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RESUMO

Muitos professores de linguas recém-formados se queixam da falta de proficiéncia na lingua
estrangeira e da sensa¢do de despreparo pedagdgico para a pratica docente, o que produz uma
espécie de “mal-estar docente” (ESTEVE, 1999). Dessa forma, a presente pesquisa discute o
conceito de identidade profissional de professores de lingua espanhola, buscando compreender
alguns dos aspectos de sua constitui¢do em um contexto especifico de formagao inicial. Partindo
do pressuposto de que a constituicdo de identidade(s) profissional(is) € situada sécio-
historicamente, buscamos compreender, junto a um grupo de egressos do curso de Letras-
Espanhol da UFSCar, quais aspectos da formacao inicial contribuiram para a configuragao de
suas identidades. A partir das percepcdes dos egressos expressas em um questionario
semiestruturado, nossas analises apontam alguns dos aspectos relacionados com a constitui¢cdo
de identidade profissional e contrastam esses aspectos com a proposta curricular do Projeto
Pedagdgico do curso — no intuito de refletir sobre as implicagdes que tal estruturacdo pode
apresentar sobre a constituicdo de identidades dos professores de espanhol formados pela
UFSCar — e com resultados de outras pesquisas desenvolvidas no Brasil que abordam a mesma
tematica. A pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso, de natureza exploratdria e
qualitativa, cujas analises baseiam-se na metodologia da Andlise de Contetido (BARDIN,
1977). A pesquisa fundamenta-se teoricamente no campo da Linguistica Aplicada, mais
especificamente em autores do campo da formacao de professores como profissionais criticos
(ALMEIDA FILHO, 1999; CASTRO, 1999), que tratam da relagdo teoria-pratica na formagao
de professores de linguas (VIEIRA-ABRAHAO, 2001, 2004; ALMEIDA FILHO, 1999;
GIMENEZ, 2004, EL-KADRI, 2010). Como resultados, nossas anélises apontam uma mudanga
na perspectiva constatada por El Kadri (2010) de que a identidade profissional dos professores
de espanhol brasileiros ¢ fortemente marcada por uma sensa¢do de “falta de proficiéncia
linguistica”, uma vez que os aspectos percebidos pelos egressos do curso de Letras pesquisado
relacionam-se, principalmente, com a “sensacdo de despreparo pedagdgico” e, portanto, com
aspectos relacionados aos saberes pedagdgicos. Nesse sentido, € relevante a proposta do PIBID
enquanto um programa institucionalizado de inicia¢ao a docéncia que pode possibilitar que “os
conhecimentos sobre ser professor [sejam] construidos na pratica e a partir das experiéncias dos
futuros professores” (GIMENEZ, 2004), superando a cisao que ha muito se estabeleceu entre
teoria e pratica nos cursos de Letras.

Palavras-chave: formagdo de professores; identidade profissional docente; lingua espanhola,
projeto pedagogico.



ABSTRACT

Many recently graduated language teachers complain about the lack of proficiency in the
foreign language and the sense of pedagogical unpreparedness for the teaching practice, which
produces a kind of "teacher malaise" (ESTEVE, 1999). Thus, the present research discusses the
concept of professional identity of Spanish teachers, seeking to understand some aspects of its
constitution in a specific context of initial university education. Based on the assumption that
the constitution of professional identities is developed in a social and historical process, we
sought to understand, along with a group of undergraduates of the Spanish-language teacher
training course of the Federal University of Sao Carlos (UFSCar), which aspects of their initial
academic education contributed to the configuration of their identities. From the perceptions of
the undergraduates expressed in a semistructured questionnaire, our analyzes point out some of
the aspects related to the constitution of their professional identities and contrast these aspects
with the curricular proposal of the Pedagogical Project of the course - in order to reflect on the
implications that such structuring can have on the constitution of the identities of the Spanish
teachers who graduated in UFSCar - and with results of other researches developed in Brazil
that study the same theme. The research is characterized as a case study, of exploratory and
qualitative nature, whose analyzes are based on the Content Analysis methodology (BARDIN,
1977). The research is based theoretically in the field of Applied Linguistics, more specifically
in authors that study the training of teachers as critical professionals (ALMEIDA FILHO, 1999;
CASTRO, 1999) and who deal with the theory-practice relationship in language teacher training
(VIEIRA-ABRAHAO, 2001, 2004; ALMEIDA FILHO, 1999; GIMENEZ, 2004, EL-KADRI,
2010). As results, our analysis points to a change in El Kadri's (2010) perspective that the
professional identity of Brazilian Spanish teachers is strongly marked by a sense of "lack of
linguistic proficiency", since the aspects perceived by the undergraduates of the course
researched relates mainly to the "feeling of pedagogical unpreparedness" and, therefore, to
aspects related to pedagogical knowledge. Thus, PIBID's proposal as an institutionalized
teacher-initiation program that may make it possible for future teachers to build their knowledge
about being a teacher in practice and from their own experiences (GIMENEZ, 2004) is relevant,
as it may lead to a possible overcoming of the severance that has long been established between
theory and practice in teacher-training courses.

Keywords: teacher training; professional teacher identity; Spanish language, Pedagogical

Project.
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INTRODUCAO

O interesse pelas questdes que levaram a proposta desta pesquisa baseou-se, no
inicio, em uma percep¢ao pessoal, enquanto professora de lingua espanhola, de que a pratica
docente exige conhecimentos e competéncias que talvez ndo sejam completa e/ou
satisfatoriamente construidas durante a formagao inicial. Compartilhava junto a colegas recém-
formados, em inicio de carreira (HUBERMAN, 2000)', a sensacdo de entrar pela primeira vez
em uma sala de aula, apds estar devidamente licenciada para tal, e sentir-me despreparada para
exercer a profissao de professora.

Meu curso de licenciatura em Letras foi realizado na mesma universidade federal
que decidi focalizar como contexto desta pesquisa de doutorado. Trata-se de uma institui¢ao
bastante reconhecida nacionalmente por contar com corpo docente altamente qualificado,
tradicdo no desenvolvimento de pesquisas no campo da Linguistica e da Linguistica Aplicada
e com uma ampla oferta de atividades de pesquisa e extensao no campo do ensino de linguas.

Durante minha formacdo, pude participar de diversas atividades de extensao,
eventos nacionais e internacionais e desenvolver, desde o 2° ano do curso, pesquisa de iniciagao
cientifica? com bolsa CAPES sobre tematica relacionada com processos de ensino e
aprendizagem de espanhol. Logo apods a conclusdo da Licenciatura, ingressei no Mestrado® e
aprofundei minha pesquisa de Iniciacdo Cientifica. Possuia, portanto, a expectativa de que ao
concluir o curso de Letras e o curso de mestrado estaria “preparada” para assumir o ensino de
linguas.

Logo apos o término do mestrado ingressei no curso de Doutorado na mesma
Institui¢do, momento em que ja comegava a atuar como professora de lingua espanhola. Fui
surpreendida, logo no inicio da carreira docente, por situagdes que me causaram um “choque
de realidade”, conceito que fui compreender anos depois®, ja cursando o doutorado. Sentir-se

pedagogicamente despreparado no inicio de carreira para conduzir uma aula pareceu-me uma

! Huberman (20002, p.36), em seu estudo sobre ciclo de vida profissional, considera os trés primeiros anos como
a “entrada na carreira”, caracterizada pelo “[...] entusiasmo inicial, a exaltagdo por estar finalmente em situa¢ao
de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa)”, fase de descoberta, sobrevivéncia e
exploracao.

2 A Pesquisa de Iniciagdo Cientifica foi desenvolvida entre 2008 e 2010, sob orientacdo da profa Dra Isadora
Valencise Gregolin e o titulo é: “Exploracdo didatica do ambiente virtual Moodle no ensino-aprendizagem de
linguas: estratégias motivacionais utilizadas em forum online”.

3 A Pesquisa de Mestrado foi desenvolvida entre os anos de 2011 e 2013, sob orientacdo da profa Dra Isadora
Valencise Gregolin e o titulo é: “Ensino de LE em ambientes virtuais: um estudo sobre os tipos de interacdo e de
andaimes presentes na constru¢do de conhecimento em lingua espanhola”.

4 Esse conceito serd melhor desenvolvido no capitulo teérico.
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tematica que merecia atengdo e pesquisa no campo do ensino de lingua espanhola, pois parecia
ser recorrente a sensacio de despreparo pedagogico e falta de proficiéncia entre professores
que haviam se formado comigo, o que poderia acarretar “consequéncias indesejaveis” para a
formacdo da identidade e para a profissionalizacao do professor.

Na proposicao inicial do projeto de pesquisa, partiamos do pressuposto de que
o professor recém-formado constrdi sua identidade profissional baseando-se fortemente em
sua competéncia implicita (ALMEIDA FILHO, 1999) e em sua intuicao — ou seja, naqueles
conhecimentos que ele desenvolve com base em suas proprias crencas do que seja ensinar e
aprender uma lingua estrangeira — relegando, assim, a segundo plano as discussdes teoricas e
as contribui¢des cientificas adquiridas ao longo de sua formacgao pré-servigo.

Posteriormente, com o aprofundamento de leituras, esse pressuposto inicial foi
sendo confrontado com outras questdes que incidem na constitui¢do de identidades e de
representagdes sociais’ que circulam atualmente sobre o professor de linguas.

Além da queixa quanto ao despreparo pedagdgico, muitos colegas que iniciaram
na carreira junto comigo também se queixavam informalmente da falta de proficiéncia na
lingua estrangeira, o que produzia uma espécie de “mal-estar docente” (ESTEVE, 1999) em
relacdo ao objeto de ensino e um sentimento de “culpabilizacdo” diante dos resultados
alcangados.

Dessa forma, surgiu a proposta de uma pesquisa de doutorado que discutisse o
conceito de identidade profissional de professores de lingua espanhola, buscando
compreender alguns dos aspectos de sua constitui¢ado em um contexto especifico de formagao
inicial.

Partimos, portanto, do pressuposto de que a constituigdo de identidade(s)
profissional(is) ¢ situada sécio-historicamente e buscamos compreender, junto a um grupo de
egressos do curso de Letras-espanhol da UFSCar®, quais aspectos da formacdo inicial
contribuiram para a configuracdo de suas identidades, mais especificamente, a partir de duas
categorias analiticas: “sensacdo de despreparo pedagogico” e “falta de proficiéncia” em inicio

de carreira.

3 Esses conceitos serdo desenvolvidos no Capitulo tedrico.

6 Mais especificamente aqueles que se habilitaram entre 2013 e 2015. Esse recorte temporal justifica-se pois a
coleta de dados tomou como informantes os egressos que realizaram o curso seguindo o Projeto Pedagogico
reformulado em 2008 e, portanto, como a duracao do curso € de 5 anos, trata-se dos egressos de 2013, 2014 ¢ 2015
(cujo universo total é de até 60 alunos).
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Vale destacar que esse mesmo curso de Letras foi contexto de pesquisa de
Abreu-e-Lima (2002), Silva e Margonari (2005)’, Claus (2005), Kaneko (2008) e Emidio
(2008), que focalizaram especificamente a formagao de professores de lingua inglesa. Embora
0s objetivos e contextos de pesquisa sejam distintos, 0s questionamentos propostos por estes
autores nos auxiliaram na reorientagdo de algumas de nossas discussdes.

Nossa pesquisa objetiva problematizar os principais aspectos relacionados a
constituicdo de identidade profissional evidenciados por um grupo de egressos de lingua
espanhola do curso de Letras da UFSCar. A partir da percep¢ao dos egressos, buscamos
identificar aspectos relacionados com a constituicdo de identidade profissional evidenciados,
ainda na formagao inicial, em seus relatos em forma de portifélio docente produzidos no ambito
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), contrasta-los com a
proposta curricular do Projeto Pedagogico do curso e com resultados de outras pesquisas
desenvolvidas no Brasil que abordam a mesma tematica.

Vale ressaltar que a tematica da formagao de professores tem sido recorrente nas
discussoes académicas dos ultimos 30 anos, havendo um fomento de pesquisas relativas a area
principalmente na década de 90, o que acarretou debates fundamentados em pesquisas
empiricas e teodricas. Embora o crescimento expressivo de pesquisas académicas sobre a
formagdo de professores tenha trazido reflexdes que contribuiram para o debate sobre a
profissionalizacido docente, ainda h4 poucas pesquisas que se ocupam em estudar o perfil dos
estudantes dos cursos de Letras que deixam a universidade, de que forma estao inseridos no
mercado de trabalho e quais aspectos incidem na constituigdo de suas identidades
profissionais docentes, questdes abordadas pelos objetivos especificos da presente pesquisa.

Entdo a necessidade de pesquisas que problematizem os projetos pedagogicos
desses cursos de licenciatura, bem como os contextos de atuagdo desses profissionais, para que

seja possivel apresentar reflexdes sobre a adequacao ou ndo dos curriculos de cursos de

7 ABREU-E-LIMA, D. de P. M. de. & MARGONARI, D. M. 2002. O Processo de Forma¢ido de Educadores em
Lingua Inglesa: relato de uma experiéncia. Contexturas, 6:11-23.

KANEKO, S.M. Desenvolvimento de competéncias de professores de lingua inglesa por meio de didrios
dialogados de aprendizagem. Disponivel em: http://www.ufscar.br/~ppgl/defesas/014.pdf Acesso em 03. Mai
2016.

Silva e Margonari (2005) acompanharam a trajetoria profissional de egressos, professores de lingua inglesa, entre
os anos de 2000 e 2005.

EMIDIO, D. E. Processo de conscientizagdo do futuro professor de lingua inglesa sobre as especificidades de se
aprender inglés para ensinar. 2008. Disponivel em: http://www.ufscar.br/~ppgl/defesas/012.pdf Acesso em 03.mai
de 2016.

Vale ressaltar, portanto, que os egressos das trés pesquisas haviam realizado o curso seguindo o Projeto Pedagogico
anterior a reformulacao de 2008.




15

formagao as realidades que serdo encontradas pelos professores em suas praticas docentes, bem
como problematizar aspectos de ordem historica e politica que as influenciam.

Com relacao ao contexto profissional de professores de lingua espanhola, a
discussao sobre a constituicdo identitaria € ainda mais necessaria, tendo em vista o “nao-lugar”
dessa disciplina nos curriculos das escolas (publicas) regulares brasileiras, conforme discussao
desenvolvida em nosso Capitulo teérico.

Em nossa revisdao bibliogréafica inicial, haviamos constatado como lacuna a
inexisténcia de pesquisa que discuta teoricamente os aspectos identitarios relacionados com a
pratica profissional de egressos de lingua espanhola de cursos de Letras. Além disso, embora
outros pesquisadores tenham se debrucado sobre dados relacionados ao curso de Letras da
UFSCar, nenhuma das pesquisas anteriores trabalhou com a visao de egressos que estivessem
atuando em escolas da educagdo basica e, nesse sentido, radica o ineditismo da presente
pesquisa.

Historicamente, no Brasil, o ensino de Lingua Espanhola vem ocorrendo
principalmente em contextos de escolas de idiomas e em Centros de Linguas, o que confere
caracteristicas muito proprias ao exercicio profissional dos professores que atuam nesse
contexto. E recorrente, pelo menos no senso comum, a identificacdo desse contexto com um
determinado perfil de ensino instrumentalizador da lingua, em que o material didatico e o
método ocupam lugar central no processo. As condigdes de trabalho e infraestrutura oferecidos
também contribuem para uma certa “desvalorizacdo” dos professores que ali atuam.

Apenas recentemente, em 2005, com a aprovacdo da Lei n° 11.161 que
determinava a obrigatoriedade da oferta do ensino de espanhol nos estabelecimentos de ensino
regular do pais, houve um crescimento no interesse pelas discussdes e pesquisas que envolvem
a formacao de professores de espanhol em cursos de licenciatura, uma vez que, no Brasil, a
LDB (1996) exige a formagao de licenciado para atuagdo profissional na Educacdo Bésica.
Porém, com a revogagdo dessa lei, em 2016, o lugar do espanhol nas escolas regulares volta a
ser incerto® e impde novamente ao campo desafios relacionados com a constituicdo de
identidade profissional de professores de espanhol.

Nas tltimas décadas foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (BRASIL, 2000) e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM (BRASIL,

2006), que versam sobre objetivos e principios que embasam o ensino de espanhol nas escolas

8 Alei 11.161 foi revogada por conta da medida provisoria n°746 que passou a entrar em vigor desde o dia de sua
publicagdo mno dia 22 de setembro de 2016: http:/www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-
2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art13
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regulares de ensino bdsico, os contetidos e habilidades a serem desenvolvidos, bem como
estratégias didaticas a serem empregadas em sala de aula. Ao mesmo tempo em que tematizam
esses elementos relacionados com o ensino e aprendizagem de espanhol, os documentos
também caracterizam o trabalho do professor e contribuem para configuragdes de identidades
docentes situadas sdcio-historicamente.

Juntamente aos documentos anteriormente referidos, houve na ultima década a
proposi¢ao de uma Politica Nacional de Formagao Inicial de Professores (GATTI, 2011), o que
evidencia uma crescente preocupagao de 6rgdos governamentais com o0s aspectos tedrico-
metodoldgicos que embasam as praticas dos professores e que devem ser abordados durante a
formagao académica destes profissionais.

Nesse sentido, a formagao de professores de lingua espanhola vem sendo
regulamentada e faz-se necessario discutir alguns dos aspectos da formacao oferecida pelo
curso de licenciatura analisado que podem ter incidido na constitui¢ao de identidades, assim
como a percep¢ao dos egressos sobre a formacgdo inicial € em que medida essa formagao
adequa-se as demandas profissionais de atuagdo dos egressos no ensino de espanhol nas escolas
de educacao basica de nosso pais.

Os resultados alcancados com a realizagdo dessa pesquisa podem contribuir com
maiores informagdes e discussdes sobre a adequagdo do projeto pedagodgico do curso € o
contexto de atuacdo profissional de seus alunos egressos. Tais discussdes poderdao auxiliar na
oferta de sugestdes de mudancas a serem realizadas em curriculos de cursos de formacao de
professores de espanhol, contribuindo para a formacao de professores mais bem preparados
para enfrentar os desafios de sua profissao.

A compreensdo acerca do perfil e da pratica pedagogica dos egressos do curso
poderéd auxiliar na identificagdo e compreensdao de lacunas entre a formagao proposta pela
legislagdao vigente e a pratica de sala de aula, vindo a contribuir com o desenvolvimento de
propostas de formagdo docente calcadas nas caracteristicas especificas desses contextos de
atuacdo e de outros semelhantes, isto €, propostas de formagdo de professores de lingua
espanhola fundamentadas em um modelo advindo da pratica, e ndo para a pratica.

Igualmente, possibilitara a universidade investigada um levantamento nao
apenas do campo de atuacdo profissional de seus alunos egressos do curso de espanhol, bem
como de uma compreensao mais efetiva sobre a atuacao dos professores por ela formados, na
busca de uma analise que objetive questionamentos comparativos sobre o perfil que o curso
tem primado na formagao de professores de espanhol e dos aspectos tedrico-metodologicos que

subjazem suas a¢des como professores de lingua espanhola.



17

O desenvolvimento profissional de professores de linguas tem sido apontado por
diversas pesquisas, dentre elas a de Gimenez (2004), como um grande desafio, considerando
sua multiplicidade de perspectivas tedricas bem como sua relevancia social. O crescente
aumento de politicas publicas de fomento e investimento no que concerne a formagao de
professores tem acarretado o surgimento de novos contextos, levando a uma reavaliacdo dos
cursos de formagao de professores.

Ainda nesse sentido, alguns dos principais programas federais no ambito de
politicas de incentivo a docéncia (Parfor, PIBID, Prodocéncia, entre outros), apresentam novas
concepgdes em relagdo a formagdo de professores, evidenciando uma necessidade de
articulagdo mais efetiva entre as universidades e as escolas de educagao basica.

A pesquisa apoia-se na hipotese de que a formacao inicial de professores de
linguas da UFSCar nao aborda alguns aspectos da complexidade envolvida no ensino de lingua
espanhola na educagdo basica, o que pode acarretar uma “sensacdo de despreparo pedagogico”
para o enfrentamento dos desafios impostos nos anos iniciais da carreira.

Assim, o desenvolvimento de uma pesquisa que se ocupa da analise da relagao
entre a proposta de formacao inicial de docentes dessa universidade publica do interior paulista
e a percepgao de seus egressos mostra-se relevante e atual, uma vez que podera identificar quais
aspectos podem ter incidido na constituicdo de identidade profissional dos professores de

espanhol por ela formados.

Objetivos e perguntas da pesquisa

O objetivo central da pesquisa ¢ discutir as relacdes entre a formagao inicial
oferecida pelo curso de Letras da UFSCar e as praticas profissionais de ensino de lingua
espanhola de egressos do curso em “inicio de carreira” (HUBERMAN, 2000), buscando
compreender alguns dos aspectos do processo de desenvolvimento profissional docente ainda
na formacao inicial. A partir da analise do projeto pedagdgico, objetivou-se problematizar a
proposta de formagao inicial do curso, tomando como base as orientacdes e diretrizes nacionais
para a formagao docente. Por meio de questionario semi-estruturado, objetivou-se identificar
quais relagdes os proprios egressos estabelecem entre a formacao inicial recebida e sua atuagao
profissional em inicio de carreira. A partir das respostas ao questiondrio, objetivou-se
identificar aspectos relacionados com a constituicdo de identidade profissional evidenciados,
ainda na formacao inicial, em seus relatos em forma de portifélio docente produzidos no ambito

do PIBID. A partir da confrontacdo de nossos resultados com resultados obtidos em pesquisas
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anteriormente desenvolvidas sobre a mesma tematica, objetivou-se problematizar aspectos que
tém contribuido, no plano nacional, para a constituicdo de identidade profissional de professores
de espanhol.

Partimos do pressuposto de que dar voz aos egressos ¢ um meio possivel de
identificar a relacdo que estes estabelecem entre teorias e praticas, entre imagens e
representacdes sociais sobre a profissdo. O estudo sobre a percep¢ao de egressos em inicio de
carreira recupera varias questoes da formacdao e da pratica profissional dos professores,
particularmente aquelas relacionadas a qualidade da formagao e adequagao dos curriculos ao
contexto profissional, bem como o impacto da formacao universitdria sobre o desempenho e a
satisfacdo com a carreira docente.

Como objetivos especificos, nossa pesquisa busca:

(a) realizar mapeamento dos aspectos evidenciados por egressos da UFSCar em relagdo a
atuacdo profissional,

(b) identificar suas apreciagdes gerais em relacao a formagao inicial recebida e as relagdes que
estabelecem com seu contexto de ensino e desafios encontrados em suas praticas docentes.

¢) contrastar os aspectos evidenciados pelos egressos do curso com aqueles aspectos apontados

por outras pesquisas anteriormente desenvolvidas no Brasil.

Dessa forma, considerando os objetivos gerais e especificos da pesquisa, as

perguntas norteadoras sao:

1) Qual ¢ a percepgdo dos egressos em inicio de carreira sobre sua formagao inicial?

2) Quais aspectos relacionados com a constituicao identitaria como professor de lingua
espanhola sdo evidenciados ainda na formagdo inicial no portifélio docente? Quais
desses aspectos sdo recorrentes em outras pesquisas desenvolvidas sobre a mesma

tematica?
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Estrutura da Tese

A tese esta estruturada em quatro capitulos, organizados da seguinte maneira:

O Capitulo 1 apresenta a Fundamentagdo Teorica da pesquisa, com discussoes
sobre aspectos da formagao de professores como profissionais criticos, relacao teoria-pratica na
formacao de professores de linguas e problematicas que atualmente se encontram nos cursos de
formacdo de professores de linguas estrangeiras. Também sao apresentados e discutidos a
legislagao governamental que regula os cursos de Letras no Brasil e o projeto pedagogico do
curso de Letras da UFSCar, focando a licenciatura com habilitacdo em Lingua Espanhola, com
consideragdes sobre a estruturagdo do curso sob a teoria discutida na fundamentacao teorica,
principalmente no que diz respeito a relagdo entre teoria e pratica. Apresentamos, ainda,
algumas nog¢des de identidade e representacdes sociais e aspectos relacionados a constituicao
da identidade profissional de professores de lingua espanhola.

No Capitulo 2 sdo apresentados aspectos do Percurso Investigativo: a natureza
da pesquisa, o contexto, os participantes e dados coletados. Também sdo apresentados os
procedimentos de coleta e analise dos dados.

No Capitulo 3, procedemos a apresentagdo das analises e discussdes dos dados,
buscando dar voz aos egressos do curso de Letras da UFSCar, expondo suas opinides sobre a
formag¢ao académica que receberam.

Finalizamos a Tese com o Capitulo 4, com uma breve discussao dos Resultados
nos valemos das analises realizadas no capitulo anterior para respondermos nossas perguntas
de pesquisa e aprofundarmos nossas discussdes sobre os aspectos que contribuem para a
constitui¢do identitaria de professores de espanhol do contexto analisado e Consideracdes
Finais.

Por ultimo, apresentamos as Referéncias Bibliograficas e os Anexos.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresentamos as teorias que fundamentam nossa pesquisa, sobretudo aquelas
que discutem os aspectos da formagdo de professores como profissionais criticos (ALMEIDA
FILHO, 1999; CASTRO, 1999), autores que tratam da relagdo teoria-prdtica na formagdo de
professores de linguas (VIEIRA-ABRAHAO, 2001, 2004; ALMEIDA FILHO, 1999, GIMENEZ,
2004) e que versam sobre as problematicas que atualmente se encontram nos cursos de
formagao de professores de linguas estrangeiras (ANDRADE, BARCELOS, BATISTA, 2004,
OLIVEIRA, 2004; PAIVA, 2003, 2004). Abrimos o capitulo com uma breve discussdo acerca
do historico dos cursos de formagdo de professores e, mais especificamente, de Letras no Brasil
(ALMEIDA FILHO, 2000; FIORIN, 2006; PAIVA, 2005, VIEIRA-ABRAHAO, 2010), focando-
nos principalmente nos aspectos inerentes a formagdo de professores de Linguas Estrangeiras
Modernas, e entdo procedemos a discussdo relativa ao cendrio atual de formagdo de
professores de lingua espanhola (FREITAS, 2002; CELADA e GONZALEZ, 2000). Tecemos
também algumas consideragoes a respeito dos aspectos que caracterizam o ensino de lingua
espanhola, bem como aqueles que incidem na constituicdo de identidades profissionais.
Finalizamos o capitulo com a apresentagdo de nossa revisdo bibliografica sobre o tema
(CAMARGOS, 2003; BETTEGA, 2009; SOUZA, 2009; INFANGER, 2011; BOHNEN, 2011;
MORALES, 2012; ANICEZIO, 2012; SILVA, 2013; FIUZA, 2013; DOMINGUEZ, 2013;
SOUZA E SOUZA, 2013; SOUSA, 2013; MACHADO, 2016; GONZALES BELAONIA,
2016, com a problematiza¢do sobre aspectos recorrentes na constituicdo de identidade
profissional docente de lingua espanhola no Brasil.

1.1 Historico dos cursos de formacao de professores (em geral) e de Letras no Brasil

Para compreendermos a temadtica da constituicdo identitaria dos professores
de lingua espanhola na atualidade, optamos por um breve olhar historico sobre a formagao de
professores de linguas (nos cursos de Letras) no Brasil. Com esse historico, objetivamos
compreender as concepcoes que estdo na base da formagao inicial de professores e as tendéncias
atuais nesse campo.

Gatti (2011), ao apresentar o resultado do “estado da arte” sobre politicas
docentes, chama a atengao para o tipo de formagao de professores que tradicionalmente ocorre

nos cursos de Licenciatura em geral no Brasil. Segundo a autora:
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Ha predominio de formacdo académica, mais abstrata, de carater
excessivamente genérico, nas proposicdes institucionais para essa formacao.
Nao que esse tipo de formagao ndo seja necessario, mas ele ¢ insuficiente para
a integralizacdo da formacgdo de um(a) profissional da docéncia. Pelas normas
vigentes no Brasil, definem-se espagos nas licenciaturas, destinados ao
tratamento concreto das praticas docentes, nos quais se poderia aliar
experiéncia e teoria. Porém, esses espagos nao sdo utilizados de fato nas
instituicdes formadoras, para fazer essa rica alianga entre conhecimento
académico e conhecimento que vem com o exercicio da profissdo e as experi-
€ncias vividas em situagdes escolares na educagio basica. Encontramos, sobre
esse aspecto, uma dissonancia entre o proposto legalmente e o realizado.
(GATTI, 2011, p.91).

Embora a literatura do campo educacional aponte essas dissonancias entre o que
se trabalha nas universidades e as demandas concretas das escolas, a autora aponta a
importancia da formagdo inicial para o desenvolvimento da profissionalizacio ¢ da

profissionalidade:

Caracterizar o papel essencial da formagdo inicial dos docentes para o
desempenho de seu trabalho implica pensar seu impacto na constituigdo de
sua profissionalidade e de sua profissionalizagdo em forma socialmente
reconhecida. Profissionalidade vista como o conjunto de caracteristicas de
uma profissdo que enfeixam a racionalizagdo dos conhecimentos e das
habilidades necessarios ao exercicio profissional. E profissionaliza¢do como
a obtencdo de um espaco autdonomo, proprio a sua profissionalidade, com
valor claramente atribuido pela sociedade como um todo (RAMALHO,
NUNEZ; GAUTHIER, 2003). Nao ha consisténcia em uma
profissionalizagdo, sem a constituigdo de uma base s6lida de conhecimentos e
formas de a¢do. Dai, a importancia de uma so6lida formagéo inicial, solidez
que também necessita de reconhecimento pelo conjunto societario. Com essas
concepgoes, coloca-se a formacao de professores para além do improviso, na
direg¢do de superacdo de uma posi¢do missionaria ou de oficio, deixando de
lado ambiguidades quanto ao seu papel como profissional. Profissional que
tem condi¢des de confrontar-se com problemas complexos e variados, estando
capacitado(a) para construir solu¢des em sua acao, mobilizando seus recursos
cognitivos e afetivos. (GATTI, 2011, p.93)

A construgdo da profissionalizagdo e da profissionalidade somente ¢ possivel,
portanto, no trabalho articulado entre a universidade e as escolas da educagao basica, uma vez
que € nesse espago em que se dao as atividades profissionais da docéncia. Gatti (2011) também
aponta que as condi¢des materiais da profissao sdo responsaveis pela constituicao de identidade

profissional docente pois:

O valor atribuido socialmente a sua formacdo profissional inicial, as
representagdes sobre essa formagdo, os planos de carreira e remuneracao
realmente praticados, as suas condi¢cdes e os ambientes de trabalho, os
resultados educacionais (vistos de modo geral e para cada um) compdem o
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quadro que redunda em se considerar a profissionalizagdo da docéncia como
forte componente de sua imagem social. Nas condi¢Ges variadas do Brasil, por
sua extensdo territorial, diversidades socioecondmicas e culturais regionais €
estrutura federativa, a constitui¢do de uma identidade profissional docente
passa pelas vicissitudes dessas diferengas. (GATTI, 2011, p.94-95).

Ainda quanto a relagdo teoria e pratica nos cursos de licenciatura, Gatti et ali

(2014) afirmam que:

os cursos mantém-se focados em modelos idealizados de aluno e de professor,
com predominincia dos estudos tedricos e das disciplinas de formacao
genérica em relagdo a formagdo para a pratica docente. A relagdo teoria-
pratica é quase ausente nas dinamicas curriculares, bem como estudos sobre a
escola, o que indica uma formacgdo de carater abstrato e desarticulada do
contexto de atuagdo do professor. As praticas educativas na escola e nas salas
de aula sdo o cerne da educacédo escolar, portanto do trabalho do professor. No
entanto, elas ndo sdo adequadamente abordadas nas formagdes iniciais de
professores. (GATTI et ali, 2014, p.13-14).

Esse cenario dos cursos de Licenciatura em geral também pode ser verificado
nos cursos de Licenciatura em Letras. Ao tragarmos um breve historico dos cursos de Letras
no Brasil, possuimos o intuito de averiguar quais aspectos t€ém embasado a formacao de
professores de linguas quando da elaboragdo dos primeiros cursos e, principalmente, observar
se tais principios permanecem e/ou se modificaram para acompanhar e atender as demandas da
sociedade. Procuramos, também, identificar de que forma ¢ estabelecida a relagdo teoria e
pratica de ensino de linguas nos curriculos dos cursos de Letras, em busca de uma melhor
compreensao sobre as concepgdes que embasaram a formagao inicial em cada época.

Concordamos com Silva (1996) quando este afirma que:

A tradicdo racionalista no pensamento social ¢ educacional tende a pensar o
conhecimento e a epistemologia como um processo logico e ligado a
esquemas mentais de raciocinio. Essa é uma das consequéncias de se conceber
a linguagem como um meio transparente ¢ neutro de representagdo da
“realidade”. Uma das implicagdes da “virada linguistica” é conceber 0 nosso
conhecimento e compreensdo do mundo social como necessariamente
vinculado a propria forma como nomeamos esse mundo. Esse processo de
nomeag¢do ndo ¢ o mero reflexo de uma realidade que existe 1a fora: esse
processo produz, constitui, forma a realidade. As categorias que usamos para
definir e dividir o mundo social constituem verdadeiros sistemas que nos
permitem ou impedem de pensar, ver ¢ dizer certas coisas. (SILVA, 1996,
p.245-246).

Tendo em vista essa afirmacdo, partimos do pressuposto de que os projetos

pedagdgicos dos cursos de Letras contribuem para impor € manter politicas linguisticas
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(BOHN, 2000) e devem ser considerados em sua relacdo histdrica, pois evidenciam
determinadas concepg¢des sobre linguas, suas relagcdes com a sociedade e formas de aborda-las
nos processos de ensino e aprendizagem, bem como caracterizam o papel e oficio do professor.

Nesse sentido, Almeida Filho (2000) situa a criagao do primeiro curso de Letras
no Brasil no primeiro governo Vargas, em 1931, em fun¢do da Reforma Educacional Francisco
Campos que, de acordo com Fiorin (2006, p.14): “estabeleceu um modelo tnico a ser seguido
por todas as universidades do pais”. Em relagdo a estrutura curricular desse curso e de outros
que o sucederam, os quais denomina “o velho curriculo de Letras”, o autor ressalta o pouco
espaco dedicado as disciplinas de Linguas Estrangeiras, sobretudo as modernas, uma vez que
os componentes curriculares se estruturavam principalmente em torno dos estudos literarios e
até mesmo filologicos.

Assim sendo, o “velho curriculo de Letras” falhava consideravelmente em
atender as demandas de uma sociedade em constante desenvolvimento, ndo condizendo com o
“mundo real cada vez mais exigente”, tampouco com o “complexo mercado de trabalho em
fluxo e do universo de interesses cada vez mais sofisticados do mundo de hoje” (ALMEIDA
FILHO, 2000, p.35).

Fiorin (2006) ressalta o carater instrumental que o ensino de linguas estrangeiras

assumiu nos primeiros cursos de Letras ministrados no Brasil. Segundo o autor:

os cursos de Linguas Estrangeiras, no periodo estudado, estavam muito mais
voltados para o mundo da reflexdo poética do que para a descricao linguistica.
[...] A lingua era ministrada indiretamente por meio da analise dos textos
literarios (2006, p.20).

Ao salientar que o ensino de linguas estrangeiras tinha o objetivo de capacitar os
alunos (futuros professores) a lerem textos literarios originais, evidencia que reflexdes sobre a
lingua em si, bem como questdes identitdrias inerentes ao ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, ndo figuravam nos curriculos dos cursos. Nesse momento, a visao utilitarista da
lingua, concebida como instrumento, predominava e influenciava a forma como esta era
ensinada.

A auséncia de disciplinas que trabalhassem aspectos da docéncia no “velho
curriculo de Letras” foi profundamente sentida e acarretou consequéncias que até hoje se

perpetuam nos novos curriculos de cursos de formacao de professores’.

% Faz-se necessario, no entanto, ressaltar que os cursos estruturados segundo este curriculo nio se dedicavam ainda
a formagao de professores ou profissionais da linguagem; antes, “o que se queria era formar uma nova elite para o
pais, educada nos moldes dos paises mais adiantados do mundo” (FIORIN, 2006, p.12).
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Outra falha apontada por Almeida Filho (2000) nos curriculos que estruturavam
os primeiros cursos de Letras brasileiros ¢ concernente a falta de consideragdes sobre a pratica
docente. Segundo Almeida Filho, a valorizagdo “dos conhecimentos letrados despregados da
vida pratica” e a “falta de formagao na investigagao aplicada voltada para as reais questdes que
afetam a vida social” (ALMEIDA FILHO, 2000, p.39) estdo enraizadas na cultura colonial
brasileira, que procura evitar grandes mudancas estruturais abafando movimentos sociais com
“modificagdes externas paliativas para que as coisas permane¢am as mesmas em esséncias”
(ALMEIDA FILHO, 2000, p.39).

Foi o que aconteceu com uma série de movimentos que clamavam por mudancas
curriculares, fazendo com que os cursos de Letras se caracterizassem por uma constante
mediocridade que ndo se preocupava com a formagao de profissionais criticos e capacitados.

Daher e Sant’Anna (2010), ao apresentarem um panorama sobre a formacgao

inicial de professores de lingua espanhola no Brasil, afirmam que:

O que se esperava da formagdo em Letras, portanto, quando da organizagio
das primeiras universidades no Brasil, nos anos 30, era exatamente “a alta
cultura”, ficando o procedimento de formagao para o trabalho delegado a outra
unidade de ensino, a Faculdade de Educacgdo. Dai decorre uma cisdo na
percep¢do que os cursos de Letras tém sobre si proprios. Por um lado,
mantém-se a ideia de uma formagao de alta cultura, de estudos superiores, que
esta na sua origem: os estudos literarios aproximados a propria arte da escrita
literaria e os estudos filoldgicos relacionados a erudicdo. (DAHER e
SANT ANNA, 2010, p.56).

Ponderamos estar ai a raiz de uma visdo de que os curriculos de cursos de
formacdo de professores devem se basear fundamentalmente em discussdes teodricas e
académicas, relegando a segundo plano, quando ndo ignorando por completo, as consideracdes
acerca dos aspectos relacionados a profissio docente, que envolvem questdes sociais,
individuais, historicas e contextuais inerentes ao ensino de linguas.

A conservacdo da esséncia dos curriculos dos cursos de Letras — cuja
manutengdo tem sido realizada por meras “transi¢des (superficiais) nas discussoes (dificeis)
que em geral se obtém” e que “acabam por subtrair e/ou adicionar horas/aula semanais, trocar
nomes de disciplinas, introduzir modifica¢cdes metodologicas” (ALMEIDA FILHO, 2000, p.38)
que em nada contribuem para uma verdadeira mudanca epistemoldgica na formacao de
professores — tem contribuido para a manutengao da desvalorizagao profissional dos professores

de linguas.
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Ainda que ndo seja nosso objetivo discutir a qualidade dos cursos de Letras no
Brasil, consideramos relevante retomar os dados estatisticos apresentados por Almeida Filho
(2000) em relagao aos cursos de Letras avaliados pelo Exame Nacional de Cursos (ENC)
referentes ao ano de 1998. Se por um lado assusta a discrepancia entre o nimero de vagas
oferecidas pelos cursos (38000) e o nimero de formandos do mesmo ano (17000), por outro
choca a qualidade dos cursos constatada pelo exame: de um total de 369 cursos avaliados,
menos de um terco (109) conseguiram conceitos A e B, 147 cursos conseguiram conceito C
(que atesta um nivel pouco recomendavel), 108 cursos foram reprovados (recebendo conceitos
D e E) e cinco cursos ndo receberam conceito algum.

Segundo dados mais recentes, de 2014, apresentados pelo INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) referentes a avaliagao dos
cursos brasileiros, foram avaliados 759 cursos de Licenciatura em Letras (Portugués,
Portugués-Inglés e Portugués-Espanhol). Destes, 26 cursos ndo atenderam aos critérios de
observagao, tendo sido enquadrados na categoria SC (Sem Conceito); 143 cursos sdo oferecidos
por unidades com cursos nao reconhecidos pelo MEC até 31/12/2014, nao recebendo conceito
algum; 1 curso recebeu conceito 1; 78 cursos receberam conceito 2; 310 receberam conceito 3;
192 cursos receberam conceito 4; 9 cursos receberam conceito 5'°.

Constata-se, portanto, que cerca de um terco dos cursos avaliados ndo sdo
reconhecidos pelo MEC, ndo puderam ser avaliados por ndo atenderem os requisitos
necessarios ou foram avaliados com conceitos baixissimos (1 ou 2); mais de um tergo (310)
recebeu um conceito intermediario (3); e menos de um tergo conseguiu um bom resultado (218
cursos com conceitos 4 ou 5).!!

Almeida Filho (2000) critica a crescente proliferacdo de cursos de Letras de
“baixa qualidade”, mediante a anuéncia dos 6rgdos educacionais governamentais, bem como a
formacdo de profissionais nao qualificados e a desvalorizagdao da profissao de professor que
decorre desse cendrio. Mas, acima de tudo, o autor reconhece que mais que tecer criticas ou

apontar limitacdes,

a verdadeira mudanga, ¢ ndo meros remendos, deveria exigir um repensar
objetivos, terminalidades, focos ou énfases filoséfico-cientificos dos

10 Dados disponiveis em http://portal.inep.gov.br/educacao-superior/indicadores/cpc.

1“0 conceito preliminar de curso (CPC) ¢ um indicador de qualidade que avalia os cursos superiores. Ele é
calculado no ano seguinte ao da realizacdo do Enade de cada area, com base na avaliagdo de desempenho de
estudantes, corpo docente, infraestrutura, recursos didatico-pedagogicos e demais insumos, conforme orientacao
técnica aprovada pela CONAES.” (INEP, disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/educacao-
superior/indicadores/cpc.).
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conhecimentos reputados como essenciais na formagdo dos profissionais da
linguagem, do corpo docente ja existente nos departamentos e setores, dos
departamentos que abrigardo os mestres e doutores nas faculdades e centros.
(ALMEIDA FILHO, 2000, p.40)

A tradi¢do historica do “velho curriculo de Letras” e a centralidade concedida
aos estudos literarios e filologicos nos cursos perdurou durante certo tempo até que em 1962,
em funcao da aprovagao de um curriculo minimo para os cursos de Letras pelo entao Conselho
Federal de Educacgdo, o modelo de ensino de cinco linguas neolatinas e suas literaturas deu lugar
a modalidade de licenciatura dupla, na qual o ensino de Lingua Portuguesa passou a ser atrelado
ao ensino de apenas uma lingua estrangeira (PAIVA, 2005).

Nessa época também se observa a criagao das habilitagdes especificas em linguas
estrangeiras nos cursos superiores de Letras, que pode ser considerada, seguindo Névoa (1999),
como uma das etapas indispensaveis para a profissionaliza¢do docente, pois favoreceu a
constituicdo de status profissional dos professores de lingua espanhola.

Esta proposta de um novo curriculo refletiu também uma mudanca que se
iniciava na sociedade brasileira: ndo interessava mais somente formar a elite brasileira nos
moldes dos paises europeus; a introdugdo das disciplinas pedagdgicas, da Linguistica e de uma
lingua estrangeira moderna evidenciam a preocupacao com a formacao de um profissional da
linguagem preparado para refletir sobre os aspectos linguisticos de sua propria lingua e de uma
lingua estrangeira, bem como dos aspectos pedagogicos envolvidos no processo de ensino.

Paiva (2005) ressalta, porém, que ao oferecer a lingua estrangeira moderna como
disciplina optativa — que concorria com outras sete opgdes, das quais os alunos deveriam
selecionar trés, sendo elas: a) Cultura Brasileira; b) Teoria da Literatura; ¢c)Uma lingua
estrangeira moderna; d) Literatura correspondente a lingua escolhida na forma da letra anterior;
e) Literatura Latina; f) Filologia Roméanica; g) Lingua Grega; e h) Literatura Grega — conferiu-
se as linguas estrangeiras um status de disciplina de menor importancia (PAIVA, 2005, p.346).
Segundo a autora, “esse curriculo minimo, que tratava as linguas estrangeiras com tanto
preconceito, vigorou por 34 anos e, até hoje, influencia os projetos pedagogicos, tal ¢ a
dificuldade de se pensar uma organizacdo curricular que ndo seja baseada em disciplinas”
(PAIVA, 2005, p.347).

A preocupagdo explicita com a formagdo de professores foi confirmada pela
resolucdo n° 9, de 10 de outubro de 1969, que instituiu a obrigatoriedade das disciplinas

pedagogicas (Psicologia da Educacdo, Didatica e Estrutura e Funcionamento de Ensino de 2°
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Grau) e da Pratica de Ensino (sob forma de estagio supervisionado), tanto para a lingua materna
quanto para as estrangeiras, caso o aluno tenha optado por cursa-la. (PAIVA, 2005, p.346).
No entanto, apesar da inclusdao de disciplinas curriculares voltadas
especificamente para o desenvolvimento da pratica pedagogica dos professores, Vieira-
Abrahdo (2010) ressalta o principio que as embasava — ao relatar sua propria experiéncia como
aluna do curso de Letras da USP (um dos primeiros criados no Brasil) no final da década de
sessenta e inicio da década de setenta — em relacdo ao que era formar professores de lingua

estrangeira. Segundo a autora, durante as aulas de Pratica de Ensino:

Eramos treinados em técnicas para apresentacdo do didlogo, dos drills
mecanicos de substitui¢do, para a apresentagdo indutiva da gramatica, para o
desenvolvimento da leitura e, a partir do modelo, prepardvamos nossas aulas.
Quanto mais proximas do modelo fossem as nossas praticas, melhor a nossa
avaliacio nos estagios. (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p.2)

Percebe-se, dessa forma, que as disciplinas pedagogicas e de pratica de ensino
se baseavam na concep¢do de que um professor de linguas é um profissional que domina o
método de ensino de linguas vigente na época, mediante treinamento, sendo capaz de replicar
as técnicas e estratégias exigidas pelo método fielmente, independente da lingua, do contexto e
dos alunos. Essa concepcao, muito forte nos anos 70, justifica-se pois naquele momento
histérico o proprio campo tedrico da Linguistica encontrava-se diante do predominio de
pesquisas linguisticas com foco predominantemente descritivas, embora ja houvesse
questionamentos quanto as relagdes entre lingua e sociedade.

Tal concepgao, que ainda reverbera nos cursos de formacado de professores, se
distancia da tdo almejada formacdo de profissionais criticos e capazes de refletir sobre sua
pratica pedagdgica levando em conta todos os fatores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

Posteriormente, na década de oitenta, ja € possivel observar que a Linguistica
Aplicada comega a consolidar-se como campo de estudo, que introduz novas perspectivas para
o ensino de linguas e para a formacdo de professores de linguas, ao incorporarem reflexdes
sobre novos tipos de abordagem de ensino, dentre eles, a abordagem comunicativa.

Naquele momento, a abordagem comunicativa representou um marco em cursos
de formacao docente ao romper com a concepgao de que formar professores significa “treind-
los para replicar um método de ensino”. Essa abordagem, ao apresentar “um conjunto de

principios norteadores da pratica docente e ndo mais [...] um conjunto de procedimentos
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metodoldgicos rigidos a serem seguidos” (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p.3), levou & introdugio
de reflexdes tedricas a respeito das particularidades e especificidades inerentes aos diferentes
contextos de ensino e aprendizagem que até entao eram ignoradas nos curriculos dos cursos de
Letras.

A grande mudanca curricular dos cursos de Letras conduzida na década de
noventa, segundo Vieira-Abrahdo (2010), consistiu na introdu¢do e consequente
supervalorizacdo da disciplina de Linguistica Aplicada, que ao privilegiar a construcao do
conhecimento tedrico do professor, acarretou na desvalorizacao da pratica pedagégica.
Essa constatacdo de Vieira-Abrahao (2010) destaca um ponto que nos parece de fundamental
importancia para compreendermos a dissociacdo entre teoria e pratica que se operou nos
curriculos dos cursos de Letras e que influenciou também sujeitos formadores de professor e
até hoje ecoa nos cursos.

Ao afirmar, enquanto professora universitaria formadora de professores de
linguas, que “chegamos até ao extremo de considerar que o nosso aluno estagiario pouco tinha
a aprender na escola publica e que o lugar por exceléncia para sua formacao era a “redoma” da
universidade” (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p.4), a autora evidencia a distincia que havia entre
a proposta curricular dos cursos de formagdo inicial e o contexto de atuagdo dos futuros
profissionais. Depreende-se, portanto, que tdo importante quanto a estruturagao curricular, ou
seja, a introducdo ou modificacdo de disciplinas que devem figurar nos cursos de Letras, ¢ a
forma como tais disciplinas sao concebidas dentro dos departamentos das instituicdes de ensino
e conduzidas pelos professores responsaveis. De pouco adianta a legislacao estabelecer a
obrigatoriedade das disciplinas pedagdgicas e praticas se estas forem concebidas somente como
o ensino de métodos de ensino a serem colocados em pratica; da mesma forma, pouco
contribuem para a formagdo dos professores as teorias produzidas pela Linguistica Aplicada se
elas levarem a desvalorizagdo dos conhecimentos advindos da pratica docente.

Nos anos 2000, o questionamento acerca dos métodos de ensino de linguas e a
valorizagao do professor reflexivo leva a popularizacao da perspectiva de ensino chamada pos-
método (KUMARAVADIVELU, 1994), segundo a qual deve predominar “a adequagao do
ensino aos contextos locais, a autonomia do professor para escolher os objetivos e
procedimentos para cada grupo especifico, mas tudo isso permeado pelo processo reflexivo”
(VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p.5).

Neste cenario, reconhece-se o professor como um produtor de teorias que reflete
sobre sua propria pratica de ensino, o que evidencia a necessidade de reconciliar teoria e pratica

— que haviam sido dissociadas historicamente — ao sugerir que o professor teorize sobre sua
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pratica docente com o aporte das teorias j& consolidadas na area, discutidas durante sua
formagao docente.

Embora a inclusao de disciplinas pedagogicas e praticas, bem como as de
Linguistica Aplicada, no curriculo tenha representado um avango em relagdo aos primeiros
curriculos que estruturavam os cursos de Letras, Paiva (2005), que participa desde 1991 de
comissoes que se dedicam a analisar cursos de Letras brasileiros, constatou que a formacao de
professores de linguas estrangeiras nao ¢ satisfatoriamente conduzida ora por conta da baixa
carga horaria dedicada aos conteudos de lingua estrangeira e por estas serem, muitas vezes,
ministradas por “pedagogos sem nenhuma qualificagdo especifica para a tarefa”
(principalmente nas institui¢des particulares de ensino superior), ora pela “disputa entre os
Departamentos de Letras e os de Educagdo” que “deixava uma falha nos curriculos,
evidenciando falta de integracdo entre os departamentos e até politicas de formacgdo
incompativeis” (como no caso das instituigdes publicas de ensino) (PAIVA, 2005, p.348).

Esse breve resgate historico sobre os curriculos dos cursos de Letras nos leva a

concepeao de que o curriculo:

supOe a concretizagdo dos fins sociais e culturais, de socializagdo, que se
atribui a educagdo escolarizada, ou de ajuda ao desenvolvimento, de estimulo,
e cenario do mesmo, o reflexo de um modelo educativo determinado, pelo que
necessariamente tem de ser um tema controvertido e ideologico, de dificil
concretizagio num modelo ou proposi¢do simples. (SACRISTAN, 2000,

p.15).

Tais aspectos ecoam os principios e concepgdes que embasaram a criagdo dos
primeiros cursos de Letras no Brasil e que ainda ndo puderam ser plenamente superados, sendo
possivel encontrar seus resquicios ao longo de todo o processo de mudangas e reformulagdes
desses cursos. Mesmo ja tendo havido novas reformulag¢des no curriculo minimo para os cursos
de Letras, que serdo discutidas no Capitulo 3, os curriculos atuais encontram-se inegavelmente
influenciados pelos que os antecederam, sendo possivel encontrar nas regulagdes de hoje
marcas visiveis dos curriculos aqui discutidos.

Com relacdo 4s mudangas e reformas curriculares, Sacristdn (2000) afirma,

ainda, que:

A relagdo de determinag@o sociedade-cultura-curriculo-prdatica explica que a
atualidade do curriculo se veja estimulada nos momentos de mudangas nos
sistemas educativos, como reflexo da pressdo que a instituicdo escolar sofre
desde diversas frentes, para que adapte seus conteudos a propria evolugdo
cultural e econdmica da sociedade. (SACRISTAN, 2000, p.20).
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Passaremos, entdo, a discutir a situagdo atual dos cursos de Letras no Brasil,
principalmente o que diz respeito a formagado de professores de linguas estrangeiras, passados

85 anos da criagao do primeiro curso de Letras em nosso pais.

1.2 O cenario atual dos cursos de Letras no Brasil e suas problematicas

Atualmente, em nosso pais, a educacdo formal reconhece a importancia da
aprendizagem de linguas estrangeiras, tanto por seu valor cultural, quanto pela influéncia que
esse aprendizado exerce sobre o desenvolvimento cognitivo e a formacdo da identidade e da
consciéncia cidada do individuo, incluindo seu ensino no curriculo oficial da educagao basica.

No entanto, na pratica, uma série de fatores inviabiliza sua plena realizagao bem
como a concretizagdo satisfatoria dos objetivos apresentados em documentos que procuram
estabelecer diretrizes para o ensino de linguas estrangeiras nesse contexto, tais como as OCEM
e os PCN Dentre esses fatores, salienta-se o baixo nivel de proficiéncia da lingua por parte de
muitos professores, salas numerosas (principalmente no que diz respeito a escola publica), carga
horaria reduzida, ensino voltado para provas de vestibulares (principalmente em escolas
particulares), entre outros, que contribuem para que o ensino de Linguas Estrangeiras Modernas
permaneca centrado na leitura, no vocabulario e na gramadtica, sem a devida atencdo a
habilidade oral e aos aspectos culturais e identitarios inerentes as linguas.

Ao realizar trabalhos de pesquisa e de formagao continuada com professores de
lingua inglesa da rede publica, Paiva (2003) apontou ainda outras questdes que merecem uma
reflexdo para um melhor entendimento da problematica. Uma dessas questdes esta relacionada
aos aspectos legais do ensino de linguas estrangeiras. A atual Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
n° 9394, de 1996, define a obrigatoriedade da oferta de uma Lingua Estrangeira Moderna a ser
escolhida pela comunidade escolar. Esta escolha, como se sabe, pelo menos em termos gerais
e por questdes historicas das politicas educacionais no Brasil, tem cabido exclusivamente as
institui¢cdes de ensino, que sem consultar a comunidade escolar, adotam o inglés como lingua
estrangeira moderna a ser inserida em seu curriculo.

No caso da lingua espanhola, somente com o projeto de Lei 3987/200 a oferta
do seu ensino passou a ser obrigatorio nas escolas, sendo de matricula facultativa para os alunos.
Tal lei, embora motivada por questdes de cunho muito mais politico e mercadologico do que
educacional, fomentou a circulagdo da lingua de nossos paises vizinhos em contextos escolares

brasileiros, ja que o ensino de inglés, a partir dos anos 60 e 70, predominou em grande parte
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das escolas brasileiras. Essa realidade afastou, durante muito tempo, os professores de espanhol
das escolas regulares de ensino, principalmente das publicas, j& que os institutos e centros
privados de idiomas sempre se apresentaram como o contexto de atuacao real desses
profissionais.

Ha um debate extenso na area de Linguistica Aplicada que evidencia o fato de
que o ensino oferecido em institutos privados de idiomas ¢ fundamentalmente distinto — tanto
nas questoes metodologicas que embasam o ensino quanto no objetivo Ultimo que ambos
almejam — daquele que se pratica nos estabelecimentos regulares de ensino, debate que encontra
eco na crenca popular de que “ndo se aprende inglés nas escolas regulares”. Nesse sentido, €
coerente afirmar que o contexto de atuacdo dos profissionais influencia na auto-identificacio
deste enquanto profissional. Além disso, a formacao académica que se oferece aos mesmos nem
sempre se ocupa desse tipo de discussao.

Concorrendo com os aspectos legais e culturais que constituem um entrave ao
ensino de linguas estrangeiras no Brasil, aponta-se também questdes relativas a formacao dos
professores de linguas. Em relacdo a formagao inicial dos professores de inglés, e a mesma
situagdo pode ser observada também no caso de professores de espanhol, Paiva (2003) reflete
sobre a problematica de as licenciaturas em Linguas Estrangeiras estarem atreladas as
Licenciaturas em Lingua Portuguesa, cujos contetidos ocupam a maior parte da grade curricular.
Por questdes de mercado e de concorréncia, empresarios da educacdo oferecem cursos de
formacao de professores de trés anos, nos quais as duas licenciaturas sao “empacotadas”, o que
dificulta, entre outros fatores, o desenvolvimento da competéncia comunicativa do professor.

Tendo sido membro da Comissao de Especialistas de Ensino de Letras, visitando
instituicdes de ensino superior e examinando processos, Paiva (2004) constata a precariedade
do cenario de formagdo de professores de linguas no Brasil, que apesar de contar com a boa
vontade das instituigdes que se empenham em melhorar tanto suas instalagdes como seu corpo
docente, ainda apresentam projetos pedagogicos tradicionais e ementas e bibliografias
ultrapassadas.

Modificar este cendrio de ensino de linguas em nosso pais (considerando nao s6
os aspectos legais envolvidos como também os de ordem docente) — sobretudo no que concerne
ao ensino de lingua espanhola — constitui um desafio, principalmente porque o ensino do
espanhol na escola regular ainda é recente e pouca pesquisa foi realizada nessa area. E nesse
sentido que esta investigacao pretende trazer contribui¢des, propondo reflexdes sobre a atuagao
docente e, consequentemente, formacao de professores em cursos de Licenciatura em Lingua

Espanhola.
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A literatura disponivel sobre o tema evidencia os entraves que se apresentam a
essa tdo necessaria mudanga, entre eles a forma como o ensino de linguas ¢ encarado pelas
autoridades educacionais. Uma leitura atenta de documentos educacionais oficiais torna

, . o o 12 )
perceptivel que o ensino de idiomas ¢ visto como algo pouco relevante'~, ficando a margem dos
grandes projetos pedagogicos. Um exemplo de tal fato pode ser encontrado nas consideragdes
preliminares dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira, divulgado pelo

MEC em 1998, na qual se 1¢:

Deve-se considerar também o fato de que as condi¢des em sala de aula da
maioria das escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos docentes,
material didatico reduzido ao giz e livro didatico, etc.) podem inviabilizar o
ensino das quatro habilidades comunicativas. Assim, o foco na leitura pode
ser justificado em termos da fun¢do social das Linguas Estrangeiras no pais ¢
também em termos de objetivos realizaveis, tendo em vista as condigdes
existentes. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1998, p.12)

Neste excerto, € possivel constatarmos que ao invés de investir mais em cursos
de formagao de professores mais eficazes e satisfatorios, aumentar a carga horaria do ensino de
linguas estrangeiras no curriculo brasileiro, disponibilizar recursos pedagdgicos para que as
aulas ndo sejam restritas a giz e material didatico, a sugestdo do Ministério da Educacao ¢
reduzir o ensino de linguas ao ensino de apenas uma habilidade, a leitura, o que pode tornar o
ensino macante e desmotivador, ignorando todas as possibilidades e oportunidades que o
dominio de uma lingua estrangeira confere ao individuo na sociedade globalizada moderna.

Um possivel desdobramento desta visao propagada pelos PCN (BRASIL, 2000)
¢ a maneira como a formagdo dos profissionais responsaveis pelo ensino de Linguas
Estrangeiras Modernas ¢ conduzida em muitos dos cursos de Letras do pais. Se a habilidade
que se exigira do professor durante sua pratica pedagdgica, considerando que os cursos de
formacgao de professores objetivam primordialmente a formagado de profissionais para atuar em
estabelecimentos de ensino basico, serd predominantemente a habilidade de leitura,
consequentemente pode-se criar a impressao de que nao hé necessidade de enfocar de forma
enfatica as outras habilidades, podendo acarretar deficiéncias na formagao desses professores.

Pesquisas como a de Paiva (2003) apontam para o fato de que em muitas

faculdades de Letras do Brasil, em fun¢do da pratica da dupla licenciatura, a formagao do

12 Apenas a titulo de ilustragdo, a gradativa diminui¢do da carga horéria destinada a lingua estrangeira ¢ a politica
monolingue da inclusdo do inglés como 4rea de estudo obrigatdrio na reforma do ensino médio evidencia que essa
situagdo se confirma.
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professor de Lingua Estrangeira fica a cargo de pedagogos, os quais nem sempre tem
familiaridade com conceitos de Linguistica Aplicada. Esses profissionais discutem em suas
aulas teorias de aprendizagem mais gerais, que sdo fundamentais para a formagao do docente,
mas que nem sempre dao conta de questdes especificas dos processos de ensino-aprendizagem
de uma lingua estrangeira.

Paiva (2003) salienta que nos anos de 1999 e 2000, a formacgdo docente nio
incluia as reflexdes teoricas e as atividades praticas necessarias para a formagao de professores
de linguas estrangeiras, o que consistia em um dentre os inimeros problemas identificados em
cursos de Letras. Tal lacuna ainda é observavel em muitos cursos de Letras de nosso pais
atualmente, porém a Politica Nacional de Formagdo de Professores (BRASIL, 2009)'3 buscava
instituir um regime de colaboracao entre Unido, estados e municipios com fomento a programas
de inducao para a formagao inicial e continuada de professores para a educacgdo bésica.

Ainda segundo a autora, com base em dados do MEC, a organiza¢do dos
curriculos consiste em outro fator que contribui para a ineficacia dos cursos de Letras na
empreitada de formar profissionais totalmente capacitados para lidar com a complexidade de
ensinar uma lingua estrangeira. Paiva (2003) destaca as seguintes deficiéncias curriculares: o
fato de os curriculos ainda serem estruturados em torno de disciplinas; serem informativos ao
invés de formativos, uma vez que estdo majoritariamente centrados no modelo de transmissao
de conhecimento; a dissondncia entre teoria e pratica; e estagios realizados de modo tradicional
(regéncia e observacao) sem a exploragao de tecnologias da informacao e comunicagao.

As novas diretrizes para cursos de Letras, aprovadas em 2001, procuram sanar
tais deficiéncias na medida em que privilegiam, entre outros pontos, o preparo para o uso de
tecnologias da informagdo e comunicacdo (letramento digital), apoiado por recursos
pedagdgicos tradicionais, embora pouco explorados, como biblioteca, laboratorio, videoteca,
etc; o trabalho em equipe; o processo de agao-reflexdo-acao continuo por parte do docente; a
pesquisa, tendo como foco o processo de ensino-aprendizagem; a formacdo continua do
professor; a autonomia das instituicdes para a constru¢ao de projetos inéditos e inovadores; e,
por fim, o estagio articulando teoria e pratica.

Além desses pontos, Paiva (2003) também ressalta que, segundo as novas
diretrizes, o profissional de Letras deve ter o dominio do uso da lingua ou das linguas objetos

de seus estudos, em termos de estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais.

13 A Politica Nacional de Formacdo de Professores foi instituida pelo Decreto 6755/2009, tendo sido revogado em
2016, pelo decreto 8752/2016. Disponivel em:  http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2009/decreto/d6755.htm Acesso em: 10.jan 2017
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Ainda neste sentido, Castro (1999) alega que a preocupacdo das disciplinas de
licenciatura tem estado predominantemente “na transmissdo de informagdes sobre métodos
especificos de ensino” (p. 12-13), gerando uma racionalidade técnica, com um professor
técnico aplicador de métodos de ensino. A autora acrescenta que a sala de aula se resume no
local onde se utiliza “um conhecimento pronto e acabado sobre o processo de ensino, sobre o
qual pairam as certezas sobre o qué, o como e o porqué ensinar” (CASTRO, 1999, p.12-13). A
formacdo calcada em tais pressupostos nao prepara o futuro profissional para lidar com as
situagdes de sala de aula no dia-a-dia. Isso, segundo Castro, exigiria “um profissional menos
técnico e mais reflexivo” (1999, p.16).

A partir da discussdo dos problemas relativos a formagdo de professores de
linguas estrangeiras, Paiva (2003) sugere algumas competéncias basicas e necessarias para a
formacdo do futuro professor, que estao de acordo com as novas diretrizes estabelecidas para
cursos de Letras. Como exemplo, a autora cita o dominio dos métodos e procedimentos
pedagogicos que possibilitam a atuacdo docente nos diferentes niveis de ensino e, por fim, a
habilidade de resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe € comunicar-se dentro
dos diversos saberes que compdem a formacao académica em Letras.

Castro também defende a inclusdo em cursos de Letras de “discussdo de
conteudos de Linguistica Aplicada, particularmente de questdes relativas a natureza da
linguagem em sala de aula e fora dela e aos processos de ensino/aprendizagem”, bem como de
“questdes relativas a contextos especificos nos quais a aprendizagem ocorre” (1999, p.18).

De acordo com Almeida Filho (1999) e Vieira-Abrahao (2001), ¢ importante que
os professores ndo apenas aprendam a utilizar o conhecimento tedrico em apoio a sua pratica;
¢ necessario aprender a avaliar tal conhecimento de modo critico. Para eles, nos cursos de
formagdo de professores, poderiam ser incluidas, desde as primeiras aulas, leituras e analises
de textos sobre ensino-aprendizagem de linguas, assim como a integragdo entre ensino e
pesquisa, objetivando, assim, a formacao de profissionais que estejam sempre refletindo sobre
sua pratica, considerando de forma critica a grande variedade de elementos que fazem parte da
Operacao Global de Ensino de Linguas (cf. Almeida Filho, 1999).

Partimos do pressuposto de que diversos saberes e competéncias sao
mobilizados no processo de planejamento, implementacdo e avaliagdo de atividades didaticas
em sala de aula e, nesse sentido, a constru¢do de uma identidade profissional docente se da, na
formagdo inicial, de modo continuo, em um processo no qual licenciandos interpretam e

atribuem significados as atividades desenvolvidas baseando-se em aspectos de sua histéria de
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vida, em valores pessoais e nas relagdes sociais com alunos, familias e instituicdes educativas
(PIMENTA; GHEDIN, 2002).

A pesquisa conduzida por Andrade, Barcelos e Batista (2004) — acerca das
crengas, expectativas e dificuldades de alunos de cursos de Letras — evidencia a preocupagao
que emerge durante a formagao pré-servigo de professores de linguas quanto a sua futura pratica
profissional como professor de lingua estrangeira.

Segundo os resultados da pesquisa, o contato tardio com a pratica real de sala de
aula, durante somente a breve disciplina de estdgio, a pouca carga horaria dedicada ao
desenvolvimento da competéncia linguistico-comunicativa devido a dupla licenciatura que
privilegia o ensino da lingua materna e a pouca reflexdo acerca dos processos de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira devido a auséncia de disciplinas de linguistica aplicada,
que acarreta uma defasagem no desenvolvimento da competéncia aplicada e formativo-
profissional (Almeida Filho, 2000), conferem aos alunos uma sensagdo de despreparo
pedagogico para a pratica docente enquanto professores de lingua estrangeira.

Tal sensagao apresenta consequéncias perturbadoras que ecoam e se perpetuam
no ja conturbado contexto educacional brasileiro, levando a dois principais cenarios: 1) os
alunos e/ou futuros professores em formagao se frustram em relagdo a carreira de docéncia em
lingua estrangeira, optando por outras praticas profissionais ligadas a sua formagao
universitaria ou ndo; 2) os alunos optam por atuar como professores de lingua estrangeira, mas,
devido a seu baixo dominio na lingua, decidem atuar na escola publica por acreditarem ser esse
um espago de menor cobranga e conhecimento, corroborando a crenca de que ndo se aprende
inglés (ou qualquer outra lingua estrangeira) na escola e dando continuidade a um ciclo vicioso
que confere a lingua estrangeira um carater de disciplina de menor importancia.

Segundo as pesquisadoras, os alunos relacionavam as dificuldades em seus
desempenhos como professores de inglés a falhas no curriculo do curso, afirmando haver
“deficiéncias em sua propria formagao” e acreditando que o “curso de Letras ndo os forma bem”
(ANDRADE, BARCELOS, BATISTA, 2004). Vale ressaltar que a pesquisa foi realizada em
uma universidade federal, que, a principio, sdo consideradas universidades que oferecem um
alto padrao de ensino.

As pesquisadoras concluem que, diante das crengas, expectativas e dificuldades
relatadas pelos alunos que participaram do estudo, “cursos de formagao de professores devem
seguir a nova lei da LDB e prever que o componente pedagogico faca parte de todo o curso de
Letras, desde seu inicio” (ANDRADE, BARCELOS, BATISTA, 2004, p. 27), evidenciando

assim a importancia da disciplina de estdgio, um dos Gnicos momentos durante a formagao
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académica que propiciou um contato real dos alunos com a pratica docente, momento este que
pode levar ao desenvolvimento da competéncia aplicada, que diz respeito ao “saber fazer”.

Embora muitas das competéncias atribuidas ao professor de lingua estrangeira
sejam constantemente desenvolvidas e aprimoradas ao longo de toda a carreira docente, ¢
fundamental que haja, durante a formagao académica, discussdes e reflexdes acerca destas — o
que fica a cargo das disciplinas tedricas do campo da linguistica aplicada; mas, sobretudo, ¢
primordial que os professores em formagdo pré-servigo tenham minimamente a oportunidades
de desenvolvé-las — o que deve acontecer durante as praticas pedagogicas que tém lugar durante
as disciplinas de estagio, dai a grande importancia das disciplinas de carater pratico que compode
os projetos pedagdgicos de cursos de formacgao de professores.

Atualmente ja ha um consenso na area de formagao de professores de que os
cursos de formacao de professores de linguas ndo devem se basear na transmissao de métodos
de ensino e contetdos linguisticos (como os ja ultrapassados métodos de ensino de linguas
estrangeiras ou os ainda presentes aspectos gramaticais a serem dominados), mas sim no
desenvolvimento de profissionais criticos e reflexivos, considerando sobretudo a influéncia que
o profissional do ensino exerce no processo de ensino e aprendizagem.

A este respeito, Vieira-Abrahdo (2004) ressalta que o ‘“‘conhecimento
experiencial” do aluno, ou seja, seu repertorio de crengas, pressupostos, valores, conhecimentos
e experiéncias, tem sido considerado um aspecto fundamental que deve ser considerado durante
o processo de formagdo de um professor, que ja “ndo ¢ mais visto como uma tabula-rasa que
pode ser simplesmente ‘treinado’ para atingir comportamentos desejados”, mas sim um “‘ser
total, situado social e historicamente, portador de uma rica histéria de vida” (VIEIRA-
ABRAHAOQ, 2004, p. 132).

Oliveira (2004), ao discutir os aspectos envolvidos no processo de aprender a

ensinar, afirma que

Prescrever tanto o conteudo necessario aos futuros professores para a sua
pratica de ensino quanto a definicdo das formas de capacitagdo a serem
utilizadas n3o ¢ mais o interesse primeiro da area. Faz-se necessaria a
investigacdo do conhecimento que os alunos-professores trazem para seus
cursos de formagao, assim como, da maneira que ele afeta as suas acdes em
sala de aula”. (OLIVEIRA, 2004, p.45)

Dessa forma, a autora cita a pesquisa realizada por Wideen, Mayer-Smith e
Moon (1998) acerca do “como futuros professores e professores iniciantes experienciam o

processo de aprender a ensinar” (OLIVEIRA, 2004, p.48) para corroborar sua tese de que ¢é
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fundamental considerar os conhecimentos prévios, crengas e expectativas que os professores
em formacgdo trazem consigo e que interagem com os conhecimentos desenvolvidos nos
programas de intervencao que ocorrem durante a formacgao profissional.

Resultados da pesquisa indicam que as crencas e expectativas dos alunos
advindas de sua propria experiéncia enquanto aprendizes tendem a se autoperpetuar e
influenciar sobremaneira a formagao académica e atuacao profissional destes professores, ainda
quando tais crengas e expectativas sdo confrontadas e até mesmo desmistificada por teorias
cientificas discutidas durante sua formagio (Wideen, Mayer-Smith eMoon'* apud OLIVEIRA,
2004).

Tendo em vista essa tendéncia verificada anteriormente pelos pesquisadores,
buscamos identificar em nossa pesquisa quais eram as expectativas que o grupo de egressos
tinha ao ingressar no curso de Letras da UFSCar e se tais expectativas foram confirmadas ou
transformadas durante a formag¢do académica recebida ao longo do curso.

Silva e Margonari (2007) se ocuparam da analise de trechos de relatorios de
estagio supervisionado de egressos do curso de Letras da UFSCar de 2002, cuja habilitacao era
portugués-inglés. O objetivo dos autores foi identificar “momentos de reestruturacao
profissional pelos quais (estes) passaram (p.131)”. Os autores constataram que:

Ainda enfrentam momentos de ansiedade e inseguranga com relagdo a futura
atuagdo profissional. No processo, essas sensagdes, além de muitas vezes
revistas e transpostas, correspondem a um periodo de instabilidade

profissional natural (inicio de carreira). (SILVA ¢ MARGONARI, 2007,
p.139).

Assim como Oliveira (2004) e Vieira-Abrahdo (2004), acreditamos ser
indissociavel a relagdo entre expectativas iniciais, formagao académica e pratica profissional de
professores de linguas. Ainda no sentido de ressaltar a importancia das disciplinas de carater
pratico para a formagao do professor, a pesquisa em questdo constatou que a intervenc¢ao dos
programas de formacao de professores foi mais eficaz e capaz de levar a uma autorreflexao de
ideias pré-concebidas quando estes se preocupavam em “interligar o conhecimento teérico com
a experiéncia pratica de ensinar dos professores” (OLIVEIRA, 2004, p. 49).

Em relacdo especificamente a pratica pedagogica que integra o estagio em sala

de aula, Oliveira (2004) ressalta dados interessantes observados na pesquisa de que:

4 WIDEEN, M.; MAYER-SMITH, J.; MOON, B. A critical analysis of the research on learning to teach: making
the case for an ecological perspective on inquiry. Review of Educational Research, v.68, n.2, p.130-178, 1998.
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os educadores geralmente supdem que o estagio fornece oportunidades de
pratica aos alunos-professores, ou seja, ¢ durante esse periodo que eles
poderdo implementar as orientagdes recebidas no curso de formag¢do de modo
a tentar melhorar o ensino nas escolas. Os alunos-professores, por outro lado,
acreditam que o estagio, mesmo servindo para que eles pratiquem e ganhem
experiéncia em ensinar, ndo ¢ uma etapa para tentar colocar em pratica as
orientagdes recebidas, mas sim um periodo no qual eles estdo preocupados em
“sobreviver” ao ministrar aulas e em obter boas notas. (OLIVEIRA, 2004, p.
49)

Kaneko (2016), ao analisar diarios dialogados de aprendizagem em uma
disciplina de estagio supervisionado de lingua inglesa do curso de Letras da UFSCar, constatou
que o desenvolvimento de competéncias de professores de lingua inglesa nos estagios iniciais
do processo formativo ocorreu por meio de reflexdes pertinentes sobre o processo de ensino e
aprendizagem de LEs. Nesse sentido, defende que a utilizagdo de diarios de aprendizagem,

neste contexto, contribuiu para:

a integracdo da teoria a pratica na disciplina de lingua inglesa, possibilitando
maior compreensao dos aspectos tedricos sobre ensino e aprendizagem devido
a relagdo com as experiéncias pessoais enquanto aprendizes de linguas.
(KANEKO, 2016, p.95).

Agregando resultados de sua propria pesquisa — na qual alunas-professoras
atentam para a diferenca encontrada no contexto vivenciado durante o estagio do curso e uma
sala de aula real de uma escola publica ja enquanto professoras de inglés — Oliveira (2004)
aponta para o papel fundamental que a pratica pedagdgica possui durante o processo de
formacao de professores, mas principalmente para a necessidade de que essa pratica, que muitas
vezes so tem lugar durante as chamadas disciplinas de estdgio, seja repensada e avaliada.

Um dos espagos que recentemente foi criado nos cursos de licenciatura para a
iniciacdo a docéncia ¢ o programa PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia), idealizado e financiado pela CAPES desde 2009, cujo objetivo ¢é o “aperfeicoamento
e valorizagdo da formagdo de professores para a educacdo basica”. Ao considerar a importancia
do trabalho articulado entre formacao inicial e continuada de professores e levando em conta a

necessidade de parceria colaborativa entre universidades e escolas:

a criacdo do Pibid teve a intengdo de fomentar a iniciagdo a docéncia com a
finalidade de melhor qualifica-la, mediante projeto especifico de trabalho e
concessao de bolsas, abrangendo as diferentes areas do conhecimento que
fazem parte do curriculo da educagdo basica. (GATTI et alli, 2014, p.9).
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Ao revisar o tipo de relagdo estabelecida entre universidades e escolas no ambito

da formacao de professores, Gregolin (2012) destaca que:

E possivel identificar, no recente histérico das universidades brasileiras, um
tipo de parceria com as escolas de educagdo basica que envolve tomada de
decisdo, planejamento, execugdo e avaliagdo baseados em um movimento
unidirecional, no qual a universidade assume as responsabilidades e os logros
do trabalho e a escola participa como co-adjuvante. Esse tipo de parceria
promoveu, ao longo do tempo, visdes sobre as culturas envolvidas que
contribuiram para o estabelecimento de estere6tipos que inviabilizam um
trabalho colaborativo e compartilhado. Nesse cenario, algumas agdes
extensionistas da universidade, assim como as praticas de ensino e os estagios
supervisionados nas escolas, tém se dado muitas vezes sem muita colaboragao
das escolas, que enxergam em tais agdes um movimento de invasdo e
perturbagdo. (GREGOLIN, 2012, p.2).

Alguns pesquisadores brasileiros (MATEUS, 2013!5; MATEUS, EL KADRI e
SILVA, 2013;' CASTELA, 2014'"; BARBOSA ¢ DANTAS, 2014!8; EVANGELISTA et al,
2015, dentre outros) tém se dedicado a discutir os impactos do PIBID na formagao inicial de
professores de linguas. No contexto do PIBID-UFSCar, cujo projeto Geral prevé uma formacgao
baseada “no movimento da mutua recriagdo da teoria na pratica” (PIBID/UFSCar, 2009), busca-
se uma parceria colaborativa entre universidade e escolas, por meio de agdes planejadas e
implementadas, com posterior registro das evidéncias e resultados, por parte dos licenciandos,
em formato de portifélios.

Como impactos do PIBID — UFSCar na formacao inicial dos licenciandos do
curso de Letras, Evangelista et ali (2015) indica a potencialidade dos portifélios enquanto

espaco para a revisdo de visdes dos licenciandos sobre a profissdo docente que:

(...) muitas vezes [sdo] marcadas por sentidos e preconceitos reforcados pelas
midias, tais como a associacdo direta entre a profissdo docente ¢ baixos
salarios, a infelicidade e frustragdes “proprias” da carreira, a incompeténcia
propiciada pela “fraca” formagao recebida na universidade, a impossibilidade

1> MATELUS, E. Priticas de formagdo colaborativa de professores/as de inglés: representagdes de uma experiéncia
no Pibid. Belo Horizonte: RBLA, 2013. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbla/2013nahead/aop3213.pdf
Acesso em: 10.abr 2016.

16 MATEUS, E.; EL KADRI, M. S.; SILVA, K. A. (Orgs.). Experiéncias de formagdo de professores de linguas e
o PIBID: contornos, cores e matizes. Campinas: Pontes, 2013.

17 CASTELA, G. O PIBID como Espago de Formagdo de Professores em Letras no Parana. Porto Alegre :
Evangraf/UNIOESTE, 2014. Disponivel em:
http://wwwS5.unioeste.br/portal/arquivos/pibid/Livros_ PIBID/OPIBIDcomoespacodeformacaodeprofessoreseml
etrasnoParana_GreicedaSilvaCastela.pdf Acesso em: 10.abr 2016.

¥ BARBOSA, M.V., DANTAS, F.B.A. Reflexdes sobre a formac¢io inicial de professores no Pibid / Marinalva
Vieira Barbosa, Fernanda Borges Andrade Dantas, (organizadoras). -- 1. ed. -- Campinas, SP: Mercado de Letras,
2014.
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de desenvolvimento de projetos e agcdes em escolas publicas. Tais sentidos sdo
constantemente revistos € problematizados, pelos orientadores, em busca de
uma melhor compreensédo sobre a docéncia e sobre seus aspectos estruturais €

politicos. (EVANGELISTA et ali, 2015, p.263).
Nesse sentido, a escola passa a configurar-se um espaco de construcio de
conhecimento sobre a carreira, pois, segundo os relatos nos portifolios deste contexto “as
dificuldades e conflitos sao ponto de partida para sugestdes de novas leituras e re-escritas dos

portifolios” (EVANGELISTA et ali, 2015, p.263).

1.3 Diretrizes governamentais que regulam os cursos de formacdo de professores de

linguas no Brasil na atualidade

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (BRASIL, 2001) para a Formagao
de Professores da Educagdo Basica, instituidas pelo Conselho Nacional de Educacgao através do
Parecer CNE/CP 009/2001, de 08 de maio de 2001, apresentam a no¢do de competéncias e
habilidades como o novo paradigma curricular para os cursos de formagao de professores. Os
curriculos devem se estruturar em fun¢do do desenvolvimento de competéncias e habilidades
que permitam a formagdo do perfil profissional objetivado pelos cursos de formacdo de
professores.

Dessa forma, abole-se o modelo de curriculo baseado em disciplinas comuns a
serem ensinadas em todos os cursos de Licenciatura e adota-se o modelo de competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas, ficando a cargo de cada curso o estabelecimento de
quais disciplinas curriculares instaurar no intuito de desenvolver cada competéncia e
habilidade. Substitui-se, também, a no¢ao de contetidos minimos a serem ensinados por ambitos
de conhecimento a serem introduzidos durante a formagdo dos professores. Nesse sentido,

amplia-se a concepgao de curriculo, que passa a ser entendido como

construgdo cultural que propicie a aquisicdo do saber de forma articulada. Por
sua natureza tedrico-pratica, essencialmente organica, o curriculo deve ser
constituido tanto pelo conjunto de conhecimentos, competéncias e
habilidades, como pelos objetivos que busca alcangar. Assim, define-se
curriculo como todo e qualquer conjunto de atividades académicas que
integralizam um curso. Essa defini¢do introduz o conceito de atividade
académica curricular — aquela considerada relevante para que o estudante
adquira competéncias e habilidades necessarias a sua formagdo e que possa
ser avaliada interna e externamente como processo continuo e transformador,
conceito que ndo exclui as disciplinas convencionais. (BRASIL, 2001, p.29)
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As DCNs estabelecem que os cursos de graduagdo em Letras devem ter
estruturas flexiveis, cabendo a cada Instituicdo de Ensino Superior definir o perfil profissional,
a carga horaria e as atividades curriculares basicas, complementares e de estdgio que comporao
o curso, visando sempre a formacao de um profissional dotado das habilidades necessarias para
se atingir competéncias que o capacitem para sua inser¢ao no mercado de trabalho. Assim, as
Instituicdes de Ensino devem elaborar curriculos que propiciem oportunidades de se

desenvolver as seguintes competéncias e habilidades, conforme instituido pelas Diretrizes:

dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas
manifestagdes oral e escrita, em termos de recepgdo e produgdo de textos;
reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicologico,
educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico; visdo critica das
perspectivas teoricas adotadas nas investigagdes linguisticas e literarias, que
fundamentam sua formagao profissional; preparagdo profissional atualizada,
de acordo com a dinadmica do mercado de trabalho; percep¢ao de diferentes
contextos interculturais; utilizagdo dos recursos da informatica; dominio dos
contetidos basicos que sdao objeto dos processos de ensino e aprendizagem no
ensino fundamental e médio; dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que
permitam a transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino. (BRASIL, 2001, p.30)

O desenvolvimento de um aluno-futuro professor que tenha conhecimento, mas
que analise criticamente as teorias propostas pelas investigagdes na area da linguagem, bem
como a formagao de um profissional que conceba a linguagem como um fenomeno
“psicoldgico, educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico”, em detrimento de
um individuo neutro que receba passivamente a literatura da area e que se interesse pela lingua
apenas por seu aspecto instrumental, evidenciam as mudancas epistemologicas e de diretrizes
que estao sendo operadas nos curriculos de cursos de formacao de professores de linguas desde
a criacdo dos primeiros cursos de Letras no Brasil, 85 anos atras.

Ainda segundo as Diretrizes Nacionais, os conhecimentos basicos que devem
ser abordados nos cursos de Letras sao aqueles do dominio dos Estudos Linguisticos e Literarios
fundamentados em uma concepcao de lingua e literatura como “pratica social e como forma
mais elaborada das manifestagdes culturais” (BRASIL, 2001, p.31). Estes conhecimentos
devem ser discutidos de modo a “articular a reflexao tedrico-critica com os dominios da pratica
— essenciais aos profissionais de Letras” (ibidem), evidenciando a necessidade de se conceber

a teoria como um recurso para se repensar as questdes inerentes a pratica, € ndo como um
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conhecimento absoluto a ser transposto a qualquer contexto. Mais que estabelecer contetidos
minimos a serem ensinados, as DCNs instituem as concepg¢des que devem subjazer o ensino de
tais conteudos, ressaltando que a lingua, o grande objeto de estudo dos cursos de Letras, deve
ser entendida como pratica social.

Em relagdo especificamente a formacdo profissional em Letras, caracteriza-se
como conhecimento basico “toda e qualquer atividade académica que constitua o processo de
aquisicdo de competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da profissao” (BRASIL, 2001,
p-31), que no caso das licenciaturas figuram os “contetidos definidos para a educagao basica,
as didaticas proprias de cada contetdo e as pesquisas que as embasam” (ibidem). A aquisi¢ao
de habilidades e competéncias deve estar atrelada ao desenvolvimento de atividades de carater
pratico durante todo o curso de formagao de professores, o que evidencia a importancia de se
introduzir as disciplinas de didatica e praticas de ensino desde o inicio do curso.

No que concerne a estruturacdo dos cursos de Letras, a resolu¢do CNE/CP 2, de
19 de fevereiro de 2002, por meio do Conselho Nacional de Educacgao, institui que os cursos de
formacdo de professores da Educacao Bésica em nivel superior devem apresentar uma carga
horaria minima de 3 anos, mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas. Dessa forma, obedecendo a carga horaria minima, os cursos devem, através
de seus projetos pedagdgicos, articular teoria e pratica, cumprindo com as seguintes dimensdes

dos componentes comuns

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; II - 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; III -
1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico cultural; IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico culturais. (BRASIL, 2002, p.34)

Faz-se necessario refletir a respeito desta estruturacao minima estabelecida para
os cursos de Letras no sentido de averiguar se a carga horaria minima de trés anos ¢ suficiente
para que se formem professores habilitados para o exercicio de duas linguas (o portugués ¢ a
lingua estrangeira cursada) e se as quatrocentas horas de estdgio curricular com inicio na
segunda metade do curso sdo suficientes para que o aluno forme sua identidade profissional e
se sinta preparado para enfrentar os desafios da pratica docente.

Com base no exposto acima, no capitulo 3 procederemos a exposicao, analise e

discussdo do projeto pedagogico do curso de Letras da UFSCar até entdo vigente a fim de
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levantar hipodteses sobre o tipo de implicacdes que a estruturacdo do curso acarreta para a
formag¢do dos futuros professores de lingua espanhola. Tais hipdteses poderdo ser,
posteriormente, confirmadas ou contestadas pelas falas dos alunos egressos que cursaram a
grade curricular em questao e que participaram da presente pesquisa.

Algumas das perguntas que norteiam nossas andlises sdo: A estruturacdo do
curso permite que o aluno desenvolva uma identidade profissional, sendo capaz de refletir e
teorizar sobre a pratica docente, desde o inicio do processo de sua formacao? O projeto
pedagdgico do curso perpetua o modelo tradicional que opera uma cisdo entre teoria e pratica,
enfocando primeiramente uma constru¢do de conhecimento tedrico a ser posteriormente
transposto para a pratica, ou ele se estrutura de forma a permitir que o contato com a pratica

possa ser embasado pela teoria produzida pela area da Linguistica Aplicada?

1.4 Algumas consideracdes a respeito da estruturacio de cursos de Letras e suas

consequéncias para a formacao de professores de linguas estrangeiras

Ao revisitar programas de cursos universitarios de Letras das ltimas décadas

para a formagao de professores de linguas, Monte-Mor (2015) afirma que:

Nos programas de formacédo inicial e continuada de professores, o discurso
frequentemente referia-se a professores que sempre tiveram a expectativa e/ou
sonho de ingressar no magistério. Essa representava uma idealizagdo do
professor cuja escolha pela docéncia implicava em vocagdo e, mais do que
essa, em amor a profissdo, em dedicagdo e desprendimento, uma visdo que,
para alguns, aproximava-se do conceito de sacerdocio. (MONTE-MOR, 2015,
p-29).

Gimenez (2004), em um artigo no qual discute as experiéncias de formacao
inicial em um curso de Letras, atenta para a mudanga que tem havido no perfil das pesquisas
desenvolvidas na area da Linguistica Aplicada. Segundo a autora, os estudos que outrora
investigavam fundamentalmente questdes relacionadas as linguas e seu ensino, relegando a
segundo plano a formagdo de professores (talvez em fungdo da visdo que se tinha desse
profissional como aplicador da ciéncia, que de forma mecénica colocava em pratica as
descobertas de pesquisas cientificas), passaram a considerar a relevancia de se investigar o

processo de formacdo destes profissionais, enfocando a necessidade de se construir um
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“referencial de formagdo sensivel as demandas das sociedade brasileira” (GIMENEZ, 2004,
p.171).

Gimenez questiona o consolidado modelo de formacao de professores que se
baseia na constru¢cdo de conhecimentos tedricos socialmente neutros a serem transpostos para
a pratica docente, advogando a favor de um modelo que considere o professor um profissional
que atua em “‘situacdes singulares, instaveis, incertas, carregadas de conflitos e dilemas” e que
encare 0 ensino como ‘“‘uma pratica social em contextos historicamente situados” (GIMENEZ,
2004, p.171).

Dessa forma, a partir desta autora, somos levados a considerar a importancia de
uma formacdo de professores de linguas estrangeiras que teorize a partir dos multiplos
contextos reais e possiveis de pratica docente, bem como a abandonar modelos que seguem o
caminham inverso ao enfocar a constru¢ao de conhecimentos tedricos a serem aplicados a
qualquer contexto de ensino de linguas.

Neste cendrio, o professor deve ser formado no intuito de ser capaz de avaliar,
questionar e tomar decisdes coerentes e embasadas, € ndo mais para somente implementar
teorias, métodos e técnicas advindos de outras praticas sociais. Surge assim um novo perfil do

aluno-futuro professor de linguas, definido por Celani da seguinte forma:

Nao ¢, por certo o “robd organico” (mero reprodutor), “operado por um
gerente” (seu coordenador? as normas impostas pelo MEC, pelas Secretarias
de Educagéo, pela escola? as editoras?) “por meio de um controle remoto”
(técnicas e receitas prontas, formulas, materiais didaticos a prova de
professor?), mas, “um ser humano independente”, com sélida base na sua
disciplina, (a lingua que ensina), mas com “estilo caracteristico de pensar”
(visdo de ensino como desenvolvimento de um processo reflexivo, continuo,
comprometido com a realidade do mundo e ndo mera transmissdo de

conhecimento). (CELANI, 2008, p.35)

Para Gimenez (2004), maiores sdo as chances de um curso de Letras ser bem-
sucedido na empreitada de desenvolver um profissional com o perfil delineado por Celani
(2008) quando seu projeto pedagogico se baseia em um modelo reflexivo de formagdao — ou
seja, reconhece que “os conhecimentos sobre ser professor precisam ser construidos na pratica
e a partir das experiéncias dos futuros professores” (GIMENEZ, 2004, p. 183) — e sua estrutura
consiga superar a cisdo que ha muito se estabeleceu entre teoria e pratica.

Nessa visao, a abordagem reflexiva e a teoria aliada a pratica, ou melhor, advinda

da pratica, devem ser partilhadas por todos as disciplinas, por todo os formadores e deve
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permear todo o curso. Segundo Gimenez (2004), quanto mais cedo forem introduzidos esses
conceitos e reflexdes em um curso de Letras, mais cedo comecara a se formar a identidade
profissional do futuro professor de linguas estrangeiras.

A este respeito, a autora diz que o fato de o dominio da lingua estrangeira a qual
passara a ensinar quando formado ndo constituir requisito basico para o aluno ingressar em
cursos de Letras, e o consequente papel de destaque que esta lingua passa a ter durante os anos
inicias do curso, faz com que o aluno leve mais tempo para romper com sua identidade de
aluno/aprendiz de lingua estrangeira, postergando a formacdo de sua identidade como
profissional/professor de lingua estrangeira.

A estruturacdo do curso, neste cendrio, ¢ fundamental para esse deslocamento
que deve haver na forma como o aluno-futuro professor se enxerga, pois, como salienta
Gimenez (2004), “o modo como o curriculo esta estruturado pressupde que a identidade
profissional s6 ¢ construida pelas disciplinas pedagogicas, por meio das disciplinas de
Linguistica Aplicada e Pratica de Ensino: estagio supervisionado” (2004, p.176), que
geralmente tém lugar nos anos finais dos cursos de Letras.

Vale ressaltar, no entanto, que ndo ¢ somente o curriculo explicito do curso que
influencia na formacdo dos professores, a forma como ele ¢ colocado em pratica pelos
professores-formadores exerce grande influéncia sobre os futuros profissionais da linguagem.
E fundamental, assim, que os agentes envolvidos na formagdo de professores contribuam
ativamente para criar situacdes que conduzam a transi¢cdo entre ser aprendiz e ser professor.

Outra consequéncia que pode decorrer do fato de as disciplinas que contribuem
para o desenvolvimento da identidade profissional serem alocadas nos anos finais da formagao
¢ o possivel desenvolvimento de uma pratica pedagdgica voltada mais para os “aspectos
técnicos ou instrumentais da lingua estrangeira”, que ignora os objetivos educacionais que
subjazem o ensino ¢ a aprendizagem de uma lingua estrangeira (GIMENEZ, 2004, p.177).

Pondera-se, portanto, que o foco inicial de cursos de licenciatura em Letras em
disciplinas puramente tedricas e naquelas que se ocupam do ensino puramente linguistico da
lingua estrangeira na qual o aluno se habilitard pode adiar a constru¢do da identidade
profissional, fazendo com que o professor em formacao se atenha ao seu papel de aluno,
postergando a constru¢do de sua identidade como professor. Neste sentido, ¢ relegado as
disciplinas pedagogicas e praticas, que figuram mais tardiamente nos cursos, a funcio de
estabelecer uma ruptura dessa identidade e tentar desenvolver a construcao de uma identidade

profissional.
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Diante desta realidade, sugere-se como imprescindivel que as disciplinas mais
teodricas estejam sempre aliadas aquelas de carater mais pratico, o que evidencia a importancia
de se analisar e repensar a estrutura dos curriculos dos cursos que se ocupam da formagao de
professores de linguas estrangeiras.

Consideramos que a estrutura dos cursos de formagdo inicial evidencia
concepgdes e contribui para a constitui¢do de identidades de professores de linguas. Tem sido
recorrente a afirmagao, por diversos autores (GATTI, 2014), de que a construgdo da identidade
profissional docente tem inicio na formagao inicial e se da ao longo do exercicio profissional.
Portanto, passaremos a discutir as no¢des de identidade e identidade profissional docente e,
posteriormente, apresentaremos nossa revisdo bibliografica contendo alguns resultados de

pesquisas anteriores no campo do ensino de linguas sobre essa tematica.

1.5 Nogoes de identidade e representacoes sociais e constituicio da identidade profissional

de professores de lingua estrangeira

O conceito de identidade tem sido objeto de reflexdo nas ciéncias sociais
(CASTELLS, 1999; HALL, 1990; BAUMAN, 2005), no campo da Educacao (SILVA, 1996)
e, mais especificamente, nos estudos que tomam como objeto os processos de interacao pela
linguagem (MOITA LOPES, 2002; CORACINI, 2003; RAJAGOPALAN, 1998, SIGNORINI,
2002), dentre outros. Em nossa pesquisa, compartilhamos da concep¢do de identidade
construida em um processo situado socio-historicamente, sempre em processo, sendo
inacabada, fragmentada e multifacetada.

Hall (2006) defende que a constituicao de identidades se da historicamente,
tendo cada individuo multiplas identidades, as vezes contraditorias, com as quais pode

identificar-se em determinado momento e em outro ndo. Segundo este autor:

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente ¢ uma
fantasia. Se sentimos que temos uma identidade unificada desde o nascimento
até a morte ¢ apenas porque construimos uma comoda estoria sobre nos
mesmos ou uma conformadora narrativa do eu (HALL, 2006, p. 13).

Essa no¢do de identidade compreendida enquanto processo “em constru¢do”

também ¢ compartilhada por Castells (1999), que propde encara-la em sua perspectiva multipla:

o processo de construcao de significado com base em um atributo cultural, ou
ainda um conjunto de atributos culturais, inter-relacionados, o(s) qual(is)
prevalece(m) sobre outras fontes de significado. Para um determinado
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individuo, ou ainda um ator coletivo, pode haver identidades multiplas. No
entanto, essa pluralidade é fonte de tensdo e contradi¢do tanto na auto-
representagdo quanto na agdo social. (CASTELLS, 1999, p.23)

Em nossa pesquisa, partimos do conceito de identidade definido por Dubar

(1997), que sintetiza as visdes anteriormente expostas como:

o resultado a um so6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo
e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializagao que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituigdoes. (DUBAR,
1997, p. 136).

Compreendidas em sua dimensao ao mesmo tempo individual e social, as
identidades referem-se aos processos de socializagdo e, dentre eles, nos ocuparemos dos

processos de profissionalizacdo docente. Morgado (2011) afirma que:

(...) aprofissdo docente tem sofrido transformagdes significativas ao longo das
ultimas décadas (...) que conduziram & emergéncia de um movimento de
profissionalizacao (TARDIF; FAUCHER, 2010) que pretendia apoiar ndo so6
a formacgdo inicial de professores, mas também a sua formagdo continua.
Convém esclarecer que existem autores (DAY, 2001; ROLDAO, 2008) que,
em vez de falarem em movimento de profissionalizacdo, preferem falar em
desenvolvimento profissional, considerando-o como um processo continuo de
formagdo e aprendizagem ao longo da carreira docente, circunscrevendo a
profissionalizacdo a primeira etapa desse processo, isto €, ao periodo de
formagao inicial que culmina na certificacdo do aluno/futuro professor ¢ no
reconhecimento da sua competéncia para exercer a profissdo. Tratando-se de
um processo que visa o desenvolvimento de competéncias profissionais, a
profissionalizagdo deve promover, em simultaneo, a apropriagdo de uma dada
cultura profissional por parte dos formandos e favorecer a construg¢do da sua
identidade profissional, construgdo essa que ira prolongar-se ao longo da sua
vida profissional. (MORGADO, 2011, p.796-797)

Temos como pressuposto que o processo de constituicdo de identidade
profissional docente estd relacionado com aspectos materiais e imateriais que impactam as
condi¢des de trabalho. Nesse sentido, as imagens e representagdes sociais que caracterizam e
prescrevem a profissdo docente contribuem para a configuracdo de identidades, levando
professores a se apropriarem de determinados valores e condutas em um movimento de
“atribuicdo e pertenca” (DUBAR, 1997). A relagdo entre a nocdo de “identidade” e

“pertencimento” também ¢ estabelecida por Bauman (2005), segundo o qual:

Tornamo-nos conscientes de que o “pertencimento” ¢ a “identidade” ndo tem
a solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda a vida, sdo bastante
negociaveis e revogaveis, e de que as decisdes que o proprio individuo toma,
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os caminhos que percorre, a maneira como age — ¢ a determinacdo de se
manter firme a tudo isso — sdo fatores cruciais tanto para o “pertencimento”
quanto para a “identidade”. Em outras palavras, a ideia de “ter uma
identidade” ndo vai ocorrer as pessoas enquanto “pertencimento” continuar
sendo seu destino, uma condi¢do sem alternativa. SO comecardo a ter essa
ideia na forma de uma tarefa a ser realizada, e realizada vezes e vezes sem
conta, e nao de uma s6 tacada. (BAUMAN, 2005, p.17-18).

O sentimento de “pertencimento” a determinado grupo profissional pode
modificar-se ao longo da trajetdria, em funcao das condigdes e situacdes com as quais se depara
o individuo. Buscando caracterizar a profissao docente, Huberman (2000) vem desenvolvendo,
desde a década de 70, pesquisas empiricas para compreender o ciclo de vida profissional de
professores. Esse autor propds uma classificacdo em etapas, de acordo com os anos de
permanéncia e os desafios encontrados na carreira ¢ defende a existéncia de uma série de
“sequéncias” ou “maxi-ciclos” pelos quais passam diversos individuos, em diferentes carreiras,
ndo necessariamente na mesma ordem ou de forma linear.

Huberman (2000) justifica que ndo pretende propor um modelo Uinico, com fases
obrigatorias e universais, mas que considera que o proprio mundo do trabalho oferece condigdes
para que os individuos vivenciem fases muito parecidas ao longo de suas atuagdes profissionais,
tais como incentivos salariais e condigdes infraestruturais. Nesse sentido, Huberman (2000)
afirma que: “(...) €, muitas vezes, a organiza¢do da vida profissional que cria, arbitrariamente,
as condicdes de entrada, empenhamento e promog¢ao que conferem significado a tais fases”
(HUBERMAN, 2000, p.53). Em sua pesquisa especifica sobre ciclo de vida profissional de

professores, Huberman (2000) propde a existéncia de pelo menos os seguintes ciclos:

1. entrada na carreira: 2-3 primeiros anos de ensino, caracterizados pelos contatos
iniciais com aspectos da profissdo e que envolvem sobrevivéncia e descoberta;

2. estabilizacido: entre 4 e 6 anos de ensino, caracterizada pela consolidagao das
habilidades docentes e pelo aumento de autonomia diante dos desafios da carreira;

3. diversificacido e experimentacio: entre 7 e 25 anos de ensino, caracterizada pela busca
de atualizacao e novas formas de ensino;

4. questionamento ou redelineamento: entre 15 e¢ 25 anos de ensino, podendo nado
ocorrer com todos os profissionais, essa fase ¢ caracterizada por incertezas e conflitos

quanto a escolha da profissao, levando a mudangas e/ou redirecionamentos na carreira;
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5. serenidade e distanciamento afetivo ou conservadorismo e queixas: entre 25 e 35
anos de ensino. Essa fase de “fim de carreira” pode estar caracterizada pela tranquilidade
e distanciamento dos movimentos de classe ou pelo ceticismo e resisténcia as mudangas;
6. Desinvestimento: a partir de 35 anos de ensino, caracterizada pelo desengajamento em

relag@o a profissao.

Tendo em vista os objetivos de nossa pesquisa, interessa-nos compreender
melhor o primeiro ciclo profissional, nomeado por Huberman (2000) como ‘“a entrada na
carreira”. Segundo o autor, nesse inicio ocorre a “exploragdo”, em que o professor experimenta
varios papéis, se sente entusiasmado com a profissao e com as situagdes com as quais se depara.
Mas também pode ocorrer o fendmeno do “choque de realidade”, a partir do questionamento
sobre seu desempenho enquanto professor e¢ as melhores alternativas para que possa
“sobreviver” na carreira.

Diversos autores tém se dedicado a compreender a complexidade envolvida com
a identidade profissional docente. Dentre esses autores, destaca-se a discussao proposta por

Pimenta (1997), segundo a qual:

“Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacio
social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisao das tradi¢des (...) Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias, constroi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor confere a atividade docente no seu cotidiano
a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo” (PIMENTA,
1997, p.6)

No Brasil, principalmente os pesquisadores do campo da Anélise do Discurso
tém discutido a constitui¢do identitaria de professores de linguas estrangeiras (GRIGOLETTO,
2006; OLIVEIRA, 2006; CORACINI, 2003; FABRICIO, 2011; TAVARES, 2011; dentre

outros). Dentre eles, destacamos Tavares (2011), que defende que:

A constitui¢do identitaria do professor de lingua estrangeira ¢ empreendida
por meio das identificagdes instauradas com as imagens de outros professores,
com os discursos que constituem sua formagdo, com os discursos que
compdem uma memdaria discursiva sobre o que ¢ ser professor, dentre outros.
Ela também ¢ fruto das experiéncias de ensino-aprendizagem que vivenciou.
Assim, a constitui¢do identitaria refere-se a uma construgdo imaginaria
multifacetada, heterogénea, em constante reformulacdo. Entretanto, para dar
conta de identificar um sujeito, ela se apresenta como ilusoriamente
homogénea ¢ estavel. (TAVARES, 2011, p.144-145).
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Consideramos, portanto, que a constituicao de identidade profissional docente
pode ter inicio ainda na formagdo inicial, no contato do licenciando com questdes tedricas
relacionadas com “o ensino de” (lingua espanhola, no nosso caso), na identificagdo (ou nao)
com os tipos de abordagem que utilizam os docentes do curso em seu ensino, na relagao que os
licenciandos estabelecem com o objeto de estudo/ensino, no contato com outros professores e
na atuacao em situagdes de ensino na educagdo basica.

Também consideramos que outras experiéncias e sentidos sociais sobre a
profissdo docente atravessam “os muros da universidade”, interagem e deslocam, provisoria ou
permanentemente, as certezas construidas no ambito da formagdo inicial. Os sentidos
construidos pelas legislagdes, pela midia, pelo senso comum, para citar apenas alguns, podem
produzir impactos nas configuracdes identitdrias dos professores em diferentes momentos
historicos.

Ao considerarmos que a constitui¢do de identidades ¢ sempre provisoria e em
constante modifica¢do e (re)construcao, temos a clareza de que seria impossivel “isolar” alguma
dessas variaveis, tomando-a como a principal responsavel pelas identidades narradas. Por uma
questao metodologica, nossa pesquisa busca apreender alguns aspectos que sao “percebidos”
por egressos como relevantes na constituicdo de suas identidades docentes. Passaremos a
apresentar, a seguir, resultados de nossa revisao bibliografica sobre pesquisas anteriores que se

debrucaram sobre o tema.

1.6 Revisdo bibliografica sobre pesquisas que discutem identidade profissional de

professores de espanhol

No campo da Linguistica Aplicada, Quevedo-Camargo e Ramos (2006)"
realizaram um estudo bibliografico sobre pesquisas desenvolvidas entre 1997 e 2006 sobre a
tematica da “identidade profissional do professor de lingua inglesa no Brasil”. Em texto

posterior, as autoras afirmam que:

a identidade profissional do professor de inglés no Brasil — o que deve saber,
o que deve fazer, onde deve atuar — parece, de fato, atravessar um momento
de crise exatamente porque o panorama educacional no pais tem mudado
drasticamente nos Ultimos anos como consequéncia das mudangas em nivel

19 Posteriormente esse estudo foi ampliado por El Kadri (2010), que focalizou pesquisas desenvolvidas entre os
anos de 2006 e 2008.
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mundial. E, portanto, relevante que procuremos conhecer pesquisas que
tratem da questdo da identidade do professor de inglés no Brasil, a fim de
identificar elementos que possam (re)construir ou (re)caracterizar sua
identidade profissional. (QUEVEDO-CAMARGO e RAMOS, 2008, p.190).

O levantamento das pesquisas brasileiras que tratam dessa tematica suscitou, nas

autoras, a importancia de se:

(...) construir um inventario de elementos constitutivos da identidade do
professor de lingua inglesa no cenario brasileiro, buscando elencar elementos
identificados pelos pesquisadores que se dedicam ao tema. Trabalhos nessas
perspectivas e pesquisas futuras que busquem fazer levantamentos mais
amplos do que os apresentados aqui certamente serdo de grande valor para
maior compreensdo das questdes identitarias do profissional de lingua inglesa
no Brasil. (QUEVEDO-CAMARGO e RAMOS, 2008, p. 194).

Embora nossa pesquisa ndo tenha a pretensao de “construir um inventdrio dos
elementos constitutivos da identidade do professor de lingua espanhola”, consideramos
relevante procedermos a uma revisdo bibliografica (ALVES-MAZZOTTI, 2002) sobre
pesquisas ja realizadas sobre a tematica da “identidade profissional do professor de lingua
espanhola no Brasil”, seguindo e adaptando a metodologia proposta por Quevedo-Camargo e
Ramos (2006)*°, com objetivo de compreendermos de que forma outros pesquisadores tém
caracterizado a identidade profissional de professores de espanhol e quais foram os principais
resultados encontrados por meio dessas pesquisas.

Alves-Mazzotti (2002) considera que a revisdo bibliografica permite, a0 mesmo
tempo, contextualizar o problema de pesquisa e analisar as possibilidades presentes na
bibliografia consultada. Em nossa revisao bibliografica sobre pesquisas que abordam a tematica
da identidade profissional docente do professor de lingua espanhola no Brasil, nos deparamos
com 11 pesquisas de mestrado e 3 pesquisas de doutorado concluidas entre os anos de 2003 e
2016, que passaremos a apresentar € comentar.

A pesquisa de mestrado de Camargos (2003)?! ocupou-se da investigagdo sobre

o processo de construcdo identitaria de um professor de espanhol como LE. Para tanto, baseou-

20 Como mecanismo de busca, as autoras haviam utilizado o Google e o Google Scholar. Em nossa pesquisa,
utilizamos o Portal de Teses ¢ Dissertagdes da CAPES. As palavras-chave utilizadas foram as seguintes, adaptadas
de Quevedo-Camargo e Ramos (2006): identidade do professor de espanhol, identidade do professor de lingua
espanhola, identidade profissional do professor de lingua espanhola e identidade profissional do professor de
espanhol.

2l CAMARGOS, M. L. de. Estrangeiro de si mesmo: conflitos no processo de construgdo identitaria de um
professor de espanhol no Brasil. Dissertacio de Mestrado em Lingiiistica Aplicada do Instituto de Estudos da
Linguagem da Universidade Estadual de Campinas, 2003. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000296014 Acesso em: 4 maio 2016.
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se na coleta de diversos dados, ao longo de um semestre, no contexto de ensino de uma escola
de idiomas do interior de Sdo Paulo. Como principais resultados, Camargos (2003) aponta que
“o menosprezo ao professor, a imposicao do livro didatico, a valorizacdo do falante nativo,
as precarias condicoes de trabalho, além de auséncia de suporte pedagdégico, por parte da
escola, afetaram fortemente a construcdo identitdria do professor em foco” (CAMARGOS,
2003, p.8, grifos nossos).

Vale destacar que os aspectos elencados na pesquisa de Camargos (2003)
referem-se a uma percepgao negativa das condi¢cdes materiais e simbodlicas de trabalho em um
contexto de ensino ndo-regular de idiomas (escola de idiomas).

Por meio de analise documental e bibliografica, a pesquisa de mestrado de Souza
(2009)*? resgata a memoria do ensino do espanhol no Estado de Sdo Paulo, problematiza a
importancia da interculturalidade no ensino de linguas, bem como as especificidades que
envolvem a aquisi¢ao do espanhol pelo brasileiro e analisa as politicas de difusdo e formagao
de professores para essa lingua estrangeira.

As consideragdes apresentadas pelo pesquisador também evidenciam uma

percepgao pessimista em relacao a identidade profissional docente, uma vez que afirma que:

Ao que tudo indica, estaremos fadados ao monolingiiismo. Historicamente, a
legislagdo previu espago para varias linguas estrangeiras no contexto escolar,
porém, predominou o monopdlio da lingua inglesa, ainda que este idioma
raramente tenha deixado de ser lingua estrangeira, mantendo sempre seu papel
de lingua do Outro falante (geralmente detentor do império), que poucas vezes
desestrangeirizou-se num continuo complexo. Nesse contexto, o ensino da
lingua espanhola enquanto disciplina curricular, diante das poucas condi¢des
propiciadas pelo Estado para que seja ofertada com qualidade, remete-
nos a condicdo socio-historica estabelecida de monolingiies. Apesar de o
Estado parecer imune as manifestacdes, este trabalho é concluido como mais
uma forma de resisténcia de uma memoéria para que o espanhol seja
difundido como lingua multidimensional e intercultural no territério
brasileiro, saindo do lugar de lingua parecida, logo facil, e que nio precisa
ser estudada ¢ ocupando o espago de uma possibilidade a mais de
subjetivacdo, de fazer-se outro, fortalecendo nossa identidade latino-
americana. (SOUZA, 2009, p.111-112, grifos nossos)

J4 Bettega (2009)%, em sua pesquisa de mestrado, objetiva caracterizar aspectos

da pratica pedagogica de professores de lingua espanhola que atuam em escolas estaduais,

22 SOUZA, F.M. Espanhol lingua estrangeira para brasileiros: Politicas de difusdo e formagdo de professores no
Estado de Sao Paulo. Dissertagdo de Mestrado. UNESP — Campus de Marilia, 2009.

23 BETTEGA, V. Professores da educagio basica e a pratica pedagdgica da lingua espanhola. .Dissertagdo de
Mestrado. Universidade do Oeste de Santa Catarina, 2009. Disponivel em:
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/cp120756.pdf Acesso em: 10 abr 2016.
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municipais e particulares situadas na regido norte do Rio Grande do Sul. Por meio de

questionarios, a pesquisadora constata que:

os professores municipais, estaduais e particulares destacam que os
conhecimentos académicos que adquiriram durante a graduac¢do nao
foram suficientes ou contribuiram apenas em parte para o ensino da lingua
espanhola e acrescentam o que mais contribui para a pratica pedagdgica,
dizendo: “Adquirimos um bom embasamento tedrico na universidade, mas
para a sala de aula ndo existe uma receita pronta, porque ao entrarmos em uma
sala de aula nos deparamos com uma outra realidade, onde nem sempre
conseguimos por em pratica a teoria que aprendemos na universidade.
Estes conhecimentos foram importantes, porém, nao suficientes, tive que
estudar muito, pesquisar ¢ planejar ¢ somente com a pratica e com a
realidade de cada escola é que as habilidades didatico-metodoldgicas surgem
¢ sdo transformadas e pesquisadas de acordo com cada situa¢do”. (BETTEGA,
2009, p.100, grifos nossos).

A tese de doutorado de Silva (2013)*, que discute a constituicdo identitaria do
professor de lingua espanhola durante a realizagdo dos Estagios Curriculares Supervisionados
em um Curso de Letras, também aborda a relacao teoria e pratica sob a perspectiva conflituosa

em que se da. Ao realizar entrevistas junto a licenciandos, a pesquisadora constata que:

ao analisarmos a constituicao identitaria do professor de lingua espanhola em
formagao na relacio conflituosa entre a teoria e a pratica, notamos que essa
relagdo vem marcada nos dizeres dos professores em formagdao como sendo
uma relacao dicotomica. Deste modo, “as teorias” estudadas no curso de
formagdo sdo nomeadas/designadas pelos futuros professores de teorias
“Muito filoséficas”, “muito distantes da realidade”, o que sinaliza e sustenta
o adagio: “teoria ¢é teoria, pratica é outra coisa”. Essa relacdo dicotomica
entre teoria e pratica é acirrada pelo fazer prescritivo das professoras
formadoras. Esse fazer prescritivo leva os professores em formagdo a
considerar os formadores, de maneira geral, como “utopicos”. (SILVA, 2013,
p.144, grifos nossos).

A relagdo teoria e pratica como aspecto que incide na identidade profissional de
professores de lingua espanhola também aparece problematizada na pesquisa de mestrado de

Infanger (2011)?°, que possui como objetivo investigar o processo de formacio de um grupo de

24 QILVA, L. C. A constituigdo identitaria do professor de lingua espanhola em formagdo: tensdo entre teoria e
pratica. Tese de Doutorado. Universidade Federal de Uberlandia, 2013. Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?po
pup=true&id_trabalho=134322 Acesso em: 10.abr 2016.

%5 INFANGER, G.E. O desenvolvimento da pratica pedagdgica de alunos professores de espanhol como lingua
estrangeira. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal de Sao Carlos, 2011. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/5717/3760.pdf?sequence=1&isAllowed=y Acesso em: 10 abr
2016.
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alunas-professoras de uma universidade particular do interior de Sdo Paulo, focalizando
especificamente de que forma se dé a relagdo teoria e pratica.

Por meio de entrevistas, diarios reflexivos e observagdes, a pesquisadora pode
compreender algumas das representagdes sobre o processo de ensino e aprendizagem e, dentre
eles, alguns dos aspectos que incidem sobre a identidade profissional docente. Segundo a
pesquisadora, o professor ¢ representado, no contexto investigado, como reprodutor de
conhecimentos ¢ (...) acreditam ser o papel da escola oferecer conhecimentos aos alunos,
transmitindo o maximo de conteudo” (INFANGER, 2011, p.105, grifos nossos). Nesse

sentido, os participantes da pesquisa:

Em seus diarios questionam-se sobre o fato de ser ou ndo uma boa
professora, uma vez que possuem duvidas sobre se saberdo ou nao “passar
conhecimento” ou precisam estar bem preparadas, pois quanto mais
conhecimento possuirem, melhor passardo. INFANGER, 2011, p.107, grifos
Nnossos).

A pesquisa de mestrado de Bohnen (2011)%¢ investiga, por meio de narrativas
autobiograficas, a construcao da identidade profissional de alunos de um curso a distancia de
Letras com habilitacdo em espanhol de uma universidade da regido norte do Brasil. As
narrativas dos alunos foram analisadas em busca de compreensdes sobre aspectos que
contribuiram para a constitui¢ao identitaria como professores de espanhol. Dentre as conclusdes

da pesquisa, vale destacar que:

Com relacdo a construgdo das identidades profissionais dos participantes,
chama a atencdo o fato de pouco terem se referido a graduacio
especificamente; sequer comentaram o estagio, por exemplo. E o estagio
costuma ser um fato marcante na vida académica de um futuro professor, seja
por razdes positivas ou negativas. Talvez esse fato seja revelador das
condi¢bes em que foi cursada a graduacdo. No entanto, hd sim aspectos
observaveis na construcdo das identidades profissionais dos participantes, os
quais se relacionam a um modelo de professor ideal ou herdi, e a idealizacao
da aquisicao da lingua espanhola. A figura do professor heroi, que pode
dar conta de tudo, pode ter sido construida em oposicdo a figura do mau
professor; essas sdo figuras que comumente marcam a vida escolar das
pessoas. (BOHNEN, 2011, p.76, grifos nossos).

26 BOHNEN, N.T. A jornada do herdi: a narrativa autobiografica na constru¢io da identidade profissional do
professor / Neusa Teresinha Bohnen. Dissertacao de Mestrado. Universidade Federal de Goias, 2011. Disponivel
em: https://perspectivas.letras.ufg.br/up/298/o/Dissertacao_Neusa_Bohnen.pdf Acesso em: 10.abr.2016.
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A imagem idealizada, na constituicdo identitaria de professores de lingua
espanhola, também aparece tematizada na pesquisa de mestrado de Morales (2012)?7, que
discute o papel da literatura na formagao de professores de lingua espanhola da Universidade
Federal do Parana. Para tanto, realiza entrevistas coletivas com alunos do curso de Letras, com
objetivo de compreender suas opinides e visdes sobre sua propria formacao e contrasta-las com
propostas dos documentos oficiais, bem como com manifestagdes publicas de associacdes de

professores de espanhol. Como questdes a partir de sua pesquisa, Morales afirma que:

a falha/falta da formagao dos professores de espanhol talvez esteja localizada
no que se entende pelo papel do professor de linguas, especialmente no
contexto atual do ensino de espanhol no Brasil. Para quem ¢ com quais
propositos esse professor ensinara? Qual ¢ seu papel na sociedade? Como a
sociedade v€ esse professor e o que se espera dele? Sdo perguntas que parecem
ndo serem sequer formuladas. Ao serem formuladas essas perguntas nos
obrigariam a repensar a funcio do ensino superior ¢ também a propor um
didlogo mais proximo com os outros niveis de ensino nos quais o professor
atuara. (MORALES, 2012, p.83).

A pesquisa de mestrado de Fiuza (2013) discute a constituicio de identidade

profissional a partir da analise de narrativas de historias de vida durante o processo de formacao
de professores de espanhol, tanto em espacos formais como em espagos nao-formais de

aprendizado. Como algumas de suas consideragdes, a autora destaca que:

E fato que o objetivo do curso de Letras é formar professores de linguas, aptos
nio s6 para usar a lingua, mas também compreender os aspectos mais
profundos de seu funcionamento. Porém, com o cenario atual, temos
algumas universidades que ndo exigem como requisito minimo para o
ingresso no curso a proficiéncia do idioma e que se dedicam, durante os quatro
anos de licenciatura, a ensinar a lingua, reproduzindo as aulas oferecidas nas
escolas de idiomas. Dessa forma, o aluno se forma sem saber ensinar a
lingua. (FIUZA, 2013, p.101).

Além desse tipo de abordagem nos cursos de Letras, Fiuza (2013) aponta como

um dos aspectos presentes nas narrativas docentes analisadas em sua pesquisa a questao da

2 MORALES, L.F. O papel da literatura na formagdo de professores de espanhol: um estudo bakhtiniano das
vozes sociais que circulam entre os estudantes de Letras da UFPR. Dissertagao de Mestrado. Universidade Federal
do Parana, 2012. Disponivel em: http://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/34693/R%20-%20D%20-
%20LIVIA%20FERNANDA%20MORALES.pdf?sequence=1 Acesso em: 10.abr.2016.

B FIUZA, A. C. B. Historias de formagdo de professores de lingua espanhola: caminhos formais ¢ ndo formais.
Dissertacdo de  Mestrado.  Universidade  Federal de  Uberlandia, 2013. Disponivel em:
https://repositorio.ufu.br/bitstream/123456789/15441/1/Ana%?20Cristina.pdf Acesso em: 10.abr 2016.
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“escolha da maioria dos professores pelo espanhol europeu em detrimento do americano”
(FIUZA, 2013, p.101), porém esse aspecto ¢ apontado pela propria pesquisadora como pouco
discutido em sua pesquisa e que poderia ser melhor explorado por outros autores.

A pesquisa de Dominguez (2013)%° problematiza como se definem as
identidades de um grupo de professores de Lingua Espanhola da rede publica e privada de duas
cidades do interior do Rio Grande do Sul. A partir de textos escritos produzidos por professores
em atuacdo, a pesquisa deparou-se com diversos aspectos que envolvem a profissdo, dentre
eles:

o seu amor pelo idioma, o sentimento de desvalorizacio, a presenga do
outro no seu texto quando fala do aspecto cultural — ja que estamos rodeados
de paises de habla hispana, dos professores que fizeram parte do seu
crescimento enquanto pessoa e profissional, da globalizacio que traz a ideia
¢ a0 mesmo tempo a exigéncia de como é importante saber uma segunda
lingua, no caso o Espanhol. (DOMINGUEZ, 2013, p.68, grifos nossos)

A pesquisa de mestrado de Souza e Souza (2013)*° problematiza o

desenvolvimento de competéncias de professores de lingua espanhola egressos de uma
universidade publica da Bahia, a partir da analise de narrativas produzidas durante um curso de

formacao. A pesquisadora aponta como encaminhamentos a partir dos resultados obtidos que:

¢ importante pensar nas proposi¢des curriculares que ainda ndo atendem as
demandas exigidas por uma sociedade cada vez mais global e digital. E
essa desatualizagdo dos cursos, em grande parte, mesmo com a publicacgdo de
resolugdes como CNE 492/2001, colaboram para um modelo de formacio
pouco ou nada, reflexivo que repete praticas metodologicas arcaicas que
nio reconhece a autonomia do estudante, nem o desenvolvimento de
competéncias especificas para o professor de LE. O redimensionamento
das proposi¢des curriculares permite, mesmo que idealmente, que se
estabelecam situagdes de aprendizagem que incitem a inserc¢ao de praticas que
estejam atentas ao novo perfil do profissional que ensina linguas. Isso implica
aumentar a carga horaria do estagio supervisionado para que propicie espacos
de reflexdao, instituir disciplinas dedicadas ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa - a fim de que os professores saibam se
comunicar e comunicar na LE que ensinarao - digital e intercultural
desses professores. Considero que, hoje, esses sejam pontos emergenciais.
(SOUZA e SOUZA, 2013, p.126-127, grifos nossos).

2 DOMINGUEZ, M.A.C. As representagdes identitarias de um grupo de professores de lingua espanhola: a sua
formagdo e trabalho profissional. Dissertagdo de mestrado. UCPEL, 2013. Disponivel em:
http://tede.ucpel.edu.br:8080/jspui/bitstream/tede/280/1/ANTONIA.pdf Acesso em: 10.abr. 2016.

30 SOUZA E SOUZA, L.S.. Arquitetura de Competéncias: experiéncias narradas por professores de lingua
espanhola em formacao. Universidade de Brasilia, 2013. Disponivel em:
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/16727/1/2013 _LizSandraSouzaESouza.pdfAcesso em: 10. Abr 2016.
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Sousa (2013)*!, em sua pesquisa de mestrado, objetiva compreender o processo
de implementagdo do ensino de lingua espanhola no contexto do Instituto Federal de Brasilia
(IFB). Por meio da analise documental e da coleta de dados com questionarios e entrevistas a
alunos e professores, a pesquisadora busca compreender como o “dito” nos documentos
norteadores do ensino de espanhol foi “feito” no contexto de pesquisa e seus resultados
implicam no “pretendido”, que sugere uma reformulagao no curso. Como resultados, a pesquisa

aponta que:

a implantagdo do ensino de espanhol como lingua estrangeira nos mais
diferentes niveis educacionais existentes dentro do IFB, além de lhe conferir
uma falta de identidade dentro da instituicio, que esta diretamente ligada a
imagem e ao papel do professor de lingua estrangeira dentro dos Institutos
Federais, lhe confere pouca expressividade e infelizmente, reproduzindo os
modelos em nossas escolas regulares, devolve as linguas estrangeiras o
carater de desprestigio também no ambiente de educacao profissional
exatamente porque € feito sem planejamento. (SOUSA, 2013, p.111, grifos
Nnossos).

Em sua pesquisa de mestrado, Anicézio (2012)*? busca compreender as razdes
pelas quais um grupo de professores de lingua espanhola da rede estadual do Mato Grosso
sentem dificuldades na producao enunciativa oral. Para tanto, a pesquisadora utiliza-se de um
questionario junto aos professores e analisa a estrutura curricular do curso de Letras em que se
formaram. Embora a tematica da constituicdo de identidade profissional docente ndo seja
central na pesquisa, a autora tece algumas consideragdes que caracterizam o docente formado

pelo curso de Letras analisado:

Os professores colocam que a formacdo em Letras nio tem atendido as
exigéncias atuais necessarias para o conhecimento de uma LE, ¢ que o
aluno entra no curso com a expectativa de realmente conseguir ser fluente
em espanhol. Como isso ndo acontece, as frustracdes comecam a marcar a
sua autopercep¢io como profissionais. (ANICEZIO, 2012, p.69, grifos
Nnossos)

A autora afirma ainda que:

31'SOUSA, A.S.. O ensino de lingua espanhola no Instituto Federal de Brasilia: o dito, o feito e o pretendido.
Dissertacao de Mestrado. Universidade de Brasilia, 2013. Disponivel em:
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/15516/1/2013 _AlessandraSilvadeSousa.pdf Acesso em: 10. Abr 2016.
32 ANICEZIO, G.F.C. Formagdo continuada: um caminho para a adequagdo enunciativa dos professores de Lingua
Espanhola de Mato Grosso. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal do Mato Grosso, 2012. Disponivel
em: http:/www.ufmt.br/ufmt/unidade/userfiles/publicacoes/b812c60c0c23d4c23433b68149¢678b8.pdf Acesso
em: 10.abr 2016.
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a forma como a ‘pratica oral’ tem acontecido, centrada na prontncia
imitativa do nativo, torna-se, muitas vezes, um obstaculo para que se
desenvolva a producdo enunciativa oral. As marcas da Lingua Materna sdo
inevitaveis ao se pronunciar em LE, porém os curriculos deveriam ser mais
tolerantes a isso, mostrando que se deve evitar a interlingua e que a prontincia
como o nativo nido € a unica correta e aceitavel. (ANICEZIO, 2012, p.84,
grifos nossos).

O mito do nativo como modelo de lingua também aparece como um dos aspectos
identitarios na tese de Machado (2016)*, que toma como objeto a pratica de avaliagio em um
curso a distancia de Letras e analisa 0 modo como a identidade do professor de espanhol ¢
representada, buscando compreender qual pratica de avaliacao estd sendo desenvolvida para
que seja possivel pensar possiveis propostas para um ensino voltado para o professor de LE em
formacao inicial.

A pesquisa considera que vem sendo “tragada uma identidade fragilizada para
os professores e isso representa mais um problema a ser enfrentado em sua profissdao”.

(MACHADO, 2016, p.32). Dentre seus argumentos, destacamos o seguinte:

Particularmente em relagdao ao ensino de ELE no Brasil, identificamos a
presenca da perspectiva nativocéntrica, que constitui uma questio
importante na construcao da identidade desse professor. Por um lado, cria-
se uma espécie de déficit identitario, que pode ser compreendido como um
elemento de identificacdo negativa para o professor de ELE nao nativo.
No entanto, a maior parte dos docentes em formagao (inicial ou continuada) ¢
constituida por falantes ndo nativos. Em razdo dessa perspectiva, professores
de lingua estrangeira niao nativos passam a construir para si uma
identidade marcada socialmente por uma falta, por um déficit. Por outro
lado, ¢ fortalecida a representac@o de que todo falante nativo de uma lingua
estrangeira é potencialmente um “professor” dessa lingua, mesmo que ndo
tenha qualquer tipo de formacgao técnica. Essa identificagdo do falante nativo
como um “professor”” em potencial acaba por instabilizar o processo de auto-
identificacdo do docente ndo nativo, uma vez que se estabelece como

parametro basico de identificacio do docente o saber pragmatico e

3 MACHADO, T.R.M. A avaliagdo do docente em formagio no curso de espanhol a distAncia da UFSC: uma
analise critica do género “atividade obrigatoria em EaD”. Tese de Doutorado. UFSC, 2016. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/167968/341613.pdf?sequence=1&isAllowed=y  Acesso
em: 11 dez 2016.
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intuitivo da lingua, e niao o saber técnico-didatico, isto é, o saber

profissional. (MACHADO, 2016, p.76, grifos nossos).

A pesquisa de doutorado de Gonzales Belaonia (2016)** objetiva compreender

as lacunas e conflitos existentes entre a realidade profissional de professores de lingua
espanhola do estado de Goias, participantes de um curso de formagao continuada e as politicas
linguisticas/educacionais vigentes que os orientam.

Em sua andlise documental, a pesquisadora destaca que, a partir da LDB (Lei de

Diretrizes e Bases) e suas reformulagoes:

Surge, portanto, a exigéncia de um novo agir docente que se fortalece ainda
mais com o carater descentralizador da LDBN/1996. Esse carater manifesta-
se na institucionalizagdo do regime de colabora¢do imposto a Unido, ao
Distrito Federal, aos Estados e aos Municipios. Para isso, prescreve que essas
instdncias deverdo organizar, em regime de colaboragdo, os respectivos
sistemas de ensino, outorga liberdade ¢ autonomia aos diferentes niveis da
Federagdo para a organizacdo de seus sistemas de ensino ¢ da autonomia as
escolas na funcio de elaborar, executar e avaliar seus Projetos Politico-
Pedagogicos (PPP). Esses ditames compreendem uma maior participacio
do professor na elaboracdo de documentos que prescrevem o ensino e
aprendizagem, exigindo uma nova representacdo social dos professores junto
as instancias governamentais que, até entdo, tinham sido encarregadas de
orientar ¢ prescrever a organizacdo da educagdo nacional. (GONZALES
BELAONIA, 2016, p.91, grifos nossos).

Em sua coleta de dados, a pesquisadora constatou que a percepcao do grupo de

professores participantes da pesquisa contradiz essa politica educativa, pois :

um dos aspectos que mais tem aparecido no grupo de professores-participantes
deste estudo: “a desconsideracio da voz do professor nas decisoes
verticalizadas assumidas pela Secretaria de Educacdo do estado de Goids”,
visto que os professores do grupo em questdo tém atribuido a esse aspecto
algumas relagdes com os problemas que eles enfrentam em sala de aula.
(GONZALES BELAONIA, 2016, p.119, grifos nossos).

Além da “desconsideracdo da voz do professor nas decisdes”, a pesquisadora

conclui que:

Quanto as institui¢des de educagao superior, percebemos o esvaziamento e a
desmotivacio nos cursos destinados a formacao de professores de lingua

34 GONZALES BELAONIA, S.G. Lacunas e conflitos: uma reflexdo sobre as diretrizes educacionais e a realidade
escolar do ensino de espanhol no estado de Goids.Tese de Doutorado. Universidade Federal de Goias, 2016.
Disponivel em: https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/tede/5795/5/Tese%20-
%20Sara%?20%20Guiliana%20Gonzales%20Belaonia%20-%202016.pdf Acesso em: 10.dez.2016.
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espanhola, visto que, diante do atual panorama, vislumbra-se uma situacao
pessimista para esse profissional. Nesse sentido, surgem duas possibilidades
pouco animadoras para dar continuidade a docéncia em lingua espanhola. A
primeira, ser lotado em varias escolas para cumprir uma carga horaria
que possibilite um salario digno ou, a segunda possibilidade, admitir uma
modulagdo em outra disciplina, para a qual o professor ndo possui saberes
especificos. (GONZALES BELAONIA, 2016, p.136-137, grifos nossos).

Com relagdo a revisdo bibliografica realizada, vale destacar que ha uma
concentragio de pesquisas desenvolvidas na ultima década, especialmente de 2009 a 2016*, o
que pode sinalizar um aumento no interesse pela tematica motivado pelas questdes de ordem
historica e politica pelas quais tem vivido a situagdo do ensino de espanhol no Brasil e, mais
especificamente, as possiveis configuragdes da profissdo de professor de espanhol.

Outro dado relevante a partir de nossa revisao bibliografica diz respeito a
diversidade de instituicdes e regides nas quais foram desenvolvidas as pesquisas, o que
evidencia que ha uma preocupacgao nacional em compreender essa problematica enquanto tema
de pesquisa cientifica.

Também vale ressaltar que os resultados obtidos com as pesquisas anteriormente
apresentadas tematizam, em geral, aspectos negativos ou idealizados relacionados com a
constituicdo de identidade profissional do professor de lingua espanhola, o que também pode
ser compreendido a luz de fatores histdricos e politicos de (ndo)implementagdo dessa lingua
nos curriculos das escolas regulares brasileiras.

Apresentamos, a seguir, um quadro-sintese das pesquisas anteriormente
arroladas que tomam a temadtica da identidade profissional docente do professor de lingua
espanhola no Brasil, com objetivo de oferecer um panorama das pesquisas anteriores e situar

nossa pesquisa no interior das discussoes:

Autor/Ano Aspectos constitutivos de identidade profissional docente de lingua espanhola
Camargos menosprezo ao professor;
(2003) imposi¢ao do livro didatico;

valorizagdo do falante nativo;
precarias condi¢des de trabalho;
auséncia de suporte pedagogico

Bettega (2009) conhecimentos académicos nio foram suficientes ou contribuiram em parte
constatacdo de que ndo existe “receita pronta” para a sala de aula

nem sempre € possivel por em préatica a teoria que aprende na universidade
aprendizado da docéncia somente com a pratica e com a realidade de cada escola

Souza (2009) fadados ao monolingiiismo, monopdlio da lingua inglesa
poucas condi¢des propiciadas pelo Estado para que seja ofertada com qualidade

35 Com apenas 1 pesquisa de mestrado concluida em 2003, o conjunto refere-se ao intervalo de 2009 a 2016.
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espanhol como lingua multidimensional e intercultural no territorio brasileiro, saindo do lugar de
lingua parecida, logo facil, e que ndo precisa ser estudada

Infanger (2011)

ser ou ndo uma boa professora
duvidas sobre se saberdo ou ndo “passar conhecimento”
quanto mais conhecimento possuirem, melhor passarao.

Bohnen (2011)

Apagamento das experiéncias do estagio

péssimas condi¢des em que foi cursada a graduacdo

modelo de professor ideal ou herdi (que pode dar conta de tudo, pode ter sido construida em
oposicao a figura do mau professor)

idealizacdo da aquisi¢do da lingua espanhola

Morales (2012)

falha/falta da formagao dos professores de espanhol

questionamentos sobre papel do professor de linguas, especialmente no contexto atual do ensino
de espanhol no Brasil

repensar a fungdo do ensino superior

propor um didlogo mais proximo com os outros niveis de ensino nos quais o professor atuara

Anicézio (2012)

Ideal de pronuncia imitativa do nativo
curriculos deveriam ser mais tolerantes, mostrando que a pronuncia como o nativo ndo ¢ a unica
correta e aceitavel

Silva (2013) relagdo conflituosa entre a teoria e a pratica (como sendo uma relagdo dicotomica
teorias” estudadas no curso de formacdo sdo nomeadas/designadas “muito distantes da realidade,
fazer prescritivo das professoras formadoras
Fiuza (2013) aulas no curso de Letras que reproduzem as aulas oferecidas nas escolas de idiomas (o aluno se
forma sem saber ensinar a lingua).
escolha da maioria dos professores pelo espanhol europeu em detrimento do americano
Dominguez Sentimento de amor pelo idioma
(2013) desvalorizacdo da carreira

modelo dos professores que fizeram parte do seu crescimento enquanto pessoa e profissional

Souza e Souza
(2013)

curriculos que ainda ndo atendem as demandas exigidas por uma sociedade cada vez mais global
e digital (desatualizagdo dos cursos)

modelo de formagao pouco ou nada reflexivo que repete praticas metodologicas arcaicas

ndo reconhecimento da autonomia nem desenvolvimento de competéncias especificas para o
professor de LE.

novo perfil do profissional que ensina linguas

necessidade de aumentar a carga horaria do estagio supervisionado para que propicie espacos de
reflexdo,

instituir disciplinas dedicadas ao desenvolvimento da competéncia comunicativa

Sousa (2013)

falta de identidade dentro da instituicdo, que estd diretamente ligada a imagem e ao papel do
professor de lingua estrangeira

reproducdo dos modelos em nossas escolas regulares

carater de desprestigio porque ¢ feito sem planejamento

Machado (2016)

perspectiva nativocéntrica - déficit identitario (identificacdo negativa para o professor de ELE
ndo nativo).

representagdo de que todo falante nativo de uma lingua estrangeira é potencialmente um
“professor” dessa lingua, mesmo que ndo tenha qualquer tipo de formagdo técnica.

Gonzales
Belaonia (2016)

esvaziamento e desmotivagdo nos cursos destinados a formagdo de professores de lingua
espanhola,

situacdo pessimista para esse profissional (professor de lingua espanhola).

Necessidade de ser lotado em varias escolas para cumprir uma carga horaria que possibilite um
salario digno

Quadro 1: Pesquisas sobre identidade profissional docente do professor de lingua espanhola no Brasil

As pesquisas anteriormente arroladas corroboram uma das conclusdes as quais

chega El Kadri (2010):

a relagdo do profissional com a lingua que ensina apresenta-se como o
principal fator constituinte da identidade destes professores. A comparagio
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constante com os padrdes do falante nativo, a inseguranga e incertezas quanto
ao seu desempenho lingiiistico ¢ uma emergente valoriza¢do da identidade
nacional brasileira presente nas pesquisas demonstram uma relagdo permeada
de incertezas e conflitos que esta sempre em busca de algo mais, numa relagéo
de “falta de”. O que se percebe, contudo, é que os saberes pedagodgicos —
também outro principal constituinte da identidade profissional dos professores
— tampouco s3o mencionados, o que apresenta a ilusdo de que ser bom
professor ¢ saber bem a lingua. (EL KADRI, 2010, p.84).

Cientes da importancia do papel da linguagem nas formas de organizacao social
e profissional, nos fundamentamos teoricamente nas contribui¢des de Machado (2002, 2009) e
Machado e Bronckart (2005) e partimos do pressuposto teérico de que a a¢do, mediada pela
linguagem, ¢ o resultado da apropriacao das propriedades de atividade social humana, verbais
ou nao-verbais. Nesse sentido, o agir comunicativo mobiliza conhecimentos construidos
historicamente e de forma coletiva nas intera¢des entre grupos. Concordamos com Machado

(2009) quando esta afirma que:

Para compreender melhor a atividade educacional, os objetos de analise nédo
sdo as condutas diretamente observaveis, mas os textos que se desenvolvem,
tanto na propria situag@o de trabalho quanto os que se desenvolvem em outros
momentos, sobre essa atividade profissional. (MACHADO et alii, 2009,

p.18).

Consideramos, portanto, que os relatos de professores em formacao inicial (em
formato de portifélios) e, posteriormente, em inicio de carreira sobre a situa¢do de trabalho
podem evidenciar aspectos de constituigdo de identidade profissional, construidos
historicamente e situados no tempo e espaco presentes. Machado e Bronckart (2005, p.187)

definem que:

O chamado trabalho prescrito, homogeneizado pela instituicdo escolar, ¢
frequentemente delineado nos chamados textos prescritivos, que incidem
sobre a organizagdo das classes, a distribui¢do do tempo disponivel, os
objetivos do ensino, as rotinas da interagdo, as agdes a serem desenvolvidas
etc ... enquanto o trabalho realizado varia a cada situagdo de ensino especifica,
caracterizando-se por uma transformagdo permanente das prescrigoes, que €
realizada pelo proprio professor, diante das necessidades especificas com as
quais se confronta. (MACHADO e BRONCKART, 2005, p.187).

A constituicdo de identidade profissional estd diretamente relacionada com

representacdes sociais e, no caso do contexto brasileiro de ensino de espanhol, ha determinadas
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visdes relacionadas a essa lingua singularmente estrangeira (CELADA e
GONZALEZ, 2000) que reforgam imaginarios brasileiros de que “o espanhol é facil”, de que
“basta decorar listas de palavras de falsos amigos” que podem incidir sobre a constituicdo
identitaria de professores. Também vale destacar que os eventos ocorridos nos cenarios
politicos, nacionais e internacionais, também impactam a carreira docente e contribuem para
reconfiguragdes de identidades profissionais.

Nesse sentido, embora ndo seja nosso objetivo discutir os impactos do novo
cenario politico instaurado a partir de 2016 em relacao a Educagao e, mais especificamente, ao
ensino de espanhol, a reformulacdo do Ensino Médio, as reformas da Previdéncia e das Leis
Trabalhistas, consideramos imprescindivel destacar que essas reformas propostas certamente
produzirdo novas identidades docentes, pois produzirdo novas condi¢des materiais de trabalho
e lugares simbodlicos para professores de lingua espanhola.

Apresentaremos, no proximo capitulo, o percurso investigativo da pesquisa.
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CAPITULO 2

PERCURSO INVESTIGATIVO

Neste capitulo, caracterizamos a natureza qualitativa da pesquisa, baseada em um estudo de
caso exploratorio, com a apresenta¢do do contexto, dos participantes e dos dados coletados.
Também apresentamos os procedimentos de coleta e andlise dos dados, baseando-nos na
metodologia da Andlise de Conteudo (BARDIN, 1977). Ao final, apresentamos, de forma
sintética, ilustracoes do percurso investigativo e do movimento interpretativo e dados

analisados pela pesquisa.

2.1 A natureza, os objetivos e perguntas de pesquisa

Trata-se de um estudo de caso de cunho exploratério (YIN, 1984), natureza
qualitativa com uso de dados quantitativos, que se insere na perspectiva interpretativista
(ERICKSON, 1986) e tem nos procedimentos etnograficos de coleta e andlise de dados
(MOITA LOPES, 1994, 1996) sua base de sustentagao.

Yin (1994, p.168) defende que os estudos de caso exploratdrios buscam levantar
hipbteses e perguntas relevantes que possam orientar futuras pesquisas pois podem “cobrir o
assunto ou problema a ser explorado, os métodos de exploracao, as descobertas da exploragao,
e as conclusdes”.

O objetivo central da pesquisa foi, portanto, explorar um contexto de formagao
de professores e discutir as relacdées entre a formagao inicial oferecida pelo curso de Letras da
UFSCar e as praticas profissionais de ensino de lingua espanhola de egressos do curso em
“inicio de carreira” (HUBERMAN, 2000), buscando compreender alguns dos aspectos do
processo de desenvolvimento profissional docente ainda na formagao inicial.

Para tanto, buscamos responder as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Qual ¢ a percepgdo dos egressos em inicio de carreira sobre sua formagao inicial?

2) Quais aspectos relacionados com a constitui¢ao identitaria como professor de lingua
espanhola sdo evidenciados ainda na formagdo inicial no portifélio docente? Quais
desses aspectos sdo recorrentes em outras pesquisas desenvolvidas sobre a mesma

tematica?
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A visdo interpretativista que embasa o estudo considera o contexto social no qual
se inserem os participantes da pesquisa, observando as interagdes entre eles, com base sempre
nas agdes humanas. Segundo Moita Lopes (1994), o estudo interpretativista enfoca a
“subjetividade, ou melhor, a intersubjetividade, os significados que os homens ao interagirem
uns com os outros, constroem, destroem e reconstroem” (1994, p.332).

Sendo extremamente subjetivos, os significados conferidos as interagcdes nao
devem ser tomados como a unica verdade existente; ao contrario, ¢ necessario considerar que
cada interacdo decorrente de cada contexto especifico produz seu significado subjetivo e
particular, o que pode levar a diferentes interpretacdes.

Para Erickson (1986), a pesquisa interpretativista apresenta como objetivo
primordial “descobrir € comunicar as perspectivas significativas das pessoas estudadas, como
um intérprete faz quando traduz o discurso do falante ou do escritor” (1986, p.123). O autor
corrobora a necessidade de investigar o contexto social no qual se insere cada participante,
rechacando, assim, o estabelecimento de categorias pré-estabelecidas de observacdo que
acabam por falsear os dados obtidos e, consequentemente, a analise que deles resulta.

Seguindo as premissas de Erickson (1986) e Moita Lopes (1994) descritas acima,
buscou-se dar voz aos participantes dessa pesquisa, considerando sempre o contexto social no
qual se inserem. Suas proprias interpretagdes sobre os eventos investigados sdo consideradas
primordiais para as andalises conduzidas pela pesquisadora.

Para cumprir com um dos objetivos da pesquisa, o de descrever e analisar o
curriculo vigente do curso de Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol da Universidade
Federal de Sao Carlos, no intuito de constatar se 0 mesmo oferece oportunidade a seus alunos
de construirem, em sua formagao inicial, conhecimentos e competéncias que serdo mobilizados
em suas praticas profissionais como professores de lingua espanhola, consta como fonte de
dados o "Projeto Pedagdgico do Curso de Letras", reformulado em 21 de julho de 2008.

Segundo Machado e Abreu Tardelli (2005, p. 13), a anélise documental pode
fornecer informagdes e caracteristicas textuais e enunciativas sobre documentos do contexto
educativo e, nesse sentido, evidenciar de que forma configuram-se as tarefas prescritas aos

docentes, auxiliando o pesquisador a compreender:

uma sé€rie de questdes que permitem sua operacionalizagdo, tais como: Quais
sdo os elementos do trabalho docente que s3o tematizados? (seus
conhecimentos, suas competéncias, suas atitudes, o papel e os conhecimentos,
competéncias e atitudes dos alunos?) Qual é o grau de generalidade ou de
especificidade com que sdo elencadas as tarefas prescritas aos professores?
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Que tipo de responsabilidade ¢ atribuida aos professores? Para desenvolver
que tipo de processos? (MACHADO e ABREU TARDELLI, 2005, p.13).

Além da analise documental, nossa pesquisa também baseia-se na analise de
respostas a um questiondrio semi-estruturado, na analise de excertos de portifélio docente
produzidos pelos participantes durante a formagao inicial e na confrontacdo com resultados de
pesquisas anteriores.

Passaremos a caracterizar o contexto, os participantes, formas de coleta e analise

dos dados.

2.2 Contexto: a UFSCar e o curso de Letras

A Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) foi criada em 1968, tendo sido
a primeira dessa natureza no interior do Estado de Sdo Paulo. A Universidade possui quatro
campi*®, sendo o principal localizado em Sdo Carlos, municipio distante 235 km da capital do
Estado. Atualmente, a UFSCar oferece nos quatro campi 65 cursos de graduacao, sendo 58
cursos presenciais, 2 do convénio PRONERA e 5 cursos na modalidade a distancia, 75 cursos
de pos-graduacao stricto sensu e um diversificado conjunto de programas de pesquisa e de
extensdo. Dados do relatorio de gestdio, publicado em 20147, apontam que a comunidade
universitaria atualmente ¢ formada por 20.475 alunos e 2.101 servidores docentes e técnicos-
administrativos.

Para oferecer formagao solida a esses futuros profissionais, a UFSCar conta com
um corpo docente de alto nivel de qualificagdo, composto por 98,92% de doutores ou mestres.
Em sua maioria, os professores desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensao de forma
indissociavel, em regime de Dedicagdo Exclusiva a Universidade.

A UFSCar tem uma forte tradi¢do em cursos de formacao de professores para os
diferentes niveis da Educacdo Basica brasileira (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) pois, dos seus 65 cursos de graduacdo, 20 sdo cursos de Licenciatura,
distribuidas nas principais areas do conhecimento: Ciéncias Bioldgicas, Quimica, Fisica,
Matematica, Letras, Educa¢do Fisica, Musica, Educagdo Especial, Geografia, Pedagogia e

Filosofia.

36 Além do campus de Sdo Carlos, a UFSCar também possui o campus de Araras (distante 170 km da capital), o campus de
Sorocaba (distante 100 km da capital) e o campus Lagoa do Sino (distante 266 km da capital, em Buri).
37 Dados disponiveis para consulta em: http://www.ccs.ufscar.br/dados-da-ufscar
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Recentemente, a Administracdo Superior da UFSCar, por meio de sua Pro-
Reitoria de Graduacdo, tem promovido acdes de fortalecimento dos cursos de Licenciatura.
Destacam-se, dentre essas agoes, a realizacao anual do Férum das Licenciaturas e a organizagao
de reunides perioédicas do PRODOCENCIA, que tém possibilitado a reflexdo e o debate sobre
questdes acerca da profissdo docente, da escola como locus preferencial de atuacdo docente e
sobre o perfil de professor a ser formado na UFSCar.

Nos ultimos anos, a UFSCar vem respondendo a diversos editais e chamadas
publicas, relacionados com a melhoria do ensino e da  qualidade
da formacao inicial de professores. Nesse sentido, diversos docentes do curso de Licenciatura
em Letras, ao buscarem a diversificacao de suas agdes formativas, foram contemplados com o
financiamento e a viabilizacdo das seguintes agdes: a) Programa de Consolidagao das
Licenciaturas (PRODOCENCIA), periodo de 2007 a 2011 e de 2014 a 2017; b) Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), desde 2009; c) Programa de
Licenciaturas Internacionais (PLI) Capes/Universidade de Coimbra, 2010 a 2012, com projeto
interdisciplinar, € 2011 a 2013 com projeto exclusivo da Letras, e Programa de Licenciaturas
Internacionais (PLI) Capes/Universidade de Aveiro, 2013 a 2015; d) Programa de Parcerias
Universitarias de Graduacdo em Lingua Espanhola e Portuguesa no Mercosul
(CAPES/MERCOSUL), de 2012 a 2013; e) Programa Capes-FULBRIGHT para assistentes de
ensino de Lingua Inglesa, de 2011 a 2014; e f) Idiomas sem Fronteiras, desde 2013.

Em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacio Basica (BRASIL, 2002), o curso de Licenciatura em Letras da
UFSCar, por meio de seu Projeto Pedagdgico, visa articular, em seu curriculo, os
conhecimentos das diferentes areas na formagao profissional dos futuros professores de linguas.

Nesse sentido, o curso tem buscado diversificar as ofertas formativas e
contemplar, em suas disciplinas e atividades oferecidas, os diversos contetidos curriculares e
suas adequacdes as situagdes pedagogicas, focalizando os problemas e as especificidades das
etapas e modalidades previstas para a educagdo basica.

Anualmente, 40 estudantes ingressam no curso de Licenciatura em Letras da
UFSCar — que ¢ oferecido apenas no periodo noturno —, por meio do Sistema de Selecao
Unificada (SiSU*®). No momento da matricula, os 40 (quarenta) estudantes se dividem entre as
duas habilitagdes duplas oferecidas pelo curso (Portugués/Inglés e Portugués/Espanhol). O ano

académico divide-se em dois semestres, € o estudante deve matricular-se no inicio de cada

38 Dados disponiveis para consulta em: http://sisu.mec.gov.br/
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semestre letivo nas disciplinas previstas na grade curricular. A oferta de disciplinas ¢ semestral,
o curso tem duragdo de 5 (cinco) anos e seu objetivo ¢ a formagdo de professores de lingua
portuguesa, espanhola e inglesa e de suas respectivas literaturas para o Ensino Fundamental e
Médio.

O perfil do profissional de Letras a ser formado pelo Curso orienta-se, entre
outros, por principios como: aprender de forma autonoma e continuada; produzir e divulgar
novos conhecimentos, tecnologias e servigos; empreender formas diversificadas de atuagao
profissional; desenvolver sua atuacdo de modo inter/multi/transdisciplinar; pautar-se pela ética
e pela solidariedade; exercer com sensibilidade e equilibrio a conducdo de suas atividades.

O profissional formado em Letras pela UFSCar deverd, ainda, ter profunda
compreensdo da realidade socioeconOmica brasileira e consciéncia de que ¢ ela, em ultima
instancia, quem vai determinar as pressoes e limites impostos aos processos de ensino e
aprendizagem no sistema formal de ensino, no interior do qual ele provavelmente vai atuar.

Para formar profissionais com esse perfil, a Licenciatura em Letras da UFSCAR,
além do trabalho cotidiano no ambiente universitario, procura incentivar € promover a
mobilidade e o intercAmbio estudantil, acreditando que a experiéncia internacional pode
contribuir para a melhoria da qualidade de nossos estudantes e futuros profissionais da
educagdo: a ampliagdo de horizontes académicos e culturais ¢ imprescindivel para o profissional
que deve atuar de forma competente com a linguagem e, mais importante, que deve, como
professor, conduzir seus alunos na direcdo de uma atitude critica a respeito dos discursos que a
sociedade produz e nos quais estamos imersos.

Por todos esses motivos, desde a sua implantacdo, o curso de Letras tem se
destacado pela exceléncia na formacao de professores na area de ensino de lingua portuguesa e
de linguas estrangeiras modernas e suas literaturas — o que se confirma, entre outros fatores,
pelas notas 5 (cinco) (nota maxima) que obteve em todas as avaliagdes do ENADE?® e pela
significativa inser¢do dos egressos na rede de ensino — e também pela formacdo de
pesquisadores que motivaram a criagdo do Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica
(Mestrado e Doutorado), do Programa de Pds-Graduacao em Estudos de Literatura (Mestrado)
e do programa de Pos-Graduagao Profissional em Educacao (Mestrado Profissional).

Ressaltamos que a formagao de professores proposta pelo curso de Licenciatura
em Letras da UFSCar se d4 em uma dupla perspectiva: da integra¢do de saberes, mobilizando

conteudos teodricos e praticos, gerais e especificos e de consolidagdo de agdes transversais e

3 Dados disponiveis para consulta em: http://portal.inep.gov.br/enade
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interdisciplinares nos campos do ensino e da pesquisa voltados a formacdo de professores.
Pauta-se, para tanto, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da
Educagao Basica (BRASIL, 2002), ao enfatizar que o professor deve incorporar a reflexao sobre
a sua pratica, a fim de ser capaz da tomada de decisoes fundamentais relativamente as questdes
que quer considerar, os projetos que quer empreender € ao modo como os quer efetivar,
deixando de ser um simples executor e passando a ser considerado um profissional investigador
e conceptor de projetos de ensino.

Tendo em vista as diretrizes, o curso busca desenvolver uma formagao inicial
que capacite futuros professores para atuarem de forma significativa na sociedade, na tentativa
de superar a abordagem denominada “racionalidade técnica” (CUNHA, 2001). Pressupde,
portanto, que nao existe a possibilidade da aplicacdo direta de métodos pedagdgicos aos
problemas do ensino.

Considerando que os curriculos dos cursos de formacdo de professores estdo
atualmente configurados na perspectiva do modelo de competéncias (SACRISTAN, 2011),
tomando diversos instrumentos de avaliagdo como reguladores de suas politicas (FREITAS,
2002), importa ndo somente o trabalho com os saberes e conhecimentos disciplinares, mas
principalmente com a capacidade de mobiliza-los para resolver problemas e enfrentar
imprevistos.

Dessa forma, ¢ desejavel que o processo de formagdo inicial ofereca espagos e
momentos de reflexdo e debate, posicionando o futuro professor como profissional investigador
da pratica docente. Aqui, pressupde-se que haja articulagdo entre saberes teoricos e saberes da
experiéncia, em um movimento que contribua para a constituicio de sua profissionalidade e
de sua profissionalizacio (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011).

Assumem-se como principios teoricos, pelo curso de Licenciatura em Letras da
UFSCar, que a formacao docente € um processo permanente € que envolve a valorizagdo da
identidade profissional dos professores.

Se partirmos dos pressupostos expostos pelos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (BRASIL, 1996) para a area de LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS
TECNOLOGIAS, por exemplo, encontraremos o eixo das competéncias pautado na
compreensdo da linguagem como patrimdnio e como via de acesso.

Nessa perspectiva, o estudo da lingua materna e a compreensdo de suas
variedades faz parte do processo de formagdo de uma identidade - cultural, nacional e até
mesmo subjetiva; no caso das linguas estrangeiras, compreendé-las ¢ poder compreender os

diferentes padrdes culturais e expressivos, de diferentes povos e culturas; sem isso tornar-se-ia
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impossivel a convivéncia com a diferenga e, por conseguinte, a propria compreensao de si que
se d4, via de regra, pela interagdo com o outro.

O trabalho com a lingua materna e suas variagcdes, bem como a lingua
estrangeira, possibilita ao sujeito a inser¢ao produtiva e critica na sociedade da qual faz parte,
uma vez que lhe da possibilidades de confrontar opinides, elaborar as suas proprias, relacionar
os diferentes textos com os diferentes contextos de recepcao, acessar o patrimonio cultural e
simbdlico do mundo.

A questdo que se coloca a partir das consideracdes dos PCN a respeito das
competéncias desejaveis para a area de LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS
diz respeito ao perfil do profissional que, formado nas Letras e licenciado para atuar como
professor nos diferentes ciclos de ensino brasileiros, seja capaz de conduzir seus alunos no
desafio de “saber usar a lingua em situagdes subjetivas € ou objetivas que exijam grau de

distanciamento e reflexao sobre contextos e estatutos de interlocutores” (PCN, 2010, p. 64).

2.3 Participantes da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida junto a um grupo de egressos das turmas que
concluiram o curso de Licenciatura em Letras da Universidade Federal de Sdo Carlos,
localizada no interior do Estado de Sao Paulo. Foram convidados a participar os egressos do
curso que optaram pela habilitagdo em Lingua Portuguesa e Espanhola, formados nos anos 2013
a 2015 e que se encontravam atuando como professores hd, no maximo, 3 anos, caracterizando,
segundo Huberman (2000), a fase de “inicio de carreira”.

A escolha do recorte temporal se deve ao fato de o Projeto Pedagogico do curso
ter sofrido reformulacdao em 2008, o que significa que os egressos que se formaram entre 2013
e 2015 necessariamente cursaram o novo curriculo. Além disso, interessava-nos pesquisar
professores em inicio de carreira e, portanto, essa escolha temporal nos permitiu selecionar para
o estudo professores recém-formados em inicio de carreira.

O conjunto total de egressos, formados entre 2013 € 2015, dos anos selecionados
totaliza 45, sendo que, destes, 9 egressos consentiram em participar da pesquisa respondendo
ao questionario online, o que contabiliza 20% do ntimero total de sujeitos convidados a

participar do estudo.
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Todos os participantes foram convidados por e-mail a participarem
voluntariamente do estudo®’, com o envio de um link para respostas em um questiondrio semi-
estruturado online*!,

Vale mencionar que em 2011 foi realizada pela propria instituicdo uma pesquisa
com egressos do curso de Letras da UFSCar*? que contou com a participacio de 12% de
respondentes em relagdo ao total esperado. Esse conjunto era composto por egressos que
haviam cursado o primeiro curriculo, da criacao do curso, antes da reformulagao de 2008.

O fato de grande parte dos participantes da pesquisa (7 de 9) terem participado
também do PIBID*, sendo capazes de refletir sobre a pratica docente antes mesmo de sua
inser¢ao no mercado de trabalho como profissionais ja licenciados, conferiu um dado relevante
a caracterizagao desses participantes, tendo em vista que os mesmos ja possuiam subsidios para
refletir sobre sua pratica profissional, contrastando-a com sua formacao ainda em andamento,
podendo valorizar os conhecimentos e competéncias em construcao e exigidos pela docéncia,
bem como levantar as lacunas existentes em sua formacao antes mesmo de concluirem o curso
de Letras.

Diante desse dado, procedemos a selecao e organizagao dos registros produzidos
pelos participantes em formato de portifolio no ambito de suas participagcdes como bolsistas do

PIBID-UFSCar.

2.4 Procedimentos de coleta dos dados

Antes da realizacdo da coleta de dados, submetemos nosso projeto de pesquisa
ao Comité de Etica e, apods a aprovagio, demos inicio em 2015 a etapa de coleta dos dados.

Inicialmente, procedemos a andlise de conteido (BARDIN, 1977) das
concepgoes sobre formacao docente presentes na Introducao do Projeto Pedagdgico do curso
de Licenciatura em Letras da UFSCar. Para tanto, procedemos a categorizagdo de aspectos
relacionados a constituicio de identidade profissional docente da proposta curricular,

tomando como base as orientagdes e diretrizes nacionais para a formacao de professores.

40 A carta convite, bem como os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido encontram-se nos Anexos.

41 O questiondrio utilizado encontra-se nos Anexos.

“2F possivel verificar os resultados por meio de: http://www.cpa.ufscar.br/documentos/arquivos/pdf/resultados-da-
avaliacao/201 1/sao-carlos/egressos/curso-30-letras-licenc..pdf. Alguns dados obtidos por meio dessa pesquisa
institucional poderdo ser mencionados em nossa Tese, a titulo de comparacao.

43 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo 4 Docéncia, apresentado no capitulo anterior.




72

De posse das andlises sobre o curriculo do curso, elaboramos um questionario
semi-estruturado, com objetivo de identificar quais relagdes alguns egressos estabeleciam entre
a formacao inicial recebida e sua atuacao profissional em inicio de carreira. Como critério para
escolha dos participantes, selecionamos aqueles que haviam se formado na dupla habilitagao
portugués-espanhol, tendo estudado pelo curriculo vigente reformulado em 2008, a saber, os
concluintes do curso nos anos de 2013, 2014 e 2015. O universo total de licenciandos egressos
era composto por 45 alunos e contamos com resposta de 9 egressos, o que equivale a 20 % do
total.

A escolha pelo tipo de questiondrio semi-estruturado se deve ao fato de
acreditarmos que as perguntas de respostas abertas ddo oportunidades para que os participantes
expressem suas proprias opinidoes quanto a sua formagao académica sem que sejam restringidos
pelo conjunto de afirmagdes pré-estabelecidas presentes nas perguntas fechadas.

Por outro lado, as perguntas de respostas fechadas, ainda que possuam a
desvantagem de demandar que os participantes escolham uma afirmacdo pré-estabelecida a
respeito de suas proprias vivéncias e experiéncias, fazendo muitas vezes com a resposta seja
dada por uma aproximagao de ideias e ndo com a exatidao desejada, podem levar a uma melhor
compreensdo do fendmeno estudado. Ou seja, as perguntas fechadas, justamente por serem mais
restritivas e diretas, oferecem mais subsidios para que os pesquisadores facam inferéncias e
interpretagdes que os levem a cumprir com os objetivos do estudo.

Os dados coletados por meio da aplicacdo do questionario foram inicialmente
categorizados e analisados a luz da andlise documental do Projeto Pedagogico do curso em
questdo, a fim de nos permitir responder as perguntas de pesquisa e garantir o rigor cientifico
necessario ao tratamento dos dados

A partir das respostas obtidas com o questionario, identificamos que uma das
variaveis recorrente nas respostas era a participacao dos egressos no PIBID durante a formagao
inicial.

Portanto, apds a coleta dos dados por meio dos questionarios, selecionamos os
portifélios de 3 egressos do conjunto inicial de 9 que haviam vivenciado experiéncias com a
lingua espanhola no PIBID e nos voltamos para a analise de alguns dos aspectos relacionados
com a constituicdo de identidade profissional evidenciados, ainda na formacao inicial, nos
relatos desses egressos em forma de portifélio docente.

Vale destacar que os portifélios, no ambito do PIBID-UFSCar, funcionam como
“instrumento formativo, organizador e revelador de aprendizagens ocorridas (SA-CHAVES,

2004; ALARCAO, 2003)”, sendo que, no contexto do PIBID-UFSCar:
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nao ha um modelo previamente definido em termos textuais, uma vez que o
objetivo principal € possibilitar que cada licenciando retna evidéncias sobre
seu processo de formagdo profissional e possa refletir sobre cele,
compreendendo os aspectos envolvidos na docéncia a partir do didlogo com
supervisores e professores da universidade. Ao realizar o registro de situacdes
vivenciadas, cada licenciando opera recortes das realidades apreendidas e
assume a responsabilidade daquilo que diz, em um movimento de evidenciar
e compreender aspectos da profissionalidade docente. Podem constar dos
portifélios descrigdes, narragdes sobre aspectos vivenciados, fragmentos e
citacdes de falas de envolvidos no processo, excertos de textos tedricos,
imagens, ilustracdes, anexos, enfim, tudo aquilo que cada licenciando
considere relevante e fundamental em seu trajeto. (GREGOLIN, 2015, p.106-
107).

A escrita dos portifolios selecionados para analise em nossa pesquisa ocorreu
nos anos de 2012 e 2013, momento em que os participantes de nossa pesquisa ainda
encontravam-se como alunos do curso de Letras e participando do PIBID-UFSCar.

A partir da andlise dos aspectos presentes nesses portifolios, procedemos a
confrontagao dos resultados obtidos em nossa pesquisa com os resultados obtidos em pesquisas
anteriormente desenvolvidas sobre a mesma tematica, com objetivo de problematizar aspectos
que tém contribuido, no plano nacional, para a constituicdo de identidade profissional de
professores de espanhol.

Por meio da revisao bibliografica, realizada por meio do Portal Capes de Teses
e Dissertacdes, nos deparamos com 11 pesquisas de mestrado e 3 pesquisas de doutorado
concluidas entre os anos de 2003 e 2016 no Brasil. Os resultados obtidos nos permitiram
contextualizar as pesquisas que abordam a tematica da identidade profissional docente do
professor de lingua espanhola no Brasil, contrastando nossos resultados com os resultados
anteriormente obtidos nessas pesquisas.

Apresentamos, a seguir, a ilustragdo do percurso investigativo seguido:

Formulacio de - Anélise do Projeto Andlise d? }esi?cistas ‘ :Iféfiiio dz
hipoteses iniciais Pedagogico do Curso 40 .Quemonﬂnﬂ -
s = ‘l semi-estruturado portifdlios
Elaboragdo de Reformulaciio Confrontacio dos resultados Reformulagéo das
Questiondrio ‘ de hipc’)tesés obtidos com resultados de - hipoteses e
semi-estruturado pesquisas anteriores Consideracdes

Iustragio do Percurso Investigativo da pesquisa
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2.5 Categorias e procedimentos de analise

Como procedimento metodologico de andlise, nos baseamos na analise de

conteudo (BARDIN, 1977) que possui como objetivos:

(...) a ultrapassagem da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la
efectivamente contido, podendo esta «visdo» muito pessoal, ser partilhada por
outros? Por outras palavras, sera a minha leitura valida e generalizavel? - ¢ o
enriquecimento da leitura: Se um olhar imediato, espontineo, € ja fecundo,
nao podera uma leitura atenta, aumentar a produtividade e a pertinéncia? Pela
descoberta de contetidos e de estruturas que confirmam (ou infirmam) o que
se procura demonstrar a proposito das mensagens, ou pelo esclarecimento de
elementos de significagdes susceptiveis de conduzir a uma descricdo de
mecanismos de que a priori ndo detinhamos a compreensdo. 9BARDIN, 1977,
p- 29).

Segundo Bardin (1977), a analise de contetdo pode ser desenvolvida em trés
etapas: a) estabelecimento da unidade de anélise; b) determinagdo das categorias de analise e
¢) selecao de amostra do material de andlise.

Na primeira etapa das analises de nossa pesquisa, a defini¢do da unidade de
analise estabelecida consiste nos enunciados/caracteristicas que expressam concepgdes sobre
aspectos que constituem identidade profissional docente.

Para tanto, a andlise do Projeto Pedagdgico baseou-se na selecdo de enunciados
presentes em sua “Introdu¢do” que tematizavam a profissdo docente. Buscamos, dessa forma,
selecionar os aspectos relacionados com a constituicao de identidade docente de professores
de lingua (espanhola) e problematiza-los a luz de nossa fundamentagdo tedrica. Também foi
objeto de andlise a estrutura curricular, com a distribui¢do das cargas horarias entre as
disciplinas, com objetivo de identificar se havia equilibrio entre as disciplinas de carater tedrico
e de pratica como componente curricular.

A segunda etapa das analises de nossa pesquisa consistiu na defini¢do de duas
grandes categorias de andlise: 1) aspectos relacionados com a “sensagdo de despreparo
pedagdgico” e 2) aspectos relacionados com a “falta de proficiéncia”, por partirmos da hipotese
de que estas seriam as percepcoes de egressos do curso em inicio de carreira. Essas categorias
também foram recorrentes em pesquisas anteriores que se ocuparam dessa tematica, conforme
demonstramos em nossa Revisao Bibliografica.

Como terceira etapa das andlises de nossa pesquisa, selecionamos os resultados
das analises do Projeto Pedagogico, que nos auxiliaram na elaboragdo do Questionario semi-

estruturado. As respostas fechadas ao Questionario foram tabuladas e analisadas em termos



75

quantitativos e qualitativos e as respostas dissertativas foram categorizadas seguindo a
classificagdo anteriormente proposta em dois sub-conjuntos: aspectos relacionados com a
“sensagao de despreparo pedagogico” e com a “falta de proficiéncia”.

ApOs as analises dos questionarios, nos voltamos para a analise dos portifolios
docentes de alguns dos participantes. Com as analises, também buscamos agrupar os aspectos
narrados nas categorias propostas (“sensacdo de despreparo pedagdgico” e “falta de
proficiéncia®).

Nossos resultados foram confrontados com resultados de pesquisas anteriores e
tecemos algumas consideragdes a respeito dos aspectos que incidiram na constitui¢ao identitaria
dos participantes de nossa pesquisa.

Apresentamos, a seguir, a ilustragdo sobre os movimentos interpretativos e dados

analisados:

Analise documental
Selecdo de enunciados sobre profissao docente
Fonte de dados: Projeto Pedagogico do curso de Letras, Documento institucional “Perfil do
profissional a ser formado pela UFSCar™. legislagdo vigente

Anilise tematica

Selecdo e categorizagdo de enunciados produzidos no “inicio de carreira™

Fonte de dados: Respostas abertas e fechadas ao Questionario Confrontacao dos resultados
Selecdo de enunciados sobre profissdo docente

— — Fonte de dados: Revisdo Bibliografica sobre
Anilise tematica pesquisas anteriores

Selecdo e categorizacdo de enunciados produzidos durante a “formacéo inicial”
Fonte de dados: Portifolios

Ilustragido do movimento interpretativo e dados analisados pela pesquisa
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CAPITULO 3

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo nos dedicamos a apresentar os dados coletados e as andlises sobre os aspectos
que podem incidir na constitui¢do identitaria do grupo de professores de espanhol, egressos
do curso de Letras da UFSCar, em inicio de carreira. Para tanto, apresentamos as andlises a
partir da triangulacdo dos seguintes dados: a) Exigéncias contidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais que regulam os cursos de formacgdo de professores e, mais especificamente, 0s
cursos de Letras no Brasil e aspectos presentes no Projeto Pedagogico do Curso de Letras
(principalmente, objetivos e estruturag¢do curricular, bem como concepg¢oes verificadas em
algumas das ementas das disciplinas), no intuito de refletir sobre as implicagoes que tal
estrutura¢do pode apresentar sobre a constitui¢do de identidades dos professores de espanhol
formados pela UFSCar**; b) andlises dos dados coletados por meio do questiondrio junto ao
grupo de egressos, com objetivo de verificar quais aspectos sdo apontados como aqueles que
incidem sobre suas identidades profissionais, c) lacunas e aspectos apontadas pelos egressos
em sua formagado inicial, nos portifolios produzidos por estes no dmbito do PIBID; e d) analise
comparativa dos aspectos identificados em nosso contexto e aspectos encontrados em

pesquisas anteriores e sistematizadas por meio de revisdo bibliografica.

3.1 Diretrizes Curriculares e o Projeto Pedagégico do curso de Letras da UFSCar

O projeto pedagogico que se encontra vigente desde 2008 ¢ resultado de uma
reformulacdo do projeto pedagodgico instituido em 1996, quando foi criado o curso de
Licenciatura em Letras da Universidade Federal de Sao Carlos. Essa reformulagdo, que resultou
de discussdes promovidas pelo Conselho de Curso, procurou atender & normativa vigente e
abordar varios topicos que haviam sido apontados como merecedores de atencao, tais como:
atualizacdo do perfil profissional a ser formado conforme as mudangas que se operaram na
sociedade durante o periodo de tempo transcorrido; consideragdo das opinides de alunos e

docentes sobre os aspectos positivos € negativos do curso, levantadas durante o processo de

* No capitulo 4, serdo confrontados os resultados das anélises do projeto pedagdgico do curso de Letras com as
percepgoes dos egressos sobre sua formagao académica expostas neste capitulo, no intuito de averiguar as possiveis
relagdes entre o projeto pedagdgico do curso e suas implicagdes para a formagao docente, segundo os proprios
egressos.
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avaliagdo institucional (PAUIB); e ajustamento as novas legisla¢des instauradas pelo Conselho
Nacional de Educacao no que tange a duragdo dos cursos e as horas minimas exigidas para os
diferentes componentes curriculares. (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L,, 2008,
p-4).

Em sua apresenta¢ao, o Projeto Pedagdgico do Curso afirma que, embora tenham
sido realizadas mudangas significativas no sentido de adequar o curriculo as novas demandas
da sociedade bem como as novas legislagdes educacionais, optou-se por manter a estrutura
curricular basica, principalmente no que diz respeito as areas de conhecimento contempladas,
em funcdo dos bons resultados atingidos por seus alunos egressos (VIANNA, N.; ONOFRE,
M.B.; MOURA, M.L,, 2008, p.4-5).

Dessa forma, do curriculo elaborado em 1996 manteve-se o tempo de duragao
do curso de 5 anos, divididos em 10 semestres, o turno noturno para oferta do curso, a
disponibilizagdo de 40 vagas a serem igualmente divididas entre as duas habilitacdes
(Licenciatura em Letras com habilitacdo em Portugués-Inglés ou Licenciatura em Letras com

habilitagdo em Portugués-Espanhol) e as areas de conhecimento, sendo elas:

Linguistica e Lingua Portuguesa, Literaturas de Lingua Portuguesa, Educacao,
Metodologia de Ensino e Psicologia da Educa¢do, comuns as duas
habilita¢oes, e Lingua Inglesa e suas Literaturas, para a habilitacdo Portugués-
Inglés, e Lingua Espanhola e suas Literaturas, para a habilitacdo Portugués-
Espanhol. (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L, 2008, p.5)

Essas areas de conhecimento encontram-se agrupadas em trés grandes
componentes denominados nucleo comum (que abrange os fundamentos linguisticos e
literarios da lingua portuguesa e das duas linguas estrangeiras ofertadas pelo curso), parte
diversificada (que compreende especificamente a formacao em lingua inglesa ou espanhol) e
a parte pedagdgica (que encerra questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem
de linguas nos mais diversos contextos educacionais (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.;
MOURA, M.L, 2008, p.5).

As Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras, regulamentadas pela

Resolu¢ao CNE/CES 18, de 13 de margo de 2002, em seu Art. 2° estabelecem que

o projeto pedagdgico de formagdo académica e profissional a ser oferecida
pelo curso de Letras devera explicitar: a) o perfil dos formandos nas
modalidades bacharelado e licenciatura; b) as competéncias gerais e
habilidades especificas a serem desenvolvidas durante o periodo de formagao;
¢) os conteudos caracterizadores basicos ¢ os conteudos caracterizadores de
formagdo profissional, inclusive os contetidos definidos para a educagdo
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basica, no caso das licenciaturas; d) a estruturagao do curso; ¢) as formas de
avaliagdo. (BRASIL, 2002, p.34)

Assim sendo, cumprindo com o exigido pelas Diretrizes, o projeto pedagogico
do curso de Letras da UFSCar estabelece como perfil profissional a ser desenvolvido durante
seu curso um profissional da linguagem que ndo meramente seja proficiente em uma lingua
estrangeira ou que domine plenamente a norma culta de sua prépria lingua, mas que seja capaz
de ponderar sobre fatos linguisticos e literarios, considerando a relagdo indissociavel que eles
estabelecem com a sociedade e a historia, baseando-se, para tanto, em teorias assimiladas de
forma critica e dialogica (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L, 2008, p.5).

O projeto pedagogico prevé, ainda, que a formagao pedagogica do aluno ndo seja
conduzida de forma abstrata, “mas contextualizada, de modo a abranger a diversidade das
realidades linguistica e educacional para que, mediante uma compreensao dos fatos, o ensino
se apresente como uma resposta” (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L,, 2008, p.5).
O curso prima também pela formagao de um profissional que tenha plena consciéncia a respeito
da realidade sécio-economica do Brasil e das implicacdes que tal realidade acarreta em sua
atuacao profissional, sendo capaz de assimilar e superar as pressoes que se fazem presentes nos
mais diferentes contextos educacionais que encontrara em sua pratica profissional.

Com relacdo as competéncias gerais e habilidades especificas a serem
desenvolvidas durante o periodo de formacao, bem como os conteiidos minimos que devem
figurar no curso, estes encontram-se divididos por area no projeto pedagodgico do curso de
Letras da UFSCar.

A drea de Linguistica e Lingua Portuguesa tem por objetivo propiciar
condigdes para que o aprendiz compreenda a linguagem em virtude das diversas teorias que
versam sobre os estudos linguisticos, sendo capaz de manipular distintas propostas de analise
linguistica, sempre respeitando a intima relacido que se estabelece entre teoria e pratica.
No sentido de impulsionar o desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, a area
busca levar a reflexdo, a partir de um abrangente quadro teorico, sobre o processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna (encerrando discussdes sobre os campos que compdem oS
estudos linguisticos, sendo eles: fonéticos/fonologicos, morfologicos, sintaticos, semanticos e
discursivos). Assim sendo, “a drea volta-se para a formag¢do de um profissional que tenha
dominio sobre as questdes de linguagem articuladas aos processos de ensino-aprendizagem de

linguas” (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L, 2008, p.9).
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E definida como competéncia da area de Literaturas de Lingua Portuguesa a
formacdo de um profissional que conceba a literariedade como um conceito transitorio,
influenciado pelas pressdes de ordem politica, social e econdmica, que se utiliza da linguagem
de modo especifico ao privilegiar os aspectos estéticos da lingua. Dessa forma, o curso devera
procurar dotar o aluno da habilidade de “conhecer a formagdo e o desenvolvimento das
Literaturas de Lingua Portuguesa, bem como a constituicdo do seu canon especifico, constituido
ao longo da historia, sendo capaz também de proceder ao exame e a interpretacdo critica de
suas obras mais relevantes” (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.1., 2008, p.10).

A parte diversificada, por sua vez, constituida pela drea de Linguas
Estrangeiras, ¢ a responsavel pelo desenvolvimento da competéncia que prima pela formagao
de um profissional que supere os estere6tipos da superioridade do mundo linguistico dominante,
sendo capaz de reconhecer o valor, a importancia e a riqueza das variantes sociais € regionais
das linguas. Desse modo, cabe a area prover condigdes para que o profissional em formagao
avalie a lingua em seus contextos auténticos de uso, e ndo somente em situagdes de contato
pedagogicamente mediadas. No caso especifico da Lingua Espanhola, isso manifesta-se através
da consideracdo da lingua “nos processos de integracdo da América Latina” bem como a
reflexdo acerca da “influéncia das politicas linguisticas sob o ensino formal das linguas” e
sobre o “funcionamento dos esteredtipos e do imagindrio positivo ou negativo no processo de
aquisicdo da lingua alvo” (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.1., 2008, p.11-12).

E de competéncia da area Pedagoégica o desenvolvimento de um profissional
capaz de articular os contetidos especificos assimilados durante sua formacao académica ao
exercicio de sua pratica docente, estando ciente dos complexos processos envolvidos no
ensino e aprendizagem de linguas, tanto os de ordem cognitiva quanto os de carater
psicolégico, social, cultural e politico. Para tanto, a area objetiva “formar o professor de linguas
para atuar como um educador concebendo a aprendizagem e os aprendizes como multiplos e
heterogéneos” VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L, 2008, p.13).

Vale destacar que, em seu Projeto Pedagogico, o curso de Letras da UFSCar
apresenta como objetivos trabalhar aspectos diretamente relacionados com a profissdo docente
de forma explicita em todas as areas, exceto na area de Literaturas de Lingua Portuguesa, o que
pode ser interpretado como uma lacuna em termos de organicidade de proposta curricular.

Por meio de seus mecanismos de avaliacido, a UFSCar procura garantir ndo so a
adequacdo de seu curso as regulamentacdes governamentais como também a qualidade da
formacdo oferecida aos seus alunos. Assim sendo, no que diz respeito a avaliacao da relagdo

entre o perfil profissional, suas respectivas competéncias e o projeto pedagdgico do curso, sao
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realizados encontros bimestrais entre coordenadores do curso, alunos e funcionarios
administrativos no intuito de propiciar discussdes sobre cada area especifica de conhecimento,
levantando questOes inerentes ao curso a serem repensadas (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.;
MOURA, M.L., 2008, p.7).

No que concerne especificamente a estruturacio do curso, esta encontra-se
fundamentada ndo s6 pelo perfil profissional almejado como também pelos processos
avaliativos que indicaram mudancas a serem operadas no primeiro projeto pedagdgico do curso,
sobretudo no que diz respeito a uma maior flexibilizagdo na oferta de disciplinas (através do
oferecimento de disciplinas de carater obrigatodrio, eletivo e optativo), um maior equilibrio e
articulagdo entre as areas de conhecimento, a revisao do quadro de disciplinas oferecidas e a
quebra de pré-requisito entre elas.

Dessas adequagoes curriculares realizadas, resultou um curriculo estruturado em
trés grandes componentes: o niicleo comum (composto pelas areas de Linguistica e Lingua
Portuguesa, Literaturas de Lingua Portuguesa e Estudos Classicos correspondentes as duas
habilitagdes), a parte diversificada (formada pelas areas de Lingua Espanhola e suas
Literaturas e Lingua Inglesa e suas Literaturas) e a parte pedagogica (que encerra as areas de
Educacdo, Metodologia de Ensino e Psicologia, correspondentes as duas habilitagdes).

Cada area de conhecimento ¢ entdo dividida em subareas agrupadas segundo os
contetudos curriculares que compreendem, ficando a cargo de cada subarea um conjunto de
disciplinas obrigatérias e optativas, alocadas nos Departamentos de Letras, Educagao,
Metodologia de Ensino e Psicologia (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.I., 2008,
p.8-9). E possivel observar mais claramente a estruturagio curricular anteriormente descrita na
seguinte tabela, retirada da reformula¢do do Projeto Pedagogico do curso de Letras da UFSCar,

de 2008:

AREAS Perfil Total de
créditos

1 por Area

b
)
I
Ln
on
-]
o
=]
=

Linguistica e Lingua

Portuguesa 44
Lingua Portuguesa 4 4 14 |4 14 |14 |- |- (- |- 2
Linguistica 4 4 (4 [4 [2 |2 |-1]- |- |- 20
Literaturas de Lingua
Portuguesa 44
Hstudos Clissicos 4 4
Teoria da Literatura 4 4 8
Literatura Brasileira - - |14 |4 |4 14 |- |12 (- |- 18

Literatura Africana - - = )= ]= |= |= |4 |- |— 4
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Literatura Portuguesa - - (4 |- 12 |4 - |- |- 10
Lingua Fspanhola e suas

Literaturas 44
Lingua Espanhola 4 4 |2 |2 |12 |2 |4 (4 [4 |- 28
Literatura Espanhola - - |2 (- 02 |- 14 |- |- |- 8
Literatura Hispano- - - - 12 - 2 |- 14 - |- 8
Americana

Lingua Inglesa e suas

Literaturas 44
Lingua Inglesa 4 4 14 (4 (4 (4 (4 |- |- |- 28
Literatura Inglesa 4 14 |- |- 8
Literatura Norte- 4 |4 8
Americana

Comuns #s dreas 20
Optativas oferecidas por 2 14 |2 08

todas as areas do DL
Educagao/Metodologia/

Psicologia 48
Educagio ¢ Sociedade 4 4
Estrut, Func. Ed. Basica 4 4
Psicologia da Educacio 1 4 4
Aprendizagem

Diddtica Geral 4

Metodologia de Ensino de 4

Lingua Porluguesa

Estdgio Supervisionado em 8 |8 6
Lingua Portuguesa

Estigio Superv. em Lingua 8 (4 12
strangeira (Inglés) )

Estdgio Superv.em Lingua 4 |8 12

Estrangeira (Espanhol)
Total de créditos por perfil |20 20 {20 |20 (20 |20 |20 |20 |20 |20 200

Tabela 1: Demonstrativo dos créditos por perfil nas areas de conhecimento
Fonte: Reformulag@o Curricular — disponivel em:
http://www?2.ufscar.br/interface_frames/index.php?link=http://www.letras.ufscar.br

Essa tabela, que mostra a divisdo de créditos por area de conhecimento ao longo
dos dez semestres do curso, denominados na tabela de “perfil”, evidencia o equilibrio, em
termos de créditos/carga horaria, alcancado pelo curriculo apds sua reformulacao no que diz
respeito as 4reas de conhecimento. E necessario que o estudante cumpra 44 créditos nas trés
areas de conhecimento que se ocupam das Linguas e suas literaturas (sendo 44 créditos em
Linguistica e Lingua Portuguesa, 44 em Literaturas de Lingua Portuguesa e 44 em Lingua
Espanhola ou Lingua Inglesa e suas respectivas Literaturas); 48 créditos nas subareas de

Educagdo, Metodologia e Psicologia (sendo 20 em disciplinas de carater tedrico-pratico
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relacionadas especificamente com ensino e aprendizagem de linguas,16 créditos dedicados ao
Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa; 12 créditos dedicados ao Estagio
Supervisionado em Lingua Estrangeira) e 08 créditos que o aluno pode selecionar dentre as
disciplinas optativas oferecidas pelo Departamento de Letras.

A flexibilizacio curricular, uma das mudancas pretendidas pela reformulagao
curricular realizada em 2008, encontra-se presente na estrutura¢do da matriz curricular em
disciplinas obrigatorias e disciplinas optativas. Nesse sentido, a matriz prevé o oferecimento de
disciplinas de carater obrigatorio durante os seis primeiros semestres do curso, de um total de
dez semestres, que “compdem o nucleo central de formagao do aluno nas diferentes areas de
conhecimento do curso, em que podera atuar como licenciado em Letras” (VIANNA, N.;
ONOFRE, M.B.; MOURA, M.I,, 2008, p.14). Nos quatro semestres restantes, ou seja, durante
os dois ultimos anos do curso, sao oferecidas disciplinas optativas que podem ser selecionadas
pelos estudantes segundo suas areas de maior interesse.

Para cumprir com o estabelecido pela resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro

de 2002, quanto as horas minimas dedicadas a cada componente curricular, estabelece-se que

Desses 08 créditos optativos, os 04 créditos oferecidos no perfil 07 compdem-
se por disciplinas de carater pratico pedagogico, e, entdo, fazem parte das 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, porém como a
oferta de disciplinas com esse carater pratico ultrapassa as 400 horas minimas
exigidas, o aluno podera optar por nao cursa-las (VIANNA, N.; ONOFRE,
M.B.; MOURA, M.I., 2008, p.14).

A Matriz Curricular para o Curso de Licenciatura em Letras Portugués-

Espanhol, vigente desde 2008, pode ser visualizada na tabela a seguir:



| Disciplinas | Cariter | Créd. | Teor. | Prat. | Pr.Ped. | Est.Sup. |

Perfil |

063215 - Texto: Leitura e Produgiio | Obrigat. 04 02 [ 02 - -
063207 - Introdugio i Linglistica Obrigat. 04 04 - - -
062499— Estudos Cldssicos Obrigat. 04 04 - - -
063240 - Teoria do Texto Poético Obrigat. | 04 02 | 02 -
063231 - Introdugdio aos Estudos de | Obrigat. | 04 | 02 | 02 - -
Lingua Espanhola 1

Total de Créditos 20 14 [ 06 - -
Perfil 2

063402 - Formagio e Mudanca da Obrigat. | 04 02 02 -
Lingua Portuguesa

063304 - Fonética e Fonologia Obrigat. | 04 | 02 02 -
170542 - Educagiio e Sociedade Obrigat, | 04 04 - - -
064203 - Teoria do Texto Narrativo | Obrigat, | 04 02 | 02 -
063509 - Introdugiio aos Estudos de | Obrigat. 04 02 ( 02 - -
Lingua Espanhola 2

Total de Créditos 20 12 | 04 04 -
Perfil 3

063410 - Morfologia da Lingua Obrigat. | 04 | 02 - 02
Portuguesa

063312 - Estudos lingtisticos: Obrigat. 04 02 | 02 - -
sintaxe

064300 - Literatura Portuguesa: Do | Obrigat. | 04 | 02 | 02

Periodo Medieval ao Neoclassicismo

064211 - Formagfo da Literatura Obrigat. | 04 | 02 | 02 -
Brasileira

063306 - Matrizes da Literatura Obrigat. | 02 01 | 01 -
Espanhola

063517 - Compreensdo e Produciio | Obrigat. 02 01 | 01 -
em Lingua Espanhola |

| Total de Créditos | | 20 [ 10|08 ] 02 | -
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Perfil 4

063428 - Sintaxe da Lingua Obrigat. | 04 | 02 - 02 -
Portuguesa

063339 - Estudos lingliisticos: Obrigat. 04 04 - - -
Semiintica

200018 — Psic. da Educagdo 1- Obrigal. 04 | 04 - - -
Aprendizagem

064220 - Consolida¢iio da Literatura | Obrigat. 04 02 | 02 -
Brasileira

063614 - Matrizes da Literatura Obrigat. 02 01 | 01
Hispano-Americana

063525 - Compreensio e Produgiio | Obrigat. 02 01 | 01 -
em Lingua Espanhola 2

Total de créditos 20 14 | 04 02

Perfil 5

062553 - Semdntica da Lingua Obrigat. | 04 | 02 - 02 -
Portuguesa

062561- Estudos linglisticos: Obrigat. 02 02 - - -
discurso

062545- Literatura Portuguesa: Obrigat. 02 01 01 -
Romantismo e Realismo

062537- Literatura Brasileira: O Obrigat. 04 02 - 02 -
Periodo Moderno

190900 — Diddtica Geral Obrigat. 04 04 - -

062502- Compreensio e Produgiio Obrigat. | 02 01 | 01

em Lingua Espanhola 3

062510- Literatura Espanhola: Obrigat. 02 01 | 01 -
Renascimento e Barroco

Total de créditos 20 13 | 03 04




Perfil 6

063347- Anilise do Discurso e o
Ensino da Lingua Portuguesa

Obrigal.

04

02

02

063355- Estudos linglisticos:
Enunciagio no Processo Discursivo

Obrigat.

02

- Optativa

Optativa

02

01

01

(064238- Literatura Brasileira: Os
Anos Pos-Guerra

Obrigat.

04

02

02

064319- Literatura Portuguesa:
Modernismo & Atualidade

Obrigat.

04

02

02

063541- Compreensio e Produgio
em Lingua Espanhola 4

Obrigat.

02

01

01

063622- Literatura Hispano-
americana: do Barroco ao
Modernismo

Obrigat.

01

01

Total de créditos

20

05

04

Perfil 7

063363 - Linglistica Textual e
Ensino

064246 - Literatura e Ensino
063550 - Dialetologia e ensino de
Lingua Espanhola

063746 - Avaliacio e prod.de
material diddtico em lingua inglesa

Optativa
de cariter
pritico

04

01

03

17018 - Estrutura e Funcionamento
da Educagiio Bisica

Obrigat.

04

04

063630 - Literatura Espanhola dos
séculos XIX e XX

063568- Sintaxe Contrastiva
Espanhol/Portugués

Obrigat.

Obrigat.

04

04

02

02

02

02

191353 - Metodologia de Ensino de
Lingua Portuguesa

Obrigat.

04

02

Total de créditos

20

02

07
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Perfil 8

Optativa

Optativa

01-

-01

064262 - Literaturas Africanas

Obrigat.

04

02

02

064254- Literatura Brasileira: o
periodo contemporineo

Obrigat.

02

01-

01-

192465 Estigio Supervisionado e
orientacdo para a pratica
profissional em Lingua Espanhola 1

Obrigat.

04

04

061735 - Linglistica Aplicada ao
ensino-aprendizagem da Lingua
Espanhola

063649- Literatura
Americana do século XX

Hispano-

Obrigat.

Obrigat.

04

04

02

02

02

02

Total de créditos

20

08

04

04

Perfil 9

TCC - Topicos de Pesquisa
063436 - Topicos de Pesq. em
Lingiiistica e Lingua Portuguesa 1
064270 - Tépicos de Pesqg. em

Obrigal.

04

02

02

Literaturas de Lingua Portuguesa 1
063576 - Topicos de Pesq. em
Lingua.Espanhola e suas Literaturas.
1

192481 Estagio Supervisionado e
Orientagdo para a pratica
profissional em Lingua Espanhola 2

Obrigat.

08

08

192430 Estagio Supervisionado e
orientacio para a pritica profissional
em Lingua Portuguesa |

Obrigat.

08

08

Total de créditos

06

08

86
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Perfil 10

TCC — Topicos de Pesquisa Obrigat. 08 04 - 04 -
063444 — Topicos de Pesg. em
Lingiiistica e Lingua Portuguesa 2
064289- Topicos de Pesq. em
Literaturas de Lingua Portuguesa 2
063592- Tépicos de Pesq. em
Lingua. Espanhola e suas Literaturas.
2

]

063584 - Produciio oral e escrita em | Obrigat. 04 02 | 02
Lingua Espanhola em nivel
avancado

192449 - Estigio Supervisionado e Obrigat. 08 - - - 08
Orientagio para a pratica
profissional em Lingua Portuguesa 2

Total de créditos 20 06 02 04 08

Tabela 2 — Matriz Curricular para Curso de Licenciatura em Letras Portugués-Espanhol da UFSCar*

Embora haja um equilibrio, em termos de carga horaria, entre as areas do curso,
¢ possivel observar que as disciplinas com natureza de “estdgio supervisionado e pratica
profissional” encontram-se nos ultimos anos da Matriz Curricular. Esse fato traz como
consequéncia um adiamento no contato do futuro professor com seu campo profissional, pois €
principalmente no contexto das disciplinas de estagio que os licenciandos vivenciam situagdes

de ensino e aprendizagem nas escolas*®. Essa discussdo serd melhor aprofundada a seguir.

3.2 Aspectos da docéncia contemplados na Matriz curricular

Um dos pontos positivos observados na estruturacdo curricular do curso de
Letras da UFSCar, e que foi implantado por meio da reformulacao com vistas a alcangar uma
maior articulagdo entre as areas de conhecimento, consiste na distribui¢do das disciplinas da
parte pedagogica (que incluem as subareas da Educagdo, Metodologia de Ensino e Psicologia)

ao longo dos dez semestres do curso, segundo os elaboradores do projeto pedagogico, como

4 Reformulagdo Curricular — disponivel em:
http://www?2.ufscar.br/interface_frames/index.php?link=http://www.letras.ufscar.br

46 Embora algumas atividades de extensdo também envolvam agdes em escolas (dentre essas atividades, o PIBID),
vale destacar que trata-se de um curso noturno, cujo perfil de aluno € aquele que trabalha durante o dia e cursa
disciplinas a noite, envolvendo-se muito pouco com outras atividades. E nesse sentido que afirmamos que o contato
com o campo profissional, para a maioria dos alunos, se d4 no ambito das disciplinas de estagio, pois tém sua
formagao pautada basicamente pelas disciplinas oferecidas pelo curso.
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“forma de garantir que o aluno reflita sobre os conteudos especificos de sua area em
consonancia com a sua formacdo como licenciando” (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.;
MOURA, M.1,, 2008, p.16).

A opcao por distribuir essas disciplinas ao longo de toda a formagdo do
professor, e ndo somente nos anos finais como comumente se observa em cursos de Letras,
relaciona-se com o objetivo do curso de contribuir para a constituicio da identidade
profissional do professor em formacao, levando-o a assimilar os conteudos abordados no
curso a partir da perspectiva de futuros professores, ndo somente na posi¢ao de alunos de Letras.

A contribuicdo conferida a constitui¢do da identidade do futuro professor de
espanhol pela organizacdo curricular do curso diz respeito principalmente a aquisi¢do dos
aspectos didatico- pedagogicos que fazem parte do conhecimento sobre o fazer docente, que
juntamente ao dominio do conhecimento linguistico, constituem os pilares da identidade do
professor de linguas.

Ressaltamos, ainda, que o aumento no numero de créditos e, consequentemente,
das horas, destinadas as disciplinas de carater pratico-pedagdgico (que superam as 400 horas
estabelecidas pela resolugdo), se deu de forma distribuida ao longo do curso, o que pode
favorecer mais momentos de reflexdo sobre a pratica docente. Houve um aumento, também,
dos créditos destinados ao Estdgio Curricular Supervisionado, que passaram a totalizar 28
créditos/420 horas nas duas habilitagdes (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.1., 2008,
p.26). Nesse caso, por tratar-se de um curso com dupla habilitacao, a interpretacao das 400
horas de estagio previstas na Legislagao se da pela divisao entre Lingua Portuguesa (240 horas)
e Lingua Espanhola (180 horas).

Além das ja citados mudangas que a estruturacdo curricular deste curso de Letras
acarreta a formagao do professor de Lingua Espanhola — no que concerne a maior articulagao e
ao maior equilibrio entre as areas de conhecimento, bem como a distribui¢do das disciplinas da
parte pedagogica durante todos os perfis do curso — ressaltamos também a introdugdo de uma
disciplina de Linguistica logo no primeiro perfil como um ponto positivo, ja que a disciplina
busca, de acordo com sua ementa, aprofundar a forma como o aluno concebe a lingua ao
conduzi-lo ao reconhecimento de que a linguagem e a lingua devem ser encaradas com objetos
de estudo da Linguistica e que devem, portanto, ser entendidas segundo os conceitos
fundamentais que figuram ao longo do percurso dos estudos linguisticos (VIANNA, N.;
ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L, 2008, p.42).

Por outro lado, as disciplinas de Introdugdo aos Estudos de Lingua Espanhola I

e II, por ndo contemplarem nenhum componente de pratica pedagodgica em sua concepcao,
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focando-se principalmente na capacitacdo dos “alunos para o uso efetivo do espanhol em
situacdes reais de comunica¢do a partir do dominio dos elementos do nivel bésico de
conhecimento da lingua” (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.I., 2008, p.41), pode
fazer com que o aluno leve mais tempo para romper com sua identidade de aluno/aprendiz de
lingua estrangeira, postergando a formacao de sua identidade como profissional/professor de
lingua estrangeira, como alerta Gimenez (2004).

No entanto, a importancia dessas disciplinas que contribuem para a aquisi¢ao do
conhecimento linguistico da lingua estrangeira ndo pode ser desconsiderada, j4 que nossos
dados, assim como outros apresentados pelas pesquisas discutidas em nossa revisdao
bibliografica, evidenciam que a “falta de proficiéncia” ¢ um dos aspectos que podem influenciar
na constituicao da identidade dos professores de espanhol por todo o nosso pais.

Além disso, quando conduzidas de acordo com a concepgdo que as regem, as
disciplinas de introdugao a lingua espanhola do curso de Letras da UFSCar pretendem propiciar
a formagdo de falantes que entendam a lingua enquanto fendmeno sdcio-historico, cultural e
identitario — o tipo de concepgao linguistica que se almeja incutir em seus formandos, segundo
o perfil profissional apresentado no Projeto Pedagogico do curso —, o que afasta o ensino dessa
lingua, ainda que completamente desvinculado de qualquer aspecto relacionado a
profissionalizacdo docente, do ensino praticado pelos cursos livres de idiomas, que parecem
conferir um enfoque mais instrumental a lingua.

Dessa forma, nos resulta extremamente dificil avaliar o impacto dessas
disciplinas na constituicdo da identidade profissional do professor formado pela UFSCar, ja
que, se por um lado elas podem postergar a quebra da identificacdo do estudante com seu papel
de aluno de lingua estrangeira, podendo ter relagdo com a “sensagao de despreparo pedagogico”
para a pratica docente apresentada por professores licenciados, sdo justamente elas as
encarregadas de suprir a outra lacuna observada na identidade profissional dos professores, a
“falta de proficiéncia”.

Talvez o desenvolvimento da competéncia linguistico-comunicativa do aluno
pudesse ser acompanhado, durante essas disciplinas, por consideragdes sobre o processo de
ensino e aprendizagem de lingua espanhola, fazendo com que o aluno se apropriasse, a0 mesmo
tempo, dos conhecimentos especificos sobre a lingua enquanto falante de lingua estrangeira e
enquanto futuro professor dessa lingua.

O oferecimento de apenas duas disciplinas de Estdgio Supervisionado e
Orientacdo para a Pratica Profissional em Lingua Espanhola, e a acomodacdo das mesmas nos

perfis 8 e 9 do curso, sdo questdes que também contribuem para reforcar a imagem de que
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primeiro aprende-se o contetido especifico na “redoma da universidade” (VIEIRA-
ABRAHAO, 2010, p.4) e, posteriormente, aprende-se a ensina-lo, na escola. Se a necessidade
de que se articule teoria e pratica ¢ imperativa e indiscutivel, a pratica pedagdgica — que
encontra sua manifestacao no Estagio Supervisionado — ao figurar tdo tardiamente ¢ de modo
tdo escasso na matriz curricular, contribui para caracterizar negativamente a profissao.

O oferecimento mais precoce e constante de tal disciplina poderia oferecer
oportunidades de refletir criticamente sobre o conhecimento tedrico abordado por meio do
contato real com a sala de aula a partir da perspectiva de quem ensina, € nao somente mediante
suas proprias experiéncias como aprendiz de lingua estrangeira.

Tendo conhecimento de como se estrutura o curso de Letras da UFSCar, bem
como do perfil profissional almejado pelo curso, passaremos entdo a dar voz a seus egressos no
intuito de averiguar suas opinides acerca da formagao académica recebida, procurando observar
se aquilo que percebemos como aspectos do atual projeto pedagodgico que possivelmente
influenciam na constituicdo de identidades profissionais docentes encontram eco ou ndo na

voz dos professores de espanhol em inicio de carreira, egressos do curso em questao.

3.3 Percepcoes de egressos do curso de Letras sobre sua formacao inicial: respostas ao

questionario

Para a analise das percepgdes dos egressos do curso de Letras, nos baseamos na
proposta de Huberman (2000) sobre os ciclos de vida profissional na docéncia, mais
especificamente sobre a etapa da entrada na carreira, procurando evidéncias sobre
necessidades e expectativas relacionadas a formagao.

Constituem dados selecionados para anélise as respostas fornecidas pelos alunos
egressos do curso de Letras da UFSCar, formados nos anos de 2013 a 2015, que aceitaram
responder um questionario*’, composto por 17 questdes abertas e fechadas, elaborado no intuito
de averiguar, principalmente, as percepcoes gerais desses egressos em relacdo a formagao que
receberam durante o curso, procurando estabelecer relagdes entre a formagao recebida e suas
praticas docentes, bem como levantar os desafios encontrados em suas praticas que nao

foram contemplados em sua formagdo académica.

47 O questionario utilizado como instrumento de coleta de dados da presente pesquisa encontra-se anexo.
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As cinco primeiras perguntas do questiondrio procuraram averiguar as
percepgdes e/ou expectativas que os alunos traziam consigo ao iniciar um curso de formagao
de professores com habilitagdo em lingua espanhola, ja que, segundo Oliveira (2004), ¢
fundamental considerar os conhecimentos prévios, crencas e expectativas que os professores
em formacgdo trazem consigo e que interagem com os conhecimentos desenvolvidos nos
programas de interven¢do que ocorrem durante a formagao profissional. As perguntas restantes
foram formuladas no sentido de procurar estabelecer uma relagdo, segundo as respostas dos
egressos, entre sua formagao e sua pratica profissional.

A primeira e a segunda perguntas do questionario - “Qual ¢ o seu campo de
atuacdo profissional atual?” e “Caso vocé ndo atue como professor de Lingua Espanhola
atualmente, vocé ja teve experiéncia nessa area de atuagdo?”— pretenderam averiguar quais
participantes estariam aptos a apreciar a formagao recebida em fun¢ao do exercicio da pratica
docente. Com base nas respostas fornecidas, constatou-se que todos os participantes sao capazes
de estabelecer essa relacdo, ja que todos ja tiveram contato com a pratica docente, mesmo
aqueles que atualmente ndo se dedicam a docéncia: 89% dos participantes atuam como

professores de lingua espanhola atualmente, conforme € possivel observar na Figura 1:

Questao 1) Qual é o seu campo de
atuacao profissional atual?

11%

N\

m Professor de Lingua Espanhola = Qutro

Figura 1: Questdo 1 - Qual é o seu campo de atuagao profissional atual?

O unico participante que afirmou nao atuar como professor de lingua espanhola
estd atualmente cursando mestrado e ndo esta atuando em outro campo profissional. Ainda
assim, mesmo esse participante ja exerceu a funcao de professor de espanhol anteriormente,
sendo capaz de avaliar a formacgao académica recebida em funcao dos desafios encontrados no
exercicio da profissdo. Nesse sentido, 100% dos participantes da pesquisa possuem experiéncia

como professor de Lingua Espanhola, conforme ilustra a Figura 2:
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Questdo 2) Caso vocé nao atue como professor
de Lingua Espanhola atualmente, vocé ja teve
experiéncia nessa area de atuagao?

= Sim = Nao

Figura 2: Questdo 2 - Caso vocé ndo atue como professor de Lingua Espanhola atualmente,
vocé ja teve experiéncia nessa area de atuagao?

A terceira pergunta — “Caso vocé nunca tenha atuado como professor de lingua
espanhola, ou ja tenha atuado, mas tenha abandonado essa area de atuacdo, quais foram os
principais motivos que te levaram a optar por outra carreira profissional?”” — teve por objetivo
buscar levantar as causas que poderiam ter levado os egressos que se habilitaram ao ensino de
espanhol a buscarem outro campo profissional.

Entre as respostas, o participante poderia escolher motivos relacionados a
questdes mercadoldgicas e/ou identitarias (como “Baixos saldrios e desvalorizagdo do
professor”, “Falta de oportunidades para atuar nessa area”, “Melhores oportunidades em outras
areas de atuagdo”), razoes ligadas a sua formagao (“Sensacao de falta de preparo académico
para atuar nessa area) ou razdes que nao foram contempladas nas respostas fornecidas pela
pesquisadora, podendo se justificar selecionando a opgao “outros”. No entanto, ja que todos os
participantes ja atuaram como professores de espanhol, sendo esta ainda a profissdao de 89%
dos egressos, ninguém respondeu a esta questao.

Embora 89% dos participantes exer¢am a profissdo de professor de espanhol
atualmente, quando perguntados se ao iniciar o curso, eles tinham a intengao ou expectativa de
atuar nesta area depois de formados, apenas 33% responderam que sim; 55% dos
participantes declararam que ndo, e somente um participante (11%) disse ndo saber responder

a esta questdo, conforme ilustra a Figura 3:
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4) Ao iniciar o curso, vocé tinha a intengao/
expectativa de ser professor de lingua
espanhola?

: @ MEo sei responder
@ Sim

MNao

Figura 3: Questdo 4 — Ao iniciar o curso, vocé tinha a intencdo/expectativa de ser professor de

lingua espanhola?

Esse aspecto relacionado a “ndo intencdo/desejo” de ser professor evidencia a
ndo-identificacdo desse grupo com a profissdo no inicio de sua formacgdo. Essa questdo,
apontada como recorrente nos cursos de Letras por Monte-Mor (2015), pode relacionar-se com
o histérico de uma identidade profissional de professor de lingua espanhola de “ndo-lugar”,
uma vez que ainda sdo escassas as condi¢des materiais e simbolicas para o ensino de espanhol
nas escolas publicas e privadas da educacdo basica.

A “ndo intencdo/desejo” de ser professor de espanhol também pode estar
relacionada a representa¢ao social conferida a essa profissdo no contexto brasileiro. Se o
professor de linguas ja parece ser especialmente desvalorizado dentro da ja tdo desvalorizada
profissdo de docente no Brasil, o professor de espanhol, lingua que no senso comum ainda se
vincula a crenga de “lingua facil”, que dispensa o estudo formal, parece ndo gozar de muito
prestigio social. Previamos que a maioria responderia dessa forma e, portanto, elaboramos a
questdo 5 como forma de compreendermos razdes que os levaram (ou ndo) a rever essa “nao-

identificagdo”, cujas respostas passamos a analisar.
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Para averiguar a percepcdo dos egressos sobre o impacto que a formacio
académica exerceu em suas expectativas iniciais de se tornarem professores de lingua,
perguntamos: “Em relacdo as suas intengdes e/ou expectativas iniciais ao ingressar em uma
licenciatura com habilitagdo em lingua portuguesa e espanhola, a formagao académica recebida
ao longo do curso: confirmou sua inten¢do em relacdo a ser professor de lingua espanhola;
confirmou sua inten¢ao em relagao a ser professor de lingua portuguesa; fez-te desistir de querer
ser professor de lingua espanhola; fez-te desistir de querer ser professor de lingua portuguesa;

foi indiferente; nao sei responder”. A Figura 4 apresenta as respostas obtidas:

Questdo 5) Em relagdo as suas intencdes e/ou expectativas
iniciais ao ingressar em uma licenciatura com habilitacao em
lingua portuguesa e espanhola, a formagao académica
recebida ao longo do curso:

22% 0%

' 55%
22%

0% 0%

= Confirmou sua intencdo em relacdo a ser professor de lingua espanhola
m Confirmou sua intencdo em relacgdo a ser professor de lingua portuguesa
Fez-te desistir de querer ser professor de lingua espanhola
m Fez-te desistir de querer ser professor de lingua portuguesa
Foi indiferente

N3o sei responder

Figura 4: Questdo 4 - Em relacdo as suas intengdes e/ou expectativas iniciais ao ingressar em
uma licenciatura com habilitagdo em lingua portuguesa e espanhola, a formagao académica
recebida ao longo do curso.

Observa-se, na Figura 4, que 22% dos participantes escolherem a alternativa “foi
indiferente”, 22% selecionaram “fez-te desistir de querer ser professor de lingua portuguesa” e
55% disseram que a formacao recebida confirmou sua intencio em relacio a ser professor
de lingua espanhola.

Portanto, embora mais da metade dos participantes tenha declarado que ndo tinha
intencdo de ser professor de lingua espanhola ao ingressar no curso, 55% afirmou que a
formagao recebida confirmou sua intencdo em relagdo a ser professor de lingua espanhola.
Nossa hipdtese para essa confirmacao ¢ que, durante o curso, esse grupo de alunos pode
constituir-se enquanto professores de lingua espanhola, seja nos espagos das disciplinas e
atividades de extensdo na universidade ou nas escolas, durante as praticas de estagio e acdes do

PIBID. Portanto, elaboramos a questdo 6, com vistas a identificar esses aspectos.
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Pedimos para que os egressos participantes da pesquisa avaliassem a importancia
da contribuicao de determinados elementos do curso de Letras da UFSCar para sua formagao
docente, sendo eles: disciplinas curriculares, eventos cientificos, desenvolvimento de projeto
de iniciacdo cientifica e participagdo em projetos de extensao.

Em relagdo as disciplinas curriculares, todos os participantes reconhecem sua
importancia para a formag¢ao docente: 66% disseram ser muito importantes, 22% alegaram ser

significativamente importantes e 11% declararam ser importantes, conforme ilustra a Figura 5:

6) Avalie a importancia dos seguintes elementos
ofertados pelo curso quanto a contribuigao destes para
a sua formacgdo docente: [Disciplinas curriculares ]

@ Muito importante

@ Siginificamente
importante

@ Importante

Figura 5: Questdo 6 - Avalie a importancia dos seguintes elementos ofertados pelo curso
quanto a contribuigdo destes para a sua formacdo docente: disciplinas curriculares

Os eventos de divulgagdo cientifica, tais como jornadas e congressos, também
foram considerados de grande contribuicdo a formagdo académica: 33% os avaliaram como
muito importantes, 33% como significativamente importantes, 22% como importante e 11%

como pouco importantes, conforme ilustra a Figura 6:

6) Avalie a importancia dos seguintes elementos

ofertados pelo curso quanto a contribuicao destes

para a sua formacgdo docente: [Eventos cientificos

(jornadas e congressos)]

@ Muito importante

@ Siginificamente
importante

@ Importante

@ Pouco importante

Figura 6: Questdo 6 - Avalie a importancia dos seguintes elementos ofertados pelo curso
quanto a contribui¢do destes para a sua formag@o docente: eventos cientificos
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O desenvolvimento de projetos de inicia¢do cientifica, por sua vez, foi menos
bem-conceituado pelos participantes, sendo avaliado como muito importante por 22% dos
participantes, significativamente importante por 22%, importante por 11%, pouco importante

por 11% e nada importante por 33%, conforme ilustra a Figura 7:

6) Avalie a importancia dos seguintes elementos

ofertados pelo curso quanto a contribuicao destes

para a sua formagédo docente: [Desenvolvimento de

projetos de iniciagdo cientifica]

@ Pouco importante

@ Importante

@ Siginificamente
importante

@ Nada importante

@ Muito importante

Figura 7: Questdo 6 - Avalie a importincia dos seguintes elementos ofertados pelo curso
quanto a contribuicao destes para a sua formagdo docente: desenvolvimento de projetos de iniciagdo cientifica

A este respeito, vale ressaltar que a participagdo em projetos de iniciagdo
cientifica ndo ¢ requisito para o recebimento do diploma de licenciado em Letras no curso da
UFSCar, que objetiva formar professores, € nao pesquisadores. Sendo assim, nem todos os
alunos participam destes projetos, podendo ndo ter condi¢cdes de avaliar a importancia dos
mesmos para sua formagao.

O ultimo elemento avaliado, projetos de extensao, foi o mais bem-conceituado
pelos participantes quanto a sua importancia para a formagao docente: 89% dos participantes

disseram ser muito importantes e 11% afirmaram ser importantes, conforme ilustra a Figura 8:

6) Avalie a importancia dos seguintes elementos
ofertados pelo curso quanto a contribuicao
destes para a sua formacdo docente:
[Participacdo em projetos de extenséo]

@ Importante

@ Muito importante

Figura 8: Questdo 6 - Avalie a importancia dos seguintes elementos ofertados pelo curso
quanto a contribui¢do destes para a sua formagdo docente: participacdo em projetos de
extensao
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Quanto a isso, faz-se necessario comentar a respeito da existéncia de diversos
projetos de extensdo na UFSCar destinados ao ensino de lingua espanhola, dentre eles o
Espariol en la UFSCar, desenvolvido dentro da universidade e dirigido a alunos de outros
cursos da Institui¢do e para funcionarios da universidade*® e o PIBID (Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo 4 Docéncia), desenvolvido em escolas publicas parceiras e dirigido a
alunos da educagao basica.

A oportunidade de colocar em pratica os conhecimentos teoricos abordados nas
disciplinas curriculares, bem como de testar o nivel de proficiéncia linguistica na posi¢ao de
professor de lingua espanhola, o que promove a formacdo da identidade profissional dos
professores em formacgao, pode ser a causa da apreciacdo positiva dos programas de extensao
por parte dos participantes da pesquisa.

Tinhamos como hipdtese que nossos participantes poderiam ter participado
desses dois projetos de extensdo relacionados com o ensino de lingua espanhola e, portanto,
elaboramos a questdo 7, com objetivo de verificar impactos de um deles (o PIBID) na

constituicdo identitaria como professor de lingua espanhola.

Portanto, f01 perguntado aos 7) Durante seu curso, vocé participou do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagédo a
egressos se, durante o curso de Letras, eles Docéncia (Pibid)?
@ Nao
® Sim

haviam participado do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID); 7,
dos 9 participantes, responderam

afirmativamente, conforme ilustra a Figura 9

ao lado:

Figura 9: Questdo 7 - Durante seu curso, vocé participou
do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia?

O PIBID, implementado na UFSCar em 2009, visa aproximar os professores em
formacgao do cotidiano das escolas publicas no intuito de incentivar a inicia¢ao a docéncia. Para
participar, o aluno deve estar regularmente matriculado em um curso de Licenciatura e se
comprometer com a dedica¢do de, no minimo, 12 horas semanais para o programa, recebendo,

para tanto, um auxilio financeiro.

8 O projeto é coordenado pela profa Dra Rosa Yokota, do departamento de Letras, ¢ os alunos sdo responsaveis
por elaborar materiais didaticos e ministrar aulas de lingua espanhola a alunos de outros cursos universitarios
dentro da UFSCar.
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A area de Letras da UFSCar® integrou-se em 2010 e contou, até a presente data,
com mais de 200 (duzentos) licenciandos bolsistas, que atuaram com ensino de linguas em
diversas escolas publicas da cidade de Sao Carlos.

O PIBID oferece oportunidades para que o futuro professor tenha um contato
real e mais duradouro que o estagio supervisionado com a pratica pedagogica. Os impactos do
PIBID na formagdo de professores ainda estdo sendo discutidos, porém em nossa pesquisa,
quando os participantes foram indagados a respeito da importancia do PIBID para sua formagao
docente, 86% dos participantes afirmaram ser muito importante e 14% disseram ser
significativamente importante, o que evidencia a importancia que esse grupo de egressos
atribuiu ao PIBID enquanto espago formativo para a aprendizagem da docéncia no curso de

Letras, conforme ilustra a Figura 10:

8) Caso vocé tenha respondido a questao
anterior de forma afirmativa, como vocé avaliaa
importancia desse programa para sua formacgéo
académica?

@ Muito importante

@ Significamente
importante

Figura 10: Questdo 8 - Caso vocé tenha respondido a questio anterior de forma afirmativa,
como vocé avalia a importancia desse programa para sua formagdo académica?

Esse dado pode evidenciar que o PIBID contribuiu positivamente para a
constituicdo da identidade profissional de professor de lingua “dentro da profissdo”, no
contexto de escolas publicas e com foco em demandas surgidas nesse contexto. Nesse sentido,
ao mobilizarem questdes tedricas em suas praticas situadas, os licenciandos podem ter
vivenciado muitas das situagdes comuns em inicio de carreira (HUBERMAN, 2000) ainda na
formagao inicial, por meio do PIBID, o que pdde ter contribuido para que os participantes nao
vivenciassem o fenomeno do “choque de realidade” (HUBERMAN, 2000) no inicio da carreira,

mas sim ainda durante a formacao inicial.

4 A profa Dra. Isadora Valencise Gregolin foi coordenadora da area de Letras no PIBID- UFSCar de 2010 a 2017,
tendo sido uma das autoras do subprojeto e dos Projetos Institucionais dos editais vigentes entre 2010-2014 e de
2014-2018.
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Essa hipdtese ¢ confirmada pelas respostas obtidas com a pergunta 9 do
questionario, que buscava identificar a abrangéncia das competéncias e habilidades
desenvolvidas pelo curso de Letras da UFSCar, bem como dos conteiddos minimos abordados
durante o curso.

Observa-se, conforme ilustrado na Figura 11, que a maioria dos participantes
(67%) afirmou nunca ter se deparado, em sua pratica docente, com a situa¢do de ter que

trabalhar em sala de aula um contetido nao abordado durante sua formag¢ao académica:

9) Vocé ja se deparou, em sua pratica docente, com a
situacao de ter que trabalhar em sala de aula um
contetudo nao abordado durante sua formagao
académica?

@ Nio

® Sim

Figura 11: Questdo 9 - Vocé ja se deparou, em sua pratica docente, com a situagao de ter que
trabalhar em sala de aula um contetido nao abordado durante sua formagdo académica?

Embora, por se tratar de professores em inicio de carreira, ainda possam nao ter
passado por situacdes em numero suficiente para que se deparassem com conteudos ndo
abordados na formagao inicial, consideramos que as experiéncias vivenciadas no ambito do
PIBID possam ter possibilitado que esse grupo estivesse mais preparado para o inesperado.
Quanto aos 3 participantes que disseram ja ter se deparado com a situagdo de ter que trabalhar
um conteudo para o qual ndo foram preparados em sua formacao, essas lacunas dizem respeito
tanto a questoes linguisticas quanto a questdes didatico-pedagodgicas. Passaremos a analisar as
respostas dissertativas a seguir, pois consideramos que evidenciam compreensdes dos
participantes sobre suas identidades como professores de lingua.

O egresso 4 aponta como lacuna em sua formacao justamente algo que aparece
como um dos eixos da proposta curricular do curso em questdo, que propde a formagao de um
profissional que seja capaz de estabelecer relagdes entre lingua, sociedade e historia.
Apresentamos, a seguir, um quadro comparativo entre o aspecto mencionado pelo egresso 4

com a proposta de perfil de profissional a ser formado pelo projeto Pedagdgico do curso:
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Perfil profissional a ser desenvolvido durante seu curso Egresso 4 —
um profissional da linguagem que ndo meramente seja proficiente “Principalmente o trabalho
em uma lingua estrangeira ou que domine plenamente a norma com cultura, politica e

culta de sua propria lingua, mas que seja capaz de ponderar sobre
fatos linguisticos e literarios, considerando a relacdo indissociavel
que eles estabelecem com a sociedade ¢ a historia, baseando-se,
para tanto, em teorias assimiladas de forma critica e dialdgica
(VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M., 2008, p.5 eles” (Excerto de parte
dissertativa do

sociedade dos diferentes
paises, assim como as
diferencas linguisticas entre

Questionario).

Quadro comparativo 2 — Aspectos relacionados com contetidos linguisticos e relacdo com cultura, politica e
sociedade.

E dificil valorar essa lacuna apontada pelo egresso 4, relacionando-a a alguma
deficiéncia curricular do curso de Letras da UFSCar, ja que varios fatores podem ter impactado
a aquisicdo desse conhecimento especifico. Tendo em vista que o conhecimento sobre a
dialetologia da lingua espanhola consta como proposta do Projeto Pedagodgico do curso, varios
sd0 0s aspectos que podem incidir em seu desenvolvimento, dentre os quais ressaltamos aqueles
relacionados a questdes pedagédgicas (como a forma que as ementas das disciplinas sdo
interpretadas pelos professores-formadores, o que influencia 0 modo como as disciplinas sao
conduzidas por eles, e a propria complexidade inerente ao processo de ensino e aprendizagem,
que tem evidenciado que nem tudo aquilo que se ensina ¢ necessariamente aprendido) e a
questoes linguisticas (sendo a lingua espanhola atualmente a lingua oficial de 22 paises, ainda
que cursos de Letras ofere¢cam discussdes acerca de suas variantes linguisticas, seria ilusorio
acreditar que o professor em formacao concluiria sua formagao inicial dominando as inimeras
variantes existentes, bem como os varios aspectos que lhes sao inerentes).

No entanto, no que diz respeito especificamente a grade curricular do curso de
Letras da UFSCar, hd uma disciplina denominada “DIALETOLOGIA E ENSINO DE
LINGUA ESPANHOLA”, de carater optativo, cujos objetivos gerais sio “expor a
heterogeneidade da lingua espanhola, discutir as relagdes entre lingua e sociedade no marco
dos estudos dialetoldgicos, socio-dialetoloticos e sociolingiiisticos”, bem como “discutir sobre
como a heterogeneidade da lingua espanhola pode ser abordada na aula de espanhol como
lingua estrangeira’. Como apresentado em sua ementa, essa disciplina almeja desenvolver

nao s6 o conhecimento dialético referente a lingua espanhola, como também discutir aspectos

59 A Ementa dessa disciplina pode ser consultada na Reformulagio do Projeto Pedagogico do curso de Letras da
UFSCar, disponivel em: http://www.letras.ufscar.br/letras.pdf .
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relacionados ao seu ensino como lingua estrangeira, conhecimentos que foram apontados pelo
egresso 4 como lacunas em sua formagao.

Os conhecimentos dialetologicos, socio-dialetoldgicos e sociolinguisticos sao
indissociaveis do ensino e da aprendizagem de qualquer lingua, além de serem temas
recorrentes no ensino de uma lingua tdo plural como a lingua espanhola, o que sugere que talvez
o carater “optativo” da disciplina “DIALETOLOGIA E ENSINO DE LINGUA
ESPANHOLA” pudesse ser repensado dentro da Matriz Curricular do curso de Letras da
UFSCar.

O egresso 5 aponta como lacuna em sua formagdo um dos aspectos previstos
tanto na introducdo do Projeto Pedagogico quanto na parte especifica da area de Linguistica e
Lingua Portuguesa, que ¢ a abordagem de fatos linguisticos no contexto educacional.
Apresentamos, a seguir, um quadro comparativo entre o aspecto mencionado pelo egresso 5 e

objetivos do projeto Pedagdgico do curso:

[formagdo pedagdgica do aluno ndo seja conduzida de forma abstrata], | Egresso 5 — “Ter que

“mas contextualizada, de modo a abranger a diversidade das realidades | explicar ~de  varias

linguistica e educacional para que, mediante uma compreensio dos fatos, o | formas diferentes um

ensino se apresente como uma resposta” (VIANNA, N.; ONOFRE, M.B.; tema de gramatica, por

exemplo, quando os
MOURA, M.L, 2008, p.5). alunos ndo entendem”.

(Excerto de parte
dissertativa do
Questionario)

[A area de Linguistica e Lingua Portuguesa] “volta-se para a formacao de
um profissional que tenha dominio sobre as questdes de linguagem
articuladas aos processos de ensino-aprendizagem de linguas” (VIANNA,
N.; ONOFRE, M.B.; MOURA, M.1., 2008, p.9).

Quadro comparativo 3 — Aspectos relacionados com abordagem de contetidos linguisticos no contexto
educacional.

A lacuna apontada pelo egresso 5 nos parece estar relacionada a constituicao de
uma identidade profissional marcada tanto pela “sensacdo de despreparo pedagdgico” quanto
pela “falta de proficiéncia”, uma vez que encontrar dificuldades de explicar fatos linguisticos
por meio de diferentes estratégias didaticas pode ser resultado tanto de um déficit no
desenvolvimento do conhecimento didatico-pedagdgico, inerente a profissionalizacdo docente
— 0 que pode evidenciar a necessidade de uma maior articulagdo entre teoria e pratica durante a
formagdo desses profissionais —, quanto de um baixo dominio dos temas linguisticos a serem
ensinados.

Tal lacuna, no entanto, nos parece menos relacionada aos aspectos curriculares

de cursos de Letras ¢ mais associadas a fase de inicio de carreira, sendo o desenvolvimento
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de estratégias didatico-pedagdgicas, segundo nosso ponto de vista, um conhecimento de
continuo desenvolvimento e aprimoramento durante a carreira docente.

O egresso 6 aponta que a lacuna em sua formagao se deu em funcao de ter tido
contato com disciplinas teoricas de literatura na universidade mas que, no contexto profissional
das escolas, a abordagem do literario se d4 em outra perspectiva. A seguir, apresentamos um
quadro comparativo entre o aspecto mencionado pelo egresso 6 e objetivos da area de

Literaturas:

[E definida como competéncia da area de Literaturas de Lingua | Egresso 9 — “tive dificuldade
com conteudos de gramatica de
espanhol, na UFSCar temos
o desenvolvimento das Literaturas de Lingua Portuguesa, bem | muita disciplina tedrica de
literatura e nas escolas ndo
existe aula de literatura,
da historia, sendo capaz também de proceder ao exame e a | somente de lingua”. (Excerto
de parte dissertativa do
Questionario)

Portuguesa dotar o aluno da habilidade de] “conhecer a formagéo e

como a constituicdo do seu canon especifico, constituido ao longo

interpretagdo critica de suas obras mais relevantes” (VIANNA, N.;

ONOFRE, M.B.; MOURA, M.L, 2008, p.10).

Quadro comparativo 4 — Aspectos relacionados com abordagem de contetidos literarios na universidade e no
contexto educacional

A afirmacdo do egresso 6 pode sinalizar a necessidade de uma abordagem
didatica da Literatura nas disciplinas oferecidas pelo curso de Letras. Também evidencia uma
compreensdo dicotdmica sobre o trabalho do professor de lingua: ou ensina lingua ou ensina
literatura, como se os objetos de ensino ndo fossem os mesmos (processos de significagdo
linguisticos).

A questdo seguinte do Questiondrio solicitava que os participantes enumerassem
de 1 a 5 (sendo 1 o0 mais frequente e 5 0 menos frequente) o elemento — dentre Literatura/teoria
da area, Experiéncias de colegas de profissdo, Internet, Intuicao, Outro - ao qual eles recorrem
quando, em sua pratica docente, eles nao se sentem seguros em relagdo ao modo como abordar
ou explicar determinado contetido. Com essa pergunta, objetivou-se averiguar as estratégias
mais mobilizadas pelos egressos no exercicio de suas praticas docentes, no intuito de conhecer
a cultura profissional que vem se consolidando no grupo, caracterizado como em inicio de
carreira seguindo a proposta de Huberman (2000).

Constatou-se que o elemento ao qual os participantes recorrem com mais
frequéncia quando ndo se sentem seguros em relagdo a algum aspecto de sua pratica pedagogica

¢ a Internet.
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Tal constatacdo vai ao encontro do perfil profissional almejado pelo curso de
Letras da UFSCar, que objetiva formar um profissional ativo, critico e reflexivo, que
considera as especificidades de seu contexto de atuagdo, ao invés de assimilar os conteudos
pedagdgicos de forma abstrata e descontextualizada. Atualmente, ¢ inegavel que a Internet
constitui um espago que proporciona uma gama ilimitada de conhecimentos aqueles que a
saibam utilizar de modo critico e reflexivo.

Essa resposta pode evidenciar, por outro lado, a constituicdo de uma cultura
profissional que procura pelo conhecimento dentro de suas praticas sociais costumeiras,
representadas aqui pelas Tecnologias da Informagdo e da Comunicagado (TICs), e que se afasta,
cada vez mais, das bibliotecas.

Em segundo lugar aparece a Literatura/Teoria como fonte mais frequente de
consulta para solucionar os problemas encontrados em sala de aula, o que revela a importancia
que os professores formados pela UFSCar conferem aos conhecimentos cientificos ja
produzidos e consolidados na area de educagdo e ensino e aprendizagem de linguas.

A experiéncia de colegas de profissao figura na terceira posi¢ao, ndo sendo tao
frequentemente solicitada para amparar os desafios docentes encontrados pelos professores de
espanhol recém-formados pela UFSCar, fato que também pode ser corroborado pelo perfil
profissional formado pelo curso, que prima pela consideracdo das especificidades de cada
contexto de ensino e aprendizagem, rechagando a pratica de transposi¢ao de praticas de ensino
pré-concebidas a todos os contextos.

Por tultimo, a intuigdo ¢ o ultimo elemento ao qual recorrem quando necessitam
enfrentar desafios surgidos em suas praticas docentes, o que explicita a ciéncia dos profissionais
pesquisados a respeito da necessidade de serem capazes de fundamentar teoricamente as
atitudes pedagogicas empregadas em suas praticas.

O que denominados em nosso questionario como intuicdo encontra eco na
Linguistica Aplicada por meio do conceito de competéncia implicita (ALMEIDA FILHO,
1999) — aquela que se baseia nos conhecimentos que os professores desenvolvem com base em
suas proprias crengas e intuigdes do que seja ensinar e aprender uma lingua estrangeira — que
inegavelmente se faz presente na formacao da identidade profissional dos professores em inicio
de carreira, mas que ndo deve ser o elemento principal a guiar o exercicio de sua profissdo.

Ainda no sentido de observar as estratégias mais empregadas pelos egressos no
exercicio de suas praticas docentes, perguntou-se o que eles priorizam no momento de planejar
o curso de lingua espanhola ministrado por eles, implementar/executar o planejamento, avaliar

o desenvolvimento do curso e replanejé-lo.
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Os participantes deveriam selecionar suas respostas dentre as seguintes opgoes:
legislagdo educacional/diretrizes e projeto pedagédgico da instituicdo de ensino na qual vocé
atua; sua experiéncia docente adquirida na pratica; teorias aprendidas na universidade;
orientagdes contidas no material didatico; e sugestdes/contribuicdes de colegas de profissao.

Quando do planejamento e implementagdo do curso de espanhol a ser
ministrado, a maioria dos participantes alega priorizar os conhecimentos advindos de sua
propria experiéncia docente, ainda que se tratem de professores em inicio de carreira, o que
evidencia uma valorizagdo do saber experiencial em relagdo a outros saberes.

Em relacdo a avaliagdo do curso, a maioria diz levar mais em consideragdo as
contribuicées das teorias aprendidas na universidade. No momento de replanejar o curso
com base nos resultados da avaliacdo conduzida anteriormente, os participantes se dividiram
entre se apoiar em sua experiéncia docente ¢ se fundamentar nas teorias aprendidas na
universidade.

Tais resultados apontam para importancia que os egressos participantes da
pesquisa conferem a relagao indissocidvel entre teoria e pratica para o exercicio de sua pratica
docente, considerando tanto as teorias estudadas durante o curso quanto a experiéncia advinda
de sua propria pratica para planejar, implementar, avaliar e replanejar os cursos de espanhol por
eles ministrados.

Ao serem questionados a respeito de suas sensagdes e/ou experiéncias inicias em
relacdo a pratica docente no inicio de suas carreiras como professores de lingua espanhola, 67%
dos participantes afirmaram se sentir seguros tanto em relacio ao embasamento tedrico
quanto em relacdo a pratica em sala de aula, 22% disseram se sentir seguros quanto ao
embasamento tedrico, mas inseguro em relacdo a pratica em sala de aula e 11% alegaram ter a
sensagdo de inseguranga tanto em relacdo ao embasamento tedrico quanto em relagdo a pratica

em sala de aula, conforme ¢ possivel observar pela ilustracao da Figura 12:
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Questdo 13) Qual das seguintes alternativas melhor define
suas sensagoes e/ou experiéncias inicias em relagdo a pratica
docente no inicio de sua carreira como professor de lingua
espanhola?

0%

0%

67%

= Seguro quanto ao embasamento tedrico, mas inseguro em relagdo a pratica em sala de aula

= [nseguro quanto ao embasamento tedrico, mas seguro em relagdo a pratica em sala de aula
Seguro tanto em relagdo ao embasamento tedrico quanto em relagdo a pratica em sala de aula

= |[nseguro tanto em relagdo ao embasamento tedrico quanto em relagdo a pratica em sala de aula

= Qutro

Figura 12: Questdo 13 - Qual das seguintes alternativas melhor define suas sensagdes e/ou
experiéncias iniciais em relag@o a pratica docente no inicio de sua carreira como professor de lingua espanhola?

Contrariando a hipotese inicial dessa pesquisa - de que a pratica docente exige
conhecimentos e competéncias que talvez ndo tenham sido satisfatoriamente construidas
durante a formagado académica -, tal resultado evidencia que a maioria dos egressos do curso de
Letras da UFSCar sentem-se sim preparados para a pratica docente ainda em inicio de carreira,
corroborando os beneficios acarretados ao curso pela reformulagdo curricular realizada em
2008.

A satisfagdo dos egressos participantes da pesquisa em relacdo a formagao
propiciada pelo curso de Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola da UFSCar ¢ confirmada
pelas perguntas finais do questionério. Quando perguntados “Como vocé avalia, de maneira
geral, a formagao oferecida pelo seu curso no que diz respeito especificamente a area de ensino
de lingua espanhola?”, 11 % responderam satisfatorio, 44,5 % responderam muito bom e 44,5%

responderam excelente, conforme ilustra a Figura 13:
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Questao 15) Como vocé avalia, de maneira geral, a formagao
oferecida pelo seu curso no que diz respeito
especificamente a area de ensino de lingua espanhola?

0% 0%

m Excelente = Muito bom = Satisfatério m Regular = Insatisfatério

Figura 13: Questdo 15 - Como vocé avalia, de maneira geral, a formagao oferecida pelo seu
curso no que diz respeito especificamente a area de ensino de lingua espanhola?

A pergunta “Ao concluir sua graduacdo, a formagao oferecida por seu curso foi
suficiente para os desafios que vocé enfrentou em sua pratica docente?” , 67% disseram sim e

33 % responderam ndo, conforme ilustra a Figura 14:

Questao 16) Ao concluir sua graduacgao, a formagao oferecida
por seu curso foi suficiente para os desafios que vocé
enfrentou em sua pratica docente?

0%

= Sim ®N3o = Ndo seiresponder

Figura 14: Questdo 16 - Ao concluir sua graduacéo, a formagao oferecida por seu curso foi suficiente
para os desafios que vocé enfrentou em sua pratica docente?
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Aos que responderam a questdo anterior de forma negativa, perguntamos, qual
foi, em suas opinides, a principal “lacuna” percebida no curriculo do curso e quais mudancas
eles sugeririam. Consideramos que esses apontamentos podem evidenciar aspectos
considerados pelos participantes como constitutivos das identidades profissionais docentes.
Transcrevemos, a seguir, as repostas fornecidas pelos participantes da pesquisa, tecemos alguns
comentarios a partir delas e, posteriormente, as relacionaremos com resultados de pesquisas

anteriores, sistematizados em nossa revisao bibliografica.

3.4 Percepciao dos egressos sobre as “lacunas” da formacao inicial

As perguntas “Qual foi, em sua opinido, a principal deficiéncia curricular do seu
curso? Quais mudancgas vocé sugeriria? ”, obtivemos quatro respostas, as quais passaremos a

analisar agora sob a luz das teorias apresentadas no Capitulo 1.

Resposta do egresso 3:

Ao terminar a minha formagdo assumi um trabalho em que precisava dar aulas
de Literatura Espanhola e simplesmente ndo tinha a menor ideia de como
didatizar o conteudo, de forma que as aulas ndo fossem uma mera exposigao.
Falta isso no curso, refletir sobre como ensinar literatura. Por outro lado,
considero a formacdo satisfatoria, pois apesar de néo ter tido esse contetido ao
longo do curso fui preparado para refletir ¢ problematizar sobre os meus
contextos de pratica, o que me ajudou, acredito, a desenvolver de forma
satisfatoria as aulas de literatura espanhola”. (Fragmento dissertativo extraido
do questionario respondido pelo Egresso 3).

As disciplinas de Literatura de Lingua Espanhola estdo distribuidas ao longo de
praticamente todo o curso de Letras da UFSCar (sendo oferecidas nos perfis 3,4, 5,6,7 e 8) e
seus objetivos gerais contemplam o desenvolvimento do conhecimento literario atrelado ao
conhecimento didatico-pedagogico, como podemos observar nos seguintes excertos extraidos
de suas ementas: “Incentivar o aluno para que desenvolva a capacidade de pesquisa, de analise
objetiva e pessoal da obra literaria, ¢ de desenvolvimento de atividades de ensino dessa
literatura” (MATRIZES DA LITERATURA ESPANHOLA); “Desenvolver atividades
pedagdgicas especificas, relativas a abordagem da literatura espanhola na aula de espanhol
como lingua estrangeira” (LITERATURA ESPANHOLA DOS SECULOS XIX E XX);

“Desenvolver atividades pedagogicas especificas, relativas a abordagem das literaturas e
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culturas hispano-americanas na aula de espanhol como lingua estrangeira” (LITERATURA
HISPANO-AMERICANA DO SECULO XX). !

Ressaltamos, mais uma vez, que o modo como as disciplinas sdo conduzidas
estdo condicionadas a forma como suas ementas sdo interpretadas pelos professores-
formadores. Ainda assim, consta no Projeto Pedagdgico do curso a preocupacdo com uma
formagao ndo somente conteudista, mas também analitica, reflexiva e que contemple o saber
docente.

A percepcao do egresso 3 sobre essa lacuna em sua formacao inicial reflete, a
nosso ver, na constitui¢do de uma identidade profissional docente marcada pela “sensac¢io de
despreparo pedagogico”, ja que o egresso afirma ser “proficiente” no que diz respeito ao
conteudo a ser ensinado, mas afirma carecer de reflexdes sobre o “como” ensinar tal conteudo.
Mais uma vez, sugerimos que o ndo dominio de estratégias didaticas pode decorrer de uma
caréncia no desenvolvimento do conhecimento didatico-pedagdgico, que pode evidenciar a
necessidade de uma maior articulag@o entre teoria e pratica durante a formagao de docentes.

Entendemos, novamente, que a “sensagdo de despreparo pedagdgico” parece
estar frequentemente associada a fase de inicio de carreira, ja que o desenvolvimento do
conhecimento didatico-pedagdgico estd sempre em continuo desenvolvimento e

aperfeicoamento durante a carreira docente.

Resposta do egresso 4:

O espanhol que aprendemos na universidade ¢ bem culto e estritamente
gramatical, na sala de aula tentamos utilizar o espanhol mais atual, levamos
videos e textos auténticos e, com isso, o espanhol aprendido na universidade
nem sempre auxilia na sala de aula, sempre € preciso buscar outras referéncias
de uso mais cotidianas e - as vezes- menos formais. (Fragmento dissertativo
extraido do questionario respondido pelo Egresso 4).

De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso de Letras da UFSCar, & area de

lingua estrangeira, seja ela inglé€s ou espanhol, tem por objetivo

levar o profissional a transcender os estereétipos relacionados a visdo de
mundo dominante, desenvolvendo uma atitude sem preconceitos em relagédo
as variantes sociais e regionais da lingua. A area devera possibilitar ao
profissional avaliar a lingua, de acordo com cada realidade vivida, fornecendo
o0 acesso direto a materiais auténticos ¢ a situagdes de contato ndo mediadas
pedagogicamente, tornando-o consciente da riqueza cultural e dos aspectos

1 As Ementas dessas disciplinas podem ser consultada na Reformulagio do Projeto Pedagdgico do curso de Letras
da UFSCar, disponivel em: http://www.letras.ufscar.br/letras.pdf .
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pragmaticos inerentes ao uso de qualquer lingua. (VIANNA, N.; ONOFRE,
M.B.; MOURA, M.L, 2008, p.11).

Assim sendo, a lacuna em sua formagao inicial percebida pelo egresso 4 diz
respeito a um conhecimento que estd contemplado no Projeto Pedagdgico do curso. A queixa
apresentada pode ter acarretado na formacao de uma identidade profissional determinada pela
“falta de proficiéncia”, j4 que dominar a variante culta/padrao da lingua e ndo ser capaz de se
comunicar eficientemente em contextos nao cultos/padrdes, significa ndo ser proficiente nesta

lingua.

Resposta do egresso 6:

Faltou desenvolver proficiéncia na lingua estrangeira, mesmo tendo muitas
aulas de lingua. (Fragmento dissertativo extraido do questionario respondido
pelo Egresso 6).

Assim como o egresso 4, a voz do egresso 6 evidencia uma identidade
profissional docente marcada pela “falta de proficiéncia” linguistica, fato que encontra
consonancia nos resultados das pesquisas apresentadas em nossa revisdo bibliografica. No
entanto, como aponta o proprio egresso, a proficiéncia linguistica nao foi alcancada “mesmo
tendo muitas aulas de lingua”, o que nos leva a pensar que o problema nao recai sobre uma
questdo de ordem curricular, mas talvez de relagdo do proprio licenciando enquanto aprendiz

da lingua estrangeira.

Resposta do egresso 7:

Mesmo eu tendo respondido sim, o que posso afirmar € que foram as aulas de
lingua espanhol que deram-me a base para o ensino nas duas linguas, a
materna ¢ a estrangeira. Como sugestdo, acredito que todos os alunos
deveriam passar pelo projeto Espanhol na Ufscar e ter desde o 3° ano do curso,
acompanhamento pratico voltado para praticar as teorias e desenvolver assim,
mais seguranca para chegar no estagio mais preparado. (Fragmento
dissertativo extraido do questionario respondido pelo Egresso 7).

As sugestoes apresentadas pelo egresso 7 podem apontar para a constituicao de
uma identidade caracterizada pela “sensacdo de despreparo pedagdgico”, que com
frequéncia figura dentre aqueles que se encontram em inicio de carreira, evidenciada na fala
pela necessidade de se conferir ao recém-formado “mais seguranga” para que ele possa ter um
contato com a pratica docente durante as disciplinas de estagio sentindo-se “mais preparado”.

Ao refletir sobre a relevancia dos momentos da formagao inicial que propiciam

oportunidades de se desenvolver a pratica docente, o egresso menciona o ja discutido projeto
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de extensao “Espanhol na UFSCar”, tido pelos alunos que dele participam como um momento
de “praticar as teorias” e de desenvolver conhecimentos didatico-pedagogicos.

Percebe-se, assim, que as sugestdes de mudancas curriculares sugeridas pelos
egressos versam principalmente sobre questdes relacionadas com conhecimentos linguisticos
(no sentido de maiores discussdes a respeito das diferentes variantes da lingua espanhola bem
como de um maior desenvolvimento da competéncia linguistico-comunicativa do
aprendiz/futuro professor de espanhol) e questdes relacionadas a pratica docente (que deveria
figurar no curriculo com maior antecedéncia, de acordo com o egresso 7, € que deveria estar
mais associada as disciplinas de Literatura, segundo o egresso 3).

No entanto, embora se tratem de sugestdes de mudancas curriculares, ao
contrastar as percepgdes dos egressos sobre aquilo que eles apontaram como lacunas em sua
formagdo com o Projeto Pedagogico e a Matriz Curricular do curso analisado, observamos que
tais “déficits” encontram-se contemplados nesses documentos que regiram a formacao desses
profissionais em forma de conhecimentos a serem desenvolvidos durante o curso, o que nos
leva a pensar que talvez a mudanga nao deva ser operada no curriculo, mas sim no modo como
ele ¢ implementado durante o curso. Ou, ainda, evidencia que o curriculo que pautou sua
formacao ja deve ser atualizado.

E possivel observar, também, que o perfil profissional almejado pode estar sendo
alcancado. Ao afirmar que apesar de ndo ter tido determinado contetido ao longo do curso, foi
preparado para refletir e problematizar sobre seus contextos de pratica, a voz do egresso 3
sugere a formacao de um profissional reflexivo e critico, que teoriza sobre a propria pratica a

partir das reflexdes realizadas ao longo de sua formagao profissional.

3.5 Narrativas docentes nos portifolios — aspectos de constituicdo identitaria na formacao

inicial

Ao retomarmos os registros dos egressos, produzidos enquanto ainda eram
alunos do curso de Letras, pudemos identificar que véarios aspectos dos processos de
constituicdo de identidade profissional docente se iniciaram na formacgao inicial, em situacdes
vivenciadas no &mbito do PIBID.

Em seu portifélio, o egresso 1 oferece uma reflexao sobre os diversos elementos
que integram a profissionalizagdo docente e, consequentemente, sua identidade profissional
docente, a0 mencionar que as experiéncias e leituras advindas de sua formagao universitaria

inicial se associaram, por meio do PIBID, os aspectos psicolégicos e sociais que também sao
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inerentes ao oficio do professor (questdes relacionadas a sentimentos, motivacdes, hierarquias,

relacdes humanas), como podemos observar no excerto abaixo:

Tendo em consideragdo minhas experiéncias e leituras ja realizadas ao longo de minha
formacdo docente, juntamente com as observacdes que pude desenvolver até o
presente momento, tenho notado a escola, ou ao menos esta escola e algumas outras
que se assemelhem a ela, escapando de uma possivel generalizacdo, como um espago
extremamente dindmico, no sentido de que as relagdes e identidades de todas as
pessoas que integram este ambiente estdio em constante constituicdo e, por
conseguinte, transformagdo de uma maneira saudavel. Nesse sentido, é possivel
afirmar que trabalhar na e com a escola implica ndo em apenas desenvolver contetidos
disciplinares, ¢ necessario também saber lidar com sentimentos, motivagdes, brios,
hierarquias, enfim, com as rela¢des humanas, por isso se faz fundamental escutar na
maioria das vezes, o que em nenhuma instancia implica em ausentar-se, mas em uma
maneira outra de participar. (Egresso 1, Portifélio PIBID-Letras/UFSCar)

Ao afirmar que as “identidades de todas as pessoas que integram este ambiente
estdo em constante constituicdo”, o egresso 1 parece ter consciéncia de que a identidade ¢
construida em um processo situado socio-historicamente e que estd sempre em
desenvolvimento, sendo inacabada, fragmentada e multifacetada.

Também podemos ter indicios da constituicdo de uma identidade profissional
que reconhece a importancia e prioriza os elementos didatico-pedagdgicos, em detrimento do
conhecimento somente implicito e experiencial, na condugao de uma aula de linguas por meio
do relato da seguinte situagdo: o egresso 1 aceitou o desafio de substituir o professor de espanhol
que havia faltado da escola onde atuava através do PIBID, mesmo sem ter tido a oportunidade
de se preparar e de “preparar” a aula, contando apenas com a bagagem que carregava de dois
anos de participa¢do no PIBID e em outros projetos de extensao. O resultado ndo foi o esperado,
ja que a aula de lingua espanhola acabou tomando outro rumo, adquirindo um tom de conversa
entre alunos e professor sobre o futuro, a universidade, a profissao de professor, entre outros

assuntos. Dessa situagdo, o egresso 1 nos oferece a seguinte reflexao:

Houve proveitos durante esse tempo, mas se fez nitido a necessidade de um
planejamento de aula, em que os conteudos sejam pensados anteriormente
com vista a estabelecer uma linearidade entre eles, tragar objetivos e buscar
realiza-los no desenlace da aula, pensar e desenvolver estratégias de ensino
com base no publico ao qual se direciona, tudo isso ¢ imprescindivel na
constituicdo de uma aula. Isso faz com que a minha participagao com os alunos
se caracterize mais por uma intervengdo, com o detalhe de que ndao houve nem
mesmo a oportunidade de um planejamento prévio. (Egresso 1, Portifolio
PIBID-Letras/UFSCar).

Ao relatar que as reunides semanais realizadas na escola onde desenvolvia o

PIBID, assim como as reunides quinzenais com sua orientadora na Universidade, contribuiam
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para sua identificagdo com o programa, o egresso 1 nos apresenta uma formagao identitaria
caracterizada pelo reconhecimento da importancia da relagcdo indissociavel entre teoria e

pratica. Segundo o egresso:

[a reunido] nos fornece perspectivas tedricas que possibilitam a
fundamentacdo de nossas praticas e o desenvolvimento dos materiais e
atividades didaticas necessarias a realizagdo das atividades de uma maneira
fundamentada, em que teoria e pratica possam estabelecer um dialogo
harmonioso e colaborativo. (Egresso 1, Portifolio PIBID-Letras/UFSCar).

Na identidade profissional desse egresso, no entanto, a relagao estabelecida entre
teoria e pratica ¢ positiva, “harmoniosa e colaborativa”, resultado talvez de seus dois anos de
participa¢do em um programa que o coloca dentro da escola ainda enquanto aluno do curso de
Letras, o PIBID. Tal identidade se afasta daquelas marcadas pela “sensacdo de despreparo
pedagdgico”, sensagdo que possivelmente tem origem na cisdo que, por vezes, s€ opera na
relacdo entre conhecimento teorico adquirido na universidade e pratica docente.

Em relacdo ao egresso 2, selecionamos quatro relatos que nos dao indicios de
aspectos constitutivos de sua identidade profissional, a qual, segundo nossas analises, ainda
apresenta caracteristicas contraditorias, salientando seu carater instavel, fragmentado e em
continuo desenvolvimento.

Ao retornar ao PIBID depois de dois anos fora do programa, o egresso 2 vivencia
um “choque de realidade” ao constatar que novos contextos educacionais representam novos

desafios docentes. Segundo o egresso,

Poderia dizer que seria mais fécil, que uma vez passado pela escola tiraria tudo
de “letra”, porém cada classe ¢ uma classe, cada turma tem seus “segredos” e
a cada dia na escola, o professor precisa se reinventar e¢ adaptar-se as
necessidades e demandas dos alunos. (Egresso 2, Portifolio PIBID-
Letras/UFSCar).

Neste relato, o egresso parece despertar para o fato de que seu oficio docente ndo
seria facilitado pelo fato de j4 ter atuado anteriormente naquela escola por meio do PIBID,
chegando a conclusao, que nao parecia ser constitutiva de sua identidade profissional até entdo,
de que a profissionalizacdo docente implica uma adequacao das praticas docentes as diversas
realidades educativas.

Parece-nos ser constitutivo de sua identidade profissional o conhecimento das
diferentes concepgdes de lingua que figuram na literatura do campo da Linguistica, bem como

a ciéncia de que o objetivo de se ensinar linguas estrangeiras no ensino basico brasileiro se
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afasta do ensino puramente instrumental. Nesse sentido, ao refletir sobre os objetivos de seu

projeto no ambito do PIBID, o egresso 2 comenta que

O objetivo era ndo trabalhar a lingua como mero instrumento, ou a lingua pela
lingua ou ensinar apenas as estruturas linguisticas, era necessario
conscientizar os alunos sobre em quais situagdes tais estruturas devem ser
usadas, e para isso teriamos que falar de e a partir da cultura do aluno para a
cultura da lingua alvo. (Egresso 2, Portifolio PIBID-Letras/UFSCar).

Assim como o egresso 1, e os sujeitos das pesquisas apresentadas em nossa
revisdo bibliografica, o egresso 2 apresenta como elemento constitutivo de sua identidade
profissional docente a reflexdo sobre a relacdo entre teoria e pratica, evidenciando uma
preocupagdo com um dos aspectos mais problematicos da profissionalizagdo docente, ao
afirmar que “para o proximo semestre, o que se pode pensar ¢ uma vez que ja tivemos essa
experiéncia, podemos melhorar tanto a parte tedrica quanto a pratica também”.

Embora pareca ter despertado para o fato de que o ensino de linguas precisa ser
planejado levando em consideragdo as especificidades do contexto, as “necessidades e
demandas dos alunos”, como evidenciado no relato ja apresentado acima, o egresso 2 afirma

que na proxima etapa do programa, com sua nova turma, pretende trabalhar o método funcional,

levando os alunos a ter um conhecimento da lingua espanhola e assim utilizar
esta lingua para interagir ¢ se comunicar, sendo envolvidos ¢ imergidos mais
ainda na cultura, na historia e no social-politico dos paises que falam espanhol
no mundo e pensar diante disso, a sua realidade como pessoa, a realidade de
seu pais, pensando nestes alunos como cidadédos criticos-reflexivos. (Egresso
2, Portifélio PIBID-Letras/UFSCar).

Tal afirmagao nos parece contraditoria, ja que selecionar o método de ensino
antes mesmo de conhecer a turma para a qual o ensino sera ministrado, “suas necessidades e
demandas”, vai de encontro as “recentes” contribui¢des da Linguistica Aplicada no que diz
respeito a perspectiva de ensino baseada no “pds-método” e a propria descoberta demonstrada
pelo egresso na abertura de seu portifolio de que “cada classe ¢ uma classe, cada turma tem
seus “segredos” e a cada dia na escola, o professor precisa se reinventar”.

Dessa forma, acreditamos que, embora os conhecimentos do campo da
linguistica referentes ao ensino de linguas estrangeiras parecem ser elementos constitutivos de
identidade do egresso 2, sua profissionalizagao docente nos parece estar marcada por uma

dificuldade em transpor os conhecimentos teoricos que ele demonstra ter para sua pratica
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docente, o que resulta, a nosso ver, em uma identidade caracteristica de inicio de carreira em
que teoria e pratica ainda ndo estdo reconciliadas.

No que diz respeito ao egresso 3, selecionamos trés relatos, os quais
apresentaremos a seguir, que acreditamos evidenciar aspectos constitutivos de sua identidade,
a qual, a nosso ver, reflete uma profissionalizagdo docente fortemente marcada pelos aspectos
sociais e politicos que subjazem o ensino de linguas.

Assim como no caso do egresso 1, parece figurar entre os aspectos que integram
a identidade do egresso 3 questdes sociais inerentes ao oficio do professor, o que pode ser
observado quando o egresso afirma, sobre a escola na qual atua por meio do PIBID, que “la,
trabalhamos até alcangar uma boa harmonia entre todos os membros da escola: alunos,
funcionarios, pais, pibidianos e professores; todos empenhados na constru¢do do conhecimento
e desenvolvimento do individuo social” e, posteriormente, sobre as questdes pedagdgicas de
seu projeto, que “essa parte corresponde a transposi¢do didatica que esta, num sentido mais
amplo, para a democratiza¢ao do ensino”. (Egresso 3, Portif6lio PIBID-Letras/UFSCar).

Destacamos como outro aspecto caracteristico da identidade profissional do
egresso 3 o conhecimento docente sobre as distintas fases que permeiam a pratica pedagogica
do professor de lingua estrangeira, o que pode ser inferido na explicacio que o egresso d4 sobre
o planejamento do seu projeto no ambito do PIBID. Segundo o egresso, “conhecida a turma,
estabelecem-se objetivos (levando em conta também, o tempo em que o curso seria trabalhado)
e, a posteriori, desenvolve-se materiais didaticos, além da escolha de uma abordagem”.

(Egresso 3, Portifolio PIBID-Letras/UFSCar).

3.6 Aspectos de constituicio de identidade profissional de professores de espanhol —

pesquisa atual e pesquisas anteriores

Sintetizamos, no Quadro a seguir, a confrontacdo dos resultados obtidos em

nossa pesquisa com resultados obtidos por pesquisas anteriores, que discutiremos na sequéncia:

de lingua espanhola
relacionados com
“sensacao de
despreparo
pedagdgico”

de lingua espanhola
relacionados com
“falta de
proficiéncia”

Autor/Ano Aspectos Aspectos Outros aspectos Resultados obtidos
constitutivos de constitutivos de (condicdes em Tomazella
identidade identidade materiais, salariais (2017)
profissional docente | profissional docente etc)
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Camargos auséncia de suporte | imposi¢do do livro | menosprezo ao Nao se aplica
(2003) pedagodgico didatico; professor;
valorizagdo do | precarias condigdes Ndo se aplica
falante nativo; de trabalho;
Bettega conhecimentos Sim, constatam que
(2009) académicos nao falta preparo para o
foram suficientes ou ensino de literatura
contribuiram em de lingua espanhola.
parte
Constatagdo de ndo Sim, ainda na
existir “receita formagao inicial os
pronta” para a sala de participantes da
aula, nem sempre ¢ pesquisa constatam
possivel por em isso.
pratica a teoria que
aprende na
universidade
aprendizado da
docéncia somente
com a pratica e com a
realidade de cada
escola
Souza (2009) saindo do lugar de | fadados ao Ndo se aplica
lingua parecida, logo | monolingiiismo,
facil, e que ndo | monopdlio da lingua
precisa ser estudada | inglesa
poucas condigdes Ndo se aplica
propiciadas pelo
Estado para que seja
ofertada com
qualidade
espanhol como
lingua
multidimensional e
intercultural no
territorio brasileiro,
Infanger ser ou nao uma boa Ndo se aplica
(2011) professora
davidas sobre se Ndo se aplica
saberdo ou  ndo
“passar
conhecimento”
quanto mais
conhecimento
possuirem,  melhor
passardo.
Bohnen modelo de professor | idealizagdo da | Apagamento das Ndo se aplica
(2011) ideal ou herdi (que | aquisicdo da lingua | experiéncias do
pode dar conta de | espanhola estagio;
tudo, pode ter sido péssimas  condigdes

construida em
oposicao a figura do
mau professor)

em que foi cursada a
graduacdo




Morales repensar a fungdo do | falha/falta da Ndo se aplica
(2012) ensino superior formagao dos
professores de
espanhol
propor um didlogo | questionamentos Ndo se aplica
mais proximo com os | sobre  papel do
outros niveis de | professor de linguas,
ensino nos quais o | especialmente no
professor atuara contexto atual do
ensino de espanhol
no Brasil
Anicézio Ideal de pronuncia Ndo se aplica
(2012) imitativa do nativo
curriculos deveriam
ser mais tolerantes,
mostrando que a
pronincia como o
nativo ndo ¢ a uUnica
correta e aceitavel
Silva (2013) | relacdo  conflituosa Ndo se aplica
entre a teoria ¢ a
pratica (como sendo
uma relacdo
dicotdmica
teorias” estudadas no
curso de formagdo
sdo
nomeadas/designadas
“muito distantes da
realidade,
fazer prescritivo das Ndo se aplica
professoras
formadoras
Fiuza (2013) aulas no curso de Nao se aplica
Letras que
reproduzem as aulas
oferecidas nas
escolas de idiomas (o
aluno se forma sem
saber  ensinar a
lingua).
escolha da maioria Ndo se aplica
dos professores pelo
espanhol europeu em
detrimento do
americano
Dominguez modelo dos Sentimento de amor Nao se aplica
(2013) professores que pelo idioma
fizeram parte do seu
crescimento
enquanto pessoa €
profissional

desvalorizacao da
carreira

Ndo se aplica
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Souza e | curriculos que ainda | ndo reconhecimento Sim, constatam que
Souza (2013) | ndio  atendem as | da autonomia nem o curso privilegia o
demandas  exigidas | desenvolvimento de ensino/abordagem
por uma sociedade | competéncias da lingua padrdo em
cada vez mais global | especificas para o detrimento de outras
e digital | professor de LE. variantes
(desatualizagdo dos
cursos)
modelo de formagdo | novo perfil do Ndo se aplica
pouco ou nada | profissional que
reflexivo que repete | ensina linguas
praticas
metodologicas
arcaicas
necessidade de | instituir  disciplinas Ndo se aplica
aumentar a carga | dedicadas ao
horaria do estagio | desenvolvimento da
supervisionado para | competéncia
que propicie espacos | comunicativa
de reflexdo,
Sousa (2013) | carater de | reprodugdo dos | falta de identidade Ndo se aplica
desprestigio porque ¢ | modelos em nossas | dentro da instituicao,
feito sem | escolas regulares que esta diretamente
planejamento ligada a imagem e ao
papel do professor de
lingua estrangeira
Machado perspectiva Nao se aplica
(2016) nativocéntrica -
déficit identitario
(identificagdo
negativa para o
professor de ELE nao
nativo).
representacdo de que
todo falante nativo de
uma lingua
estrangeira é
potencialmente  um
“professor” dessa
lingua, mesmo que
ndo tenha qualquer
tipo de formacao
técnica.
Gonzales esvaziamento e Necessidade de ser Ndo se aplica
Belaonia desmotivacdo nos lotado em varias
(2016) cursos destinados a escolas para cumprir
formagao de uma carga horaria

professores de lingua
espanhola,

que possibilite um
salario digno,
situacdo  pessimista
para esse profissional
(professor de lingua
espanhola).

Quadro 5: confrontagdo dos resultados obtidos em nossa pesquisa com resultados obtidos por pesquisas

anteriores
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O quadro anterior evidencia que a confrontagdo de nossos resultados com
resultados obtidos por pesquisas anteriores coincide em trés dos aspectos, ou seja, a)
constatacdo de nao existir receitas prontas; b) pouca contribuicdo dos conhecimentos
académicos para pratica profissional e ¢) curriculo ndo atende demandas da sociedade atual
mais global e digital.

A constatacdo de ndo existir “receita pronta” para a sala de aula, que nem sempre
¢ possivel por em pratica a teoria que aprende na universidade, que o aprendizado da docéncia
somente se da com a pratica ¢ com a realidade de cada escola, havia sido averiguado
anteriormente pela pesquisa de Bettega (2009) e aparece nos portifolios dos participantes de
nossa pesquisa.

Essa tematica da tensdo “teoria-pratica” também tem sido uma discussao
recorrente no campo teorico, principalmente pelo historico dos cursos de licenciatura, que
durante muito tempo ofereceram uma formagao pouco conectada com as questdes de praticas
de ensino nas escolas.

A identidade de professor de lingua espanhola que constata a distancia entre
teorias aprendidas na universidade e desafios da pratica de ensino nas escolas talvez esteja
sendo re-configurada com a institucionalizag¢do do PIBID, por exemplo, nas universidades, pois
este tem levado os cursos a re-pensarem seus curriculos e as formas de abordar os contetidos
com vistas a aproximar suas discussdes das demandas concretas com as quais os licenciandos
jéa estdo se defrontando em suas agdes. Além disso, os desenvolvimentos de pesquisas sobre
estagio supervisionado no campo da Linguistica Aplicada podera contribuir com melhores
entendimentos sobre a indissociabilidade entre teorias e praticas de ensino de linguas.

A constatacdo de que ha “pouca contribui¢do dos conhecimentos académicos
para pratica profissional”, que também coincide com a constatagdo de Bettega (2009), aparece
em nosso contexto especificamente relacionada com a abordagem didatica da literatura no
ensino de lingua espanhola. Esta pode ser considerada como uma lacuna no campo tedrico, pois
a tradi¢do das pesquisas sobre métodos e enfoques tem sido tratar do texto literario, no ambito
do ensino, como mais um dos géneros textuais possiveis de serem trabalhados, sendo que o
foco recai sempre sobre aspectos linguisticos mais gerais.

Consideramos que essa identificagdo também relaciona-se com a identidade de
professor de lingua espanhola em oposicado a ser professor de literatura estrangeira. O fato de
a propria carreira na educagdo basica do Brasil admitir professores de linguas (e ndo de

literatura) pode contribuir para essa visao dicotomica,



119

A constatagdo de que “os curriculos ainda ndo atendem as demandas exigidas
por uma sociedade cada vez mais global e digital” coincide com a constatagdo averiguada por
Souza e Souza (2013), porém, em nosso contexto, relaciona-se com a énfase no trabalho com a
variedade padrao da lingua estrangeira. Consideramos que essa constatacao evidencia a forma
de abordar lingua e linguagem em uma perspectiva que nao considera os processos digitais de
produgdo, tais como o hibridismo, remixagem etc.

A identidade de professor de lingua espanhola tem sido, historicamente,
influenciada por “incertezas” quanto a “escolha da variedade” a ensinar. Essas discussdes, pelo
menos no campo teodrico, ja parecem estar superadas, uma vez que a partir dos estudos da
Sociolinguistica comega-se a considerar diferentes ambitos de variacao e os aspectos sociais e
os efeitos do uso de determinadas variedades.

Vale destacar que os trés aspectos relacionam-se com a categoria de “sensacao
de despreparo pedagégico” (em oposicdo a nossa outra categoria de analise “falta de
proficiéncia”), o que contraria nossa hipotese inicial de que a identidade de professor de lingua
espanhola, em nosso contexto, estaria influenciada principalmente por aspectos relacionados

com o (pouco) conhecimento sobre a lingua.
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RESULTADOS E CONSIDERACOES

Neste capitulo, apresentamos os resultados de nossas andlises, bem como as possiveis lacunas
da pesquisa, encaminhamentos e consideragoes. procuraremos responder as perguntas
norteadoras da investigacdo, tecendo consideragoes a respeito dos aspectos da formagdo
inicial dos egressos (analisados no capitulo anterior) que contribuiram para a configuragdo

de identidades profissionais docentes e apontar possiveis encaminhamentos para a pesquisa.

4.1 Aspectos da formacao inicial que contribuem para a configuracio de identidades: a

“sensacio de despreparo pedagogico” no inicio da carreira

Tinhamos como hipotese, no inicio da pesquisa, que a formacao inicial de
professores de linguas da UFSCar nao aborda alguns aspectos da complexidade envolvida no
ensino de lingua espanhola na educagao basica e que, portanto, os egressos em inicio de carreira
poderiam “sentir-se despreparados” para o enfrentamento dos desafios impostos.

Partimos do pressuposto de que a constituicdo de identidade(s) profissional(is) ¢
situada sécio-historicamente e a proposta de nossa pesquisa foi buscar compreender, junto a um
grupo de egressos do curso de Letras-espanhol da UFSCar, quais aspectos da formacao inicial
contribuiram para a configuracdao de suas identidades, mais especificamente, a partir de duas
categorias analiticas: “sensacdo de despreparo pedagogico” e “falta de proficiéncia” em inicio
de carreira

A “sensacdo de despreparo pedagogico” vivenciada pelos egressos ao entrarem
na carreira docente, segundo nossa hipotese, poderia ter origem na dissociacdo entre
conhecimento tedrico e pratica pedagdgica que historicamente se operou nos curriculos dos
cursos de Letras no Brasil, como procuramos mostrar em nosso capitulo teorico, dissociagao
esta que ainda ndo foi completamente superada e ainda reverbera na formagao de professores
atualmente.

Dados revelados por nossas andlises nos permitem afirmar que tal sensacao
encontra-se sim presente nas vozes dos egressos que participaram de nossa pesquisa - embora

nao de forma tao acentuada e frequente como imaginavamos —, que nos ofereceram relatos, por
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meio de suas respostas ao questiondrio ou de seus portifolios, que evidenciam uma identidade
profissional marcada por insegurancas quanto a pratica docente.

Nossas andlises do Projeto Pedagdgico do curso de Letras da UFSCar, bem como
de sua Matriz Curricular, nos revelaram, no entanto, que as reformulagdes curriculares
realizadas em 2008 foram benéficas no sentido de oferecer oportunidades para a formagdo de
professores capazes de atingir a profissionalidade docente, entendida como o conjunto de
caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e das
habilidades necessarios ao exercicio profissional.

Cabe ressaltar, no entanto, que o modo como a Matriz Curricular ¢ interpretada
e implementada pelos professores-formadores pode impactar sobremaneira a formagao inicial
dos futuros professores.

Como pontos positivos resultantes da referida reformulacao, pode-se apontar a
distribuicdo das disciplinas da parte pedagoégica (composta pelas subareas da Educacio,
Metodologia e Psicologia) ao longo de todo o curso, o aumento de créditos e,
consequentemente, das horas, destinadas as disciplinas de carater pratico-pedagdgico e a maior
articulacdo e ao maior equilibrio entre as areas de conhecimento que integram o curriculo do
curso.

No entanto, foram levantados também alguns pontos a serem repensados,
sobretudo quanto ao oferecimento tardio de apenas duas disciplinas de Estagio Supervisionado
e Orientacdo para a Pratica Profissional em Lingua Espanhola, que tanto contribuem para o
desenvolvimento das habilidades pratico-pedagdgicas dos futuros professores, revelando a
necessidade de que sejam oferecidas em um niimero maior de créditos e de forma mais precoce
No curso.

Acreditamos, assim, que o curriculo do curso de Letras, muito por conta das
reformulacdes realizadas, ndo seja o unico (e talvez principal) fator que influencia na formagao
de identidades profissionais marcadas pela “sensa¢do de despreparo pedagodgico” de seus
egressos. Essa caracteristica identitaria parece-nos ser, segundo apontam nossas analises e
outras apresentadas por nds no capitulo tedrico, frequentemente relacionadas a identidade
profissional de professores em inicio de carreira, sendo o conhecimento didatico-pedagogico
um elemento da profissionalizagdo docente que se encontra sempre em continuo
desenvolvimento e aprimoramento durante a carreira.

Nossos dados também sugerem a contribuig¢ao conferida pelo PIBID — programa
que contou com a participagao de quase todos os nossos participantes de pesquisa durante suas

formagdes iniciais - a constituicdo da identidade dos egressos pesquisados. Acreditamos que
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participar do PIBID, tendo assim oportunidades de ter contato com a pratica docente ainda
durante na formacao inicial, talvez de forma mais duradoura e auténtica do que as praticas de
estagio, pode ter amenizado o “choque de realidade”, e a consequente “sensacao de despreparo
pedagdgico”, que egressos de cursos de licenciatura frequentemente vivenciam ao assumir uma

sala de aula pela primeira vez como professor responsavel.

4.2 Aspectos da formacio inicial que contribuem para configuracio de identidades: a

“falta de proficiéncia” no inicio da carreira

Também tinhamos como hipotese que a identidade dos egressos enquanto
professores de lingua espanhola relacionava-se com a constatagao de “falta de proficiéncia” na
lingua estrangeira. Essa hipdtese baseava-se no acompanhamento informal de egressos do curso
nas relagdes de parceria entre a universidade e as escolas®2.

Essa lacuna formativa foi percebida por um niimero relativamente pequeno de
egressos: dois participantes, de um conjunto de nove, disseram ter sido confrontados com
situagdes, durante sua pratica docente, que evidenciaram a “falta de proficiéncia” como uma
falha em sua formagao inicial como professor de lingua espanhola.

No entanto, como apontado por um dos egressos em questdo, a proficiéncia
linguistica ndo foi alcangada “mesmo tendo muitas aulas de lingua”, o que nos leva a pensar
que o problema nao recai sobre uma questao de ordem curricular, embora nao tenhamos dados
suficientes para formular hipoteses a respeito das causas dessa lacuna formativa, ja que este nao
era uns dos objetivos de nossa pesquisa.

Acreditamos, entretanto, que a “falta de proficiéncia” influencia a constitui¢ao
da identidade do professor de linguas, imputando-lhe uma autoimagem negativa, que pode
influenciar negativamente na profissionalidade desse professor e na profissionalizagdo docente
como um todo, refletindo em representagdes sociais danosas e na perpetuacdo de sensos-
comuns de que o professor de linguas de escolas publicas ndo domina a lingua objeto de seu
ensino, entre outros. Porém, em nosso contexto, a “falta de proficiéncia” nao foi “percebida”
como um dos aspectos constitutivos de identidade profissional docente por um nimero

relevante de participantes, o que contraria em parte nossas expectativas iniciais.

52 Mais especificamente, nas relagdes que se estabelecem no ambito do PIBID e no ambito dos Estagios
Curriculares Supervisionados, com a permanéncia de alunos do curso sob supervisdo dos professores das escolas.
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4.3 Respostas as perguntas de pesquisa

Retomando nossa primeira pergunta de pesquisa®’, acreditamos que nossos
dados contrariam em parte nossa hipdtese inicial de que a pratica docente exige conhecimentos
e competéncias que talvez nao tenham sido satisfatoriamente construidas durante a formacao
académica, uma vez que nossas andlises evidenciam que a maioria dos egressos do curso de
Letras da UFSCar sentem-se sim preparados para a pratica docente ainda em inicio de
carreira, embora alguns tenham relatado situagdes isoladas nas quais vivenciaram “sensacdes
de despreparo” e “falta de proficiéncia”, como discutido anteriormente.

A satisfacdo dos egressos participantes da pesquisa em relacdo a formacao
propiciada pelo curso de Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola da UFSCar ¢ confirmada
pela resposta positiva dada pela maioria dos egressos quando solicitados a avaliar, de maneira
geral, a formacao oferecida pelo curso no que diz respeito especificamente a area de ensino de
lingua espanhola. 89% dos egressos avaliaram o curso como “muito bom” ou “excelente”.

A avaliagdo positiva conferida ao curso pode ser resultado das reformulagdes
curriculares realizadas em 2008, discutidas anteriormente, e pode estar também relacionada aos
projetos de extensdo e aos programas institucionais, dentre os quais salientamos o PIBID, que
procuram estabelecer parcerias entre Universidade e escolas, reconciliando os tdo importantes
elementos da profissionalidade docente outrora cindidos: conhecimento teérico e pratica
docente.

Com relagio a segunda pergunta de pesquisa®*, considerando que a constitui¢io
de identidade(s) profissional(is) ¢ situada soOcio-historicamente e estd sempre em
desenvolvimento, sendo inacabada, fragmentada e multifacetada, as andlises dos portifolios
docentes nos permitem inferir que sao trés os principais aspectos que constituem a identidade
dos egressos como professores de lingua espanhola: o reconhecimento dos multiplos elementos
que constituem a profissionalidade docente, bem como uma aparente constante reflexdo sobre
eles; a constatacao de nio existir “receita pronta” para a sala de aula; e o reconhecimento da
importancia da relagdo indissocidvel entre conhecimento tedrico e pratica pedagogica.

O reconhecimento dos miltiplos elementos que constituem a

profissionalidade docente estad presente, segundo nosso ponto de vista, nos relatos dos trés

53 Qual € a percepgdo dos egressos em inicio de carreira sobre sua formagéo inicial?

54 Quais aspectos relacionados com a constitui¢do identitaria como professor de lingua espanhola sdo evidenciados
ainda na formacao inicial no portifélio docente? Quais desses aspectos sdo recorrentes em outras pesquisas
desenvolvidas sobre a mesma tematica?
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egressos pesquisados. Todos nos oferecem indicios de ter ciéncia de que a profissionalidade
docente ndo ¢ formada unicamente por conhecimentos teoricos e didatico-pedagogicos, embora
esses dois conhecimentos tenham figurado com frequéncia nos portifélios docentes analisados.

Os trés egressos, em maior ou menor grau, mostraram compreender que os
elementos sociais (o trato com os alunos, pais, colegas de profissdo e dire¢do da escola),
politicos (democratizacdo do ensino e acesso ao ensino de lingua estrangeira por alunos de
escolas publicas), materiais (as condigdes fisicas da escola) e imateriais sdo constitutivos da
profissdo do professor.

A constatacdo de nao existir “receita pronta” para a pratica docente também
figura nos relatos dos trés egressos. Todos, em algum ponto de seu portifélio, mencionam a
necessidade de se considerar o contexto de ensino quando do planejamento dos projetos a serem
desenvolvidos no ambito do PIBID.

Embora o egresso 2 apresente um relato contraditorio no que diz respeito a
consideracdo das necessidades e demandas dos alunos na elaboragcdo do curso de linguas,
afirmando ter predilecao por um método de ensino para o curso do proximo projeto sem ao
menos conhecer os alunos, ainda ele apresenta ter conhecimento de que nao ha “receita pronta”,
entendida como um conjunto de praticas didatico-pedagogicas, ha ser aplicada a toda e qualquer
realidade educativa, sendo parte constitutiva da identidade profissional docente a capacidade
de adequar-se e adaptar-se a diferentes contextos de ensino.

O reconhecimento da importancia da relacdo indissociavel entre conhecimento
teorico e pratica pedagégica também ¢ uma constante, segunda nossas analises, nos portifolios
analisados. Para uns, como no caso do egresso 1, a relagcdo estabelecida entre teoria e pratica
parece ser positiva, “harmoniosa e colaborativa”; para outros, como no caso do egresso 2, essa
relagdo parece ainda ser problemadtica, uma vez que o proprio egresso reconhece a necessidade
de aprimorar tanto a teoria quanto a pratica para o proximo projeto. Embora adquiram
caracteristicas diferentes, ¢ inegdvel que a ciéncia sobre a relacdo, muitas vezes conflituosa,
entre teoria e pratica ¢ constitutiva da identidade dos egressos pesquisados.

Nos parece, mediante o exposto, que a identidade profissional dos egressos
pesquisados evidencia uma constituicdo mais influenciada pelas discussdes geradas no ambito
universitario do que pela pratica pedagogica que se desenvolve no cotidiano do oficio docente,
o que acreditamos ser natural por se tratarem de professores em inicio de carreira, que acabaram
de despender cinco anos de suas vidas aos estudos universitarios e atuam profissionalmente ha

cerca de apenas dois anos.
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Reiteramos aqui que ao considerarmos que a constitui¢do de identidades ¢
sempre provisoria e em constante modificagdo e (re)construgdo, temos consciéncia de que seria
impossivel “isolar” alguma dessas variaveis, tomando-a como a principal responsavel pelas
identidades constituidas. No entanto, por uma questao metodoldgica, nossa pesquisa buscou
apreender alguns aspectos que sdo evidenciados pelos relatos dos egressos como relevantes na
constitui¢do de suas identidades docentes.

No que diz respeito a segunda parte de nossa segunda pergunta de pesquisa, que
procurou observar quais desses aspectos que apontamos ser constitutivos da identidade
profissional dos egressos participantes de nossa pesquisa sdo recorrentes em outras pesquisas
desenvolvidas sobre a mesma tematica, como ja discutido anteriormente, os resultados
coincidem em trés dos aspectos relacionados com a categoria de “sensacao de despreparo
pedagogico” (em oposi¢do a nossa outra categoria de analise “falta de proficiéncia”): a)
constatagdo de ndo existir receitas prontas; b) pouca contribui¢do dos conhecimentos
académicos para pratica profissional e c) curriculo ndo atende demandas da sociedade atual
mais global e digital.

A constatacdo de ndo existir “receita pronta” para a sala de aula havia sido
averiguado anteriormente pela pesquisa de Bettega (2009) e aparece em nossa pesquisa como
um dos aspectos de constituicdo de identidade de professor de lingua espanhola que constata
a distancia entre teorias aprendidas na universidade e desafios da pratica de ensino nas escolas

A constatacdo de que ha “pouca contribuicao dos conhecimentos académicos
para pratica profissional”, que também coincide com a constatagdo de Bettega (2009), aparece
em nosso contexto especificamente relacionada com a abordagem didatica da literatura no
ensino de lingua espanhola e relaciona-se com a identidade de professor de lingua espanhola
em oposi¢ao a ser professor de literatura estrangeira.

A constatacdo de que “os curriculos ainda ndo atendem as demandas exigidas
por uma sociedade cada vez mais global e digital” coincide com a constatagdo averiguada por
Souza ¢ Souza (2013) e, em nosso contexto, relaciona-se com a énfase no trabalho com a
variedade padrao da lingua estrangeira e contribui para a constituicdo de identidade de
professor de lingua espanhola que tem sido, historicamente, influenciada por “incertezas”
quanto a “escolha da variedade” a ensinar.

Vale destacar que os trés aspectos relacionam-se com a categoria de “sensacio
de despreparo pedagogico” (em oposicdo a nossa outra categoria de analise “falta de

proficiéncia”), o que contraria nossa hipotese inicial de que a identidade de professor de lingua
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espanhola, em nosso contexto, estaria influenciada principalmente por aspectos relacionados

com o (pouco) conhecimento sobre a lingua.

4.4. Possiveis lacunas e encaminhamentos a partir desta pesquisa

Uma das lacunas de nossa pesquisa refere-se ao fato de nossos dados originarem-
se das percepcoes sobre os fatos e ndo dos fatos em si mesmos. Dessa forma, ¢ uma pesquisa
sobre as percepgdes de professores sobre aspectos constitutivos de suas identidades
profissionais docentes. Outros tipos de dados poderiam ter sido analisados com objetivo de
melhor compreender e contextualizar os relatos, tais como acompanhamento e registro de aulas
em gravacoes de audio e video e posterior confrontagdo com as percepcoes dos envolvidos.
Nesse sentido, uma possibilidade de futura pesquisa diz respeito ao acompanhamento e analise
longitudinal de professores em formagdo inicial, sua entrada na carreira e estabilizagdo.
Consideramos que uma pesquisa desse tipo pode evidenciar aspectos relevantes da carreira,
além de contribuir com dados sobre a formac¢ao docente.

Outra lacuna diz respeito ao tipo de instrumento de coleta dos dados junto aos
professores. Diante de aspectos estruturais, ndo foi possivel coletar outros tipos de dados
(entrevistas individuais, com grupos focais etc), porém a diversificacdo do instrumento de
coleta dos dados poderia ter fornecido outras visdes sobre a tematica. Uma possibilidade a partir
de nossa pesquisa ¢ aprofundar as discussdes com a realizagdo de entrevistas a alunos e gestao
das escolas nas quais atuam os professores participantes, o que pode fornecer indicios sobre o
processo de configuracdo de identidades.

Os resultados de nossa pesquisa podem contribuir com as discussdes sobre
reformulacao curricular, deste e de outros Projetos Pedagdgicos de cursos de Letras no Brasil,
especificamente quanto aos aspectos que podem incidir na constituigdo de identidades
profissionais docentes.

Também consideramos que nossas discussdes sobre a carreira docente no campo
do ensino de lingua espanhola podem contribuir com pesquisas e discussdes no campo da

formagao de professores e das politicas linguisticas.
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4.5 Consideracoes finais

Ao considerarmos que a constituicao de identidades ¢ sempre provisoria € em
constante modificagdo e (re)construcao, tinhamos a clareza de que seria impossivel “isolar”
algum dos aspectos, tomando-os como responsaveis pelas identidades narradas. Outras
experiéncias e sentidos sociais sobre a profissdo docente atravessam “os muros da
universidade”, interagem e deslocam, proviséria ou permanentemente, as certezas construidas
no ambito da formacao inicial. Os sentidos construidos pelas legisla¢des, pela midia, pelo senso
comum, para citar apenas alguns, podem produzir impactos nas configuragdes identitarias dos
professores em diferentes momentos histéricos.

Porém, por uma questao metodolodgica, nossa pesquisa buscou apreender alguns
desses aspectos que foram “percebidos” por egressos como relevantes na constitui¢ao de suas
identidades docentes como professores de lingua espanhola. Para tanto, procedemos a analise
de respostas de egressos a um questionario semi-estruturado e, posteriormente, a analise de
portifélios docentes produzidos no ambito do PIBID por alguns desses egressos.

Consideramos, no inicio da pesquisa, a importancia da estrutura dos cursos de
formagao inicial na constitui¢do de identidades de professores de linguas, tendo em vista que
a construcdo da identidade profissional docente tem inicio na formagdo inicial e se da ao
longo do exercicio profissional (GATTI, 2014).

Também partimos do pressuposto de que ha uma tradi¢do nos cursos de
licenciatura (e de Letras, em particular) da separacdo entre teorias e praticas de ensino, que
historicamente chegaram “até ao extremo de considerar que o nosso aluno estagiario pouco
tinha a aprender na escola publica e que o lugar por exceléncia para sua formacdo era a
“redoma” da universidade” (VIEIRA-ABRAHAO, 2010, p.4).

Uma de nossas hipoteses era de que essa distancia que havia entre a proposta
curricular dos cursos de formacdo inicial e o contexto de atuacdo dos futuros profissionais
influenciava a constituicao de identidade profissional docente de lingua espanhola.

Portanto, procedemos a discussao sobre as no¢oes de identidade e identidade
profissional docente, apresentamos nossa revisao bibliografica contendo alguns resultados de
pesquisas anteriores no campo do ensino de linguas sobre essa temadtica e procedemos as
analises de nossos dados.

Com relagdo a revisao bibliografica realizada, vale destacar que constatamos

uma concentracdo de pesquisas desenvolvidas na ultima década, especialmente de 2009 a
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2016°°, o que nos sinaliza um aumento no interesse pela tematica. Em nossa opinido, esse
aumento pelo interesse de pesquisadores sobre a temdtica pode ter sido motivado pelas questdes
de ordem histdrica e politica pelas quais tem vivido a situagdo do ensino de espanhol no Brasil
e, mais especificamente, as possiveis configuracdes da profissdo de professor de espanhol.
Outro dado relevante a partir de nossa revisdo bibliografica diz respeito a diversidade de
instituicdes e regides nas quais foram desenvolvidas as pesquisas, o que evidencia que hd uma
preocupacao nacional em compreender essa problematica enquanto tema de pesquisa cientifica.

A constituicdo de identidade profissional estd diretamente relacionada com
representacdes sociais e, no caso do contexto brasileiro de ensino de espanhol, h4 uma tradi¢ao
no campo tedrico em apontar determinadas visdes historicas relacionadas a essa lingua
singularmente estrangeira (CELADA e
GONZALEZ, 2000), que reforgam imaginarios brasileiros de que “o espanhol ¢ facil”, de que
“basta decorar listas de palavras de falsos amigos” que podem incidir sobre a constituicao
identitaria de alunos e professores. E interessante afirmar que em nossos dados esses
imaginarios nao aparecem de forma explicita como aspectos que influenciam as constitui¢cdes
de identidade profissional docente, o que pode sinalizar que, no caso destes egressos, essas
discussdes estdo superadas.

Também vale ressaltar que os resultados obtidos com as pesquisas anteriormente
apresentadas tematizam, em geral, aspectos negativos ou idealizados relacionados com a
constituicdo de identidade profissional do professor de lingua espanhola, o que também pode
ser compreendido & luz de fatores historicos e politicos de (ndo)implementacao dessa lingua
nos curriculos das escolas regulares brasileiras.

Também vale destacar que os eventos ocorridos nos cenarios politicos, nacionais
e internacionais, também impactam a carreira docente e contribuem para re-configuragdes de
identidades profissionais. Historicamente, no Brasil, o ensino de Lingua Espanhola vem
ocorrendo principalmente em contextos de escolas de idiomas e em Centros de Linguas, o que
confere caracteristicas muito proprias ao exercicio profissional dos professores que atuam nesse
contexto.

Essas condi¢des materiais da profissao do docente de lingua espanhola conferem
determinados sentidos a carreira. Pelo menos no senso comum, ha certa identificacdo desse

contexto com um determinado perfil de ensino instrumentalizador da lingua, em que o material

55 Com apenas 1 pesquisa de mestrado concluida em 2003.
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didatico e o método ocupam lugar central no processo, que contribuem para uma certa
“desvalorizagao” dos professores que ali atuam.

Nesse sentido, embora nao tenha sido nosso objetivo discutir os impactos do
novo cenario politico instaurado a partir de 2016 em relacio a Educagdao e, mais
especificamente, ao ensino de espanhol, todas as reformas pelas quais a Educagado e o Trabalho
estdo passando certamente produzirdo novas identidades docentes, pois produzirdo novas
condigdes materiais de trabalho e lugares simbdlicos para professores de lingua espanhola.

Retomamos a afirmagao de El Kadri (2010) quanto a relagao do profissional com

a lingua que ensina:

a relagdo do profissional com a lingua que ensina apresenta-se como o
principal fator constituinte da identidade destes professores. A comparagio
constante com os padrdes do falante nativo, a inseguranca e incertezas quanto
ao seu desempenho lingiiistico e uma emergente valoriza¢do da identidade
nacional brasileira presente nas pesquisas demonstram uma relagdo permeada
de incertezas e conflitos que esta sempre em busca de algo mais, numa relagéo
de “falta de”. O que se percebe, contudo, é que os saberes pedagodgicos —
também outro principal constituinte da identidade profissional dos professores
— tampouco s3o mencionados, o que apresenta a ilusdo de que ser bom
professor ¢é saber bem a lingua. (EL KADRI, 2010, p.84).

Nossos resultados apontam uma mudanga na perspectiva constatada por El Kadri
(2010), uma vez que os aspectos “percebidos” pelos egressos do curso de Letras pesquisado
relacionam-se, principalmente, com a categoria “sensacdo de despreparo pedagogico” e,
portanto, com aspectos relacionados aos saberes pedagogicos.

Essa mudanca também ja havia sido discutida por Gimenez (2004), que aponta
aumento de estudos no campo da Linguistica Aplicada sobre o processo de formacdo de
profissionais, enfocando a necessidade de se construir um “referencial de formagao sensivel as
demandas das sociedade brasileira” (GIMENEZ, 2004, p.171).

Dessa forma, a partir desta autora, re-afirmamos a importancia de uma formagao
de professores de linguas estrangeiras que teorize a partir dos multiplos contextos reais e
possiveis de pratica docente, bem como a abandonar modelos que seguem o caminham inverso
ao enfocar a constru¢ao de conhecimentos tedricos a serem aplicados a qualquer contexto de
ensino de linguas.

Neste cenario, consideramos que a formagdao de professores deve oferecer
oportunidades para que este possa teorizar sobre as praticas, para que possa enfrentar os

desafios impostos aos profissionais da Educacdo na contemporaneidade. Nesse sentido,
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retomamos a afirmagdo de Celani (2008), cuja critica €, ainda, bastante atual quanto ao papel

dos docentes:

Nao ¢é, por certo o “robd organico” (mero reprodutor), “operado por um
gerente” (seu coordenador? as normas impostas pelo MEC, pelas Secretarias
de Educagido, pela escola? as editoras?) “por meio de um controle remoto”
(técnicas e receitas prontas, formulas, materiais didaticos a prova de
professor?), mas, “um ser humano independente”, com sélida base na sua
disciplina, (a lingua que ensina), mas com “estilo caracteristico de pensar”
(visao de ensino como desenvolvimento de um processo reflexivo, continuo,
comprometido com a realidade do mundo ¢ ndo mera transmissdo de
conhecimento). (CELANTI, 2008, p.35)

Apontamos como ainda necessarias as mudancas explicitadas por Paiva (2005)
para que a formagao de professores de linguas possa adequar-se as exigéncias e demandas atuais
da sociedade. Consideramos que as reformulagdes dos curriculos dos cursos de Letras podem
ser mais efetivas com novas configuragdes dos departamentos académicos com vistas a uma
maior “integragdo entre os departamentos” e ‘“politicas de formacdo” mais compativeis
(PAIVA, 2005, p.348).

Nesse sentido, apresenta-se como relevante a proposta do PIBID enquanto um
programa institucionalizado de iniciagdo a docéncia que pode possibilitar que “os
conhecimentos sobre ser professor [sejam] construidos na pratica e a partir das experiéncias dos

futuros professores” (GIMENEZ, 2004, p. 183), superando a cisdo que ha muito se estabeleceu

entre teoria e pratica.
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ANEXOS

Anexo 1
Portif6lios produzidos pelos licenciandos no ambito do PIBID entre 2010 e 2013

Portifolio produzido pelo Egresso 1 (em 2012)

Neste primeiro més de participagdo no projeto tenho me dedicado, principalmente, a perceber e sentir a
escola Conde do Pinhal ¢ o funcionamento do PIBID dentro do seu contexto. Tendo em consideracao minhas
experiéncias e leituras ja realizadas ao longo de minha formagao docente, juntamente com as observagdes que
pude desenvolver até o presente momento, tenho notado a escola, ou ao menos esta escola e algumas outras que
se assemelhem a ela, escapando de uma possivel generalizagdo, como um espacgo extremamente dindmico, no
sentido de que as relagdes e identidades de todas as pessoas que integram este ambiente estdo em constante
constitui¢do e, por conseguinte, transformagdo de uma maneira saudavel. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que
trabalhar na e com a escola implica ndo em apenas desenvolver contetidos disciplinares, € necessario também saber
lidar com sentimentos, motivagdes, brios, hierarquias, enfim, com as rela¢gdes humanas, por isso se faz fundamental
escutar na maioria das vezes, o que em nenhuma instancia implica em ausentar-se, mas em uma maneira outra de
participar.

O atual quadro das praticas Pibidianas na Escola XXX se apresenta bastante interdisciplinar, uma vez que
diversas areas do conhecimento tem se unido com o objetivo de realizar atividades durante o intervalo, a escolha
por este ambiente se deve a sua autonomia e capacidade de possibilitar-nos realizar tematicas e metodologias
diversas, apresentando-se como um espago dindmico e propicio para desenvolvermos novos conhecimentos. Essa
atual situagdo da escola, acredito, nos exige intensificar a pratica do didlogo, uma vez que estamos lidando com o
Outro que por si ja ¢ diferente do Eu, fato que se acentua por estes possuirem conhecimentos e concepg¢des bem
particulares acerca da vida. Assim, aprimorar a pratica do didlogo implica também em escutar o outro com mais
atencdo, levando-se a perceber a alteridade como um meio de aproximacao ¢ fonte de criacdo de uma identidade
coletiva dentro da escola.

As reunides semanais das diferentes areas na escola XX (todas as tergas-feiras das 15h30min as
17h00min) tém contribuido muito para identificar e encontrar-me no projeto, novamente, levando-me a estas
reflexdes, juntamente com as reunides quinzenais de area, realizadas na Universidade, em que compartilhamos
nossas experiéncias, nos permitindo uma visdo mais ampla do projeto e de suas ocorréncias nas demais escolas,
complementadas por meio das reunides com a orientadora, que nos fornece perspectivas teoricas que possibilitam
a fundamentagdo de nossas praticas e o desenvolvimento dos materiais e atividades didaticas necessarias a
realizagdo das atividades de uma maneira fundamentada, em que teoria e pratica possam estabelecer um didlogo
harmonioso e colaborativo.

Paralelamente a estas reunides tenho procurado me engajar nos projetos, como por exemplo, nas
atividades interdisciplinares desenvolvidas durante os intervalos, sem com isso deixar de identificar possibilidades
de realizacdo de novos projetos. Na proxima semana iniciaremos atividades semanais de lingua espanhola durante
os intervalos, em uma perspectiva mais lidica, que tera como tema norteador “A alimentacdo”, a op¢ao por esta
tematica se justifica na medida em que pretendemos mostrar aos alunos o nome em espanhol dos alimentos que
costumam consumir no cotidiano da escola, desenvolvendo um vocabulario inicial com eles e preparando-os a
participacdo de uma oficina de lingua espanhola que sera oferecida no segundo semestre. Outro ponto relevante
desta tematica se apresenta na medida em que pretendemos casé-la a um projeto interdisciplinar sobre consumo,
que vem sendo implementado na escola desde 2011. A partir disso serd possivel desenvolver um projeto
contextualizado, levando os alunos a conhecerem um pouco mais sobre a cultura e lingua espanhola e hispano-
americana e, concomitantemente, permitir-lhes refletirem também sobre suas acdes e efeitos como consumidores
no meio e na sociedade em que vivemos, mobilizando-os para a importancia de um mundo sustentavel.

Um episddio especial... (15/04/2012)

Neste primeiro momento, buscando desenvolver parcerias com os professores da escola, principalmente
relacionados a area de lingua espanhola, em uma tarde fui até a escola com a intengdo de conversar com a
professora de lingua espanhola com o objetivo de lhe propor uma parceria colaborativa, de modo que pudéssemos
contribuir um com a formacao do outro. Esperei por um tempo, mas a professora ndo chegou, ja pensava em ir
embora, no instante em que a diretora solicitou que assumisse a classe do primeiro ano do ensino médio, uma vez
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ndo comparecendo a professora de espanhol. Estava eu apenas com meu notebook e nenhuma aula preparada,
porém, existem bagagens que ndo vemos a vista, como os meus dois anos de experiéncias anteriores no PIBID
(2010), bem como em outros projetos, que me permitiram aceitar o que em um primeiro momento pareceu-me um
desafio.

Ao entrar na sala estavam todos andando pelo ambiente e conversando, em uma voz firme e a0 mesmo
tempo sem alterd-la pedi que se sentassem e em instantes o ambiente foi se tranquilizando, na medida em que
alguns alunos que queriam escutar-me pedia siléncio a seus colegas. A partir desse momento me senti a vontade
para iniciar a aula em espanhol, me apresentei, e todos pareciam interessados em escutar a nova lingua que lhes
invadiam os ouvidos “Vocé ndo fala portugués?”, “De onde vocé é?”, etc. Posteriormente perguntei o que estavam
estudando e neste instante comecaram as queixas e reclamagoes, pude notar que existe em grande parte desses
alunos um discurso do “Nunca”, “Nunca vamos conseguir aprender espanhol”, “Nunca vamos falar como vocé”,
etc. Depois de, em média, meia hora conversando com eles em espanhol, notei que comecavam a se dispersarem.
J& ha alguns minutos pediam para eu falar em portugués, entdo, notando a impossibilidade de seguir em espanhol
e ja tendo realizado um mapeamento inicial do perfil da sala iniciei uma nova conversa em portugués.

Neste momento ja havia desistido de dar aula de lingua, mas longe de “perder” esse tempo com eles,
resolvi aproveita-lo de outra forma: comecei a questionar-lhes sobre o motivo de estarem ali desde as 7 horas da
manha e disseram-me que se tratava de um curso técnico, entdo questionei a razao de participarem desse curso € a
resposta, como esperada, “Para termos um bom emprego”. A partir desse ponto senti que enveredavam pelas aguas
que propunha navegarmos. Mais da metade dos alunos comecaram a dialogar comigo, os outros pedi que ndo
incomodassem e se encostaram as carteiras. Nesse dia conversei com eles sobre a dificuldade de ser professor, de
estarmos ali na frente e que um dia ja haviamos sentado naquelas cadeiras; expliquei-lhes sobre os beneficios da
universidade e de um curso superior, a diferenga entre os cursos de licenciatura e bacharel, a importancia dos
estudos e como isso influenciava em nossas vidas em longo prazo; fizemos um levantamento das coisas que eles
ndo gostavam da escola e o que podiam, enquanto alunos, fazer para mudar e melhorar isso.

Houve proveitos durante esse tempo, mas se fez nitido a necessidade de um planejamento de aula, em que
os conteudos sejam pensados anteriormente com vista a estabelecer uma linearidade entre eles, tragar objetivos e
buscar realiza-los no desenlace da aula, pensar e desenvolver estratégias de ensino com base no publico ao qual se
direciona, tudo isso é imprescindivel na constituicdo de uma aula. Isso faz com que a minha participacdo com o0s
alunos se caracterize mais por uma intervengao, com o detalhe de que ndo houve nem mesmo a oportunidade de
um planejamento prévio.

Ja encaminhando para o final da segunda aula, uma vez que se tratava de duas aulas de 50 minutos, um
aluno que estava encostado na carteira fingiu que havia alguém batendo na porta, pedi que ele atendesse e em
resposta disse que eu era pago para isso. Fiquei constrangido com essa atitude inesperada e lhe respondi da seguinte
forma: - Ndo sou pago para atender a porta, mas para dar aula e desenvolver o projeto do PIBID aqui na escola,
acredito que atender a porta a uma pessoa que o solicita seja uma questdo de cortesia e educacdo e ndo uma
obrigagdo. Seus colegas quiseram zomba-lo pela minha resposta, mas ndo permiti, chamei-lhes a atengdo para mim
e, em média, 10 minutos depois a aula terminou.

Retribuir uma resposta ao referido aluno, sem alterar a voz, mas de maneira firme e respeitosa foi o meio
que encontrei de defender o que sou e o que me constitui, a profissdo docente, evitando um discurso que banaliza
a funcdo e a pratica da qual vivo e que considero como grande formadora social. Em nenhuma circunstancia
admitiria a qualquer sujeito banalizar a minha identidade, que considero tdo digna quanto a de qualquer outro
profissional, ainda que seja preciso admitir o que nos coloca Machado e Cristovao (2009, p.121) ao tratarem dos
PCNs ”Nos encontramos diante de um total ocultamento ou negacdo do trabalho do professor, ou diante da
construgdo de sua “figura” como simples adjunto ou instrumento de um processo que se apresenta como tendo um
carater inelutavel e quase mecanico”, estendo essa citagdo ao tratamento de alguns alunos em relag@o ao professor,
reconhecer essa situagdo sim, mas aceita-la € algo que esta muito longe de mim.

Em uma reunifo com minha orientadora chegamos a essas consideragdes e perguntei-lhe se éramos
obrigados a ministrar aulas no lugar dos professores que costumam faltar, ela me informou que ndo, nossa fungao
deveria se direcionar a desenvolver as atividades propostas e planejadas com os professores e outros pibidianos,
mas caso a escola solicitasse € nos sentissemos seguros para isso poderiamos assumir essas aulas quando
necessario. A mim esta foi a tinica aula que coube.

Apesar do desagradavel ocorrido, fiquei satisfeito com a aula e acredito que uma boa parte dos alunos
também, ja que repreenderam a atitude do colega e ainda comentaram com a professora de portugués que lhes
davam aula posteriormente: “Hoje tivemos uma aula de espanhol de verdade”, diferente deles ndo considero que
esta tenha sido uma aula de lingua espanhola, mas sim sobre o cotidiano e a vida, assuntos que muitas vezes passam
esquecidos, mas sdo essenciais a formagdo desses jovens.

Aprendendo no intervalo: uma perspectiva lidica de pensar e trabalhar com lingua espanhola (18/05/2012
—19/06/2012)
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A sociabilidade tende a ocorrer em um fluxo do cotidiano, seja no intervalo entre as “obrigagdes”, o ir-e-vir da
escola ou do trabalho, seja nos tempos livres ¢ de lazer, na deambulagéo pelo bairro ou pela cidade. Mas, também,
pode ocorrer no interior das institui¢des, seja no trabalho ou na escola, na invengdo de espagos e tempos
intersticiais, recriando um momento proprio de expressdo da condi¢do juvenil nos determinismos estruturais.
(DAYRELL, 2007, p. 1111)

Devido a impossibilidade em trabalhar com a professora de lingua espanhola, e uma vez que ao sermos
aprovados no edital 2012 do PIBID o semestre da escola XXX ja havia comeg¢ado, tornando invidvel ministrarmos
uma oficina de lingua espanhola em periodo extraclasse (anteriormente, durante a vigéncia do edital PIBID 2009,
haviamos tentado isso e ndo fomos bem sucedidos como em outras oficinas programadas para o inicio do semestre
em que houve uma grande e crescente procura). Diante das condigdes ¢ possibilidades pareceu-nos, como
alternativa mais coerente trabalharmos atividades de lingua durante os intervalos, por meio de jogos, em uma
abordagem mais ludica e contextualizada.

Nesse sentido, ¢ importante considerarmos o intervalo como nos coloca Dayrell (2007), isto ¢, ndo apenas
sendo um espaco em que os alunos correm de um lado ao outro, conversam, comem e riem, mas pensando nesse
ambiente como um local de sociabilidade entre eles, uma vez que tais a¢des realizadas neste periodo e ambiente
se configuram como praticas sociais que os jovens necessitam para formar e constituirem suas identidades
individuais e coletivas. Nesta perspectiva o intervalo é também momento de afeto, carinho, compreensao e amizade
entre os aprendizes, de desentendimento e complemento. Trabalhar neste ambiente é aprender e ensinar a partir de
uma abordagem outra a da sala de aula, ja que os estudantes se sentem independentes e menos monitorados, pois
ndo precisam, naquele momento de 20 minutos, preocuparem-se em aprender portugués, matematica, geografia,
etc. Ainda que muitos dos conteudos aprendidos em sala de aula estejam presentes nas relagdes sociais desses
alunos, a maior preocupagdo no intervalo ¢ relacionar-se.

Vale destacar que as atividades desenvolvidas no intervalo apresentam potencialidades educativas. O

Parecer CEB 02/2003 afirma que: “Os momentos de recreio livre sdo fundamentais para a expansdo da criatividade,
para o cultivo da intimidade dos alunos mas, de longe, o professor deve estar observando, anotando, pensando até
em como aproveitar algo que aconteceu durante esses momentos para ser usado na contextualizacdo de um
conteudo que vai trabalhar na proéxima aula. Na legislacdo, o recreio e os intervalos de aula sdo horas de efetivo
trabalho escolar, conforme conceituou o CNE, no Parecer CEB n° 05/97 :
As atividades escolares se realizam na tradicional sala de aula, do mesmo modo que em outros locais adequados a
trabalhos tedricos e praticos, a leituras, pesquisas ou atividades em grupo, treinamento e demonstragdes, contato
com 0 meio ambiente € com as demais atividades humanas de natureza cultural e artistica, visando a plenitude da
formagdo de cada aluno. Assim, ndo sdo apenas os limites da sala de aula propriamente dita que caracterizam com
exclusividade a atividade escolar de que fala a lei. Esta se caracterizara por toda e qualquer programacao incluida
na proposta pedagogica da instituigdo, com frequéncia exigivel e efetiva orientagdo por professores habilitados.
Os 200 dias letivos e as 800 horas anuais englobardo todo esse conjunto®®.

Dessa forma, foi preciso pensar em atividades capazes de relacionarem com essas necessidades sociais
dos alunos, de modo a permitir-lhes sociabilizar conosco e com as atividades de lingua espanhola de modo atrativo
e espontaneo. Desenvolvemos, entdo, um pré-projeto, que passou a funcionar como eixo norteador para nossas
atividades, na medida em que fomos adequando-o com vista a atender as necessidades identificadas ao longo de
seu desenvolvimento.

Atividade 1: “Brincando com as comidas” — 18/05/2012

Para a construg@o dessa atividade foi necessario, primeiramente, realizarmos um levantamento junto a
escola das comidas servidas para os alunos e compradas por eles durante o intervalo, posteriormente, com a
contribui¢do de nossa orientadora, todos os nomes de alimentos coletados foram passados para o espanhol, alguns
de forma aproximada. Em seguida, procuramos imagens que fossem capazes de representar esses alimentos, aos
alunos caberiam associar cada palavra a sua imagem correspondente.

Esse procedimento metodoldgico, de coleta de dados sobre o contexto, possuia como objetivo reunir um
conjunto de informagdes sobre os habitos dos alunos, sobre o funcionamento da escola no momento do intervalo,
para que pudéssemos de fato elaborar atividades significativas para o contexto. A partir de elementos da realidade
dos alunos, buscamos adaptar elementos linguisticos e culturais, estabelecendo relagdes entre a cultura brasileira
e culturas hispanicas.

As atividades foram estruturadas a partir de uma abordagem comunicativa, com eixo lexical e pragmatico,
na tentativa de envolver os alunos em situagdes de uso da lingua estrangeira.

56 Vide
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&g=&esrc=s&frm=1&source=web&cd=1&ved=0CFIQFjAA&url=http%
3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Fcne%2Farquivos%2Fpdf%2FCEB002_2003.pdf&ei=JEPOT46tHYiC8ATNIf3kBg&u
sg=AFQjCNFLt1Lk90pqk33yQklgfGScgW_3Vw&sig2=1ZguB1MICYvQsHZOOaWcLQ
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Foram coletados em média 45 nomes de alimentos distribuidos em trés placas de EVA encapadas com
tecido, as imagens e palavras foram coladas em EVA, com velcro atrds como meio de possibilitar aos alunos
colarem e descolarem as palavras e imagens nas placas quantas vezes fossem necessarias, até alcangarem o
resultado esperado, na medida em que os auxiliavamos, eu e o pibidiano XXX.

Com o soar do sinal destinado ao Ensino Fundamental, em instantes, os alunos comegaram a surgir € ao

perceberem o novo material naquele ambiente a eles tdo familiar, foram se aproximando, ja interessados pela
novidade, vinham sozinhos, em duplas, em grupos e de repente estdivamos cercados por muitos alunos querendo
brincar e conhecer um pouco mais dessa nova lingua, desse novo mundo e para outros que ja o conheciam querendo
se enveredar ainda mais por ele. Na medida em que um grupo terminava a brincadeira outro vinha e depois
chamavam seus amigos para que também participassem, foi assim nosso primeiro intervalo de sociabilidade com
o Ensino Fundamental.
A lingua chamada estrangeira tem uma fung@o formadora, atuando diretamente na imagem de nés mesmos e dos
outros, na constitui¢@o identitaria do sujeito do inconsciente. Ainda que seja aprendida com um fim meramente
utilitarista, ela traz sempre consigo consequéncias profundas e indeléveis para a constituicdo do sujeito: serdo
sempre outras vozes, outras culturas, outra maneira de organizar o pensamento, outro modo de ver o mundo e o
outro, vozes que se cruzam e se entrelacam no inconsciente do sujeito, provocando reconfiguragdes identitarias,
rearranjos subjetivos, novos saberes — ndo tdo novos para serem originais nem tao velhos que ndo possam ser
criativos. (CORACINI, 2007, p. 152)

Tendo em conta essa perspectiva de lingua estrangeira colocada por Coracini (2007), observamos que ela
dialoga diretamente com a forma que concebemos o intervalo, gerando a nivel tedrico e pratico um relacionamento
harmonioso entre nossas atividades ¢ o intervalo do Ensino Fundamental.

Ja no que tange ao Ensino Médio, a procura ndo foi tdo grande, apesar de notarmos a curiosidade e até
mesmo certo interesse, a maioria ndo teve “coragem” de se aproximar, se restringindo essa atitude a um pequeno
grupo de meninas, que realizaram a atividade e conversaram conosco durante mais da metade do intervalo.

O objetivo da referida atividade foi levar os alunos a conhecerem e refletirem sobre os nomes em espanhol
dos alimentos que consomem no cotidiano da escola, sendo este, a0 mesmo tempo, um meio de contextualizagao
da atividade, uma vez que estabelece uma relagao direta com praticas cotidianas da vida desses jovens. Foi possivel
constatar que de alguma forma a atividade lhes tocou, fosse por acharem as palavras em espanhol engracadas,
esquisitas ou divertidas, eles riam, eles as sentiam, ainda que no Ensino Médio ndo tenha ocorrido uma procura
tdo grande a esperada, foi uma atividade muito valida.

Atividade 2: Jogo da memoria ou jogando com a memoria?
(22/05/2012)

Apds o desenvolvimento da primeira atividade, foi possivel realizar um mapeamento do interesse e
motivagdo desses alunos, decidimos realiza-las todas trecas-feiras, de modo a estabelecer uma periodicidade entre
esses jogos, cultivando uma nova cultura e identidade nos intervalos das tecas-feiras.

Como meio de fixacdo e ampliacdo do contetido abordado na semana anterior realizamos um jogo da
memoria com doze pegas, tamanho A4, seis delas com imagens de frutas e as demais com os nomes dessas frutas,
as dispomos sobre uma grande mesa durante os intervalos e aos alunos caberiam relacionar cada nome a sua
imagem correspondente, depois de terem alguns segundos para olha-las e fixarem suas posicdes.

Por incrivel que possa parecer essa atividade apresentou-se ainda mais produtiva em relagdo a anterior,
os alunos do Ensino Fundamental foram se organizando ao redor da mesa e alguns precisaram ficar na ponta dos
pés para conseguirem se informar do que estava acontecendo ali, naquele grande circulo, pois ndo conseguiam
chegar até seu centro.

Na medida em que alguns alunos concluiam o jogo iam saindo para que outros também pudessem
participar da atividade e os que permaneciam ajudavam, de forma espontanea, aqueles que chegavam. Houve um
momento em que determinado grupo comegou a manusear as pecas de forma descuidada e agressiva, entdo os
alertamos, pois outros alunos utilizariam aquele mesmo jogo posteriormente, de forma que era necessario
conserva-lo. Desse modo, foi possivel desenvolvermos uma aprendizagem e um espirito colaborativo entre os
alunos, na medida em que buscavam se ajudar compartilhando com o outro o que haviam aprendido ha pouco.

No que se refere ao Ensino Médio, ficamos ali por um tempo sem que nenhum aprendiz viesse a0 menos
nos perguntar o que estdvamos fazendo no patio. Entdo, comegamos, nés mesmos (Eu, XXX e XXX que dessa
vez também estava presente), a brincar com o jogo, € em poucos instantes uma meia dizia de alunos acercavam-
se da mesa com o interesse de saber o que faziamos ali que nos levava a rir tanto (a Sara era a unica que nunca
conseguia formar um par correto), a partir dai se envolveram no jogo.

Essa atividade se apresentou relevante e eficiente, na medida em que também foi capaz de levar os alunos
a perceberem-na como uma continuidade da anterior “De novo sobre alimentos™, isso nos permite constatar que
os alunos foram capazes de estabelecerem uma linearidade entre os jogos trabalhados, levando-os a mobilizarem
os conhecimentos ja adquiridos para alcancarem novas habilidades. Muitas vezes ao trabalharmos lingua



1.3.

1.4.

139

estrangeira em sala de aula os alunos ndo conseguem notar com clareza essa relagao entre as atividades, o que nos
exige retomar o conteudo, para s6 assim conseguirem estabelecer uma conexao entre elas. Outro ponto positivo
foi o de nos levar a desenvolver estratégias com o objetivo de atrair o Ensino Médio, nos permitindo constatar a
necessidade de variadas abordagens quando se trata de diferentes publicos.

Domind: Montando para remontar (29/05/2012)

Esta atividade foi realizada a partir da elabora¢do de um domind com pecas grandes (15x5), com imagens
e nomes de frutas, e também alguns numerais. O objetivo era ampliar o vocabulario que ja vinha sendo
desenvolvido, além de inserir um novo conteudo, os numerais, de modo também a prepara-los para uma atividade
futura em que trabalhariamos a relacdo dos alimentos com seus possiveis precos escritos por extenso em espanhol.

No entanto, essa brincadeira ndo foi tdo bem sucedida quanto as anteriores, em verdade, acredito, que de
todos os jogos realizados esse tenha sido o de menor éxito. Como planejamos um Unico domino, era possivel
apenas a participacao de, no maximo, quatro alunos por rodada. Assim, durante o intervalo do Ensino Fundamental,
na medida em que outros aprendizes chegavam interessados na atividade, precisavam esperar os que estavam
jogando e muitos, por impaciéncia, deixaram de participar.

No que diz respeito ao Ensino Médio ndo houve interesse nenhum por parte dos alunos, mesmo utilizando
as estratégias anteriores ndo conseguimos motivar a aproximag¢ao de nenhum aluno, nem mesmo para saber do que
se tratava. Essa atividade gerou um pouco de desmotivacdo em mim e, penso, que também no restante do grupo
(XXX e XXX).

Contudo, ndo foi uma atividade sem aprendizagem, pois exigiu-nos pensar e refletir sobre seu éxito,
levando-nos a notar a necessidade de que sejam elaboradas atividades capazes de atender a demanda que temos
tido no intervalo, assim montar o domin6 foi importante para podermos remontar nossas atividades. Outro ponto
que me surpreendeu foi o fato de alguns alunos ndo conhecerem domind, assim, mesmo aqueles que ndo
participaram efetivamente da brincadeira e a desconheciam, puderam ver e compreender seu funcionamento.

Bingo de palavras: “divertindo-se com as comidas”! (05/06/2012)

Foram elaboradas 15 cartelas de bingo compostas por nomes de alimentos em espanhol e algumas
imagens, na medida em que as palavras fossem sendo sorteadas, os participantes deveriam marca-las em suas
respectivas cartelas, associando, quando necessario, a palavra sorteada a imagem que estava na cartela, aquele que
conseguisse marcar o maior nimero de palavras e imagens possiveis ganharia o jogo, como prémios conseguimos
lapis de cor, marca texto e adesivos de recados.

O objetivo dessa atividade se compunha como um meio de analisarmos ¢ avaliarmos o que dos conteudos
trabalhados haviam sido efetivamente aprendidos pelos alunos, se conseguiam identificar os sons das palavras e
associa-las a suas imagens, isto ¢, uma avalia¢do condizente com os conteudos trabalhados ao longo das atividades
anteriores.

Nesse mesmo dia ocorreu uma atividade interdisciplinar, se ndo me equivoco, entre Educagdo Fisica,
Biologia e Letras, tratava-se de um jogo de argolas e de uma boca de palhago, como preparatdrios a festa junina,
com vista a mobilizar os alunos para a importancia cultural, historica e social desse evento. Os pibidianos
realizariam perguntas para os alunos sobre Festa Junina, e a cada acerto, como prémio, ganhavam bolinhas para
acertarem na boca do palhaco e argolas para encaixarem nas garrafas.

Paralelamente a esta atividade interdisciplinar, ocorreria o nosso bingo. Depois de iniciar o intervalo
ficamos em média 5 minutos distribuindo as cartelas aos interessados, porém nao havia tantos alunos quanto de
costume, uma vez que estavam dispersos ¢ distribuidos entre a boca de palhago, as argolas e o bingo.

Passado o periodo de distribuigdo das cartelas iniciamos a partida com oito participantes. E importante
colocar que as colunas das cartelas estavam separadas por cor, como um recurso para facilitar a busca das pegas
sorteadas, uma vez que acabavamos também introduzindo um novo conteido, a0 pronunciarmos as cores em
espanhol. No fim do intervalo, cada aluno colocou o nome atras de suas cartelas para que pudéssemos fazer o
levantamento dos pontos atingidos por cada um e posteriormente entregar os prémios.

No referente ao ensino médio, uma boa parte optou em participar da boca do palhago, e pela segunda vez
nenhum aluno desse periodo se preocupou em sequer olhar para a atividade que haviamos preparado, o que gerou-
nos certa preocupacdo. Como atrai-los? Pois, apesar da boca de palhaco té-los motivado a entrarem no jogo,
pareciam mais preocupados em destruir o palhaco do que responder, efetivamente, as perguntas elaboradas pelos
pibidianos, até o momento em que estes desistiram de fazer as perguntas e passaram simplesmente a fornecer-lhes
as bolas de papel, como um meio outro de interagirem e conquistarem a confianga desses alunos.

A atividade do bingo nos permitiu refletir sobre a importancia de elaborarmos jogos que ndo apenas sejam
quantitativamente suficientes a todos os alunos interessados, mas que eles também possam se inserir no jogo a
qualquer momento, uma vez que este foi um problema identificado: muitos alunos queriam participar do bingo em
etapas posteriores, mas ndo podiam devido ao jogo consistir em uma sequéncia de palavras que devem ser
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acompanhadas desde o inicio. Todos aqueles que participaram da atividade foram premiados, respeitando a
pontuagdo realizada.

No entanto, o objetivo avaliativo da atividade ndo se realizou por ndo havermos tido a participacdo do
Ensino Médio e uma pequena participagdo do Ensino Fundamental apenas, além de que nem todas as semanas sao
os mesmos alunos que participam dos jogos propostos.

Atividade 5: quanto custa o consumo? (12/06/2012)

Estamos tdo habituados em consumir que muitas vezes nem questionamos o seu custo, seja financeiro ou
ambiental, simplesmente precisamos consumir ¢ fazemos isso, na maioria das vezes, sem pensar. Este jogo
propunha aos alunos associarem os precos dos alimentos que consomem na escola aos seus possiveis pregos
escritos por extenso em espanhol.

Foi interessante notar que na maioria dos casos, mesmo os produtos que costumavam comprar, associaram
a valores inferiores ao que realmente custavam, na medida em que isso se passava iamos orientando-os e
indicando-lhes se tal mercadoria valeria realmente s6 aquilo, pensando no processo de fabricacdo, e quando era o
caso, como arroz, feijdo, de colheita também, com isso os levavamos a compreenderem o consumo como algo
muito mais complexo do que realmente parece ao vermos os produtos dispostos nas prateleiras dos mercados.

Com isso, conseguimos permitir aos alunos compreenderem o consumo para além do senso comum,
refletindo sobre o processo de produgao e seus possiveis efeitos no meio ambiente, ampliando, concomitantemente,
o0 1éxico em lingua espanhola. Essa atividade contou com a participagdo do Ensino Fundamental e Médio. Com
isso, acreditamos ter sido um jogo relevante tanto a nossa formacgédo como docentes quando a deles enquanto
alunos.

Formando palavras para nos formar (19/06)

Aqui apresentamos a ultima atividade desenvolvida neste projeto “Aprendendo no intervalo”, ao longo
deste trabalho buscamos desenvolver uma aprendizagem contextualizada, em que fosse permitido ao aluno
sociabilizar com a lingua estrangeira.

O conhecimento linguistico ¢ consequéncia da experiéncia social e do acesso aos bens sociais ¢ ndo da
aprendizagem de uma metalinguagem. E vivenciando uma pratica significativa que se aprendem simultaneamente
o vocabulario proprio desta pratica e o universo de referéncia que informa. (BRITTO, 1997, p. 177

Assim, concebemos o intervalo como um ambiente capaz de promover, naturalmente, experiéncias sociais
que nos foram aproveitadas para trabalharmos o ensino-aprendizagem de lingua espanhola em um viés ludico e
dindmico, permitindo aos alunos sociabilizarem conosco e com a lingua, integrando-se a ela a partir de atividades
cotidianas que costumam realizarem nos intervalos.

Nesse sentido, essa ultima atividade ndo foi diferente, selecionamos 12 palavras de alimentos e separamos
suas silabas, misturando-as para que os alunos as formassem novamente. Foi interessante observar que além das
palavras imaginadas inicialmente, eles conseguiram montar ainda outras, vivenciadas nas atividades anteriores,
como “mango”, por exemplo. Essa atividade contou com uma participacdo consideravel do Ensino Fundamental
e também do Ensino Médio que se aproximou de forma timida com um aluno empurrando o outro e dizendo que
estava ali por causa do colega, mas no final todos ali participaram.

Tal situagdo de timidez por parte dos aprendizes exposta de maneira mais nitida nessa atividade nos
possibilitou constatar o que ja algum tempo vinhamos suspeitando, os alunos do Ensino Médio encontram-se em
uma fase mais avancada da adolescéncia em relagdo aos do Ensino Fundamental e, com isso, surge a necessidade
de autoafirmarem a sua propria independéncia e autonomia, como “donos de si”, sujeitos seguros do que querem.
Porém, aproximar de nos, ali naquele cantinho, representava o novo, o diferente, possivel de lhes gerar inseguranga
e medo do desconhecido, de ndo conseguirem compreender o que seria proposto e acabarem revelando que ainda
ndo sdo tdo independentes assim. Para tal constatag@o tenho por base teorias e pratica ja vivenciadas nesse projeto,
na vida e na minha propria adolescéncia. Sociabilizar conosco e com a lingua que lhes propinhamos ensinar seria
o mesmo que admitir a incompletude, idealizando a vida adulta como sendo o acabado, o completo, seria para
esses jovens admitirem a sua adolescéncia, tudo o que a maioria deles ndo quer.

Com certeza, esse projeto permitiu experiéncias Unicas, construindo novos caminhos e fortificando os ja
existentes para o desenvolvimento frutifero da lingua espanhola nesta escola. Houve diversas vezes que fomos
questionados das oficinas oferecidas em semestres anteriores, mostrando um grande interesse dos alunos em
participar delas caso sejam oferecidas no semestre seguinte. Dessa forma, considero alcancado o proposto
inicialmente de promover a sociabilidade com e da lingua, ainda que tenha havido os obstaculos, esses foram
necessarios para mostrar-nos que € possivel serem superados, na medida em que nos amadurecem, contribuindo
com a formacdo de nossa identidade como professores. Aos alunos foi permitido conhecer ¢ desenvolver um
vocabulario inicial sobre comidas, além dos numerais e em menor grau as cores, de uma forma interacionista.
Desse modo, deixamos de conceber a lingua estrangeira apenas em sua metalinguagem, para entendé-la como
constitui¢do social e cultural.



141

Referéncias:

BRITTO, L. P. A sombra do caos ensino de lingua x tradi¢cio gramatical. Campinas: ALB, 1997, p. 97 — 126
e 153 -179.

CORACINI, M. J. Lingua materna-estrangeira: entre saber e conhecer. /n: A celebracido do outro: arquivo,
memoria e identidade: linguas (materna e estrangeira), Plurilinguismo e tradug¢do. Campinas: Mercado das Letras,
p- 149 — 162.

DAYRELL, J. A escola “faz” as juventudes? Reflexdes em torno da socializagdo juvenil. Revista Educ. Soc.,
Campinas, vol. 28, n.100 — Especial, p. 1105-1128, out. 2007.

MACHADO, A. R.; CRISTOVAO, V. L. L.; Representagoes sobre o professor e seu trabalho em proposta
institucional brasileira para a formagﬁo docente. /n: Linguagem e educacéiio: o trabalho do professor em uma
nova perspectiva. Orgs. CRISTOVAO, V. L. L.; ABREU-TARDELLL L. S. 1* Ed. Campinas: Mercado de Letras,
2009.



142

Portifolio produzido pelo Egresso 2 (em 2013)

Introducao

Apos 2 anos, desde minha saida do PIBID em janeiro de 2012, voltei para a escola na qual pude ter experiéncias
maravilhosas, realizar atividades interessantes ¢ também ter momentos de grande desafios. E nessa volta, com
novas atividades, tive uma certeza: ¢ um recomego cheio de novidades! Poderia dizer que seria mais facil, que uma
vez passado pela escola tiraria tudo de “letra”, porém cada classe ¢ uma classe, cada turma tem seus “segredos” e
a cada dia na escola, o professor precisa se reinventar e adaptar-se as necessidades e demandas dos alunos. O que
se pode relatar ¢ que nessa volta, até o momento, a experiéncia tem sido maravilhosa, ja que, surgiu a oportunidade
de se trabalhar pela primeira vez com a lingua espanhola.

1% ida a escola: foi no dia 19/03 em uma reunido da area de letras na qual, quase todos os bolsistas estiveram na
escola para conhecé-la fisicamente, todo seu espaco, e para conhecer as professoras com as quais trabalhariamos
€ seriam nossas supervisoras.

26/03 quarta-feira

Foi o primeiro dia dentro da sala de aula, dia este que foi de observagéo e conhecer os alunos e assim, sentir como
estes sdo. Ficou-se na sala do 9°D (oitava série) e de acordo com a professora ¢ uma sala em que 95% dos alunos
apesar de conversarem muito, participam e produzem na sua aula.

Ja 0 1°D, ¢ uma sala um pouco mais complicada devido a ter alunos advindos de outras escolas e por isso, ainda
ndo se adaptaram ao método da escola, de acordo com que os professores e os alunos ja estdo acostumados.

Na sala do 1°E, ocorre a mesma situacao que o 1° D, com uma turma grande de alunos também advindos de outras
escolas e que sdo indisciplinados, desinteressados, descomprometidos e, por isso mesmo, a sala tem um “mapa”
no qual cada aluno senta de acordo com seu comportamento. E uma sala complicada pela quantidade de alunos e
pela falta de cooperacao da maioria nas aulas em geral.

Em todas as salas, a professora estava dando visto e corrigindo os cadernos e as apostilas, passando as notas do
primeiro bimestre que estava sendo fechado naquela semana.

01/04 terca-feira

Na primeira aula, no 9°E, a professora Erika pediu auxilio na correcao de algumas provas dos alunos enquanto a
mesma terminava de passar os vistos nos cadernos e apostilas para fechar a nota do bimestre.

Na sala seguinte 1°B, foi dada uma aula de espanhol aos alunos para incentiva-los e também os instigar a conhecer
um pouco da lingua, cultura e um pouco do contexto hispanico e da América Latina. A intengdo da professora
XXX de inglés, era que os alunos tivessem contato com algo diferente de sua disciplina, como sempre faz no final
de cada bimestre, quando leva um filme ou outra atividade ludica para os mesmos e dessa vez, as aulas serviriam
de “chamariz” para o nosso projeto “Minicurso de espanhol na escola XXX, dentro do programa PIBID UFSCar.
Assim, os alunos puderam ter esta oportunidade de conhecer algumas curiosidades do espanhol para o portugués
e vice-versa, desmitificando o conceito de que a lingua espanhola ¢ facil, exatamente por ser parecida com a nossa
lingua materna.

03/04 quinta-feira

1°F Aula de Espanhol: Foi uma aula interessante, pois, a metodologia praticada deu-se de uma forma que os alunos
foram envolvidos e assim, todos puderam interagir falando seus nomes em portugués e depois sabendo a pronuncia
em espanhol (levando-se em conta que nomes proprios nao mudam em outros paises, mas pensando em como seria
a pronuncia de um estrangeiro ao falar este nome), e muitas outras curiosidades como alguns falsos cognatos, por
exemplo, rato/ratéon. Foi apresentado a eles o livro que quase todos ganharam “Sinteses vol. 17, e falou-se do
objetivo de cada aluno ter o seu e assim, ver e ler em suas casas e futuramente na escola estudar o contetdo dos
mesmos.

2°B Aula de Espanhol: Praticamente a aula foi a mesma com a diferenca de algumas curiosidades e exemplos de
falsos cognatos, como por exemplo, Jamoén/Ramoén e embarazada/embaragada. Também o que ocorreu nas outras
salas e nesta ¢ que foram trabalhadas algumas musicas de ritmos diferentes e cantores de paises diferentes para os
alunos perceberem os “acentos” de cada um. Mostramos salsa e merengue cubano, Rick Martin de Porto Rico,
Alejandro Sanz da Espanha, Shakira da Colémbia e Mana do México como alguns exemplos de variedade da
lingua espanhola. Mostramos o livro para eles e o incentivamos a ler e procurar na internet um pouco mais sobre
a cultura espanhola. Foi uma experiéncia prazerosa estar nas salas de aula, conhecer os alunos e ter a oportunidade
de dar aula de espanhol, outra lingua estrangeira, pela primeira vez nesta escola com a professora XXX.

2°A Depois do intervalo, passamos nesta sala para falar sobre o Minicurso de espanhol para estes alunos, ja que
eles seriam os que poderiam participar nesta primeira etapa. Foi passada uma lista nos dois “segundos anos”, e foi
informado como seria este Minicurso, a duragao e qual seria o propodsito do mesmo. Assim, todos os interessados,
poderiam comegar na semana seguinte e desfrutar deste Minicurso e poder ampliar seus conhecimentos com uma
nova lingua e cultura.
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08/04 terca-feira

Minicurso de espanhol: hoje comegamos o minicurso de espanhol para os alunos dos 2°s anos do Ensino Médio.
O total de alunos inscritos foi de 23, sendo que ja houve uma desisténcia, seis alunos faltaram, sendo duas faltas
justificadas e as outras quatro de alunas que depois que sairam da aula foram para suas casas e voltaram com um
shorts curto e por isso nao puderam entrar na escola de volta.

Como transcorreu a aula: Foi divertida e interativa, ja que ao mesmo tempo, que falavamos em espanhol e os
induziamos a também falar, tirdvamos dividas em portugués quando nao entendiam ou ndo sabiam alguma palavra.
Tentamos sempre os envolver para assim irem acostumando a audigdo e ja comecarem a treinar a lingua espanhola.
O objetivo era ndo trabalhar a lingua como mero instrumento, ou a lingua pela lingua ou ensinar apenas as
estruturas linguisticas, era necessario conscientizar os alunos sobre em quais situagdes tais estruturas devem ser
usadas, e para isso teriamos que falar de e a partir da cultura do aluno para a cultura da lingua alvo.

Trabalhamos o alfabeto e suas variagdes, no caso o som do 1, y, do z e de outras letras em suas diversas
caracteristicas de acordo com o pais.

As duvidas surgiram e pensamos ja que temos que nos focar na compreensdo oral e escrita, at¢ onde cobrar dos
alunos? Quanto exigir de cada um ou mesmo do grupo todo? Serd que estas 20 horas de Minicurso inicial, serdo
suficientes mesmo para o minimo que esperamos? Qual devera ser nosso enfoque, nosso método e curriculo dentro
da sala de aula? Como adaptar-nos a uma hora e meia de Minicurso, conseguindo assim dividir por igual tudo que
planejarmos fazer? Essas e outras diividas ainda pairam em mim. Em algumas aulas, gostaria que tivéssemos
adotado outra metodologia, mas podemos corrigir isso a partir da proxima aula, como por exemplo, ndo tentarmos
passar o conteudo gramatical apenas falando deles, e sim, fazer com que os alunos escutem essas diferengas e os
“acentos” de cada regido ouvindo através de musicas, filmes ou mesmo em videos na internet feitos por nativos.

15/04 terca-feira

Comegamos a trabalhar com os alunos o tema Copa do Mundo no Brasil. Nesta aula trabalhamos com um texto
tirado de um jornal argentino com o ponto de vista critico e de certa forma negativo dos argentinos que virdo ao
Brasil para assistir a estes jogos. Depois, foram mostrados a eles nove “curtas” (filmes de duragdo de alguns
minutos), na realidade foram trechos de entrevistas de jogadores de cada pais que fala espanhol, que participardo
da copa aqui no Brasil. Com isto, tentou-se mostrar a todos algumas diferencas dos “acentos” de cada regido na
pronuncia de algumas letras do alfabeto espanhol.

22/04

Na aula de hoje demos continuidade no tema copa do mundo e ja entramos no tema “Consumismo” que faz parte
do projeto interdisciplinar. Foi uma aula interessante e pudemos aproveitar para levar os alunos a reflexdo sobre a
importancia de um evento tdo grande e global, tendo uma visdo critica tanto sobre as vantagens quanto as
desvantagens de algo assim ocorrer em nosso pais em meio a protestos da populagdo diante de uma paixao
nacional, que ¢ o futebol. Foram trabalhados textos tirados da internet que davam informagdes sobre os gastos e
também um texto do livro espanhol “Sintesis” vol. 1 o qual tinha o titulo de “Consumo responsable”.

29/04
Na aula de hoje, foi trabalhado um tema escolhido pelos alunos: a cantora Shakira. Por isso, decidimos trabalhar
com a geografia do pais que ¢ a Colombia, a histdria junto com a cultura, as comidas tipicas, e o lado social e
politico do pais. Foram usadas musicas da cantora junto com sua bibliografia, tanto da vida profissional quanto da
social. Quanto ao conteudo gramatical tentamos relacionar com verbos irregulares do presente do indicativo e
também surgiu a oportunidade de se trabalhar um pouco com a classe de palavras, como verbo, pronomes entre
outros em portugués para os alunos entenderem um pouco como seria em espanhol.

Foto tirada no dia 29/04 durante a aula com o tema da cantora Shakira e o conteido gramatical de verbos
regulares.

06/05

Hoje a aula foi interessante, pois trabalhamos com trés videos e com dois temas escolhidos pelos alunos: um curta
roméantico e os outros dois sobre “Dia de Muertos” ou “dia de finados”. E foi uma aula maravilhosa, na qual
pudemos interagir de forma satisfatoria e os alunos puderam participar e entender um pouco mais sobre a cultura
de outro pais. Essa tradigdo como puderam ver, ocorre no México e € reconhecida pela UNESCO como patrimdnio
oral e cultural. Foi interessante ver que surgiram varios falsos cognatos dentro do contexto usado como, por

7 I3

exemplo, “cruces” e “aspas” ¢ cruz, e “aspa” ¢ “comilla” em espanhol, s6 para citar um exemplo.

13/05
Hoje treinamos junto com os alunos a musica “No pares” de Dulce Maria e o poema “;Coémo va a ser ti dia?” do
poeta uruguaio Mario Benedetti - 1920-2009, para serem apresentados no evento da escola. Tanto a miisica quanto
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o poema foram escolhidos pelos alunos. Porém, o que ocorreu foi que os alunos estavam desanimados com a
musica, enquanto tentdvamos cantar ¢ assim anima-los, eram um ou dois que cantavam e o resto s6 olhava e néo
estavam satisfeitos. Paramos de cantar e conversamos com todos e refletimos sobre a escolha deles, se era aquela
musica que queriam cantar. Fomos democraticos e demos outra oportunidade e escolha a todos e dessa vez,
decidiram que queriam cantar e encenar. A partir desta mudanca a musica, ou melhor, o musical escolhido foi
“;Qué bonita vencidad!” del Chavo del ocho. Foi a melhor escolha que fizeram, pois estava estampado na carinha
de todos a alegria e o prazer de interpretar a “Turma do Chaves”. E comegamos a ensaiar e assim, cada um escolheu
a sua personagem. Todo o trabalho de ensaiar o poema e a musica se deu, devido ao Sarau que ocorreria na escola
no ultimo dia de aula antes das férias no meio do ano. E os alunos participaram com emogao, se empolgaram ¢ se
sentiram animados com a nova escolha da musica.

20/05

O ensaio foi todo voltado praticamente para o teatro “jQué bonita vencidad!”. Foi decidido quem seriam os
personagens, a caracterizacdo de cada um, as roupas, as expressdes e como cada um os representaria na
apresentacdo. Nao foi facil conseguirmos o consenso de todos, foi um pouco desgastante, mas no final
conseguimos que todos saissem pelo menos satisfeitos com o que fariam ou representariam.

21/05

Reunifo de drea no Nucleo do Professor. Foi a unica que eu consegui ir, devido ao estagio de espanhol no CEL,
que era realizado as quartas-feiras, dia que todos tinham em comum para nos reunirmos. Acredito que foi uma
reunido produtiva e interessante, uma vez que todos puderam se expressar e decidiram-se datas, fechamentos de
trabalhos e algumas atividades futuras durante as “férias”.

27/05

Hoje foi praticamente o treino final. Fizemos os ajustes necessarios e treinamos tanto o poema quanto a musica.
(Foto acima)

03/06

Fizemos uma confraternizacao do “Espanhol na escola XXX, com os alunos remanescentes, ¢ foi um momento
de relaxar um pouco e se divertir com a turminha. Fizemos “chipitas” (pdo de queijo argentino), compramos doce
de leite e levamos refrigerantes para finalizar este Minicurso ¢ mostrar aos alunos uma comida tipica de um pais
“hispanohablante”, e também demonstrar a nossa gratiddo e felicidade por ter trabalhado com todos e ter
conseguido passar um pouquinho da lingua e da cultura espanhola da Espanha e de alguns paises da América
Latina. Divertimo-nos um pouco, conversamos muito ¢ aproveitamos o momento também para refletirmos e
falarmos sobre o proximo semestre, sendo que também ndo sabiamos como este seria/sera, apenas, quisemos saber
o interesse de cada um quanto a dar continuidade no Minicurso elevando assim, o nivel de cada um na lingua
espanhola.

06/06

Finalmente chegou o grande dia, o momento tdo esperado, e confesso que eu também partilhei das mesmas
expectativas dos alunos, um pouco do mesmo nervosismo e ansiedade, e a0 mesmo tempo da alegria e satisfacdo
de mostrarmos a todos, mas principalmente a nd6s mesmos, que também éramos capazes de fazer uma apresentagao
digna e a0 mesmo tempo comica. Os preparativos antes da apresentacdo foram um pouco intensos, uma vez que
restava “fazer” as roupas dos personagens. Com a ajuda dos alunos e de duas professoras queridas trazidas pela
professora Erika, conseguimos deixar os alunos parecidos com seus personagens que foram “el Chavo del ocho”,
“Chilindrina”, “Don Ramén”, “Dofia Florinda”, “la Popis”, “la bruja del 717, “Sr. Barriga” e “Nofio”. Utilizamos
TNTs coloridos, EVA e proxima da apresentagdo, conseguimos emprestada a roupa da personagem “Chaves” de
um amigo do XXX e a XXX nos trouxe. As apresentacdes comecaram e quando chegou a nossa vez de encararmos
o0 publico, deu um frio na barriga. Foi montada uma estrutura no patio interno da escola, onde foram colocadas as
cadeiras, os bancos ¢ a filmadora. Diante de todos, foi colocada uma mesa na qual, ficariam os aparelhos de som,
microfones e algo mais que precisassemos. Fizemos nossa primeira participagao declamando o poema “;Cémo va
a ser tu dia” do poeta uruguaio Mario Benedetti. Os alunos optaram em ndo falar ao microfone e se puseram um
pouco nervosos ja que a plateia ndo era pequena e, praticamente uma boa parte da equipe escolar e dos alunos
estavam acompanhando as apresentagdes. Foi uma apresentagao timida, porém bonita. Depois de o pessoal do
inglés ter cantado e declamado alguns poemas em inglés chegou a nossa vez, da apresentacdo final. Agora sim,
tinhamos que arrasar deixar a vergonha de lado e colocar a emogao durante a encenacgéo. E foi o que fizeram. Foi
muito lindo e gratificante ver “nossos aluninhos” representarem com alegria, foi maravilhoso ver que todo nosso
trabalho foi recompensado e reconhecido perante a escola. O que ndo posso deixar de comentar e que fica para a
reflexdo € que se pudéssemos fazer novamente ou ter outra chance fariamos algumas coisas diferentes, como
treinar os alunos cientes de que estes falariam ao microfone, eu mesma teria me preparado melhor sabendo que
também falaria ao microfone, teriamos explicado mais sobre o poema e sobre cada personagem do musical,
teriamos também cantado em portugué€s com as respectivas tradugdes apesar da resisténcia constante dos alunos
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em fazer algo mais do que ja haviamos combinado. Mesmo assim, por ser a primeira vez dos meus alunos,
declamando e cantando em espanhol, foi tudo 6timo.

Atividade Interdisciplinar

Foi realizada uma reunido entre as areas presentes na escola, e como nao pude estar presente no dia desta que
ocorreu no dia 12 de abril de 2014, fui informada de tudo o que ficou decidido e o que seria necessario fazer a
partir de entdo. A bolsista da Letras XXX, ficou encarregada de “tomar a frente” e assim junto com a nossa
supervisora e as areas que fariam parte da mesma atividade, decidiriam o que seria apresentado no dia do evento
17 de Maio de 2014, que seria um sabado. A partir de entdo, “e-mails” foram trocados, ideias comegaram a surgir
e os alunos opinaram sobre o que gostariam de apresentar, tanto que a elaboragao do texto do teatro foi dos alunos,
e seu interesse mostrou- se tdo grande que nos auxiliaram e se propuseram a escolher as pessoas que também
participariam deste teatro. Os mesmos participaram da reunido que fizemos na escola e comegou-se assim o treino
entre eles e com nds, auxiliando-os nos trejeitos que ficaria melhor, nas frases e no tom que deveriam usar.
Decidiu-se entdo, uma encenagdo com o tema “Consumismo”, o qual foi sugerido pela Supervisora XXX, com
base nos Projetos “Comunidade Presente” e “Prevencao também se Ensina” da Secretaria da Educagao do Estado
de Sdo Paulo. As areas também participaram dando suas opinides e depois da reunido realizada na escola, 10 dias
antes da apresentag@o entre os mesmos, houve um pouco de atritos, mas, conseguimos chegar a um consenso e
cada area seria representada na apresentagdo, a “Matematica” entraria com a quantidade, nimeros e multiplicagao;
a “Educacio Fisica” entraria com o personagem vestido de jogador de futebol e uma bola na mao; a “Quimica”
entraria com a meng¢do das baterias dos celulares e a reagdo com o meio ambiente. Como seria: uma familia,
composta de um pai, uma mae ¢ dois filhos, que estariam em casa e o filho assistindo a TV, teria sua atencdo
chamada devido a uma propaganda de celular. A partir de entdo, as cenas se desenvolveriam dentro do tema
“Consumismo”, uma vez que, os dois filhos implorariam aquele mesmo celular do comercial e os pais refletiriam
com seus filhos que eles tinham um celular novo e que nio havia necessidade de ter este outro tdo desejado. Diante
da data que tinhamos para a apresentacdo, tivemos duas semanas de preparo, ou seja, dois dias dentro destas duas
semanas, para prepararem estes alunos, buscarmos os materiais necessarios e organizar tudo antes do evento. Os
alunos que se interessaram em participar foram maravilhosos e logo pegaram o jeito, e enquanto isso fomos atras
do material impresso e dos EVAs que usariamos neste dia. Foi uma experiéncia maravilhosa trabalhar com esse
grupo de alunos!

Na semana da apresentagdo, tivemos a noticia de que esta apresentagdo seria cancelada devido a um imprevisto
ocorrido na antevéspera da apresentagao. Diante de tudo isso, esta apresentagdo ocorrerd no segundo semestre no
dia ainda a ser decidido. Assim, teremos mais tempo para organizar e melhorar o que for necessario.

Reflexio

Ap6s o término do minicurso, surgiram algumas reflexdes a respeito da estrutura ¢ do método trabalhado, uma vez
que, tinha-se pouco tempo para tentar ensinar o basico da lingua e fazé-lo de forma que saisse do tradicional ou
do estritamente formal. Como estava sendo a primeira vez que este minicurso estava sendo dado na escola, a
primeira vez em que se trabalhava com o espanhol, tudo foi um aprendizado. Exatamente por isso, ndo tinhamos
de certa forma um modelo a seguir ou dar continuidade a algum trabalho ja comegado e talvez isso possa ter
contribuido para termos a liberdade de criar, fazer do nosso “jeito”” podendo assim inovar com os alunos.

Uma vez que, para a maioria dos alunos esse foi o primeiro contato com o espanhol, criou-se entre eles o leve
engano de que pelo fato de espanhol ser “parecido” com o portugués seria facil, muito facil aprendé-lo e pratica-
lo. Porém, segundo a autora Revuz (1992, p. 3) “toda tentativa para aprender uma outra lingua vem perturbar,
questionar, modificar aquilo que esta inscrito em nds com as palavras dessa primeira lingua”, a cada aula todos
percebiam que a influencia da lingua materna sobre a lingua alvo ndo os auxiliava tanto quanto pensaram no
comeco que ocorreria. O fato de serem linguas proximas, o portugués e o espanhol, havia a inferéncia de uma
lingua para outra e, a0 mesmo tempo em que se pareciam se distanciavam por suas singularidades. E ¢ disso que
vem o estranhamento, uma vez que o aluno percebe uma “dupla experiéncia de ruptura e descoberta” e se da conta
que neste particular de acordo com a autora Cristine Revuz (1992, p. 10) que:

Mais que um problema técnico a aprendizagem de linguas estrangeiras
esbarram na dificuldade que ha para cada um de n6s nao somente de aceitar a
diferenca, mas, de explora-la de fazé-la sua, admitindo a possibilidade de
despertar os jogos complexos de sua propria diferenga interna, da ndo
coincidéncia de si consigo de si com os outros de aquilo que se diz com aquilo
que se desejaria dizer.

E na tentativa de tentar aprender essa outra lingua, explorando-a e tentando se expressar de forma correta, ao
mesmo tempo em que aceitavam as diferengas entre ambas as linguas, se esbarravam nas suas dificuldades
individuais. De acordo com as palavras de Revuz (1992, p. 5), exatamente pelo aluno ndo estar “imerso nesse
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universo de palavras, nao ter sua audigdo treinada, ndo estar acostumado aos fonemas da lingua estrangeira”, o que
se percebia em alguns alunos (quase todos) é que seu filtro afetivo, o qual estd envolvido a motivagdo,
autoconfianca e ansiedade, afetou a aquisicdo dessa segunda lingua, uma vez que a ansiedade estava alta, e a
motivagdo e a autoconfianca eram baixas e isso gerou um efeito, a diminuicdo e o bloqueio dessa aprendizagem
limitando-os e levando-os assim, a ndo se sentirem capazes de falar nem de compreender a lingua estrangeira como
realmente desejavam.

Para o préximo semestre, o que se pode pensar € uma vez que ja tivemos essa experiéncia, podemos melhorar tanto
a parte tedrica quanto a pratica também. Acredito que uma das melhorias a se fazer ¢ tentar trazer para o curso
alunos que realmente queiram estudar uma lingua estrangeira (pelo fato de a grande maioria que se inscreveu
desistiu na terceira semana de curso), deixando assim, uma lista de espera mesmo que os interessados sejam de
outras séries e ter como objetivo (pode ser ou ndo o principal) trabalhar as questdes de espanhol do Exame Nacional
de Ensino Médio (ENEM), visando ajudar também os alunos que prestara esse exame futuramente. Acredito ser
necessario ter alunos novos nessa turma para que os que continuarem sejam estimulados com o aprendizado ja
visto e o que ainda esta por vir.

O método que quero trabalhar é o método funcional, levando os alunos a ter um conhecimento da lingua espanhola
e assim utilizar esta lingua para interagir e se comunicar, sendo envolvidos e imergidos mais ainda na cultura, na
historia e no social-politico dos paises que falam espanhol no mundo e pensar diante disso, a sua realidade como
pessoa, a realidade de seu pais, pensando nestes alunos como cidaddos criticos-reflexivos. Ao invés de apenas
leva-los superficialmente a um conhecimento relativo da lingua espanhola, seria interessante se aprofundar um
pouco mais e assim, elevar o nivel dos que ja aprenderam e ajudar a chegar nesse nivel os que ainda nio tiveram
esse contato com o espanhol.

Bibliografia

REVUZ, C. A lingua estrangeira entre o desejo de um outro lugar e o risco do exilio. In: Lingua(gem) e
identidade: elementos para discussdo no campo aplicado. Org. Inés Signorini. FAEP/UNICAMP/FAPESP:
Mercado da Letras, 1992, p.213-230.
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Portifolio produzido pelo Egresso 3 (em 2013)

Para a grande parte dos pibidianos da UFSCar este nao € apenas um inicio de semestre, mas o inicio de uma nova
fase. Imagino que, para os que estavam na Escola XX, (falo por mim), esta mudanga parecia ser mais dificil ainda.
L4, trabalhamos até alcangar uma boa harmonia entre todos os membros da escola: alunos, funcionarios, pais,
pibidianos e professores; todos empenhados na construgdo do conhecimento e desenvolvimento do individuo
social. Numa visada estatistica, a mudanga também ndo era positiva. Sair da escola que tinha o melhor indice de
avalia¢do da cidade para ir & escola que tinha o segundo pior indice®’, sair de um lugar que fica a 4KM para ir a
outro que fica a 16KM.

No entanto,...
Reuniio PIBID-Escola’®

Primeiramente, parabenizo a comunidade da escola XXX pela recep¢do que tivemos. Logo na entrada,
uma inspetora (me desculpem se o termo esta incorreto) veio perguntar-me se sou do PIBID e de que area pertengo.
Na reunido, fomos apresentados as professoras supervisoras da area de Letras, que apesar do qualificativo, estdo
muito mais do que supervisionando, colaborando com cada passo dado por nds nas atividades pedagogicas. Em
seguida, o que ainda ndo havia me ocorrido, nos apresentaram ao grémio escolar, um grupo de alunos do ensino
fundamental e médio dos periodos diurno e noturno. As professoras disseram que o mesmo grémio no ano passado,
ajudou demasiadamente no envolvimento dos alunos com a escola. Ainda conhecemos a diretora, a bibliotecaria
e o bom acervo de livros que estara a nossa disposicao.

O agradecimento que fiz no comeco do pardgrafo anterior, ndo diz respeito apenas a simpatia de todos
que fui mencionando, mas, principalmente, ao oferecimento do trabalho em conjunto, fator fundamental para o
cumprimento dos desafios apontados.

...0 alcance dos objetivos educacionais, em seu sentido amplo, depende da canalizagdo e emprego
adequado da energia dindmica das relagdes interpessoais que ocorrem no contexto da
organizagdo escolar, em torno de objetivos educacionais, entendidos e assumidos por seus
membros, com empenho coletivo em torno da sua realizagdo. (LUCK, p. 01)

Espanhol

Oferecemos aos segundos anos, um curso basico de Espanhol. Das duas turmas de segundos que tem na
escola, cerca de 20 alunos participaram dos dois primeiros encontros. Todas as tergas-feiras, das 13hs as 14h40
XXX, XXX e eudesenvolveremos atividades em sala com os objetivos de introduzi-los no aprendizado da lingua
estrangeira por meio de compreensao oral e escrita.

Neste trabalho, envolveremos a tematica do Consumismo, eleita para tangenciar todas as disciplinas, ¢ a
tematica da Copa do Mundo de futebol, com a relevante presenga de paises hispano-falantes: 9 dos 32 participantes.
Ademais, os alunos terdo de trazer por escrito os temas que eles mais gostam de debater. — Essa parte corresponde
a transposicao didatica que estd, num sentido mais amplo, para a democratizagao do ensino.

Conhecida a turma, estabelecem-se objetivos (levando em conta também, o tempo em que o curso seria
trabalhado) e, a posteriori, desenvolve-se materiais didaticos, além da escolha de uma abordagem. Nesse sentido,
condordamos com Martinez para quem

A didatica ndo ¢ nem uma ciéncia, nem uma tecnologia, mas uma praxiologia, ou seja, uma
investigacdo dos meios e dos fins, dos principios de agdo, das decisdes. (MARTINEZ, p. 101)

570 motivo do baixo rendimento, explicou-nos uma das professoras quando chegamos a escola, estaria no fato de
que os alunos nao participam da prova de classificagdo do ranking. Neste ano, o incentivo aumentou e espera-se
que a grande maioria dos alunos participem.

8 Em meu portif6lio, padronizei os eventos ordinarios da vida de um pibidiano com os seguintes nomes: - Reunido
PIBID-Escola — As reunides quinzenais entre licenciandos, supervisores ¢ coordenadores de todas as areas do
PIBID que trabalham na Escola; Reunido PIBID-Letras — As reunides entre licenciandos da area de letras e seus
respectivos coordenadores; Espanhol — Ao trabalho em desenvolvimento na subarea em que estou desde que entrei
no PIBID em setembro de 2011; Interdisciplinaridades — Aos trabalhos realizados entre diferentes areas do
conhecimento. Um dos grandes desafios atuais da Educagao.
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Com isso e além, os bolsistas atentamos para atividades que levaram os alunos a refletir sobre suas
proprias vivéncias e sobre o que serd importante para eles, enquanto cidaddos de direitos e deveres, almejarem o
aprendizado de uma norma culta. Nossa proposta era atender

“a diferenciacdo dos publicos e a no¢do de autonomia, as necessidades profissionais que
aumentam o interesse por uma “comunicagdo especializada” destinada a “publicos especificos”
e a aprendizagem em contexto ndo escolar” (MARTINEZ, p. 79)

um modelo de ensino-aprendizagem diferenciado pela reflexdo, que foi possibilitado por trabalharmos com um
pequeno grupo de alunos®’.

Lembro que em uma dessas reflexdes, eu perguntava aos alunos em que situagoes eles utilizam o verbo
no tempo presente do indicativo; ¢ como imagino, vindos de um modelo de ensino que apenas transmite
conhecimentos, os alunos responderam “o verbo no presente do indicativo ¢ usado para falarmos de coisas que
estdo acontecendo agora”. Logo, fizemos a leitura de fragmentos do livro Sintesis® nos quais estavam dispostas
algumas apresentacdes pessoais.

Depois de comentarmos sobre semelhangas e contrastes da vida das pessoas do livro com as deles, nos
centramos a verificar o uso dos verbos. Perguntei: “Em que tempo estdo os verbos nestes fragmentos?” Eles,
obviamente, perceberam que estavam no presente. Logo, perguntei como exemplo: “fulano, no momento em que
esta falando, esta também passeando pelo parque, porque ele estd usando a forma no presente ‘passeio pelo
parque’?” A resposta foi ndo, mas que fulano tem esse habito, ou seja, ele ja fez varias vezes, pode estar fazendo,
e provavelmente, fard mais vezes no futuro.

A reflexdo motivava os alunos. Em seguida, criei uma seguinte hipotese. “Maria(aluna) vendeu-me esta
caneta. Mas eu ndo tinha dinheiro no momento em que peguei o produto. Portanto eu disse a ela: amanha eu te?...”
Os alunos, motivados a responder sem muito refletir, disseram “eu te pago”. Entdo, a reflexdo agora era sobre o
uso do verbo no presente para situagdes do futuro.

Outra atividade a que nos detemos por mais tempo, foi a uma proposta da professora XXX de pensarmos
o curso com um produto final, que no caso, foram produtos. Escolhidos pela turma, fariamos duas performances;
uma com a musica “Que bonita vecindad” do mexicano, Roberto Goméz Bolafios®!, e outra com o poema “Cémo
va a ser tu dia hoy” do uruguaio, Mario Benedetti.

Ao passo que um produto ficou estabelecido como objetivo de nosso curso, a hierarquia dos contetidos
partiria desse proprio produto, assim, ja fugindo ao equivoco de “partir de uma tematica lexical ou dos atos de fala
do turno comunicativo.” (MARTINEZ, p. 81). Muito mais do que um ensino metalinguistico, trabalhamos um
ensino significativo. O objetivo de polir a linguagem tornou-se um pano de fundo artistico, cuja simples
reprodugdo, defendemos em dois motivos.

O primeiro motivo de se trabalhar com um texto ja elaborado de um autor outro, cabe ao de entender os
objetivos primeiros que tinhamos como da compreensdo da lingua estrangeira e ndo producdo nesta. O segundo
argumenta-se pelos estudos empiricos que apontam para que, o primeiro contato do estrangeiro com a lingua € o
de reprodugao, fator este que se aparenta muito bem, embora ndo seja uma aprendizagem profunda, e que motivaria
o aluno por ver resultados.

Interdisciplinaridade

Espago este em meu portifolio que, infelizmente, ndo motiva tanto. Os bolsistas da Letras chegamos
primeiro que os das demais areas a escola, tomamos a iniciativa junto a professora XXX e a um grupo de alunos
de elaborarmos um teatro com o tema transversal Consumismo. Quando, pela primeira vez, chegaram os bolsistas
das outras areas, estes tiveram a impetuosidade de fazer criticas ao trabalho que estava a uma semana de ser
apresentado. Diziam os bolsistas que nods da area de Letras ndo marcamos com tanta presenga pontos das areas
deles no texto dramatico.

Vir de uma érea x para impor um trabalho é desrespeitar o ensino “culturalizado” (MARTINEZ, p. 91),
quando entendemos que a cultura respeitada em sua génese sao os habitos individuais e conviventes em uma
comunidade. Concordo com estes bolsistas em procurarem seus espagos na escola, mas o espaco s existe no
tempo, e eles chegaram demasiadamente tarde.

Bi"bliograﬁa:
LUCK, Heloisa. A dimensdo participativa da gestdo escolar. In. Gestdo em rede, v. 9, 1998.

5% Apenas 8 alunos concluiram o curso.

80 Material disposto pela escola, ao qual nos subsidiamos para a formulagdo das aulas.

®1 tema de El Chavo del Ocho: seriado com versdo em portugués circulado em canal aberto no Brasil e que, em
nossa comunidade escolar, obtém uma 6tima recepgao.
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Anexo 2

Questionario

FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA ESPANHOLA: RELACAO ENTRE O
CURRICULO DE UM CURSO DE LETRAS E A PRATICA PROFISSIONAL DE SEUS
EGRESSOS

Eu, Carla Maluf Tomazella, estudante do Programa de P6s-Graduacao em Linguistica da Universidade Federal de
Sao Carlos — UFSCar, lhe convido a participar da pesquisa intitulada “Formacgdo de professores de lingua
espanhola: relacdo entre o curriculo de um curso de letras e a pratica profissional de seus egressos”, sob orientacao
da Prof'Dr* Isadora Valencise Gregolin.

Vocé foi selecionado (a) por ser aluno (a) egresso (a) das turmas que concluiram o curso de Licenciatura em Letras
da UFSCar, com habilitacdo em Lingua Portuguesa e Espanhola, nos anos 2013, 2014 E 2015, tendo, portanto,
cursado a grade curricular que se encontra ainda vigente, sendo esta o objeto de andlise da presente pesquisa.

Vocé sera convidado a responder um questionario com questdes que procuram tragar o perfil dos alunos egressos
do curso de Letras da UFSCar do periodo em questio, principalmente no que diz respeito: (a) aos seus campos de
atuacdo profissional atual; (b) suas apreciagdes gerais em relagdo a formagdo que receberam durante o curso; (c)
relagdes que estabelecem entre a formagao recebida e a realidade que encontram em suas praticas profissionais;
(d) competéncias profissionais desenvolvidas durante o curso que sdo transpostas para seus contextos de atuacao;
e (f) desafios encontrados em suas praticas docentes que ndo foram abordados em sua formagdo académica.
Sua participacdo nessa pesquisa auxiliara na obtencao de dados que poderdo ser utilizados para fins cientificos,
proporcionando maiores informacdes e discussdes sobre a existéncia ou ndo de uma adequacdo entre o projeto
pedagdgico do curso de Letras em questdo e o contexto de atuacdo real encontrado por seus alunos egressos.

Tais discussdes poderdo auxiliar na oferta de sugestdes de mudangas a serem realizadas no curriculo do curso,
contribuindo para a formagao de professores mais bem preparados para enfrentar os desafios de sua profissao.
Sua participagdo ¢ voluntaria, isto €, a qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em sua relagdo ao
pesquisador, a Instituicdlo em que trabalha ou a Universidade Federal de Sao Carlos.

Todas as informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua
participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja meng@o a nomes, a eles serdo atribuidas letras, com garantia
de anonimato nos resultados e publicagdes, impossibilitando sua identificagdo.
Os riscos ou desconfortos que podem decorrer da sua participacdo nesta pesquisa sdo minimos. Entretanto, caso
vocé se sinta desconfortavel ao compartilhar informagdes pessoais ou confidenciais ao responder o questionario,
vocé podera, como dito anteriormente, desistir de participar a qualquer momento e retirar seu consentimento, sem
que haja nenhum tipo de prejuizo imputado a vocé.

*QObrigatorio

Perfil do participante da pesquisa
Nome

pone____

Idade

e

Ano em que se formou no curso de Licenciatura em Letras - Portugués/Espanhol da Universidade
Federal de Sao Carlos

felde S0 &

1) Qual é o seu campo de atuagao profissional atual?
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~

o Professor de lingua espanhola
{

o Professor de lingua portuguesa

~
o Outro:

2) Caso vocé nio atue como professor de Lingua Espanhola atualmente, vocé ja teve experiéncia
nessa area de atuacao?
- .
o Sim

f_\- ~
o) Nao

3) Caso vocé nunca tenha atuado como professor de lingua espanhola, ou ja tenha atuado, mas
tenha abandonado essa area de atuacio, quais foram os principais motivos que te levaram a optar
por outra carreira profissional?

~
o Baixos salarios e desvalorizagdo da carreira de professor

o Falta de oportunidades para atuar nessa area
{

o Sensacao de falta de preparo académico para atuar nessa area
{

o Melhores oportunidades em outras areas de atuagao

-y

o Outro:

4) Ao iniciar o curso, vocé tinha a intencio/expectativa de ser professor de lingua espanhola?
- .
o Sim
r\- ~
o Nao
- .
o Nao sei responder

5) Em relacio as suas intencoes e/ou expectativas iniciais ao ingressar em uma licenciatura com
habilitaciio em lingua portuguesa e espanhola, a formacio académica recebida ao longo do curso:

~
o Confirmou sua intengdo em relagdo a ser professor de lingua espanhola
{
o Confirmou sua inteng@o em relag@o a ser professor de lingua portuguesa
{
o Fez-te desistir de querer ser professor de lingua espanhola
{
o Fez-te desistir de querer ser professor de lingua portuguesa
. S
o Foi indiferente
. .
o Nio sei responder

6) Avalie a importincia dos seguintes elementos ofertados pelo curso quanto a contribuicio destes
para a sua formacio docente: *

Muito Siginificamente Pouco Nada

. ; Importante . .

1mportante 1mportante 1mportante 1mportante
Disciplinas ~ ~ ~ ~ ~
curriculares
Eventos
cientificos ~ ~ ~ ~ ~
(jornadas e
congressos)
Desenvolvimento ~ ~ ~ ~ ~

de projetos de
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Muito Siginificamente Pouco Nada

. ; Importante . .

importante importante importante importante
iniciagdo
cientifica
Participagdo em
projetos de . - - . .
extensao

7) Durante seu curso, vocé participou do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia
(Pibid)?

o) Sim
e} Nao

8) Caso vocé tenha respondido a questdo anterior de forma afirmativa, como vocé avalia a
importincia desse programa para sua formacio académica?

~
o Muito importante

~
o Significamente importante

~
o Importante
. .
o Pouco importante
. .
o Nada importante

As questoes de 9 a 13 devem ser respondidas somente por aqueles que atuam ou que ja tenham
atuado como professores de lingua espanhola. Caso vocé nunca tenha sido professor de espanhol,
pule para a questio 14.

9) Vocé ja se deparou, em sua pratica docente, com a situacéio de ter que trabalhar em sala de
aula um contetido nio abordado durante sua formacio académica?

. .
o Sim
o Nao
o Nao sei responder

10) Caso vocé tenha respondido a questdo anterior de forma afirmativa, qual foi ou quais foram
esses conteudos?

L L]

=l

11) Enumere de 1 a 5 (sendo 1 o mais frequente e 5 0 menos frequente) o elemento ao qual vocé
recorre quando, em sua pratica docente, vocé nao se sente seguro em relacdo ao modo como
abordar ou explicar determinado conteudo: *

1 2 3 4 5

the.ratura / ~ ~ ~ ~ ~
teoria
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1 2 3 4 5
Experiéncias
de colegas . £ £ . .
de profissdo
Internet . - - . .
Intui¢do - " " - -
Outro . £ £

12) Assinale, dentre as opcdes a seguir, o que vocé prioriza no momento de planejar o curso de
lingua espanhola que sera ministrado por vocé, implementar/executar o planejamento, avaliar o
desenvolvimento do curso e replanejar o curso:

Vocé pode assinalar mais de uma opc¢ao por linha.

Legislagao . ~
- . . . t
educacional/diretri ox sg;iaénc Teorias One; a0
zes e pe aprendidas . Sugestdes/contribuig
. . ia contidas ~
projeto pedagogico na oes de colegas de
R docente . . no <
da instituigdo de L. universida . profissdo
. adquirida material
ensino na qual . de s
R na pratica didatico
vocé atua
Planejar o curso - - e - .
Implementgr/execu ~ ~ ~ ~ ~
tar o planejamento
Avaliar o
desenvolvimento . . . . .
do curso
Replanejar o curso . . £ £ -

13) Qual das seguintes alternativas melhor define suas sensac¢des e/ou experiéncias inicias em
relacdo a pratica docente no inicio de sua carreira como professor de lingua espanhola?
{
o Seguro quanto ao embasamento tedrico, mas inseguro em relagdo a pratica em sala de

aula

~
o Inseguro em relagdo ao embasamento tedrico, mas seguro em relagdo a pratica em sala de

aula

~
o Seguro tanto em relacdo ao embasamento tedrico quanto em relacdio a pratica em sala de

aula

~
o Inseguro tanto em relagdo ao embasamento tedrico quanto em relagdo a pratica em sala

de aula

s |—
o Outro:

14) De que forma vocé avalia a abordagem do seu curso em relagdo a construcio de
conhecimentos sobre: *

Excelente ~ Muito bom  Satisfatorio Regular Insatisfatorio
Legislacéo educacional . - . £ .
Estrutura e ~ ~ ~ ~ ~

funcionamento escolar
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Excelente ~ Muito bom  Satisfatorio Regular Insatisfatério

Aspectos
psicolégicos/cognitivos . £ . £ .
da aprendizagem

Praticas de ensino em

sala de aula ~ ~ ~ ~

(estratégias e formas S
de ensinar contetdos)

Contetidos linguisticos

referentes a lingua . - . - .

espanhola

15) Como vocé avalia, de maneira geral, a formacdo oferecida pelo seu curso no que diz respeito
especificamente a drea de ensino de lingua espanhola?

o Excelente

o Muito bom
. . L.

o Satisfatorio
i

o Regular
- . L.

o Insatisfatorio

16) Ao concluir sua graduacio, a formaciio oferecida por seu curso foi suficiente para os desafios
que vocé enfrentou em sua pratica docente?
{

o Sim
Ir_h ~
o Nao
F - .
o Nao sei responder

17) Caso vocé tenha respondido a questdo anterior de forma negativa, qual foi, em sua opinido, a
principal deficiéncia curricular do seu curso? Quais mudancas vocé sugeriria?

L L]

Enviar
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Anexo 3

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA ESPANHOLA: RELACAO ENTRE O
CURRICULO DE UM CURSO DE LETRAS E A PRATICA PROFISSIONAL DE SEUS
EGRESSOS

Eu, Carla Maluf Tomazella, estudante do Programa de Pos-Graduagdao em Linguistica
da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar lhe convido a participar da pesquisa intitulada
“Formagao de professores de lingua espanhola: relagdo entre o curriculo de um curso de letras
e a pratica profissional de seus egressos” sob orienta¢do da Prof'Dr* IsadoraValencise Gregolin.

A aprovagdo da Lei n°® 11.161, de 05 de agosto de 2005, que dispde sobre o ensino da
lingua espanhola tornando obrigatoria sua oferta em todos os estabelecimentos de Ensino Médio
do Brasil a partir do ano de 2010, algou a lingua espanhola a uma posicao especial no cenario
educacional brasileiro atual, propiciando um significativo aumento da circulagao dessa lingua
e de seu ensino em nosso pais. Dessa realidade, decorre a necessidade de se averiguar nao
somente o contexto real de atuacdo dos professores de espanhol bem como de analisar os
curriculos dos cursos superiores que se ocupam da formagdo destes profissionais no intuito de
se comprovar a existéncia ou ndo de um paralelismo entre o projeto pedagogico dos cursos de
Letras e a atuacdo de seus alunos/professores egressos.

Dessa forma, a proposta desse estudo ¢ descrever e analisar o curriculo vigente de um
curso de Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol de uma universidade publica do interior
de Sao Paulo, com o objetivo de constatar se 0 mesmo oferece a oportunidade a seus alunos de
construirem, em sua formacao inicial, conhecimentos que serdo mobilizados em suas praticas
profissionais como professores de lingua espanhola, assim como realizar um levantamento dos
desafios encontrados pelos egressos que ndo foram contemplados pela formagao universitaria

recebida ao longo do curso.
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Vocé foi selecionado (a) por ser aluno (a) egresso (a) das turmas que concluiram o curso
de Licenciatura em Letras da UFSCar, com habilitacdo em Lingua Portuguesa e Espanhola, nos
anos 2013 e 2014, tendo, portanto, cursado a grade curricular que se encontra ainda vigente,
sendo esta o objeto de anélise da presente pesquisa.

Voce sera convidado a responder um questiondrio com questdes que procuram tragar o
perfil dos alunos egressos do curso de Letras da UFSCar do periodo em questdo, principalmente
no que diz respeito: (a) aos seus campos de atuagdo profissional atual; (b) suas apreciagdes
gerais em relagdo a formacao que receberam durante o curso; (¢) relagdes que estabelecem entre
a formacgdo recebida e a realidade que encontram em suas praticas profissionais; (d)
competéncias profissionais desenvolvidas durante o curso que sdo transpostas para seus
contextos de atuagdo; e (f) desafios encontrados em suas praticas docentes que nao foram
abordados em sua formagao académica.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussdes sobre a
existéncia ou nao de uma adequacao entre o projeto pedagodgico do curso de Letras em questao
e o contexto de atuacao real encontrado por seus alunos egressos. Tais discussdes poderdao
auxiliar na oferta de sugestdes de mudancas a serem realizadas no curriculo do curso,
contribuindo para a formacdo de professores mais bem preparados para enfrentar os desafios
de sua profissdo.

Sua participagdo € voluntaria, isto €, a qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir
de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia nao lhe trard nenhum
prejuizo profissional, seja em sua relagdo ao pesquisador, a Institui¢do em que trabalha ou a
Universidade Federal de Sdo Carlos.

Todas as informagdes obtidas através da pesquisa serao confidenciais, sendo assegurado
o sigilo sobre sua participagao em todas as etapas do estudo. Caso haja meng¢ao a nomes, a eles
serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publicagdes,
impossibilitando sua identificacao.

Os riscos ou desconfortos que podem decorrer da sua participacao nesta pesquisa sao
minimos. Entretanto, caso vocé se sinta desconfortavel ao compartilhar informacdes pessoais
ou confidenciais ao responder o questiondrio, vocé poderd, como dito anteriormente, desistir de
participar a qualquer momento e retirar seu consentimento, sem que haja nenhum tipo de
prejuizo imputado a voceé.

Essa pesquisa nao prevé qualquer gasto ao participante, porém se isso ocorrer, ele sera

ressarcido pela pesquisadora.
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Vocé recebera uma copia deste termo constando o telefone, o endereco pessoal e o e-
mail do pesquisador principal, podendo solicitar esclarecimentos, tirar suas dividas sobre o

projeto e sua participacao, agora ou a qualquer momento.

Carla Maluf Tomazella

(aluna de pos-graduacao)

Av. Germano Moreira. n.141, Batatais / SP
Fone: (16) 98858-9131

Email: carla_tomazella@hotmail.com

NUMERO DO PROCESSO NO CEPE

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e concordo
em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pos-Graduacio e
Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km.
235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco

eletronico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Nome do participante da pesquisa:

Numero e tipo de documento de identificacao

Assinatura do Sujeito da pesquisa:
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Anexo 4

Documento Institucional - Perfil do professor a ser formado pela UFSCar (2007)

O Professor a ser formado pela UFSCar: uma proposta para construcao de seu perfil
profissional®

Apresentacdo

A UFSCar vem ao longo de sua histdria investindo na formagao de professores tanto por meio
da oferta de cursos de licenciatura (formagao inicial) quanto de programas e atividades de formacao
continuada. Essas iniciativas tém procurado atender diferentes demandas da comunidade em que se
insere ¢ tém sido objeto de investigagOes, envolvendo diferentes areas de conhecimento, niveis e
sistemas de ensino e profissionais da educagao.

Ap0s trinta anos de atuacdo na formagao de professores, alguns aspectos podem ser destacados
especialmente quando se levam em conta as discussoes originadas pelo PDI e o conjunto de licenciaturas
tal qual se apresenta no momento:

- ¢ possivel delinear a ocorréncia de problemas comuns a todas elas assim como problemas mais
localizados;

- no geral, o modelo formativo adotado tem se mostrado inadequado em face das atuais
demandas formativas impostas tanto por parte das politicas educacionais quanto por parte do sistema de
educacdo basica e outros espagos educativos, incluindo a educagao profissional, nos quais os egressos
dessas licenciaturas vao atuar.

O presente documento objetiva apresentar algumas idéias gerais sobre o perfil profissional do
professor a ser formado pela UFSCar e sobre suas necessidades formativas. Para tanto, num primeiro
momento, apresenta-se uma visdo panordmica sobre o que a pesquisa tem indicado a respeito da
formacdo inicial. Posteriormente, sdo apresentados alguns conceitos sobre a aprendizagem profissional
da docéncia que podem servir de suporte para a defini¢do das diretrizes curriculares dos cursos de
licenciatura ofertados pela UFSCar e das grades curriculares. Num terceiro momento, apresenta-se uma
analise sintética sobre a atual configuragdo das diferentes licenciaturas. Por fim, apresenta-se um esbogo
de como o processo formativo pode se configurar, tendo em vista as atuais diretrizes curriculares
nacionais ¢ recomendagOes para a formagdo de professores da Educagdo Basica, em nivel superior —
cursos de licenciatura plena.

1. O que a pesquisa aponta sobre a Formacao Inicial de Professores?

No geral, as pesquisas®® aqui consideradas indicam que os cursos de Formacdo Inicial devem
ensinar o futuro professor a ensinar algo e a ser professor num dado contexto educacional.

Tendo em vista uma apresentagdo sucinta, os resultados dessas pesquisas serdo sintetizados a
partir de trés questoes:

19 Questdo: Que preparagdo o futuro professor necessita em termos de dominio do conhecimento
especifico?

62 Texto elaborado pelas prof. Dra. Maria da Graga N. Mizukami e Dra. Aline M. de M. R. Reali a partir
de documentos institucionais redigidos pelas proprias autoras e de discussdes sobre reformulagao
curricular realizadas por docentes do DME.

63 Foi tomado como base o Relatorio de Pesquisa Teacher Preparation Research: current knowledge,
gaps and recommendations de S. M. Wilson, R. R. Floden e J. Ferrini-Mundy, da Michigam State
Univresity, fevereiro de 2001.
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Embora ndo seja regra, pode-se afirmar que ha uma correlag@o positiva entre uma preparagao
que garanta o dominio do conhecimento especifico por parte do futuro professor e um desempenho
profissional adequado em sala de aula, tendo em vista as atividades de ensino. Destaca-se que isso ndao
significa estabelecer uma relagdo causal entre uma boa formagao e niveis elevados de aprendizagem por
parte dos alunos.

“Conhecer bem a matéria” seria assim um aspecto base da atividade profissional do ensinar bem.
Contudo, pode-se dizer que o mero dominio do conteudo especifico ndo ¢ suficiente para formar um
professor. Ou seja, “conhecer mais sobre uma dada area” nao implica ensinar melhor. Por outro lado,
professores com precario dominio do conteido especifico com certeza ensinam, mas ensinam
precariamente quando ndo ensinam errado. A auséncia de uma profunda compreensdo sobre certos
aspectos de conteudo especifico de uma area de conhecimento pode impedir um bom ensino, sobretudo
quando se levam em consideragdo as (elevadas) exigéncias postas pelas atuais politicas publicas.

As disciplinas relacionadas as metodologias de ensino também tém sido indicadas como
fundamentais no processo formativo inicial, embora ndo haja ainda consenso com relacdo a
“quantidade” ou ao “rol de topicos” referentes ao contetido especifico que se faz necessario para se
formar um professor. Ha, porém, indicagdes sobre a relevancia de que o futuro professor necessita
compreender o contetdo especifico a partir de uma perspectiva pedagogica (conhecimento pedagogico
e conhecimento pedagdgico do conteudo).

2 Questdo: Quais tipos e quanto de preparagdo pedagdgica sdo necessdrios para a formagdao
de futuros professores?

Tém-se compreendido a “preparacdo pedagogica” como sendo constituida por inlimeras
disciplinas que os futuros professores cursam em areas como: teorias de aprendizagem,
fundamentos da educagdo, instrumentagdo e manejo de sala de aula. Esse tipo de preparo
aparentemente tem impacto tanto nas praticas de ensino quanto no desempenho dos alunos,
embora ndo se tenha elementos ainda para definir com clareza quais desses aspectos sao
criticos. Um dos motivos apontados para tal indefini¢do corresponde a dificuldade em definir-
se com precisdo o que ¢ o “preparo pedagdgico”, uma vez que sob esse rotulo podem ser
incluidos tanto conteudos especificos de formacao pedagogica quanto aqueles mais gerais, que
podem também ser oferecidos em diversos momentos da formacao inicial.

Embora de modo nao conclusivo, pode-se afirmar que os futuros professores necessitam ser
capazes de reorganizar o conhecimento do conteudo especifico (pedagdgico e aquele de sua area de
formagdo) em conhecimento sobre o como ensinar um dado conteudo especifico a alunos diversos. Os
futuros professores necessitam construir um “quadro de referéncias” sobre, por exemplo, o ensinar a
escrever que ¢ uma pratica diferente da de ser capaz de escrever. Essa idéia pode ser estendida para
todo e qualquer componente curricular.

3“Questdo: Quais tipos de “prdticas de ensino” devem ser realizados e em que época do curso
para preparar adequadamente os futuros professores?

As experiéncias de “pratica de ensino” tém sido compreendidas como cruciais no processo
formativo de professores. Aparentemente, a qualidade da preparacao do professor depende das intengdes
especificas e das caracteristicas das experiéncias no campo em situagdes que envolvam o processo
ensino ¢ aprendizagem.

Algumas dessas experiéncias focalizam o que € “ensinar” e o que € “ser professor” e outras tém
investido na oferta de oportunidades praticas de aplicacdo de conceitos aprendidos nos cursos
formativos. Ha experiéncias que permeiam todo o processo formativo e outras que ocorrem somente de
forma pontual e localizada ao final do curso, como tem sido caracteristico nos cursos desenvolvidos pela
UFSCar. O tipo de duragio de supervisao de situagao vivenciada também tem variado muito.

Freqlientemente tais experiéncias mostram-se pouco relacionadas/ coordenadas com os
outros componentes do processo de formacao inicial. Sdo experiéncias limitadas aos aspectos
mecanicos do ensino. Ha evidéncias de que o contexto e as suas caracteristicas tém um papel
chave no desenvolvimento dessas experiéncias. Tomar como base as concepcoes e crencas dos
futuros professores sobre o ensino e a aprendizagem sobre os conteudos especificos pode



160

transformar as suas visdes a partir de suas observacgoes e analises sobre o que ocorre nas salas
de aulas reais, e nessa perspectiva visdes estereotipadas podem ser alteradas. Além disso,
trabalhar com professores “cooperativos” das escolas pode influenciar fortemente a natureza
das experiéncias dos futuros professores.

Aprender a ensinar e a ser professor envolve vivenciar um periodo de tempo consideravel nas
escolas, participando de experiéncias de naturezas variadas que abranjam conhecimentos de multiplas
fontes e naturezas. A qualidade do professor a ser formado depende de caracteristicas especificas de tais
experiéncias, que por sua vez, podem ser compreendidas de maneiras variadas.

Alguns aspectos tém sido apontados como promissores no desenvolvimento dessas
experiéncias:

- tomar como base as concepgdes prévias dos futuros professores sobre o que, como ¢ para
que ensinar determinados conteudos;

- ensinar os futuros professores a “compreender” e a analisar as situagdes vivenciadas;

- realizar “pesquisas envolvendo acdo” em sala de aula;

- vivenciar situag¢des de “laboratorio” (simulag¢des, demonstragdes, experimentacdes etc);

- desenvolver atividades bem focalizadas e estruturadas assim como atividades que envolvam
simultaneamente conhecimentos oriundos de diversos campos disciplinares;

- ter o auxilio de professores “cooperativos” (das escolas).

2. Alguns concelitos sobre a aprendizagem profissional da docéncia que podem servir de suporte para a
definicdo das diretrizes curriculares dos cursos de licenciatura ofertados pela UFSCar

O eixo comum que aglutina as idéias expostas a seguir considera: as especificidades de cada
curso; area de conhecimento; niveis e modalidades de ensino. Considera igualmente as caracteristicas e
limites de todo processo de formagao inicial ¢ a concepgdo de professor que a instituicdo assume e,
conseqiientemente, a compreensao do processo de aprendizagem profissional da docéncia subjacente a
tal concepgao.

Acredita-se que o perfil profissional ja esta relativamente configurado quando se concebe o
professor em face de macro varidveis relacionadas a condicionantes sdcio-historico-culturais e politicos
da profissdo, assim como dos compromissos / comprometimentos inerentes a profissdo docente em
contextos de mudancas aceleradas e de diversas naturezas, de atendimento a populacdes diversas, de
transformagdes sociais € de comprometimento com o oferecimento de um ensino de qualidade para os
estudantes que freqiientam nossas escolas.

Pretende-se, no momento, focalizar nossos esfor¢os em caracteriza-lo como professor (a
despeito dos diferentes cursos), considerando algumas micro variaveis relacionadas a processos de
ensino e aprendizagem (tanto do futuro professor dentro dos limites dos diferentes cursos de formagao
inicial oferecidos pela Instituicdo, quanto do professor ja formado pela UFSCar quando inserido em
comunidades educacionais diversas, ensinando diversos conhecimentos de diferentes componentes
curriculares).

Destaque-se que as atuais politicas publicas e diretrizes voltadas para a formagao de professores
tém, de certa maneira, se pautado em referéncias tedricas convergentes com as idéias apresentadas a
seguir. Vale a pena ressaltar, aqui, que o processo de “transposi¢do” das politicas para as salas de aula
¢ dificil e ndo linear.

2.1. A docéncia ¢ entendida como uma profissdo que ¢ aprendida ao longo da vida. A
aprendizagem profissional da docéncia inicia-se bem antes dos cursos de formagao inicial, considerando
toda a trajetoria de estudante do futuro professor, perpassa a licenciatura e prolonga-se por toda vida
profissional do professor (Knowles, Cole & Presswood, 1994; Calderhead, 1996; Clandinin & Connelly,
1996; Shulman, 1986,1987; Schon, 1983,1987, entre outros). Com essa perspectiva, os cursos de
formagdo inicial (licenciaturas) sdo momentos circunscritos de aprendizagem profissional, com
potencialidades e limites.
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2.2. Estudos sobre processos de aprendizagem da docéncia tém apresentado algumas evidéncias
que podem ser consideradas na formulacdo e implementacdo das diretrizes curriculares dos cursos de
licenciatura da UFSCar:

- aprender a ensinar ¢ um processo complexo que envolve dimensdes cognitivas, afetivas, éticas ¢ de
desempenho;

- aprender a ensinar ¢ um processo dindmico, sem um fim a priori determinado, impossivel de ser
confinado nos limites de ‘certificagdes’, implicando sempre novas aprendizagens;

- aprender a ensinar é desenvolvimental e requer tempo ¢ recursos para que os professores modifiquem
suas praticas;

- as mudancas que os professores precisam realizar de forma a contemplar novas exigéncias sociais ¢ de
politicas publicas vdo além do aprender novas técnicas, implicando revisdes conceituais do processo
educacional e instrucional e da propria pratica (Mizukami et al, 2002, p.);

- os modelos aos quais os professores foram submetidos durante seus processos de escolariza¢do tém
forca na configuragdo de suas praticas pedagogicas a despeito de todo o trabalho feito em cursos de
formagao inicial;

- as ‘teorias pessoais’ (ou teorias praticas, implicitas, tacitas etc., ou seja, o conjunto de crengas, valores,
perspectivas, atitudes e idéias desenvolvidas por meio da experiéncia profissional ou nao) do professor
tém forca na configuracdo de praticas pedagogicas (Sanders & McCutcheon, 1986; Wilson, Shulman &
Richert, 1987, J. Shulman, 1992), além de terem importancia consideravel na construg¢do e reconstru¢ao
de diferentes tipos de conhecimento;

- no inicio da carreira, o contexto e a pratica assumem importancia central em termos de atuagdo
profissional, aparentemente “lavando” as possiveis influéncias da formagao inicial;

- as especificidades da aprendizagem do adulto devem ser consideradas: elas voltam-se mais ao pratico
que ao teodrico, necessitando ambiente de apoio, crescimento profissional € de acompanhamento em sala
de aula;

- a natureza de processos de ensino e aprendizagem baseados em abordagens cognitivistas /
construtivistas (presentes explicitamente nas atuais politicas educacionais tanto voltadas para a
formagdo de professores quanto para processos educativos desenvolvidos em escolas que vao da
educacdo infantil ao ensino médio) envolve tomada de decisdo, meta-cognigao e processos de reflexado
e inquiri¢do (Shulman, 1986,1987, 1996; Baird, 1977; Calderhead, 1996);

- a natureza dos processos cognitivos envolvidos em tomadas de decisdo e atribuicdo de
significados nas escolas, salas de aula e outros espacos de conhecimento devem ser
considerados durante todo o processo de formacao inicial (Wasserman, 1993).

Tomando como base as idéias anteriores, entende-se que um curso deve ter um eixo central e
deve ser concebido como um processo que é parte de um processo mais amplo de formagao profissional.
Nesse sentido, o curso ndo se esgota em seus limites. Deve considerar quem ¢ o seu aluno, quais sdo
suas experiéncias, 0 que pensa, o que sabe, suas expectativas, entre outros aspectos. Portanto, os cursos
de licenciatura ndo podem ser concebidos como um conjunto de disciplinas agrupadas num dado periodo
de tempo, sem vinculagdo uma com as outras, compondo experiéncias isoladas.

Mesmo considerando as especificidades de cada licenciatura, o eixo articulador da formagao
inicial deve ser a docéncia - que envolve o ensino de um dado contetido, o gerenciamento de relagdes
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intra e extra-classe e a investigacdo — e que sera exercida em diferentes contextos educacionais pelos
futuros professores.

Embora o eixo da docéncia una as diferentes licenciaturas, ha espago para que as especificidades
sejam explicitadas e compreendidas, assim como para que sejam oferecidas experiéncias de formagao
diversificadas. Em termos institucionais é importante considerar tanto que professor pretendemos
formar, para que modelo educative (Torres, 1999), quanto as especificidades dos diferentes tipos de
formagdo oferecidos pela instituicdo. As especificidades possibilitam o enriquecimento do perfil do
profissional. As comunalidades entre as diferentes licenciaturas oferecem, por sua vez, a identidade da
instituicao e do profissional formado por esta, assim como indicadores de uma politica (ou politicas) de
formagdo assumidas institucionalmente. Evita-se, dessa forma, a pulverizacao de processos formativos
particulares (e até mesmo descontinuos ou descontextualizados) e exige-se a criacdo de um forum
permanente de discussdo do profissional que a institui¢do esta formando e que pretende formar.

Voltando-nos para o que poderia oferecer unidade aos diferentes cursos de licenciatura — sem
prejudicar as especificidades — sdo considerados aqui dois modelos teoricos que podem fundamentar os
processos de aprendizagem da docéncia: a base de conhecimento para o ensino € o processo de raciocinio
pedagogico. Tais modelos se interpenetram, da mesma forma que implicam trabalho integrado dos
diferentes formadores de professores. Por formadores de professores estamos entendendo aqui todos os
profissionais que estdo trabalhando nos cursos de licenciatura, independente de disciplina curricular:
sdo todos os profissionais que estdo formando os futuros professores, a partir de suas especificidades.

Vamos ao primeiro modelo: a base de conhecimento para o _ensino. Esse modelo refere-se
especificamente a questdo: o que um professor necessita saber para ensinar um dado conteudo e ser
professor e tal questdo é comum a todas as licenciaturas. A base de conhecimento para o ensino consiste
em um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des que sdo necessarios para que
o professor possa desenvolver processos de ensinar e de aprender. Essa base envolve conhecimentos de
diferentes naturezas, todos necessarios e indispensaveis para a atuagao profissional, que em cursos de
formagdo inicial ¢ limitada. Ela torna-se mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da
experiéncia profissional refletida e objetivada (que pode ser entendida como tendo seu inicio, por
exemplo, desde as primeiras insercdes do futuro professor em contextos que envolvam o ensino e
aprendizagem). Na realidade, considerando as licenciaturas, essa base refere-se — em cada curso — a
pergunta: o que um professor de ... (educagdo fisica, biologia, quimica etc.) deve saber de forma a
ingressar na profissdo com um repertorio essencial que possibilite, a partir dele, novas construgoes e
novos conhecimentos. Nao se trata, pois, de uma base de conhecimento fixa e imutavel, mas de uma
base de conhecimento inicial ¢ indispensavel e que deve ser idealizada com a participagdo de todos os
formadores. Essa base de conhecimento implica:

A - Conhecimento de conteudo especifico (conhecimento de matematica, fisica, biologia, portugués,
inglés etc.). Trata-se, aqui, de conceitos basicos - de uma area especifica de conhecimento — que devem
ser dominados pelo futuro professor. Implica tanto o conhecimento de uma disciplina especifica quanto
de sua estrutura, isto €, como se organiza, como as idéias foram construidas ao longo do tempo etc. Esse
tipo de conhecimento favorece o estabelecimento de relagdes entre uma area e outras. Implica conhecer
os paradigmas explicativos e metodologicos de como foi construido o conhecimento da area e como
esse conhecimento pode se apresentar (conceitos, teorias, leis, teoremas etc)

Por exemplo, para um professor de Biologia que possua esse tipo de conhecimento, ensinar
fotossintese, leis de Mendel etc. ndo se reduz a defini¢des, mas também envolve a compreensdo do
conceito a luz do método de investigagdo, do método cientifico (Shulman, 1987).

Embora o conhecimento do contetido especifico seja necessario ao ensino, o dominio de tal
conhecimento, por si sO, ndo garante que o mesmo seja ensinado e aprendido com sucesso. E
necessario, mas nao suficiente.

Outros tipos de conhecimento também sdo importantes e a ele se relacionam e se integram.
Esses outros conhecimentos sdo os demais componentes da base de conhecimento para o ensino.
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E importante lembrar que, no caso das Licenciaturas, di-se por garantido o dominio dos
conteudos do Ensino Fundamental e Médio e por isso os mesmos nao t€m sido mais tratados nos cursos
superiores. Quando se pretende formar professores, considerando o repertério, muitas vezes
insuficiente, dos alunos ao ingressarem na UFSCar, esses contetidos precisam ser retomados e
dominados.

B - Conhecimento de Contetido Pedagégico. Trata-se de conhecimento que transcende o dominio de
uma area especifica e que inclui os conhecimentos de objetivos, metas e propositos educacionais; de
ensino e aprendizagem; de manejo de classe e interagdo com os alunos; de estratégias instrucionais; de
como os alunos aprendem; de outros contetidos; de conhecimento curricular (Mizukami et al, 2002, p.
67)

Opta-se aqui — para fins didaticos - pelo reagrupamento feito por Borko & Putnam (1996), que
inclui no conhecimento pedagogico geral varios tipos de conhecimentos: conhecimento de fins e metas
da educacdo, conhecimento de curriculo, conhecimento dos alunos, conhecimento de fundamentos
educacionais, de politicas publicas, de outros tipos de conhecimentos relacionados a matéria. Isso pode
ser facilmente visualizado tomando-se qualquer um dos cursos de licenciatura como exemplo.

A importancia do conhecimento de conteudo parece evidente, ja que o planejamento do professor baseia-se
particularmente no que ele sabe, no que ele conhece do assunto. Influencia também na escolha do tipo de aula
(expositiva, trabalho em grupos, etc.), no texto e exercicios selecionados, e especialmente na maneira como
ele, o professor, interage com seus alunos. Mas o conhecimento de conteudo somente, ndo ¢ suficiente. Pois
saber falar inglés, por exemplo, ndo ¢ a mesma coisa que saber ensinar a Lingua Inglesa a uma diversidade de
alunos em contextos particulares. Os professores precisam ir além do conhecimento de sua disciplina. Precisam
saber sobre os objetivos de se ensinar tais disciplinas, as diferentes filosofias que envolvem o ensino. Além
disso, precisam deter conhecimentos pedagogicos que propiciardo a adequagao dessa ou aquela atividade dentro
do contexto desejado. Assim, outro ponto relevante € que o contexto importa sim, para o conhecimento do
professor. Isso quer dizer que o conhecimento do professor tanto modela como é modelado pelo contexto ao
qual esta exposto, no contexto no qual ¢ utilizado e praticado (Shulman, in Gaia 2003, p. 33).

C — Conhecimento Pedagogico do Conteido. Trata-se de um novo tipo de contetido, que € construido
constantemente pelo professor ao ensinar a matéria e que é enriquecido ¢ melhorado quando se integram
os outros tipos de conhecimento explicitados na base. E uma forma de conhecimento do contetido. Inclui
compreensao do que significa ensinar um topico de uma disciplina especifica assim como os principios
e técnicas que sdo necessarios para tal ensino. Durante o exercicio profissional, os professores acabam
desenvolvendo um esse novo tipo de conhecimento da area especifica, que é melhorado e enriquecido
por outros tipos de conhecimento (do aluno, do curriculo, de conteudos relacionados a outras areas, do
contetdo pedagdgico).

Trata-se de conhecimento de importancia fundamental em processos de
aprendizagem da docéncia. E o {inico conhecimento pelo qual o professor pode
estabelecer uma relagdo de protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio
profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de conhecimento que o professor
aprende via cursos, programas, estudos de teorias etc. (Mizukami, 2003, p.12)

E importante observar que esse é um tipo de conhecimento cuja constru¢io deveria ser
fomentada nos cursos de formagao inicial. Infelizmente, a realidade indica ser esse tipo de conhecimento
praticamente ignorado no processo de formagdo como um todo. Geralmente ¢ mais enfatizado quando
o futuro professor tem suas primeiras inser¢des em situagdes de ensino.

Embora haja limites na formagdo inicial para a construgdo desse tipo de conhecimento, ela
devera propiciar situagdes concretas para que o mesmo comece a ser construido. As praticas pedagogicas
e 0s estagios supervisionados sdo espacos privilegiados para tanto e devem se desenvolver em termos
das inter-rela¢des, ao longo dos periodos formativos entre a base de conhecimento e os processos de
raciocinio pedagdgico numa construgdo progressiva e flexibilizada de conhecimentos pedagdgicos de
diferentes conteudos relacionados a uma area disciplinar. Mas nao sdo os Unicos.

Defende-se a idéia de que os cursos de licenciatura em geral devem balancear esses trés tipos
de conhecimentos na operacionalizacdo de sua grade curricular. Sabe-se da dificuldade de articulagdo
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para cumprir esse objetivo devido, entre outras, a caracteristica de “pensar-se” o curso como um rol de
disciplinas seqiienciadas e oferecidas por diferentes departamentos. A visdo de cursos de licenciatura
em torno do eixo da docéncia, como aqui concebido, pode minimizar os efeitos deletérios de cursos
pautados no modelo da racionalidade técnica (disciplinas fundamentantes, seguidas das
instrumentalizantes e por fim as de aplicacdo, as praticas).

O segundo modelo proposto por Shulman (1986,1987) implica a consideragdo da base de
conhecimento para o ensino e envolve processos envolvidos nas a¢des educativas. Trata-se do modelo
do raciocinio pedagégico que retrata como os conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos
durante o processo de ensino e aprendizagem. E constituido por 6 elementos comuns ao ato de ensinar:
compreensdo, transformagao, instrugdo, avaliagdo, reflexdo ¢ nova compreensao.

Transformacao

- Interpretacdo critica

Compreensdo
Instrucao

Nova

Coamnreancin

Avaliacdo

Reflexdao

Figura 1 — Modelo de Raciocinio Pedagogico (Wilson, Shulman & Richert, 1987, p. 119)

Compreensao: O processo de raciocinio pedagogico inicia-se com compreensdo. Os professores ao
ensinar devem compreender as relagdes entre o topico especifico que irdo tratar e outros conceitos dentro
de uma area e de areas relacionadas. Ha indicativos de que os professores precisam mais do que uma
compreensdo pessoal da matéria que ensinam. Eles necessitam possuir uma compreensdo especializada
da matéria / area de conhecimento que lhes permita criar condigdes para que a maioria de seus alunos
aprenda.

Quando vocé aprende [Biologia] para ensina-la, vocé deve conhecé-la muito, eu penso. Quando vocé a aprende
para ensinar, vocé deve estar preparado para lidar com ... 150 formas diferentes de aborda-la, pois vocé devera
ser capaz de lidar com a abordagem diferente de cada aluno... Eles lhe irdo colocar questdes a partir de diferentes
areas e voce tera que ser capaz de aborda-las a partir do referencial deles. Dessa forma, quando vocé aprende a
ser professor, vocé deve aprender em termos de como vai ensinar algo, como isso irad afetar os estudantes e
como eles serdo capazes de entender [a matéria}” (fala de um professor, citada por Wilson, Shulman e Richert,
1987, p. 104).

Transformacio. Envolve quatro sub-processos que, conjuntamente, produzem um plano, um conjunto
de estratégias para uma aula, uma unidade ou um curso.
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Em sua trajetoria... [de aprendizagem da profissdo] ele [um professor] desenvolve a capacidade de introduzir
variagdes no esquema, representacdes alternativas da matéria. Essas representagdes sdo alternativas tanto para
o professor quanto para os alunos: o professor cria ativamente multiplas representagdes da matéria; os alunos,
por sua vez, sdo estimulados a inventar as suas proprias enquanto experienciam a atividade representacional do
professor (Wilson, Shulman & Richert, p. 113).

a) Interpretacio critica; implica revisdo de materiais instrucionais a luz das proprias concepgoes
da matéria (se ha erros nos textos que pretende utilizar, se os exercicios estdo bem formulados,
se houve mudangas naquele topico de contetido desde que o livro foi publicado, por exemplo).
Revendo os materiais criticamente, o professor passa a considerar as formas de representar a
matéria / o topico.

b) Representacdo — os professores deveriam possuir um repertério representacional de
metaforas, analogias, ilustra¢des, exemplos, atividades, argumentos, casos de ensino,
experimentagdes, demonstragdes etc. a ser utilizado para transformar o conteudo em ensino.

c) Adaptacio — trata-se da correspondéncia da transformacgao as caracteristicas dos estudantes em
geral: habilidades, género, motivagdes, pré-concepcdes em relacdo a area e ao topico especifico.

d) Adaptacio a casos especificos de uma classe em particular e seus alunos.

Instruciio — consiste no desempenho observavel do professor, envolvendo manejo de classe, formas de
lidar com grupos de alunos, dosagem de contetido, coordenagdo das atividades de aprendizagem,
explicagdes, questionamentos, discussoes.

Avaliacido — processo que ocorre durante € apos a instrugdo, tanto via checagem constante e informal
de compreensdes ¢ possiveis davidas e/ou equivocos dos alunos quanto maneiras mais formais de
avaliagdo.

Reflexdo — consiste na avaliagio que o professor faz de si proprio. E o processo de aprender a partir da
experiéncia.

Nova compreensio — compreensdo enriquecida com maior consciéncia de propoésitos da instrugdo, do
conhecimento especifico e de outros conhecimentos da base de conhecimento para o ensino.

A luz desses dois modelos referentes a aprendizagem da docéncia acredita-se ser possivel — por
meio de um Férum Permanente das Licenciaturas — buscar coletivamente, e atendendo as especificidades
de cada area de contetudo especifico, a resposta geral a questao: qual o perfil do profissional professor
a ser formado pela UFSCar?

Acredita-se igualmente que tais idéias, além de oferecer indicadores sobre o que ensinar para
os futuros professores, oferece elementos para a configuragdo de como ensind-los a ensinar e a ser
professores por meio dos cursos de licenciaturas ofertados pela UFSCar.

Advoga-se também que o processo formativo oferecido por parte da UFSCar nao se limite a
mera certificagdo de professores, mas que, gradual ¢ cumulativamente, a comunidade académica volte-
se para programas de acompanhamento de professores iniciantes bem como daqueles mais experientes,
respeitando e valorizando um processo formativo de longa duracgdo. Inclui-se nessa consideragao a
necessidade de que os proprios formadores de professores contem com espagos e tempos voltados para
o seu desenvolvimento profissional, numa vertente que valoriza o seu papel docente. Acredita-se que
dessa forma poderemos inverter o modelo formativo vigente, ja esgotado, substituindo-o por um modelo
pautado nas caracteristicas e na esséncia da profissdo docente que pode atender mais adequadamente as
reais necessidades educacionais de nosso pais.

3. Um esboco de como o processo formativo pode se configurar segundo as diferentes areas de
conhecimento especifico sob responsabilidade do futuro professor tendo em vista as atuais diretrizes
curriculares nacionais e recomendacdes para a formacdo de professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacio plena

Considerando-se os processos de aprendizagem profissional da docéncia, a partir dos dois
modelos explicitados — a base de conhecimento para o ensino ¢ o processo de raciocinio pedagégico
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—, € a organizagio curricular, com a carga horaria® minima prevista nas atuais diretrizes curriculares,
sugere-se que:

3.1. Na definicao do carater das disciplinas e de outros componentes curriculares sejam
considerados os tipos de conhecimentos a serem construidos por parte dos futuros professores e o
processo de raciocinio pedagogico;

3.2. As disciplinas relativas aos conhecimentos de conteudo especifico devem considerar, na
selecdo e desenvolvimento de seus contetdos, que ao futuro professor deve ser oportunizado o
“dominio” dos conceitos basicos da area especifica de conhecimento, da histéria e dos processos
cientificos de construcdo desses conceitos. Por outro lado, é imprescindivel que esse conhecimento seja
desenvolvido em conjunto e articuladamente ao conhecimento de conteudo pedagogico ¢ ao
conhecimento pedagégico do conteudo.

3.3. O futuro professor da UFSCar tenha oportunidade de aprender a ensinar um dado contetido
num dado contexto, a partir de experiéncias que envolvam o aprender:
- o contetdo a ser ensinado; além de outros conhecimentos relacionados a area especifica; como os
conceitos foram formulados, como sdo compreendidos etc;
- 0s principios e estratégias de manejo e de organizacao da sala de aula;
- 0 conhecimento de politicas educacionais, de curriculo, de materiais e de programas;
- 0 conhecimento (ou formas de conhecer) dos alunos ¢ suas caracteristicas;
- conhecimentos dos contextos educacionais, incluindo as caracteristicas das salas de
aula, das escolas, das comunidades e das culturas;
- conhecimentos dos fins da educagdo, seus propositos, seus valores e sua
fundamentacdo filosofica e bases historicas.
- conhecimento de mundo, homem, politica, sociedade etc.

3.4. Ao futuro professor sejam oferecidas oportunidades variadas para a constru¢do do
conhecimento pedagégico de conteiido, que envolve ¢ depende dos demais conhecimentos.
Este conhecimento corresponde a transformacdo dos contetidos a serem ensinados em
contetidos a serem aprendidos pelos alunos. E um tipo especial de conhecimento profissional
dos professores.

3.5. A carga hordria minima de 2800h ndo seja tomada como padrdo, ou seja, como
carga maxima dos cursos de licenciatura.

Tendo em vista um esbogo geral a ser considerado pelas diferentes licenciaturas, supde-se que
a carga horaria minima possa ser assim distribuida:

- 1800h para os conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural, que envolvem os
trés tipos de conhecimentos (conhecimento de contetudo especifico, conhecimento de contetdo
pedagdgico e conhecimento pedagdgico de contetido). No caso do conhecimento de contetidos
especificos, considera-se que deva ser dada especial énfase aqueles que serdo objeto de ensino
do futuro professor, dado o limitado repertorio de entrada dos alunos (futuros professores) nos
cursos de licenciatura.

- 400h de pratica, que podem envolver experimentacdo, simula¢do, observagdo etc., em
atividades de pesquisa, ensino ¢ de extensdo relativas a processos de ensino e aprendizagem. Por
exemplo, devem propiciar, para licenciandos de letras e/ou das séries iniciais, a analise de redagdes de

64 2800h, nas quais a articulag&o teoria-pratica garanta no minimo: 400h de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; 400h de estagio curricular supervisionado, cumpridas a partir da segunda metade
do curso; 1800h para os conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural e 200h de atividades académico-
cientifico-culturais.
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alunos da rede de ensino a luz de sua fase de desenvolvimento, estilo de aprendizagem e das teorias de
aquisicdo da escrita. E nesse espacgo que o futuro professor desenvolverd o seu Trabalho de Conclusdo
de Curso (TCC), cuja tematica devera necessariamente: ter dimensdo pedagogica, estar referenciada em
conhecimento produzido na area de educagdo e versar sobre aspectos dos processos de ensino e
aprendizagem.

- 400h de estagio supervisionado, que podem ser desenvolvidas a partir de atividades que
envolvam ensinar um certo contetido e o exercicio profissional num contexto que impliquem processos
formais de ensino e aprendizagem,; tais situagdes podem incluir, por exemplo, o desenvolvimento de
atividades de pesquisa-agdo ou de parcerias entre futuros professores e aqueles mais experientes.

- 200h de atividades académico-cientifico-culturais que podem incluir a participagdo em
atividades em contextos sociais variados e situa¢des nao formais de ensino e aprendizagem.



