da metafora proposta por
Pineau (2003) aponta o tempo como um "“iceberg" que necessita ser escalado, e conta
com dois declives escorregadios e pérfidos: se de um lado temos o passado e as
experiéncias vivenciadas que nos levaram a construir conhecimentos em nossa
formacdao, por outro lado, temos o futuro com nossos planos e pretensées que nos
impulsionam na manutengédo de nosso foco.

Dessa forma, compreendemos que as experiéncias vivenciadas vao
construindo o sujeito através da reflexdo permanente, sobre as situacdes vivenciadas.
Ai, porém, reside uma breve questdo: o que é enfim experiéncia? Larrossa (2002)

distingue acontecimento de experiéncia. Diariamente, vivenciamos diversas
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situacbes. Porém, nem todas as situacdes vivenciadas mantém significado

permanente em nossa subjetividade. Larrossa (2017) aponta que

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o
gue se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece.
(LARROSA, 2017, p.18).

A experiéncia, em outras palavras € carregada de afetos. Tem o poder de nos
afetar, levar a um estado de reflex&do e (re)construir conhecimentos, pressupostos e
inclusive nossa prépria identidade, ou como Freire (2001) aponta, ndo € possivel
separar o ser profissional do ser humano.

A nocao de experiéncia  também perpassa pelo tempo
vivido/refletido/ressignificado/atualizado quando relembramos (narramos para nés
mesmos) determinado acontecimento. Porém, o tempo para o sujeito, somente pode
ser observado a partir seu aqui e do seu agora. Nas palavras de Berger e Luckman
(2004):

A realidade da vida cotidiana esta organizada em torno do "aqui" de meu
corpo e do "agora" do meu presente. Este "aqui e agora" € o foco de minha
atencdo a realidade da vida cotidiana. Aquilo que é "aqui e agora"

apresentado a mim na vida cotidiana é o realissimum de minha consciéncia.
(BERGER E LUCKMAN, 2004, p. 39)

Vamos utilizar como base de exemplo que tenhamos vivenciado uma
experiéncia marcante em uma sala de aula ha 30 anos. Ao narrar esta experiéncia,
ressignifico ela para mim mesmo, uma vez que eu ja ndo sou mais 0 mesmo sujeito
de 30 anos atras. Minhas experiéncias sédo outras, minha vida provavelmente mudou,
as circunstancias sociais mudaram e talvez, coisas que eu pensava, agora nao penso
mais. E justamente por narrar e ressignificar eu me permito refletir e atualizar essa
experiéncia trazendo dela novos aprendizados. Japiassu e Marcondes (2006) afirmam
gue “autoconsciéncia s6 se da através da experiéncia interna do tempo" (JAPIASSU
E MARCONDES, 2006, p.189)".

O tempo cronoldgico, arbitrariamente construido pelos homens, segue uma
linearidade que, ainda que sirva de base e orientacdo para situar determinados
acontecimentos em uma categoria especifica (ontem, anteontem, més passado e

etc.), sO faz sentido para o mundo exterior, socialmente construido pelos homens. A
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temporalidade, entretanto, € um processo interno da nossa consciéncia, ainda que
ordenado pelo tempo cronolégico (BERGER E LUCKMAN, 2004). Podemos
compreender a temporalidade como manifestacdo do individuo no mundo, como
singularidade prépria de sua condicdo de existir. Aqui também podemos juntamente
com Pineau (2003) compreender que a experiéncia € também condicao de vivéncia
da prépria temporalidade de existéncia do ser humano. Nesse sentido, a experiéncia
como algo que "nos toca", (LARROSA, 2017) é também algo que nos permite existir
mais do que simplesmente viver (Freire, 1981). Ou seja, a dimensdo subjetiva de
nossa temporalidade € possibilidade de existéncia que nos permite "ser tocado" cada
vez mais. Em outras palavras, a temporalidade aguca nossos sentidos para a
percepcao de experiéncias que nos toque, que nos aconteca e que nos faga existir no
mundo.
Podemos considerar que uma espécie de looping de experiéncias constituem
0 meu "eu" e me permitem construir 0S meus conhecimentos em vida e, por
consequéncia, minha identidade docente. Sobre a constru¢cdo da docéncia, Freire
(1991) aponta que:
Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da

tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, na pratica e na reflexdo sobre a pratica. (FREIRE, 1991, p. 58)

Voltando para a formacdao inicial, temos em Freire (1987, 1989 e 2006) cinco
dimensdes que acreditamos serem basilares para orientar o trabalho de formacgéo do
educador: 1) apreensdo e reflexdo critica da realidade; 2) Consciéncia do
inacabamento; 3) Didlogo como horizonte educativo; 4) busca permanente pela
conscientizacdo; 5) percepcédo da relacdo dialética entre teoria e pratica. Essas cinco
dimensdes se entrelacam permanentemente com as experiéncias pessoais dos
sujeitos, uma vez que o0 proprio processo de libertacio € um processo de
experimentacéo progressiva e constante da liberdade. Freire (1996) ensina que o ser
para si ndo € possivel se ndo pelo vir a ser (processo de Devir), baseado nas
experiéncias vivenciadas pelo individuo que valorizam e estimulam a liberdade.

Nesse sentido, com Freire (2001) acreditamos que aquilo que me constitui
como profissional docente é também o que me constitui como sujeito, como membro
de uma comunidade, como membro de uma familia, como estudante, mée ou pai, filho
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ou filha de alguém, inserido em uma realidade socioeconbmica, -cultural,
espiritual/religiosa especifica. E, nesse caso, a busca pelo ser mais enquanto pratica
de humanizacdo, também deve ser uma busca constante pelo ser mais enquanto
docente. Nesse sentido, o espaco da liberdade para experimentar, é de suma
importancia, sobretudo na formacéo inicial. Sobre esse tema, Freire e Horton (2003)

apontam que:

Uma das tarefas mais importantes que deveriamos ter como professores
seria nao ter a experiéncia em nome dos alunos. Ndo podemos fazer isso por
eles e elas. Eles e elas tém que ter sua prépria experiéncia, mas, talvez
devéssemos colocar para os alunos e alunas, pelo menos duas vezes por
semestre, sobre como estudamos. Como fazemos isso. Eu fazia isso com
meus alunos e alunas. Eu tinha o habito de ler capitulos de livros com os
alunos nos cursos de graduacdo porque muitas vezes, a essa altura, eles
ainda ndo sabiam o que significava ler. Vocé tem que dar aos alunos e alunas
um depoimento sobre o que significa ler um texto. (FREIRE; HORTON, 2003,
p. 62 63).

Nesse sentido, sintetizando o que viemos discutindo, perceber a formacéo
inicial docente, como espaco-tempo de construcao do conhecimento pedagdgico que
irA basear suas praticas futuras € de suma importancia. Ndo desconsiderando isso, é
necessario também que se reflita sobre as possibilidades de as experiéncias humanas
se desenvolverem naturalmente, permitindo aos docentes em processo de formacao
"serem tocados" pela "boniteza" (Freire, 1996) da docéncia. Essa experimentacao da
boniteza é uma constante experimentacdo pela tomada autbnoma da liberdade que
leva a conscientizacdo dos sujeitos. Esse processo também ndo pode ser levado a
estanque, imposto por situacdes a priori pensadas para os sujeitos. Do contrario, o
tempo como Kairds deve ser estimulado para que a partir da prépria experiéncia, o
docente em formacao realize sua leitura de mundo que o leva a apreensao critica da

realidade e o conduz em sua busca pelo seu ser mais.

3.4 ENTRE A FORMACAO, A AUTOFORMACAO E A TRANSFORMACAO:
AUTO(TRANS)FORMACAO PERMANENTE DOCENTE

Ensinamentos dessa caminhada

O sol que te aquece de graca

O artesao que a madeira talha

Agulha no palheiro, um dia a gente acha
(Criolo — T6 pra ver)

86



Apesar de tradicionalmente no campo da educacao ter se popularizado o termo
“formagédo de professores”, acreditamos que, de um certo ponto de vista, toda
formacao é sempre "autoformacao”. Ainda que possam haver estimulos externos, isto
€, da interagcdo com 0s outros, o0 processo de formacdo acontece em cada educando,
a partir da propria reflexdo. Correia (2013) aponta que "O campo da formacado ainda
€ tendencialmente tributario de discursos tedricos e epistemoldgicos normativos,
gestionarios e funcionalistas.”" (CORREIA, 2013, p.33). Nesse sentido, buscamos aqui
elucidar a importancia de um enfoque maior no sujeito e suas experiéncias do que em
pensar, propor e/ou analisar supostas regras e normas que presumidamente buscam
influir no trabalho docente. Em palavras mais simples, buscamos falar aqui de
formacdo em uma pratica democratica de formacao com professores e nao de praticas
autoritarias de formacgéao para professores (Freire, 1996).

Nao pretendemos aqui instaurar um Agon?® argumentativo entre conceitos
certos e conceitos errados, pelo contrario, a ideia de assumir uma espécie de ilinx2’
conceitual nos parece mais proficuo para demarcar teoricamente o local de onde
falamos, porque, dependendo do ponto de vista (ou da vista de um ponto), as
compreensdes podem se alterar.

Inicialmente, juntamente a Josso (2004) nos questionamos: se toda formacgao
€ sempre autoformacado, se somente o sujeito "aprendente  pode aprender a
aprender”, qual a missao do "professor, formador, educador junto a ele?" (JOSSO,
2004, p.200). A propria autora sinaliza a direcdo a seguir nessa reflexdo ao questionar
se esse processo nao ocorre em decorréncia do que € chamado "consciéncia ativa"
(JOSSO, 2004, p.201). Nesse caso, 0 processo de autoformacéo é possibilitado pela
consciéncia, que Josso (2004) chama de ativa, porém que Freire (1967) chamara de

"consciéncia critica", ou seja, a possibilidade dos sujeitos de a partir da reflexao,

26 Estratégia posta no "jogo do texto", apresentada por Iser (1979) representada pelo debate entre
"normas e valores conflitivos" (ISER, 1979, p. 113) que leva o leitor a uma tomada de decis@o sobre
valores certos ou errados. Tem sua inspiracdo na mitologia grega, como criatura que organizava e
cultuava os jogos, competicdes, debates filoséficos e pecas teatrais.
27 Estratégia posta no "jogo do texto", apresentada por Iser (1919) como "um padrdo de jogo em que
as varias posicfes sao subvertidas, recortadas, canceladas ou mesmo carnavalizadas." (ISER, 1979,
p.113). Tem como principal objetivo demonstrar os diversos pontos de vista que podem ser assumidos
no decorrer do texto.
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"objetivar" o mundo a sua volta. Nesse imperativo do uso de sua consciéncia critica,
0s homens cientes de seu inacabamento e em busca do seu ser mais se humanizam
e se tornam autores de si mesmos, ou em outras palavras, constroem sua
autoformacéo. Sendo assim, o papel do professor/educador € o de acompanhar o
processo para, juntamente com seus alunos, auxilia-los na propria construcado do
conhecimento.

Aqui, elucidamos uma trama dialética, com o envolvimento interdependente de
diversos sujeitos implicados. E a praxis, experiéncias subjetivas individuais e grupais,
um espelhamento do outro em nés mesmos para reflexdo sobre outra prisma de viséo.
O docente, ainda tem papel decisivo para o start dessa experiéncia no educando,
organizando a cena (aulas, praticas de formacéo, circulos reflexivos) de forma a
encaminhar a reflexdo dos discentes, mas a centralidade do processo de
aprendizagem ainda € no sujeito da aprendizagem, nas reflexdes que ele desenvolve
e nas implicacBes que essas reflexdes terdo em suas praticas.

Nidelcoff (1982) aponta que a formacéo de professores historicamente tem
priorizado questdes didaticas e/ou técnicas. Isso pode ser considerada uma forma de
esquivar-se de questdes mais complexas e, inclusive, alienantes: "E mais facil levantar
problemas didaticos do que comecar por perguntar-se seriamente: para que
trabalhamos? A quem servimos? Para que serve o0 que estamos fazendo?”
(NIDELCOFF, 1982, p.64). Nesse sentido, a autoformacéo pressupfe sempre um
movimento formativo permanente do sujeito. Um pensar reflexivo dialético baseado
entre a pratica pedagogica e a reflexdo sobre ela, a partir da prépria subjetividade,
permeado pelo contexto de trabalho e pelos diferentes sujeitos. Em outras palavras,
para Correia (2003), se trata de "instaurar uma dialética entre o passado e o futuro
imprescindivel para que o individuo se reaproprie do seu poder de formacéo"
(CORREIA, 2003, p.37). Uma espécie de recriacdo das Faces de Jano?8, baseando-
se agora no trabalho docente. Se de um lado esta posto o trabalho ja desenvolvido,

do outro esta a reflex&o critica sobre o realizado e a formulacdo de teorias proprias

28 Jano é uma divindade romana, representada por um homem com duas faces viradas para posicées

opostas. "Jano é mencionado como o guardido do universo, o abridor e fechador de todas as coisas,

olhando para dentro e para fora da porta, e passou a ser o deus dos inicios." (KURY, 2009, p.1061)
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para planejar as ac¢des futuras. Colaborando com essa ideia, Imberndn (2005) afirma
que:
Uma formacdo deve propor um processo que dote o professor de
conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos ou
investigadores. O eixo fundamental do curriculo de formacéo do professor é
o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades
reflexivas sobre a prépria pratica docente, e cuja meta principal é aprender a

interpretar, compreender e refletir sobre a educagao e a realidade social de
forma comunitaria. IMBERNON, 2005, p.52-52)

Nesse caso, um processo de formacgédo permanente se baseia na reflexdo dos
diferentes sujeitos, em posicao de igualdade, sobre as diversas matizes que compdem
o trabalho docente. Neste grande didlogo entre os sujeitos, a formagdo ocorre.
Canério (2003) ressalta ainda que a ideia de formacgéo permanente provém da critica
de tedricos como Paulo Freire e Ivan llich, sobretudo no século XX, que
posteriormente foi assumida pelos tedricos que buscavam estudar as historias de vida
e que, assume uma virada teorica deslocando o olhar do ensinar (formar) para o
aprender (autoformacao).

A autoformacdo também pode ser entendida como um encontro, como a
percepcdo da importancia do(s) outro(s) em minha subjetividade. Freire (1987)
corrobora com essa ideia ao apontar que "Ja agora ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhdo,
mediatizados pelo mundo" (FREIRE, 1987, p. 44). Ainda que a cultura de formacéao
vigente aponte para o individualismo, temos observado importantes praticas de
formacdao coletiva que possibilitem o compartilhamento fecundo de experiéncias entre
0S sujeitos participantes. Nesse caso, utilizando ideias de Fleuri (1992), o proprio
coletivo se assume como sujeito de seu processo formativo, discutindo, planejando,
avaliacdo e organizando agdes coletivas de intervengdo em suas praticas.

O trabalho autoformativo docente leva a compreensdo de questdes postas a
ele em seu oficio e, também, levantadas por ele a partir de sua curiosidade e na busca
pelo seu ser mais, retomando aqui ideias de Freire (1996) ao apontar que sem a
curiosidade ndo se aprende e nem se ensina. Porém, aqui devemos resgatar o sentido
primeiro de compreender que tratamos aqui: Compreender, etimologicamente vem do
Latim, Com-prehendere. Prehendere significa "conter em si, constar de abranger,

perceber, entender. (CUNHA, 1999, p.201)". Aliado ao prefixo com esta palavra tem
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a formacao do sentido de junto, ou seja, compreender é perceber, entender em
conjunto. Isso significa que, para compreender, temos que integrar em nossa anélise
critico-interpretativa os diversos conjuntos contextuais, sociais, culturais, subjetivos,
pessoais, cognitivos e espirituais. Isto ganha especial importancia uma vez que o que
entendemos por realidade ndo € algo estatico, imutdvel. Nesse caso, a
autotransformacdo como exercicio permanente de compreender 0s conjuntos
complexos das relacdes do cotidiano que sdo construidas por homens e mulheres
historicos e culturalmente situados em um contexto socioecondmico especifico, ndo
pode ser a simples reproducdo de uma "pratica bancaria" (FREIRE, 1987) de
formacéao.

Mais do que compartilhar suas experiéncias como relatos dissertativos vazios,
a serem depositados no imaginario de outrem, comunicar sua experiéncia e suas
percepcoes da realidade deve ser uma ansia reflexiva do educador, ao ponto de que
se crie uma continua ansia?® pelo didlogo problematizador, que é a possibilidade de
assumirem a sua vocacdo ontoldgica pela prépria humanizacdo. Nesse caso, a
autoformacdo, enquanto pratica de humanizacdo dos educadores € também
auto(trans)formacao.

Estamos a nos referir como auto(trans)formacéo, apesar de entender que
alguns autores utilizam a grafia autotransformac¢éo como conceito similar. Porém, aqui
utilizaremos o sinal de pontuacdo parénteses como forma de delimitar melhor o
conceito do qual falamos. Apesar de entender que o processo de autoformacao € um
processo transformativo do sujeito, este processo nao € visivel na esséncia do sujeito.
Os parénteses, gramaticalmente sdo utilizados para introduzir um termo que possa
facilitar o entendimento do texto, sem interferir em seu ritmo direto, provocando uma
entonacao especial. Com isso, queremos dizer que, ainda que o sujeito passe por um
processo auto(trans)formativo, ele ndo deixa de ser em esséncia o que sempre foli.
Assim, o processo de transformacao pode ser, também, um processo de aceitacao de

si, na busca pelo seu préprio ser mais.

2% Distinguimos aqui ansia de vontade. A vontade é dotada de escolha do sujeito sobre querer ou ndo
realizar algo. A ansia é incontrolavel, impulso irresistivel e continuo do sujeito.
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Freire (1996) ressalta que "gquanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de
mudar, de promover-me [...] (FREIRE, 1996, p.44). Nesse sentido, a formacéo, ainda
gue motivada por fatores externos, s6 ocorre internamente no individuo, motivando-o
a mudar-se e por isso autoformacédo é também auto(trans)formagcdo. Como enfoca
Henz (2015), o movimento auto(transformativo) ocorre "dentro da condi¢cdo ontoldgica
do inacabamento humano em busca do “ser mais”, 0 que so6 é possivel pelo didlogo
com 0s outros e com o mundo. (HENZ, 2015, p.20). Diante dessas consideracdes, é
possivel perceber os processos de auto(trans)formacdo como um acreditar e
reconhecer cada sujeito como capaz de, em sua singularidade mudar-se para mudar
sua realidade, com a consciéncia que isso néo se faz sozinho, mas em conjunto com
outros sujeitos, através do dialogo.

Em suma, o que buscamos construir € uma ideia de auto(trans)formacéo que
valorize a experiéncia e a reflexao critica como forma de busca pela conscientizacdo
do sujeito visando a sua libertacdo. Nesse sentido, tomamos a ideia de autoformacao,
em contraposicao a de formacao de professores, acreditando que uma visao dialética
entre as praticas docentes e a subjetividade permeada pelos diferentes sujeitos e
contextos ao seu redor, a partir do didlogo problematizador que pode abordar
guestdes centrais no processo de constituicdo dos sujeitos docentes.
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4 DELINEAMENTO METODOLOGICO

E o que rege, planejo,
Deus ri, mas admira a minha estratégia
(Black Alien — Carta pra Amy)

Movidos pela nossa intensa e constante busca pelo ser mais e pelo dissabor
prazeroso do estudar e/ou dar-se a conhecer criticamente determinado objeto e/ou
realidade, o que Freire (1996) denominou de curiosidade epistemoldgica, buscamos
delinear aqui nossa proposta metodologica de pesquisa. Pesquisar é paulatinamente
desatar um né amargurado que se encontra posto dentro de nossa subjetividade. O
ato de desatar este ng, ndo busca esticar a corda do conhecimento deixando-a
retilinea e sem embaragcos, na verdade produz outros nos dentro de nossa
subjetividade. Sendo assim, a pesquisa mobiliza compreensdes que levam a novas
guestdes/perguntas.

Buscando manter nossa coeréncia teorico/epistemoldgica e o alcance mais
préximo dos objetivos propostos, esta pesquisa se configura quanto a sua abordagem
como pesquisa qualitativa, uma vez que conforme Silveira e Cordova (2009) este tipo
de abordagem "néo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o
aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizacao, etc."
(SILVEIRA E CORDOVA, 2009, p.31). Ao mesmo passo, busca a
auto(trans)formacdo do pesquisador juntamente com 0s sujeitos participantes da
pesquisa, em conformidade com o que Josso propds (2010), referindo-se a
compreensao aprofundada, ndo somente de nés mesmos e do mundo a nossa volta
de forma intelectualizada, mas de forma a operacionalizar, a partir da reflexao critica,
intervencdes nas realidades dos sujeitos coautores e do pesquisador. Nas palavras
da autora: “compreender em profundidade a si, 0 mundo, a vida, ndo somente de
forma intelectual, mas de forma operacional para ser capaz de organizar sua vida”
(JOSSO, 2010, p. 75).

Nesse sentido, quanto ao tipo de pesquisa, nos inspiramos nas ideias de
pesquisa-formacéo de Josso (2010). Este tipo de pesquisa se distingue das propostas
de pesquisa-acdo, uma vez que se propde a ser uma pratica "provinciaria" (JOSSO,
2010, p.101), vinculada aos estudos da educacao de adultos, mais especificamente
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nas abordagens sobre formagé&o. Nas palavras de Josso (2010), a pesquisa-formacao
esta situada:

na corrente de uma metodologia de compromisso dos pesquisadores, huma
pratica de mudanca individual ou coletiva que inclui um conjunto de
atividades extremamente variadas, seja do ponto de visita da disciplina de
pertenca dos pesquisadores , seja do ponto de vista dos campos de
operacdo, seja, enfim, do ponto de vista dos objetivos de transformacéo.
(JOSSO, 2010, p.101, GRIFOS NOSSOS)

Desse modo, com a inspiracdo orientada pelos pressupostos de pesquisa
formacao, intentamos organizar nossa metodologia de pesquisa com 0s sujeitos
participantes a partir dos preceitos da pesquisa (auto)biografica®, utilizando as
narrativas como estratégia para conducdo do dialogo entre pesquisador e coautores
da pesquisa.

Em virtude da dramaticidade de nossa realidade, devido a pandemia que ora
assola a humanidade, alguns passos da pesquisa precisaram ser revistos para
otimizar/qualificar os processos. Inicialmente a ideia de trabalhar era de trabalhar
propriamente com os Circulos Dialogicos Investigativos-Formativos, porém, a
impossibilidade de realizar encontros presenciais e a dificuldade em organizar
atividades sincronas com o0s sujeitos empeceram esta ideia, nos levando a pensar
outras formas de organizacdo da pesquisa. Quanto a reorganizacdo da pesquisa
quando de “obstaculos” ou fenémenos inesperados, Josso (2010) assevera que ha
uma dupla ruptura: primeiro ao senso comum que, pelo ato de pesquisar, é
contraposto, amofinado, abjurado; segundo quanto a subjetividade do pesquisador
gue também é abnegada quando seus implicitos iniciais ndo sao diretamente
ratificados, quando € necessario convencer-se de que a realidade se apresenta de
forma diferente da que ele ora observava. Nas palavras de Josso (2010):

Transformar o obstaculo em fonte de informagdo nao implica somente essa
filosofia banal que consiste em auferir um beneficio de uma situacéo
desastrosa a primeira vista; isso exige igualmente um questionamento dos
pressupostos implicitos ou explicitos que é possivel surpreender nessa

ocasido. Ora, 0s pressupostos, que pertencem a epistemologia do sujeito
desbravador de compreensao e até de explicacao. Nesse sentido, o essencial

30 Aqui utilizaremos o prefixo “auto” entre parénteses para intencionar implicitamente que, ao passo que
investigaremos percursos de histérias narrativas dos coautores, também estaremos realizando uma
imersao em nossas préprias experiéncias.
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do processo de conhecimento do pesquisador, relativo a um objeto particular,
reside no trabalho de desconstrucéo do saber aprioristico no qual ele apostou
no inicio da constituicdo de seu objeto, a fim de tornar-se disponivel ao que
ele ndo podia conhecer, fundamento mesmo de seu empreendimento.
(JOSSO, 2010, p. 222)

Frente as adversidades encontradas no transcorrer do processo de preparacdo da
pesquisa, a reorganizacdo da metodologia foi necessaria, ainda que o0 intuito
epistemoldgico empreendido se mantenha. Nesse sentido, o caminho natural nos
pareceu o trabalho com narrativas educativas por acreditar que: 1 — seria uma
metodologia adequada para o0 alcance dos objetivos propostos na pesquisa; 2- pelo
interesse do pesquisador em dialogar com sujeitos com percursos formativos que
perpassam histérias parecidas com a sua; 3- motivado por estimulos que tive na
disciplina de “Seminario de Tese III”, do Programa de Pds-graduacdo em Educacao
da UFSM3,

4.1 LINGUAGEM, DIALOGO E NARRATIVAS COMO ARTICULACAO DO
PROCESSO AUTO(TRANS) FORMATIVO

A tarefa de narrar, iniciada oralmente e que posteriormente evoluiu também para a
forma escrita da histéria € o que construiu nossa sociedade através dos tempos.
Desde os tempos pré-historicos, a arte rupestre ja deixava sua narrativa marcada nas
pedras da historia, assumindo assim o caréater social da narrativa. Teixeira (1971)
afirma que os povos primitivos nos momentos que ndo estavam cacando, buscando
recursos para sua sobrevivéncia, estavam em repouso, imersos em sua imaginacao
e em suas memorias. Essas memorias tinham o objetivo de “retirar” o sujeito da luta
e do sofrimento diario pela sua sobrevivéncia e coloca-lo em uma posicao de deleite,
de trazer a tona bons momentos. Segundo Teixeira (1971): “n&do se torna a viver a
vida, porém, em um sentido estreitamente literal. Recorda-se do passado o que é

interessante, ou o que fazemos interessante.” (TEIXEIRA, 1971, p.134). Ainda

81 Nesta disciplina, os discentes expunham suas intencées de pesquisas e os demais colegas
dialogavam sobre seus objetos, metodologias e objetivos na pesquisa. A partir desta disciplina, uma
diversidade de formas de fazer e pensar a pesquisa em educacéao foi apresentada e, a partir dos relatos
dos colegas, a construcao do percurso constitutivo de nossa prépria pesquisa se torna mais prazeroso,
intenso e certeiro no que se refere aos objetivos.
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segundo o autor, Essas histérias, inicialmente se constituiam de mitos, histérias
fantasticas e, quando passadas a outros sujeitos em momentos de deleite e descanso,
iam estabelecendo controle quanto ao seu mundo, a sua forma de viver. Se
consolidaram taticas, estratégias, formas de sobrevivéncia e desenvolvimento de
condi¢cdes mais apraziveis de viver.

Quem narra, pretende levar adiante determinados fatos, acontecimentos ou
pontos de vista. Porém, ainda que desde tempos remotos a narrativa seja utilizada
como forma de comunicar e ensinar algo a outras pessoas, na cultura grega ela é
elevada ao grau de arte. Aristételes (1968), nos longinquos anos de 335 a.C., sugere
que nos debrucemos sobre a narrativa a partir da epopeia, da tragédia e da comédia,
levando-a ao estado da quase perfeicdo do como contar uma historia, prender a
atencdo dos ouvintes, despertar a emocao e levar a compreensdo da mensagem da
narrativa.

A linguagem € aspecto constitutivo daquilo que nos faz humanos. Para Barthes
(2004) o que determina socialmente o que é cientifico ou ndo, é o interesse da
sociedade organizada na transmissdo de determinados conhecimentos para outras
pessoas. Nas palavras do autor, “a ciéncia é o que se ensina” (BARTHES, 2004, p.04).
Para ensinar, é necessario utilizar palavras, mobilizar a linguagem para fazer chegar
aos outros informacdes e/ou dados e/ou reflexdes que permitam aos sujeitos refletir
criticamente sobre sua situacdo para transforma-la. Merleau-Ponty (1979) afirma que
a linguagem ao passo que ‘significa’ algo para alguém, se torna imperceptivel, uma
vez que na mensagem, o enunciado tende a assumir papel principal. Ao dialogar com
alguém, me atento tanto ao didlogo, as mensagens que sao explicitadas na
comunicacao, que as palavras em si, se perdem no contexto maior. Bakhtin (2014a),
outrossim, afirma que todo signo é ideoldgico e mais, tudo que é ideoldgico possui um
signo pra expressa-lo. Isso pode parecer uma contradicdo, uma vez que se as
palavras sdo imperceptiveis em meio a mensagem como diz Merleau-Ponty (1979),
como poderiam ter peso ideoldgico em si? A questdo € a posi¢cao assumida no dialogo.
O enunciador ideologicamente escolhe o vocabulario adequado para cada situacao
de comunicacdo de acordo com a sua ideologia e sua apropriagdo da cultura. O
receptor, por outro lado, assimila prioritariamente a mensagem, uma vez que teve

acesso apenas ao dito e n&do ao selecionado na cabeca do enunciador.
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A linguagem é aspecto constitutivo do mundo. Fiori (1991) aponta que com a
palavra, o homem?3? se faz homem. Ao dizer sua palavra, pois o0 homem assume
conscientemente sua essencial condicdo humana."(FIORI, 1991, p.56) Nesse ponto,
como condicdo humana essencial, entendemos ainda junto a Fiori (1991) como
orientagdo humana que conduz os sujeitos ao pensar livre, em permanente dialogo
com outros sujeitos. Aqui, entendemos a palavra como forma propria, subjetiva pela
qual os seres humanos constroem suas visdes sobre o mundo, comprometido com
sua constante humanizagédo e com a transformacgéo de seu contexto, uma vez que
com a palavra, 0s seres humanos se expressam, e com sua expressao, (re)constroem
0 mundo a sua volta.

Portanto, narrar, € antes de tudo reviver, recriar, interpretar, criar possibilidades
ao passo que se rememora algo vivido. Para Conelly e Clandinin (1995), “el estudio
de la narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma em que los seres humanos
experimentamos el mundo. (Conelly e Clandinin, 1995, p.11)". Ainda segundo estes
autores, alunos e professores enquanto séo sujeitos de sua propria historia e também
na historia de outros. Em consonancia a esta posicdo, Delory-Momberger (2008, p.
37) e Fiori (1991, p.18) afirmam que:

E a narrativa que faz de nds o proprio personagem de nossa vida; é ela, enfim,
gue d& uma histéria & nossa vida: ndo fazemos a narrativa de nossa vida
porque temos uma histéria; temos uma histéria porque fazemos a narrativa
de nossa vida. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 37)

“O processo em que a vida como biologia passa a ser vida como biografa.
Talvez seja este o sentido mais exato da alfabetizacdo: aprender a escrever
a sua vida, como autor e como testemunha de sua historia, isto &, biografar-
se, existenciar-se, historicizar-se. (Fiori, 1991, p. 18)

Narrar, entretanto, ndo € apenas contar uma histéria seguindo o passo a passo.
Narrar verdadeiramente € entrar em dialogo com outros, criticamente problematizando
o fato narrado e o reconstruindo permanentemente. Junto a Freire (1987)
compreendemos que o dialogo é por esséncia um fenbmeno humano e, por ele, o0s

homens narram seu mundo, sua palavra. E por palavra auténtica, verdadeira,

82 Apesar do uso da palavra "homem", aqui nos referimos a todas as pessoas, de modo geral,
independente do género assumido.
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compreendemos a praxis, de forma que a palavra verdadeira pode transformar o
mundo. Por isso, a capacidade de transformacdo que € direito de todos e, neste
sentido, o direito de dizer sua palavra vem imbricado sempre num direito dos outros
também dizerem.

O ato de escutar, tdo mais sensivel se torna, quanto menos impositiva se torne
a pratica de enunciar. Quando falamos com alguém e nao para alguém, ja estamos ai
nos abrindo para sensivelmente escutar o outro. Isso, tal como apresentado por Freire

(1996) ressalta que:

Quem tem o que dizer tem igualmente o direito e o dever de dizé-lo. E preciso,
porém, que quem tem o que dizer saiba, sem sombra de duvida, ndo ser o
Unico ou a Unica a ter o que dizer. Mais ainda, que o que tem a dizer ndo é
necessariamente, por mais importante que seja, a verdade alvissareira por
todos esperada. E preciso que quem tem o que dizer saiba, sem davida
nenhuma, que, sem escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer,
termina por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou
quase nada ter escutado. (FREIRE, 1996, p. 60)

Para isso, mais do que o direito de dizer sua palavra, precisamos também
reconhecer nosso dever de escutar abertamente a palavra dita por outrem. Nesse
sentido, quanto mais me abro sensivelmente para uma escuta do outro, mais reflito
sobre o que tenho a dizer, mais criticamente me coloco nessa realidade e, tdo mais
proveitoso se torna o dialogo nesse contexto. Ainda, os demais meandros utilizados
na comunicacdo humana também necessitam ser percebidos na singularidade de
casa pessoa,

Porém, o dialogo ndo é apenas um jogo de eu-tu, de dissertar sobre algo. O
dialogo em si é um ato de criacdo, de transformacéo da realidade pelos sujeitos. Pelo
dialogo, os homens narram seu mundo e, ao pronunciar seu mundo, de seu proprio
ponto de vista, de acordo com sua propria subjetividade, jA estdo lutando para
transforma-lo. Fiori (1991) aponta que o didlogo atua para criticizar 0s sujeitos, uma
vez que no dialogo, ambos vislumbram um mundo novo, se historicizam e se abrem
para si mesmo ao passo que se abrem para o outro. Dessa forma, o diadlogo é
compreendido a partir de Freire (1987) como "encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagcéo eu-tu." (1987,
p. 50). O dialogo, nesse sentido, € um compromisso assumido pelo sujeito ja ao dizer

sua palavra. Se a palavra é praxis, ndo pode ser dicotomizada entre acao e reflexao.

97



Nesse sentido, a palavra implica um compromisso do sujeito com sua a¢ao, de forma
que ao dizer sua palavra, a a¢éo ja seja de "fazer sua palavra".
Com Zitkoski (2010), compreendemos o dialogo como “for¢a que impulsiona o

pensar critico-problematizador em relacdo a condicdo humana no mundo."
(ZITKOSKI, 2010, p. 198). O pensar-problematizador, tal como o dialogo-

problematizador, pressupde um movimento de libertacdo dos sujeitos, em
contraposi¢cdo a posicdo bancéaria de domesticacdo dos sujeitos e reproducdo do
mundo pelo viés da opressdo que privilegia o "tudo ter" de alguns, em privilégio da
subserviéncia e do "nada ter" de outros. Dessa forma, o didlogo-problematizador nédo
pode "castrar" a consciéncia e 0 movimento libertador do sujeito, mas sim convergir
para a libertacdo de ambos e a transformacgéao de seu mundo.

Diversos area de conhecimentos vem se debrucando sobre narrativas para
realizar seus estudos. A literatura e a histéria assumem papel central nos estudos
utilizando narrativas como objeto central de sua analise. No campo da educacéo,
conforme Pineau (2006), a partir dos 80 este olhar para a producdo da experiéncia
dos sujeitos ganhou forga, principalmente por dois motivos apresentados por Ferrarotti
(2014): 1- a necessidade de novas metodologias que abarcassem mais do que 0s
instrumentos da objetividade e da nomotética vigente; 2- a necessidade crescente de
uma visdo antropologica do campo, mirando nas faces da vida cotidiana e na
experiéncia dos sujeitos. Nos anos de 1990, o trabalho com metodologias narrativas
se estruturou a partir da organizacdo de associacfes em diversos paises e da
producao de cole¢Bes debatendo o tema, reunindo distintos pensadores debrucando-
se o0 tema. J& nos anos 2000, ocorre a estruturacao/reorganizacao do trabalho com
narrativas, ganhando espaco maior no campo educacional, se expandindo e se
aprimorando a partir de diversos pontos de vista.

Aqui, temos que parar e realizar uma diferenciagdo necessaria para seguirmos
0 rumo de nossa conversa: € necessario olhar a ferramenta e o trabalho realizado.
Primeiro, pesquisa (auto)biografica é entendida conforme Abrah&o (2006) como o tipo
de pesquisa que engloba diversos instrumentos como diario de campo, entrevistas de
cunho narrativo, registros de memarias e etc. diferimos aqui pesquisa (auto)biografica
de investigacdo narrativa. A investigacéo narrativa, segundo Isaia (2006) compreende
a relacdo entre os sujeitos e 0 mundo a partir da memaoria, sendo assim a investigacao
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narrativa € uma das formas assumida pela pesquisa (auto)biografica. Por fim a
narrativa é, tal como definido por Abrah&o (2006) como “uma das técnicas das quais
a pesquisa (auto)biografica se utiliza para formar um corpo de conhecimentos
compreensivo.” (ABRAHAO, 2006, p. 385). Dessa forma, a narrativa € um instrumento
utilizado nas investigacdes narrativas, que por sua vez, € uma forma de pesquisa
(auto)biogréfica.

Mas, o que faz uma pessoa narrar? O que a motiva a realizar movimentos que
facam a reflexdo sobre suas experiéncias e que possam retroagir sobre aquilo que
sdo no presente? Os estimulos produzidos pelo pesquisador ao realizar contatos com
0 coautor da pesquisa (auto)biogréafica € ponto chave para a intensidade dos relatos
proferidos. Para Josso (2004) € preciso motivar os coautores a trazer a tona relatos
significativos para a compreensao dos fendbmenos que se buscam compreendidos.

Em outras palavras:

Com efeito, coloca-se em questdo saber como dar— por meio da escolha das
palavras, dos adjetivos, dos verbos, dos advérbios, das preposicdes e
conjuncBes, bem como pela construcdo e subordinacdo das frases -, um
acesso a situacdes interiores, representacbes, ambientes, atmosferas,
sensibilidades, universos de agdo e etc. (JOSSO, 2004, p.175)

Porém, ainda que motivados e sensibilizados a selecionar as experiéncias a
serem narradas, 0s coautores e 0 pesquisador também poderdo esbarrar em uma
qguestao chave: a linguagem a ser utilizada para narrar as experiéncias vivenciadas.
Ainda com Josso (2004) compreendemos que algumas narrativas sdo mais ricas que
outras, porém o risco de se entregar a linguagem para narrar € o que possibilita que
as reflexdes se desenvolvam de modo a possibilitar que se compreenda de
determinada forma como o processo auto(trans)formativo ocorre em cada sujeito.

A partir da palavra (linguagem), as narrativas educativas se estruturam,
mobilizando a memodria em processos internos dos sujeitos para que partindo da
linguagem, se compreenda o global do contexto no qual se esta inserido. Na
perspectiva de Freire (1987), a leitura da palavra € sempre precedida por uma leitura
de mundo, que, conforme Kronbauer (2005) em si, ja € sempre na linguagem, e nesse
caso, toda leitura de palavra se faz a partir de uma leitura de mundo propria do sujeito.
Kronbauer (2005, p.251) aponta que desde criancas ja fazemos leitura do mundo,

utilizando a imaginacao e expressando fora dela. Isso € a base de uma posicéo critica
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a ser assumida pelo sujeito ao dialeticamente utilizar sua visdo de mundo para realizar
a leitura das palavras (estudo) e dessa forma, problematizar seu contexto pra
transforma-lo.

A transformacéo do contexto se da em um processo de auto(trans)formacéao
também dos sujeitos. Isso ndo se da em um processo alijado da realidade. Ao
contrario, o sujeito subjetivo € também social, historico e cultural. Dussel (1983)

sintetiza esta relacéo da seguinte forma:

La subjetividad filoso6fica pende y depende de la subjetividad histérica que la
porta. El ego cogito es antes un ego laboro, ego opero, ego desiro de un
grupo, de un pueblo. Es verdad que se puede hacer abstraccién y considerar
sélo el sujeto-objeto, pero es sdélo una abstraccion, es decir, el tomar la parte
(la subjetividad filoséfica) como un todo (la omnitudo realitatis practica)
(DUSSEL, p. 28, p. 1983)

Ainda que muitos autores da perspectiva (auto)biografica ndo abordem a
perspectiva da praxis histérica como importancia constitutiva do trabalho com
narrativas, aqui temos que considerar que, as narrativas sdo produzidas pelas
memorias e pela linguagem dos sujeitos. Estes sujeitos sdo formados a partir de uma
subjetividade historica, social e cultural que mais do que formar sua histéria, formam
a realidade objetiva concreta que assenta sua vivéncia. Ainda retomando Dussel
(1983) o sujeito do pensamento é o sujeito da histéria, das préticas, da realidade e a
partir delas desenvolve seu processo narrativo.

As pesquisas narrativas compdem um espaco-tempo de auto(trans)formacéo
em uma via de mao dupla entre o pesquisador e o coautor. As diversas ferramentas
utilizadas (questionarios, roteiros estruturados ou néo, escritas (auto)biograficas e etc)
precisam ganhar especial evidéncia neste processo, conforme relatado por Barreiro e
Erbs (2016). Esta importancia dada as ferramentas se faz importante uma vez que a
escolha do material utilizado e a forma de conducdo do didlogo podem auxiliar a
relacdo pesquisador-coautor, tornando-a mais confortavel para que ambos se abram
para a narrativa de suas experiéncias. Nesse sentido, Josso (2010) aponta que, é
necessario compreender que por trds de cada pesquisa, hA uma pessoa que vive
paralela a ela. Aqui, ha uma dose de casualidade sobre o ato de pesquisar: o
pesquisador trabalha com o material (narrativa) a partir de suas vivéncias,
independente do material contido nela. Preexiste um “caos” na narragdo. Nao é
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possivel compreender um didlogo narrativo se eu ndo possibilitar que ele me conduza,
inclusive onde eu ndo esperava que ele fosse. Nas palavras de Josso (2010)
O sujeito que constréi sua narrativa e que reflete sobre sua dindmica é o
mesmo que vive sua vida e se orienta em cada etapa. Dizer isso equivale a
colocar o sujeito no centro do processo de formacao. E fazer dele o escultor
de sua existéncia, mesmo se o0 material sobre o qual trabalha impde
exigéncias conhecidas ou inesperadas. (JOSSO, 2010, p. 195)
A consciéncia de que ndo posso prever onde a narrativa irA me conduzir € também
fruto da minha consciéncia do inacabamento e da estrutura de abertura, propria do
dialogo. Para Freire (1996), a existéncia da consciéncia € o que possibilita a nossa
descoberta do inacabamento. Nas palavras de Freire (1996): "[...]o inacabamento do
ser ou sua inconcluséo é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.
Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente." (FREIRE,
1996, p. 26). Além do inacabamento, Freire (1987) aponta o ser humano também
como condicionado histérico/social/cultural, e por isso, a realidade também esta
inacabada. Nesse sentido, a descoberta do inacabamento em si ja € uma forma de
libertacdo das amarras dos sujeitos. Freire (2013a) destaca que a descoberta do
inacabamento retira 0 peso de sermos e/ou nos sentirmos perfeitos e infaliveis. Ao
contrario, a descoberta do inacabamento € o que progressivamente me permite me

reconhecer como humano, e por isso, falho e imperfeito.

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. [...] Gosto de
ser gente porque, como tal, percebo afinal que a constru¢do de minha
presenca no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta a influéncia das
forcas sociais, que ndo se compreende fora da tensdo entre o que herdo
geneticamente e o que herdo social, cultural e historicamente, tem muito a
ver comigo mesmo. (FREIRE, 1996, p. 28)

Em verdade que a descoberta do inacabamento acaba também por trazer o
real sentido de esperanca a humanidade. Nesse sentido, Freire (1967) aponta que a
consciéncia critica de seu inacabamento auxilia na percepcédo de seus problemas,
suas dificuldades e dos perigos que porventura precisem ser enfrentados. Dessa

forma, um "mundo novo" se abre para eles, possibilitando, segundo Freire (1967) que:

ganhem, pouco a pouco, a consciéncia de suas possibilidades, como
resultado imediato de sua insercdo no seu mundo e da captacéo das tarefas
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de seu tempo ou da visdo nova dos velhos temas. [...] Na medida em que vao
se integrando com 0 seu tempo e 0 seu espago e em que, criticamente, se
descobrem inacabados. Realmente ndo ha por que se desesperar se se tem
a consciéncia exata, critica, dos problemas, das dificuldades e até dos
perigos que se tem a frente. (FREIRE, 1967, p. 51-52)

No trabalho com narrativas, ao passo que as histérias sdo contadas, 0s
coautores se aprofundam em sua subjetividade, se percebem inacabados e
condicionados e refletem criticamente sobre suas experiéncias e, nessa trama
dialética de “botar pra fora” ao passo que ‘introjeto algo”, o processo

auto(trans)formativo se desenvolve.

4.2 ACERCAMENTOS NECESSARIOS: OS SUJEITOS, SUAS MOTIVACOES E
SUAS ESCOLHAS.

Almejando maior aproximag&o e, por consequéncia, insercao junto ao contexto da
pesquisa, sera realizada uma fase preliminar exploratéria da pesquisa, utilizada
também, para melhor delineamento posterior da abordagem metodolégica da
pesquisa. Geralmente esta etapa da pesquisa se desenvolve a partir de
levantamentos bibliograficos, entrevistas ou andlise de exemplos de pesquisas ja
realizadas. Nesse sentido, a realizacdo da pesquisa exploratdria se dara inicialmente
pela aplicacdo de um questionario estruturado (apéndice A), divulgado entre os alunos
de licenciatura em letras da UFSM via google docs32, a partir de um link encaminhado
por e-mail para os alunos. Consideramos aqui utilizar questiondarios pois este recurso,
conforme apontado por Silveira e Cérdova (2009), objetiva: "levantar opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas." (SILVEIRA E
CORDOVA, 2009, p.69). A partir deste questionério, posteriormente organizaremos
nosso trabalho, objetivando aprofundar nossa pesquisa a partir do trabalho com
narrativa (Que sera explicitado mais adiante).

O questionario se dividiu em 2 secdes, a saber. 1- Dados pessoais; 2-

motivagdes para a docéncia. A primeira se¢ao objetiva aproximacao, estabelecimento

33 E um aplicativo disponibilizado pela empresa google para organizar, gerenciar e coletar dados e
informacdes em diversas pesquisas.
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de contato e localizacdo dos sujeitos para realizagdo da pesquisa. A segunda se¢ao
empreende compreender as motivagdes para o ingresso em uma licenciatura (mais
especificamente, a licenciatura em Letras) e para o trabalho com a docéncia. A
construcdo do questionario foi realizada em linguagem simples, direta e objetiva de
modo a facilitar a compreensdo dos respondentes e evitar perguntar de dupla
interpretacgéo.

Quadro 11: Secdes e objetivos do questionario da pesquisa exploratéria
SECAO OBJETIVOS ALMEJADOS

Secéo 01 - Dados pessoais Aproximacéo, estabelecimento e localizagcdo
dos sujeitos para realizacdo da pesquisa.

Compreenséo das motivagdes para o
Secdo 02 — MotivacBes para a docéncia ingresso em uma licenciatura e para o
trabalho com a docéncia

Fonte: Elaborado pelo autor

A secéo "Dados Pessoais" conta com sete questdes objetivas, abertas, onde
0s participantes devem responder em poucas palavras e ndo necessitam dar opiniées
pessoais, apenas dados factuais. Prodanov e Freitas (2013) apontam que questdes
deste tipo sao utilizadas geralmente no inicio do questionario elaboradas a partir de
questdes especificas. Neste caso, as questdes versam sobre nome, idade, telefone e
e-mail para contato, semestre letivo e curso em que esta matriculado e ano de
ingresso no ensino superior.

J4 na secdo motivacbes para a docéncia, encontram-se trés questbes
dissertativas, abertas, que desprendem maior tempo de escrita e de reflexdo dos
participantes. Essas questdes versam sobre as motivacées que levaram a escolha do
curso de formacgdo inicial, e por consequéncia, da profissdo docente. Também
buscamos aqui refletir sobre as frustagbes e/ou surpresas/prazeres que porventura
tenham acontecido no percurso pessoal dos sujeitos.

O questionario foi enviado por e-mail para a coordenacdo dos cursos de letras
da UFSM (apéndice B), solicitando a divulgacdo entre os alunos, com um link de
acesso a plataforma google docs. Os envios ocorreram nos dias 10/06/2021 e
13/08/2021. Optamos por realizar dois envios para abarcar o maior niumero de alunos

possivel e a diferenca entre as datas também almejou este objetivo.
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O questionario foi respondido por trinta e nove (39) alunos. Na primeira secéo
do questionario, denominada “dados pessoais”, foi possivel perceber que tragar um
perfil dos sujeitos participantes, que tinham entre dezoito (18) e cinquenta e dois (52)
anos, com predominancia maior de pessoas que assumem o género feminino, vinte e
oito (28) e onze (11) que assumem o género masculino. Foram obtidas respostas de
discentes matriculados em trés cursos de licenciatura em letras (espanhol, inglés e
lingua portuguesa e literatura), sendo sete (07) do espanhol, onze (11) do inglés e

vinte e um(21) da lingua portuguesa.

Gréfico 02: distribuicdo dos discentes por género assumido.
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Fonte: Elaborado pelo autor

Gréfico 03: distribuicdo dos discentes por género assumido.

[ Género feminino

B Género Masculino

Fonte: Elaborado pelo autor
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Grafico 04: distribuicdo dos discentes por curso.

DISTRIBUIGAO DOS DISCENTES POR CURSO.

Letras- Inglés

Letras- Portugués

Letras - Espanhol

Fonte: Elaborado pelo autor

As respostas abarcaram alunos matriculados do 1° ao 9° semestre do curso,
com ingresso a partir de 2013, até o ano de 2021. Além deste breve perfil, os
respondentes também forneceram suas informacfes de contato (telefone e e-mail)
para serem contatados em etapas posteriores da pesquisa. Isso posto demonstra uma
grande amplitude de perfis dos educandos no que se refere a idade, aos géneros
assumidos e distribuidos entre os trés cursos.

Freireanamente, diriamos que esta diversidade de subjetividades apresentadas
(39 aqui, mas em namero infinitamente maior em toda instituicao), causa uma espécie
de caos criativo livre que permite além de entender a histéria como possibilidade
(FREIRE, 2016) possibilita a histéria acontecer. A histéria para Freire (2016) € sempre
possibilidade e para isso, a reinvencao, a criatividade a diversidade de subjetividades
se mostram de grande importancia.

Ja na segunda secédo do questionario, dos trinta e nove (39) sujeitos, treze (13)
ndo tinham o curso de letras como op¢ao priméria de escolha (1 terco dos sujeitos
colaboradores). Eram objetivos desses sujeitos cursos como jornalismo,
administracao, direito, relagdes internacionais, engenharia civil e desenho industrial.
Os outros vinte e seis (26) sujeitos afirmaram que a licenciatura em letras sempre foi
sua primeira opgéo de curso. Isso também demonstra uma grande gama de opg¢des
desses sujeitos, indo desde areas afim como jornalismo até areas mais distantes

como engenharia civil.

105



As principais motivagdes para o ingresso em uma licenciatura em letras foram
0 gosto pela leitura e pelas disciplinas que ela abarca na escola. Porém, o interesse
pela docéncia também foi registrado pelos participantes, ainda que por razdes

diferentes:

Sempre quis ser professora. Ao longo da minha vida escolar tive professoras de portugués excelentes,
isso fez com que eu escolhesse essa area e aumentou ainda mais a minha vontade de lecionar.

Elencava varias coisas que eu gosto, como literatura, portugués, filosofia e artes; paixao especialmente
por textos escritos; e a licenciatura foi por pensar que posso gerar um impacto grande na vida dos
alunos, como alguns professores geraram na minha.

Sempre gostei muito de aprender linguas adicionais, e sempre me importei com a educacao publica.
Conclui que gostaria de trabalhar com isso e, portanto, precisaria cursar Letras

Acredito em um modelo escolar que ndo é o vigente nas escolas publicas e entendo que a melhor
maneira de mudar esse sistema € de dentro por isso escolho Letras, para ter no minimo 5 periodos
com uma turma de ensino fundamental ou médio.

Comecei a trabalhar na area, e me apaixonei pela profissdo quando comecei a dar aulas de inglés em
uma escola de idiomas, decidi trancar minha faculdade que estava cursando e trocar para Letras -
Inglés. (RELATOS DOS SUJEITOS)

Se em Freire (2013a) percebemos a importancia da docéncia como atividade
indispensavel para a vida social, a valorizacdo da docéncia pelos proprios docentes
se mostra atitude imprescindivel para a luta por melhores condi¢des de trabalho, de
salério e de dignidade de viver e usufruir dos bens culturais ndo sé para si, mas
também para as geracdes de alunos que virdo. Nessas respostas acima, é possivel
perceber o compromisso e o comprometimento dos sujeitos com a sua formag¢ao como
forma de valorizar também a sua futura profisséo. A reflexdo critica sobre o propria
historia também se mostra ao passo que, as escolhas pela docéncia em letras
decorrem de vivéncias da préprias dos sujeitos. A motivagdo da escolha pelo curso
de graduacdo pode ter se desencadeado a partir do espelhamento de relacdes
desenvolvidas com professores em seu periodo escolar. Freire e Guimaraes (2014)
denotam esse processo ao dizer que “é muito mais facil a gente seguir aqueles que a
gente ama, que a gente respeita, ndo é?” (FREIRE E GUIMARAES, 2014, p.79). Ou
seja, o acolhimento de professores de determinada area, aliado aos conhecimentos
gue determinada disciplina e/ou matéria apresenta sao importantes fatores que

motivam a escolha pela carreira docente em letras.
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Ao serem questionados sobre a satisfagdo com seu curso de graduacgao, quase
todos (com a excegdo de um respondente) se mostraram satisfeitos com a escolha e,
a partir de suas respostas, foi possivel compreender que essa satisfacdo se da por
motivos diversos como experiéncias de iniciacdo cientifica, relacdo com seus
professores, conteudo das aulas e relacdo com os colegas, como podemos ver a

sequir:

Muito, a cada aula que eu assisto ou leitura que faco fico com a famosa expresséo de "boba" pois estou
gostando muito dos contelidos e adorando estudar essa &rea de me identifico tanto.

Muito, me encanto com o que estou aprendendo e me sinto realizada ao saber que estou no caminho
certo.

Absolutamente. Essa graduag¢do possibilitou uma série de evolugdes, sejam estas pessoais,
profissionais e, principalmente, sociais.

Me sinto satisfeito porque participo verdadeiramente do curso estando em iniciagao cientifica, grupo de
estudos, etc. Acho que esses ambientes deixam o0 espaco universitario mais atrativo.

Claro, ele oferece uma ampla variedade de cadeiras que falam sobre muitos assuntos que nédo s6
focam na lingua inglesa sendo possivel a imersdo em vérias culturas, assim quebrando varios
preconceitos.

Sim. Eu sou professora de Lingua Portuguesa e fago um segundo curso para complementar minha
formacdo em Letras Espanhol.

Sim, porque o curso me permite aprender sobre a educacgéo e sobre a formagédo cognitiva das pessoas.
Isso me ajuda a me tornar uma profissional melhor.

Sim, sinto-me absolutamente satisfeito. E, claro, existem indmeros aspectos complexos e
decepcionantes, mas que nao sao suficientes para minimizar os grandes aprendizados que obtive sobre
0 mundo e sobre minha propria existéncia. A verdade é que serei sempre grato pela possiblidade de,
dadas as condicdes, ter sido um estudante de Licenciatura em Letras. (RELATOS DOS SUJEITOS)

A escolha pela docéncia se da pelo interesse em areas/disciplinas que chamem
a atencdo dos sujeitos, porém a vontade de permanecer se ratifica pela satisfacdo
produzida pelas experiéncias vivenciadas no transcorrer do curso. A partir dos relatos
dos sujeitos, é possivel perceber que dos projetos e/ou programas participados até
discussdes sobre a psicologia da educacao, perpassando pelas discussdes e debates
produzidos nas disciplinas, foram alguns dos fatores que estimularam e

desenvolveram a motivag&do para prosseguir no curso.
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4.2.1 selecao dos sujeitos coautores da pesquisa

Como recorte para a realizacdo desta pesquisa, resolvemos selecionar os
coautores a partir de um perfil tracado: sujeitos que ja tivessem passado pela metade
do curso, ou seja, do 5° semestre adiante e que néo tivessem o curso de letras como
opcao inicial de escolha.

A escolha por sujeitos que tenham passado por mais de 50% do curso se da
pelo fato de esses sujeitos possivelmente ja terem vivenciados mais efusivamente
algumas préticas docentes, seja por meio de estagios ou de projetos de iniciacdo
cientifica. A selecdo de sujeitos que ndo tivessem o curso de letras se da pela
convergéncia com 0s objetivos da presente pesquisa de tese, uma vez que buscamos
agui a compreensao dos processos auto(trans)formativos em alunos que nao tinham
a docéncia como horizonte inicial de futuro. Dessa forma, selecionamos sete (07)

sujeitos para a composi¢cao da coautoria da presente pesquisa.

4.3 FERRAMENTAS TEORICO-METODOLOGICAS ORGANIZADORAS DO
PROCESSO NARRATIVO E DESENCADEADORA DE REFLEXOES
AUTO(TRANS)FORMATIVAS

Intencionando estabelecer o dialogo com o0s sujeitos coautores da pesquisa,
entendemos ser necessaria a producdo de um documento organizador para o
pesquisador, que sera também o motivador para o didlogo que ir4 estimular as
narrativas sobre os percursos dos coautores da pesquisa. Para Maffioletti (2016), “a
especificidade da pesquisa narrativa ndo esta simplesmente nas teméaticas abordadas
nem no produto final, mas principalmente na intencionalidade, nos procedimentos
empregados.” (MAFFIOLETTI, 2016, p. 59). Levando em consideracdo o exposto,
produzimos um roteiro de entrevista narrativa semiestruturado (RENS) (apéndice C)
para basilar o processo de diadlogo entre pesquisador e coautores da pesquisa.
Optamos por um RENS por acreditar que esta ferramenta da mais liberdade ao
pesquisador para ampliar e aprofundar quando necessario. Para Souza (2006), o

trabalho com narrativas abarca diversas formas de organizacdo da pesquisa para
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producgéo de dados, dentre estas, a entrevista a oral. Nas palavras de Souza (2006),
as narrativas
Comportam uma variedade de fontes e procedimentos de recolha, podendo
ser agrupadas em duas dimensdes, ou seja, os diversos “documentos
pessoais” (autobiografias, diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais) e as

“entrevistas biograficas”, que podem ser orais ou escritas. (Souza, 2006,
p.24)

As entrevistas narrativas, atualmente, sdo amplamente utilizadas na pesquisa
em educacdo, sobretudo em pesquisas (auto)biograficas e nas do tipo “historias de
vida”. Trabalhar com entrevista narrativa pressup0e dar protagonismo ao interlocutor
de através da reflexdo desenvolvida a partir da delimitacdo construida pelo RENS
(mas nao restrita a ele). Ainda que a entrevista narrativa inicialmente proponha
trabalhar com a histéria narrada por um individuo, ela se espraia para um coletivo que
surge a partir da trama narrativa abordada pelos coautores. A memoria é acionada
pela selecéo dos sujeitos coautores sobre o que eles julgam importante ou ndo narrar
ao pesquisador. Ao pesquisador cabe estruturar a entrevista de forma a contribuir para
gue as narrativas selecionadas internamente pelos sujeitos reflitam diretamente nos
objetivos da pesquisa. Invariavelmente, as narrativas expandirdo os limites da
pesquisa, abrindo mais questfes, apresentando novos contrastes e demandando
reflexdes diretas sobre o fendbmeno ora estudado. Moura e Nacarato (2017) refletem
sobre a producéao de entrevistas narrativas, apontando que n&ao se busca uma verdade
guanto aos fendmenos narrados, mas sim perceber, a partir da selecédo narrativa,
como o fendmeno se desenvolveu em cada coautor da pesquisa:

Produz textos narrativos sobre as experiéncias das pessoas, expressando
maneiras como o0s seres humanos vivem o mundo por meio de historias
pessoais, sociais e coletivas. Ela tem como objetivo incentivar a producéo de
uma narrativa pelo depoente. Nesse tipo de entrevista, o foco ndo esta na
veracidade daquilo que é dito pelo narrador. Nosso interesse esta no que foi
lembrado pelas professoras entrevistadas, no que elas escolheram quando

nos forneceram as entrevistas, como construcdo da histéria de vida de cada
uma. (MOURA E NACARATO, 2017, p. 17)

A etapa de organizagéo do RENS foi momento crucial na preparacao do estudo.
Cada questdo norteadora foi desenvolvida levando em consideracdo a sua
inteligibilidade, a pertinéncia para o estudo e a possibilidade de geracdo de dados
mais direcionados para o objetivo do presente estudo. A organizagcdo do RENS,

levando em consideracdo as diversas formas de expressdo possiveis, foi
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extremamente trabalhosa, porém muito gratificante. O labor de preparar o RENS, de
organizar e ordenar as questdes norteadoras, de redigir cuidadosamente a redacéo,
de ler e reler para suprimir eventuais problemas de interpretacdo e gramaticais e etc.,
em si ja foi um processo reflexivo imersivo na pesquisa. Ao ponto que preparava as
questdes norteadoras do RENS, era impossivel ndo pensar nos relatos que viriam a
partir delas, imaginar como 0s coautores se sentiriam ao serem motivados por elas.
Isso em si, ja impulsionou também a pensar minhas préprias narrativas a partir das
guestdes elencadas.

Para tanto, organizamos nosso RENS em quatro (4) secbes, a saber: 1-
experiéncias anteriores ao ensino superior; 2- percursos formativos no ensino
superior; 3- imagens referenciais da docéncia; 4- autoavaliacdo de seu processo
auto(trans)formativo. Cada sec¢éo contava com duas subsecfes tematicas, de acordo
com sua intencionalidade na narrativa dos sujeitos.

Na secgao “experiéncias anteriores ao ensino superior”, foram construidas duas
subsecodes: “Relacao entre leitura, brincadeiras e hobbies” e “Disciplinas escolares”.
A primeira subsecdo contou com 04 (quatro) questdes norteadoras e almejou
compreender como as experiéncias que 0s coautores tiveram na infancia a partir de
suas brincadeiras e de atividades ludicas, motivaram a docéncia. A segunda subsecéo
valeu-se de 03 (trés) questdes norteadoras e buscou perceber, a partir das disciplinas
escolares, como se organizou a relacdo com os conhecimentos envolvidos na
docéncia em letras.

Na secao “Percursos formativos no ensino superior’, constituiu-se duas
subsecodes: “disciplinas curriculares” e “Programas/projetos/inser¢des institucionais
nao-curriculares”. Na primeira subsec¢éo, organizamos 03 (trés) questdes norteadoras
e objetivamos observar como as diferentes disciplinas que compdem o curso de letras
contribuiram para motivar e/ou desmotivar para a docéncia em letras. Na segunda
subsecdo, foram produzidas 04 (quatro) questdes norteadoras e almejamos
identificar, a partir da fala dos coautores, possibilidades formativas fora do curriculo
do curso de letras.

A secao “Imagens referenciais da docéncia”, foi organizada em duas
subsecdes: “imagens docentes anteriores ao ensino superior’ e “imagens docentes

no ensino superior”. Ambas subsec¢des contam com 04 (quatro) questdes norteadoras
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e buscam perceber as imagens que os coautores da pesquisa tinham da docéncia em
letras a partir de suas experiéncias anteriores ao ensino superior e, também no ensino
superior.

Por fim, a seg¢ado “autoavaliagao de seu processo auto(trans)formativo” contou
com duas subsecdes: “Processo auto(trans)formativo no ensino superior” e
“Planejamento para a continuidade na/da profissdo”. Na primeira subsecéo,
organizamos 04 (quatro) questdes norteadoras e ensejamos compreender a visdo dos
coautores da pesquisa sobre seu proprio processo auto(trans)formativo. A segunda

subsecao valeu-se de 02 (duas) questbes norteadoras e buscou perceber o que 0s

coautores da pesquisa almejam para seu futuro pessoal e profissional.

Quadro 12 — Objetivos narrativos das sec¢fes do RENS

SECAO

SUBSECAO

OBJETIVO NARRATIVO

EXPERIENCIAS
ANTERIORES AO ENSINO
SUPERIOR

1-

Relacéo entre
brincadeiras e hobbies

leitura,

Compreender como as
experiéncias ladicas que os
coautores tiveram na infancia
motivaram a docéncia.

Disciplinas escolares

Perceber como se organizou a
relacéo com 0s
conhecimentos da docéncia
em letras.

PERCURSOS
FORMATIVOS NO ENSINO
SUPERIOR

Disciplinas curriculares

Observar como as diferentes
disciplinas que compdem o
curso de letras contribuiram
para motivar e/ou desmotivar
para a docéncia em letras.

Programas/projetos/insercdes

institucionais
curriculares

nao-

Identificar, a partir da fala dos
coautores, possibilidades
formativas fora do curriculo do
curso de letras.

IMAGENS REFERENCIAIS
DA DOCENCIA

Imagens docentes anteriores

ao Ensino superior

Perceber as imagens que os
coautores da pesquisa tem da
docéncia em letras a partir de
suas experiéncias anteriores
ao ensino superior.

Perceber as imagens que os
coautores da pesquisa tem da

2- Imagens docentes no Ensino o .
g docéncia em letras a partir de
superior o .
suas experiéncias no ensino
superior.
Compreender a visdo dos
N 1- Processo auto(trans)formativo | coautores da pesquisa sobre
AUTOAVALIACAO DE SEU no ensino superior seu préprio processo
PROCESSO auto(trans)formativo.
AUTO(TRANS)FORMATIVO Perceber o que os coautores

Planejamento para
continuidade na/da profisséo

a

da pesquisa almejam para seu
futuro pessoal e profissional

Fonte: Elaborado pelo autor
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5. PREPARAR, APONTAR...DIALOGAR E NARRAR! AS EXPERIENCIAS NA
FORMACAO INICIAL EM LETRAS COMO FIO CONDUTOR PARA PROCESSOS
AUTO(TRANS)FORMATIVOS

Falar s6 com quem pensa igual

Deixa morna a discusséo

Raso intelectual

Se confina em uma priséo (Bolhas - Coruja Bc1)

Narrar € colocar-se em primeiro plano para olhar para dentro de nossa
experiéncia e comunicar a outrem aquilo que julgamos importante e/ou que a nossa
escuta ou leitura seleciona. A pesquisa (auto)biografica em sua instancia politica
desloca o olhar do processo no sujeito para o sujeito no processo. Isto é assumir o
sujeito como protagonista de sua formacdo e como ator principal nos processos
sociais nos quais esta direta ou indiretamente envolvidos. Delory-Momberger (2011,
p. 55) ressalta que o processo de formacdo, a partir das narrativas, trata de ocupar-
se com os sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias. Esse processo
inclui as relagdes entre os diferentes sujeitos dentro de um periodo especifico de
tempo e em um contexto determinado. Nesse sentido, dentro desta amalgama de
fatores que compdem o processo auto(trans)formativo, o processo de pesquisa se
desenvolveu, buscando construir em dialogo com os coautores da pesquisa narrativas
gue auxiliassem a reflexdo dos coautores e do pesquisador para a producédo do
presente estudo.

Para articular os didlogos com os coautores de pesquisa, inicialmente enviamos
e-mail para os 7 (sete) coautores selecionados. Porém, ndo obtivemos nenhum
retorno e resolvemos dar um passo adiante e realizar o convite via whatsapp aos
coautores. No questionario de aproximacao, solicitamos o e-mail e o whatsapp ja
prevendo dificuldades em estabelecer contato com os coautores. Dos 7 (sete)
coautores contatados, 6 (seis) se interessaram em dialogar conosco e 1 (um) nao
consentiu com a participacao na pesquisa. Conforme os coautores foram dando o seu
assentimento, enviamos uma carta convite (apéndice D) para um conhecimento inicial
de como se daria o0 processo de didlogo e as ferramentas a serem utilizadas na

pesquisa.
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Os dialogos se desenvolveram entre as 30/01 e 08/02. 5 desses didlogos
ocorreram a distancia, utilizando a plataforma Zoom. Um colaborador ndo conseguiu
acessar a plataforma para dialogar e, por este motivo, resolvemos realizar o dialogo
presencialmente. Ao inicio de cada encontro, era realizada a leitura de termo de
consentimento/carta de cessdo com a pesquisa (apéndice E) e os coautores
realizavam o assente diretamente na gravagao para manter o registro, com a excecao
de um dos coautores em que 0 encontro se deu presencialmente, e neste caso,
realizamos a assinatura do termo de consentimento/carta de cessédo. Além disso, ao
inicio dos didlogos, o pesquisador realizou uma breve apresentacdo da pesquisa e
sanou duvidas dos coautores sobre os procedimentos e assuntos abordados.

Cada dialogo foi fantastico. Como pesquisador, pude aprender ouvindo cada
coautor da pesquisa e, antes de propriamente discutir cada narrativa, acho propicio
apresentar um breve predmbulo de como se desenvolveu cada didlogo e algumas
impressodes que pude ter a partir da interagdo com cada coautor da pesquisa.

o Preambulo 01 — “coautora R.” — Este encontro foi cercado de apreensao e
ansiedade. A “coautora R” € uma das pessoas mais comunicativas que tive o prazer
de conhecer. E impressionante sua capacidade de se fazer entender, a clareza com
gue se expressa. Nosso dialogo ocorreu em um final de tarde de segunda-feira e
dimanou tranquilamente gracas a sua capacidade comunicativa que, escondeu meu
nervosismo e conduziu nosso encontro com uma fluidez impressionante.

o Preambulo 02 — “coautora J.” — O Unico encontro realizado presencialmente me
despertou um tremendo senso de responsabilidade. Primeiro, pela “coautora J.” que
muito educadamente se esforcou para comparecer ao encontro presencial e
demonstrou uma enorme disposi¢cdo em contribuir com a pesquisa apos 8 horas de
trabalho. A “coautora J.” € um dos muitos discentes que trabalham 8 horas diarias e
estudam a noite para alcangar o sonho de atuar na docéncia. Seu esforgo diario para
trabalhar e estudar foi um “soco no estdmago”, um “golpe de realidade” ao me deparar
com uma situagdo que inicialmente ndo esperava encontrar. A “coautora J.” n&o
conseguiu acessar a plataforma para desenvolver o didlogo remotamente e sugeriu
que nos encontrassemos em um café, no fim de uma tarde de terca-feira, apos seu
horario de expediente. Toda a situacdo e o ambiente de um café propiciaram uma

conversa agradavel e muito interessante e instigante.
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o Preambulo 03 — “coautora M.” — O diadlogo com a “coautora M.” me mostrou
uma outra faceta da licenciatura em letras. Uma pessoa que ja tem carreira
consolidada como docente, porém que ingressa em uma licenciatura por interesse e
curiosidade na area. A “coautora M. € um exemplo de erudi¢cdo e luta politica pela
educacdo. E a personificacdo da praxis e do processo de formacdo permanente,
sempre buscando novos conhecimentos e perseguindo sua curiosidade. Me sinto
extremamente feliz de ter dialogado e aprendido com ela.

o Preambulo 04 — “coautora C.” — O dialogo com a “coautora C.” foi desafiador.
Fomos “traidos” pela tecnologia, o que dificultou o dialogo e acabou exigindo paradas
e retomadas devido & conexao com a internet. Porém, a “coautora C.” compreendeu
a dificuldade e me auxiliou a manter o didlogo fluindo. Além disso, esta conversa me
fez refletir sobre as politicas de acesso e permanéncia no ensino superior, uma vez
gue esta coautora utiliza esses recursos para sua manuten¢ao no curso.

o Preambulo 05 — “coautora A.” — Este encontro foi de grande importancia pois
demonstrou que o amor pela docéncia se desenvolve, ainda que os caminhos
percorridos sejam “tortuoso” o encaminhamento profissional e responsavel que
atribuimos se mostra mais importante. A “coautora A.” me fez ter alguns insights de
minha prépria formacgéo, me fazendo reconhecer a mim mesmo nela, inclusive no que
tange aos planos profissionais futuros. Foi um didlogo importante para mim, uma vez
gue pude compreender a importancia das experiéncias adversas em nossa formacao.
o Preambulo 06 — “coautor B.” — O ultimo dialogo realizado, porém um dos mais
interessantes. Os assuntos com o “coautor B.” fluiram com tranquilidade, o “coautor
B.” € uma pessoa extremamente inteligente, com um senso critico bem desenvolvido
e com experiéncias de vida muito instigantes. Nossa conversa deu o que pensar e foi
um daqueles momentos que ficamos refletindo por varios dias e, em cada reflexéo,
temos uma percepcéo diferente do dialogo.

Para facilitar o trabalho de compreensao, os didlogos com os coautores foram
transcritos e inseridos integralmente no texto. No processo de transcri¢cdo, busquei
manter a identidade linguistica de cada coautor, inclusive a grafia das palavras tais
quais proferidas e também os vicios e coloquialidades que surgiram no dialogo.
Também foi necessario ocultar algumas informacdes pessoais como nomes de

pessoas, de instituicoes e outras informacdes que permitissem a identificacdo dos
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coautores ou de algum dos sujeitos constantes de suas narrativas. Na sequéncia,
apresentarei as narrativas que os coautores produziram junto a reflexdes construidas

a partir das percepcoes e das compreensdes desenvolvidas no processo de pesquisa.

5.1 “QUANDO NOS NAO TEMOS EXEMPLOS, NAO TEMOS UMA FAMILIARIDADE
COM A PROFISSAQ’: EXPERIENCIAS ANTERIORES AO ENSINO SUPERIOR

O processo formativo, ndo apenas profissional, mas também da nossa
constituicdo enquanto sujeitos, membros de uma sociedade ¢é atravessado
diretamente por situacdes/vivéncias que experimentamos em nossa juventude. A
construcdo da identidade, quer profissional, quer subjetiva (interligadas
imbricadamente entre si) € um processo de construcdo paulatina, desde a mais tenra
idade, permanecendo mutavel até a idade adulta. A identidade é sintetizada por

Soares (2000), como:

Sintese do ser construida democraticamente, livre dos condicionamentos de
valor, de uso e de troca. [...] resultado de um processo no qual o respeito
pelas manifestacdes naturais, a permissdo para sua consolidagéo, incentivo
ao desenvolvimento aprimorado e original se efetiva (SOARES, 2000, p.18).

A identidade é construida pelas vivéncias, pelas experiéncias construidas que
nos tocam (LARROSA, 2018, p.18) e, quando orientada para a atividade profissional,
constitui 0 que chamamos de identidade profissional, ou mais especificamente em
nosso caso, identidade profissional docente. Para Grillo (2006), a identidade
profissional docente “é processo de construcdo, reconstrucdo, transformacgao de
referenciais que dinamizam a profissao de professor.” (GRILLO, 2006, p. 370). Nesse
sentido, aquilo que vivenciamos em nossa subjetividade, que fazem sentido e nos
toca, que nos fazem ser o que somos e agir como agimos. E perceber os
condicionamentos socio-historicos-culturais que nos constituem. Dessa forma, as
brincadeiras que tinhamos em nossa infancia, nossas predilecdes na escola, a relacao
que construimos nesse ambiente, auxiliam na constituicdo daquilo que somos e o que
fazemos hoje.

Ao dialogar com nossos coautores foi possivel perceber a importancia de
atividades ludicas e do trabalho com a leitura para a constituicdo do interesse pela

docéncia em letras ja na infancia. A construcdo da narrativa pelos coautores apontou
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que a leitura de deleite, pelo proprio prazer da crianca foi utilizada pelos coautores
como recurso ladico na infancia, demonstrando caracteristica similar entre os

coautores:

Ha&, eu tinha um livro na infancia, que assim era meu querid@o, né, na, na minha casa nao tinha livros.
H&, eu tinha uma biblioteca, uma biblia ilustrada, quando era pequena e eu aprendi a ler muito cedo
assim[...]Sempre foi prazer. E, sempre foi assim, ha, de devorar livro mesmo assim, de, de ler coisas
enormes na adolescéncia assim. (COAUTORA A)

Sim, desde muito novinha, antes de aprender a ler da fato, sempre tive contato com o gibi da Ménica,
da Turma da Ménica. [...]JH&, arrd, si, eu tinha muitos. E também, ao longo de toda minha infancia,
adolescéncia usava minha mesada para comprar livros, tanto é que agora tem um acervo bem
grandinho, acho que uns trezentos livros totais mais ou menos em casa. [...Jtudo o que foi acumulando
durante a minha infancia e adolescéncia, entéo eu lia muito, muito. Tento hoje, € mas com a faculdade,
com as coisa eu leio bem menos quando era crianga. (COAUTORA R)

E embora ndo houvesse uma biblioteca, tinha aquela prateleira de livros, tinha enciclopédias, livros de
literatura, eu sempre tive acesso a isso. Entédo Fui uma grande leitora. Sempre e eu mantive esse habito
durante os anos seguintes [...] Eu crescer num lugar isolado, assim, com poucos amigos. Entdo era
uma uma distracdo. A leitura era uma distragdo era uma maneira de passar tempo e na minha casa
ndo tinha energia elétrica até a televisdo era com bateria, gente. Horario para assistir ou ou era, era
radio ou leitura, e eu nunca tive muita paciéncia para ouvir radio eu lia. (COAUTORA M)

Hurum, sim sim, sim um ponto importante. Nao toquei nesse, mas eu, eu tenho até hoje alguns livros,
que eu, que eu ganhei quando era bem pequenininho assim, eu lembro de ganhar uma colecdo de
livros de dinossauros. A gente gostava muito de dinossauro, eu e meu irm&o, entdo, eram livrinhos,
cada um de um dinossauro. E ai, enfim, tinha umas histdrias [...] 0 comeco da adolescéncia em que a
gente tava assim ndo era uma leitura tdo frequente, mas ela era buscada de vez em quando. Eu tenho,
por exemplo, eu ndo sei se tu ja ouviu falar da série Rangers, ordem dos arqueiros, enfim, é de, deixa
eu ver o nome do cara, hd, bom, eu ndo vou me recordar agora neste instante, mas eu tenho sim dez,
doze livros dele, depois de uma outra cole¢do, e era uma coisa que a gente ia comprando e relendo.
Por exemplo, no primeiro livro, eu li sei, eu eu parei de contar quando tinha lido nove vezes. Entéo, eu
acho que da pra dizer que era um Hobbie, sim. (COAUTOR B)

Aprender a ler, tal como o processo de aquisicdo da linguagem, é um processo
de “pronuncia do mundo” (FREIRE, 1987), em que mais do que receber informacdes
sobre 0 mundo e dissertar sobre ele, pressupde analise critica. E impossivel separar
a leitura da palavra da leitura do mundo (a0 menos em uma percepc¢ao democratica e
progressista de alfabetizacdo), ja dizia Freire (1987). O gosto pela leitura, desde cedo,
guando despertado pelos educandos, ja pressupde uma leitura critica da realidade na
gual se estéa inserido Isto posto permite observar a necessidade da construcdo de uma
cultura na qual a leitura seja desenvolvida por deleito das criancas e por estimulo dos
adultos. Uma crianca leitora serd uma crianga mais atenta ao que acontece a sua
volta, que, ao mobilizar seus processos internos de aprendizagem da leitura,

desenvolve aptiddes que estdo indiretamente ligados a este processo. Em outras
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palavras, ler desenvolve a ldgica, a imaginacdo, a capacidade de abstracdo, de
objetivacao da realidade, e nos constitui como sujeitos nesse contato com aquilo que
a sociedade construiu culturalmente (ainda que esta producdo seja de uma minoria
letrada).

No didlogo com os coautores, foi possivel inferir que a leitura como hobbie ou
como atividade prazerosa, estimulou a escolha de uma atividade profissional que
mobilizasse conhecimentos que o levassem a utilizar a leitura como forma de cativar
a outros como eles proéprios ja foram cativados um dia. Retornando a Masschelein e
Simons (2018), a docéncia é um ato de amor do docente a sua matéria, que a ensina
para que seus alunos ao mobilizar os saberes também desenvolvam o amor por ela.
Nesse sentido, a leitura € sempre um movimento que vem de dentro da propria crianca
para o mundo externo e ndo de forma contraria. O gosto pela leitura é desenvolvido
pelo proprio leitor e por isso é comum, tal qual posto nas narrativas dos coautores,
que algumas obras figuem gravadas na memodria, como gibis da turma da Ménica,
colecBes sobre dinossauros ou até mesmo leituras religiosas como a biblia. Porém,
ainda que se desenvolva interno no sujeito, o gosto pela leitura também é
motivado/mobilizado/incentivado por outros sujeitos (geralmente do nucleo familiar

proximo). Isso também foi demonstrado pelas narrativas dos coautores:

A minha mée sempre me incentivou muito a ler, porque ela sempre gostou também, mas isso acabou
se tornando um hobby. Para mim n&o foi algo que ela me obrigou, ou me obrigava a ler, eu comecei,
como eu tinha algumas coisas casa, comecei a curiosidade pra ler outras coisas e foi comecando a
adquirir, entdo assim, sempre foi um hobby para mim. [...]Sim eu cresci, sempre tendo livros em casa
assim, na verdade minha mée tinha mais livros espirita, né porque ela é espirita. [...] Entdo eu lia alguns,
e eu via ela sempre lendo. Eu gostava quando tava no centro espirita, eu sempre pegava na biblioteca,
sempre tinha aqueles livrinhos infantis. (COAUTORA R)

Tinha, tinha porque a minha méae era professora, quando eu nasci ela ja ndo era mais, mas mesmo
assim, sempre tinham livros la em casa, tanto os livros didaticos, quanto outros, minha irma também lia
bastante. (COAUTORA C)

E ai, enfim, tinha umas histérias, a minha méae, ela acho que trabalhou grande parte da vida dela e se
aposentou como ha professora de séries iniciais, especificamente alfabetizadora né. Entdo a gente
aprendeu a ler antes de ir para a escola né, tipo sei I4, se vocé vai com cinco, seis anos, nessa época
a gente ja sabia ler alguma coisa, porque enfim, a mae ensinava, dava bastante livro. A leitura sempre
foi muito, muito incentivado. (COAUTOR B)

Tinha o, eu tinha isso na prépria familia, 0 us meus pais eram pouco escolarizados. Meu pai nunca
frequentou a escola, mas ele foi ensinado em casa pela propria méde. A minha mae fez até a hd aqueca
preparacao para a admissao, O ginasio, ha, mas é sempre gostaram de ler, foram bons leitores. Entéo,
na minha casa tinha revistas, tinha livros e a minha mae tinha também a chave da escola. (COAUTORA
M).
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Por que ela era mais velha, entdo eu aprendi a ler cedo, assim, tipo, 5/6 anos eu ja sabia ler, entéo eu
tinha essa bibli, essa biblia, e eu lia ela, lia as ilustragcfes e inventava as histérias, a partir dela. Depois,
ha, um pouquinho mais velha, ali ja, ma, né, adolescente, crianca, assim. Ha, meu pai trabalhava no
correio e trazia muito gibi pra casa, assim, tipo, toda a minha formacao assim de leitora € com base em
gibi mesmo assim. [...]JE como meu pai isso a gente tinha muito interesse, a gente, mais em casa era
eu que lia mesmo assim, dos meus irmaos, a que mais gostava de ler, até hoje assim tanto que virei
professora, e acho que ndo sei assim, foi um pouco instinto dele alguma coisa nesse sentido. Ele via
que a gente, eu passava muito tempo sozinha lendo. (COAUTORA A)

A corporificagdo da palavra pelo exemplo(Freire, 1996, p.27) € demonstrada
nas narrativas pela praxis de familiares préximos com determinada vivéncia de leitura
maior (ainda que em etapa de escolarizacao menor) que
incentivaram/mobilizaram/motivaram os coautores ao mundo da leitura. Nao se trata
de “faca o que eu digo”, mas sim de “veja o que facgo, reflita e, se houver interesse,
faca também”. Petit (2008) ressalta que a leitura é o estabelecimento de uma cultura
de encontro, que mais do que permitir o acesso a escritura das palavras, a utilizacao
fisica (ou virtual) dos livros, medeia, faz parte, dialoga sobre esse mundo novo que se

abre cada vez que se realiza uma leitura diferente. Nas palavras de Petit (2008):

O gosto pela leitura ndo pode surgir da simples proximidade material com os
libros. Um conhecimento, um patrimdnio cultural, uma biblioteca, podem se
tornar letra morta se ninguém lhes der vida. Se a pessoa se sente pouco a
vontade em aventurar-se na cultura letrada devido a sua origem social, ao
seu distanciamento dos lugares do saber, a dimensédo do encontro com um
mediador, das trocas, das palavras “verdadeiras”, é essencial. (PETIT, 2008,
p. 154)

A aventura da leitura, quando realizada em processo dial6gico de encontro com
0 outro, muito mais do que o encontro com o livro e com suas palavras permite o
estabelecimento de relacdes de afetividade com a pratica da leitura. Isso se fortifica,
guando estimulado/motivado por sujeitos que ja carregam relacdes de amor entre si,
como € o caso de familiares, por exemplo. Observar a narrativa dos coautores ao
apresentar suas experiéncias com leitura e sua relacdo com seus familiares que os
motivaram nesse processo, ainda que em um nivel menor, se organiza como 0 amor
gue Masschelein e Simons (2018) apontam da docéncia pelo aluno: “o amor pelo
assunto, pela causa (ou pelo mundo)” (MASSCHELEIN E SIMONS, 2018, p.76).

A praxis estabelecida entre sujeitos que amam (ou no minimo valorizam
fortemente) a pratica de leitura pelo prazer simples e puro da leitura, induzia, motivava

e construia também nos coautores o amor pela leitura. Mais do que dizer sobre a
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importancia da leitura, ler e demonstrar na pratica os beneficios que ela pode trazer
enquanto se satisfaz nesse processo. E preciso acentuar que seguindo a trilha que
das narrativas produzidas, os coautores relataram que tinham o habito de ler,
assumiam a leitura como um hobbie e que, este costume foi motivado/induzido por
sujeitos do meio familiar que percebiam a importancia da leitura e que também tinha
a leitura como hobbie. Ndo obstante, a pratica da leitura por prazer como costume

familiar, também parece ter interferido nas formas de brincar dos coautores:

Eu brincava muito de ser secretaria e de ser professora. E, € bem curioso, porque, de fato, eu fiz um
técnico em secretariado aqui na UFSM também, e agora estou na licenciatura. (COAUTORA C)

entdo, por exemplo, eu sou a, a terceira filha né entdo a minha irma deve ser uns oito anos mais velha
e 0 meu irm&o é trés anos mais velho, e a minha irméa gostava assim de, de, brincar de professora, mas
eu, eu nunca fui a professora eu sempre era a aluna né... dela. (COAUTORA A)

Entdo os meus pais hospedavam as professoras e, para mim, hd esse ambiente assim de escola,
preparacdo de aula sempre foi muito familiar, dés de Da primeira infancia. E eu acredito que a gente
h& se espe use assim, as pessoas que estdo mais proximas, como um espelho pra nossa vida entéo,
h& quando nés ndo temos exemplos, ndo temos uma familiaridade com a profissdo. (COAUTORA M)

Como se pode ver, a docéncia foi introduzida em alguns coautores ludicamente,
ainda com a inocéncia da infancia, mas ja desenvolvendo o gosto e o interesse pela
profissdo. Se para Freire (2013a) a dignidade, a responsabilidade e a consciéncia da
importancia da sua tarefa para com a sociedade é indispensavel para o exercicio da
docéncia, e por isso a experimentacado, ainda que incipiente e inocente da docéncia,
ja é a construcao de uma consciéncia de que sua tarefa € imprescindivel para a
sociedade. E l6gico que o frio na barriga e o senso de responsabilidade da docéncia
€ experiéncia impar, Unica de cada sujeito do momento em que se assume esta tarefa,
mas a brincadeira de experimentar esta sensacdo, de executar esta tarefa ja ndo é
uma forma de vivenciar esta experiéncia? A infancia € o momento de nossa vida em
que nossa instancia criadora, nossa criatividade estd em permanente fervor. A
educacdo nado deveria valer-se também desse fervor? Em Freire (2013a)
compreendemos a necessidade de permitir que nossa criatividade e imaginagao
atuem de forma disciplinada em nossa pratica docente. A docéncia tem o dom de
abrir o caminho para a mudanca, para a criacdo. A experimentacédo desde a infancia

da profissdo docente ja é em si uma forma de assumir responsabilidade pela mudanca
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de nossa realidade a partir da criacdo de uma realidade outra, menos injusta e, como
vista pelo olhar de uma crianga, mais pura e justa.

De todo modo, seguindo as narrativas produzidas pelos coautores, 0 gosto e 0
prazer da leitura como hobbie, motivado/induzido por familiares e/ou pessoas
proximas desencadeou o interesse também por brincadeiras que desenvolvessem o
praticas inocentes de docéncia. E 0 que isso produziu na vida dos coautores no que
se refere a sua relacdo com a escola? Esta questao pode ser respondida ao perceber
as disciplinas que esses sujeitos mais tinham facilidade e, também, as que mais

gostavam em sua etapa escolar.

“COAUTORA J: Na escola eu a eu gostava, todo mundo gosta de educacéo fisica né
PESQUISADOR: Normal

COAUTORA J: E, é mas inglés, portugués, eram ali das do ensino fundamental era as preferidas
PESQUISADOR: Preferidas

COAUTORA J: Geografia também.”

“PESQUISADOR: Arra. E na escola vocé se lembra qual era disciplina, matéria assim, a tua preferida?
COAUTORA C: Eu sempre gostei bastante do portugués e inglés também.

PESQUISADOR: Arra.

COAUTORA C: Até o inglés, eu s6 nao tinha mais interesse porque, devido ao plano de ensino que os
professores recebiam, eles tinham que cumprir tais contetdos, acabava que eles, davam sempre a
mesma coisa pra gente. Eu acho que por isso, eu ndo me interessava mais, mas eram essas, portugués
e inglés sempre foram as minhas disciplinas preferidas.

PESQUISADOR: E legal, voce tinha facilidade, assim, ou tinha uma dificuldade?

COAUTORA C: Tinha, tinha, bastante facilidade, lia bem em todos os trabalhos e provas, sempre ia
muito bem.”

‘PESQUISADOR: E na escola ****** assim se lembra da tua disciplina preferida?

COAUTORA R: Eu gostava muito de inglés e de histéria, acho que eram as minhas favoritas. Assim,
eu gostava muito de pegar os livros de da histoéria, os livros didaticos, ler principalmente a parte de pré-
histéria, Segunda Guerra, gostava sempre de estudar essas partes.

PESQUISADOR: Sim.

COAUTORA R: Em inglés assim em geral. Mas eu ndo aprendia tanta coisa em inglés, eu fui aprender
mais € sozinha, mas eram as duas que eu mais gostava, assim. De estudar eram essas.
PESQUISADOR: E como é que que vocé se saia, ia bem, mais ou menos?

COAUTORA R: Ha. Eu ia bem sim, ha no ensino fundamental, acho que era bem melhor aluna do que
fui no ensino médio, mas assim, hd, eu sempre nunca repeti de ano nunca, ha, tive que fazer uma
disciplina novamente, h&, no Ensino médio eu fiquei de recuperacao principalmente em disciplinas de
exatas, eu era muito ruim e ainda sou, hd, mas nunca repeti de ano, eu era assim, sempre uma boa
aluna, sempre tinha nota ali acima de oito, mais ou menos, né, entdo era boa assim, mediana. Nem
boa demais nem boa de menos.

PESQUISADOR: Aluna normal, dentro da normalidade.

COAUTORA R: E, normal assim, tinha boas notas, suficiente para continuar seguindo assim,
PESQUISADOR: Mas se destacava mais nas ciéncias humanas.

COAUTORA R: Sim, sempre as minhas notas eram sempre em portugués, inglés, Filosofia, sociologia,
essas coisas.

PESQUISADOR: sim

COAUTORA R: Biologia eu gostava bastante, principalmente depois no ensino médio, eu gostava
bastante também, mas eu gostava mais das ciéncias humanas, exatas pra mim sempre foi horrivel.”

120




“‘PESQUISADOR: E, nas disciplinas escolares vocé se lembra de ter uma disciplina preferida!?
COAUTORA A: Eu era meio nerd assim na escola assim, né, a Unica disciplina que eu nédo ia, nao
tinha duas disciplinas que eu ndo ia bem assim relativamente, inglés, até hoje eu tenho certa
dificuldade, nunca faria letras em inglés.

PESQUISADOR: Huh.

COAUTORA A: Nem se me pagasse. E geografia, uma certa dificuldade de geografia, mas eu gostava
bastante, mais era o problema, era o inglés, o resto eu gostava de todas assim, h& preferidas, h4,
realmente, portugués, mas nao gramatica, né. Tudo que envolvia literatura, ha, eu lia por que eu queria,
eu tinha livros de literatura em casa, e eu lia sozinha, entdo eu queria saber, eu queria conhecer o
negocio.

PESQUISADOR: Arra.

COAUTORA A: Como é que funcionava.

PESQUISADOR: E vocé se lembra se vocé, na, na, no portugués, nas linguas estrangeiras, se vocé ia
bem, se vocé se saia mal, como é que vocé, como é que vocé ia nessas disciplinas?

COAUTORA A: Literatura eu ia super bem assim h&, portugués mais ou menos, assim, né, em termos
de, de conhecimento sintatico da lingua, né, eu estudei em escola publica, isso ndo era uma coisa
assim, tdo focada era dificil de entender muitas coisas, acho que a formag&o néo foi exatamente assim,
h&, uma formacdo sabe, consistente, né, de lingua mesmo portuguesa, era mais uma questao de
instinto assim, como eu lia muito pra mim era facil.

PESQUISADOR: Hurum.

COAUTORA A: Né, era tranquilo assim, interpretacdo de texto, essas coisas eram muito faceis assim.
Mas eu era meio nerd também nas exatas assim, eu gostava de matematica, gostava de tudo que
tivesse logica, né,

PESQUISADOR: Hurum.

COAUTORA A: Me dava assim, relativamente bem nessas disciplinas também, entdo eu fiquei muito
confusa na, na hora de escolher, sabe, o que que eu deveria fazer realmente, ai eu fui mais pelo hobby
assim, tipo, o que eu gostava de fazer, né.”

Retornando a Masschelein e Simons (2018), o amor pelo assunto que trabalha
desenvolve no professor o senso de responsabilidade e da importancia que Freire
(2013A) aborda. O professor ndo é apenas um sujeito conhecedor de determinado
assunto, mas um apaixonado por este assunto e tudo o que o engloba. Isso inspira
seu trabalho, o motiva a ensinar este assunto a seus alunos, numa trama dialética
gue, ao passo que ensina o que ama, permite que seus alunos desenvolvam o assunto
um passo adiante, retroalimentando seu amor pelo assunto. Um exemplo, € o
professor da disciplina de lingua portuguesa/literatura que, apaixonado por poesia, ao
apresentar, discutir, trabalhar com seus alunos as formas de producéo escrita, 0
contexto de producédo de determinado movimento literério, a importancia da literatura
enqguanto instrumento de manifestacao cultural, de valorizagéo e reinvindicagao social,
dentre outros diversos prismas que se pode abordar dentro deste assunto, permite
gue esse aluno ao apropriar-se também do conhecimento desse assunto, venha a
produzir poesias que, também serdo lidas pelo professor. O amor pela poesia, faz o
aluno desenvolver no aluno o gosto pela poesia a ponto de produzir poesias que seréo

admiradas pelo professor.
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E possivel perceber nas narrativas dos coautores uma predilecdo pelas
disciplinas de lingua portuguesa, literatura e lingua estrangeira. De todo modo, talvez
pelo interesse e pela predilecdo nessas disciplinas serem maiores, a facilidade de
aprendizado também foi abordada pelos coautores. Em suas narrativas, a facilidade
de trabalho com essas disciplinas apareceu com naturalidade, uma vez que a escolha
pela area de formacdo é compativel com as disciplinas de predilecado e facilidade
apontadas. Essa predilecdo e facilidade, decorre de experiéncias que tocaram 0s
coautores e 0S motivaram a interessar-se no assunto.

Para Larrosa (2017) experiéncia e paixdo sdo a mesma coisa. Para o autor, se
a experiéncia é esse lugar subjetivo que sintetiza os acontecimentos como
significativos ou ndo para os sujeitos, ndo € possivel construir uma logica que
possibilite perceber o que ira tocar ou ndo o sujeito. O sujeito ndo é senhor de suas
vontades sobre o que vai tocar ou ndo sua subjetividade (ainda que possa
compreender esse fato pela reflexdo posterior), mas sim um vassalo de seus
sentimentos, daquilo que os faz Unicos. Larrosa (2017) aponta que a experiéncia tal
como a paixao tira o sujeito da posse de si mesmo, ou mais diretamente “o sujeito
apaixonado ndo esta em si proprio, na posse de si mesmo, no autodominio, mas esta
fora de si, dominado pelo outro, cativado pelo alheio, alienado, alucinado.”
(LARROSA, 2017, p.29).

A experiéncia e a paixdo enquanto situacdes subjetivas podem ter acdo
transformadoras nos sujeitos, visto que deslocam nosso olhar de uma posicéo
enguanto sujeito para outra, mudando nossa forma de ser, pensar, agir e sentir. Este
processo ocorre internamente no sujeito, mobilizando estimulos externos que alteram
sua percepcdo da forma como a realidade vinha se mostrando e, por isso, € um
processo auto(trans)formador. Entretanto, ndo é um processo egoico, ensimesmado.
O processo de experiéncia se da com outros e com 0 mundo a nossa volta. Isso se
da porque, tomando as ideias de Fiori (1991) ndo existe consciéncia separada do
mundo. Se a experiéncia é um processo gue, afasta o sujeito da sua racionalidade e
que o aproxima de sua subjetividade, sua auto(trans)formagédo € vinculada
diretamente ao processo reflexivo realizado pelos sujeitos, valendo-se de sua praxis

e de sua progressiva conscientizagao.
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A experiéncia, positiva ou negativa, motivam ou desmotivam o devir dos
sujeitos. Por esse motivo o processo de escolha da docéncia € composto pelos
matizes que assumimos em nossa subjetividade, ponderando nossas experiéncia e
paixdes, a reflexdo critica e uma leitura objetiva do mundo que nos permite ler com
maior clareza a realidade. Para os coautores, algumas experiéncias motivaram ou
desmotivaram seu processo de auto(trans)formagédo que os possibilitou escolher o

curso de letras como opcdao viavel de futuro:

Eu acho que que a preferéncia ela vem muito assim pela, pela admiracdo que a gente tem por
determinados professores na infancia [...]JNo no ensino médio gostava bastante de de portugués, de
literatura também por causa de professores. Eu tinha professores que estimulava néo s a escrita, mas
a producéo de texto também. E foi nessa época inicio do Ensino Médio que eu comecei a escrever
aguela coisa que todo adolescente tem assim de fazer. A gente tinha diario. A minha geracéo toda teve
diario, eu mantive um diario por muitos anos. Assim, uns quinze anos deixei de escrever quando era
adulta e os professores estimulavam e estimulavam mesmo eles ha pediam que a gente lesse a nossa
producdo nas aulas e elogiavam eu me lembro assim nitidamente. A primeira vez que eu li um texto
escrito por mim, uma poesia e eu fui elogiada pela professora. Entdo havia esse estimulo. [...]H&, eu
lembro de alguns, ha por exemplo, nessa area mais especifica ai de, de portugués letras da literatura.
Eu lembro de professores que quero muito, ai, como dizer assim, muito entusiasmados em relacdo aos
textos literarios. Mesmo que fosse ha os classicos, eu, eu tive uma professora, eu lembro do nome
dela, fazem mais de quarenta anos, e eu lembro do nome era professora. ****** ela declamava de
memoéria essas poesias classicas, tipo navio negreiro. Ela declamava navio negreiro. Eu ficava
encantada de ver como ela conseguia memorizar e com aquele entusiasmo, aquece entusiasmo que
ela tinha em relagéo as obras literarias. Eu achava aquilo bonito, sabe, ha@ entdo, é esse amor mesmo
pela literatura, essa curiosidade, ha, eu acho que isso ai é é bem contagioso, porque falta as vezes
néo isso nos professores. (COAUTORA M)

E a gente se perde, ha, entdo, ela, eu me lembro que ela era uma professora super rigida, assim, muito
rigida, era dificil assim as aulas dela, ela dava muito conteddo mesmo assim, gramatical, sabe, mas
ela tinha muita consisténcia assim em tudo que ela fazia, e ndo s6 isso, ela trabalhava também com
livros, tipo, a gente era obrigado a ler. [...]Era leitura obrigatéria assim na oitava série, ela tinha uns dois
ou trés livros assim naquele ano sabe, e como era uma escola, uma escola tradicional, vamos dizer
assim, publica, mas tradicional na cidade, e a gente sabia o que que a gente ia fazer né, tipo agente
tinha aquela expectativa, ah, vai passar de ano tu vai pegar tal professor, por que aquele professor
pegava aquelas disciplinas sempre.[...] Era sempre professor daquele ano, sabe. Entao a gente ja tinha
expectativa de que ela seria a nossa professora, que ela agia daquele jeito, a gente ja tinha um molde,
assim, do professor, dai eu me lembro realmente dessas aulas de literatura, assim, de analise de livro,
que a gente tinha que ler o livro, tinha que entender, sabe, ndo era mais uma leitura sé por prazer, era
uma coisa que tinha uma questéo ali, que eu, que eu precisava compreender melhor, e, de portugués
assim que me marcou mais foi uma professora do terceiro ano.[...] H&, do ensino médio, e ela era
fantastica, assim, a mulher sabia de tudo, simplesmente era uma leitora voraz de tudo, ela conhecia
todos os autores, ha, lia contemporaneo, classico, ela lia de tudo. Ela vinha para sala de aula assim
com uma pilha de livros. Sabe? Sempre assim, de literatura, pra indicar para todo mundo, coisas que
ela ja tinha lido, sabe, ela, é, era ela que cuidava da biblioteca da escola, ela que comprava os livros.
Dali ela sabia quem eram os autores, ha e a gente fazia isso assim, entdao, hd, na aula dela a gente
tinha que fazer leitura, mas era uma, ndo era obrigatério mais, ndo era ela que indicava, a gente tinha
que escolher os livros.[...] e dai eu indicava pros, pros colegas que livro que eles podiam ler, que eles
iam gostar e ela fazia muita escrita, também, ela fazia uma redacédo por semana. Ela € uma mulher
assim bem doida assim, sabe. Eu como professora, hoje, eu penso gente como é que ela fazia uma
redacdo por semana? Ela corrigia isso, sabe? Um negécio assim bem absurdao. [...]Je ela fazia uma
por semana assim, e ndo era assim tipo, ha, redacao como a gente, hoje em dia td muito padronizado
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né, na época.[...] temas de redacéo da Fuvest, temas de redacdo da UFRGS, ela trazia uns temas bem
diversificados, as vezes néo era s6 a redacao, dissertacdo, argumentativa, as vezes era uma coisa
mais livre assim, sabe. Ela explorava isso, era muito interessante. (COAUTORA A)

Ha&, eu lembro que era muita gramatica ha pouco contextualizada. Tinha um outro texto, mas era muito
mais aprender o foco gramatical, e ha, fazer exercicios duolingo hd praticar aguela gramatica
exaustivamente, entdo eu acabava buscando alternativas fora da escola na internet, ficava aos poucos,
aumentando um pouco mais 0s acessos, né entédo, eu lembro que gostava, mas ha, era normal assim,
nao era nada de mais, era bem diferente do que é hoje, por exemplo. (COAUTORA R)

Lembro que os de Inglés ativos eles tentavam buscar os alunos o maximo possivel. Sé que, como eles
precisavam seguir o plano de ensino, acabava que eles, meio que ficavam ha ali. Eles ndo conseguiram
ir muito além com contelido, dai eles tinham um pouco de dificuldade em em, fazer coisas novas nas
aulas também. E os de portugués, [...] Isso, é. E exatamente e as professoras de portugués elas, a
professora do ensino fundamental. Ela se virava, ela fazia bastante coisa até, pelo tempo de aula, iiii,
né. E, eu que ser professora de Portugués, j4 diz muito, porque trabalhar com texto é muito dificil,
considerando que, o pouco tempo em sala de aula, que eu acho pouco tempo pra trabalhar tanta coisa,
mas ela conseguia trabalhar bem com a gente, tanto questdes de gramética, enquanto producéo de
texto. E ai o ensino médio, a gente, hoje eu vejo que eu tenho, eu tive uma boa professora de gramética
tradicional, ndo de portugués, porque ela dava s6 aula de gramatica. E, hoje eu consigo perceber, que
era por isso que a grande maioria dos nossos colegas tinham tanta dificuldade em aprender, porque
nunca estava relacionado a texto, e contexto. (COAUTORA C)

Me lembro muito pouco assim 6 muito pouco mas portugués a professora era uma professora muito
boa, professora ****** ey me lembro dela até hoje. Professora ******[...] entdo era uma professora que
estimulava bastante e de espanhol que foi uma foi assim tipo um cursinho extra curricular que era no
outro turno a professora também era que estimulava bastante tipo levar musica estimulava a gente
cantar também sabe. (COAUTORA J)

Cara, lembro. Lembro, lembro muito, porque em especial de lingua portuguesa h4, e ai eu tenho, vou
te dizer uma coisa agora eu acho até legal trazer, [...] Mas 0 meu ponto € o0 seguinte, hd, vocé antes
mencionou de, nado foi com essas palavras, mas foi o que ficou para mim de que a lingua portuguesa,
h& as vezes, ha ou quando a gente entrou no curso de graduacao de letras, isso nos atrai. Eu acho que
ha, eu ja estava atraido antes. O problema era que a forma como se d&o as organiza¢des sociais e as
valorizacbes de determinadas coisas faziam com que eu me afastasse, justifico, hd, a ideia era
advocacia, psicologia e letras, e eu sei que a minha escolha em colocar, ha direito, as vezes, claro fazer
direito ou letras, essas duas eram um meio que a primeira op¢cdo, mas sempre falava direito antes e
nao era porque eu necessariamente achasse que era importante, mas € porgue eu achava que isso
devia virar antes, porque socialmente ainda, ainda eu, eu sei que ndo, entdo eu sei que vocé vai
concordar comigo [...Jmas, hd se a gente for falar para mostrar para quinze vinte cento e cinquenta
pessoas, eu vou dizer eu sou formado em direito, eu sei que a reagdo, o olhar que a pessoa vai me dar
¢é diferente se eu digo eu sou profe, eu sou formado em letras. Licenciatura em letras. E se eu digo
bacharelado, a t4, ndo sei exatamente o que é. Deve ser melhor que ser professor, as vezes, as
vezes...[...] mas a gente sabe o quanto isso € grandioso, quanto isso € valoroso, agora socialmente
nédo, embora todo mundo tenha tido um professor de portugués (COAUTOR B)

A partir destas narrativas ha de se considerar que as experiéncias vivenciadas
pelos coautores em sua etapa escolar (sem distingdo quanto a sua hatureza
motivadora ou desmotivadora) estimularam a reflexao sobre a profissédo docente como
possibilidade de futuro. As experiéncias negativas desmotivaram a escolha da
profissdo, a vontade de fazer diferente e mudar a ideia das pessoas sobre uma area

gue sentia tanto desejo foi o combustivel que impulsionou o prosseguimento desta
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carreira. Ja as experiéncias positivas impulsionaram a opc¢éo pela docéncia como
determinante profissional. Para Seco (2005), o docente em sua formacgé&o, desde seu
inicio (sua escolha por um curso de graduacao) ja carrega em si tracos importantes
de sua histéria de vida que influenciam e estruturam de forma determinante a sua
organizacgéo profissional. De todo modo, ao ingressar em um curso de graduagéo, o
docente em formacao reflete criticamente olhando para o agora e para o que ja foi, ou
seja, olhando para seu momento formativo atual e para suas experiéncias de vida que
possibilitaram sua chegada a esta posicao.

Sintetizando o que viemos trabalhando neste capitulo, a partir das narrativas
dos coautores, percebemos que o prazer pela leitura estimulava, induzido por
familiares e pessoas proximas auxiliava na constru¢cdo do seu amor pela palavra e,
este amor se voltava para suas atividades ludicas, suas brincadeiras que voltavam-se
para a profissdo docente e j4 estimulavam processos criticos sobre a escolha
profissional. Isso aliado a predilecdo por determinadas disciplinas e/ou assuntos
permitiu a vivéncia de experiéncias motivadoras na etapa escolar que induziram a
escolha pela docéncia em letras como horizonte viavel de futuro profissional,

reconhecendo a importancia, a responsabilidade e a dignidade da profissédo escolhida.

5.2 PERCURSOS FORMATIVOS NO ENSINO SUPERIOR: “EU ACHO QUE DAR
AULA E UMA COISA QUE A GENTE SO FAZENDO MESMO PRA APRENDER”

Aprendemos uma arte ou oficio fazendo as coisas que teremos que fazer
quando a tivermos aprendido. (ARISTOTELES, Etica a Nicbmaco).

O modelo de formacgao publica universitaria ora vigente estd em permanente
mudanca, uma vez que a universidade € produto da sociedade e esta é mutavel por
esséncia. Para Fiori (1991) A universidade é “o centro da maxima consciencializacdo
do processo cultural, e a cultura é a alma da civilizagdo.” (FIORI, 1991, p.19). Partindo
dessa ideia, a universidade nada mais pode ser que um produto da prépria sociedade
gue retroagem sobre a producao cultural e se entrelaca em suas discussdes, seus
problemas, suas lutas e etc. Nao obstante, a participagdo dos membros na vida
universitaria, ndo pode ficar apartado, como um excludente daquilo que a realmente

€ esperanca vital para a sociedade. Fiori asseverava:

125



Que triste homem publico seria esse, porque, afinal, um homem de cultura
universitaria deve ser sempre, de algum modo, uma presenca na vida publica.
Mas que triste homem publico seria esse que, sabendo muito bem manusear
0s codigos ou empunhar o bisturi, nem sequer soubesse que a grande
maioria da humanidade morre de fome, e que, apesar disto, ha uma terrivel
explosédo demogréfica abalando todo o planeta. (FIORI, 1991, p.25)

Na década de 70, Paulo Freire (2011) chamava atencdo para a concepgao
universitaria de producdo do conhecimento que demandava, por um lado uma
neutralidade do pesquisador quanto ao seu objetivo e por outro de um lécus de
producdo do saber, centralizado, institucionalizado, imutavel denominado
universidade. A critica de Freire (2011) se assenta na mitificacdo que determinadas
areas do conhecimento e/ou espacos sociais desenvolvem para a manutencéo do seu
status quo e de sujeitos “detentores do saber’” em detrimento aos outros sujeitos em
posicdo de “coisas” e em permanente dominacdo. Este processo que esta em
permanente derrocada nos dias de hoje (ainda que um determinado grupo
social/politico/religioso tente exaltar), foi superado (a0 menos nas ciéncias sociais e
humanas) por uma concep¢do de conhecimento que reconhece a importancia da
subjetividade, de vérias formas de olhar o mesmo fenbmeno integrando os mais
diversos conhecimentos para uma compreensao aprofundada. Ao falar da educacéo,
principalmente no campo popularmente chamado “formagdo de professores” ou
“formacao docente”, a compreensdo de que 0s processos sdo constituidos pelas
subjetividades que nele se fazem integrar é indubitavelmente um paradigma que
produz uma dupla consequéncia: primeiro desloca o olhar do acontecimento (produto
final) para o que ocorreu enquanto o fendmeno se desenvolveu e que levou ao
acontecido; em segundo lugar, promove uma dessacralizagdo do ambiente
universitario como lugar unico e intocavel de producéo de conhecimento. Ao valorizar
e reconhecer a importancia dos diferentes pontos de vista na producdo do
conhecimento, o poder se dissipa, ou melhor, se populariza. Para Freire (2011) “a
realidade concreta nunca é, apenas, o dado objetivo, o fato real, mas também a
percepcgao que dela se tenha” (FREIRE, 2011, p. 39). Por isso, as escolas passam (ou
deveriam passar a ser) reconhecidas também como locais de producdo de
conhecimento (principalmente pedagdgico), por isso o olhar para processos de

formacao docente se acentua e, por isso as narrativas de trajetoria formativa sdo uma
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importante forma de conhecer os processos formativos pelos quais 0s sujeitos
perpassam no curso do seu desenvolvimento profissional.

Tendo em vista esse processo, no dialogo com nossos coautores de pesquisa,
buscamos interagir e perceber como se constituiu os percursos formativos desses
sujeitos em sua trajetéria no ensino superior, na licenciatura em Letras. Destarte,
percebemos um processo de “especializagao” precoce, jA na formacao inicial. Nao
acreditamos que isso decorra diretamente por iniciativa dos coautores, mas sim do
“sistema académico” que indica um “trabalho de conclusdo de curso”, ou uma
pesquisa conclusiva como forma de avaliacdo final do curso. Ora, se é necessario um
trabalho de conclusdo de curso que notadamente gera apreensao nos discentes
desde o primeiro dia de curso, € normal que aos poucos 0s sujeitos se encaminhem
para determinado campo de estudo em detrimento de outros. Logicamente, iSso se
alia a escolhas e predilecdes pessoais dos sujeitos, 0 que em nossa visdo acaba por
fortalecer este processo de especializacéo precoce. Além disso, gostar € um verbo de
transitividade indireta, ou seja, quem gosta, gosta de algo ou de alguém. O gosto, a
predilecdo apontada pelos coautores é fruto também do amor, da paixdo por
determinada area de estudo e, das experiéncias e das relacbes que se estabeleceram
entre os coautores e os docentes do curso e entre seus colegas.

E visto que a area de letras é notadamente ampla. J& falamos anteriormente
sobre as diversas matizes que compdem 0 campo, porém nas narrativas dos
coautores foi possivel perceber que determinadas éareas sdo priorizadas em
detrimento de outras. Isso se da pela relacao estabelecida entre esses sujeitos e seus
docentes, pelas predilecbes que estabelecem com determinadas éareas do

conhecimento e pela afetividade desenvolvida com seus colegas de curso:

bom, tanto as que eu tive, vamos dizer assim mais facilidade como eram mais dificeis, também, porque
eu sempre tive facilidade com literatura, eu bem, eu sou da area de, de estudos literarios. Entdo, tudo
gue era literatura me chamava a atencéo. Mas os professores, da literatura, eram muito dificeis assim,
né, de acompanhar, e, ha, de fazer os trabalhos era sempre mais complicado.[...] Entdo, me lembro
basicamente desses assim, hd, né dessa area, desde a introdugdo estudos literarios que ai que foi
aquele choque inicial, assim [...] H&, até os fundamentos da literatura brasileira, todas, é, para mim,
eram prazerosos, mas eram mais dificeis. De acompanhar, porque eram muito densos assim, e, te falar
a verdade, assim, eu pequei muito na minha graduacéo porque nao dei muita énfase a area de estudos
linguisticos, assim, e, e dai eu acabava levando assim, né, da forma como eu podia (COAUTORA A)

Olha, ha eu ndo vou te dar uma resposta de sim e de ndo, digamos assim, pela razdo de que as vezes,
por exemplo, a disciplina pode ser dificil. Mas se vocé entende como ela em pouco ela como importante
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se dedica para ela talvez ela possa ser mais facil do que daquela disciplina. Que, em teoria, vocé nem
precise ir pra aula s6 fazer resenha esta tudo certo, que o professor nem cobra presenca, mas que é
tdo inutil assim, do meu ponto de vista, da sua percepgéo, ou o professor torna a disciplina tao inutil,
gue aquilo se torna muito pior que uma disciplina dificil, né. Entdo, por exemplo, uma disciplina que eu
achei dificil para caramba, foi hd deixar me recordar o nome certinho, ha, eu acho que era leitura e
producéo textual, hd, e ai tinha um tinha huh tinha dois pontos, e o restante ndo vou me lembrar porque
eu tenho uma outra disciplina que tem 0 mesmo nome muito parecido, mas enfim, acho que era a gente
trabalhar com com orientacdo e revisdo de é reescrita com os alunos, entdo a gente teve até a
professora foi la entrou em contato com uma turma eles produziram uma um tipo de de escrita do
género da das historias, e tinha que dar feedback, aprendeu a fazer feedback tudo e tal, essa semana
foi muito dificil, mas, por exemplo, foi uma das que eu mais aprendi. Gostei muito, hd agora sim, eu
posso te dar um panorama geral, também nao posso ser filho da mée, as disciplinas que envolviam ah
€ essas questdes mais gramaticais, vamos dizer assim elas sempre exigiram um pouco mais de mim
no sentido de ndo, de de achar isso tudo, e ainda acho bem complexo né, hd esse encadeamento, essa
série de regras e normas complexo. H&, na sequéncia eu coloco juntas a linguistica e a literatura,
porque as duas tem coisas que sdo muito dificeis poxa, vai pegar um livro ja leu de quinhentos paginas,
vai, vai olhar a questédo temporal! Cara complexo vai ver a questdo dos personagens, ferrado. Sé que
em esséncia, o contato inicial com essas obras € muito mais interessante porque elas tém um potencial
humanizador né que as vezes a linguistica, por si s6 ndo vai ter. A partir dela vocé tem, mas a literatura
s6 no de, no, no encontrar-se com o texto, vocé ja é tocado. Entdo, nesse sentido, a literatura
inicialmente é mais facil, agora dizer que é simples ai eu taria dando um tiro no préprio pé. (COAUTOR
B)

E, eu ndo gosto muito de gramatica, nunca gostei. Eu até escrevo bem, mas eu escrevo bem muito
mais por intuicdo assim, do que por conhecer as regras. Sempre foi assim. Eu tenho muita leitura, entéo
uma boa leitura leva uma boa escrita.[...] Entdo eu ndo gosto de gramética, hd eu ndo gosto muito
linguistica também, porque tem que estudar muito, e sei la é é muito dificil € muito complexo e ndo
tenho paciéncia porque eu passei a minha vida inteira estudando. [...] O que eu mais gosto realmente
€ a literatura. O que me entusiasma nas letras e literatura, eu gostei de todas as disciplinas que eu fiz,
por mais dificeis, que sejam os professores, assim, por que os professores de literatura do espanhol
eles tém, inclusive uma méa fama, de serem professores excéntricos e complicados e dificeis e eu nédo
tinha dificuldade nenhuma. Eu gosto muito da literatura.[...] E, eu gosto de literatura de modo geral,
mas eu gosto sim da literatura espanhola. (COAUTORA M)

Sempre gostei muito da literatura sempre, porque eu sei que nao é fascinada por leitura e tal. Sempre
gostei muito das disciplinas de literatura um envio sobre, ou algo assim. H&, eu sempre detestei ha,
gramatica funcional, porque para mim, ela é disfuncional, ndo funciona num ambiente real, escolar
publico, ha, ndo é algo que eu vejo que vai funcionar, s6 funciona na academia, mesmo.[...] entdo eu
nao vejo por que uma licenciatura deveria aprender isso, hd mas no geral eu gostava de algumas de
linguistica, sim, psicolinguistica, sociolinguistica achei muito bacana essas coisas mais sociais assim,
psicossociais. Eu achava bem mais interessante do que gramatica, por si s6, [...] as de literatura
também. Gostava bastante, gostei bastante. [...]Eu acho que a, h& gramaética é importante obvio, mas
tem outros aspectos muito mais interessantes pra se estudar, pra se discutir do que s6 a gramatica.
Entéo, acredito que sim, hd eu gosto desse foco hd mais comunicativos. (COAUTORA R)

As que eu tive um pouco mais de facilidade foram as dos primeiros semestres. Ambientagéo, eu acho
gue as que tinham é coisa mais de portugués. Eram um pouco mais tranquilas assim sabe as de
fonética é muito dificil, literatura € mais ou menos mas também é dificil [...] Fluéncia e letramento é uma
coisa muito boa eu gosto acho que a gente gosta da professora a acaba gostando da disciplina
(COAUTORA J)

O interesse e as predile¢cdes dentro do curso, conforme apontado pelos coautores,
parte das relacbes que eles estabeleceram com seus professores e com 0s proprios

campos/areas de estudo das disciplinas. Porém, € impossivel ndo reconhecer também

128




que este processo resulta da curiosidade epistemoldgica dos sujeitos. A curiosidade
para Freire (2003) se torna epistemoldgica, ao passo que se torna critica. Para além
do simples conhecer e memorizar, a curiosidade epistemoldgica advém do ato de
estudar, refletir criticamente sobre determinado assunto. Nas palavras de Freire
(2013a): “é enquanto epistemologicamente curiosos que conhecemos, no sentido de
gue produzimos o conhecimento e ndo apenas mecanicamente o armazenamos na
memoria. (FREIRE, 2003, p.152). Essa curiosidade epistemoldgica que mencionamos
se torna tdo mais critica, quanto mais imerso em uma realidade concreta de producéo
de conhecimentos utilizando-se da rigorosidade metddica como fio condutor do
processo. A passagem de uma curiosidade dita ingénua para uma curiosidade
epistemoldgica transcorre no processo de passagem de uma consciéncia transitiva
ingénua para a consciéncia transitiva critica, guiado pela rigorosidade metodica.

Na busca pelo seu ser mais (FREIRE, 2001) enquanto docente e valendo-se
de sua curiosidade epistemoldgica, os coautores, para além das disciplinas, atuaram
em uma diversidade de projetos que perpassam desde praticas de pesquisa, extensao
universitaria e iniciacdo a docéncia (ainda que estes trés tipos de projetos nédo se
dissociem uns dos outros. Sobre o PIBID, os coautores apontam uma pluralidade de
experiéncias vivenciadas junto a este programa, indo desde recordacdes de bons
momentos contadas com animo, até experiéncias narradas com pesar por nao ter sido

0 esperado:

Bastante, o PIBID, ele, nossa. Quando alguém fala que o PIBID tem possibilidade de ndo existir mais,
a gente ja fica apavorado, varias vezes, a gente tem essas conversas com a nossa coordenadora,
porque, o PIBID, ele da pra n6s a chance de ta ali em sala de aula antes mesmo do estagio. Tem muita
gente que fica em duvida, se realmente quer seguir nessa carreira se quer ser professor ou ndo. E o
PIBID, ja te da essa visdo, além de te preparar mesmo. Né, como eu disse, ajuda, muito no
planejamento das aulas, ajuda a pensar, ajuda também a refletir sobre outras questdes da escola.
Porque, as vezes, ndo adianta a gente pensar em ensinar tal conteddo, porque a gente acha
interessante ou relacionado ao contelido, ao tema que a gente ache interessante, sendo que o contexto
social dos alunos é completamente diferente. E eu acho que o PIBID ajuda muito nessa parte, pra gente
conhecer qual € a realidade dos alunos, claro que isso varia de escola pra escola, de municipio, pra
municipio, de Estado. Mas, essa, € importante a gente sabe, acho que ele d& essas variacdes de
contexto e consegui perceber a melhor forma de levar o contetdo ao teu aluno. (COAUTORA C)

Eu participei do PIBID em dois mil dezoito, ha inicio de dois mil e vinte. Ha, ndo foi uma experiéncia
bacana, porque a professora, que pegou pra orientar, ela ndo tinha a menor nocdo de ensinar sobre a
educacdo. Porque ela é da area de literatura, quem estava responsavel antes era uma outra professora
gue conseguiu que era da linguistica que ela conseguiu as bolsas e vasou. Ela foi, embora da UFSM e
largou l& vinte e quatro bolsas ganhas do governo e sem ninguém ninguém queria assumir, ai essa
professora sentiu pena, né, e também ficaria horrivel de feio um curso ganhar vinte e quatro bolsas, né.
[...] mais a bolsa do orientador e nao assumir e desenvolver, ficaria muito feio porque era, a gente
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estava sendo pioneiro no inglés.[...] Era a primeira vez que o inglés assumiu o PIBID né, na UFSM.
Entédo essa professora pegou, s6 que ela ndo sabia orientar, entdo eu fui pra uma escola de EJA, foi
uma, era muito legal 14, s6 que também a professora, héa regente, la ela também nao sabia orientar,
entdo eu recem tava, hd entrando na disciplina de didatica. Eu ndo sabia se eu queria ser professora,
eu nao sabia o que fazer, eu recém queria apren.., ver entrar em uma sala de aula pra ver se eu gostaria
mesmo de estar numa sala de aula, antes de falar, eu ndo quero, odeio ser professora. Eu queria entrar
numa sala de aula de fato, de estar no no papel de professora. Sempre estive num papel de aluna,
queria trocar o papel e ver como eu me sentia. Entdo néo foi uma experiéncia tdo bacana porque eu,
fiz duas atividades sé nesses, ha, meses todos, acho que foram dezoitos meses, é foi muito tempo para
nao ter feito quase nada, entdo, ha, ndo me orgulho disso. Acho que deveria ter, ha ter tido um pouco
mais de atitude, mas é complicado quando tu ta totalmente perdida e tu ndo tem ninguém pra te orientar.
(COAUTORA R)

E, € que, assim, ha, ha, as minhas, o inicio das minhas experiéncias docentes foram dezoito meses.
Eu sé talvez tenha que mutar s6 um instantinho, por que até, meu pai vai, descer ai vai, vai, vai, vai
ficar falando algumas coisas mas vamos ve. No inicio das experiéncias docentes eu fiz tudo pelo Pibid
foram dezoito meses né, entdo tinha contatos semanais com a escola e tal. Claro que era mais leve,
h&, até em cobrancas, ha, documentais do que €, do que séo 0s estagios, estagios esses acho que foi
um e dois que eu fiz ai no remoto. Semanalmente com, com turma tudo certinho ali, num periodo menor
né, mais cara deu, deu boas experiéncias, sempre, assim eu gostei. Claro que a gente fica nervoso e
se cobra bastante e as vezes eu lembro de bah. Quando se vai conhecer a turma, ou quando vocé vai
fazer uma coisa que foge um pouco da regra ce fica, bah mas sera que vai dar certo, as vezes dorme
menos, as vezes dormia muito pouco, por que eu tinha outras coisas do semestre, mas assim de
resultado de bah, entrei em sala de aula, cara sempre foi muito positivo. Sempre valeu a pena todo o
esforco. [...] Mas, mas teve um do, teve um, o Pibid foi o que fiquem em, na verdade, ah foi aquele que
eu fiquei bastante tempo, assim como bolsista né, foram dezoito meses, era 0 maximo. Depois eu podia
ficar como voluntario, mas ai j& tinha encerrado o ciclo. E ndo, eu acho até que eu ndo poderia nem
ficar como voluntério. E esse foi, foi muito importante assim, h&, eu ndo sei se tu me escuta bem, ta, ta
ouvindo... [...] Sim, eu acho, eu acho que sim. Até porque, se, por exemplo, no Pibid, eu tivesse entrado
em sala de aula e ndo tivesse gostado, ndo tivesse tido bons resultados, isso ia me da um norte de
pensa, bah, talvez a docéncia, ndo seja o caminho ou ainda ta talvez o que eu estou fazendo néo seja
adequado, Mas, conforme vocé vai passando essas etapas e vai vendo que, embora seja pouco tempo,
embora ndo seja, ha, pouco tempo até, com uma turma ou em carga horaria né, e vocé consegue
mobilizar algumas coisas. Vocé comeca a ficar vendo, ta talvez isso aqui de certo. Talvez seja uma
possibilidade, entdo, sim, foi muito valido. (COAUTOR B)

O PIBID desde seu processo de criacdo e implementacdo nas universidades
brasileiras foi um importante instrumento de estimulo e apoio a docéncia que atua na
insercdo de graduandos de licenciatura em ambiente escolar para, desde de o
preltdio de sua licenciatura ja se possa ir conhecendo de dentro pra fora os meandros
da profissdo docente, a rotina, 0 ambiente, 0s contextos e etc. Nestas vivéncias do
PIBID, a auto(trans)formacdo se desenvolve nos sujeitos a partir daquilo que é
vivenciado, com aquilo que toca os sujeitos. Novamente, experiéncia subjetiva que,
nao carrega juizo de valor para acontecer. Falamos de algo que nos toca. Nao
necessariamente somos tocados apenas por coisas boas, mas tambéem por
acontecimentos que n&o nos despertam bons sentimentos. E da vida ser assim, pois

enquanto sujeitos gentificados, nos reconhecemos como seres inconclusos e
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condicionados, e conscientes da inconclusao e do condicionamento, refletimos e
colocando-nos como “problema” produzimos indaga¢bes que nos conduzem a
respostas que, também geram mais indagacdes (Freire, 1987). A percepcao dessas
experiéncias como “situagdes-limites” (FREIRE, 1979) permite que, a partir de sua
praxis e do seu processo de conscientizacdo, 0s sujeitos, problematizem a realidade
e busquem a sua superacéo.

Porém, também € necessario perceber o outro lado desta trama: o PIBID foi
essencial para a permanéncia dos coautores em seu curso e, também, na escolha
destes na docéncia como opc¢ao viavel e prazerosa de futuro. A docéncia como trama
complexa que envolve uma diversidade sem fim de contextos, sujeitos, relacdes e
forcas politicas e sociais, se desenvolve a partir da préxis, da palavra-acédo, da acao-
reflexdo-acdo. Pozo (2008) aponta que ndo existe um Santo graal, uma forma Unica,
exclusiva, precisa e inerravel de trabalho educativo. O trabalho do professor perpassa
antes de tudo por uma leitura de mundo, que advém, também, da insercédo critica nas
diversas realidades em gque a docéncia se desenrola. Freire (1996) em seu maior
tratado sobre a profissdo docente aponta que, enquanto professor “Preciso conhecer
as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da pratica, o que me pode tornar
mais seguro no meu préprio desempenho.” (FREIRE, 1996, p.50). Sendo assim, o
PIBID enquanto programa que produz uma interlocugao entre a universidade e as
escolas de educacdo basica devem, conforme ressaltam Neitzel, Ferreira e Costa
(2013):

incentivar e promover a vivéncia dos estudantes no cotidiano das escolas
publicas durante a sua formacdo académica, para que desenvolvam
atividades didatico-pedagdgicas sob a orientacdo de um docente do curso de
licenciatura e de um professor da escola com formagao na area de atuagéo
do licenciando. [...] Dessa forma, ha uma interlocucéo entre a universidade e
a Educacéo Basica, parceiras na formacao dos futuros professores.( Neitzel,
Ferreira e Costa, 2013, 102):

Envolver os licenciandos nas rotinas e processos escolares proprios da
docéncia além de promover melhoria no processo formativo dos sujeitos e também
nos contextos escolares da educacéo basica, permite também um (re)conhecimentos
da profissdo docente, inclusive antes de e mais imerso que os estagios curriculares
das licenciaturas para o0s educandos. Esse (re)conhecimento propicia aos

licenciandos uma decisdo mais satisfatoria uma vez que ela motiva (ou desmotiva) o
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prosseguimento da carreira, reafirma o desejo pela profissdo e permite, ja desde sua
formacao que sua praxis se desenvolva imersa no ambiente de trabalho. Porém, para
além do PIBID, outros programas/projetos vivenciados dentro da formacdo dos

coautores também tiveram efeitos similares:

A gente tinha um projeto, hd, em escola, hd, que eu e uma colega a gente desenvolveu e pediu pra
uma professora, assinar, que era sobre literatura e histéria, e, que assim mais extensdo acho que foi
esse. Depois eu me envolvi mais com pesquisa mesmo, iniciacao cientifica e dai eu acabei ficando no
IC e, e literatura. [...]: Que a gente montou, sim, dai a gente ia para escola, ia pro ********* gqui em
*xxkk% E a gente, a gente aplicou o projeto 14, assim, dai deixamos, é, era eu e uma colega de letras e
duas colegas de histéria. E dai a gente contava as aulas a partir dos livros e contexto histérico e fazia
atividades a partir disso, sabe? a gente fez projetos acho que uns dois, trés meses na escola, aplicou,
e era um projeto nosso assim porque a professora sé assinou dizendo. Que ela era a coordenadora do
projeto. (COAUTORA A)

em dois mil e vinte um eu entrei no apoio pedagoégico no CTISM que é um projeto de, pra evitar a
evasdo dos alunos, né. Eles tém muita evasdo. Os alunos desistem muito 1& do Colégio. Ha, isso,
alunos do ensino médio e técnico. [...]JComo os alunos, ha, tdo indo embora muito rapido, eles fizeram
esse projeto justamente pra trazer graduandos de varios cursos, pelas aulas de reforgo. Sé que como
os alunos, ndo me procuravam porque inglés, a ultima disciplina que vocé vai procurar ajuda, ha, eu
fazia, eu tinha duas professores, mas s6 trabalhava com uma, que foi justamente a minha regente no
estagio. H& a gente fez rodas de conversa trazendo ha, pessoas brasileiras morando fora para
conversar com os alunos, para dizer aos choques culturais, o que € bom o que é ruim morar fora, como
eles foram pra la. Enfim, tudo isso a gente fez duas edi¢Bes, de roda de conversa que a gente teve um
resultado muito bacana. Os alunos gostaram bastante de participar, eu também organizei um podcast
nas, que foi um episédio sé, porque os alunos ndo tava muito a fim de escutar e nem discutir sobre,
entado, eles estavam muito exaustos, ali no final em dois mil e vinte e um. E ai eu fiz um episédio s0,
sobre o esteredtipo da mulher burra de comé.. de série de comédia, principalmente da Big Bang Theory.
Isso tem muito estere6tipo. Todo aquele esteredtipo da mulher. Tem todo aquele estereétipo da mulher
imbecil que s6 gosta de roupas e coisa e eu, eu tentar trazer isso pra uma pratica de listen deles de
inglés e tal curtinho de trés minuto, também ajudei a produzir videos de, h&, como € que diz? Ha pra
retomar os conteldos corre¢do. Assim, sabe? [...Jresumos, é 0os resumos, corrigindo algumas coisas,
erros comuns nos formulérios que eles respondiam de exercicio dicas também de como fazer um teste
de speak, mais tranquilo, porque a professora tem essa prética, pra fazer um teste de speak, com os
alunos e também produzir coisas para ajuda-los a ficar um pouco mais tranquilo, e tal. Entdo, como
eles ndo vinham de fato, foram poucos alunos que vieram me procurar e eu tinha uma Unica aluna fixa
semanal. A gente buscava alternativas pra chegar nesses alunos, de alguma forma, para justifica um
pouco do que eu tava fazendo. (COAUTORA R)

Beleza. Ta. Ha. Foi, foi muito importante pelas razdes que eu ja te falei. Entao, isso ndo vou nem me
estender tanto e teve um outro que ele foi sendo construido ao longo do tempo. Eu entrei nele no
comecinho da, da pandemia. E bom, ja faz um tempo né, que a gente ta ai e é um ***** que é um grupo
em estudos, grupo de estudos em linguagem e interculturalidade. A sintese é que o professor tem um
contato e ja teve alguns trabalhos anteriormente visando as comunidades indigenas. Entdo, a gente
tem uma comunidade indigena bem pertinho de ********* que deixa eu ver, é, ******xk* & g nome da,
da comunidade, enfim da aldeia e e a partir dali a gente comecou a ter varias leituras ha, antropoldgicas,
sociolégicas, hd, enfim, alguma questéo, alguma coisa de questdes linguisticas também, e pensa, e ai
declaragfes, as vezes um pouco mais pratica, de ah, produzir material didatico, ha, que fizesse essa
conexao né, e ai adaptando ao contexto, ao contexto sécio cultural do, desse peso, desse comunidade
né, que é, ha Inga Guarani, e enfim, foi produzindo materiais, as vezes fazia pesquisas de como sao
os editais, por exemplo, ha, tive um projeto de pesquisa agora vinculado da ***** que eu mencionei de
que a gente tinha, foi selecionada todas as universidades federais aqui do, do Rio Grande do Sul, que
tinham processos seletivos especificos pros estudantes indigenas. E ai foi analisado s os editais, os,
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as quatro ultimas edicdes, entdo isso deu um total de vinte editais para tentar responder algumas
perguntas de quantas vagas sao, tem o, tém algum tipo de bilinguismo? H&, essas vagas, os alunos
escolhem ou as universidades determinam? ha vocé tem material de apoio? bilingue ou ndo? Vocé tem
material de apoio? Ha, e ai entre outras questdes, documentacdes. Que tipos de documentacdes sao
exigidas, precisa ter autorizagéo do Estado, sé documentos, ha da, da comunidade atestando aodia,
aldeamento, e ai outra questdo importante, e esse, esses membros das comunidades indigenas
precisam estar aldeados, eles podem ter feito uma segunda graduacéo. E ai vocé comeca a ver que
se constroi um, um, um modelo, né, ha, ou se tem um imaginario do que é o estudante indigena e é
meio complicado, eu ja vou te adiantar. O trabalho ndo ta finalizado, mas mas as analises sim, e é
tenso cara, a gente, é é muito importante ter essas politicas de acdes afirmativas. [...] Porque também
porque a gente teve que elaborar materiais didaticos. Entdo ele teve toda essa questdo de daquela,
daquela ideia de ta, quem é o meu aluno, né. E vocé vai procura e pesquisa, vé aquilo que vai ser
pertinente, né. Ai, cé citou Paulo Freire antes lance dos tijolos e das macas, né, acho que a explicacao
classica ndo, quem que trabalha com tijolos, eu vou ensinar contar magéas, ndo, vou ensinar contar
tijolos, porque ele precisa, ele usa no dia a dia, vai ser mais facil de memorizar. E a gente, claro, isso
aqui é uma simplifica¢éo, né, ndo funciona assim, mas mais de olhar pro contexto e ver, por exemplo,
a gente foi acessar o YouTube e tinha o Inga Guarani, ou melhor, o Masterchef Guarani. E ai 14 eles
era uma comunidade, alguns membros da comunidade indigena, ndo ha deles mais outra comunidade
Inga Guarani, eles gravaram, ha a producéo de um tipo de pdo ou de um bolinho de farinha de milho
gue se chama Bodi rapé e a gente, a partir daquilo, comecou a bolar algo, mostra algumas questdes,
era mais pertinente pra eles que a gente trabalhasse com esse video da comunidade indigena fazendo
um prato que eles comem do que eu fosse levar um video do MasterChef ou original (entre aspas) E
ai, que né, Ensinar esses caras a fazer, sei la, um risoto a, com tomate seco, o negécio nao ia funcionar
né. (COAUTOR B)

Agora eu t6 no custo da formac&o de professores de portugués com lingua estrangeira. E um curso de
30 horas e ele acaba no final de fevereiro. Ai, a gente ta numa parte de pesquisa, de.., agora mesmo a
gente esta pesquisando conceito da linguistica sistémico funcional, pra ajudar a gente, né, nessa parte,
do portugués como lingua estrangeira. Eu ndo sei explicar muito bem ainda sobre isso, porque, apesar
de fazer dois meses, que a gente t4 no curso aconteceram, algumas coisas, alguns percalcos ali, que
a gente acabou ndo tendo muito contetido exatamente sobre isso. Mas, assim pra eu ter uma boa base
tedrica pra conseguir falar melhor sobre. Mas, eu pude assistir uma aula que um outro professor, de
lingua Estrangeira deu para alunos, da UFSM que vieram de outros paises. E, eu achei bem legal, claro
a gente precisa ter uma formac¢do muito boa pra isso. Mas, eu achei bastante interessante, que é a
mesma coisa que eu falei do, sobre o contexto das escolas, né, é a mesma coisa, o professor de lingua
portugués, lingua estrangeira, ele precisa conhecer muito bem o contexto dos alunos estrangeiros, s
que, a gente precisa considerar que eles ja sdo adultas, entdo, precisa ser considerado o contexto. S6
que a gente pode olha para esse ensino de uma forma diferente ainda. Nao sei se eu consegui me
explicar, ou se eu me atrapalhei um pouquinho. (COAUTORA C)

A partir dos excertos narrados pelos coautores é possivel compreender que,
em seu processo formativo, além do PIBID, outros projetos desenvolvidos no contexto
dos cursos de letras da UFSM, contribuiram para a constituicdo dos sujeitos enquanto
docentes. As experiéncias vivenciadas e narradas acima perpassam diferentes
contextos e realidades, desde a aplicagdo em colégios de aplicacdo até escolas de
aldeias indigenas, com uma vasta gama de possibilidades representada neste recorte
por alguns exemplos. As areas de atuacdo também apontam uma diversidade de
area/campo de atuacdo destes projetos, perpassando pelo ensino de literatura, de

lingua estrangeira e da lingua portuguesa. A educac¢éo para Freire (1983) somente
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possibilita um processo real de libertacdo quando dialeticamente relacionada com a
realidade concreta. A educagédo nao se faz com os sujeitos isolados, alijados de
qualquer realidade concreta (e por isso exclusivamente existente na realidade dos
sujeitos), mas também a realidade é dependente da acdo humana para transforma-la.
Ainda em Freire (1983) a realidade é feita por sujeitos que dialeticamente se
constituem nela, e por isso, a reflexdo sobre as praticas docentes (ainda que na

formacdo inicial) se da sempre inserta em uma realidade. Nas palavras de Freire
(1983).

se o0 que-fazer educativo, como qualquer outro que-fazer dos homens, néo
pode dar-se a nao ser “dentro” do mundo humano, que é histérico-cultural, as
relacbes homens-mundo devem constituir o ponto de partida de nossas
reflex6es sobre aquele que-fazer. (FREIRE, 1983, p.52)

As praticas desenvolvidas pelos coautores e aqui narradas demonstram como
insertos em uma realidade especifica, os coautores mobilizaram suas praxis e com
ela, constituiram-se docentes. O diversificado de experiéncias docentes vivenciadas
durante a graduacdo, seja no PIBID ou projetos de ensino, pesquisa e extensao
permitiram aos coautores se colocar na posicdo de docentes, fortalecendo seus
interesses pela docéncia como opcado viavel e prazerosa de futuro, construindo
paulatinamente sua identidade profissional e ambientando-se nas realidades da
profissdo ao (re)conhecer os contextos de atuagao e 0s sujeitos com 0s quais exercera
seu trabalho. Para isso, as disciplinas curriculares de estagio também cumpriram um
importante papel de por um lado ambientar os graduandos na profisséo e por outro de
motivar aqueles que porventura ainda tivessem alguma duavida na escolha da

profissdo a prosseguir na docéncia, conforme narrado pelos coautores:

E os dois, a bolsa e o estagio, os dois aconteceram de forma virtual. Mas eu gostei da experiéncia. [...]
E ai 0 estagio foi com uma turma do sexto ano e ai foi completamente diferente, porque mesmo, sendo
com aulas remotas, os alunos participavam bastante. Ai eu consegui ter, conseguiu me aproximar mais
da sala de aula. Claro se fosse presencialmente a seria diferente também, ter um contato maior ainda,
mas a gente conseguiu, teve contato com o aluno e me ver como professora. (COAUTORA C)

Sim, cara, eu sempre me senti muito bem assim. Sempre tive resultados positivos, pode ter sido um
bando de sortes, pode ter sido um bando de acasos, ou pode ter sido consequéncia, eventualmente de
um trabalho bem orientado e um trabalho bem executado, de uma turma que tenha comprado a ideia.
Enfim, sé@o varios fatores né, ha... [...]Eu acho que para quem ta em experiéncia de estagio, é o que,
porque assim o conteldo a gente sabe que apertando aqui, apertando ali, a gente vai se virar de algum
jeito. [...]Certamente, esse com uma dose extra de comocao assim, por que e de indignagdo sdo coisas
gue marcam bastante E ai é engragcado. Porque a gente fala o professor informacéo a certamente, mas
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onde pergunta quando é que o professor ta formado? Sabe tipo, quando é que ele realmente ta pronto?
E ai, ai se eu tenho em mente isso, eu te digo cara sobre algum viés eu nunca fui um professor, sobre
outro vies, eu ja sou professor a muito tempo ainda que as vezes ndo esteja nem em sala de aula. E é
curioso né, porque o que o que faz um professor, quais séo os ideais, quais sao as concepc¢oes, quais
sdo as acdes né, enfim. [...JE ndo € como se eu ndo, se eu ndo tivesse conseguido algumas das
oportunidades legais. Como certamente perdi, que eu me torno menos valoroso sobre algum sentido
ou que a minha experiéncia foi menos valorosa. (COAUTOR B)

Eu, para mim foi uma grande surpresa, né, porque eu entrei no curso, nao querendo ser professora de
jeito nenhum, dai |4 pro meio pro final do curso eu comecei a pensar em fazer mestrado e doutorado,
pra ser professora universitaria, pra valer o estresse pra ganhar o suficiente pro estresse suficiente que
eu ia ter. Mas, quando eu entrei no estagio, na verdade, ali na didatica, que a gente teve uma insercéo
na escola jA comecei a mudar um pouco o meu pensamento, comecei a curtir, querer fazer diferente
do que eu tinha do que tinha acontecido comigo, no ensino fundamental e no médio, por exemplo,
né.[...] Entdo, h&, foi bacana para mim, essas praticas eu tive e ainda tenho um pouco de dificuldade
no material didatico, eu acho ele bem complexo, hd. Também n&o concordo que tem que usar o livro
didatico sozinho, eu acho que tem que ser feito adaptacdes, ndo existe um livro didatico que Unico pra
trinta alunos. Vai funcionar, sei la, pra cinco, mas, pro resto talvez n&o funcione da mesma forma.[...]
Entéo, h&, minha maior dificuldade é justamente produzir um material que atenda o maximo de alunos
que eu consiga em uma turma inteira. Entdo, hé, isso me pesou mais durante pratica, eu quebrava
muito a cabeca sobre o que seria interessante. Mas ainda bem que eu tive uma orientadora de estagio
muito boa, muito ha, assim, comunicativa, muito cheio de ideias legais, entdo isso certamente facilitou
a minha pratica, né tornou ela muito mais interessante, mais divertida, do que se nao tivesse essa
ajuda, né, também professores regentes também, muito bom [...] Até hoje eu fico um pouco insegura
assim, quando me formar e ir pra pratica real, é justamente estar numa sala presencial, né, porque, eu
ndo sei fazer material pra uma sala presencial, eu s6 sei fazer materiais que funcionam numa sala
online.[...] mas, é tem coisas, eu acho que da aula, € uma coisa que a gente sé fazendo mesmo pra
gente aprender. (COAUTORA R)

Muito nervosa, assim, né, por conta disso, eu acho, né, por conta dessa formacgéao, que eu acho que é
um pouco deficitaria, assim de escola publica, e, e de ndo ter me dedicado tanto sabe, ao, ao curso,
né, como eu, eu acho que deveria ter me dedicado, por que no fim eu fazia duas graduagdes ao mesmo
tempo, eu fazia RPI e fazia letras, né. [...] Entdo eu acho que isso me tirou muito tempo, assim, de
dedicacao, ha, entdo acho que eu fui um pouco muito receosa, sabe, pras aulas né, de estagio, assim
e com medo de erra, aquela coisa assim, eu sempre fui muito timida, eu acho que agora um pouco
menos, mas na época era muito timida assim, para da aula, eu ndo sabia como é que eu ia enfrentar,
esse negocio, assim, de, de entrar na sala de aula, e fica na frente de trinta, trinta e cinco alunos, e da
conta, assim. Ainda bem que o estagio era em dupla. [...] Ai tinha uma colega do estagio, que te
ajudava, assim, né, dividi um pouco, ha, acho que, a, a dificuldade toda era mais a aplicagdo mesmo
assim, sabe? [...] Do, do, da aula assim, porque eu gosto de planeja aula, eu gosto da, dessa ideia de
planejar, de escolher os materiais, de pensar o que que eu vou fazer, tudo e junta, mas aplica a aula
pra mim era dificil nessa época, assim, ndo sei, deve ser algo comum assim, que a gente néo ta
acostumado, né, e a gente vai pro estagio la para o final do curso, né. Entdo, mas eu acho que a
experiéncia foi bem interessante. Foi muito bom assim, de estagio. [...] Principalmente, no fundamental,
assim, ha, a aceitagdo da escola, a aceitagdo da turma, professora regente, assim foi, foi 6timo, sabe,
foi, foi excelente. Mas claro que um estagio nao € igual o outro, né, entdo o segundo estagio que eu fiz,
ja no ensino médio, nao foi tAo bom, mas, mais por conta da escolha que a gente tinha feito, que era
para trabalhar com EJA. E eu acho que a formacao em letras, ali na, se ja preparam pouco, ndo tdo
bem a gente para encarar uma escola, assim com crianca e adolescente, imagina para trabalhar com
jovens e adultos, assim.[...] No fundamental, aguele medo passou assim. Depois de um tempo passou,
sabe, de enfrentar os alunos e, de enfrentar a sala de aula. E no final a gente j4 tava, ja to, j4, ja tava
dentro da turma, a gente ja tava incorporada na turma. [...] Sabe, a gente ja era professor, professoras,
daquela turma, sabe, eles j4 gostavam da gente, e a gente ja tinha um carinho especial por cada um
dos alunos, que ta, né, eles ja ndo queriam que a gente saisse, mesmo que eles gostavam muito da
regente.[...] Isso, &, tu entra, tu entra, né, naquela tua logica assim boa, tu ja conhece a turma, por que
todo, toda aquela questdo mesmo ali, é o inicio, né, tipo conhecer a turma, conhecer os alunos, saber
como é que funciona, que é um, acho que é um medo, assim, fundamental, sabe de todo professor
iniciante.[...] E depois tu vé que da conta, que ndo tem problema, né, e, eu acho que no Ensino Médio
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mesmo que nado tenha sido uma experiéncia assim tdo boa, no EJA, mas foi uma experiéncia, assim,
tipo de saber que nem tudo vai dar certo, que pode mudar um pouquinho, também, sabe, ha, o teu
planejamento.[...] Entdo é uma questéo de experiéncia, €, experiéncia mesmo, mas pra gente era, era
excelente, assim, acho que a escola que a gente escolheu na época era 6tima assim no sentido de
acolhimento. (COAUTORA A)

As experiéncias vivenciadas pelos coautores em seus estagios curriculares nos
pareceram desempenhar um fundamental papel para o encaminhamento dos
graduandos no prosseguimento da profissdo docente. O reconhecimento do campo e
do contexto de trabalho, no PIBID e nos outros projetos em que 0s coautores atuaram
se reforgou na realizagdo do estagio curricular. Ao observar as narrativas dos
coautores, percebe-se trés categorias de experiéncias que nos chamaram atencao:

1- Os coautores se sentiram desafiados a mudar um padréo vivenciado em sua
etapa escolar, construindo uma relacdo com a docéncia de aproveitamento de bons
exemplos para serem replicados e de alteracdo de formas de trabalho que ndo os
deixaram a vontade e/ou trouxeram desconforto em sua etapa escolar. Ao perceber a
necessidade de fazer a diferenca, os coautores mobilizaram seu que-fazer (FREIRE,
1983) para transformar sua experiéncia dentro do seu contexto de trabalho, com os
outros atores que o compdem fortalecendo sua “presenga” (FREIRE, 1996) com a
verve transformadora prépria da docéncia, quanto mais em inicio de caminhada. Nas
palavras de Freire: “presenca que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que
intervém, que transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que
constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe.” (FREIRE, 1996, p. 14);

2- A transformacéo do medo em possibilidade de mudanca, possibilidade de
auto(trans)formacdo. A docéncia, principalmente na formacado inicial, na mesma
guantidade que possui a verme transformadora propria, possui um medo que
estatuifica os sujeitos em si mesmo. A profissdo docente € repleta de desafios diarios
e cotidianos: € composta de trabalhos longos e, muitas vezes, fora do seu horério, de
relacdes muitas vezes conturbadas com os outros sujeitos, de disputas politicas, de
condicdes precérias de trabalho e de remuneracao dentre outras. Freire e Shor (1986)
ressaltam que o medo € comum nos seres humanos, ndo € uma condicédo abstrata,
ao contrario ele é real em cada um e cada uma e, também, como condi¢gdo humana,
€ demonstracao de vida. Apenas quem esta vivo sente medo (ainda que essa vida

seja simbolica, estar vivo € uma coisa, sentir-se vivo € outra). Ainda seguindo os
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autores, o medo diminui, ao passo que a certeza da responsabilidade de nossa
profissdo € assumida e, por conseguinte, a clareza de nossa atuacdo, do porqué
atuamos de tal forma, de minha motivacao politica de fazé-la, das razbes pedagogicas
gue escolho realizar tal procedimento e, também, dos sonhos que tenho enquanto
humano, para mim e para os outros a minha volta. Quando o medo é superado pela
responsabilidade de minhas escolhas, a boniteza (FREIRE, 1996) da profissao
docente toma conta e minha presenca marcante é transformadora da realidade e
auto(trans)formadora de mim mesmo. Olhando para as narrativas dos coautores, é
possivel perceber que o medo foi sendo progressivamente superado ao passo que a
ambientag&o com o trabalho, os sujeitos e o contexto de trabalho foi sendo assimilado
pelos sujeitos. A progressiva nocdo da responsabilidade de sua atuacédo também foi
se desenvolvendo e auxiliando na superacdo do medo e na assuncéo da boniteza da
profissao.

3- O estégio funcionou como forma dos coautores assumirem uma Visao
de si proprios como docente, fortalecer seu vinculo com a profissdo e motivar para
prosseguimento na carreira. Para Pimenta e Lima (2004), o estagio “ndo ¢é a atividade
pratica, mas teoria, instrumentalizadora da praxis docente, entendida como atividade
de transformacéo da realidade.” (PIMENTA E LIMA, 2004, p.45). Nesse sentido, a
pratica ndo € o objetivo fim da préatica de estagio supervisionado, mas sim a reflexado
qgue se faz a partir desta prética, ou seja, aquilo que se produz de conhecimento em
cima de uma experiéncia vivenciada. A reflexdo, afastada da pratica, para Freire
(1987) resultaria em um simplista bla-bla-bla. A pratica, sem o devido assentamento
em uma reflex@o seria puro ativismo. A palavra, em si, ja tem uma dimenséo da acao
imbricada. A praxis auténtica e verdadeira (Freire, 1987) é transformadora do mundo
e, por este motivo, podemos perceber que a reflexdo a partir das vivéncias no estagio
alterou também suas formas de atuacdo dos coautores. A transformacdo de suas
praticas é fruto também de sua crenca de que uma nova forma de educacéao é possivel
e que a partir dela, se construird também um mundo novo, uma sociedade nova, mais
justa e igualitaria e, por conseguinte, uma nova forma de ser humano também. A
educacdo enquanto reflexdo da pratica que pode alterar, otimizar, melhorar e
reorganizar os procedimentos adotados reflete também em uma mudanca necessaria

da abertura para o novo, para o diferente e da importancia que isso tem no trabalho
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docente. Este processo € também ja, um movimento auto(trans)formativo. Se reflito
sobre minha prética, percebo as razdes que me levam a fazé-la dessa forma, e ao
perceber os porqués de fazer dessa forma, tenho a clareza necessaria para altera-la.
Ao alterar a minha prética, altero também minha identidade profissional, realizando
um movimento de auto(trans)formacao de uma forma de ser docente que eu nédo era
antes para uma nova forma organizada pela praxis que mobilizo. Nesse ponto, 0
estagio supervisionado atua também como movimento organizador da
auto(trans)formacao a partir da praxis.

As experiéncias relatadas pelos coautores, sejam nas disciplinas de sua
graduacdo, nos projetos/programas que se envolveram e nos estagios curriculares
supervisionados, demonstram um pouco do desenvolvimento da experimentacdo
progressiva da autonomia docente ao realizar movimentos imersivos nos contextos
de trabalho da profissdo. Porém, h& que se considerar que, nem tudo que é desejado
€ possivel. Os coautores narraram também seus desejos, seus interesses formativos
gue nao foram plenamente atendidos pelo curso. Eles ressaltaram que se sentiam
felizes com o andamento de sua formacédo, porém apontaram o interesse por mais
horas de préatica docente em sala de aula, de participacdo em projetos e/ou programas
vinculados ao curso e até de outros contextos da docéncia, como o trabalho em
ONG’s.

Eu gostaria de ter participado mais de outros projetos de ensino do curso, que o curso oferece, né, tem
os laboratorios do LablLer do Labeon. Eu acho que, teria sido legal eu comecar desde o inicio. Ha,
porém, né, como eu nao queria ser professora na época, entdo, eu ndo pensava nem um pPouco nisso,
e bolsas de pesquisa em literatura eram bem escassas porque ndo € exatamente o0 que queria estudar
de literatura. Entdo acho que o que mais me arrependo € ndo tem feito, mais, entrado em mais
pesquisas de ensino, assim, pra ver varias coisas diferentes. (COAUTORA R)

eles tém, tem programa de residéncia pedagdgica, se eu ndo me engano, acho que na UFSM deve ter
em alguns cursos também, e, ha, vendo também o Pibid ali né, e também o PETLetras, eu acho que
eu gostaria de ter participado, sabe, acho que as discussfes sdo interessantes, acho que vocé se
insere na escola, tu trabalha com o docente da escola, né, também junto, e tu vai aprendendo muito na
pratica né e aliando teoria e pratica. [...] Porque, na verdade, acho que a minha formacé&o foi muito,
muito mais tedrica né na faculdade e depois eu tive que fazer esse percurso sozinha, né, que os projetos
agora eles tém, te ajudam né porque tem um grupo ali pensando junto, né, entéo, a acho que, € mais
facil. (COAUTORA A)

uma coisa que eu queria ter que eu acho que seria muito legal, ta, era, mas eu ndo sei como seria, ta,
que voceé tivesse uma orientadora pensando num estagio diferente, no estagio que fosse, porque assim
a gente tem vislumbres no estagio né, eu queria um estagio, se eu, veja bem 0 que o ****x**&x* quer,
pra sociedade ndo importa 0 que o *********x quer, mas independesse s6 de mim, ha, eu, eu colocaria
em todas as licenciaturas, vocé ser remunerado um ano para fazer o estagio. E vocé vai numa escola,
vocé pode escolher, ou vocé entra em comum acordo, com, com o pessoal, vocé pode até assumir a
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vaga de uma professora por um ano e vocé, é o professor daquela turma. Mas vocé nédo ta sozinho.
Vocé tem orientacdo o ano inteiro pra fazer esse trabalho. Se fosse ruim, dava até para fazer em dupla.
Eu ndo ia me importa porque as vezes eu vejo que trabalho em dupla em docéncia da certo quando a
galera tem intimidade. Vocé ir 14, e fazer sala e propor coisa, da pra propor até coisa mais complexa,
porque, exemplo, vocé vai ta em dois, entéo vocé tem trinta alunos, tém que ler quinze materiais, quinze
textos. Eu acho que podia sair coisa tao incrivel ali, sabe tao incrivel ali, e € uma coisa a gente nédo
tem, porque a gente tém vislumbres né, ah, beleza, eu consegui planejar essa sequéncia didatica e
aplicar ela, pd, mérito, claro. Fiquei um més, dois meses na escola maravilhoso. Sim, vocé viu ali que
se tem s6 que na vida, na vida docente, pelo que eu posso perceber, ndo é[...]Ndo é uma vez por
semana so, tipo cara, enfim, ndo é aquilo. Entende, € uma parte daquilo, sim, mas é muito mais. Entéo
eu nao sei, eu ndo sei. [...]Sim, ou tu pensa fazer uma troca, tipo assim, ah, é a tua professora da
faculdade, sem 14, ndo sei, ai talvez ndo, mas ha, ja que é uma funcéo dela, o seu que, a gente amplia,
vai ampliar o valor que a pessoa recebe nao sei, por que a gente tem que trabalhar, as vezes é questao
financeira, mas tu pensa, tipo assim olha a cada dois anos que tu faz isso, a professora do estado ou
do municipio, vocé ganha, sei la, vocé pode se aposentar seis meses antes, ou um ano antes.
(COAUTOR B)

eu gostaria de trabalhar com o ensino de lingua para estrangeiros e esse era 0 meu objetivo. Inclusive
quando eu entrei no curso de espanhol eu queria aprender espanhol para que eu pudesse trabalhar,
nao no ensino formal, mas no terceiro setor assim, em uma ong.[...] Como lingua de acolhimento, ha
por exemplo, passar um tempo em Roraima pra trabalhar com os imigrantes venezuelanos. Por que eu
sei que eles tem bastante dificuldade com isso, s6 que eu nunca tive a oportunidade. Durante o curso.
Eu sei que tem pessoas que pesquisam que trabalham nessa area, nas letras, mas eu nunca tive
acesso. Entdo se eu for pensar hipoteticamente, eu gostaria de ingressar hum grupo desses que
ensina, ha portugués para estrangeiros e que acolhe essas pessoas, essa é uma coisa que nunca pode
fazer que eu gostaria. (COAUTORA M)

Eu tive mais autonomia nas pesquisas que eu fiz quando tava no grupo da pesquisa sobre a linguagem
Psicopatia, que foi com a mesma professora que dava disciplina de introducéo a linguistica cognitiva.
E ai, como era 0 que me interessava bastante, eu pesquisava. Mais coisas por conta o restante das
pesquisas que eu fiz até hoje. Todas foram a pedido de professores ou coordenador de bolsa. [...]: Eu
acho que eu gostaria de desenvolver alguma pesquisa, relacionada interagdo, a socio-interacao.
(COAUTORA C)

Ao observar as narrativas produzidas pelos coautores, € possivel compreender
algumas demandas formativas dos coautores. O préprio interesse por questfes
transversalizadas do campo linguistico, como a relacao entre linguagem e interacédo e
portugués como lingua de acolhimento, demanda da necessidade da “curiosidade
epistemoldgica” (Freire, 1996) que, mostra que, ao aprofundar-se em determinado
assunto, os coautores utilizam da reflexdo critica para perceber necessidades
formativas que emergem de determinados contextos. Ora, apenas uma reflexdo critica
sobre a realidade de imigrantes, provenientes de outros paises latino-americanos,
poderia resultar na ideia de que é importante e necessario que se discuta a lingua
portuguesa como lingua de acolhimento em um curso de licenciatura em letras. Isto é
claramente apreenséo critica da realidade com intencéo de transforma-la e, perceber
este contexto e propor alternativas para muda-lo € em si um processo

auto(trans)formativo. Em outro ponto, a prépria percepcdo de que o estagio
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supervisionado nao é o suficiente para a “experimentacdo” necessaria da profissdo
docente e que outras formas de integrar os licenciandos as escolas e aos autores do
contexto escolar, com beneficios mutuos para todos (escola, universidade,
professores e licenciandos) é o caminho para a qualificacdo dos processos de
auto(trans)formacao inicial, também j& € uma andlise critica. Em ambos os casos,
demanda a capacidade humana de aprender, conhecer para transformar a realidade
utilizando sua consciéncia critica e sua praxis, em consonancia com o que diz Freire
(1996): “A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir.” (FREIRE, 1996, p. 51).

De modo geral, é possivel compreender que 0s coautores em suas narrativas
demonstraram que a relacdo construida com os diferentes professores de sua
trajetéria académica no ensino superior, aliada a interesses da curiosidade
epistemoldgica desencadeou inclinagbes para determinadas areas e/ou campos de
estudo. Além disso, a experiéncia com o PIBID permitiu a vivéncia de experiéncias
auto(trans)formativas nos sujeitos, a ambientacdo e a experimentacdo da boniteza e,
também dos dessabores da profissdo. Também, a participacdo em outros programas
e/ou projetos permitiu a apreensao e a vivéncia em contextos distintos da profissao e
a mobilizacdo da praxis docente. Somado a estes contextos, o estagio curricular
supervisionado permitiu o experimento da docéncia e possibilitou aos sujeitos mudar
visbes sobre a profissdo a partir de sua prépria atuacédo, superando seus medos e
apreensdes por intermédio da vontade de transformacédo da realidade a partir da
clareza da importancia e da responsabilidade proveniente da profissdo docente,
enxergando-se como sujeitos de suas praticas 0 que motivou 0 prosseguimento na
carreira docente. Por fim, é possivel compreender que 0s sujeitos ao perceberem suas
demandas formativas, refletem criticamente sobre os diversos contextos de atuacao

e da vivéncia da docéncia como ac¢ao transformadora da realidade.

140



5.3 “NO FIM DAS CONTAS, EU ACHO QUE OS BONS EXEMPLOS SUPERAM EM
MUITO OS EXEMPLOS QUE NAO FORAM TAO AGRADAVEIS.”: IMAGENS
REFERENCIAIS DA DOCENCIA

Ser professor é sobretudo deixar sua propria marca em outros sujeitos. E a
certeza de fazer parte da vida de cada aluno que perpassa seu processo de
auto(trans)formacao, seja no ensino superior ou na educacdo basica. Da mesma
forma, cada aluno que atravessa o caminho do sujeito docente deixa um rastro de
aprendizado que marca o professor. Esta é a verdadeira esséncia da educagao
libertadora conforme preconizado por Freire e Shor (1986). No ensino superior, local
onde a formacao inicial para a docéncia ocorre, o reconhecimento das formas de
assumir-se docente, de realizar o trabalho auto(trans)formativo se da em um processo
de percepc¢édo dos varios sujeitos que atravessaram de certa forma sua trajetéria. Para
Freire (2013a):

Quero dizer que ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que quem
ensina aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes
aprendido e, de outro, porque, observando a maneira como a curiosidade do
aluno aprendiz trabalha para apreender o ensinando-se, sem o que ndo o
aprende, o ensinante se ajuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos.
(FREIRE, 2013a, p.40)

A dimensdao sociavel da formacao que parte do reconhecimento da influéncia
de outros sujeitos em nosso processo auto(trans)formativo demanda um olhar para
dentro de si mesmo para reconhecer as experiéncias que nos levaram a tornar o que
hoje estamos sendo. Nas narrativas dos coautores as experiéncias vivenciadas na
educacéao basica em seu processo de formacao escolar déo pistas de sua motivacao
para a escolha de uma licenciatura, em especial a de letras.

Além disso, o reconhecimento da subjetividade dos docentes que passaram
pela trajetdria escolar indica um ponto importante para a escolha da docéncia como
possibilidade viavel de futuro e no ingresso de uma licenciatura em letras. Imbernon
(2005) aponta que um dos primeiros saberes integrados na formagéao inicial docente
€ a assuncdao de experiéncias discentes que aparece demarcada no inicio da trajetoria
de cada docente. Nesse sentido, ao observar para si como aluno, o processo de
auto(trans)formacao dos sujeitos se desdobra também no espelhamento de praticas
docentes que fizeram sentido para eles enquanto alunos e o afastamento de atitudes
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que os causaram desconforto. Esse processo de refletir-agir-mudar ja é a mobilizacao
da préxis para a mudanca da realidade a partir de uma leitura critica do mundo. Ora,
se determinada pratica fez sentido para mim e para meus colegas enquanto discente,
dela me aproximarei, mantendo a distancia critica necessaria para reconhecer a
importancia que cada contexto e cada espaco/tempo tem na organizacao do trabalho
pedagdgico. Da mesma forma, se percebo o quanto tal préatica, tal forma de atuagéo
foi perniciosa para mim e meus colegas, foi de tal modo acritica e reprodutivista, se
nao me senti instigado e valorizado por esta pratica, a tendéncia € dela me distanciar,
ou melhor, frontalmente alterd-la para evitar despertar em meus alunos esses
sentimentos. Na formacao da identidade profissional docente, ainda mais ao tratar de
formacdo inicial, as experiéncias vivenciadas como aluno em escolas, memoarias de
nossa etapa escolar, ressurgem com maior efusdo trazendo a tona exemplos a serem
(ou ndo) seguidos. Assim, ao produzirem suas narrativas, 0S coautores trouxeram

alguns exemplos de professores que marcaram sua etapa escolar:

Eu acho que os que mais me marcaram até hoje foi a professora de portugués do Ensino fundamental
e a de ciéncias do ensino fundamental também. [...]JEu acho que a professora de portugueses ficou
muito marcada, talvez por eu gostar do portugués, mas eu acho que mais me marcou era a
preocupacdo dela em como fazer o conteddo chegar até os alunos. Porque naquela escola minha
turma, toda, eu pra aquela escola a partir de um sétimo ano, dai eu fiquei trés anos 14, e a minha turma
era de alunos que ja tinham reprovado varios anos. E a preocupacao da professora era que todos os
alunos saissem do ensino fundamental com, com uma base melhor de letramento [...]T4a, era, era mais
ou menos assim que eu tinha acabado a fala sobre ela. Hoje eu vejo que ela é realmente era uma
professora muito boa, na época eu também achava. E, eu continuo achando, porque ela explica,
explicava muito bem o conteldo, e ela era, uns tinham medo dela, porque ela fazia todos mudo nas
aulas, porque, no caso a gente ficava quietos por medo, por respeito, é aquela diferenca, mas ela era
uma boa professora e, ela aproveitava bem o tempo das aulas, acho que foi por isso que me marcou.
[...] Eu... talvez, eu nunca tinha parado pra pensar, nessa professora assim, mas talvez, porque ela, ela
era bem organizada, e se as vezes o0s alunos tivessem medo dela, os alunos conseguiam entender o
conteudo, porque ela, deixava tudo, ela explicava de uma maneira acessivel para a gente, por exemplo,
no nono ano ela deu aula de quimica e fisica, e era facil entende-la, ela explicava de um jeito facil.
Acessivel pra gente, eu acho que de certa forma me motivou sim. (COAUTORA C)

Assim, acho que me motivou, na verdade, né, porque eu me lembro assim com um certo carinho assim
da escola, assim. [...] E eu sempre tenho essa professora do Ensino médio ali do terceiro ano, como
uma certa referéncia assim, sabe? de coisas que poderia, que eu poderia fazer de algum modo, sabe,
gue eu ja tentei fazer, inclusive em sala de aula, tentando replicar um pouco, o que ela fazia.
(COAUTORA A)

H&, uma coisa, algumas coisas me desmotivaram assim, principalmente quando cheguei no curso
normall...]JPorque tinham as exigéncias que eu néo sei. Eu claro que eu ndo tinha um conhecimento
suficiente pra avaliar, hd o que que havia de errado, ndo conseguia fazer esse diagnéstico afinal, o que
que tem de errado? Eu quero ser professora, Eu acho que eu tenho capacidade porque que esses
sistemas escola acha que eu ndo que eu ndo sirvo. Ha. Eu tenho lembranca assim de que. Eu ndo
tinha certas habilidades que eram exigidas dos professores, ha principalmente na questéo estética. H3,
eu nao sei sabe como é que era a escola normal antigamente, mas a gente produzia muito material.
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Hoje em dia se usa muita coisa pronta. mas havia muita producéo de material. Entdo, cartazes, material
didatico, tudo isso era produzida produzido pelas alunas alunas, porque ndo havia meninos, eu tive um
ou dois colegas meninos, eles ndo concluiram o curso porque por machismo, mesmo porque era uma
uma formacg&o que socialmente era destinado as mulheres, entdo eu nao tinha aquelas habilidades de
fazer tudo delicado, bonitinho, eu eu sempre fui péssima em trabalhos manuais. Entdo as minhas
coisas, hd, me pareciam sempre ficavam feias, hd comparados com as das minhas colegas e eu
também. Eu ndo aceitava muito, hd, que, houvesse um método um caminho assim determinado pra
fazer certas coisas. Uma vez eu discuti com uma professora de didatica de Matematica que ela queria
me ensinar como que eu deveria explicar a Tabuada da multiplicacdo eu acho que era, para os alunos,
e eu disse professora Nem eu entendo dessa maneira que a senhora esta explicando eu acho que tem
que ter um outro caminho pra explicar. Entdo eu ndo consigo explicar desse jeito, eu, eu sigo um outro
caminho e ela me disse ndo tem que ser assim, usa este material e explica desse jeito. Entdo a gente
tinha que fazer plano de curso, plano de unidade, plano de aula. Tudo tinha que ser programado e
registrado. Isso ai me incomodava muito. Até hoje me incomoda a burocracia, a papelada. Os registros
sdo 0 meu pesadelo. Eu sou a Ultima pessoa que entrega esses papéis, todos esses relatdrios na
escola, sempre atrasada. H&, eu nunca falto ao trabalho. Eu sempre atendo meus alunos, eu tenho a
maior preocupacdo com o conhecimento deles. Eu sempre busco novas novas maneiras de explicar
de ensinar, mas essa parte, assim de registro, de burocracia, decide, Formula pronta eu sempre odiei.
Entéo isso foi uma coisa que quase quase me fez desistir de ser professor. Esse lado ai da profissao
acho que foi 0 que sempre me incomodou mais. (COAUTORA M)

Eram bem dinamicos os professor da época no no ensino fundamental eram dindmicos, eu acho que
eu ndo gostava muito de um assim que era professora de biologia iiii mas por relagdo a naquela época
era tipo uma professora que comparava alunos|...]Desde o ensino fundamental até o ensino médio e
se tu ndo tinha uma condi¢&o financeira um pouco melhor ja era meio que excluido pra essa professora
funcionava assim era excluido, era naquela época no existia bullying né entio era muito aberto[...]E
era separado, ndo acreditavam ali no potencial ali de quem era menos favorecido achavam que quem
iria conseguir muitas coisas no futuro seriam aquelas criangas que tinham mais condi¢8es financeiras,
entdo aquilo ali hoje eu entendo que é tinha essa separacdol...]: Nao parava pra pensar mas né uma
professora que eu levo pra vida no lado negativo (COAUTORA J)

Ai, eu lembro de uma histéria que eu gostava muito, no ensino ha, fundamental também uma de histéria
que gostava muito no ensino médio. Ha que mais, também lembro de uma professora de fisica, que eu
gostava muito, Acho que foi a Unica vez que eu entendi fisica em algum momento da minha vida, por
pouquissimo tempo. Mas alguns assim, de Inglés eu lembro também uma me fez gostar muito de inglés.
Foi quando eu comecei a ter isso no quinto ano, né, no ensino fundamental. Lembro muito dela, que foi
ela que inseriu o inglés na minha vida, eu gostava muito de como ela ensina, apesar do material ser
bem diferente do que € hoje. Eu acho que foi basicamente isso, sim. Dos professores que eu lembro
que me marcaram de alguma forma. Acho que foram professor que eu lembro, eu gostava muito de
uma Biologia também, que ela me fez gostar muito da disciplina. (COAUTORA R)

Sim, sim, ha, foram muitos né, muitos professores, ha, se eu tivesse que se geral, eu diria boas, ta,
boas. Porque no fim das contas, eu acho que o0s bons exemplos superam em muitos exemplos que néo
foram tdo agradaveis. Mesmo assim, ndo, ndo estou falando da boca para fora. Agora se a gente
comeca a destrinchar, pd eu tive professores cara, que eu lembro com carinho e admiracéo e respeito
até hoje, eu estudei em uma escola técnica, no ensino médio, entao, tinha professores com mestrado,
pessoas com doutorado e esses caras eles me davam um resumo do que foi a faculdade, sabe de
gente que sabe bem aquilo que ta fazendo. As vezes ndo faz com tanta dedicacdo, mas tipo, bastava
ali, sabe! E vocé comeca a ver gente que estudou, estudou, estudou, e vocé, ndo é um professor s6, é
todos. Entéo isso te motiva cara te inspira, porque assim ndo € questao de se melhor ou pior, mas se
eles conseguiram, a gente também consegue. Ou a gente deveria conseguir, se tivesse as assisténcias
adequadas, entdo a gente consegue cara, em teoria, a gente consegue, e tem que ir, e cara, eu sei
que eu ndo, provavelmente ndo estaria na UFSM, ndo teria trocado de cidade. N&o teria aprendido
muita coisa do que eu aprendi se ndo tivesse estudado numa escola com ensino federal, se ndo tivesse
visto que é possivel. [...]Inspiracéo total, inspiracdo total. Nos bons e os, aqueles que nédo foram tao
legais. Eles servem de exemplo até hoje. : E, ja que eu falei, ampliar s6 esse, um pouquinho essa
guestdo da da inspiracdo. H&, método, as vezes, a questao de metodologia, tinha uma professora de
portugués no ensino fundamental que ela, ela foi minha professora, da sexta até a oitava série, né,
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porque era série e, eu nunca tinha, ela dava um livro pro aluno que ia melhor no semestre, tipo a gente
pode discutir e tal, ndo sei o que, mas dependendo da forma de como vocé for, como vocé aborda e
explicar pra turma. Nao vai ser traumatico e nunca foi porque eu cagava literalmente pros dois primeiros
anos. Na sexta série, e na sétima série, na oitava série eu ganhei o primeiro semestre. Primeiro
trimestre, perdéo, e ai eu achei tdo legal pode ganhar um livro que eu escolhesse que eu me esforcei
e eu ganhei nos outros dois, nos outros dois trimestres, porque eu vi como era bom, como era bacana,
eu ndo me sentia melhor que ninguém. Eu lembro que queria fazer um livro Cara e eu tenho até hoje
os livros, e olha na, bom enfim, tipo € uma pequena agdo cara que nao sai nunca da minha cabega,
nao é preciso fazer igual, mas em que medida valorizar o esforco do outro, medida, ndo posso em vez
de, sei la, a eu vou te dar um livro. Mas nao, tu escolhe o livro que a gente vai trabalhar. Vao trazer um
trechinho, ou vocé escolha o poema que a gente vai dar na aula, por exemplo, ou se alguém faz um
poema, vem ler para nds, vamo ouvir, sabe, tipo, de, de sair da, da caixa, cara, tinha gente as vez que
fazia umas aulas, umas apresentacdo uns slide que tu ficava assim, Meu Deus, isso, mais no ensino
médio, po que bacana, sabe a atencéo.[...] Sim, sim, sim, tanto que pra decidir por letras, Cara, eu tive,
eu fiz cursinho, eu fiz um, deixa eu ver, um quarto de cursinho, eu entrei na finaleira assim s6. Acho
que s6 pra dizer que eu fiz, e eu tinha dois professores, um deles de literatura e um de lingua
portuguesa. Todos eram muito legais, professores de cursinho, vejo que a dindmica é intensa. E
quando, e quando ndo séo esses cursinhos, ha populares né,. que vocé tem uma inje¢do muito maior
monetéria, entdo os caras sdo ainda melhores, e eles eram muito bons, todos, todos, o cara fazia
matematica, assim interessantissima, assim, cara de fisica, explicava e tal, e eu dizia assim, lembro?
N&o, mas entendia, completamente ndo, mas mas era muito bem explicado. E ai talvez fosse aquela
lacuna de ta, eu ndo tive isso desse jeito na escola, na no tempo que podia ser por que la era uma
revisada, enfim eu cheguei no final, mas o que eu quero te dizer é que professor de literatura chegava
cara, ele relia os livros e 6 quando tal coisa, tal coisa e falava e contava histéria dava os pontos
principais e fazia paralelos de contextuagdo. Meu deus, eu ficava ansioso pras aulas do cara de
literatura, maravilhoso, ele sentava e contava pra gente do livro. Isso que ele fazia, mas ele fazia do
jeito sensacional. O outro professor de lingua portuguesa foi o cara que me falou sobre a figura de
linguagem chamada natiplose e ai partir dela, que eu escrevi o primeiro poema, que uma medida me
levou até hoje fazer no TCC sobre a poesia, olha como séo as coisas, cara. (COAUTOR B)

As experiéncias vivenciadas durante a etapa escolar, dao pistas dos porqués
dos coautores terem se motivado a ingressar em uma licenciatura em letras e a
escolher a docéncia. Névoa (1995) chama atencgao para os trés “A’s” que compdem o
processo identitario docente: adesao, acao e autoconsciéncia. A adesao refere-se ao
processo de aceitacdo das rotinas e principios norteadores da profissdo; a acéo se
relaciona com a praxis docente (aqui chamada apenas de acdo, mas implicada
diretamente como acao-reflexdo-acéo), pertinente as atitudes e técnicas adotadas na
pratica, a partir da subjetividade de cada docente; por fim, a autoconsciéncia € o
movimento reorganizador do trabalho docente que redireciona as formas de atuagéo
e transforma os quefazeres da profissdo. O processo de motivagéo para o ingresso
em uma licenciatura e a opgéo na profissdo docente como horizonte viavel de futuro,
ja é também um passo inicial, incipiente do processo de formacdo da identidade
profissional docente, que para Névoa (1995) “ndo € um dado adquirido, ndo é uma
propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de lutas, conflitos, € um

espaco de construgcdo de maneiras como cada um se sente e se diz professor.
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(NOVOA, 1995, p.16)". Ao observar os processos narrados pelos coautores, os trés
“A’s” preconizados por Novoa (1995) ganham significado concreto: a adeséo é a
deciséo de tomar a docéncia como horizonte viavel de futuro profissional, a acao se
observa no atitude do ingresso em uma licenciatura e a autoconsciéncia € o interesse
de replicar e/ou transformar as experiéncias vivenciadas em sua etapa escolar.
Porém, esse processo ndo se restringe na observacdo de suas experiéncias
na etapa escolar. No ensino superior, a reproducéo de exemplos e/ou o afastamento
deles também transforma paulatinamente a identidade profissional de cada sujeito,
porém com intensidade maior. O trabalho de Gabardo e Hobold (2018) demonstrou
que, ao espelhar suas praticas na fase inicial de sua formacéo e de seu trabalho, os
docentes tendem a observar professores de sua etapa de graduacéo e colegas de
profissdo. Os coautores ao produzirem seus relatos narrativos demonstraram que,
de modo geral, foram impactados positivamente por seus professores na etapa da

graduacéo:

Olha, negativa, poucos até agora, porque a maioria, claro, alguns professores séo, as vezes a gente
acha eles meio doidos, assim. Fazem muita coisa ao mesmo tempo, muita pesquisa. Pesquisam assim,
a grande maioria dos professores me motivou de uma forma positiva. Os meu professor assim, os de
portugués, eles, pensando nos alunos, como gente, tenho amigos de outros cursos, de varios outros
cursos, assim, de areas, sei la, de farmacia, de quimica de outros cursos [...] Isso, é que, eu ndo sei
mas as vezes parece que aqui ha universidade. Tem muita coisa pra ser pensada, né, que as vezes
tem professores que acabaram que ndo tinham em mente, ser professores, ai acabaram fazendo
mestrado, doutorado e ficando por aqui. As vezes, parece que falta um pouco dessa parte de didatica
de pensar em como aluno vai receber as aulas, eu acho que talvez falte um pouco disso. [...]JE eu acho
que, N0 Meu curso por ser um curso de licenciatura, pelos nossos professores, serem mais preparados
pra isso. Eu acho que por esse motivo tem essa diferenca, eles conseguem pensar melhor, né na gente.
(COAUTORA C)

Positiva o ****x***xx aggg[...]Sempre e a esposa dele, a professora ********* sempre motivaram e
apoiaram desde o inicio porque como €é noturno[...] Tu acaba chegando muitas vez cansada]...]JEntéo
os professores que entendiam que colocavam e se colocavam no teu lugar era aqueles que ndo que te
davam a m&o mas te davam mais uma dire¢cdo sabe [...] E eram mais agradaveis [...]Professora
Fhirekkkkk também foi uma professora muito estimulante. Assim, em relacdo ao curso, que hao
agregaram em nada duas professoras ****xxxkkx g xkkkkkxxik [[] Era muita era umas cobranga assim
como se tu so tivesse fazendo aquilo ali. Como se tu néo tivesse vida e ndo fez nada ainda que com a
*rixekkkkx ala dava a oportunidade de dar um reforco no sabado. Cansei de ir no sdbado na universidade
pra ter um pouco de reforco (COAUTORA J)

Ha&, teve duas professoras que me marcaram muito, ha, uma da literatura, que na verdade ela nem é
do inglés. Ha, ela, umas trés professoras assim, duas nédo sdo do inglés, ta. Ha. Que foram disciplinas
aquelas comuns de todas as licenciaturas. [...]ha uma de linguistica, linguistica aplicada, eu lembro que
eu ndo gostava muito da disciplina. Mas, eu gostava muito de ouvir ela falando, ha, parecia que o jeito
gue ela falava muito facil, ha, as coisas, entdo ela tornava mais facil. Eu ndo gostava do conteddo, mas
tornava mais facil pela explica dela. Uma que €, eu acho que ela é do portugués, bacharelado. Mas,
ela deu uma disciplina de literatura, hd comparada, que ela trouxe literatura latino americana. Foram,
foi uma disciplina bem, ha, surpresa para mim porque era uma CG e para mim foi uma surpresa porque
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trouxe coisas que eu nunca me imaginaria a ler e coisas que eu ja tinha lido. Entéo foi muito bom, me
marcou muito, né, principalmente para tirar esse euro centrismo que a gente tem no curso de inglés.,
né, que estuda essas literaturas ou inglesa, ou ha norte americana e a gente nao tem tanto espaco,
assim, né, pra dizer, ndo tem porque ndo querem, né, mas a gente ndo estuda tanto outras disciplinas,
outras disciplinas nao, outros tipos de literatura que fujam desse hemisfério.[...] e a professora do
estagio também, eu tenho muito carinho, ha, por ela porque me ajudou muito assim, o0 processo criativo
de material didatico, ha, ela foi muito h&, muito paciente, muito ha criativa. Entdo isso, ela me ajudou
muito, né. Nesse processo entdo foram essas trés professoras. Que acredito que tenho marcado
positivamente, assim. (COAUTORA R)

Tem uma professora do curso de espanhol, que ela dizia uma coisa assim, que é, o professor forma ou
deforma, né. E, bom, quem €&, acho que tem muitas assim, muitas professores 6timos, assim
excelentes, e, ha, muito consistentes, assim em sala de aula, com um planejamento muito bom, sabe,
era assim, eu tinha muita vontade de ir pra aula, ha, alguns eu tinha medo. Alguns professores eu tinha,
um, um medo assim, mas vou la pra ver como é, que €, como é que vai, porque eu té curiosa, t6 curiosa
de saber como é que vai ser essa aula, mas estou com certo receio, sabe, hd, ndo vou citar nomes, né.
Tem professores super conhecidos ali na UFSM, mas tinha uns assim, sabe, ndo tenho assim, nenhum
tipo de dizer assim que, a, que, que tenho receio, por exemplo, de algum professor, de um determinado,
bem, que eu tipo ndo gosto de jeito nenhum. H&, eu gosto de professores que tem, sdo assim, sabe,
tipo que tem um planejamento certo, que, tu, tu, tu espera, tu sabe o que vai acontecer, ha, ou que, por
exemplo da literatura, que vao te acrescentar alguma coisa que tu ndo conhece. Entdo, pra mim sempre
foi mais, mais ou menos nesse sentido, sabe? entdo todos os professores que eu tive ali, acho que me
acrescentaram, nesse, nesse ambito, assim, de, de me apresentar algo novo, e por isso que eu tinha
muita ansiedade, eu gostava muito, eu gostava muito de ser aluna, eu gosto muito de ser aluna.
(COAUTORA A)

As narrativas demonstram que o professor que desenvolve sua docéncia de
maneira satisfatoria, humana e responsavel fica marcado na subjetividade de seus
alunos permanentemente. Masschelein e Simons (2018) apontam que a verdadeira
maestria de um professor ndo se mede no conhecimento acumulado, em seus anos
de experiéncia ou em sua erudicdo. Esses sdo fatores importantes e, claro,
considerados para o desenvolvimento de boas préaticas, mas a dedicacao, a presenca,
0 cuidado com seus alunos e com seu trabalho € o que efetivamente expressa a
maestria do professor. A dedicacdo dos professores para com os alunos € o que
efetivamente os fez ficar marcado na subjetividade dos coautores. Para Freire (Xxxx)
pelo trabalho os seres humanos se presentificam e utilizam de sua consciéncia para
perceber como a realidade esta sendo e, com sua praxis e sua presenga com o mundo
transforma-la. O trabalho docente, mais diretamente pode ser vista, sobretudo como
formas de se relacionar com o0 mundo e com os sujeitos imbricados diretamente em
nos através do contexto direto. No caso do professor, esses sujeitos sdo os alunos.

Para Olarieta (2021) o trabalho docente é:

Um trabalho sobre a percep¢do do mundo, sobre como e 0 que se enxerga e
0 que nao, sobre o que tem mas, sobretudo, sobre o que nao tem visibilidade
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e que, pelo empenho, dedicacéo, insisténcia, atencao cuidadosa do professor
junto a seus alunos passa a té-la. (OLARIETA, 2021, p. 311)

As relacdes apontadas entre os coautores e 0s professores que fizeram parte
de sua etapa de sua formacéo inicial € demarcada por um respeito muito grande e
pela valorizagdo das influéncias destes sujeitos no processo auto(trans)formativo dos
coautores. Seja pela compreensdo da realidade dos alunos, seja pela forma de
organizacdo dos conteudos e/ou da disciplina, seja pelo carinho e pela dedicacéo
destinada, os professores demarcaram sua presenca na subjetividade e na trajetoria
de cada coautor.

As relacfes que se estabeleceram nos pareceram humanizadoras de ambos,
coautores e professores. Para Freire (1987) a humanizacdo € vocacédo historica.
Utilizando da palavra (linguagem) e de sua consciéncia critica, 0s sujeitos produzem
seu mundo, e a producdo do mundo pela consciéncia enquanto distanciamento
objetivador, se vale da educacéo para realizar a dialética producédo da histéria dos
sujeitos e do mundo, humanizando o mundo ao passo que a sociedade se humaniza.
Para Fiori (1991) “a “praxis”, se humana e humanizadora, é a ‘pratica da liberdade”
(FIORI, 1991, p. 60). Esta pratica, ao passo que humanizadora de ambos é uma
caminhada em direcdo ao ser mais (FREIRE, 1987) de ambos. Os professores, por
um lado aprendem e ensinam no contato com os graduandos que, por sua vez,
aprendem e ensinam ao desenvolver seu processo auto(trans)formativo conduzidos
pelos professores. E ai € que reside o processo epistemolégico em sua mais pura
manifestacdo. Na aprendizagem mutua, os coautores e os professores objetivaram
suas realidades e, ao objetiva-la, a conheceram e com isso abriram a possibilidade de
sua transformacdo. A educagdo enquanto movimento recriador permite que oS
conhecimentos sejam colocados em debate permanente e com isso sejam

rediscutidos, transformados e, dessa forma, os saberes avancam. Para Freire (1987):

Educador e educandos (lideranga e massas), co-intencionados a realidade,
se encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo s6 de
desvela-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento. Ao alcancarem, na reflexdo e na acdo em comum, este saber
da realidade, se descobrem como seus refazedores permanentes. (FREIRE,
1987, p. 58)
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Por outro lado, nas narrativas também foi possivel perceber docentes que
deixaram uma marca negativa nos coautores. Para Imbernén (2005), a formacao
inicial docente demanda dos formadores um olhar para o futuro, para um novo tipo de
educacao que demanda também o repensar novas metodologias, novas tecnologias,
novas atitudes e habitos. Ainda com Imbernén (2005) percebemos que uma das
principais atividades demandada aos decentes € ser “pessoa que ‘propde valores’,
impregnada de contetido moral, ético e ideolégico” IMBERNON, 2005, p. 31). A falta
de um olhar mais humano e compreensivo para com 0s alunos, a partir da realidade
propria de muitos cursos (noturnos principalmente) de receber alunos trabalhadores
gue organizam sua rotina para seu sustento e seu estudo em concomitancia, acaba
por afastar esses sujeitos do ensino superior e, por consequéncia, excluir eles do
convivio universitario. Isso aliado a falta e/ou insuficiéncia de politicas de
permanéncia, acaba por dificultar a continuidade da formacdo de estudantes
(principalmente em licenciaturas) e, por conseguinte, aumentar aos indices de evaséo
universitaria.

Diante dessa realidade, ao produzirem suas narrativas abordando as principais
caracteristicas dos professores que marcaram sua trajetoria, os coautores indicaram
trés linhas de trabalho distintas, porém complementares entre si: 1- professores que
tinham boa organizacdo didéatica, de planejamento do trabalho pedagégico; 2-
professores que se relacionavam de maneira mais compreensiva, cordial e humana
com seus discentes; 3- professores que mobilizavam sua praxis para
cativar/motivar/instigar seus alunos. Essas caracteristicas foram indicadas pelos

coautores na sua indicacao dos professores que marcaram sua trajetoria:

Ha&, aquele professor assim que que tinha né primeiro, primeiro dia, ele ja te dava uma batelada assim
de coisas, pra, hd, mas que tentavam aliar assim né, tinha um professor de literatura de fundamentos.
Ha&, e ele sempre aliava assim, sabe? Ha, ele sempre trazia o texto literario junto com o texto tedrico a
gente ia fazendo a discussdo ao mesmo tempo. [...] Ah, a professora também, a de espanhol também
fazia isso, assim, eu gosto bastante, quando, e quando tu sabe o que tu vai ler porque tu se prepara
também e que tu sempre tenha essa, sempre faz essa, esse, essa unido, sabe? entre a leitura do texto
e a base tedrica. Eu acho que faltou nesse sentido assim, ha, talvez em literatura, ha, ensino de
literatura, né, como, né, porque isso ndo vi, isso eu tive que aprender sozinha e td lendo até hoje um
monte de livro aqui sobre ensino de literatura, porque isso a gente ndo, ndo vé na faculdade, ha, que é
diferente, né, agora. Mas, eu tive varios professores também assim agora, principalmente agora no
Espanhol, tive uma professora muito boa, assim que era né muito rigida, mas tu sai da aula dela
sabendo assim tudo de, sobre, né, essas, ha [...] Sobre o que é texto sabe, 0 que que € o discurso ela
vai, assim, tipo desmiucando, sabe? é muito, muito rigida, mas também tem um planejamento muito
bom assim de aula. E no curso de Letras portugués, ha, eu acho que me surpreendi muito assim com
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algumas disciplinas também, sabe, da area de linguistica que eu gostaria de ter aprendido mais. Assim
que, as vezes eu me, fico, hd, com vontade até de voltar e fazer de novo, sabe? Assim com uma outra
cabeca, sabe? [...]H&, essa ideia de, de ser muito planejada, sabe, muito organizado de, de ter
cronograma assim, né, eu acho que eu sou um pouco assim, né. Os professores que pelo menos tinham
essa organizacdo, pra mim eram, sabe, eu acabei internalizando assim esse modo de, de ser assim,
professor. (COAUTORA A)

Ah, sdo, sdo os professores organizados, e que as vezes nem precisa ser um professor que segue
certinho o plano de ensino, porque tem alguns professores que ja tdo ha muitos anos em sala de aula,
que praticamente ndo precisam de um planejamento, mas séo professores, que eu acho que da para
que eles tem muita seguranca do que eles estao ensinando, e eles conseguem explicar as coisas de
uma maneira muito clara pra gente, eu acho que isso facilita bastante. E os professores mais novos,
que tdo dando aula aqui ha pouco tempo eles sdo muito organizados e também fazem o possivel para
explicar as coisas da forma mais clara possivel. [...] Sim, eu acho que da pra para separar eles em
alguns grupos, mas, por exemplo, alguns professores, ndo sei se d& para separar assim, de literatura,
ou os por exemplo, que puxa mais pro uma andlise de discurso, ndo sei daria para separar assim. Mas,
geralmente tem uns professores de literatura, que sdo mais antigos, sdo amigos entre si, que eles tém
caracteristicas, por exemplo, tem um jeito de pensar mais parecido, com o jeito de agir também. E ai
tem professoras que sado mais do lado da leitura e producéo textual que vao ter outro jeito, elas ji sdo
mais, sdo mais praticas, é que realmente o trabalho delas envolve mais pratica, né, leitura e escrita, as
vezes elas trabalham faze projetos de extensdo com escolas, entdo envolve muita pratica. Eu acho que
isso faz com que elas sejam mais praticas. E, alids, ndo sei se fazem a aula ser mais praticadas, mas
acho que nao, falei errado, mas isso faz elas terem uma rotina mais corrida. A maioria, os trabalhos
que elas pedem séo, sdo bastante exigentes, mas sdo exigentes porque precisa ter uma pratica, porque
que a gente precisa, estar sempre juntando a teoria com o trabalho pratico. Entdo, eu acho que, na
verdade, essas caracteristicas entre os professores, é por causa do da area em que eles séo
especialistas. E, claro, entra também o jeito de cada professor. (COAUTORA C)

N&o sei dizer, talvez idade assim, eu percebo que as professoras mais jovem sdo bem mais aplicadas
em termos de ensino, sabe, elas sdo mais, ha, aceitam melhor, ha, sugestdes aceitam melhor coisas
diferentes. Entdo, acho que talvez seja por isso que eu tenho me identificado tanto, sabe por serem
pessoas que nao tdo com aquela mente fechada, que trabalham a vinte anos, trinta anos com 0 mesmo
assunto e que ja, ha, ndo querem mais saber de outras coisas. [...] Eu tive professoras de literatura, de
linguistica que estdo ha muito tempo, nesse mesmo assunto e que se ofendem quando vocé quer tratar
de outra coisa, né. Entdo, acho que o principal motivo foi justamente por elas serem mais abertas a
conversa, ha a ideias, acho que foi por isso. [...] Eu tive professoras de literatura, de linguistica que
estdo ha muito tempo, nesse mesmo assunto e que se ofendem quando vocé quer tratar de outra coisa,
né. Entdo, acho que o principal motivo foi justamente por elas serem mais abertas a conversa, ha a
ideias, acho que foi por isso. [...] Sim, é que fazem por pouco tempo, uma delas, talvez ela esta mais
tempo, talvez uns dez, quinze anos. N&o sei se tudo isso, uns dez anos. Mas as outras assim. Entéo
ali, é duas tem uns dez anos de academia, essa de estagio tem bem menos, acho que uns cinco anos,
Entéo, elas séo relativamente novas, né, nesse mercado do da docéncia, assim, entdo eu acho que
elas ainda s@o mais abertas, ha dialogos e ideias, né. (COAUTORA R)

o **rxxkkkk gl tem uma caracteristica além de ser humilde, ele para te explica e se coloca no teu lugar
[...] Ali na hora tu entende, se tu ndo entende tu pergunta ele vai la e explica de novo. (COAUTORA J)

E possivel relacionar as caracteristicas apontadas pelos coautores como sendo
dos professores que marcaram sua trajetéria com os saberes preconizados por Paulo
Freire em sua “Pedagogia da Autonomia. Em suas narrativas, os coautores
ressaltaram que a organizagdo didatica e pedagogica é uma das principais
caracteristicas que marcavam os professores em sua trajetéria académica. Freire
(1996) aponta em sua obra que ensinar “rigorosidade metddica” (p. 21) e “seguranca,
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competéncia profissional e generosidade” (p. 67). Para Freire,a manutencdo da
autoridade (ndo confundir com autoritarismo) docente é a responsabilidade com sua

formacéo e com seu trabalho:

O professor que nao leve a sério sua formacao, que nao estude, que nado se
esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forga moral para coordenar
as atividades de sua classe. [...] O que quero dizer é que a incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor. (FREIRE, 1996, p. 67-68).

E tarefa primordial do professor a organizacdo dos contetdos para
disponibilizagéo e debate com seus alunos. A pratica de ensino critica, que ndo é mera
repeticdo ou balbucio de palavras ou sentencas pré-ordenadas, mas sim um exercicio
de reflexdo que confronta o saber com a realidade concreta objetiva, que reorganiza,
ressignifica os contetdos e ordena, organiza a melhor forma de fazer chegar aos
alunos esta reflexdo, seja na metodologia do trabalho, na forma de conducédo das
atividades e até mesmo no ordenamento da sequéncia da aula, é fruto da reflexdo
permanente do docente sobre seu trabalho, sobre os objetivos e motivagdes do seu
fazer e da importancia dele para com a transformacdo de uma sociedade mais
humana, igualitaria e justa.

Da mesma forma, freire (1996) assevera que “ensinar exige risco, aceitacao do
novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminagao” (p. 27), “ensinar exige estética e
ética” (p.25), “ensinar exige bom-senso” (p. 45), “ensinar exige humildade, tolerancia
e luta em defesa dos direitos dos educadores” (p. 49), “ensinar exige alegria e
esperanga” (p. 53), “ensinar exige saber escutar” (p.82), “ensinar exige disponibilidade
para o dialogo” (p. 97) e “ensinar exige querer bem aos educandos” (p. 101). Esses
saberes sistematizados apontam para um caminho ético e moral orientador de uma
pratica docente democratica e critica. Democratica pois 0 autoritarismo na relagao
pedagogica inviabiliza a liberdade de aprender, de pensar criticamente, de
desenvolvimento de formas de pensar o mundo para transforma-lo. Ainda que nédo
seja uma especificidade da educacao, a compreensdo do outro, boas relagdes de
didlogo e respeito, fortalecem o aprendizado e potencializam 0s processos
auto(trans)formativos. A relacdo educador-educando quando realizada de maneira
aberta de ambas as partes, promove 0 respeito e permite que a afetividade tome a
dianteira da aprendizagem. Ter afetividade na relacédo educativa, ndo quer dizer que
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a ética e a objetividade do trabalho ficam de fora. Querer bem aos educandos, tal
como Freire (1996) aponta:

Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que nao tenho medo de
expressa-la. Significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho de
autenticamente selar o meu compromisso com os educandos, huma pratica
especifica do ser humano. Na verdade, preciso descartar como falsa a
separacdo radical entre seriedade docente e afetividade. Nao é certo,
sobretudo do ponto de vista democratico, que serei tdo melhor professor
quanto mais severo, mais frio, mais distante e “cinzento” me ponha nas
minhas relagBes com os alunos no trato dos objetos cognosciveis que devo
ensinar. A afetividade n&o se acha excluida da cognoscibilidade. O que nao
posso obviamente permitir € que minha afetividade interfira no cumprimento
ético de meu dever de professor, no exercicio de minha autoridade. (FREIRE,
1996, p. 101-102)

Querer bem aos educandos e respeitar o didlogo na manutencéo é a base
para que a formacédo ocorra de forma democratica, valorizando as experiéncias de
cada um (educador e educando) a autoridade docente se expressa humanizando
todos envolvidos nesta situagéo.

Por fim, Freire (1996) coloca que “Ensinar exige pesquisa” (p.23), “Ensinar
exige a corporificacao das palavras pelo exemplo” (p. 26), “Ensinar exige reflexao
critica sobre a pratica” (p. 29) e “Ensinar exige curiosidade” (p. 61). O educador ao
mobilizar sua praxis permite aos educandos serem desafiados pela realidade e
confrontd-la com os saberes que desenvolve no dialogo, da acédo-reflexdo de sua
praxis. Ao objetivar a realidade os educandos se afastam dela para criticamente
analisa-la e conhece-la. Conhecendo, propdem novas formas de transformacéao
desta realidade a partir de um processo de acao-reflexdo-acdo em que seu mundo é
0 guia de encaminhamento para a mobilizacdo de seus saberes e, neste desafio, a
aprendizagem se criticiza. Nas palavras de Freire (1981)

O ato de conhecer envolve um movimento dialético que vai da acdo a reflexao
sobre ela e desta a uma nova acdo. Para o educando conhecer o que antes
ndo conhecia, deve engajar-se num auténtico processo de abstracdo por
meio do qual reflete sobre a totalidade “acdo-objeto” ou, em outras palavras,
sobre formas de “orientagdo no mundo”. Este processo de abstracdo se da
na medida em que se lhe apresentam situagfes representativas da maneira

como o0 educando “se orienta no mundo” — momentos de sua
guotidianeidade — e se sente desafiado a analisa-las criticamente.(FREIRE,
1981, p. 38)
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Da mesma forma, promover a curiosidade do educando, ndo poda-la, mas
organiza-la em limites de exercicios que mantenham um horizonte ético de
aprendizagem é importante tarefa no exercicio da docéncia. A curiosidade do docente
se faz viva também na curiosidade do discente, incialmente ingénua, mas que
paulatinamente se torna epistemologica, como esclarece Freire (1996). A curiosidade
€ 0 motor de propulsdo que encaminha a relacdo de ensino-aprendizagem e sem ela,
ndo €& possivel que a experiéncia educativa aconteca. Como ja ressaltado
anteriormenteDesafiar seus alunos a conhecer, motivar e instigar sua curiosidade,
mais do que uma boa pratica de um educador progressista, se assenta em uma
necessidade epistemol6gica de sujeitos que amam o que ensinam e que ensinam para
fazer o conhecimento que ama avancar com as outras geragbes, conforme
preconizado por Masschelein e Simons (2018).

Em suma, a influéncia de professores na etapa escolar dos coautores motivou
0 ingresso em uma licenciatura e teve papel determinante na formacéo da identidade
profissional e no processo auto(trans)formativo docente. Em sua graduacdo, os
coautores se depararam com professores que marcaram sua trajetoria profissional e
construiram relagcdes que 0s permitiram vivenciar experiéncias que conduziram o
processo de auto(trans)formacéo inicial. Por fim, foram apontadas trés tipos de
caracteristicas profissionais nos professores que ficaram marcados diretamente na
subjetividade dos coautores: uma boa organizacdo didatica e pedagdgica dos
processos e dos conteudos das aulas; relacdes horizontais de dialogo e compreenséao

para com seus alunos; motivacao e desafio para mobilizar as aprendizagens.

54 “SAIO UM SER HUMANO MELHOR. E VEJA BEM, MELHOR NAO EM
COMPARACAO COM OS OUTROS, MAS EM COMPARACAO COM AQUELE QUE
ENTROU, SABE?”: AUTOAVALIACAO DO PROCESSO AUTO(TRANS)FORMATIVO

Ao voltar o olhar para nés mesmos, para o que estamos fazendo, da forma que
estamos fazendo, refletir sobre as motivacbes que nos levam a desenvolver
determinada prética e/ou estar sendo de determinada forma, compreendemos as
razbes que nos condicionam e, sabendo de nosso inacabamento, podemos em

constante reflexdo nos auto(trans)formar para ser mais (Freire, 1987). Ainda junto a
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Freire (1979) compreendemos que o processo de conscientizagdo é um processo de
apreensdo da realidade pelos sujeitos, a partir da propria subjetividade, da prépria
historia, visando a sua transformacgao e, por consequéncia, a transformacdo de si
préprio em um ser humano novo, na busca e na luta pelo processo de humanizacao
seu e dos outros.

Arroyo (2010) aponta que problematizar nossa docéncia ajuda a compreender,
a introjetar praticas exitosas de professores que nos marcaram positivamente e a
extrojetar praticas negativas de professores que nos marcaram negativamente. De um
lado fazemos para propiciar a outros boas experiéncias que também tivemos, do outro
para afastar a possibilidade de méas experiéncias. Nas palavras de Arroyo (2010)

Problematizar-nos a nés mesmos pode ser um bom comeco, sobretudo se
nos leva a desertar das imagens de professores que tanto amamos e
odiamos. [...] Porque somos professores. Somos professoras. Somos, nao
apenas exercemos a funcdo docente. Poucos trabalhos e posi¢cdes sociais
podem usar o verbo de maneira tdo apropriada. [...] é o outro em nd@s.
(ARROYO, 2010, p. 27)

Dessa forma, buscamos junto aos coautores construir narrativas que
propusessem um processo de autoavaliacdo de seu processo auto(trans)formativo,
da sua trajetéria formativa no ensino superior, na licenciatura em letras. Inicialmente,

0s coautores apontaram as dificuldades encontradas no transcorrer do curso:

Hurum, acho que sim, né, primeiro semestre choque inicial, tipo choque de realidade, né, que, ha, vocé
€ bem menos inteligente do que vocé imaginava, algo assim, e, passado esse momento assim de
choque. Dai comecgou a ficar mais tranquilo assim, né, até chegar nessas disciplinas mais teéricas
assim, de, de literatura que, que puxaram mais no curso, mas que também eram muito interessantes,
e chega depois, depois disso, no estagio né, e dai o estagio parecia ser assim, que era um corte. Era
mais uma questédo realmente, de ta, e agora, como € que eu vou aplicar isso, né?[...] Por que eu aprendi
tudo isso durante praticamente trés anos né, dois anos e meio ali, eu aprendi esse monte de, de teoria
né, de autores, eu li tudo isso, eu fiz tantas DCGS e agora como é que eu vou aplicar isso em sala de
aula, parecia que pouca coisa que eu tinha estudado? Eu consegui aplicar, sabe? (COAUTORA A)

O inicio do curso ou sentir bastante dificuldade. Eu ainda sinto dificuldade hoje, por eu néo ter, &, por
exemplo, no inicio do curso eu tinha muita dificuldade, porque eu ndo costumava escrever, bom em
todo o curso em toda a faculdade a gente precisa escrever muito, mas no nosso, eu acho que pesa um
pouco mais. Eu tive bastante dificuldade no primeiro ano, ai depois fui acostumando, né. [...] Mas eu
ainda sinto isso, as vezes porque eu nao tenho, por exemplo, nenhum artigo, s6 meu, e os artigos que
eu sempre escrevi sempre foram, foram pelo Pibid, s6. E ai sempre tem a supervisdo da supervisédo da
propria supervisora da escola e da coordenadora do Pibid. Entdo meio que essa responsabilidade
destinado sempre foge de mim, eu acho que falta eu ter um trabalho s6 meu, pra eu, pra eu ter mais
seguranca pra fazer esse tipo de trabalho. (COAUTORA C)
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Eu assim nesse periodo eu to sem mentira um pouco no limbo porque entrou a pandemia a gente nao
tinha ndo sabia muito bem o que ia fazer e as aulas acabaram tendo aula a distancia elas acabaram
que atrapalhando né o processo porque a gente tava indo numa sintonia legal e as aulas a distancia
nao é a mesma coisa. [...]Sim, porque no meu caso trabalha até chegar em ******xx** 35 yez chegava
muito em cima do horario da aula, ja entrava na aula atrasada entdo esses Ultimos semestres foi bem,
eu sem mentira assim 0, eu desisti de algumas disciplinas. Esse periodo foi bem t4 sendo bem
dificultoso assim em relagéo a concluséo do curso. (COAUTORA J)

Eu, por exemplo, atrasei um semestre |4, por causa de um funcionério da secretaria. Quando eu pedi
uma sugestéo, olha eu ndo posso fazer cinco disciplinas. Me diz qual dessas daqui tu me aconselharia
a deixar pro préximo ano. Ele disse, ah deixa a linguistica geral. Arré [...] Eu recém tinha entrado no
curso. Ha, 6tima ideia trancou tudo depois E assim foram a série de péssimos coordenadores, que
acham que ndo tem obrigacdo nenhuma de ajudar os alunos. Sendo que o Unico apoio direto que a
gente tem s&o eles. E muito, muito complicado. (COAUTORA M)

Ah, eu ndo acho que tenha sido tranquilo ndo, h&, por que por ser graduacgéo, ndo € pra ser tranquilo,
né.[...] Deveria ser, ma porque a gente escolhe aonde a gente quer t4, mas eu ndo acho que tenha sido
tranquilo, eu tive muita dificuldade em disciplinas assim, tipo hd em gramatica funcional, analise do
discurso, coisas assim, sabe. Entdo, acho que essas disciplinas mais densas, eu tive muito mais
dificuldade assim. Talvez pelo contelido, talvez, pela professora, ndo sei talvez os dois, ha, mas nao
acho que tenha sido facil. Acho que foi em alguns aspectos bastante complicado em certos momentos,
mas eu nunca pensei em desistir em nenhum momento assim, eram dificuldades que, que eram dificeis
demais de suportar. Tanto é que na pandemia eu segui estudando, né pra mim era um alivio ter pelo
menos algo pra fazer. Nao ter que ficar o dia inteiro em casa, encerrada, ha catando coisa para fazer,
eu tinha coisas para fazer, entdo acho que o curso me ajudou em varios aspectos, e foi muito bom
assim. Pra mim em varias, varias coisas. (COAUTORA R)

Os coautores indicaram que as principais dificuldades enfrentadas no decorrer
de seu processo de formacao inicial se deu logo no principio de sua graduacdo. A
mudanca de uma cultura escolar para uma cultura universitaria € um salto que sem
orientagcdo, dialogo e auxilio de outros sujeitos. Além disso, dificuldade para o
encaminhamento de algumas disciplinas, o periodo pandémico e as formas de
trabalho remoto e a falta de orientacdo para a escolha de disciplinas e de gestéo
administrativa dos cursos, também surgiram como adversidades encontradas pelos
coautores.

As dificuldades vivenciadas no processo de formacado inicial docente sao
comuns, fruto da propria subjetividade de cada sujeito e da especificidade de cada
contexto educativo que podem potencializar a formac¢éo quando propulsores de ac¢oes
convergentes para a superacdo das adversidades (seja pelos sujeitos em formacgao
ou pelos responsaveis pelo projeto formativo, sejam docentes, coordenacdes de curso
e toda comunidade académica), ou até mesmo criar obstaculos que impecam que a
experiéncia formativa se desenvolva de forma proficua para todo envolvidos.
Tomando as ideias de Imbernon (2005) como condutoras, as dificuldades na

formacéo, devem ser fruto de analise para que se identifique elementos que possam
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agir como resisténcia e que a partir deles se possam propor solugbes e encontrar
‘caminhos para ir conquistando melhorias pedagogicas, profissionais e sociais”
(IMBERNON, 2005, p.107).

Nesse processo de superacdo das dificuldades, diversos atores entrecruzam
0s caminhos propondo alternativas, soluc¢des, auxilio, seja com palavras de carinho,
com atencdo ou demonstrando possibilidades que ndao estavam sendo percebidas
pelos sujeitos. Nas narrativas dos coautores, foi possivel perceber que os colegas e
professores se destacavam como sujeitos mais préximos dos coautores nos

momentos de tensao e dificuldades do curso:

Tinha uma professora de didatica, do ensino fundamental que foi muito boa, assim. Pena que ela, ela
ficou s6, aquele ano, e que ela conseguiu sabe, fazer isso, né. Ela conseguiu nos dar exemplos, ela
conseguia, hd, mostrar como que a gente poderia fazer em sala de aula, sabe. H&, ela montava, a
gente sentava junto com ela, né, nas orientacdes, e ela montava junto né conosco e escolhia as
sequéncias didaticas que a gente ia fazer antes da aula. [...] Era uma coisa interessante assim, de ela
sempre pensava em ler e sempre planejava também. Ha, acho que do, do estagio do Ensino Médio,
assim que nédo deu certo, acho que foi por falta também de um apoio, porque essa professora ja ndo
tava e, né, eu nem me lembro agora quem que era te fala a verdade, assim, por que a gente esquece
né, ja faz.[...] eu tinha a, a ******** tambhém que era uma professora assim, sabe que sentava junto,
botava junto, eu quero saber, tu montava o projeto antes e, e dai tu chegava na escola com o projeto
ja pronto, né. E, acho que do espanhol eu acho que a maior dificuldade é falar em espanhol. [...] Pros
alunos assim, tipo montar, planejar, etc, tudo, € uma coisa, né, divertida. Agora, chega |4 na frente da
turma e falar em espanhol, ai é o problema, sabe?

(COAUTORA A)

E, geralmente com colegas, que as vezes a gente troca uma ideia aqui, outra ali e fica mais facil, com
alguns professores também fica mais facil conversar. Mas acho que a maioria da ajuda sim, parte de
colegas. [...]JClaro com o tempo, foram formando as panelinhas, mas séo unidos, sim. O grupo opta
sempre em, com mensagem, pessoal se ajuda mesmo. (COAUTORA C)

De palavra amiga assim, de um ombro nesse periodo deve te um sé. [...] Que, se eu, que vou citar de
novo que é *****+*+* Que me falou que ndo era para desistir, porque tinha uma época que eu desisti.
[...JChegou em mim, e disse vocé nao vai desistir e tem que seguir, é aquela pessoa que eu levo de
referéncia, por mais que ndo tad mais na universidade, mas é aquela pessoa de referencia, sabe?
(COAUTORA J)

N&o os cole, a relagdo com os colegas, é, bem bom assim, com os que permanecem. Porque, hd no
grupo de alunos assim é muito flutuante. Porque entra esse absurdo de gente por ano, mas h& muitos
vao embora. Tem muitos que sdo militares e eles precisam fazer um curso superior. Porque porque
eles precisam, pra como é que a gente diz, pra avancar na carreira. [...]Mas os que ficaram assim, da
minha turma e da turma seguinte que eu me agreguei porque eu me atrasei sdo sdo muito solidarios
assim, Quando a gente precisa de explicacdes extras na prova estuda da junto, sempre tem apoio, séo
bem Solidarios mesmo! N&o, € que ndo existe muita concorréncia, ndo € como alguns outros cursos.
Assim, que existe uma concorréncia por bolsas, por melhores notas ndo. As pessoas s6 querem
sobreviver mesmo no curso. Negdcio € sobrevivéncia 6 eu quero ser aprovado me ajuda ai me explica
gue eu ndo entendi nada. (COAUTORA M)

H&, os professores sim alguns, ha funcionarios acho também, tipo ndo, nunca tive muito contato, com
a coordenacdo, mas sempre que eu precisei de alguma coisa, sempre foi ajudado sim, entdo, me
ajudaram em certas coisas, muitas vezes me tranquilizaram em coisas que tava com medo, entdo acho
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que h&, nesta parte ta tranquila, com os colegas, eu ja ndo concordo, porque eu ndo sei como é que
nds nos outros cursos. Mas o pessoal do Inglés que entra no inglés a maioria, pelo menos a turma que
eu entrei era muito esnobe, entdo justamente pelo fato de saber inglés, acho que o pessoal acaba
sendo um pouco um pouco esnobe nado deveria ser, né, porque a gente esta estudando para ser a
mesma coisa, a gente ndo é concorrente, ndo € competicdo para ver quem consegue a melhor escola
pra trabalhar. [...] E deveria ser um trabalho em conjunto, até porque a gente ta trabalhando pra
melhorar a educagéo futuramente, ah, 0 meu maior objetivo como professora é justamente, mudar algo
gue nao foi legal comigo, né. Tornar a vida dos meus alunos um pouco mais facil, ha. Mas acho que os
colegas nédo tanto assim, vao dizer dois ou trés, que ah.[...] que foram, que ajudaram de alguma forma,
ha que eu fiz algum trabalho junto, e que houve uma troca legal de ideias e houve um dialogo melhor,
assim, mas a maioria eu discordo, acho que talvez o pessoal que esta entrando mais novo. Seja um
pouco menos, hd assim, agressivo, neste sentido, sabe. Acho que talvez pelo menos eu me dou muito
melhor com o pessoal que entrou mais novo do que o pessoal mais velho.[...] entdo acho que, enfim, é
questdo de percepc¢ao, assim, né, ha, talvez o pessoal mais novo teja entendendo um pouco melhor
que faculdade ndo é uma competicdo, né, que €, ndo deveria ser pelo menos, ninguém t4 competindo
ali pra ser o melhor, sabe, é cada um por si e dependendo as vezes que se juntar para fazer algum
trabalho, mas néo deveria ser uma guerra, né, entdo. (COAUTORA R)

Claro, os trabalhos, em dupla cara, que as vezes a galera hdo estd mais no gas. Nao consegue mais e
vem alguém e diz meu o, trabalho aqui, vem fazer com a gente. Ou tipo, ou as vezes até ja vi acontecer,
de néo, eu fagco a maior parte cara escreve um negdcio ai, vé o que tu consegue, e eu termino. P0, e
vai te dizer que tu qualificou toda tua formacao? Claro que néo, claro que ndo. (COAUTOR B)

O processo auto(trans)formativo, assim como a educacdo como um todo,
pressupde um olhar coletivo, um olhar para o outro como para si, a necessidade de
colocar-se no lugar dos outros. A solidariedade para Freire (1987), tal como o ser mais
€ a vocacao historica dos homens. Ainda em Freire e Macedo (2011) o trabalho
coletivo é em si, uma luta politica. A opcao pela coletividade em detrimento da
individualidade € uma opc¢éo pela humanizacdo que é a abertura de possibilidade,
uma vez que voltando a Freire (1987) “os homens se educam em comunh&o,
mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 1987, p.44).

A docéncia € uma atividade coletiva por exceléncia. Ndo se pode atuar na
docéncia sozinho por alguns motivos. Primeiro pois o professor ndo é o santo graal
da sabedoria infinita que conhece de todas as areas e atua nelas. Professores sao
profissionais formados, preparados para atuar em determinado campo de saber e para
0S campos gque nao sdo formados, confiam em seus colegas, atuam em conjunto para
gue no coletivo, a educacao de desenvolva. Segundo pois ndo ha docéncia sem a
organizacdo prévia do lécus de trabalho. O trabalho do professor é diretamente
correlacionado aos de outros funcionarios do contexto escolar, sejam eles o
profissional responséavel pela limpeza, pela manutencéo, pela biblioteca e etc. por fim,
nao ha docéncia sem discencia. O professor s6 ensina se houver a quem ensinar,

professores e alunos tem uma relacédo de interdependéncia, onde a formacao de um
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se inicia na do outro. Esses fatores possibilitam que, ao assumir a tarefa politica de
atuar em conjunto, de ser solidario e agir em comunhdo, o processo de
auto(trans)formacao dos sujeitos se desenvolva de forma a naturalizar a importancia
da valorizacéo do trabalho coletivo e, com isso, que a transformacéao da realidade ndo
se dé pelo interesse unico individual de um uUnico sujeito, mas na dialogicidade e na
humanidade de sujeitos organizados coletivamente em busca da libertagdo. Isso,
porém se da quando se mantém permanente vigilancia sobre como 0s processos se
desenvolvem para que, quando necessario, possam reorganizar estratégias, visdes
sociais e politicas, realizando a praxis, fazendo de sua palavra-acdo sua acgao-
reflexdo-acgéao.

Para tanto, os coautores narraram também uma breve autoavaliacdo de seu
percurso formativo no ensino superior. Para eles, ainda que reconhecam as
dificuldades vivenciadas, os percal¢os perpassados durante sua graduacao, também
percebem que as adversidades séo proprias da formacgéo docente e que servem como
experiéncia para a conducdo da acao-reflexdo-acdo e para nossa capacidade de

distanciar a realidade para objetiva-la.

Huh, provavelmente ndo teria me formado em relacdes publicas. Teria desistido do curso antes assim,
tipo né, quando eu decidi realmente fazer letras e vi que eu gostava de letras. H3, talvez hoje eu né,
mais madura, eu teria largado curso né, porque na época eu néo tive coragem e teria me dedicado
mais ao curso de letras.[...] A minha formacgéo, bem isso, e foca mais. [...] Mas assim, em relacéo a
letras, acho que seria s6 isso assim, tipo focar nas disciplinas que eu nao tinha tanto interes se na
época, sabe, tentar, hd, compreender mais assim[...] Ser mais receptiva pra algumas. (COAUTORA A)

Huh, deixa eu pensar. Eu acho que eu, eu acho que ndo. Teve uma época que eu pensava nossa, no
inicio do curso 14, eu pensava 0s meus colegas ja tdo entrando no grupo de pesquisa, ja tdo em projetos,
e, sO que, eu me sentia um pouco culpada, mas, hoje eu ndo me sinto mais, eu acho que eu tenho que
entrar no projeto, e fazer o que eu realmente gosto, porque senéo vai ficar uma coisa, vai ser uma coisa
muito estressante. Entdo, como eu ja tenho, ja me conheco mais, quase agora que esta acabando o
Curso, ja sei 0 que eu gosto e o0 que eu ndo gosto. Eu acho que em algum momento eu ainda vou entrar
em um grupo, que eu possa dizer nossa, eu amo esse grupo, eu amo pesquisar sobre isso.
(COAUTORA C)

N&o sei, talvez eu tenha perdido tempo com com algumas, ha disciplinas assim. N&o teria feito algumas
disciplinas porque eu tenho disciplina sobrando, hd porque eu me interessar por determinadas coisas
que eu ndo sabia, se eu queria seguir ou ndo, de repente eu tive ideia, a quem sabe eu posso pesquisar
alguma coisa nisso. Ha, eu fiz hd dois semestres de analise de discurso, € muito interessante, mas, na
verdade, assim pra o curso de espanhol ndo me acrescentou muito, me acrescentou pessoalmente,
mas nado pra minha formagdo como professora de espanhol. Entdo teve algumas disciplinas meio
perdidas ai que nao eram obrigatérios, que eu fiz no meio que talvez eu ndo fizesse. (COAUTORA M)

h&, eu gostaria de ter feito mais disciplinas de literatura, acho que foram poucas que eu fiz, apensar de
ter feito bastante, eu gostaria de ter feito mais, gostaria de ter feito mais coisas relacionadas a
educacéo, acho que eu poderia ter pego algo talvez na Pedagogia ou na hd na educacéo especial, ha.
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Acho que falta muito no nosso curso, né, eu nao sei 0s outros, mas no inglés, falta muito isso da
educacéo especial a gente sé tem duas disciplinas sobre o assunto, entdo eu acho que poderia, ter,
h&, aproveitado os primeiros semestres, que sdo muito mais tranquilos em relacdo a isso. Poderia ter
pego mais coisas que ajudariam, me ajudariam futuramente, mas como eu digo, h&, eu ndo pensava
assim no inicio, entéo, € complicado dizer, ah, eu gostaria de ter feito, eu realmente gostaria, €, minha
mentalidade no inicio do curso era bem diferente, do que eu tenho hoje, né. [...] Entdo eu ndo mudaria
nada significativamente. Acho que o curso tem sim alguns aspectos pra melhorar, que deveria ter
melhorado na mudanga do curriculo, mas ndo é um processo assim, que sera rapido. Entdo talvez
demore muitos anos ainda pra melhorar, mas eu acho que eu tenho que fazer esse processo de
melhoria, sabe? Pegar o que eu aprendi, tentar ha ndo repetir as coisas ruins, ndo. Ha transformar
essas coisas ruins em aprendizado pra mim, né.[...] Mas eu acho que eu ndo mudaria nada, assim,
acho que foi tudo como hé, tinha que ser, como foi, tudo, ha da forma que era melhor que tinha assim.
(COAUTORA R)

Bom, h&, eu vou comegar com essa questdo de de dificuldades e facilidades, € aquilo que eu te falei,
as vez varia, né, eu acho que eu fui muito feliz na graduacao, ta, ha, saio um ser humano melhor. E
veja bem, melhor ndo, nem compara¢do com 0s outros, mas em comparagdo com aquele que entrou
sabe, um Bruno muito mais atento socialmente, ha enfim, pras questdes que séo, na minha concepgéo,
importantes, tem um amigo que fala, levar a vida a sério. Veja, levar a vida a sério néo significa levar
uma vida melhor ou pior, mas eu acho que eu levo a vida muito mais a sério do que eu levava antes, e
levar a vida a sério, ndo pressupde, ndo podemos divertir, ndo fala palavrdo, ndo, ndo nao ficar de boa
de vez em quando, mas é me atentar pra aquilo que realmente importa, huh, e as intera¢gdes sociais, e
a responsabilidade social que a gente tem cara isso a graduacédo abriu umas portas e se trancou outras
que eu sei que nao abrem mais. E isso é muito importante. H&, eu ndo faria nada de diferente ta assim,
ha, ndo no sentido de de conformismo simplesmente. Mas porque eu acho que foi importante até as as
desilusBes, e sim para pensar e repensar algumas coisas, sabe? Ha, eu, eu acho que foi uma trajetéria
muito boa, cara por vérios fatores. Assim, a saida de casa h&, o conhecer o que é uma federal lidar
com gente que nunca lidei, sabe huh, reconstruir tanta coisa foi, foi um processo tdo bonito assim. E
eu gostaria que todo mundo tivesse a oportunidade, e a gente deveria brigar por um pais onde, onde
todo mundo pudesse ter a op¢édo de ndo quer saber, eu vou fazer minha faculdade em outro lugar eu
vou ir pra outro estado. Eu vocé e eu vou ter apoio disso pra, pra me formar e pra poder contribuir
socialmente com as pessoas que tdo ao meu redor, s6 que dificil, quando a gente ta num local, num
estado onde a gente volta para o mapa da fome, cara que que eu vou te dizer, tu entende, tipo assim,
h&, e eu sei que ndo sou uma pessoa rica entendeu. Mas eu sei que entre a minha posi¢cdo, numa
escala monetaria, cara ela é gigantescamente distante do que a maior parte das pessoas e o bizarro é
que eu nao sou alguém pode olhar e dizer, esse cara tem dinheiro, eu tenho talvez o basico pra ter
uma vida confortavel e tem gente que tem vida de luxo e, da minha classe, monitéria pras outras cara,
cara a gente ta falando, do que casa de milhdes bilhdes de bilhGes precisa véi, sabe ai eu digo isso,
nao comunismo. (COAUTOR B)

Perceber as experiéncias como constitutivas da formacao, sejam elas positivas
ou negativas, é perceber que elas funcionam como uma mola propulsora de reflexdes
gue, ao passo que as experiéncias ocorrem, empurram 0 sujeito para a reflexdo até
que a agdo o impulsa novamente para a experiéncia, em uma trama dialética e
auto(trans)formativa. Avaliar os reflexos dessas experiéncias em NoSso pProcesso
auto(trans)formativo permite aos sujeitos observarem sua posi¢cdo no mundo, a forma
como sua realidade est4 sendo estruturada e as formas possiveis de mudancas a

partir de sua pratica diaria.
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Nas falas dos coautores, ndo percebemos arrependimentos e/ou pesares. Pelo
contrario, percebemos que as experiéncias que esses sujeitos vivenciaram foram
assimiladas por eles como possibilidade de aprendizado, de reflexbes e de
auto(trans)formacao. Junto a Freire (1979) compreendemos que mais do que agir
sobre determinado contexto e/ou determinada realidade, os seres humanos tem
consciéncia de suas acdes. Objetivam a realidade para transformé-la, pois essa € uma
caracteristica exclusiva da humanidade. Ao olhar para a realidade (admirando-a), os
sujeitos podem atuar conscientemente para altera-la em conjunto com outros sujeitos.
Assim, ao objetivar a realidade, percebendo as suas experiéncias como constitutivas
de sua subjetividade auto(trans)formativa e refletindo sobre ela, os sujeitos agem para
construir novas formas de relacionar-se com o0s outros e com o mundo e nesse
processo, o olhar para o futuro se mostra possivel ao planejar novos passos para sua
caminhada.

Como forma de finalizar nosso dialogo narrativo, 0s coautores contaram um
pouco de seus planos para o futuro, numa forma de “fechamento”, que n&o obijetiva
encerrar o didlogo, mas sim encaminhar as narrativas produzidas. Ao olhar para onde
estdo e prever onde querem estar, 0s sujeitos apontaram o interesse em assumir a
docéncia como forma de atuacao profissional, ainda que os sonhos de contexto de
trabalho sejam distintos: alguns se interessam pelo trabalho no terceiro setor, outros
nutrem a vontade de atuacdo em universidades enquanto outros veem na educacgao

basica sua ansia de futuro profissional.

Hurum, ndo sei te dizer assim, tinha uma certa pretensdo assim, de, de fazer concurso agora, nao sei
bem, h&, né porque acabei de do, eu do aula no ensino médio né do IFFAR, e as vezes do pra alguns
cursos de, de graduacao né. [...] Mas é que s&o na area, mais da exata, né. Das exatas e ou ali das
areas rurais, entao tipo, ndo, ndo é muito, muito nosso chao assim,[...] Pelo menos o meu chéo né, pra
guem trabalha com linguistica, ali no de texto, linguistica aplicada trabalha com leitura e producéo
textual, que é a disciplina que, que tem na graduacgédo né. Ha, acho que fica mais no seu campo né, de
trabalho, mas para mim que &, que toda minha formagéo é em literatura foge muito assim, sabe, do que
eu gosto trabalhar, entdo eu trabalho muito mais com o ensino médio, entendeu. A minha pretenséo
futura assim seria né, trabalha com estudos literarios né, na graduacdo, mas ndo sei se isso vai
acontecer tdo cedo, assim. Se eu vou, por exemplo, fazer outro concurso ou ndo, né, ou se vou migrar,
talvez pra algum, algum campus do IFFar que tenha Letras, entdo, mas assim, eu acho que t6 numa
situacao confortavel nesse momento né, e em relacéo a letras espanhol a minha pretenséo é s6 me
formar. (COAUTORA A)

Huh, até o final do curso, eu acho que, bom eu pretendo entrar no residéncia pedagogica que a
coordenadora do Pibid ja falou que ela pretende, assim que abriu edital, ela vai pegar o residéncia
também e eu pretendo entrar. Se eu conseguir conciliar eu vou seguir no grupo de estudos de portugués
como lingua estrangeira. E, né, talvez a venha da aula também pra alunos estrangeiros, mas ai vai
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depender de como eu vou conseguir levar tudo isso, eu acho que vai dar bastante trabalho. Mas, eu
penso nisso, no momento estou pensando nisso. [...] Sim. E a area que realmente eu quero para mim,
ndo pretendo. Em um primeiro momento se eu conseguir, passar em um concurso, realmente quero
dar aula em escola publica. Claro, a gente sabe de todos, todas as questdes de professor de escola
publica, mas eu acho que eu preciso disso, pra ser uma profissional melhor, sabe eu preciso. Mesmo
gue eu ja esteja no Pibid, e depois eu entro na residéncia pedagdgica que também trabalha na escola.
Eu acho que preciso assumir uma turma s6 minha pra ter mais conhecimento. Eu acho que a escola
publica tem muitas coisas a serem melhoradas, mas, eu acredito que um bom professor pode, pode
fazer a mudancas, mesmo que o governo pensa diferente. As vezes a dire¢do da escola mesmo pensa
diferente. Entdo eu acho que eu preciso trabalhar em escola para sentir isso mais de perto e me
melhorar como profissional cada vez mais. [...]JE, isso que eu penso. Eu tenho algumas das professoras
que eu gosto muito aqui na faculdade, elas deram aulas durante anos no em escola. Em Escola, de
escola publica. E, eu vejo que elas pegaram todas as questdes dificeis, pra se torna profissionais ainda
melhores e elas contam histérias que realmente vé que elas conseguiram fazer a diferenca na vida de
alunos. Eu acho que é assim que a gente consegue se tornar melhor. (COAUTORA C)

Atuando na éarea, né. [...]Pretendo ser professora. Atuar na area. Se tudo voltar ao normal. [...] Mas a
gente sabe que é muito dificil, né, ainda mais licenciatura, letras e espanhol. A gente tem aqui, ah no
Brasil praticamente fronteirico com paises que falam espanhol. E espanhol ndo € nenhuma das linguas
que é inserido nas escolas. (COAUTORA J)

E eu pensei ndo, ja que eu tenho uma fonte de renda e eu pensei em trabalhar como voluntéria, porque
eu vou demorar um pouco pra me aposentar dessa minha segunda matricula, principalmente agora por
causa da reforma da Previdéncia. [...] Eu iria me aposentar daqui a quatro anos, mas ai tem a questao
do vai ter tipo um pedagio. Assim, eu acho que vou levar uns seis, sete anos ainda para me aposentar,
porque tem que somar o tempo de servico com idade. E uma confuso. Ha. Entdo vai ter um limbo ai,
um tempo em que eu vou ter terminado a graduacdo e eu ndo vou estar aposentada ainda totalmente.
Nesse tempo eu pensei até em d& aula em cursinho, é algum projeto como voluntaria. [...] Mas eu
tenho. Eu conheco pessoas assim que ddo aula nos cursinhos preparatérios pra o progresso da
universidade, tipo praxis. Sempre € uma possibilidade eles tdo sempre precisando de professor.
(COAUTORA M)

Eu quero seguir muito na na carreira, né, acho que talvez eu tenha me encontrado mesmo, ha na na
profissdo, ha percebi que eu gosto de ensinar, ha, entdo eu gostaria de seguir, mas ha eu gosto de
pesquisa também, entdo eu tentaria, vou tentar as duas coisas, tanto na docéncia normal, assim da
escola pra te falar e também da pesquisa, que € algo que eu gosto muito de fazer. S6 ndo vou entrar
nesse préximo ano porque eu estou extremamente esgotada da graduacao, esses dois Ultimos anos
da pandemia, assim, quem nZo saiu louco da cabeca € porque ja era antes. E bem complicado, mas
eu ach.. quero seguir os dois assim, legal, acho que € legal fazer pesquisa e € legal da aula. [...] Sim,
aideia é essa, tira um ano sabético, dando aula, que ndo é sabatico, mas ter assim, hd, entender como
€ que funciona numa sala de aula real, porque eu ndo conheco, né, eu entrei uma vez numa sala de
aula e ndo foi bem pra dar uma aula, foi para fazer uma atividade, né. Entédo ha é, sdo coisas diferentes
dar uma aula mesmo, né, presencial, € muito diferente. Entdo quero aprender como funciona, entrar
numa sala de aula, como ha aprimorar as minhas habilidades de ensino e futuramente entrar em uma
pesquisa de pés. (COAUTORA R)

Entdo eu tenho uma dificuldade ainda em me enxergar hoje docente nos niveis em que estou habilitado.
Ensino médio, ensino, ensino, ensino fundamental. E vou te dizer que eu sinto que eu serei um docente,
ta, tenho quase certeza. Eu s6 ndo sei aonde eu, sé ndo sei quando, mas eu acho que isso que ta aqui
nao sai mais. Mas como eu tenho possibilidade de eu quero eu ndo sei. Eu ndo quero criticar essa
minha fala. Ndo é como se o contrario dela fosse, ah estou criticando quaisquer pessoas, €, é
unicamente direcionada pra minha pessoa. Tenho vontade de me sentir mais preparado. Eu sé quero
s6 quer ficar no limite do aceitavel, porque poxa preparado mesmo, ninguém vai ta nunca. Entédo, se
vocé for ficar esperando, se ndo vai comecar agora, [...Jeu sinto que tem algumas outras conexdes
outras sinapses, vai, que eu preciso fazer preciso construir pra conseguir chegar ainda la, ainda mais.
E eu fico pensando também num ponto de vista ai utilitarista mesmo que é onde eu posso causar mais
impacto. Eu comeco a refletir por que eu sempre tive uma critica, que as vezes vocé ter aulas com
professores que, da graduacéo que tipo assim nunca deram aula no ensino fundamental, nunca deram
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aula no ensino médio e que tdo dando aula na graduacéo, e eu tinha essa critica. S6 que ai eu comecei
a pensar que, dependendo das razdes pelas quais as pessoas estdo ali, ndo é de mérito. Por exemplo,
se 0 meu objetivo for, ha, pro.. causar a diferenca, sera que é mais facil eu mudar a mentalidade dos
alunos para que o0s alunos viram professores, e pra que esses professores em sala de aula, ou eu corto
sete, oito, nove anos no processo, dez anos. E eu t6 la na graduacéo, fazendo a diferenca com os
alunos e enchendo o saco desses caras pra pensarem e ndo pra fazerem igual a vocé. N&o € essa a
ideia, mas a fazerem. E se eles fazem, entédo eu ja ndo coloco professores. Entdo naquela lanca de
mudar o seu 0 seu meio, 0 mudo meio de gente, claro ou inspirou, proporciona uma troca. Eu tava
vendo, esses dias um neg6cio da dodicencia, que é a docéncia e discencia juntas né. Cara,
maravilhoso! Enfim, ha, se essas trocas conseguem ajudar todo mundo e facilitar o processo, eu to
pensando nisso. Mas e de novo ta no campo das ideias to estendendo por que a gente ta falando sobre,
mas eu quero amadurecer mais isso cara. Mas eu acho que terminarei os meus dias como docente, sé
néo sei por onde eu comego. (COAUTORA B)

Para Freire (2005) para que se leve a cabo o ato de conhecer é imprescindivel,
a entrega se faz necessaria. Nosso sonho, a intuicdo, nossos desejos, estdo
imbricados, implicados diretamente com o que fazemos. Nas palavras de Freire (2005)
“é 0 meu corpo inteiro que, socialmente, conhece. Ndo posso em nome da exatidao e
do rigor, negar meu corpo, minhas emocdes, meus sentimentos.” (FREIRE, 2005, p.
109). A imaginacao é criar aberturas para pensar possibilidades de efetivacdo. Certa
feita, conforme narrado por Freire (1986), Amilcar Cabral em um dialogo com
participantes do movimento revolucionario em Bissau, afirmou que “O sonho é um
sonho possivel ou ndo? Se é menos possivel, trata-se, para nés, de saber como torna-
lo mais possivel.” (FREIRE E SHOR, 1986, p. 237). O primeiro passo para a efetivacéao
de uma realidade diferente das que estamos vivendo € imaginar esta realidade,
sonhar com ela. Queré-la é abrir a possibilidade de planejar, trabalhar em prol da
mudanca, mobilizar nossa praxis para que o “sonho possivel” (FREIRE, 2005) se torne
um “inédito viavel” (FREIRE, 1987). Os coautores, ao expressarem em suas narrativas
suas ansias, seus desejos, seus sonhos, estdo criando a possibilidade para que essa
realidade imaginada se concretize. Porém, isso ndo se faz apartado da realidade. Ao
contrario, o sonhar deste sonho, para 0s coautores, ocorre no momento em que ja
lutam, ja trabalham, j& atuam para que esse sonho possivel (Freire, 2005) seja
alcancado. A docéncia como sonho possivel de atuacao politica e profissional para
esses sujeitos € também uma luta para a mudanca da realidade: a sua realidade, a
realidade concreta, vivenciada por nés enquanto sociedade, a realidade dos alunos
que irao futuramente receber profissionais engajados na mudanga com

responsabilidade, com ética e com afeto pela profissao.
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Em suma, nesse subitem, pudemos perceber que os coautores em seu
processo de auto(trans)formacao inicial reconheceram as dificuldades, os obstaculo e
as adversidades ocorridas, porém ressaltaram que a ajuda de colegas e professores
nesse processo auxiliou para a sua superacdo em uma luta coletiva, fazendo que as
dificuldades gerassem experiéncias que conduziram reflexdes nos sujeitos,
impulsionando suas a¢fes de imaginar um outro mundo, de sonhar sonhos possiveis
dentro da profissdo docente enquanto ja se encontram na luta, na mobilizacdo de sua
praxis para que a docéncia se transforme ndo mais em uma possibilidade de futuro,

mas em uma conquista de sua mobilizacéo.
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Consideracdes finais

E necessario voltar ao comeco

Quando os caminhos se confundem, é necessario voltar ao comeco
N&o sabe pra onde ir? Tem que voltar pro comeco

Pra ndo perder o rumo, ndo pode esquecer do comeco (EMICIDA)

O que se faz quando se chega ao final de um trabalho desenvolvido em um
periodo temporal de 4 (quatro) anos, porém com experiéncias potencializadoras que
nos parece um século? Nesse intersticio, fomos atravessados por uma pandemia
global, pelo pior governo da histéria, por insegurancas diversas quanto a manutencao
financeira no curso, quanto a salde mental e fisica, quanto ao desenvolvimento da
propria pesquisa, dentre outras questbes que de alguma forma impactaram o
desenvolvimento desse estudo.

O encerramento desta tese encaminha ainda mais questdes do que quando a
iniciamos, porém com a certeza que 0s conhecimentos produzidos a partir dela
auxiliardo outras pessoas a pensar também em suas futuras pesquisas, assim como
nos permitiu refletir sobre a realidade dos processos de auto(trans)formacéao inicial
vivenciada nos cursos de licenciatura em letras para professores que néo tinham a
docéncia como horizonte inicial de futuro profissional. Para mim, a experiéncia
significou que, por um lado, as reflexdes produzidas significaram um processo
auto(trans)formativo como pesquisador, como docente e como ser humano. Por outro
lado, permitiu observar contextos de formacado inicial que promovem processos
auto(trans)formativos que foram evidenciados a partir das narrativas dos sujeitos
coautores da pesquisa.

A tese me acompanhou durante esses quatro anos da minha vida. A pergunta
mais comum (e as vezes cOmica, as vezes tragica) ao encontrar com parentes, amigos
ou colegas da universidade era sempre “E a tese?”. Nao sei como viverei 0s proximos
anos da minha vida sem ouvir esta pergunta, mas tenho certeza que em minha
consciéncia a pergunta estara sempre presente. Claro, ganhara outros contornos,
sera revisitada sempre por mim e por outros pesquisadores (assim espero), uma vez
que nao se encerra em si, € apenas um processo de demarcacdo em minha longa e

permanente trajetdria auto(trans)formativa.
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Pesquisar é dialogar. Dialogar consigo mesmo através da continua reflexao,
num movimento de imersao em si para fazer emergir aquilo que intimamente ou
subconscientemente pensamos ou ainda aquilo que ainda ndo pensamos ou nao
refletimos, mas com a imersédo nas realidades da pesquisa vem a emergir. Esse
dialogo interno nos leva a permanentemente questionar, indagar sobre as formas de
ser ou de estar, dos porqués de determinada situacao e/ou fendbmeno. Esse didlogo
interno, encaminha uma segunda forma de didlogo: com materiais, sejam eles
utilizados como suporte e ferramentas para a pesquisa, como papeis, canetas,
computadores e etc. ou materiais produzidos por outros sujeitos que possam auxiliar
na construcdo da pesquisa, como livros, artigos académicos, videos, leis e etc. As
ferramentas do pesquisador estdo em constante dialogo entre si e com o pesquisador
uma vez que sua utilizacdo, a forma de combina-las para melhor organizar seu
trabalho, pode se dar de diversas formas de acordo com a subjetividade de cada
pessoa e nesse movimento dialégico, a trama de pesquisa vai se constituindo. No
contato dialégico entre as reflexdes do pesquisador, e de materiais e ferramentas ja
existentes, novos materiais e novas ferramentas se constituem e entram nesse
dialogo, como roteiros de entrevistas, esquemas de trabalho, cronogramas e etc. Essa
roda de didlogo é fruto da percepc¢ao subjetiva de cada pesquisador e das condicbes
materiais e sociais disponiveis e dispostas para ele na realizacao da pesquisa. Esse
circulo leva ao interesse de dialogar com outros sujeitos, seja intencionalmente ou nao
para sua pesquisa. Ora, € comum (e desejavel) que o autor converse, debata,
apresente sua pesquisa com e para outros pesquisadores e outros sujeitos que
possam direta ou indiretamente influenciar, contribuir com a pesquisa. Além disso, em
especial nesta pesquisa, didlogos com 0s coautores que evidenciaram as narrativas
e constituiram o corpus de analise deste trabalho. As reflexdes produzidas juntamente
com 0s coautores ao observar as narrativas de formacao inicial que relatam os
processos de auto(trans)formacdo desses sujeitos, é fruto do dialogo aberto que
constituimos, ainda que brevemente, porém com grande intensidade. Juntamente a
Freire (2013b) compreendemos que pesquisar € dialogar consigo mesmo, com outros,

com os materiais e ferramentas disponiveis e também produzidas pelos coautores.
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De antemdo, podemos indicar que o didlogo com os coautores, de forma
aberta, livre e intensa foi, provavelmente, o maior e a melhor resposta que essa
pesquisa teve para mim como pesquisador. Observar pessoas que assim como eu
vivenciaram situacdes parecidas em sua formacdo inicial (e até mesmo antes dela) e
poder contribuir através da reflexdo em conjunto sobre seus processos
auto(trans)formativos) é presentificar o didlogo através da confianga construida nas
relaces. Freire (1987) ressaltava a importancia da confianca, da fé consciente uns
nos outros para que o dialogo se desenvolva. O didlogo nunca é autossuficiente, ao
contrario é dotado de fé no outro: “A autossuficiéncia é incompativel com o dialogo.
[...]N&o ha também didlogo se ndo ha uma intensa fé nos homens. [...] A fé nos
homens é um dado a priori do didlogo. Por isto, existe antes mesmo de que ele se
instale.” (FREIRE, 1987, p.88- 89). Essa fé consciente dos coautores no pesquisador,
que também é reciproca verdadeira com a fé do pesquisador para com seus coautores
€ 0 que permitiu a construcao da presente pesquisa.

Ao iniciar o curso de doutorado, tudo era distinto. Orientador, pesquisa,
planejamento de vida, tudo se modificou em quatro anos. Algumas coisas mudaram
da agua pro vinho, pude ir do céu ao inferno, de relacdes académicas e de trabalho
insalubres para uma relacdo permanente de respeito, admiracdo e consideragcao
grande pelo homem, pesquisador e, posso dizer agora, amigo que é meu orientador.
Durante os quatro anos de desenvolvimento da pesquisa, tivemos que reorganizar,
replanejar, reestruturar a pesquisa diversas vezes. Inicialmente a ideia era trabalhar
organizar a pesquisa a partir da proposta dos circulo dialégico investigativo-
auto(trans)formativos, porém com o contexto da pandemia, esta ideia ficou
impossibilitada dentro das questbes que propunhamos e, por isso, resolvemos
reorganizar a pesquisa para trabalhar com as narrativas (auto)biogréficas. Diz o ditado
popular que “O homem planeja e Deus ri”’. Dessa vez, estou certo que ele gargalhou.
Porém, também tenho certeza que ao final riremos juntos. Garanto que ele valorizou
minha dedicacao e persisténcia.

O trabalho com narrativas (auto)biograficas nos permitiu conhecer o0s
processos auto(trans)formativos de pessoas que vivenciaram processos muito
proximos daqueles que eu mesmo vivenciei em minha formacao inicial. Claro, os

contextos Sao outros porque Sao outros sujeitos, outra instituicdo, outro tempo, mas
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ainda assim, é interessante ver como este processo de desenvolveu as vezes
parecido e as vezes distante do meu. A pesquisa (auto)biogréfica nos pareceu durante
o desenvolvimento da pesquisa realizar este movimento de valorizacdo das
experiéncias vivenciadas que marcaram nossa trajetoria. O processo de narrar suas
experiéncias mais do que um “botar pra fora” é um “olhar pra dentro”. Ouvir as
narrativas dos coautores também foi um processo de “olhar pra mim a partir do outro”.
Nos dois processos, a reflexdo se desenvolve olhando para o que somos e o0 que
vivemos, perpassando por Como Somos e Como vivemaos, com vistas a olhar para onde
estaremos e como viveremos.

Quanto ao referencial teérico desta tese, posso afirmar que fui encontrado por
cada texto que utilizei para construir este trabalho. Alguns ja haviam sido lidos em
outros momentos e precisaram ser lidos novamente para ressignifica-los. Outros,
foram indicacdes de colegas, professores e do orientador que foram lidos com grande
afetividade por lembrar de quem os indicou durante a leitura. H4 também os que
surgiram em meio a outras leituras, quando vocé Ié um texto que cita outro e vai ao
outro para também conhecer e entra em um processo interminavel de leitura. Porém,
todos foram conduzidos pelo fio condutor de uma epistemologia critica, sobretudo
baseada nas leituras de Paulo Freire e Ernani Maria Fiori, os grandes mestres desta
tese. Este, alias, foi um grande desafio: trabalhar com Freire em um momento em que
a insanidade vigente o condena (sem nem mesmo ter a menor nocdo do que ele
representa ou do que ele propbe em seus textos) € também valorizar seu legado e
suas ideias.

Relembrando as premissas iniciais da pesquisa, quanto ao objetivo inicial,
“‘como os alunos do curso de licenciatura em letras, que ndo tinham a profissao
docente em seu horizonte de futuro inicial, construiram seus percursos até a
docéncia”, consideramos este objetivo alcangado. As narrativas dos coautores
evidenciaram que desde a infancia, levando em consideragdo as brincadeiras e a
relacdo com parentes e amigos proximos, a etapa escolar, perpassando também seus
percursos formativos e as experiéncias vivenciadas no ensino superior e, ainda,
relacionando com as imagens referenciais que os coautores construiram da docéncia,
a docéncia sempre esteve embrenhada em suas subjetividades, porém por razdes

econdmicas, sociais e familiar, ndo puderam ser colocadas em primeiro plano na vida
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dos coautores, 0 que paulatinamente foi sendo transformado conforme experiéncias
auto(trans)formadoras se desenvolviam nas vidas desses sujeitos.

Ainda, nos propusemos a ter como guia 0s seguintes objetivos especificos:
‘reconhecer as experiéncias vivenciadas por alunos de graduacdo em letras da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) que motivaram a auto(trans)formacao
docente; compreender os limites e as possibilidades de auto(trans)formacéo docente
na formacao inicial no curso de Licenciatura em Letras; entender a partir da visdo dos
alunos, como é construida a docéncia nos cursos de licenciatura em Letras da UFSM
e, ainda, entender de o que constitui o conceito de auto(trans)formacéo docente.”

Entendemos que alcangcamos os objetivos especificos nas diferentes etapas do
estudo. No estado da arte, evidenciamos o que as pesquisas vigentes vém traduzindo
guanto ao conceito de auto(trans)formacdo, conseguimos fazer uma breve leitura
institucional dos processos de organizacao curricular nos cursos de licenciatura em
letras da UFSM e também perceber como se constitui a relagdo com a docéncia nos
cursos de letras da UFSM. Porém, tanto o objetivo geral como também os objetivos
especificos foram abordados diretamente em cada secéo das entrevistas narrativas.

Dessa forma, acreditamos que no decorrer da pesquisa construimos a seguinte
tese: “O processo de auto(trans)formacéao inicial docente se desenvolve considerando
a construcdo de experiéncias pessoais e educativas que paulatinamente motivam a
escolha da docéncia como caminho viavel e prazeroso de futuro profissional. Este
processo se desenvolve a partir da infancia e atravessa os diferentes momentos e as
diversas instancias das vidas dos sujeitos mobilizando suas escolhas e construindo
sua identidade profissional. Na docéncia em letras, a relagdo com a leitura e com
docentes desta area que marcaram a trajetdria dos sujeitos, ganham contorno
especial na subjetividade dos sujeitos.”

A construcéo desta tese se deu desde o inicio do trabalho, em cada capitulo:
no primeiro capitulo denominado “A CAMINHADA SE INICIA PELA PERGUNTA OU
A PERGUNTA INICIA A CAMINHADA?”, realizei uma breve exposi¢cdo do que nos
leva até a pesquisa e da minha trajetoria pessoal como pesquisador. Na sequéncia,
no segundo capitulo intitulado “DELINEAMENTO DA TEMATICA E OBJETIVOS DA
PESQUISA” em que realizamos o estado da arte sobre o conceito de

auto(trans)formacédo, apresentamos as questbes, 0s objetivos e a justificativa da
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pesquisa, além de realizar uma breve contextualizagdo sdcio-histérica e institucional
do I6cus do estudo. Adiante, no capitulo chamado “CONTEXTUALIZACAO TEORICA
DA PESQUISA” inicialmente apresentamos a ideia epistemoldgica critico-freireana,
definimos a docéncia em letras como entremeios relacionais de conhecimentos e
sintetizamos a ideia de auto(trans)formacéo perpassando ideias recorrentes do campo
da formacgédo de professores. No quarto capitulo nomeado “DELINEAMENTO
METODOLOGICO” demonstramos a organizacdo metodoldgica construida para a
pesquisa, perpassando a linguagem como constitutiva das narrativas, a ideia de
pesquisa (auto)biografica, apresentamos a imersdo inicial que realizamos para
localizar e selecionar os coautores da pesquisa e sistematizamos as ferramentas
utilizadas para construcdo das narrativas junto aos coautores. Por fim, no quinto
capitulo denominado “PREPARAR, APONTAR..DIALOGAR E NARRAR! AS
EXPERIENCIAS NA FORMAQAO INICIAL EM LETRAS COMO FIO CONDUTOR
PARA PROCESSOS AUTO(TRANS)FORMATIVOS” mergulhamos nos dialogos
produzidos junto aos coautores para a partir de suas narrativas, compreender como
se desenvolveram os processos auto(trans)formativos em sua formacao inicial.

S&o outros tempos desde que esta tese se iniciou. Sou outra pessoa desde que
essa tese se iniciou. As experiéncias percorridas produziram esta tese ao passo que
desenvolveram em mim processos auto(trans)formativos e, também, possibilitou aos
coautores reflexdes sobre seus processos de auto(trans)formacéo inicial. Nos tempos
em que hoje vivemos, os didlogos abertos que construimos, seja com os coautores,
sejam com outros pesquisadores, colegas da universidade, com amigos (anteriores e
conquistados nesta caminhada), com meu orientador que foi sempre uma palavra
atenciosa, sabia e amiga e com parentes e pessoas queridas, nos aproximam
afetivamente em tempos dificeis. A certeza de que este trabalho ndo se encerra aqui,
ao contrario, ele € o pontapé inicial para muitas outras perguntas que se sobressaltam
em mim e que encaminham outras reflexdes. Esta tese foi feita para mim, com a
certeza que as reflexdes e ideias que nela figuram auxiliardo outros pesquisadores na

construgéo de suas pesquisas.
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Apéndice A — Modelo de questionario de aproximacgao

15/06/2021 Molivagdes para o ingresso em Licencialura em Lelras

Motivagécs para o ingresso em Licenciatura

em Letras

SEGAO 01 - DADOS PESSOAIS
*Qbrigatério

1. Nome completo *

2. Idade®

3. 3 Telefone para contato (preferencialmente Whatsapp) *

4. 4. E-mail para contato *

5. 5. Curso que esta matriculado *

6. 6. Ano/Semestre que escd cursando

7. Ano de ingressa no Ensina Superior *

https fidocs.google. comiformsid/15pt7Sted7a1rZE2P_JHINNBOKHVATIDk4N1EPpaGIgh/edit 102
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15/06/2021 Motivagdes para o ingresso em Licenciatura em Letras

SEGAO 02 - MOTIVAGOES PARA A

Morivagdes para o ingresso em Licenciatura em DOCENCIA

Lecras

8. 1. Ocursoem que vocé esta matriculado (a) foi sua primeira opg¢ao ao ingressar na

universidade? Se a resposta for negativa, qu:l] curso foi sua primeira opgac

9. 2. Qual o principal motivo para o ingresso em seu curso de graduacio? *

10. 3. Vocé se sente satisfeito com a escolha de seu curso de graduagio? Por que? *

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Z00JI¢

https://docs.google.com/forms/d/15pt75Me97a1rZE2P_JHINN60OKHVAT7IDk4n1EPpoGIgM/edit
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Apéndice B — E-mail de divulgacédo do questionario de aproximacgéao
Solicitagdo de divulgacdo de pesquisa - Alunos de Licenciatura em Letras- UFSM

agnaldo mesquita 6 & >
i, 1 855

Para: letrascalufsm @ufsm.or

Bom dial

Espero que todos(as) estejam bem e com saidde!

Meu nome é Agnalde, sou doutorando pelo Programa de Pés-graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e estou pesquisando sobre os
percursos construidos até a docéncia pelos alunos de licenciatura em Letras da UFSM.

Gostaria de solicitar sua ajuda, com a resposta de um questionario de pesquisa, cujo objetivo é compreender as motivagdes para o ingresso na licenciatura em letras, bem
como o interesse pela docéncia.

O link de acesso ac questionaric segue abaixo!

hitps://forms.gle/wzl UWYFucwmoRIUAS

Mativaces para o ingresso em Licenciatura em Letras

SECAD 01 - DADOS PESSOAIS

Atenciosamente
Agnaldo Mesquita de Lima Junicr
Licenciado em Letras - Portugués/Espanhol - Universidade Federal do Pampa
Mestre pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande - FURG.
Doutorande do Programa de Pés-Graduacdo em Educago da Universidade Federal de Santa Maria - UFSM
Recnnndar Frraminhar

Solicitacdo de divulgacdo de pesquisa - Alunos de Licenciatura em Letras- UFSM

agnaldo mesquita q9 € 3
Qui, 23/08/2021 16:38
Para: letrascalufsm@ufsm.br

Bom dial

Espero que todos(as) estejam bem e com salde!

Meu nome é Agnaldo, sou doutorando pelo Programa de Pés-graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e estou pesquisando sobre os
percursos construidos até a docéncia pelos alunos de licenciatura em Letras da UFSM.

Gostaria de solicitar sua ajuda, com a resposta de um questionario de pesquisa, cujo objetivo é compreender as motivagdes para o ingresso na licenciatura em letras, bem
comg o interesse pela docéncia.

0O link de acesso ao questionario seque abaixo:

https://forms. glefwzl UWYFucwmoRIUAS

Motivagdes para 0 ingresso em Licenciatura em Letras

SEC;\O 01 - DADOS PESS0AIS

Atenciosaments

Agnaldo Mesquita de Lima Junior
Licenciado em Letras - Portugués/Espanhol - Universidade Federal do Pampa
Mestre pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande - FURL.
Doutorando do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria - UFSM
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solicitacdo de divulgacio de pesquisa

agnalde mesquita
Sax, 13/08/2021 1521

Parz: letrascalufsm@ufsm.br

Bom dial

Espero gue todos(as) estejam bem e com sadde!
Meu nome € Agnaldo, sou doutorando  pelo Programa de Pés-graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Santa Mana (UFSM) e estou pesguisande sobre os percursos
construidos até a docéncia pelos alunos de licenciatura em Letras da UFSM.
Gostaria de solicitar sua ajuda, com a resposta de um questionario de pesquisa, cujo objetivo & compreender as motivagdes para o ingresso na licenciatura em letras, bem como o interesse

pela docéncia,

0 link de acesso ao questiondrio segue abaixo:

https://forms.gle/wz UWYFucwmoRSUAS

Atenciosaments

Motivagbes para o ingresso em Licenciatura em Letras
SEGAO 01 - DADOS PESSOAIS

Agnaldo Mesquita de Lima Junior
Licenciado em Letras - Portugués/Espanhol - Universidade Federal do Pampa
Iestre pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacio da Universidade Federal do Rio Grande - FURG.
Douterando do Programa de Pés-Graduagde em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria - UFSH
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Apéndice C — Modelo de roteiro de entrevista narrativa semiestruturado

Roteiro para realizacao de entrevista narrativa

1- Relagao entre leitura, brincadeiras e hobbies

a- Que brincadeiras vocé mais gostava quando
era crianga?

b- Vocé tinha livros disponibilizados para vocé
na infancia?

EXPERIENCIAS ANTERIORES AO ENSINO G JrecetuEmaao @I POrgEnT

SUPERIOR d-_ \./ot?e se lembra de ter a leitura como hobbie?

2- Disciplinas escolares

a- Qual sua disciplina preferida?

b- Como se saia em lingua portuguesa e/ou
lingua estrangeira?

c- Se recorda dos professores dessas
disciplinas? Como eles eram?

1- Disciplinas curriculares

a- Qual disciplina vocé se lembra de ter mais
facilidade durante o curso? E qual teve mais
dificuldade?

b- Vocé teve dificuldade ou facilidade nas
disciplinas de estagios e insercdes? Se sentiu
bem assumindo a docéncia?

c- Nas disciplinas de estagios e inser¢des vocé
acredita ter tido experiéncias validas para sua
formagéo?

2- Programas/projetos/insergoes institucionais
PERCURSOS FORMATIVOS NO ENSINO njo-curriculares )

SUPERIOR a- Vocé participa/participou de projetos e/ou
programas de ensino, pesquisa e extensao
durante a graduagéo?

b- Esses programas propuseram contatos
diretamente com a docéncia?

c- Vocé desenvolveu atividades por iniciativa
prépria que auxiliaram o seu desenvolvimento
docente? Quais?

d- Que atividades vocé gostaria de ter
desenvolvido durante o transcorrer de seu
curso, que vocé acredita que pudesse ser
benéfica para sua formagéao?

1- Imagens docentes anteriores ao Ensino
superior

a- Quais suas memorias sobre seus professores
na época da escola?

b- Vocé se lembra de como eram as aulas
desses professores?

c- O que eles fizeram pra ficar marcado na
meméria?

d- Vocé acredita que isso motivou ou

IMAGENS REFERENCIAIS DA DOCENCIA desmotivou vocé a ingressar em uma
licenciatura?
2- Imagens docentes no Ensino superior

a- Que professores marcaram sua trajetéria no
ensino superior até o momento?

b- Quais disciplinas eles ministraram?

c- Marcaram positiva ou negativamente?

d- Como eram as aulas desses professores?

e- Vocé percebe caracteristicas parecidas
nesses professores?
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AUTOAVALIAGAO DE SEU PROCESSO
AUTO(TRANS)FORMATIVO

1- Processo auto(trans)formativo no ensino

superior

a- Como vocé analisa sua trajetdria no curso até
o presente momento?

b- Vocé sentiu dificuldades? Em que momento e
em que sentido?

c- Teve ajuda de professores, funcionarios e/ou
colegas durante o curso? Em que momentos
isso ficou mais evidente?

d- O que mudaria em sua trajetéria no ensino

superior até o momento?

Planejamento futuro para a continuidade
na/da profissao

a-

b-

Observando seu processo
auto(trans)formativo até o momento, qual a
sua perspectiva para o futuro?

Como vocé se enxerga apos o término do
curso?
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Apéndice D — Modelo de Carta Convite

CARTA CONVITE

Prezado participante,

Gostaria de convida-la para participar como colaborador da Pesquisa
“PERCURSOS DE AUTO(TRANS)FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES
DE LETRAS QUE NAO TINHAM A DOCENCIA COMO HORIZONTE DE
FUTURO PROFISSIONAL”, que estou desenvolvendo como requisito para
obtencao do titulo de Doutor em Educacao pela Universidade Federal de Santa
Maria. Este trabalho esta sendo orientado pelo professor Luiz Gilberto
Kronbauer, junto ao Programa de Pés Graduagdo em Educacao/PPGE, na Linha
de Pesquisa “Docéncia, saberes e desenvolvimento profissional — LP1". A
questao a ser respondida com este estudo é: Que percursos foram seguidos por
estudantes de graduacdo de Licenciatura em Letras e que experiéncias
vivenciadas durante esse percurso de formagao inicial motivam ou desmotivam
a escolha pela carreira docente em alunos que ndo tinham a profissdo docente
em seu horizonte de futuro inicial ao ingressarem no Curso? Objetivo da
Pesquisa: compreender como os alunos do curso de licenciatura em letras, que
nao tinham a profissdo docente em seu horizonte de futuro inicial, construiram
seus percursos até a docéncia. A sua participagdo nesta pesquisa consiste em
descrever uma pequena biografia, compartiihando sua trajetéria escolar,

académica e profissional, através de conversa previamente agendada.

Cordialmente

Agnaldo Mesquita de Lima Junior

187



Apéndice E — Modelo de consentimento/carta de cessao

CARTA DE CESSAO

A Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacao-CE/UFSM
Programa de Pos-Graduacao em Educacao-PPGE

Eu,

__,CPF , declaro para os devidos fins ceder os direitos
de minha entrevista para o pesquisador Agnaldo Mesquita de Lima Junior, e
ao Programa de Pds-Graduacido em Educagdo da Universidade Federal de
Santa Maria, Centro de Educagio, para ser usada integralmente ou em partes,
sem restri¢cdes de prazos e citagdes, desde a presente data. Da mesma forma
autorizo a sua audi¢do, transcri¢do e os usos das citagdes a terceiros, ficando
vinculado ao Programa de Po¢s-Graduacdo em Educagio do Centro de
Educagido da UFSM que detém a guarda da mesma.

Santa Maria ___ de de 2022
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