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RESUMO

Neste estudo, analisamos as (auto)representacfes de seis professoras de espanhol sobre suas
identidades profissionais. Nesta pesquisa, representar significa conceituar, produzir sentidos e
refletir sobre ser professor e estar em sala de aula de Espanhol como lingua estrangeira
(E/LE). Na Linguistica Aplicada, para Celani e Magalhdes (2002) e Magalhdes (2004),
representacdes sao valores e crengas construidas em contextos socio-historicos e culturais, séo
visdes ou formas de ver e entender o0 mundo; seu carater é social, mas também é individual,
dindmico, contextual e paradoxal. Para os Estudos Culturais, a representacdo é uma forma de
atribuicdo de sentidos e estd sujeita, na relacdo social, as relacdes assimétricas de poder
(FOUCAULT, [1979]/1984, 1995; TADEU DA SILVA, [1999]/2010). Portanto, a identidade
é representacional (TADEU DA SILVA, [2000]/2007). Dessa forma, € relevante identificar
como os professores de E/LE representam, por meio da linguagem (MAGALHAES, 2004),
sua profissdo, ou seja, como a definem, quais sdo suas representacGes sobre o que é ser
professor de E/LE, como caracterizam sua formacéo inicial e continuada e de que maneira
essas representacdes funcionam, bem como que sentido produzem para/na pratica docente e 0
contexto em que atuam. Nesta pesquisa, propiciar condi¢des para que os discursos de
professores de Espanhol e suas representacdes fossem evidenciados levou-nos a geracdo dos
dados, por meio dos quais pudemos identificar suas identidades profissionais, que sdo
construidas pelas representacdes. De carater qualitativo, realizamos este estudo de caso, em
um primeiro momento, com 32 professores de Espanhol que atuam na regido metropolitana de
Goiania/Goias, por meio da aplicacdo de um questionario aberto, a fim de realizar o
levantamento das principais representacGes presentes neste grupo inicial. Na sequéncia,
verticalizamos o estudo com um grupo focal, composto por seis professoras, no qual
utilizamos narrativas, entrevista, sessGes reflexivas, um questionario-perfil e outro
socioecondémico como instrumentos de geragédo de dados, a partir dos quais pudemos analisar
e interpretar as representacfes iniciais. Levantamos varias representacdes, inicialmente a
respeito da desvalorizacao do ensino de Espanhol nas escolas, devido a carga horaria reduzida
(entre 45 ou 90 minutos de aula) e a auséncia de status curricular para a disciplina; bem como
a insatisfacdo com a propria formacao superior inicial, considerada como incompleta no
preparo para a pratica de sala de aula. Entre as representaces encontradas, discutidas e
problematizadas ao longo deste trabalho destacamos as de que: 1) o professor de Espanhol é
um sofredor; 2) ensinar se aprende na pratica; 3) para ser professor de Espanhol é preciso ser
apaixonado pela profissdo; e, 4) para ser profissional, 0 mais importante é investir em
formacdo continuada. Essas e outras representacdes que identificamos neste estudo nos fazem
acreditar que os professores de Espanhol em Goiéds estdo construindo suas identidades
profissionais em meio a sobressaltos devido as muitas adversidades encontradas para ensinar.
Acreditamos que nosso papel nesta pesquisa, ao proporcionarmos condi¢des para a reflex@o
sobre a profissdo de professor de Espanhol, consiste em ajudar a promover a reconstrucédo
social das identidades profissionais destes professores em Goiania.

Palavras-chave: Representagdes, professores de Espanhol, identidade profissional.



RESUMEN

En este estudio, analizamos las (auto)representaciones de seis profesoras de Espafiol sobre sus
identidades profesionales. En esta investigacion representar significa conceptualizar, producir
sentidos y reflexionar acerca del sentido que tiene ser profesor y estar en sala de clase de
Espafiol como lengua extranjera (E/LE). En la Linguistica Aplicada, para Celani y Magalhaes
(2002) y Magalhdes (2004), representaciones son valores y creencias construidas en contextos
socio-histéricos y culturales, son visiones 0 maneras de ver y entender el mundo; su caracter
es social, pero también es individual, dinamico, contextual y paradojico. Para los Estudios
Culturales, la representacion es una forma de atribucion de sentidos y en la relacion social se
somete a relaciones asimétricas de poder (FOUCAULT, [1979]/1984, 1995; TADEU DA
SILVA, [1999]2010). Por lo tanto, la identidad es representacional (TADEU DA SILVA,
[2000]/2007). De ese modo, es relevante identificar como estas profesoras de E/LE
representan su profesion por medio del lenguaje (MAGALHAES, 2004), es decir, como la
definen, cuales son sus representaciones sobre qué es ser profesor de E/LE, como caracterizan
su formacion inicial y continuada y de qué modo estas representaciones funcionan y qué
sentidos producen para/en la practica docente. En esta investigacion, propiciar las condiciones
para que los discursos de las profesoras participantes y sus representaciones se evidenciaran
nos llevo a la generacion de los datos, a traves de los cuales identificamos sus identidades
profesionales, construidas por sus representaciones. De carécter cualitativo, realizamos este
estudio de caso, en un primer momento, con 32 profesores de Espafiol que actdan en la region
metropolitana de Goiania/Goias, con el soporte de la aplicacion de un cuestionario abierto con
el objetivo de realizar un levantamiento de las principales representaciones de este grupo
inicial. En la secuencia, verticalizamos este estudio con un grupo focal, compuesto de seis
profesoras, con el cual utilizamos narrativas, entrevistas, sesiones reflexivas, un cuestionario
socio-econémico y un cuestionario perfil como instrumentos de generaciéon de los datos, a
través de los cuales analizamos e interpretamos las representaciones iniciales. Encontramos
varias representaciones inicialmente con respecto a la desvalorizacion de la ensefianza de
Espafiol en las escuelas, debido al poco tempo de clase (45 6 90 minutos), y a la ausencia de
status curricular para esta asignatura, asi como la insatisfaccion de los profesores con su
propia formacion inicial al considerarla como incompleta en prepararles para la practica de
sala de clase. Entre las representaciones identificadas, discutidas y problematizadas a lo largo
de este trabajo encontramos las siguientes: 1) el profesor de Espafiol es un sacrificado; 2)
ensefiar se aprende en la préctica; 3) para ser profesor de Espafiol es necesario apasionarse de
la profesidn, y 4) para ser profesional lo méas importante es invertir en formacién continuada.
Estas y otras representaciones que identificamos en este estudio nos hacen creer que los
profesores de Espafiol en Goias estén construyendo sus identidades profesionales entre
sobresaltos frente a las muchas adversidades que encuentran para ensefiar. Estamos ciertas de
gue nuestro papel en esta investigacion, al proporcionar las condiciones para que las seis
profesoras reflexionaran sobre la profesion, consiste en ayudar a promover la reconstruccion
social de sus identidades profesionales.

Palabras-clave: Representaciones, profesores de Espafiol, identidad profesional.
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UM PRINCIPIO E UM MEIO PARA ENTENDER AS
REPRESENTACOES

Como um discurso de possibilidade, a linguagem deve
ser compreendida tanto como uma politica da
representacdo quanto como uma pratica social atraves
da qual identidades sdo reconfiguradas, lutas séo
produzidas e esperancas mobilizadas.

(GIROUX, 1995, p. 96)

Nesta dissertacdo, identificamos e interpretamos as representacdes de um grupo de seis
professoras’ de Espanhol como lingua estrangeira (E/LE) sobre os aspectos que envolvem a
constru¢do de suas identidades profissionais. Segundo Bohnen (2011, p. 28), “é essencial
investigar como a identidade profissional do professor é construida socialmente, para se
entender melhor a inser¢do do professor na sociedade”. Ao mesmo tempo em que se tratam de
representacdes identitarias materializadas no discurso de cada professora participante, por isso
(auto)representacdes, essas formas de representar a préopria identidade ndo sdo apenas
individuais, mas também sociais.

As representacdes, segundo os Estudos Culturais, ndo possuem nada de particulares,
mas estdo ‘“contid[a]s nos diferentes discursos, [através dos quais] o mundo social ¢
representado e conhecido” (TADEU DA SILVA, 1995, p. 199). Concordamos com Hall
(2011) e Tadeu da Silva ([2000]/2007) a respeito da inexisténcia de uma identidade fixa para
0s sujeitos sociais, pois acreditamos que neste conceito de identidade € preciso considerar a
(re)construcdo do que somos na medida em que representamos nossa identidade/somos
representados por meio da linguagem, por meio dos discursos que sdo permeados pelas
relacdes de poder (DREYFUSS; RABINOW, 1995; FOUCAULT, [1979]/1984).

Este trabalho é decorrente de um estudo anterior realizado com um grupo de catorze
professores em formacdo inicial (OLIVEIRA, 2010), cujos dados mostraram que, embora
estivessem sendo preparados para exercer esta profissao, alguns afirmavam ndo querer seguir
a carreira docente. Observamos que embora fizessem um curso de Licenciatura em Letras —

Espanhol, os “futuros” professores em muitos casos ndo almejavam seguir a carreira docente,

! Usamos o substantivo masculino professores para nos referirmos aos participantes da pesquisa em geral, que
consta de quatro professores e 28 professoras. Para fazer referéncia ao grupo focal, usamos o substantivo
feminino, por se tratarem de seis professoras.
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se sentiam despreparados quanto as competéncias para exercé-la, demonstravam ter interesse
apenas no certificado de curso superior ou que se sentiam afetados pelo desprestigio desta
profissdo. Trata-se da grande contradicdo atual das Licenciaturas, ja que sabemos que estes
“cursos, pela legislagdo, tém por objetivo formar professores para a educacdo bésica:
educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino médio; ensino
profissionalizante; educagao de jovens e adultos; educacao especial” (GATTI, 2010, p. 1359).
Porém, é de conhecimento de todos que, apesar de sofrer com a depreciacdo ou descrédito,
com a falta de condigdes de trabalho e a baixa remuneracéo, e talvez por isso mesmo, a
educacao (em especial a publica) sempre oferta vagas de trabalho e muitos acabam ocupando-
as mesmo tendo afirmado, anteriormente, ndo querer ser professor, como ocorreu com
algumas participantes de nossa pesquisa (OLIVEIRA, 2010).

No referido estudo (OLIVEIRA, 2010), identificamos o posicionamento de futuros
professores a respeito desta profissdo, suas opinides, seus anseios e conflitos. Naquela
ocasido, pudemos fazer o levantamento de algumas representacGes sobre ser professor e sobre
0 curso de licenciatura em Letras-Espanhol, explicitadas pelas participantes daquele estudo,

tais como as seguintes:

e Um professor em formacao inicial deve ser autbnomo e buscar respostas para as proprias
indagacoes;

e A formacao do professor deve ser continuada, pois ele deve ser um eterno aprendiz;

e Concluir o curso de licenciatura em Espanhol é o fim apenas de uma etapa, nenhum
profissional esta pronto e acabado, o professor muito menos;

e Addisciplina “Estagio Supervisionado” em Espanhol tem muitas leituras a serem feitas, o
que dificulta o desempenho dos licenciandos quando necessitam se dedicar ao curso e ao
trabalho. (OLIVEIRA, 2010)

A partir das ideias anteriormente elencadas, observamos a manifestacdo das opinides
das participantes, naquele momento, a respeito do que é ser professor e sobre um aspecto da
licenciatura em Espanhol que cursavam. Essas ideias ou opinides sdo maneiras de representar
a realidade segundo as suas experiéncias e o lugar do qual falam, considerando as relacGes
assimétricas de poder naturais nos contextos de interacdo. Essas (auto)representacdes de
professores, como denominamos aqui, sdo vistas por Silva (2011, p. 30-34) como crengas no

ensino-aprendizagem de linguas (CEAL). O autor relaciona outras terminologias, usadas em
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pesquisas no Brasil, para se referir as CEAL: crencas (BARCELOS, 2004, 2006; LIMA,
2005; MASTRELA, 2002; PERINA, 2003), abordagem ou cultura de aprender (ALMEIDA
FILHO, 1993), cultura de aprender linguas (ALMEIDA FILHO, 1995), imaginario
(CARDOSO, 2002), mitos (CARVALHO, 2000), representacdes (CELANI; MAGALHAES,
2002; MAGALHAES, 2004) e representacdes sociais (MOSCOVICI, 1961). Todas essas
terminologias se encontram em uma mesma perspectiva, que as une por se tratarem de
construtos tedricos socialmente estabelecidos, o que determina que sejam também
culturalmente constituidos, em maior ou menor grau, por meio da interacdo (SILVA, 2011).

O construto teodrico sobre crencas, ou CEAL, é também bastante difundido nas
pesquisas sobre identidades e formacdo de professores de Espanhol e ensino e aprendizagem
de E/LE. A saber, alguns autores de trabalhos de Mestrado e Doutorado que utilizaram as
CEAL em E/LE no Brasil: Marques (2001); Camargos (2003); Krause-Lemke (2004);
Machado (2006); Abreu-e-Lima (2006); Fabret (2007); Freitas (2008); Aradjo (2010);
Bohnen (2011); Castro Machado (2011); Costa (2011); Mendonga e Silva (2011).

Nesta dissertacdo, porém, optamos por utilizar o conceito representacdes por entender
que os professores de Espanhol participantes de nossa pesquisa sdo “atores” que, ao
representarem algum objeto, lidam com “uma cadeia de significagdes construidas nas
constantes negociagdes entre os participantes da interacdo e as significagcdes” (CELANI;
MAGALHAES, 2002, p. 321). Representar, segundo Magalhdes (2004, p. 66) implica
produzir “‘verdades’ referentes ao mundo fisico; a normas e valores e simbolos do mundo
social e as expectativas do agente sobre si mesmo enquanto sujeito em um contexto
particular”. Utilizamos o conceito de “representagdo” por concordarmos com Tadeu da Silva
(2010, p. 33) a respeito de que “[a] politica de identidade se situa, pois, na interseccdo entre
representacdo — como forma de conhecimento — e poder”; de modo que “verdades” sdo
produzidas no mundo social por meio das relac6es de poder.

Em Microfisica do Poder, Foucault ([1979]/1984) afirma que a verdade ndo poderia
ser separada das relacdes de poder. E precisamente quem detém o poder que encontra
mecanismos para produzir verdades, para acolher determinados discursos e fazé-los funcionar
como verdadeiros. Segundo este autor, cada sociedade possui um tipo de verdade, produzida
segundo as multiplas coercdes utilizadas pelo poder para coibir outros tipos de verdades.

Ao fazer referéncia a outro livro de Foucault, A ordem do discurso (2000), Lessa
(2004) faz consideracdes a respeito da importancia que o poder assume por meio da produgédo

discursiva para a constitui¢do de identidades culturais:
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[d]esse modo, aqueles que detém o poder, produzem também suas verdades,
suas crengas e convicgdes, construindo o conhecimento dentro da sociedade.
Dentro dessa estrutura, em que 0 poder se exerce, ocorre a (re)construcao
das identidades e das alteridades historicas e culturais e também os
mecanismos de inclusdo e de exclusdo sociais, pois “em toda sociedade a
producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada
e redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém por funcédo
conjurar seus poderes e perigos, dominar seu conhecimento aleatorio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade (Foucault, 2000b: 8; 9)”.
(LESSA, 2004, p. 41)

Entendemos que os professores podem néo deter o poder politico para representar ou
produzir certas verdades em certas decisdes na educagdo, mas estamos convictas de que, no
processo de construgdo do conhecimento na sociedade, os professores sdo capazes de
(re)construir suas identidades e reivindicar, por meio de seus discursos, que elas sejam

reconhecidas e respeitadas. Ainda segundo esta autora:

[...] os significados que constroem as identidades culturais sdo definidos
pelos posicionamentos interacionais dos participantes de uma interacdo
discursiva. E, entdo, no modo como as pessoas se posicionam e S&0
posicionadas no discurso, que podemos reconhecer o poder das praticas
discursivas, como acdo de uns sujeitos sobre outros (Davies e Harré, 1990) e
sd0 nessas praticas que o conhecimento das pessoas sobre elas mesmas e
sobre os outros sera construido. (LESSA, 2004, p. 44)

Acreditamos que aos professores de Espanhol Ihes foi negado o direito de se
(auto)representarem como profissionais quando passaram a atender a um mercado de trabalho
que tinha urgéncia de profissionais qualificados para atender a demanda do Espanhol nas
escolas devido a decisdo politica, desde a sua implantacdo por meio da lei 11.161/2005, que
estabelecia a oferta de Espanhol nas escolas brasileiras. E se até aqui esses profissionais foram
representados pelos curriculos e pelas midias, muitas vezes de maneira a desvaloriza-los?; néo
gueremos, com este trabalho, portanto, reproduzir a generalizacdo desse tipo de identidade
estigmatizada por meio do status que assumem socialmente. Ao abrirmos espaco para que
eles se (auto)representem, estamos contribuindo para que essas identidades de professores de
Espanhol sejam (re)construidas por eles mesmos, pelas verdades que possuem, e ndo por

verdades forjadas ou impostas social e politicamente.

2 Os dados de nossa pesquisa apontam um profissional que se sente afetado pela desvalorizagdo que sofre a
disciplina de lingua espanhola nas escolas, pela carga horaria reduzida e pelo status secundario de lingua
estrangeira, considerada fécil de ser aprendida. Estas e outras representacdes sdo abordadas nos proximos
capitulos.
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Nesse sentido, € nosso intuito identificar as representacdes que tém alguns professores

de Espanhol que trabalham na regido metropolitana de Goiania, por meio de um estudo de

caso, e analisar como o fato de poder representar-se a si mesmos os leva a (re)construir suas

identidades profissionais. Para tanto, nossos objetivos especificos sdo:

Identificar as representacdes dos participantes sobre ser professor de espanhol;

Verificar quais as suas representacdes sobre o curso de Letras/Espanhol no qual se
licenciaram e sobre a formacéo continuada;

Interpretar como as representacdes sobre ser professor de espanhol e sobre a formacao
inicial e continuada dos profissionais participantes desta pesquisa se relacionam com suas

identidades profissionais.

PERGUNTAS DE PESQUISA

A luz dos objetivos anteriormente descritos, buscamos, com este estudo, responder as

seguintes questoes:

1-

Quais sdo as representacdes que os professores goianos de Espanhol participantes desta
pesquisa tém sobre sua profissdo?

Que representacdes tém esses professores sobre sua formacao inicial e continuada?

Que papel exercem essas representacbes na construcdo das identidades profissionais

desses professores?

Concordamos com Pimenta e Lima (2004) sobre a importancia de se considerar, na

construcdo da identidade do professor, ainda no campo do estadgio na formacdo inicial, os

aspectos subjetivos da profissao:

[...] que dizem da identificacdo e da adesdo dos sujeitos a ela, para que 0s
candidatos a essa profissdo digam, para si, que querem ser professores.
Segundo Guimardes (2004), os cursos de formacdo podem ter importante
papel nessa construcdo ou fortalecimento da identidade, a medida que
possibilitam a reflexdo e a analise critica das diversas representacdes sociais
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historicamente construidas e praticadas na profissdo. (PIMENTA,; LIMA,
2004, p. 63)

Essa construcdo identitaria, para os professores em exercicio, diz respeito ao modo
como eles (se) representam (n)a profissdo, suas proprias atitudes no contexto em que atuam, o
que, em alguma medida, significa representar sua ‘“cultura ou concep¢ao de ensinar e
aprender”. Para Almeida Filho (2002, p. 21), a cultura de ensinar se relaciona aos varios
aspectos da abordagem de ensinar do professor: as competéncias que possui (implicita,
linguistico-comunicativa, teorico-aplicada e profissional), o material didatico utilizado, as
variantes afetivas do aluno e do préprio professor, os valores da instituicdo onde se ensina e a
prépria abordagem ou cultura de aprender do aluno. Os aspectos mencionados e as escolhas
do professor seriam responsaveis por caracterizarem sua cultura de ensinar; e as
representacdes sobre essa cultura de ensinar e de aprender estariam diretamente relacionadas a
identidade profissional do professor de linguas estrangeiras em sua pratica docente.

As identidades profissionais se diferem segundo a abordagem de ensinar de cada
professor; e por isso é importante lembrar que “[s]era no confronto com as representagdes ¢ as
demandas sociais, que a identidade construida durante o processo de formacdo serad
reconhecida; sendo portanto necessarios a esta (re)construcdo o desenvolvimento de saberes,
habilidades, posturas e compromisso profissional” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 64).

Com base nos Estudos Culturais, segundo a definicdo de Tadeu da Silva ([2000]/2007,
p. 81), a identidade se define pela diferenca. A identidade € uma relacdo social e esta sujeita a
relagdes de poder. Assim, “o poder de definir a identidade e de marcar a diferenga nao pode
ser separado das relacfes mais amplas de poder. A identidade e a diferenca ndo sdo, nunca,
inocentes”. Se a identidade esta ligada as relagdes de poder, entendemos que necessitamos
pesquisar o0 aspecto social e compreender como operam as representacdes dos professores
sobre eles proprios e sua profissdo.

Para Tadeu da Silva ([2000]/2007, p. 91), a identidade e a diferenca estdo
estreitamente ligadas a um sistema de significacdo, sendo a identidade um significado, e por
este motivo elas precisam ser representadas, estando, assim, ligadas a um sistema de
representacao. Desse modo, “a representacdo € um sistema linguistico e cultural: arbitrario,
indeterminado e estreitamente ligado as relagGes de poder. [...] Representar significa, nesse
caso, dizer: ‘essa ¢ a identidade’, ‘[minha] identidade ¢ isso’”. Este autor enfatiza que
questionar a identidade e a diferenca significa questionar os sistemas de representacao que lhe

dao suporte e sustentacdo. Para tanto, necessitamos contar com um objeto de estudo e uma
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metodologia que favorece 0 acesso a tais representagdes, ou seja, trabalhando a geracgéo de
dados a partir de instrumentos que propiciem a identificacdo das representacGes dos
professores por meio dos seus discursos.

Nao queremos, porém, reproduzir a ideia de “exploragdo do professor” em nossa
pesquisa, conforme descreve Zeichner (1998). Para este autor, muitas pesquisas em educagéo
“exploram” a figura do professor com o intuito apenas de produzir teoria académica sobre
essa area, desconsiderando a experiéncia dos participantes nela envolvidos. Geram, por assim
dizer, um abismo entre o professor e o pesquisador e, nos termos de Zeichner (1998), criam
uma auséncia de democracia nas pesquisas académicas em educacdo. Neste estudo, porém,
nossa intencdo foi permitir que os professores pudessem contribuir com a geracdo dos dados,
ou seja, objetivou-se garantir-lhes o direito de representar a si préprios e, por esse motivo,
poder contribuir para o processo de reflexdo e tomada de consciéncia sobre eles mesmos
como profissionais e sobre as questdes politico-sociais que afetam o contexto em que atuam;
0 que julgamos ser primordial nessa profissao.

Por fim, adiantamos ao leitor e a leitora que esta dissertacdo se encontra organizada de
maneira a apresentar, em primeiro lugar, a metodologia que utilizamos nesta pesquisa e,
porque, em seguida, discutimos os dados, apresentados em quatro capitulos, nos quais as
(auto)representacdes dos participantes sdo discutidas, interpretadas e problematizadas por
meio da reflexdo tedrica que embasa nossa analise.

No primeiro capitulo, discutimos a metodologia qualitativa por meio dos aspectos
metodoldgicos e da contextualizagdo da pesquisa, bem como algumas particularidades da
codificacdo ou categorizagdo que fizemos dos dados, de maneira a utilizar representacfes do
senso comum na discussdo dos dados gerados com as professoras participantes. Em seguida,
no segundo capitulo, fazemos o levantamento e a discussdo das representacdes a respeito de
quem ¢ o professor de Espanhol no contexto investigado, segundo o qual “Ser Professor de
Espanhol ¢ Padecer no Paraiso”, em que problematizamos as identidades de professores de
Espanhol na regido metropolitana de Goiania que, assim como 0 proprio ensino e
aprendizagem de E/LE, tém um status de desprestigio no cenario das escolas regulares.

No terceiro capitulo, abordamos a representacao de que “Para ser professor ¢ preciso
ter dom”, com base nas representacdes das participantes a respeito da (ndo)necessidade de ser
apaixonado por esta profissdo e pela lingua que ensinam; também nesse capitulo, discutimos
algumas representagdes acerca das competéncias exigidas dos professores de E/LE segundo as

OrientagGes Curriculares para o Ensino Médio — Conhecimentos de Lingua Espanhola
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(BRASIL, 2006), doravante OCEM-Espanhol, e o Curriculo Referéncia em Goiés. No quarto
e ultimo capitulo, apresentamos 0s conceitos de teoria e pratica a partir da representacao de
que “Na Pratica, a Teoria ¢ outra”, a respeito da formagao inicial e continuada e da atuagdo
dos participantes como docentes.

No encerramento desta dissertacdo encontram-se as consideragdes finais, as
referéncias utilizadas e os apéndices elaborados e organizados por ordem de utilizacdo nesta
pesquisa.

A seguir, apresentamos o capitulo sobre a metodologia e o contexto desta pesquisa.



CAPITULO 1

ASPECTOS METODOLOGICOS E CONTEXTUALIZACAO DA
PESQUISA

Si somos capaces de captar los procesos y los modos
como los individuos perciben el significado de su vida
social, podremos darnos cuenta del sentido que la vida
tiene para ellos. [...] La historia de vida intenta
descubrir todos y cada uno de los cambios por los que a
lo largo de su vida va pasando una persona y las
ambigledades, las faltas de légica, las dudas, las
contradicciones, la vuelta atras que a lo largo de ella se
experimentan.

(SERRANO, 1994, p. 35)

Quero que um leitor compreenda que [...] 0 que trago
para o tépico € minha prépria histdria e perspectiva.
Ainda acredito que minha obrigag&o principal enquanto
cientista social é contar as historias das pessoas que
estudei. Mas também acredito que seus relatos tenham
sido construidos através do diadlogo que eu e meus
entrevistados criamos em conjunto.

(GERGEN; GERGEN, 2006, p. 369)

Neste capitulo, apresentamos e discutimos a metodologia e os instrumentos utilizados
na geracdo dos dados nesta pesquisa, 0S sujeitos participantes e 0 nosso objeto de estudo,
analise e interpretacdo: suas (auto)representacdes sobre suas identidades profissionais.
Também esclarecemos como as representacdes, evocadas em diferentes momentos, dizem
respeito ao contexto em que elas foram produzidas por meio dos instrumentos usados para
gerar os dados deste estudo de caso. Explicitamos, ainda, como este estudo iniciou-se, a partir
da aplicacdo de um questionario piloto a 32 professores, e continuou com um grupo focal,
utilizando outros instrumentos na geracdo dos dados. Além disso, explicamos 0 modo como
organizamos os capitulos, que trazem a analise dos dados concomitantemente com a discuss@o
tedrica que fundamenta este estudo.

Iniciemos, pois, entendendo a importancia da metodologia qualitativa em nossa

pesquisa.
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1.1 METODOLOGIA QUALITATIVA

Pensando na complexidade que é cumprir 0s objetivos a que nos propusemos nesta
pesquisa e por considerar que a realidade investigada é dindmica e construida pelos sujeitos
que dela participam, fez-se necessario 0 uso de uma metodologia que nos permitisse abordar
nosso objeto de estudo de maneira interpretativa. Ou seja, usar a metodologia qualitativa de
modo a identificar, interpretar e compreender as (auto)representacbes de professores de
Espanhol sobre sua profissdo e o contexto de ensino da lingua espanhola nas escolas em que
atuam.

Recorrendo ao conceito de pesquisa qualitativa, Trivifios (1987, p. 129) a conceitua
como sendo “descritiva ¢ tendo como base a percepcdo de um fenomeno dentro de um
contexto”. Para este autor, esta “descri¢do tenta captar ndo s6 a aparéncia do fenomeno, mas
também sua esséncia [...], buscando explicar sua origem, suas relacfes, suas mudancas e se
esforcando por intuir suas consequéncias para a vida humana”. Desse modo, a pesquisa
qualitativa tem na contribuicdo dos participantes um dos elementos do seu fazer cientifico por
meio de autobiografias, entrevistas, observagdes, diarios de campo e questionarios.

Esteban (2010) faz referéncia ao trabalho de Sherman e Webb (1988) e a estudos mais
recentes, como 0s de Silverman (1997) e Denzin e Lincoln (2000), para afirmar que a
pesquisa qualitativa tem uma preocupacao direta com a experiéncia tal como ela € vivida,
sentida ou experimentada pelos participantes da pesquisa. Com base nos dois ultimos autores,
Esteban (idem, p. 128) enfatiza que “existe uma necessidade de ampliar nossa concepcao de
pesquisa qualitativa para além de questdes relacionadas com o significado subjetivo, € preciso
chegar as dimensoes relacionadas com a linguagem, a representacdo e a organizacdo social”.
Desse modo, a pesquisa seria conceituada como um discurso no qual as “ciéncias humanas e
as coisas se tornam um setor para conversar de maneira critica sobre democracia, raca,
género, classe, nagdo, liberdade e comunidade”.

A metodologia de pesquisa qualitativa, segundo Esteban (2010), pode estar
direcionada a métodos orientados a compreensdo (pesquisa etnogréfica, estudos de casos,
estudos biogréaficos, etc.) ou @ mudanca e tomada de decisfes (pesquisa-acdo, por exemplo).
Em nossa pesquisa, por estarmos preocupados com o levantamento e com a compreensao da

complexidade de nosso objeto de estudo, utilizamos o método de estudo de caso orientado a
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compreensdo das (auto)representacdes sobre as identidades profissionais de alguns

professores de espanhol do ensino basico de Goiania, no estado de Goias.

1.2 O ESTUDO DE CASO COMO METODO

Tendo se originado nos Estados Unidos, nas primeiras décadas do século XX (ha
divergéncias quanto a data precisa), o estudo de caso, segundo Serrano (1998), se
sistematizou inicialmente para servir ao ensino no programa de Direito e Leis, na
Universidade de Harvard, e também foi utilizado na preparacdo de diretores de empresas.
Como metodologia de investigacdo, o estudo de caso é projetado na linha de pesquisa em
educacéo, principalmente, ao se originarem os processos de avaliagcdo de projetos curriculares,
organizacdo e ambiente social de sala de aula e/ou pensamento ou opinides de professores,
administradores da educacao ou do proprio aluno (SERRANO, 1998).

Ainda segundo esta autora, a expressdo “estudo de caso” caracteriza-se por ser um
termo “guarda-chuva” (umbrella term), sendo entendido como um conjunto de métodos e
técnicas de pesquisa centradas no estudo de um exemplo ou caso especifico que permite
conclusbes especificas, mas generalizantes. Seus resultados permitem generalizacdes,
cabendo ao leitor identificar se sdo similares ou ndo a outros casos. O produto final de um
estudo de caso qualitativo € sempre uma “descrigdo rica e densa do fendmeno objeto de
estudo” (idem, p. 92). Essa descricdo pode ser a interpretacdo de dados obtidos na andlise de
significados culturais, valores comunitarios, atitudes e opinides, como é 0 caso de nossa
pesquisa.

Ludke e André (1986, p. 17) caracterizam o estudo de caso como sendo o estudo de
um caso, ou seja, “o caso ¢ sempre bem delimitado devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo”. Para estas autoras, o estudo de um caso precisa ter
interesse em uma particularidade, no que o caso tem de Unico, ainda que posteriormente certas
semelhangas sejam evidenciadas com outros casos.

Nosso estudo de caso diz respeito a um grupo de professores de espanhol que

compartilham a mesma realidade: ensinar espanhol no estado de Goias®. Ou seja, que nosso

¥ Embora nosso estudo de caso se trate de um grupo de professores que atuam na regido metropolitana de
Goiania, resolvemos manter no titulo a denominacdo “no estado de Goids”. Por entendermos a caracteristica



25

objetivo foi identificar as representacdes, por meio dos discursos desses professores sobre sua
profissdo e seu contexto de atuacdo. Para isso, é necessario entender que foi por meio das
narrativas escritas e orais que tivemos acesso as suas representacdes. Foi por esse instrumento
que tivemos acesso aos participantes e a como eles se (auto)representam como sujeitos através
de seus proprios discursos, interpelados por praticas discursivas diversas, mas, a0 mesmo
tempo, sujeitos donos de um discurso proprio, capaz de constituir-se como profissionais e
permitir que suas identidades como professores possam ser construidas pela reflexdo, na

interagdo com seus colegas, inclusive:

O sujeito pedagogico ou, se quisermos, a producéo pedagogica do sujeito, ja
ndo é analisada apenas do ponto de vista da "objetivacdo", mas também e
fundamentalmente do ponto de vista da "subjetivacao". Isto é, do ponto de
vista de como as préaticas pedagdgicas constituem e medeiam certas relagdes
determinadas da pessoa consigo mesma. Aqui 0s sujeitos ndo sao
posicionados como objetos silenciosos, mas como sujeitos falantes; néo
como objetos examinados, mas como sujeitos confessantes; ndo em relacgéo a
uma verdade sobre si mesmos que lhes é imposta de fora, mas em relagéo a
uma verdade sobre si mesmos que eles mesmos devem contribuir ativamente
para produzir. (LARROSA, 1994, p. 52, grifos nossos)

O processo de “objetiva¢ao”, segundo Foucault (1995, p. 235), é aquilo que é capaz de
transformar os seres humanos em sujeitos; que, entre outras coisas, 0s classifica, 0s
categoriza, definindo-os por meio de “praticas divisorias” nas quais o “sujeito € dividido no
seu interior e em relacdo aos outros. Este processo o objetiva. Exemplos: o louco e o sdo, o
doente e o sadio, os criminosos ¢ os "bons meninos"”. Em nossa pesquisa, ndo consideramos
nossos participantes como “objetos silenciosos” nem ‘“objetos examinados”, para usar as
palavras de Larrosa (1994); pelo contrario, do ponto de vista da subjetivacéo, os professores
participantes de nosso estudo constroem eles proprios as verdades sobre suas identidades
profissionais, sobre quem sdo a partir de suas historias de vida, nas quais narram o que foram,
0 que sdo e 0 que pretendem ser.

Esse construir suas verdades sobre suas identidades ndo implica algo linear. Hall

([2000]/2007) esclarece que a identificagdo estaria relacionada aos processos de subjetivacdo

generalizante do Estudo de Caso como método, esclarecemos a leitora e ao leitor que tanto a localizac&o da Gnica
universidade que forma professores de Espanhol no estado atualmente, quanto os cursos de pés-graduacdo tem
em Goiénia sua maior referéncia, fato pelo qual caracterizamos as representagdes de professores “em Goias” no
titulo da presente dissertacdo. Além disso, cinco de nossas participantes do grupo focal estdo vinculadas a
SEDUC/GO, o que caracteriza similaridade no contexto de atuacdo e de producdo das representagdes destas
professoras com qualquer professor que venha a atuar em outras partes do estado de Goias, sob condicdes
semelhantes no ensino de Espanhol.



26

da identidade, nos quais o0 sujeito e as praticas discursivas ajudam a constituir o conceito de
identificacdo. Para a abordagem discursiva, a identificacdo esta sempre em construcdo, é um
processo nunca completado, € algo sempre em curso, em processo e esta alojado na
contingéncia. A identificagcdo é, para Hall ([2000]/2007), um processo de articulagdo, uma

suturacdo que nunca encontra um ajuste completo, uma totalidade:

O ser humano, na medida em gue mantém uma relacdo reflexiva consigo
mesmo, ndo € sendo o resultado dos mecanismos nos quais essa relacdo se
produz e se medeia. Os mecanismos, em suma, nos quais o ser humano se
observa, se decifra, se interpreta, se julga, se narra ou se domina. E,
basicamente, aqueles nos quais aprende (ou transforma) determinadas
maneiras de observar-se, julgar-se, narrar-se ou dominar-se. (LARROSA,
1994, p. 54)

Por tanto, o processo de narrar-se permite uma relacdo reflexiva consigo mesmo, na
qual, além de decifrar-se e interpretar-se o ser humano se domina, ndo mais como um sujeito
ndo posicionado socialmente, ndo como um sujeito objetivado e subjugado as verdades
construidas socialmente para representar suas identidades profissionais, mas como sujeitos
subjetivados e que “constroem ativamente” sua propria identidade. S&o o0s discursos e 0s
efeitos de verdade produzidos (FOUCAULT, 1995) que permitem ao ser humano exteriorizar
0 que pensa e, desse modo, (auto)definir-se por meio da representagéo.

Por meio de suas narrativas, 0s participantes de nossa pesquisa ndo apenas descrevem
guem sdo e o que fazem, mas, em um processo de autoconsciéncia, se permitem/nos permitem
conhecer quem sdo e 0 que fazem socialmente, e com isso nos levam a, mais do que apenas
identificar, mas também contribuir para que as professoras construam suas proprias
identidades profissionais.

Denzin e Lincoln (2006, p. 392), ao esclarecer sobre 0 momento atual pelo qual passa
a pesquisa qualitativa, consideram que existe uma crise da representacdo e que € necessario
incluir o Outro nas pesquisas a fim de que se encontrem respostas para perguntas do tipo:
“Quem ¢ o Outro? Serd que em algum momento podemos ter a esperanca de falar
autenticamente da experiéncia do Outro, ou de um Outro?”. Reconhecemos a complexidade
dessa tarefa de responder as perguntas apontadas por estes autores; motivo pelo qual nos
comprometemos com a clareza e a transparéncia na descricdo dos dados gerados pelo grupo
investigado. Mas longe de estarmos buscando construir verdades absolutas com este estudo de

caso, queremos mostrar que, em suas particularidades, os participantes de nossa pesquisa
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precisam ser vistos, ouvidos e reconhecidos como representantes de um grupo maior, ao

reivindicar o direito de se (auto)representarem.

1.3 PARTICIPANTES E CONTEXTO DA PESQUISA

Este estudo de caso conta com a participacdo de 32 professores licenciados em Letras-
Espanhol e Letras Portugués-Espanhol, que atuam em diferentes instituicdes de ensino regular
e em cursos livres na regido metropolitana de Goiania. Do total de professores participantes,
28 sdo mulheres e apenas quatro sao homens, dado que contribui para a confirmacdo de uma
feminizacdo da docéncia no Brasil®.

Em um primeiro momento, entre o segundo semestre de 2012 e o primeiro de 2013,
aplicamos um questionario inicial (Apéndice C)> aos 32 professores participantes. Na
sequéncia, 2013-2, apds o levantamento e pré-analise das representagdes, outros instrumentos
foram utilizados para dar continuidade a geracdo dos dados, porém focando nas seis
professoras que haviam respondido ao questionario inicial. Esse segundo momento
caracterizou-se pela producdo de narrativas escritas e orais em contexto de um grupo focal.

A definicdo de grupo focal, conforme Gomes (2005, p. 41), se refere a um conjunto de
pessoas reunidas e selecionadas para “discutir e comentar um tema, que € objeto da pesquisa,
a partir de suas experiéncias pessoais”. E, segundo essa autora, “uma técnica de entrevistas
ndo direcionadas e grupais usadas na psiquiatria que tem sido adaptada e empregada, ha muito
tempo, por diversas areas e em diversos contextos”, especialmente por pesquisadores das
ciéncias humanas com foco na abordagem qualitativa. Essa técnica prevé a existéncia de um
moderador, normalmente o pesquisador, que coordena, orienta e encoraja a participacdo dos
integrantes do grupo, em entrevistas em grupo.

* Ao fazer referéncia ao questionario socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (ENADE, 2005), Gatti
(2010, p. 1363) esclarece que “quanto ao Sexo, como ja sabido, ha uma feminizagdo da docéncia: 75,4% dos
licenciandos sdo mulheres, e este ndo é fendmeno recente. Desde a criacdo das primeiras Escolas Normais, no
final do século XIX, as mulheres comecaram a ser recrutadas para 0 magistério das primeiras letras. A propria
escolarizacdo de nivel médio da mulher se deu pela expansdo dos cursos de formacdo para 0 magistério,
permeados pela representagdo do oficio docente como prorrogagdo das atividades maternas e pela naturalizagao
da escolha feminina pela educacdo (GATTI; BARRETO, 2009, p. 62)”.

> Nesse primeiro momento, aceitar responder ao questionario implicava aceitar que suas respostas fossem usadas
nesta pesquisa, conforme consta no apéndice C.
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Em nosso caso, reunir alguns participantes em um grupo focal nos favoreceu a geragéo
de dados por meio das sessdes reflexivas, com as quais pudemos propiciar momentos de
reflexdo sobre as representacdes levantadas primeiramente com o questionario inicial,
discutidas e problematizadas nesse grupo por meio das interacGes orais e de producgéo das

narrativas escritas.

1.3.1 Grupo participante inicial

A primeira abordagem aos participantes desta pesquisa iniciou-se na segunda metade
de 2012; nesse momento, foi feito um levantamento das representacdes gerais de professores
de espanhol na regido metropolitana de Goiania. Na ocasido, aplicamos um questionario
inicial (Apéndice C) a professores de espanhol da rede estadual de ensino de Goias
(SEDUC/GO), da rede particular e de um centro de idiomas da capital goiana.

Ao possibilitarmos o espago para que os 32 professores participantes deste estudo se
(auto)representem, meu papel como pesquisadora, neste contexto, foi o de contribuir com a
“politica de identidade” que reivindica o reconhecimento das identidades que esses
professores estdo construindo para si enquanto profissionais. Para Tadeu da Silva
([1999]/2010, p. 48), ¢ “por meio da “politica de identidade”, [que] os grupos subordinados
contestam precisamente a normalidade e a hegemonia dessas identidades”. Quase sempre é
negado as pessoas o direito de representarem a si mesmas, assim como “sujeitos” sdo
construidos discursivamente, por meio das representacfes sociais, de modo a atender a certos

interesses presentes nas relacdes de poder.

1.3.2 Grupo focal

A partir do levantamento inicial com os 32 professores, reduzimos o escopo de
participantes para seis, tendo trés delas ja participado no estudo antes mencionado em
contexto de sua formacao inicial (OLIVEIRA, 2010): Ester, JDC e Maria. Naquela ocasiéo, a
professora JCD afirmara ndo querer ser professora e, no atual momento, encontra-se atuando
como professora de espanhol efetiva na SEDUC/GO. Entre outros objetivos, foi nossa

intencdo dar voz a elas por meio do grupo focal, a fim de que pudessem ser explicitadas suas
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(auto)representacdes, levantadas na referida pesquisa anterior, e também as evocadas por
meio do questionario inicial sobre suas identidades profissionais.

As demais participantes desta etapa da pesquisa sd@o Claudia, Laura Sofia e Gina,
também respondentes do questionario inicial. Como as demais, criaram pseudénimos para
nomeé-Ilas neste estudo. No entanto, elas integram o grupo focal por terem se diferenciado de
Ester, JCD e Maria em suas representacdes e no modo como conduziram suas formacdes
continuadas como professoras de Espanhol. Todas as seis, entretanto, possuem Licenciatura
em Letras-Espanhol, mas Maria, Laura Sofia e Gina fizeram Licenciatura em Letras
Portugués e Espanhol, e atuam como professoras de espanhol ha, no minimo, quatro anos.

Ester, 27 anos, solteira, mora com os pais em um bairro periférico de Goiania e ha
cinco é professora de espanhol. Trabalha na rede particular de ensino em um colégio na regido
metropolitana de Goiania, na periferia de Aparecida de Goiania. Segundo ela, sua motivacéo
em cursar Letras-Espanhol (entre 2005 e 2009) deveu-se ao incentivo de uma professora da
escola de linguas em que ela estudava. Antes de terminar o curso de Letras-Espanhol
comecou a dar aulas no centro de idiomas-da mesma universidade em que se formava e afirma
que teve certeza da escolha profissional. Quando atuava neste contexto, sob a supervisdo de
professores da universidade, tinha alunos interessados e apoio da instituicdo. Depois que se
formou, afirma que encontrou trabalho em escolas de idioma e em escolas regulares e
preparatorio para vestibulares, porém, os baixos salarios e a desvalorizacao da disciplina nas
escolas a desmotivaram com a profissdo e a levaram a ndo ter mais a certeza de que havia
escolhido a carreira certa. Ester afirma ndo ter optado por prestar concurso publico na
educacdo devido as mas condicdes de trabalho na rede estadual de ensino. Atualmente é
também fotografa, apds ter feito um curso técnico na area de Design gréafico.

JCD, 30 anos, casada, mora com o esposo e um filho em Goianira, cidade da regido
metropolitana de Goiania. Ha cinco anos é professora de espanhol, sendo professora efetiva
em uma escola estadual no centro de Goiénia. Filha de mae também professora, JCD nunca
quis seguir essa carreira, sonhava fazer Medicina Veterinaria, mas desistiu apds tentar varias
vezes 0 vestibular e ndo conseguir ser aprovada em uma universidade federal, ja que néo
podia custear os estudos em uma particular. Resolveu cursar Letras pelo fato de poder estudar
uma lingua estrangeira, e a opcao da licenciatura em Espanhol (entre 2005 e 2009) se deu por
nunca ter se dado bem com o inglés. Atribui ao curso a importancia de obter um diploma de
nivel superior, ndo pensava em ser professora, diz ter “caido de paraquedas” na educagdo

regular, porque prestou um concurso pra professor efetivo de Espanhol na Secretaria Estadual
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de Educacdo (SEDUC/GO) sem muita expectativa e acabou sendo aprovada. Afirma que o
gue a mantém nessa profissdo ¢ o salario, mesmo nao sendo “milhdes”, como ela mesma diz,
os alunos e alguns colegas. Afirma que sua intencdo era ficar na educacdo somente até
conseguir algo melhor, mas por “acomodagdo” (Narrativa Autobiogréfica, ago. 2013) foi
ficando. Ainda assim, investiu na formacdo continuada com um curso de especializagdo em
educacdo inclusiva e especial.

Maria, 48 anos, casada, mae de dois filhos, avo de cinco netos. Mora com o marido na
periferia norte da cidade de Goiania. Diz romper um ciclo de pai e mée analfabetos e,
portanto, é motivo de orgulho para a familia, ja que foi a primeira a se formar em um curso
superior. Parou de estudar na quinta série, se casou muito jovem, aos dezesseis anos, e s6 bem
depois retomou os estudos, porque era seu sonho voltar a estudar para tentar uma vaga em
uma universidade publica, pois ndo teria condi¢des de custear um curso em uma universidade
particular. Para “fugir do inglés”, escolheu fazer Espanhol (entre 2004 e 2009), mas,
posteriormente, diz ter se apaixonado por esse idioma; percebeu gque a licenciatura Letras-
Espanhol era promissora e comprovou isso, ja& que no periodo em que trabalhou como
contrato especial nunca apareceu nenhuma professora efetiva para entrar em seu lugar. Diz
que seu sonho era lecionar na escola onde estudou, tendo realizado-o atualmente, e afirma que
em seus planos esta, um dia, fazer Mestrado. Nunca havia trabalhado como professora até se
formar, trabalhou como contrato especial pela SEDUC/GO e foi aprovada no ano de 2010 em
um concurso publico para professor efetivo nessa mesma rede de ensino. Atualmente,
participa do projeto PIBID®, no qual um professor do ensino bésico recebe um professor
estagiario sob a orientacdo de um professor universitario. Ha cinco anos é professora de
espanhol.

Claudia, 28 anos, solteira, mora com a madrinha no centro da cidade de Goiénia. E
professora de espanhol ha seis anos, comecou a carreira sendo professora em um centro de
linguas de uma universidade de Goiéas, posteriormente, foi para uma escola conveniada com a
SEDUC/GO, no centro de Goiania, e atualmente trabalha também em uma escola de idiomas
em um bairro de classe meédia em Goidnia e em um centro de idiomas de um instituto de

teologia e filosofia de Goiania. Desde crianca afirmava que queria ser professora, mas se

® O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) é um programa da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que oferece bolsa para estudantes de cursos de
licenciatura plena, para que eles exercam atividades pedagdgicas em escolas publicas de ensino basico,
aprimorando sua formac&o e contribuindo para a melhoria de qualidade dessas escolas. Para que os alunos sejam
acompanhados e orientados, h& bolsas também para coordenadores e supervisores. Disponivel em:
http://pibid.prograd.ufg.br/pages/31975-0-que-e-pibid. Acesso em: 3 maio 2014.


http://pibid.prograd.ufg.br/pages/31975-o-que-e-pibid
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sentia “reprimida” pela tia, que era pedagoga e afirmava que essa era uma profissdo muito
dificil. Conta que seu primeiro aluno foi o irmé&o de criacdo, mais velho que ela, mas portador
de necessidades especiais, a quem ensinou as vogais do alfabeto portugués. No final da
adolescéncia, Claudia se dedicou, em certa medida, as artes cénicas e a danca, mas optou por
cursar Letras-Espanhol (entre 2004 e 2007) na faculdade. Hoje, além de ser professora de
Espanhol, se dedica a sua formacgdo continuada, estando no Ultimo ano do Mestrado em
Linguistica.

Gina, 31 anos, solteira, mora com os pais e dois irm&os em um bairro a quinze minutos
do centro de Goiania. H& cinco anos atua como professora de Espanhol em uma escola
conveniada com a SEDUC/GO no centro de Goiania e como professora de Portugués em uma
escola particular de um bairro de classe média na mesma cidade. Segundo ela, mesmo tendo o
titulo de Licenciatura também em Portugués, preferiu prestar concurso publico para o cargo
de professora de Espanhol, pois sempre se identificou mais com a lingua espanhola, desde 0s
tempos em que era aluna no ensino médio. Assim que terminou a Licenciatura em Portugués-
Espanhol (entre 2003 e 2006), cursou também o Bacharelado em Linguistica e, em seguida,
fez Mestrado na mesma area.

Sobre Laura Sofia temos poucas informac6es, uma vez que a participante pediu sua
retirada da pesquisa’ antes que 0s questionarios e os demais instrumentos fossem aplicados
para obtencdo dos dados ja mencionados. Porém, sabemos que se graduou em Letras-
Portugués Espanhol (2003) e que finalizou o Mestrado em Linguistica em 2012, tendo
participado de eventos e grupos de estudos na area nesse mesmo periodo.

O Quadro 1.3.2.1, a seguir, mostra um resumo do perfil profissional dessas

participantes, e, na sequéncia, esclarecemos alguns aspectos que se fazem necessarios.

’ Resolvemos, no entanto, manter os dados até entdo fornecidos pela participante, com sua autorizaco,
obviamente, porque acreditamos que sdo de muita importancia para o levantamento das representacdes das
identidades profissionais dos professores deste estudo. As informacBes que temos a respeito de Laura Sofia séo
extraoficiais, por participarmos de um mesmo contexto de atua¢do e nos conhecermos de outros contextos, posto
que ela pediu a sua retirada da pesquisa, autorizando a utilizagdo dos dados até entdo fornecidos,fato abordado
em outros capitulos desta dissertacao.



QUADRO 1.3.2.1: Perfil profissional das participantes.

32

Professora | Ano em que | Formacéo Formacéo Instituicdo onde | Experiéncia
se graduou Inicial Continuada atua na profissao
Ester 2009 Licenciatura - Particular (ensino | 5 anos
-Espanhol fundamental e
médio)
JCD 2008 Licenciatura | Especializacdo em | Estadual 5 anos
—Espanhol educacdo especial e | SEDUC/GO
inclusiva (Ensino
Cursos de fundamental e
atualizacéo médio)
SEDUC/GO®
Maria 2008 Licenciatura | Cursos de Estadual 4 anos
— Espanhol/ | atualizagéo SEDUC/GO
Portugués SEDUC/GO (Ensino
fundamental e
médio)
Claudia 2007 Licenciatura | Cursando Mestrado | Conveniada com | 6 anos
—Espanhol / | Letras- Linguistica | a SEDUC/GO
Bacharelado (Ensino
em Participacdo em fundamental)
Linguistica grupo de estudos
Participacdo e
publicacdo em
eventos como
seminarios e
congressos para
professores de
Espanhol

8 Os cursos de atualizagio da SEDUC/GO aqui mencionados foram classificados pelas participantes como de
formacdo continuada, trata-se de encontros que ocorrem anualmente, estando a cargo de instituicdes como a
Fundagdo Itad-Social (“cujo objetivo central é formular, implantar e disseminar metodologias voltadas para a
melhoria de politicas ptblicas na area educacional e para a avaliagdo de projetos sociais™), que atua em regime
de parceria com a SEDUC/GO no sentido de formar uma equipe para replicar as informac@es a respeito da
Reorientacdo Curricular de Goias, no curso de capacitacdo profissional dos professores da Rede. A fundacdo
registra em sua péagina web (http://www.fundacaoitausocial.com.br/a-fundacao/parcerias/compromisso-todos-
pela-educacao.html) que é parceira de vérias iniciativas educativas, inclusive o Compromisso Todos pela
Educacdo. Porém, por meio do depoimento informal das participantes, o curso de atualizagdo, em suas versdes
2013-1 e 2014-1, ndo apresentou nivel tedrico satisfatorio e aplicabilidade das propostas trabalhadas no curso em
relacdo a pratica de sala de aula. As participantes somente ressaltaram, positivamente, a proposta de encontro
com outros professores da area; sem que este curso lhes propiciasse momentos de formagdo continuada efetiva
sobre o ensino de lingua espanhola. Dessa forma, questionamos a referida iniciativa da SEDUC/GO, um 6rgao
publico que transfere a uma instituicdo particular a responsabilidade de capacitagdo do seu quadro de
professores.


http://www.fundacaoitausocial.com.br/a-fundacao/parcerias/compromisso-todos-pela-educacao.html
http://www.fundacaoitausocial.com.br/a-fundacao/parcerias/compromisso-todos-pela-educacao.html
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[Continuagdo Quadro 1.3.2.1]

Laura 2003 Licenciatura | Mestrado Letras- Estadual- 9 anos
Sofia — Espanhol/ | Linguistica/ SEDUC/GO
Portugués Participacdo em (Ensino
grupo de estudos fundamental e
Participacdo e médio)

publicacdo em
eventos como
seminarios e
congressos para
professores de

Espanhol
Gina 2006 Licenciatura | Mestrado Letras- Conveniada com | 5 anos
— Espanhol/ | Linguistica a SEDUC/GO
Portugués Curso de (Ensino

Atualizacdo para fundamental)
professores de
espanhol - Uruguai
Participacdo e
publicacdo em
eventos como
seminarios e
congressos para
professores de
espanhol

Fonte: Dados da pesquisa.

Ester, JCD e Maria sdo as trés professoras que participaram do estudo que realizamos
anteriormente (OLIVEIRA, 2010), quando elas ainda se encontravam na fase de formagao
inicial (2005-2008), e que reapareceram como respondentes do questionério inicial utilizado
para levantamento das representacGes dos professores de espanhol em nossa pesquisa atual
(Apéndice C). Apos trés anos da conclusdo daquela pesquisa, as trés encontram-se atuando
como professoras de espanhol no ensino médio e das trés apenas Maria afirma ter interesse
em dar prosseguimento na formacé&o continuada com um Mestrado.

As professoras Claudia, Laura Sofia e Gina também foram respondentes do
questionario inicial desta pesquisa; Claudia e Gina sdo professoras de espanhol no ensino
fundamental de duas escolas conveniadas com a SEDUC/GO e Laura Sofia é professora de
espanhol e de portugués em duas escolas estaduais. Com uma média de tempo de atuagédo
como professoras muito proxima entre elas, o que as difere profissionalmente de Ester e
Maria é que, apds terem se graduado, aquelas continuam investindo em sua formacao
continuada em cursos stricto sensu de pos-graduacéo, participacdo em eventos, publicacdes e

Mestrado na area de Letras e Linguistica. Somente Claudia ainda ndo possui o titulo de
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Mestre, visto que sua pesquisa de mestrado encontra-se em andamento. JCD fez pos-
graduacdo lato sensu em educacao especial e inclusiva.

A respeito do perfil socioecondémico do grupo, a renda familiar mensal de apenas uma
delas supera nove salarios minimos, outra possui renda familiar entre trés e quatro salarios
minimos, enquanto duas delas possuem renda familiar entre quatro e seis salarios minimos;
duas das seis participantes ndo responderam ao questionario socioecondmico. Esses dados
colaboram para confirmar a informacdo de que a maioria dos professores do ensino
fundamental e médio no Brasil pertence a classe trabalhadora oriunda de familias com renda
mensal de até dez salarios minimos (GATTI, 2010). Tal dado se baseia nas informacdes do
seguinte quadro, extraido de Gatti (2010, p. 1364), a respeito de licenciandos futuros

professores de pedagogia em comparagdo com outras licenciaturas.

QUADRO 1.3.2.2: Futuros professores - renda mensal familiar —- ENADE (2005).

Pedagogia Licenciaturas Total
n % N % n %
(A) | Até 3 saldrios minimos 16.473 | 41,9 | 37.237 38,1 53.710 | 39,2

(B) |De 3 a 10 saldrios minimos 19.340 | 49,1 49.758 51,0 69.098 | 50,4
(C) |De 11 a 20 saldrios minimos | 2.483 6,3 7.564 7.7 10.047 | 7,3
(D) | De 21 a 30 saldrios mf{nimos 496 1.3 1.599 1,6 2.095 1,5

(E) |Mais de 30 saldrios minimos 221 0,6 791 0,8 1.012 0,7
Branco 295 0,7 581 0,6 876 0,6
Respostas invilidas 51 0,1 112 0,1 163 0,1

Fonte: MEC/INEP. Questiondrio socioecondmico — ENADE (2005).
Fonte: Gatti (2010).

Os participantes do grupo focal de nossa pesquisa, mesmo ndo sendo mais
licenciandos, mas sim egressos de cursos de outras licenciaturas, conforme denomina Gatti
(2010), se enquadram na faixa (B) do quadro anterior, na qual mais de 50% dos possuem
renda familiar de até dez salarios minimos. Isso comprova que, mesmo apds se formarem,
trata-se de um tipo de profissional ndo valorizado em se tratando, também, da remuneragéo

salarial.
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1.3.3 O papel da pesquisadora

Meu papel, como pesquisadora neste estudo, foi o de mediadora na tarefa de
possibilitar as condi¢cBes necessarias para que as representacdes das participantes pudessem
ser evidenciadas por meio dos diferentes instrumentos detalhados a seguir. Procurei expressar
0 menos possivel minhas proprias representacfes na elaboracdo dos questionarios ou das
orientacdes de producdo das narrativas a respeito dos temas abordados nesta pesquisa, a fim
de que cada professora participante deste estudo de caso fosse 0 menos possivel influenciada
ao evidenciar suas proprias representagcdes. Porém, ndo concordamos com a ideia de que o
pesquisador, na pesquisa qualitativa, possa ser neutro ou de todo imparcial na relagdo com as
participantes da pesquisa. No entanto, com algum esforco, é possivel evitar que
representagOes do pesquisador sejam explicitadas no momento das sessoes reflexivas ou das
entrevistas, por exemplo, como foi 0 nosso caso, mas ndo é possivel que o pesquisador se
abstenha de sua propria historia de vida, de sua propria identidade profissional, ou seja, de
suas proprias representagdes ao planejar a geracdo® e a interpretacao dos dados.

Nesta pesquisa, me posiciono como aluna de pés-graduacdo e pesquisadora de um
grupo de professoras de Espanhol a respeito de suas identidades profissionais. Contudo, ndo é
possivel eximir-me de meus outros papéis sociais. Logo apds ter me formado em Letras-
Espanhol (entre 2004 e 2007), cursei mais dois anos de disciplinas da graduacao no curso de
Bacharelado em Linguistica, com a apresentacdo do trabalho de fim de curso ja mencionado,
pesquisa realizada com futuros professores de Espanhol e suas desmotivacfes em seguir a
carreira docente (OLIVEIRA, 2010). Meu trabalho como professora de espanhol sempre foi
concomitante a minha atuacdo como pesquisadora no Bacharelado ou no Mestrado. Sou
professora de Espanhol desde 2008 e atuei no ensino de Espanhol como lingua estrangeira em
Goiania em um centro de linguas, em escolas conveniadas com a SEDUC/GO, na rede
publica estadual nos niveis fundamental e médio e na rede particular de ensino (educagédo
infantil). Atualmente, sou professora de Espanhol em outro centro de idiomas (desde 2010) e
professora efetiva sob licenca por interesse particular na SEDUC/GO (desde 2010); no ultimo
vinculo mencionado atuei por trés anos no ensino fundamental (6° ao 9° ano) em duas escolas

conveniadas da capital goiana.

% Preferimos usar o termo “geragdo de dados” (GERGEN; GERGEN, 2006) nesta pesquisa ao invés de “coleta de
dados”, por acreditarmos que ndo se trata apenas de coleta de informagdes, mas de uma geracdo dos dados a
serem interpretados. Explicamos melhor esse conceito na proxima sessao.
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Desse modo, minha experiéncia como professora de Espanhol se assemelha a das
participantes desta pesquisa, 0 que permitiu que eu me interessasse pela proposta de
investigacdo a que nos dedicamos neste estudo. Meu papel, como pesquisadora, foi o de quem
esteve envolvida, desde que se formou, com o contexto referenciado pelas seis participantes
do grupo focal muito antes do inicio desta pesquisa. Estive envolvida, principalmente neste
ultimo ano, em um didlogo continuo com as professoras participantes e com 0s contextos
referenciados. Assim, as representacdes a respeito das identidades profissionais identificadas,
categorizadas e interpretadas nesta dissertacdo ndo se tratam de representacdes a que
fossemos alheias.

Por esse motivo, concordamos com Gergen e Gergen (2006) a respeito da pesquisa e

do pesquisador qualitativos:

O pesquisador qualitativo ndo € um observador objetivo, oficial,
politicamente neutro, que estd fora ou acima do texto. [...] [Ele] tem “uma
posicdo historica e situa-se localmente [como] um [observador]
extremamente humano da condicdo humana (Bruner, 1993, p. 1). Uma
maneira correta de conceituar a investigacdo qualitativa € como um projeto
civico, participativo, colaborativo, que faz com que o pesquisador e 0s
pesquisados envolvam-se em um didlogo moral continuo. (GERGEN;
GERGEN, 2006, p. 391)

Meu diélogo continuo com as participantes desta pesquisa a respeito da profissao
docente se deu de forma diferente segundo cada caso. Com Ester, JCD e Maria pude ter
contato quando me dedicava a pesquisa sobre os desafios da formacéo inicial no curso de
licenciatura em Espanhol, em 2008 e 2009 (OLIVEIRA, 2010), da qual elas participaram;
com Claudia, compartilhei os anos de estudos ainda na graduagdo, no Bacharelado, agora no
Mestrado (entre 2004 e 2013) e entre 2009 e 2013 trabalhamos juntas como professoras de
Espanhol em duas institui¢cdes distintas; com Gina compartilhei momentos de planejamento e
reflexdes quando trabalhamos juntas dividindo as turmas de 6° a 9° ano em uma escola
conveniada com a SEDUC/GO. Com Laura Sofia, o dialogo deu-se principalmente no periodo
que compreendeu o ano de 2013, referente a geracdo dos dados nesta pesquisa. Ainda assim é
possivel relembrar que fui sua informante em uma pesquisa que ela fazia para a producéo de
um artigo seu para uma disciplina quando ela se dedicava ao Mestrado. Portanto, com todas as
participantes do grupo focal, mesmo antes da pesquisa, ja havia um didlogo “moral e

continuo”, para usar as palavras de Gergen e Gergen (2006), no qual estivemos sempre
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conhecendo os pontos de vista umas das outras, coincidindo, muitas vezes, em que algumas
de nossas representacdes sobre a profissao fossem as mesmas, e em outras néo.

Em sintese, meu papel como pesquisadora compreendeu o aspecto de observadora e
mediadora nos momentos em que as participantes da pesquisa produziram suas representagoes
na interacdo com outras professoras. Entretanto, é impossivel afirmar que minhas experiéncias
e minhas proprias representacdes nao tenham feito parte das analises e das reflexdes que
tecemos na interpretacdo dessas representacdes. Além disso, minhas representacdes sobre
nosso objeto de estudo conduziram a elaboracdo das perguntas usadas na geragdo dos dados

nesta pesquisa, escritos ou orais, por meio dos distintos instrumentos que utilizamos.

1.4 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS UTILIZADOS NESTA PESQUISA

Segundo Camargos (2003), a “geracdo de dados” justifica-se na pesquisa qualitativa
em educacdo por contrastar com a expressao “coleta de dados”, que pode remeter a alguns
métodos experimentais de pesquisa que tratam o contexto social investigado como
rigidamente estruturado e distanciado da realidade. Na geracdo de dados, no entanto, 0s
métodos e instrumentos sdo flexiveis a realidade social investigada. Também hé& que se
considerar o papel do pesquisador em “gerar”, ao invés de “coletar”, dados. Em se tratando de
investigacbes qualitativas, principalmente em educacdo, o0 sentido que assume 0 termo
“geracao de dados” implica em o pesquisador assumir uma postura ativa desde 0 momento de
obten¢do dos dados para interpretacdo. O pesquisador ndo apenas se lanca a “coletar” os
dados como se eles preexistissem ou estivessem la estaticos, aguardando sua chegada, mais do
que isso, o pesquisador gera as condi¢cGes necessarias para que os participantes fornecam tais
dados. Estes, no caso de nossa pesquisa as representacdes, SO passam a existir por meio de
determinadas condi¢cOes da situacdo comunicativa, que permitem aos participantes
materializarem suas representagbes pelo discurso, e também pelas relagbes entre o0s
participantes da pesquisa e 0 pesquisador. Essa visdo €, conforme os estudos em metodologia

qualitativa, um potencial a reconstruir a concepcao e a pratica da pesquisa:

E se abandonarmos a meta tradicional da pesquisa como acUmulo de
produtos — descobertas estaticas ou congeladas —, substituindo-a pela
geracdo de processo comunicativo, entdo um objetivo principal da pesquisa
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passa a ser o estabelecimento de formas produtivas de relacdo. O
pesquisador deixa de ser um circunstante passivo que gera produtos
representacionais que se comunicam com uma audiéncia minuscula de
pesquisadores. Em vez disso, esse pesquisador torna-se um participante ativo
nesse processo de forjar relagcbes gerativas, comunicativas, de construir
didlogos continuos [...]. (GERGEN; GERGEN, 2006, p. 3, grifos no
original)

Na geracdo de dados, instrumentos tais como narrativas e sessdes reflexivas nédo
podem ser vistos apenas como ferramentas para coletar informacdes que serdo posteriormente
interpretadas. As perguntas previamente elaboradas, pensadas e repensadas a luz dos objetivos
da pesquisa, precisam ser entendidas como atuacdo ativa do pesquisador no processo de
“forjar as relagdes comunicativas” ou 0S “didlogos continuos” necessarios a geracdo dos
dados que serdo interpretados. E preciso entender que essas relacdes entre pesquisador e
participantes ndo sdo neutras, mas sim relacGes sociais que sdo, por esséncia, relacbes
pragmaticas, j& que o participante escreve suas narrativas, por exemplo, com vistas a
considerar o que se diz, como se diz e a quem se diz. Representar, desse modo, ndo é um ato
neutro, mas uma atitude de coragem ao se posicionar diante de si e dos outros.

Com o auxilio da teoria das representacfes segundo os Estudos Culturais (TADEU
DA SILVA, [1999]/2010) e da Linguistica Aplicada (CELANI e MAGALHAES, 2002;
MAGALHAES, 2004), analisamos os dados gerados por meio de questionarios, sessbes
reflexivas, entrevistas e narrativas.

O quadro a seguir resume as informacdes a respeito dos instrumentos utilizados; a
marcacao com “X” indica a participagdo das professoras por meio dos instrumentos de cada

coluna e a marcagdo com um hifen a sua auséncia.



39

QUADRO 1.4.1: Instrumentos por ordem de utilizacdo e professoras participantes.

1°: 2°; 3°: 49 59; 6°: 7°. 8°:
Professoras | 2012-2 2013-1 2013-1 2013-2 2013-2 2013-2 2013-2 2013-2
Ques- Narra- Ques- Sessao Entre- Narra- Narra- Ques-
tionario tiva 1 tionario | Reflexi- vista tiva 2 tiva tionario
Inicial - (N1) Socio- va (E) (N2) Auto- Perfil
QnY cultural | (SR) biogra- | (QP)
e econo- fica
mico (NA)
(QSE)
Ester X X X X - - - -
JCD X X X X - X X X
Maria X X X - X X X X
Claudia X - X X - X X X
Laura Sofia X - - X - - - -
Gina X - - X - X X X
APENDICE C D E F F G H I

Fonte: Dados da pesquisa.

Todas as geracdes de dados por meio dos instrumentos mencionados, com excegédo da
primeira narrativa'’, foram propostas a todas as participantes da pesquisa. Somente Laura
Sofia se manifestou contra continuar colaborando com este estudo logo apos ter participado

I'?. No caso da

da sessdo reflexiva e ter recebido a proposta para responder o questionario perfi
narrativa autobiografica, Ester alegou falta de tempo e envolvimento com as atividades de
fechamento de notas na escola em que trabalha e que responderia assim que pudesse, mas a
reposta a proposta de narrativa ndo chegou a ser enviada. Porém, muito de sua autobiografia
pode ser vista na primeira proposta de narrativa na qual a participante colaborou, escrevendo
trés paginas com ricas informag6es sobre como chegou a ser professora de espanhol desde a
escolha do curso Letras-Licenciatura.

Maria foi a Unica participante a ser entrevistada, pois ndo pbéde estar presente no dia
em que havia confirmado sua presenca para que promovéssemos a sessdo reflexiva com as
demais participantes devido a um imprevisto. Usamos as mesmas perguntas da sessé@o

reflexiva, motivo pelo qual o instrumento “entrevista” encontra-se no quadro referenciado

19 Entre parénteses encontram-se as respectivas siglas utilizadas quando nos referimos aos instrumentos no corpo
do texto, bem como para indicar qual o instrumento utilizado para obter tal informacdo nos excertos.

1 No momento em que esta narrativa foi proposta, as participantes Claudia, Laura Sofia e Gina ainda n&o
haviam se tornando integrantes do grupo focal. A entrada delas no grupo, sob nosso convite, se deu com o intuito
de contrastar suas representagdes com as das demais professoras, ja que elas também haviam respondido o
questionario inicial, mas ndo haviam sido participantes no estudo anterior (OLIVEIRA, 2010), quando Ester,
JCD e Maria ainda eram alunas do curso de Licenciatura em Espanhol.

12 Embora Laura Sofia tenha solicitado ndo mais continuar participando da pesquisa, enviou-nos um e-mail no
qual nos autorizava a utilizar os dados até entdo fornecidos. Essa autorizago encontra-se arquivada e disponivel
para possiveis consultas.
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com a mesma letra que identifica 0 instrumento “sessdo reflexiva”: Apéndice F. Nessa
circunstancia, houve um didlogo entre pesquisadora e participante, mas observamos que 0
nivel de interacdo foi menor do que nos casos em que Varias participantes se reuniram para a
sessdo reflexiva. Talvez porque eu, como pesquisadora, acreditasse que imprimindo em
excesso minhas representacfes estivesse conduzindo a participante na tarefa de expressar as

Suas.

1.4.1 Sobre o0 uso de questionarios

O questionario, como instrumento de geracdo de dados, segundo Moreira e Caleffe
(2008, p. 95), caracteriza-se por “um numero de perguntas as quais os respondentes terdo que
responder” em um momento “em que o pesquisador normalmente nido esta presente”. Ha
casos em que 0s questionarios podem ser usados em entrevistas face a face, como afirmam
esses autores, porém, em nosso caso, trata-se da primeira possibilidade mencionada.

Nesta pesquisa utilizamos trés questionarios: um questionario inicial, um sociocultural
e econdbmico e um questionario perfil, conforme é possivel visualizar no Quadro 1.4.1.

O questionéario inicial, com perguntas abertas (Apéndice C) sobre a profissdo de
professor de Espanhol, foi a nossa primeira fonte de geracdo de dados. O principal intuito de
utilizarmos este instrumento inicialmente foi por possibilitar que fizéssemos um levantamento
das representacdes dos professores sobre a profissdo, por meio de suas opinides, a fim de que
fosse possivel identificar que tipos de representacdes eles evocariam com base em quatro
perguntas. Essas questdes eram do tipo abertas e permitiam que o participante respondesse de
maneira subjetiva e/ou citasse palavras ou frases que exprimissem suas respostas. Entraremos
em mais detalhes a respeito do conteldo de cada pergunta deste questionario no préximo
capitulo, em que comecamos explanando e analisando as representacdes evocadas pelos
participantes em cada uma delas.

N&o houve um critério especifico de selecdo dos respondentes desse questionrio
inicial. Bastava-nos que fossem professores de Espanhol; esse questionario foi enviado via e-
mail, em outubro de 2012, a todos 0s nossos contatos que se encaixavam nesse critério
minimo, e, posteriormente, voltamos a aplicar o0 mesmo questionario em um curso de
capacitacdo para professores de Espanhol da SEDUC/GO, em janeiro de 2013. Entre as

vantagens do uso do questionario estdo o “uso eficiente do tempo” e a “possibilidade de uma



41

99, <

alta taxa de retorno”; “o professor/pesquisador podera coletar dados de um numero grande de
pessoas de uma s6 vez” (MOREIRA ¢ CALEFFE, 2008, p. 96). Contudo, sabemos que 0 uso
desse instrumento, por si sO, ndo é garantia de uma alta taxa de retorno, como foi o caso de
nossa experiéncia.

Na primeira ocasido, devido a entrega do questionario ndo ser presencial, ficamos a
espera que o email fosse lido e respondido, fato que levou ao esquecimento ou ao ndo acesso
da mensagem virtual pelos participantes para ver o referido questionario; voltamos a insistir
algumas vezes, reenviando a mensagem com 0O questiondrio anexo e enfatizando a
importancia da participagdo dos professores em nossa pesquisa. Na segunda ocasido,
momento em que os professores da SEDUC/GO estavam reunidos em duas salas do curso de
atualizacao no inicio do primeiro semestre de 2013, alguns professores pediram para levar o
questionario para casa, ndao o entregando no dia seguinte. Ao final, obtivemos 32
respondentes, embora o nimero de professores a quem o aplicamos tivesse sido superior a
cinguenta. Acreditavamos que esse tipo de instrumento nos possibilitaria um retorno rapido
por se tratarem de apenas quatro perguntas e por ter sido encaminhado via e-mail para que 0s
professores respondessem em casa, longe da agitacdo das escolas. No entanto, ndo foi facil
reunir tais questionarios respondidos.

A aplicacdo do questionario socioeconémico e cultural (Apéndice E) ocorreu no
primeiro semestre de 2013, logo na sequéncia do questionario inicial, quando ja tinhamos em
mente as participantes do grupo focal. Esse questionario objetivou identificar o perfil
socioeconémico e cultural das participantes, tendo sido aplicado as participantes do grupo
focal, mas respondido somente por quatro delas: Ester, Claudia, JCD e Maria. Os dados
obtidos a partir dele permitiram-nos chegar ao perfil das participantes, referenciando-os e
cruzando-os com as historias de vida delas.

No segundo semestre de 2013, ja no final do periodo de geracdo de dados, aplicamos
um novo questiondrio (Apéndice 1) com o objetivo de delinear o perfil profissional das
participantes do grupo focal. Tratava-se, dessa vez, de um questionario com dez perguntas
fechadas, em que o participante poderia levar muito menos tempo para responder do que
quando teve que responder o questionario inicial, com apenas quatro perguntas abertas. Das
seis professoras do grupo focal, duas delas, Ester e Laura Sofia, ndo chegaram a responder o
questionario-perfil. Lembramos que, nessa ocasido, a participante Laura Sofia nos enviou sua
justificativa para ndo responder ao questionario-perfil e pediu sua retirada da pesquisa, nos

autorizando a utilizar os dados fornecidos até aquele momento.
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1.4.2 Sobre 0 uso de narrativas

As participantes do grupo focal foram orientadas a produzirem dois tipos de narrativas
escritas; primeiro narrativas 1 e 2 (Apéndices D e E) e depois narrativa autobiogréfica
(Apéndice G). Na primeira ocasido, elas tiveram acesso a algumas de suas respostas ao
questionario inicial e, depois, a sessdo reflexiva, tendo sido orientadas, tanto na narrativa 1
guanto na 2, a rememorar fatos a respeito de suas experiéncias como professoras que
justificassem suas respostas, refletindo, assim, sobre o que viveram e como elas
representavam essas experiéncias. Posteriormente, elas produziram uma narrativa
autobiografica (Apéndice G) na qual precisariam rememorar fatos, sentimentos e escolhas que
as levaram a se tornarem professoras de espanhol.

A escolha das narrativas como instrumento de geracdo de dados se converteu em uma
importante ferramenta na interpretacdo das representacdes dos participantes envolvidos na
pesquisa, fornecidas ainda como respondentes do questionario inicial. Para Josso (2004), as
narrativas se inscrevem na corrente das metodologias hermenéuticas de pesquisa, pois
permitem a construcdo de um saber compreensivo pelo trabalho de interpretacéo
intersubjetiva de um material linguistico, por meio das representacdes, das ideias, dos
sentimentos, das emocdes e dos valores evocados™.

As capacidades basicas exigidas por esta abordagem, segundo Josso (2004), sdo:
autorreflexdo, implicacdo correlata a um empenho responsavel e comunicacao em situacao de
confrontacdo intersubjetiva. Tais capacidades de reflexdo e disponibilidade de escrever suas
historias de vida e as préaticas vividas em contexto de ensino e aprendizagem se configuram

como uma colaboracdo do participante a esta pesquisa. Magalhées (2004) afirma que:

[0] conceito de colaboracdo pressup8e, assim, que todos 0s agentes tenham
voz para colocar suas experiéncias, compreensdes e suas concordancias e
discordancias em relacdo aos discursos de outros participantes e ao seu
préprio. Essa € uma questdo complexa, uma vez que envolvem as
representagdes dos participantes sobre suas identidades, papéis [...].
(MAGALHAES, 2004, p. 75)

Desse modo, as narrativas como instrumentos de pesquisa constituem excelentes
materiais, de acordo com Cunha (1997), que ressalta o carater formativo que possuem,

levando o sujeito que representa a sua realidade, seja na escrita, seja na fala, a reconstruir a

'3 Todos os excertos em que aparece a voz de alguma participante deste estudo ndo foram adaptados, mas
mantidos, na tentativa de representar a forma como as professoras falaram ou escreveram.
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sua experiéncia de forma reflexiva, criando as bases para a compreensdo de sua propria
pratica.

As participantes do grupo focal produziram narrativas escritas e orais ao
compartilharem suas vivéncias pedagdgicas com as outras participantes nas sessGes
reflexivas. As historias pessoais apareceram nas narrativas escritas por meio de suas
autobiografias pedagogicas, ou seja, as participantes do grupo focal narraram fatos
relacionados a0 momento de suas vidas em que se tornaram professoras de Espanhol. Porém,
ainda que se trate de autobiografias pedagdgicas, nesse tipo de narrativas encontramos
diversos aspectos que tratam diretamente da vida pessoal das participantes da pesquisa,

incluindo fatos marcados por alegrias, desejos e frustragdes:

A autobiografia revela dimensbes pessoais, subjetivas, que envolvem
acontecimentos, afetos, frustracbes que marcam a trajetoria de vida do
sujeito, e, na medida em que o faz, possibilita, através da linguagem, a
construcdo ou reconstrugdo do sentido dessa trajetoria. (BOHNEN, 2011, p.
19)

Narrar as memdrias da propria vida, no entanto, ndo €, segundo Larrosa (1994), um
processo linear no qual a pessoa organiza cronologicamente os fatos e os acontecimentos
como em um album de fotos. Ao representar o que viu e viveu, o narrador escolhe, nédo
necessariamente de modo consciente, o que quer narrar, em uma ordem que muitas vezes nao

é cronoldgica:

As metaforas da memoria relacionadas com a etimologia de "narrar" e de
"contar" podem ajudar a clarificar as imagens que lhe estdo associadas.
"Narrare" significa algo assim como "arrastar para a frente", e deriva
também de "gnarus" que é, ao mesmo tempo, "o que sabe" e "o que viu". E
"0 que viu" é o que significa também a expressdo grega "istor" da qual vem
"histdria” e "historiador”. Temos aqui outra vez essa associagao entre o ver e
o0 saber da qual falavamos antes, e essa imagem do falar como "representar"
0 visto. O que narra é o que leva para frente, apresentando-o de novo, o que
viu e do qual conserva um rastro em sua memoria. O narrador é que
expressa, no sentido de exteriorizar, o rastro que aquilo que viu deixou em
sua memoria. (LARROSA, 1994, p. 64)

Esse rastro daquilo que ficou em sua memoria é o que a propria vida se encarregou de
deixar marcado na historia de cada pessoa, € 0 que mais representatividade atribui & maneira
como o curso de tudo o que viveu lhe fez chegar aonde chegou e lhe impulsiona para ir aonde

deseja estar:
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Assim, se a subjetividade humana estd temporalmente constituida, a
consciéncia de si estara estruturada no tempo da vida. O sujeito se constitui
para si mesmo em seu proprio transcorrer temporal. Mas o tempo da vida, 0
tempo que articula a subjetividade ndo é apenas um tempo linear e abstrato,
uma sucessao na qual as coisas se sucedem umas depois das outras. O tempo
da consciéncia de si é a articulagdo em uma dimensdo temporal daquilo que
o0 individuo é para si mesmo. E essa articulacdo temporal é de natureza
essencialmente narrativa. O tempo se converte em tempo humano ao
organizar-se narrativamente. O eu se constitui temporalmente para si mesmo
na unidade de uma histéria. Por isso, o tempo no qual se constitui a
subjetividade é tempo narrado. E contando historias, nossas proprias
historias, 0o que nos acontece e o sentido que damos ao que nos acontece,
que nos damos a nés proprios uma identidade no tempo. (LARROSA, 1994,
p. 65, grifos nossos)

E nessa articulacdo temporal de natureza essencialmente narrativa, em que historias de
vida sdo contadas na subjetividade de cada participante desta pesquisa, nos propusemos a
identificar o que juntas elas representam como sendo a identidade do professor de Espanhol

em Goias:

A histéria das formas nas quais 0s seres humanos construiram
narrativamente suas vidas e, através disso, sua autoconsciéncia, é também a
histéria dos dispositivos que fazem os seres humanos contar-se a si mesmos
de determinada forma, em determinados contextos e para determinadas
finalidades. A historia da autonarragdo é também uma historia social e uma
histéria politica. (LARROSA, 1994, p. 67)

O que cada uma conta é particularmente seu, mas se inscreve em uma histéria comum
do cenério da educacdo brasileira, especialmente no que diz respeito ao ensino de E/LE.
Portanto, as narrativas autobiograficas das participantes desta pesquisa, ainda que capturem
suas proprias histérias de vida, € também uma memoria social, porque podem ser
identificadas em outros casos. Essa memoria faz parte do processo de construcdo e

reconstrucdo da identidade social daqueles que a narram. Por meio de suas narrativas:

[...] os sujeitos refazem o caminho por eles percorrido até o momento e
repensam sua histéria passada. [...] As narrativas operam como instrumentos
de construcdo e reconstrucdo de nossas identidades sociais, processo esse
que é desenvolvido no desenrolar do proprio ato de narrar.
(ROLLEMBERG, 2003, p. 253)

Neste estudo de caso, pudemos observar como, nas narrativas e na autobiografia, as

participantes chegaram a recontar fatos j& mencionados em outros instrumentos,
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provavelmente acontecimentos que s&o mais relevantes e, por isso, recorrentes; 0 que mostra
o0 papel da linguagem em (re)construir suas identidades por meio de suas historias de vida.
Diversos acontecimentos da vida pessoal das participantes, narrados em seus textos, levaram-
nos a identificar possiveis formas de compreender certas representacdes das professoras sobre
0s aspectos que envolviam suas identidades profissionais. Algumas representacoes,
identificadas por meio das narrativas, foram retomadas no grupo, com sessoes reflexivas para

que fossem problematizadas, repensadas, discutidas no dialogo com outras participantes.

1.4.3 Sessoes reflexivas e entrevista: uma (con)sequéncia do uso do questionario e das

narrativas iniciais

Por ordem cronoldgica, a sessdo reflexiva (Apéndice F) foi o terceiro instrumento de
geracdo de dados a ser utilizado. Elaboramos perguntas que focavam a experiéncia individual
das participantes na profissdo, segundo as representacfes identificadas com o uso do
questionario inicial e da primeira narrativa. Essas perguntas foram utilizadas para compor um
guia para que conduzissemos sessées, gravadas em audio e video™, com duragdo média de
uma hora e quinze minutos cada. Esse mesmo guia, com perguntas a respeito do contexto de
atuacdo profissional das participantes, foi utilizado em trés momentos distintos.

O primeiro encontro ocorreu entre as participantes Claudia, Gina e Laura Sofia; o
segundo entre Ester e JCD; no terceiro momento utilizamos o0 mesmo guia no formato de
entrevista com a participante Maria, momento em que, ao contrério dos dois primeiros, ndo
gerou interacdo por tratar-se de uma Unica participante. Os motivos pelos quais necessitamos
subdividir em trés distintos encontros passam pela disponibilidade de horario de cada
participante e pela possibilidade de deslocamento delas para se reunirem com esse proposito.

As perguntas focavam a experiéncia de cada uma das participantes, mas 0 momento
em grupo lhes propiciou um didlogo sobre o que pensavam, nos dois primeiros momentos
mencionados no paragrafo anterior, a respeito dos temas que serviam como guia da discussao,
0 que gerou um momento de interacdo e negociacédo dos efeitos de sentido das representacdes
que cada uma possuia. Nesse sentido, foi muito positivo que a sessao reflexiva tivesse sido

realizada em distintos momentos com distintas participantes, pois esse fato nos permitiu fazer

14 Estas sessdes reflexivas e a entrevista foram integralmente transcritas e encontram-se disponiveis para
eventual consulta.



46

comparagOes e interpretar como uma mesma representacdo era referenciada, discutida e
negociada no interior dos distintos encontros entre as participantes e a pesquisadora.

A sessdo reflexiva propiciou, em ambos os encontros, a discussdo de questbes que
envolvem as identidades dos professores de Espanhol, tais como: a) o que € ser um professor
profissional; b) a préatica de sala de aula (o uso do livro didatico, a adequacéo de contetudos do
livro aos curriculos oficiais, a avaliacdo e a carga horaria da disciplina); ¢) a discusséo a
respeito da representagdo “na pratica, a teoria ¢ outra”; ¢ d) o status que a disciplina de lingua
espanhola tem na visdo da comunidade escolar e da sociedade em geral.

Esse instrumento de geracdo de dados beneficiou-nos muito positivamente na busca
pela compreensdo de certas representacGes evocadas no questionario inicial e na primeira
narrativa. Proporcionar aos professores (re)elaborar seus discursos e repensar suas identidades
em conjunto com outros professores contribuiu para confrontar algumas representacoes
contrarias no proprio grupo focal.

Uma vez que a sessdo reflexiva foi realizada em dois momentos, elaboramos um guia
para a producdo da segunda narrativa (Apéndice E), com o intuito de permitir que as
participantes do segundo encontro (Ester e JCD) pudessem refletir e opinar a respeito de
representacdes que elas ndo chegaram a discutir juntas por meio de fragmentos das colegas de
profissdo do primeiro encontro (Claudia, Gina e Laura Sofia). Essas, por sua vez, também
responderam a proposta de producdo da segunda narrativa, tendo a possibilidade de refletir e
problematizar de maneira escrita o0 que elas haviam discutido na sessdo reflexiva. A segunda
narrativa trazia como proposta que exemplos da pratica de cada professor fossem utilizados
para mostrar se concordavam ou ndo com as representacdes presentes em alguns fragmentos
da transcricdo da sessdo reflexiva do primeiro encontro. As transcricdes evidenciavam
representagcdes sobre o que ¢ ser profissional, o que ¢ ser um “bom professor” e o papel da
formacdo académica na pratica docente, bem como o papel do amor pela profissao e a paixado
pela lingua espanhola ao se ensinar esse idioma.

De modo geral, neste estudo de caso o uso de questionarios, sessdes reflexivas e
narrativas permitiu-nos ter acesso aos dados que puderam ser triangulados, de maneira a
cruzar as interpretacOes que faziamos a respeito das representagdes sobre as identidades
profissionais dos participantes desta pesquisa. Conforme identificavamos indicios do que
poderia ser uma representacdo para os professores participantes, a necessidade do uso de um
novo instrumento para geracdo de novos dados se delineava. Entendemos, pois, que na

pesquisa qualitativa 0 uso de apenas um instrumento de pesquisa € limitado como indicador
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de confiabilidade, motivo pelo qual identificar as representacdes demandou-nos descrigéo
detalhada e confrontacdo dos dados gerados em diferentes instrumentos, 0 que nos permitiu
fazer a triangulacdo.

Nos préximos capitulos desta dissertacdo abordamos a descrigdo e a interpretacdo das
representacdes evidenciadas pelo corpus de nossa pesquisa. Pelos diferentes instrumentos
anteriormente descritos objetivamos confrontar as representacfes a respeito das identidades
profissionais de alguns professores de Espanhol da grande Goiania, estado de Goias. Durante
todo este trabalho, nos dedicamos a detalhar e confrontar os dados, de modo a identificar
quem sdo estes professores de Espanhol e como o contexto em que atuam é representado
pelos participantes deste estudo de caso; por fim, analisamos que implicacbes essas
representacdes tém para a construcao das identidades profissionais desses professores.

Na sequéncia, identificamos e interpretamos o contexto em que se (re)produzida a

representacdo de que “ser professor de espanhol é padecer no paraiso”.



CAPITULO 2

SER PROFESSOR DE ESPANHOL E PADECER NO PARAISO

[M]as também néo dé pra falar sé em espanhol, na sala
de aula ndo, né? E uma aula so [por semana], de 45
minutos [a noite] e 50 minutos de manha... eu lembro que
uma vez eu falei, muchacha [com uma aluna], [porque]
as meninas ali sdo muchachas, ai quando foi sair da sala
de aula, ela falou assim: “Tchau machucha!” [risos],
“Tchau machucha”, ai eu disse: “6 meu amor, é
muchacha” [risos] ai... € [assim], mas é bom, essa
profissdo é boa, € estressante... é. Dificil né, espinhosa,
mas é bom. (Maria: Entrevista, jul. 2013)

Neste capitulo, caracterizamos o lugar de onde falam os participantes desta pesquisa,
além de problematizar as primeiras representacfes que deram origem a esta pesquisa, que tem
por objetivo estudar as identidades profissionais de alguns professores de Espanhol de
Goiania. Algumas questdes comprometem o status do Espanhol como disciplina curricular,
tais como o carater secundario de disciplina de lingua estrangeira nas escolas e a
representacdo de lingua que ndo precisa ser estudada, bem como o carater de disciplina que
ndo reprova e carga horaria reduzida com apenas uma aula semanal; questdes essas que
possuem um peso decisivo para o professor de E/LE ao se (auto)representar. Além do mais,
sdo evidenciadas nas narrativas das professoras participantes as dificuldades de conciliar o
trabalho com o livro didatico doado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) do
Ministério da Educacdo e o Curriculo Referéncia da Secretaria Estadual de Educacdo em
Goias (SEDUC/GO, 2013) — Lingua Espanhola®®, doravante Curriculo Referéncia.

50 Curriculo Referéncia foi implantado no inicio de 2013 na Rede Estadual de Ensino de Goiés, e encontra-se
disponivel em: http://www.educacao.go.gov.br/imprensa/documentos/arquivos/Curr%C3%ADculo%20Refer%
C3%AAnNcia/Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%AANcia%20da%20Rede%20Estadual%20de%20Educa%C3%
AT7%C3%A30%20de%20G0oi%C3%A1s!.pdf. A proposta experimental da Bimestralizagdo, no entanto, iniciou-
se em 2012, com “a divisdo dos conteudos curriculares por bimestre, de forma a garantir a unicidade do ensino
nas diferentes regides do estado” (disponivel em: http://www.educacao.go.gov.br/imprensa/?Noticia=3544).


http://www.educacao.go.gov.br/imprensa/?Noticia=3544
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2.1 AS IDENTIDADES SAO REPRESENTACIONAIS

A representacdo, segundo Tadeu da Silva ([1999]/2010, p. 32), diz respeito as formas
pelas quais 0 “‘real’ ¢ a ‘realidade’ se tornam presentes para nos”, ou seja, como elas sdo “re-
presentadas”. Para este autor, a representacdo na perspectiva pdés-estruturalista deve ser
compreendida como “inscri¢do, marca, traco, significante € ndo como processo mental”.

Neste trabalho, ressaltamos a construcdo de identidades profissionais. Portanto, faz-se
necessario observar que Tadeu da Silva ([1999]/2010) esclarece como as identidades s&o
representacionais. Para os Estudos Culturais (HALL, ([1996]/2000; TADEU DA SILVA,
[2000]/2007; [1999]/2010), a definicdo de identidade esta ligada a uma no¢do de movimento e
transformagao, ao conceito de identidade e diferenca ligado ao fato de que “as identidades sdo
construidas dentro e ndo fora do discurso” e que “sdo posi¢cdes que 0S sujeitos [ndo]/séo
obrigados a assumir” (HALL, [1996]/2000, p. 109). Essa “obrigatoriedade” é muitas vezes
convencionalizada socialmente por meio das relacdes de poder, podendo o individuo nédo se
sujeitar a essas posi¢cdes que os discursos Ihe obrigam a assumir; a respeito disso veremos
mais adiante.

Para Tadeu da Silva ([2000]/2007), a identidade e a diferenga estdo estreitamente
ligadas a um sistema de significacdo, a identidade é um significado e por esse motivo elas
precisam ser representadas. Desse modo, “a representagdo ¢ um sistema linguistico e cultural:
arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado as relacdes de poder. [...] Representar,
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significa nesse caso, dizer: ‘essa ¢ a identidade’, ‘[minha] identidade ¢ isso’”. O que implica
dizer que a representacdo ¢ sempre uma “marca ou trago visivel, exterior”. Mas ¢
representacional ndo porque possa ser entendida como “simplesmente um meio transparente
de expressao de algum suposto referente”, mas porque estd representada no discurso e
“incorpora todas as caracteristicas atribuidas a linguagem” (TADEU DA SILVA,
[2000]/2007, p. 91). Entre as caracteristicas atribuidas a linguagem encontram-se as
ambiguidades e as contradi¢es; se, por exemplo, analisamos criticamente a questdo filosofica
a respeito de quem fomos e como chegamos a ser 0 que somos, nao se trata, pois, apenas de

chegar a uma resposta:

[...] [tlalvez, o mais evidente dos problemas filosoficos seja a questdo do
tempo presente e daquilo que somos neste exato momento. Talvez o objetivo
hoje em dia ndo seja descobrir o que somos, mas recusar 0 que SOMOS.
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Temos que imaginar e construir o que poderiamos ser para nos livrarmos
deste "duplo constrangimento™ politico, que é a simultanea individualizacao
e totalizacdo propria as estruturas do poder moderno. (FOUCAULT, 1995,
p. 239, grifos nossos)

A andlise que Foucault faz a respeito do que somos nesse exato momento pode se
relacionar diretamente com o que, neste trabalho, temos chamado de (re)construcdo das
identidades profissionais de professores. Que identidades foram construidas ou forjadas para
que os professores de Espanhol as assumissem por meio das a¢des politicas e que identidades
representacionais eles constroem ou tem a possibilidade de construir no futuro a partir de suas
préprias representaces?

O titulo do presente capitulo nos mostra como a identidade dos professores
participantes desta pesquisa € representacional, pois se trata de uma metéafora aludida a
feminizacdo da docéncia (ver nota 4) e a conhecida representagdo de que “ser mae é padecer
no paraiso”, usada para referir-se a maternidade, que, embora seja repleta de dores (as do
parto, por exemplo) e outros tipos de sofrimentos, também € representada como o paraiso de
toda mulher que deseja ser mae. N&o é raro encontrar esta associagdo de que “ser professor é
padecer no paraiso” quando o assunto ¢ falar dos problemas enfrentados e da satisfacdo de
exercer a profissdo'®. Essa comparacéo é possivel porque ser professor significa, no Brasil,
padecer, significa ter que enfrentar o desprestigio®’ relacionado com essa profissao, além dos
muitos problemas associados as dificuldades do sistema educativo brasileiro e aos baixos
salarios. Ainda assim, muitos o fazem por amar a profissao, por acreditar em seu poder de
transformacdo social e/ou por ndo terem outra op¢do profissional e precisarem se manter
financeiramente. Essas justificativas sdo abordadas mais adiante neste trabalho, com base nos
dados de nossa pesquisa.

A principal motivagdo em adotar essa representagdo como titulo dessa se¢do se deve

ao fato de que esta encontra sustentacdo nos dados que discutimos ao longo deste trabalho.

18 A respeito dessa informacdo, sdo diversos os blogs que encontramos fazendo alusdo a essa representacéo,
como a reportagem disponivel em: http://sweetlipstick.blogspot.com.br/2011/10/ser-professor-e-padecer-no-
paraiso.html: “Ser professor ¢ padecer no paraiso”, na qual a autora comenta: “Ao longo de tantos anos de
magistério tive a sorte de ter alunos maravilhosos [...] infelizmente o oficio de professor ndo é feito somente de
flores...”.

70 trabalho de Machado (2006, p. 116) mostra como a imagem social e o desprestigio da profissio docente
afeta inclusive os futuros professores em sua formagdo e que “[a] visdo externa em relacdo a escolha
profissional, quando é negativa, afeta diretamente o sentimento que o(as) licenciando(as) podem vir a
desenvolver ao longo de sua formacdo e de seu exercicio profissional e contribui para o desprestigio da
profissao”.
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Um exemplo disso é a representacdo colocada por uma das participantes de nossa pesquisa,

como um dos motivos pelos quais ela talvez ainda nédo tenha abandonado a profisséo:

Excerto 1: Posso afirmar que tem muitos momentos em que 0 meu desejo é
jogar tudo para o ar, mas em muitos outros me encanto pelas atitudes de
alguns alunos, pelo interesse, carinho, motivacdo e o desejo de aprender,
talvez por isso continuo firme e forte nesta profissdo que eu poderia dizer
gue é como padecer no paraiso, pois a cada dia sofro, mas também sorrio,
me divirto e aprendo muito. (JCD, Narrativa Autobiogréafica, ago. 2013,
grifos nossos)

O que mencionamos, anteriormente, como representacdo socialmente difundida a
respeito de “padecer no paraiso” também se evidencia neste estudo de caso; é essa
contradi¢do entre o sofrer, mas também sorrir, entre o padecer, mas também se ‘“encantar”
pelo desejo de aprender que €é construida como identidade marcante no discurso das
participantes desta pesquisa. Essa caracteristica pode ser evidenciada nos dados obtidos em
mais de um instrumento, cuja representacdo ambivalente entre prazer, por um lado, e
insatisfacdo, por outro, j& aparecia nos dados do primeiro questionario aplicado aos 32

participantes:

Excerto 2: Significa, antes de mais nada, uma profissdo que me tem dado
muitas oportunidades de trabalho [...] [mas] trata-se de uma profissao dificil.
A deficiéncia no sistema educacional gera uma compreensdo muito pobre,
por parte da maior parte da populacéo, sobre a necessidade e a riqueza do
aprendizado de uma lingua estrangeira. Ndo posso falar sobre todo o Brasil,
mas, baseando-me em minha experiéncia como professor em Goiania, digo
gue a aula de espanhol é uma disciplina pouquissimo valorizada pelos alunos
e, pior de tudo, pelos (as) proprios (as) coordenadores (as) e diretores (as)
das escolas regulares publicas ou privadas. (Sheldon Cooper, Questionario
Inicial, jan. 2013).

Excerto 3: O professor e as aulas de espanhol sdo pouco valorizados, mas
mesmo assim temos avancado com dignidade. (Cida, Questionario Inicial,
jan. 2013)

Excerto 4: [A profissdo de espanhol é] complicada as vezes por falta de
recursos didaticos nas escolas e outras [vezes] é prazerosa com 0 que se
consegue desenvolver. (Marcelina, Questionario Inicial, jan. 2013)

Excerto 5: E uma profissdo ardua, sem valorizacdo por parte da Seduc, da
Escola e da familia, contudo prazerosa para mim. (Vitor, Questionario
Inicial, jan. 2013).
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Os professores Sheldon Cooper, Cida, Marcelina e Vitor demonstram que ser
professor de Espanhol ¢é “padecer” entre o lugar dificil de professor de uma disciplina
desvalorizada, mas que ao mesmo ¢ prazerosa pensando no trabalho que cada um “consegue”
desenvolver.

Outro exemplo é a epigrafe que abre este capitulo. Maria elenca trés representagdes do
que para ela é a profissdo de professor de Espanhol: estressante, dificil, espinhosa, mas
finaliza com uma representagdo distinta das demais: “mas ¢ bom”. Ou seja, ela sofre com as
dificuldades desse padecimento, mas ha, em sua narrativa, a confirmacdo de que se trata de
um “padecer no paraiso” pela satisfagao de ver que por meio do seu trabalho os alunos tém
acesso ao novo idioma. Esse fato é percebido com a forma como a professora,
carinhosamente, volta a ensinar a palavra usada em Espanhol para referir-se aos substantivos
“garota, mog¢a, menina”, que a aluna usa de maneira equivocada trocando as letras ‘a’ e ‘v’
das ultimas silabas de muchacha: machucha; “6 meu amor, € muchacha! [risos]”.

O padecer, segundo narra Maria, justifica-se, ja que ela representa a profissdo como
estressante, dificil e espinhosa. O estresse desgasta, a dificuldade pode causar o desanimo, o
espinho protege a flor, mas fere impiedoso. Em resposta ao nosso pedido de narrativa
autobiogréafica, conta como chegou a ser professora e o sentido que ela atribui a palavra

“espinhoso”:

Excerto 6: Minha vida como professora é melhor do que antes da graduacéo
[em Letras-Espanhol]. [Agora] sou [professora] servidora efetiva do estado
[SEE/GOIAS]*®. Tenho um salério de pouco mais de 2.000,00 [reais]
(bruto). Trabalho de manha e a noite ([sdo] 38 diarios), para ganhar um
pouco mais do piso nacional. Embora seja espinhoso, o trabalho de
professora € o que eu escolhi. E o fiz ainda na 72 série. (Maria, Narrativa
Autobiografica, ago. 2013)

Com esse excerto, vemos que Maria associa a sua rotina a representacdo da profissdo
como “espinhosa”, porque tem 38 diarios de classe, ou seja, 38 turmas, para receber um
salario de pouco mais de dois mil reais. Essa representacdo equivale, em parte, também a
profissdo de professor em geral quanto ao salario, mas é principalmente uma representacao do

que é “espinhoso” para o professor de Espanhol, que conta com apenas uma aula semanal,

18 Usamos “estado” com letra minascula ao referirmos, grosso modo, a Secretaria Estadual de Educagdo em
Goias (SEE/GOIAS), porém, em outros momentos, usamos “Estado” com maitscula quando nos referimos a
forma politica de poder (que neste trabalho se materializa no governo estadual de Goias). Foucault (1995, p. 236)
esclarece que essa forma politica de poder se desenvolveu desde o século XVI e “na maior parte do tempo, 0
Estado é considerado um tipo de poder politico que ignora os individuos, ocupando-se apenas com 0s interesses
da totalidade ou, eu diria, de uma classe ou um grupo dentre os cidadaos”.
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exigindo que o professor assuma muito mais turmas (na maioria das vezes em duas ou trés
escolas), e, por isso, possua mais diarios e mais servico burocratico do que um professor de
uma matéria que tem duas ou trés aulas semanais.

Estamos falando de representacdes, ou seja, de sentidos atribuidos a profissao
professor de Espanhol e, portanto, faz-se necessario esclarecer que essas representacées sao,

para os Estudos Culturais:

[...] um processo de producéo de significados sociais através dos diferentes
discursos. Os significados tém, pois, que ser criados. Eles ndo pré-existem
como coisas no mundo social. E através dos significados, contidos nos
diferentes discursos, que o mundo social é representado e conhecido de uma
certa forma, de uma forma bastante particular e, que o eu é produzido.
(TADEU DA SILVA, 1995, p. 199)

Os sentidos que Maria e os outros professores dos excertos 1 a 5 atribuem a profissao
de professor de espanhol sdo representacdes que se encontram presentes em diferentes
discursos da sociedade, de professores ou ndo. E a partir dessas representacdes que a
identidade desse profissional vai sendo produzida, construida, criada e recriada pelas praticas
discursivas. A maneira como se representa e/ou ndo se representa o professor de Espanhol diz
respeito ndo apenas ao modo como eles se representam, mas a maneira como Sao Vistos e
representados discursivamente por outros sujeitos.

O conceito de representacao, tal como utilizado na analise cultural, esta estreitamente
ligado as convengdes de Michel Foucault ([1969]/2008) a respeito das defini¢cdes de discurso
e praticas discursivas, uma vez que para os Estudos Culturais “a realidade ¢ construida
discursivamente” (TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 42). O discurso ¢ responsavel por
muito mais do que apenas descrever coisas, “[0] que ele faz é simplesmente dizer, numa
operacdo tipicamente pds-saussureana, isto €, pos-estruturalista, que eles fazem algo mais
além de designar” (p. 43). Ao fazer mencdo a uma de suas obras anteriores, Foucault

([1969]2008, p. 55) ressalta o carater produtivo do discurso:

"As palavras e as coisas" € o titulo — sério — de um problema; € o titulo —
ironico — do trabalho que lhe modifica a forma, lhe desloca os dados e
revela, afinal de contas, uma tarefa inteiramente diferente, que consiste em
ndo mais tratar os discursos como conjuntos de signos (elementos
significantes que remetem a conteldos ou a representacdes), mas como
praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente
os discursos séo feitos de signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses
signos para designar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a lingua e



54

ao ato da fala. E esse "mais" que é preciso fazer aparecer e que é preciso
descrever.

Relacionando, pois 0 que ambos os autores esclarecem, a linguagem discursiva serve
ao termo representacdo tal como utilizamos nesta dissertacdo, para além daquilo que o0s
estudos saussurianos descreveram linguisticamente a respeito da relacdo estrutural em que o
signo € igual a significado mais significante, no qual as palavras sdo uma representacao das
coisas existentes. O conceito foucaultiano de discurso € esse “mais” do que apenas designar
coisas existentes no mundo, ele, mais do que isso, faz com que elas existam, faz com que
coisas, objetos e sujeitos se tornem presentes no mundo originalmente novos ou baseados em
outras representacdes. O discurso faz a realidade ser (re)(a)presentada a cada nova ou
renovada representacdo. Segundo a andlise cultural, o discurso ndo somente se vale de objetos

anteriores ou ja criados como também cria novos sentidos:

Na analise cultural, esse carater produtivo do discurso, enfatizado por
Foucault estende-se a nogdo de representacdo. As representacdes culturais
ndo sdo simplesmente constituidas de signos que expressam aquelas coisas
que supostamente “representam”. Os signos que constituem as
representacdes focalizadas pela analise cultural ndo se limitam a servir de
marcadores para objetos que Ihes sejam anteriores: eles criam sentidos.
(TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 44)

Os discursos de JCD e Maria nos excertos 1 e 2, respectivamente, sdo representacdes
individuais, porque focam a particularidade de seus casos, suas opinides a respeito do que é
ser professor, mas sdo, antes de tudo, baseadeas em discursos sociais cristalizados: ¢ “padecer
no paraiso”, ¢ “espinhoso”. Essas representacoes estdo sendo resgatadas por elas para tentar
definir a prépria profissdo e, muito mais do que apenas descrever suas realidades, constroem
suas identidades profissionais ao representar determinados aspectos, € ndo outros.

E nesse sentido que chamamos a atengdo para a identidade segundo a analise cultural:

A identidade cultural ou social é o conjunto daquelas caracteristicas pelas
guais os grupos sociais se definem como grupos: aquilo que eles sdo. Aquilo
que eles sdo, entretanto, é inseparavel daquilo que eles ndo sdo, daquelas
caracteristicas que os fazem diferentes de outros grupos. ldentidade e
diferencas s&o, pois, processos insepardveis. (TADEU DA SILVA,
[1999]/2010, p. 46)

E o “mais”, do qual falava Foucault ([1969]/2008) e os Estudos Culturais reiteram,

que faz parte da construcdo de sentidos levantada e discutida por meio das representacdes a
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que chegamos nesta dissertacdo; ndo a representacdo fiel da realidade existente para os
professores de Espanhol, mas a construcdo de suas realidades materializadas a partir de seus

discursos e em suas identidades profissionais.

2.1.1 Mas quem tem o poder de representar essas identidades?

O conceito de “poder” identificado nas obras de Foucault, segundo Rabinow e Dreyfus
(1995, p. 203), perpassa as esferas politicas, “o poder é a operagdo de tecnologias politicas
através do corpo social”; e as acdes do corpo social sdo regidas pelas relagdes de poder, posto

que:

[...] as relacOes sdo “desiguais ¢ moveis”. O poder ndo ¢ uma mercadoria,
uma posi¢do, uma recompensa ou uma trama, é a operacdo de tecnologias
politicas através do corpo social. O funcionamento desses rituais politicos de
poder é exatamente o que estabelece as relagcdes desiguais e assimétricas.
(RABINOW; DREYFUS, 1995, p. 203)

Essas tecnologias politicas podem ser entendidas como mecanismos ou estratégias
exercidas para fazer agir sobre as a¢0es dos sujeitos sociais por meio das relacfes de poder:

[...] [A]quilo que define uma relagdo de poder ¢ um modo de agdo que ndo
age direta e imediatamente sobre 0s outros, mas que age sobre sua propria
acdo. Uma acdo sobre a acdo, sobre acGes eventuais, ou atuais, futuras ou
presentes. Uma relacéo de violéncia age sobre um corpo, sobre as coisas; ela
forca, ela submete, ela quebra, ela destrdi; ela fecha todas as possibilidades;
ndo tem, portanto, junto de si, outro pélo sendo aquele da passividade; e, se
encontra uma resisténcia, a unica escolha é tentar reduzi-la. Uma relacéo de
poder, ao contrario, se articula sobre dois elementos que lhe séo
indispensaveis por ser exatamente uma relagdo de poder: que “o outro”
(aquele sobre o qual ela se exerce) seja inteiramente reconhecido e mantido
até o fim como o sujeito de acdo; e que se abra, diante da relacdo de poder,
todo um campo de respostas, reagdes, efeitos, invencbes possiveis.
(FOUCAULT, 1995, p. 243)

E se a identidade, conforme apontou Tadeu da Silva ([1999]/2010), esta ligada as
relages de poder, assimétricas e desiguais, ndo sendo exercidas da mesma forma, e, por esse
motivo, nem todos possuem 0s mesmos direitos de produzir certas representacdes sociais,

entendemos que para ter acesso a elas necessitamos pesquisar o social e compreender como as
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representacdes sobre ser professor sdo veiculadas nas midias e nos discursos das participantes

desta pesquisa, e de que modo elas operam na construcdo das identidades desse profissional:

Quem, no conjunto de todos os sujeitos falantes, tem boas razGes para ter
esta espécie de linguagem? Quem §é seu titular? Quem recebe dela sua
singularidade, seus encantos, e de gquem, em troca, recebe, se ndo sua
garantia, pelo menos a presuncao de que é verdadeira? Qual é o status dos
individuos que tém — e apenas eles — o direito regulamentar ou tradicional,
juridicamente definido ou espontaneamente aceito, de proferir semelhante
discurso? (FOUCAULT, [1969]/2008, p. 57)

“Os discursos, tais, como as representagdes, situam-Se N0 campo estratégico de poder”
(TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 44). Ou seja, € apenas quem socialmente detém o
status para regulamentar aquilo que sera aceito, “tradicional” e/ou “juridicamente”, pelo

discurso proferido, que terd o poder de representar:

Os discursos estdo localizados entre, de um lado, relacBes de poder que
definem o que eles dizem e como dizem e, de outro, efeitos de poder que
eles pdem em movimento: “o discurso é o conjunto das significagdes
constrangidas e constrangedoras que passam por meio das relagdes sociais”
(Foucault, 111, 1994, p. 123). Nas palavras de Stuart Hall (1992, p. 293), “é o
poder, mais do que os fatos sobre a realidade, que tornam as coisas
‘verdadeiras’. (TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 45)

No caso das representacdes sobre as identidades profissionais dos professores de
Espanhol, quem detém esse “direito” de proferir os discursos responsaveis por criar essas
identidades?

E sabido que quase sempre lhes é negado aos sujeitos o direito de representarem a si
mesmos quando se tornam objeto das representacdes sociais a eles atribuidas; como é o caso
dos professores de se (auto)representarem, devido ao pouco status que esta profissdo tem
socialmente. O jogo das relacbes de poder encontra, no status social, uma das regras mais
validas e mais cruéis para conceder a alguém o “direito” de representar certos objetos e certos
sujeitos, que sdo, assim, construidos discursivamente, por meio da representacdo, de modo a
atender a certos interesses que se encontram presentes no meio das relagfes de poder.
Sabemos que os documentos oficiais que regulamentam o ensino aprendizagem de E/LE,
nacionais ou regionais, tais como as Orientac¢6es Curriculares para o Ensino Médio, doravante
OCEM-Espanhol (BRASIL, 2006), o Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013), e também o0s
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livros didaticos analisados pelo PNLD® sio “aceitos” ou reconhecidos como autorizados para
proferir os discursos que representam as identidades dos professores de Espanhol. Porém,
reconhecemos que os discursos das midias sdo os que mais detém atualmente o poder de
representar qualquer objeto dos mais variados segmentos da sociedade. Também as
identidades docentes ndo escapam ao poder que as midias possuem para representé-las.

Em um artigo para a revista Veja®, o colunista e economista Gustavo lohspe traz,
baseado em estudos estatisticos feitos por uma fundacdo, 0 que se considera como o “bom
professor”. Segundo esses estudos, 0 professor competente € aquele que, ndo estando
envolvido com sindicatos, ndo falta ao trabalho e faz com que os alunos aprendam. Ainda
segundo o estudo, o professor que tem expectativas altas para seus alunos também é aquele

que obtém resultados superiores:

[P]rofessores que faltam as aulas tém alunos que aprendem menos;
professores que obtiveram notas melhores em testes padronizados,
estudaram em universidades mais competitivas e tém habilidade verbal
exercem impacto positivo sobre o aprendizado dos alunos; quanto mais
sindicalizados os professores, mais eles faltam e mais insatisfeitos estdo com
a carreira; e professores com expectativas mais altas para seus alunos
também obtém resultados superiores. (IOSCHPE, 2013, p. 74)

Segundo nossa analise, 0 mencionado artigo evidencia como as midias detém o poder
para produzir “verdades” e propagar representagdes sobre os mais diferentes objetos. Nesse
caso, nega-se aos professores ou aos professores formadores o direito de representarem a si
préprios, e atribui-se ao carater cientifico de um estudo estatistico e a analise de um escritor e
economista a autoridade para representar o bom professor. Nao se trata de classificar a analise
feita pelo economista como adequada ou inadequada, mas, antes de qualquer coisa, de
entender que as midias sao responsaveis por produzir verdades e generaliza-las, como foi feito
no referido artigo por meio dos dados: “quanto mais sindicalizados os professores, mais eles
faltam e mais insatisfeitos estdo com a sua carreira”. Esse discurso veiculado pelas midias ndo
descreve o “real”, apresentando-se como reflexo de uma realidade existente, mais do que isso,
esse tipo de discurso produz socialmente a representacdo do professor sindicalizado como um
arruaceiro, como um ndo profissional, que ndo se responsabiliza pelo aprendizado de seus

alunos; ndo ha possibilidade para a interpretacdo de que o professor sindicalizado possa ser,

19 Esses documentos s&o apresentados e conceituados logo mais, no Capitulo 3.
0 Revista Veja, edicdo 2308: 13 de fev. 2013, n° 7.
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entdo, um professor engajado, ndo s6 consciente de seus direitos, mas também de seus deveres
para com a funcdo docente e da responsabilidade social de sua profissao.

Nessa mesma linha de raciocinio, 0 economista ja havia publicado em outra edicdo da
mesma revista, no més anterior?, e apresentado um discurso categérico: “[0]s sindicatos de
professores e funcionarios, muito numerosos, s6 aceitam mudancas que envolvam maiores
salarios ¢ menos trabalho” (IOSCHPE, 2013, p. 74). Mais do que uma andlise ¢ uma
descricdo do tipo de sindicato que possuem os professores pelo pais, o discurso de loschpe
veicula a representacdo negativa de que os professores estariam associados a um tipo de luta
(a de seus sindicatos) que buscam menos trabalho e maiores salarios, mas sabemos que o que
existe € a luta para que salarios justos e um piso salarial sejam aplicados. Contudo, a forma
como foi representado ndo da margem para essa interpretacéo, porque a revista, como meio de
comunicacgdo, representa a ideologia de um grupo que ndo permite outra analise sobre o fato.
Por meio dessas representacfes produzem a identidade de professores que sao ou coniventes
com os sindicatos pelegos?, ou um grupo de coitados sem poder de organizagdo para lutar
contra o fracasso da educagdo, para se contrapor ao peso exercido sobre eles: “Na auséncia de
uma forca que se contraponha ao peso dos sindicatos, qualquer batalha por avancos esta
perdida” (IOSCHPE, 2013, p. 74).

Com as representacOes discutidas a respeito das narrativas de Maria e JCD,
adiantamos o contexto em que atuam e o perfil dos professores participantes desta pesquisa,
dedicando-nos a discutir o assunto com mais detalhes no decorrer deste e dos demais

capitulos.

?! Revista Veja, edicdo 2302: 2 de jan. 2013, n° 1.

22 Segundo o Dicionario InFormal Online, “[o] termo pelego foi popularizado durante a era Vargas, nos anos
1930. Imitando a Carta Del Lavoro, do fascista italiano Mussolini, Getulio decretou a Lei de Sindicalizagdo em
1931, submetendo os estatutos dos sindicatos ao Ministério do Trabalho. Pelego era o lider sindical de confianca
do governo que garantia o atrelamento da entidade ao Estado. Décadas depois, 0 termo voltou a tona com a
ditadura militar. "Pelego” passou a ser o dirigente sindical indicado pelos militares, sendo o representante
méaximo do chamado "sindicalismo marrom". A palavra que antigamente designava a pele ou o pano que
amaciava o contato entre o cavaleiro e a sela virou sindnimo de traidor dos trabalhadores e aliado do governo e
dos patrdes.” Disponivel em: http://www.dicionarioinformal.com.br/pelego/. Acesso em: 4 mar. 2014.
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2.2 REPRESENTACOES SOBRE SER/TORNAR-SE PROFESSOR DE ESPANHOL

No levantamento feito, com base nas respostas dos 32 professores participantes
iniciais as quatro perguntas sobre a profissdo de professor de Espanhol (Apéndice C), a
porcentagem que se encontra nos graficos, que comentamos a seguir, refere-se ao nimero de
ocorréncias dessas representacdes nas respostas a cada pergunta. Ou seja, 0 mesmo
participante poderia mencionar vérias palavras que exprimissem sua resposta. Em alguns
casos, 0s professores elaboraram respostas discursivas, mas, em outros, simplesmente
elencaram palavras.

A nossa interpretacdo e analise das respostas foi feita a partir de cada pergunta do

questionario inicial e apresentada aqui por meio de quatro graficos que discutimos a seguir.

GRAFICO 2.1: Representaces sobre o que é ser professor de Espanhol para os

professores participantes.

O que significa ser professor de espanhol

W 45% - Ser mediador do
aprendizado linguistico e
cultural

B 18% - Realizagdo
Profissional

14% - Realizagdo de um
sonho

W 14% - Defini¢bes sobre a
dificuldade em ser professor

M 9% - Transmissor de novos
conhecimentos

Fonte: Elaboracéo propria.

No Grafico 2.1, a representacdo do professor de Espanhol como “mediador do
aprendizado linguistico e cultural” aparece nas respostas dos participantes com 45% de
ocorréncias, contra apenas 9% da representacdo de que ser professor de Espanhol é ser
“transmissor de novos conhecimentos”; o que nos leva a pensar na identificagdo desse

profissional com um modelo menos tradicional de ensino. Essa identificagdo se mostra
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evidenciada também nos discursos das participantes do grupo focal quando narram suas

historias de vida e suas experiéncias como professoras de Espanhol:

Excerto 7: Inicialmente, eu gostava mais de aprender do que ensinar, e
gostava de estar em contato com 0s jovens e adolescentes. Com o tempo,
percebi que quando ensinava sempre aprendia. Por isso, esses foram os
fatores primordiais que me ajudaram na minha trajetoria profissional até
aqui. Se ndo fosse isso, talvez eu ndo tivesse prosseguido, pois [...] sempre
gostei de exercer outras fungdes, tais como: dangar, cantar e atuar. Ao buscar
as artes neste periodo de formacdo, pude crescer como professora, pois em
sala de aula sinto que me transformo em outro personagem, com outro papel:
SER EDUCADORA [com] todas as suas implicacfes sociais e culturais
inerentes a esta profissdo. (Claudia, Narrativa Autobiogréafica, ago. 2013,
grifos no original)

A professora Claudia tem experiéncia de quatro anos como professora de Espanhol no
ensino fundamental 11, em uma escola conveniada com a SEDUC/GO; antes, sua primeira
experiéncia como professora dessa lingua foi em um centro de idiomas de Goiania durante
trés anos, em que a metodologia de ensino privilegia o uso da lingua com fins
comunicativos?, centrada na figura do aluno, especialmente de modo a desenvolver nele sua
autonomia como aprendiz. Essa metodologia de ensino se diferencia substancialmente de uma
mais tradicional, centrada no professor, em que a transmissdo de regras sobre aspectos
gramaticais da lingua é privilegiada. Acreditamos que tanto a experiéncia pessoal quanto a
dos anos iniciais na profissdo permitiram que Claudia desenvolvesse essa identificagéo e
expressasse como representacdo do que é ser professor de espanhol um modelo de professor
como mediador do aprendizado linguistico e cultural, o que também se evidencia por seu
apreco por atividades que privilegiam as manifestagdes culturais, tais como o teatro e a danca.
Seu trabalho em sala de aula, segundo ela narra, condiz com a representacdo de professor
mediador do aprendizado, pois privilegia o aprendizado, de modo a permitir que o aluno

possa se expressar na lingua e cultura estrangeira:

Excerto 8: Eu realizei no final deste semestre uma atividade com teatro e
eles gostaram muito, eu até trouxe um colega das artes cénicas e ele deu uma
oficina, rapida, mas [com isso] eu quero ver se eles conseguem explorar

2 0 uso da lingua com fins comunicativos pressupde o desenvolvimento da competéncia comunicativa no aluno,
conceito cunhado por Hymes e posteriormente ampliado por Canale & Swain (1980) e Canale (1983), segundo
Santa-Cecilia (1996, p. 11). A abordagem comunicativa de ensino de linguas estrangeiras reconhece a
necessidade do desenvolvimento das competéncias gramatical (dominio do codigo linguistico), sociolinguistica
(adequacdo dos enunciados tanto ao significado quanto a forma), discursiva (capacidade para combinar as
estruturas e os significados em um texto oral ou escrito) e estratégica (dominio de estratégias comunicativas, de
carater verbal e ndo verbal, utilizados para compensar as deficiéncias em uma comunica¢do mais eficaz).
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mais no proximo semestre; e os alunos que tem mais dificuldade para se
concentrarem que vao parar na coordenacéo todo dia, foram os que mais
me surpreenderam, pois eles se empenharam em fazer a atividade que
envolvia também os movimentos e ndo so a fala em espanhol. [E]les tinham
gue ler um livro pra poder fazer uma cena em cima disso, o livro trabalhava
0 componente cultural que era tomar mate e também a xenofobia no futebol,
entdo assim eles adaptaram algumas coisas, ndo s6 a xenofobia no futebol e
do tomar mate mas também em relacdo ao racismo, eles adaptaram [para
outros temas como] capoeira, um uruguaio no Brasil e comidas tipicas, eu
achei muito legal e bem produtivo. (Claudia, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Claudia demonstra que, além de ensinar centrando na figura do aluno, sua
representacdo de professora se da como mediadora do aprendizado linguistico e cultural, pois,
além de selecionar o material adequado para que os alunos tivessem contato com a lingua e a
cultura estrangeira, um livro literério paradidatico, ela também aceita que os alunos utilizem a
situacdo de uso da lingua estrangeira para voltar o seu olhar para a lingua e a cultura
maternas. A professora Gina também narra como inclui em suas aulas uma metodologia

centrada no aluno:

Excerto 9: E bem produtivo mesmo, no sétimo ano eu fiz com eles [algo
parecido com o que narra a professora Claudia]* trabalhando prendas de
vestir e a producdo de um, ndo é comercial, é de um tipo uma propaganda de
roupa, [an(ncio publicitario], e ai eu fiz com que eles [produzissem],
pensa[ssem] primeiro em algum tipo de publico, se é infantil se é adulto, se é
de alguma tribo urbana, pra qual [eles tivessem que] vender um estilo de
roupa. E isso deu pano pra manga, e aqueles alunos que ndo faziam nada
gue ndo participavam foram os que mais se empolgaram e trouxeram
roupas, “professora, podemos trazer no data show?’[...] “Professora, minha
mae ela mexe com feira, ela tem manequim eu posso trazer? [...] “professora
a gente pode fazer tipo um teatrinho onde um é o vendedor e o outro é 0
cliente?” E eu falei “pode”. (Gina, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos
NOSS0S)

Ambas as professoras, nos excertos anteriores, demonstraram atribuir a esse tipo de
metodologia, que privilegia a lingua em uso por parte dos alunos, um carater positivo,
principalmente porque, segundo elas, proporcionar atividades que exijam envolvimento do

alunado é um método que alcanca a participacdo inclusive dos alunos mais indisciplinados,

2 Embora tenhamos decidido por manter o discurso das participantes tal como foi fornecido por elas, alguns
excertos constam de adequagdes feitas e mantidas entre colchetes. Sdo adequacBes de nossa inteira
responsabilidade, que buscam manter o conteldo das representacdes e sdo necessarias por se tratarem de
transcricdo de uma sessdo reflexiva. Na interacdo oral, as professoras transitavam entre o discurso direto
(representado pelo uso das aspas) e indireto no momento em que conversavam sobre 0s temas propostos, um
recurso préprio da fala; acreditamos que esse transitar seja pelo nivel de intimidade que possuem e pela tentativa
de reportar, no momento da sessao reflexiva, as falas de seus alunos. Adequamos para tentar manter o minimo de
coeréncia para o leitor que ndo dispde da possibilidade de acompanhar a conversa gravada em audio e video.
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permitindo, assim, sua integragcdo ao grupo. Isso nos leva a acreditar que nisso se apoie a
representacdo que a professora Claudia atribui a profissdo professora de Espanhol como
educadora, no excerto 8.

Passando para as outras representacdes identificadas, em 18% das respostas “ser
professor de espanhol é a realizacdo de um sonho”, 0 que pode caracterizar a representacao de
um profissional que desejava, sonhava ser 0 que €, e ndo outra profissdo; infelizmente, uma
porcentagem relativamente baixa. Na mesma proporcdo, encontramos um percentual de que
ser professor de Espanhol é caracterizado por dificuldades enfrentadas em exercer essa
profissdo, o que aponta para os problemas levantados pelas participantes do grupo focal como
sendo “padecer no paraiso”.

Ao definirem a profissdo professor de Espanhol, em 14% das respostas sobre as
dificuldades enfrentadas, muitas representacdes coincidem com o que a maioria da sociedade
opina a respeito da profissdo professor em geral; o que nos fez adotar o termo
(auto)representacdes no titulo deste trabalho. Por serem individuais, mas também sociais, as
representacdes estdo perpassadas sempre por outros discursos, os midiaticos inclusive, como
vimos na sesséo 2.1.

A principal representacdo identificada a partir das defini¢cdes para a profisséo de
professor de Espanhol, de acordo com o Gréfico 2.2, foi a de “desvalorizada”, na sequéncia

“desafiadora” e, em menor propor¢do, “desgastante”.

GRAFICO 2.2. Definicio sobre a profissdo professor (de Espanhol) no Brasil e em
Goiania, segundo as participantes.

Como definem a profissdo de professor de espanhol em Goias

W 32% Desvalorizada
M 30% Desafiadora
22% Desgastante

W 9% Carente de Recursos
didaticos

m 7% Carente de
Profissionais Habilitados

Fonte: Elaboragdo propria.
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Atribuimos a essas representacdes o fato de ser uma profissdo associada a historia de
implantacdo do Espanhol nas escolas brasileiras, que, segundo as OCEM-Espanhol (BRASIL,
2006), seria uma exigéncia da Lei 11.161, de 5 de agosto de 2005%°, “que torna obrigatdria a
oferta da Lingua Espanhola em horério regular, nas escolas publicas e privadas brasileiras que
atuam nesse nivel de ensino” (BRASIL, 2006, p. 127):

Estamos diante de um gesto politico claro e, sobretudo, de um gesto de
politica linguistica, que exige uma reflexdo acerca do lugar que essa lingua
pode e deve ocupar no processo educativo; reflexdo sobre a maneira possivel
de trabalhd-la com o méaximo de qualidade e o menor indice de
reducionismo, um reducionismo a que, ao longo da histdria, se viu afetada a
nossa relagdo com a Lingua Espanhola e com os povos que a falam.
(BRASIL, 2006, p. 128)

Antes de qualquer outra justificativa pesa o aspecto de uma decisdo politica, que
demonstra que o0 ensino de Espanhol no Brasil passa a ter um lugar efetivo na educagéo
somente partir de um “gesto politico”, ou seja, ap6s terem sancionado a referida lei em 2005,
com um prazo para implantacao de até cinco anos depois. No entanto, é notdria a preocupacao
de que, apesar de haver uma motivacdo devido a decisdo politica, h4, nas OCEM-Espanhol
(BRASIL, 2006), um desejo de que o ensino de Espanhol ndo caia no reducionismo. Em
relacdo a esse reducionismo, podemos rememorar as diversas representacdes sobre a lingua
espanhola que por décadas circularam, e ainda circulam, no senso comum, como sendo uma
“lingua facil” e uma “lingua parecida”; que faz o brasileiro se perguntar, durante muito
tempo: “precisa mesmo aprender?” (CELADA, 2002, p. 44).

A respeito da representacdo construida pelo brasileiro de que o aprendizado da lingua
espanhola é facil, percebemos que ela encontra-se associada a um dos aspectos que as
participantes de nossa pesquisa apontaram como desvalorizada. Uma delas narra o tipo de
desvalorizacéo por parte dos alunos:

Excerto 10: Eu tive um aluno do 2° ano que ria de tudo o que eu falava,
fazia gracinhas para os colegas, ndo estudava e ainda dizia: “Estudo para
quimica, reviso para a prova de inglés e se der tempo eu pergunto para

% De acordo com a Lei 11.161, artigo 1° e paragrafo 2° deste mesmo artigo, “O ensino da lingua espanhola, [é]de
oferta obrigatoria pela escola e de matricula facultativa para o aluno” do ensino médio e sua inclusdo ¢ facultada
no Ensino Fundamental (do 6° ao 9° ano). Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2004-
2006/2005/Lei/L11161.htm. Acesso em: 5 mar. 2014.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
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alguém antes da prova qual é o conteudo de espanhol”. (Ester, Narrativa-1,
mai. 2013)

Esta representagédo de desvalorizada, no caso do aluno de Ester, parece ser individual,
mas &, antes de tudo, social. Por se tratar de uma disciplina de oferta obrigatoria no ensino
médio, mas de matricula optativa pelo aluno, e facultativa ao ensino fundamental, a propria
brecha se encontra na lei. A representacdo de disciplina sem importancia é social, primeiro
porque a prépria lei a coloca como facultativa no ensino fundamental e Ihe relega o carater de
optativa no ensino médio. Segundo, porque os gestores de escolas, os pais e 0s alunos, como
mostra a narrativa de Ester, a desvalorizam ndo apenas por ndo querer estuda-la por achar que
é facil ou que ndo tem importancia, mas por entender como funciona o sistema em que
algumas disciplinas tém mais peso do que outras, seja pelo nimero de aulas, seja pelo status
ja consolidado, como é o caso do ensino de inglés como lingua estrangeira. Com esses
excertos observamos como a representacdo “desvalorizada” envolve ndo apenas os aspect0S
de desvalorizacdo individual, mas encontra suas origens na representacdo social de
desvalorizacdo da aprendizagem dessa lingua por parte das decisdes politicas que regem a
educacéo no Brasil.

A partir dessa reflexdo, entendemos que o percentual de 16% que somam juntas as
representacdes de disciplina “carente de recursos didaticos” especificos para a lingua
espanhola e de “profissionais habilitados”, ou seja, com professores licenciados em lingua
espanhola, possa complementar as representagdes “desafiadora” e “desgastante”. Nas escolas
da Rede Estadual, no caso de concurso publico, somente professores com licenciatura podem
prestar concurso para o cargo de professor efetivo de Espanhol, porém, sabemos que, ao haver
déficit de professor de qualquer disciplina, professores ndo habilitados para exercer essa
profissdo assumem as aulas de determinada disciplina, e ndo é diferente com a lingua
espanhola. No estado de Goids, atualmente apenas uma universidade oferece a licenciatura em
Letras-Espanhol. Sobre o ensino de lingua espanhola em cursos pré-vestibular ou cursos de

idiomas espalhados pela capital, a realidade é a mostrada pela seguinte professora:

Excerto 11: Defino [a profissdo de professor de Espanhol] como uma
profissdo desvalorizada, a resposta é cliché, mas é que fico bastante
descontente em ver profissionais do turismo, jornalismo e outras profissdes
gue nao sejam licenciaturas exercendo uma profissdo que deveria ser
exclusivo a um licenciado. [...] Minha prima, por exemplo, é formada em
jornalismo na PUC e da aulas de espanhol em cursinhos, minha vizinha é
turismologa e faz a mesma coisa [da aulas de espanhol], ambas sem
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conhecimento de teorias educacionais. Lamentavel! (Lunara, Questionario
Inicial, out. 2012)

Esta representacdo de que “falta profissional habilitado para ser professor de
espanhol” evidencia-se no excerto anterior, no qual a professora se mostra “descontente” em
ver profissionais que ndo fizeram licenciatura ensinando a lingua. Esse fato nos chama a
atencdo, pois a propria professora Lunara ndo € licenciada em Letras-Espanhol; se formou
como professora de portugués, estudou espanhol em um centro de idiomas e hoje ensina essa
lingua em uma escola particular de ensino médio na regido leste da cidade de Goiénia. Sua
representacdo de profissdo “desvalorizada” passa pelo seu reconhecimento de que se fazem
necessarios profissionais habilitados ao menos em uma licenciatura para exercer o papel de
professor de lingua espanhola. No entanto, seu proprio caso demonstra essa “caréncia de
profissionais habilitados”, ja que ndo cursou a licenciatura em espanhol ¢ tampouco estudou
as teorias de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, ndo tendo realizado qualquer um
dos estagios supervisionados, nem cursado as literaturas hispano-americana e espanhola, mas
exerce essa profissao.

Nesse levantamento, chamou-nos a atencdo também o fato de alegarem que os
professores de Espanhol carecem de recursos didaticos, o que podemos relacionar com o fato
de professores ndo habilitados, profissionais do turismo ou do jornalismo, conforme denuncia
a professora Lunara no excerto anterior, estarem assumindo as salas de aula. Se esses
“professores” ndo tém conhecimento sobre o ensino-aprendizagem da lingua estrangeira, se
ndo tiveram acesso aos estagios supervisionados com orientacBes e experiéncias praticas que
Ihes possibilitassem adquirir esses conhecimentos, € compreensivel que se sintam mal
preparados e carentes de recursos didaticos para ensinar a lingua espanhola. Isso ressalta a
nossa representacdo de que é necessario ter uma solida formacdo académica para a formacéo

do professor de Espanhol como profissional:

Excerto 12: Contudo, quero acreditar que o professor de Espanhol, ndo sé
em Goiania como no pais, seja um profissional atualizado, atento aos
movimentos governamentais que decidem o rumo da nossa educacdo, mas
sei que por diversos motivos ha colegas que se encontram mal preparados
para ministrar essa disciplina e, muitas vezes, com pouco material didatico
para desempenhar um trabalho melhor. (Joana, Questionario Inicial, jan.
2013)
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Perguntamo-nos a respeito de como os professores entendem “recursos didaticos” e de
que forma esses 9% das representacdes estdo agindo sobre as praticas dos professores que
participaram deste estudo, por meio de uma ma utilizacdo dos recursos disponibilizados, seja
o préprio livro do PNLD e/ou o caderno 6.8.1 das Sequéncias didaticas®® (GOIAS, 2009), no
qual sdo disponibilizadas, pela Secretaria Estadual de Educacdo, sugestdes metodoldgicas
com propostas de atividades para serem trabalhadas no ensino fundamental.

Quando questionamos a respeito da pratica docente desses profissionais, as
representaces foram muito diversificadas, porém, em destaque encontra-se a de que “o

professor deve estar em constante aperfeicoamento”, como mostramos no Gréfico 2.3:

GRAFICO 2.3. Caracteristicas sobre a pratica docente dos professores de Espanhol.

Como caracterizam a propria pratica

2% 2% doce nte W 24% - Fm constante
aperfeicoamento

7% B 19% - Prazerosa

M 15% - Motivadora e Criativa
(musica e imagens)

B 14% - Aprendizado

B 10% - Dedicagdo e Amor

7% - Ardua

7% - Dindmica

2% - Frustrante

2% - Compromissada

Fonte: Elaboragao propria.

\

Relacionada a representagdo de pratica docente como um “constante
aperfeicoamento”, encontra-se a representacdo de pratica como “aprendizado”, com 14% de
ocorréncia. Dos 24% de ocorréncia da representacdo de que a pratica docente dos
participantes era caracterizada pelo constante aperfeicoamento, verificamos que esse
aperfeicoar-se nem sempre se refere a formacéo continuada sistematizada, em uma instituigcdo

de ensino com cursos de Especializacdo ou Mestrado. Aproveitamos para lembrar que, das

% O referido caderno das Sequéncias Didaticas estd disponivel para consulta em:
<http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/Arquivos/15%20-
%20Manual%20de%20Gest%C3%A30%20Pedag%C3%B3gic0%20e%20Administrativo/1.2%20P1an0%20d0%
20Componente%20Curricular/Caderno%206.8.1%20-%20Lin%20Espanhola.pdf>. Acesso em: 5 mai. 2014.


http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/Arquivos/15%20-%20Manual%20de%20Gest%C3%A3o%20Pedag%C3%B3gico%20e%20Administrativo/1.2%20Plano%20do%20Componente%20Curricular/Caderno%206.8.1%20-%20Lin%20Espanhola.pdf
http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/Arquivos/15%20-%20Manual%20de%20Gest%C3%A3o%20Pedag%C3%B3gico%20e%20Administrativo/1.2%20Plano%20do%20Componente%20Curricular/Caderno%206.8.1%20-%20Lin%20Espanhola.pdf
http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/Arquivos/15%20-%20Manual%20de%20Gest%C3%A3o%20Pedag%C3%B3gico%20e%20Administrativo/1.2%20Plano%20do%20Componente%20Curricular/Caderno%206.8.1%20-%20Lin%20Espanhola.pdf
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seis participantes de nosso grupo focal, trés delas se dedicaram ao Mestrado. Por isso,
ressaltamos que as representacdes sobre o que entendem a respeito de aperfeicoar-se valem
para a dedicacdo a cursos de Especializacdo, Mestrado, ou mesmo o aprendizado de sala de

aula inerente a condigdo de ensinar, como vemos nos seguintes excertos:

Excerto 13: O principal para mim é investir na minha formacéo continua,
por isso sempre tento participar de congressos, seminarios, grupos de
estudos, etc. Este ano, consegui terminar o Mestrado em Letras e
Linguistica, isso foi muito importante para a minha formacéao. (Laura Sofia,
Questionario Inicial, dez. 2012)

Excertol4: A reciclagem também é importante, novos materiais, novas
técnicas, ndo ficar acomodado com o que ja estd “pronto” e acostumado a
fazer. (Ester, Questionario Inicial, abr. 2012)

Excerto 15: Refiro-me ao dia-a-dia, no contato com os alunos e com o0s
outros professores vamos aprendendo mais, esse dialogo, essa troca de
experiéncias nos promove um crescimento muito maior, talvez, do que o que
teriamos apenas com o conhecimento tedrico dos cursos de pos-graduacao.
(Milena, Questionario Inicial, jan. 2013)

Chamou-nos a atencdo, também, o percentual de 10% que relacionam a prética
docente a dedicacdo e ao amor, principalmente se observarmos que as representactes
frustrante e ardua somam, juntas, 9%, ou Seja, ambas apresentam praticamente 0 mesmo
percentual, assunto que discutimos no Capitulo 3 desta dissertacéo.

Embora boa parte das representacGes sobre ser professor de Espanhol se associe ao
constante aperfeicoamento docente, € possivel observar que as representacdes pratica docente
“dindmica”, “prazerosa”, “motivadora” e “criativa”, ou “compromissada”, possuem uma
porcentagem de ocorréncia muito baixa se observadas isoladamente. Porém, juntas somam
45% das ocorréncias, 0 que indica que, de modo geral, a representacdo que os professores
possuem da prépria pratica é positiva.

“Dinadmica” é uma representacdo que aparece no mesmo percentual (7%) que “ardua”;
assim como “frustrante” ocorre na mesma proporcdo que ‘“compromissada” (2%).
Entendemos, pois, que ainda que a pratica docente seja definida como dinamica e

compromissada, o trabalho € arduo e os resultados sdo muitas vezes frustrantes:

Excerto 16: Frustrante. E lamentavel perceber que num conselho de classe,
a lingua estrangeira simplesmente é vista como algo secundario. A propria
escola ndo da a devida seriedade a disciplina. Muitos alunos ndo conseguem
ver, com a carga horéria de uma aula semanal, a devida importancia da
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Lingua espanhola. Tenho que cumprir com o cronograma e me desdobrar
para conseguir associar cultura e informacdo de uma forma interdisciplinar.
(Marta, Questionario Inicial, dez. 2012)

A frustracdo, segundo observamos no excerto de Marta, se refere ao fato da
desvalorizacdo da disciplina com uma aula semanal, ao desprestigio e ao status secundario da
disciplina, que afetam o profissional e sua autorrepresentacdo. A frustracdo & por nao
conseguir realizar um trabalho de maneira eficiente com tantos percalgos. Questdes como a
carga horaria minima da disciplina, fato que faz com que muitos assumam um namero grande
de turmas, as vezes em muitas escolas, por causa dos baixos salarios, nos ajudam a entender o
motivo da representacdo de profissdo “desvalorizada”, no Gréfico 2.2.

No Grafico 2.4 a seguir, sobre a formacé&o inicial ou periodo dedicado a graduagéo em
Licenciatura em Letras-Espanhol, 26% das representagdes a caracterizam como “incompleta e
insatisfatoria”, contra 17% das ocorréncias que a qualificam como “satisfatoria”, fato que se
mostra coerente pelo dado presente no Grafico 2.3, em que as representacdes que mais
caracterizam a pratica desses docentes sdo “‘constante aperfeicoamento” e ‘“grande

aprendizado”.

GRAFICO 2.4. Representacdes sobre a formagéo de professores de Espanhol.

Como caracterizam a formacao do professor
de espanh0| M 26% - Incompleta /

Insatisfatoria na formagdo
inicial

B 18% - Extendida para a
formacdo inicial (Viagens e/ou
formacdo continuada)

M 17% - Satisfatoria na
formacdo inicial

M 17% - Dificil / Sofrida

B 9% - Enriquecedora

Fonte: Elaboragéo propria.
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Esse dado nos leva a considerar que a maioria dos professores respondentes ao
questionario inicial entende como necessaria a formacdo continuada, mas, a0 mesmo tempo,
pode acreditar que a formacéo inicial consegue ser completa, ou seja, preparar os profissionais
para todas as situagdes de adversidades, conforme o excerto seguinte, o que sabemos que ndo
é possivel, porque cada contexto de atuagdo do professor é singular e exige que se faga uma

analise de forma critica e se busque solucdes cabiveis:

Excerto 17: A faculdade ndo nos prepara para trabalhar com alunos em
risco, drogados, violentos... etc. (Maria, Questionario Inicial, abr. 2013)

A colocacdo de Maria a respeito de sua formacdo docente nos mostra como as
questdes de teoria e pratica nos dominios da universidade e da escola sdo entendidas pelos
professores egressos dos cursos de licenciatura e como as expectativas dos futuros professores
podem destoar das expectativas da universidade em relacdo a essa formacdo profissional.
Sobre as divergéncias entre as representaces de professores e futuros professores a respeito
do que se deve aprender na universidade para ser um professor profissional, Alarcdo (1997),

ao analisar essa questdo em Portugal, afirma que:

[h]a representagdes diferentes. LOURENCO (1991: 334) escreve: “Ao
iniciar as aulas de Didatica na Faculdade de Letras, inquirindo os alunos
sobre as suas expectativas quanto ao que desejariam aprender, deparamos
com alguns problemas que se prendiam com as divergéncias entre aquilo que
nos consideravamos pertinente para a sua formacdo e aquilo que eles
esperavam receber. De facto, na sua grande maioria, tudo o que esperavam e
pretendiam era um receitudrio, 0 mais exaustivo possivel, que lhes
permitissem no ano seguinte (ano de estagio) enfrentar os alunos e a matéria,
em suma, que lhes ensinassem como “dar aulas”. (ALARCAO, 1997, p. 182)

Essas questdes, seja no Brasil ou em Portugal, sdo muito semelhantes e mostram como
o0 professor e a universidade pretendem, muitas vezes, formar o futuro professor por meio das
teorias reflexivas de ensino e como esses futuros professores esperam por uma formagéo no
nivel da racionalidade técnica ou um aprendizado ndo autdbnomo, centrado na figura do
professor como agente transmissor de conhecimentos ou de um “receitudrio” de como
resolver problemas na préatica. Essas e outras questdes relacionadas aos saberes docentes e a
relacdo teoria e pratica sdo abordadas nos Capitulos 3 e 4 deste trabalho.

Apenas 4% das representagcdes relacionam a formagdo docente com “estudos e

pesquisa”. 1sso nos mostra que a ideia do professor pesquisador ainda ndo possui grande
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representatividade entre os professores pesquisados. Ademais, esses 4% confirmam nossa
interpretacdo de que, de fato, é reduzida a ocorréncia de professores que vivenciam a
formacdo continuada de maneira institucionalizada, com vistas a cursar uma Especializacédo
e/ou um Mestrado e dedicar-se a pesquisa, conforme afirmaram no questionario inicial
(Gréfico 2.3) que sua préatica docente é caracterizada pelo constante aperfeicoamento. Outra
representacdo identificada foi a de que a “formacao é um processo dificil e sofrido” (17%), o
que nos leva a pensar sobre o tipo de expectativa que o futuro professor tem e 0 que a
universidade considera necessario ao formé-lo. A representagdo que traz o adjetivo “sofrido”
também nos reporta ao fato de que se esse profissional encontra muitas dificuldades para se
formar, seja na formacdo inicial, seja na formacdo continuada, porque a maioria deles sdo
trabalhadores, alguns ja atuando como professores. No entanto, ainda encontra meios de
continuar se aprimorando, mesmo quando muitas vezes nao recebe o apoio da instituigdo

empregadora para uma licenca remunerada, conforme narra Maria:

Excerto 18: Pretendo voltar aos “bancos” da faculdade. Talvez com uma
especializacdo simples. Tenho o sonho de fazer Mestrado. [...] Como
professora, gostaria de poder trabalhar menos na escola para poder me
preparar para um Mestrado futuramente. Acho que o farei depois dos dois
anos que faltam do estagio probatério. (Maria, Narrativa Autobiografica,
ago. 2013)

Nas proximas secOes deste capitulo, em estudo focal com seis professoras, refletimos
sobre essas representacdes e como elas atuam na constituicdo das identidades profissionais
das professoras participantes desta pesquisa; a titulo de exemplo, o fato de o Espanhol ser
visto como lingua que ndo precisa ser estudada e ter uma reduzidissima carga horaria, ou seja,

apenas uma aula semanal.

2.3 0 PROFESSOR DE ESPANHOL E UM SOFREDOR

No questionario inicial, identificamos que a maioria dos 32 professores de Espanhol,
respondentes do primeiro questionario, possui uma representacdo bastante positiva sobre o
seu papel de “mediador no aprendizado linguistico e cultural”, presente no Grafico 2.1.
Entretanto, a defini¢cdo que a maioria da a profissao de professor de Espanhol é que se trata de
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uma “profissdo desafiadora” e também ‘“desvalorizada” pela comunidade escolar e pela
sociedade.

Alguns excertos nos chamaram muito a atengdo, como o seguinte:

Excerto 19: O professor de espanhol é um sofredor, ndo tem apoio de um
sindicato proprio, ndo tem material e recursos didaticos. (Ledo: Questionario
Inicial, jan. 2013)

Esses dados apontam para duas representacfes sobre a profissdo de professor de
Espanhol. A professora Ledo se mostra ja cansada das dificuldades pelas quais passam esse
profissional; ela também reclama da falta de um sindicato préprio, embora haja uma
associacao de professores de Espanhol no Estado de Goiés, e da caréncia de recursos didaticos
ja prontos ou publicados por editoras. O professor de Espanhol ndo € um sofredor solitério,
ele sofre as consequéncias de ser primeiramente professor: com falta de valorizacdo, com
excesso de trabalho, e, como pudemos constatar, desanimo e frustracéo.

Laura Sofia, ao responder o pedido de redacdo da narrativa autobiografica, nos mostra
estar desanimada e frustrada ao informar-nos da sua retirada como participante desta pesquisa.
Na ocasido, diz sentir-se frustrada por ndo ter o retorno que imaginava depois de fazer
Mestrado; ressalta, também, a questdo de ndo ver vontade politica para resolver os problemas

da educacéo no Brasil:

Excerto 20: Vou ser sincera com vocé, ndo estou num bom momento da
minha vida profissional. Estou muito frustrada e um pouco deprimida por
ndo ter conseguido sair do estado apds fazer Mestrado. Fui muito dedicada,
mas até agora ndo obtive nada e meu sonho é sair do estado [da Secretaria de
Estado da Educacdo], vou trabalhar forgada todos os dias. Ndo tenho
condi¢des psicologicas nesse momento de participar da sua pesquisa, nao
suporto falar sobre professor no Brasil nesse momento porgue ndo enxergo
vontade politica e social para resolver os problemas da educacdo no Brasil.
Eu nem consegui abrir esse novo questionario. Eu gosto muito de vocé, mas
nesse momento preciso encontrar uma saida para sair do estado ou pegar o
menor ndmero de aulas. [...] Muito obrigada pela consideragdo. VVocé pode
usar sim o que conversamos até aqui. S6 me faz mal eu aprofundar essas
discussfes porgue no outro dia acordo e tenho que ir trabalhar no estado.
Hoje, por exemplo, tive problema sério com dois alunos que queriam jogar
truco na minha aula, tive que chamar a coordenacéo, é justamente isso que
me adoece. Em minha opinido a sociedade, boa parte, virou as costas para o
professor principalmente do estado. (Laura Sofia, e-mail enviado em
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20/08/2013, em resposta ao pedido de redacdo da Narrativa
Autobiografica®’)

Laura Sofia se sente mal por ter que aprofundar-se nas reflexdes que esta pesquisa
implica, 0 que nos mostra que nosso objetivo em fazer com que as professoras envolvidas
repensem sua identidade profissional se cumpre em alguma medida. Narrar que Ihe adoece ter
que lidar com os problemas da sala de aula, porque encontra dificuldades com o descaso de
alunos em relacédo a sua disciplina, que assim como a sociedade, lhe da as costas. Esse relato
evidencia que o professor, neste caso o professor de Espanhol, padece com os desafios da
educacéo, que cada vez mais lhe exige desenvolver novas habilidades, novos saberes docentes
(PIMENTA, 2000) ou novas competéncias (ALMEIDA FILHO, 2002), para além das
capacidades minimas exigidas pela profissdo relacionadas com sua abordagem de ensinar.

A abordagem de ensinar do professor estaria, entdo, refletida na maneira como ele
atua, por meio de suas competéncias. Almeida Filho (2002) enumera cinco competéncias que
devem ter os professores: implicita, linguistico-comunicativa, aplicada (pela subcompeténcia
tedrica) e profissional. Segundo o autor, a competéncia implicita seria a mais basica,
constituida de intuicGes, crencas e baseada em experiéncias vivenciadas, latentes e muitas
vezes inconscientes. A competéncia linguistico-comunicativa permite que o professor saiba
utilizar essa lingua, tendo dominio do cddigo linguistico que ensina. Uma competéncia mais
consciente e aplicada, no entanto, permite ao professor explicar com plausibilidade por que
ensina da maneira como ensina, seus conhecimentos tedricos (concepgdo de linguagem,
concepcdo de aprender e de ensinar) lhe respaldam com relacdo a escolha de determinada
metodologia de ensino e dos resultados obtidos. Por dltimo, é possivel falar em uma
competéncia ainda mais consciente, a competéncia profissional, “capaz de fazer conhecer seus
deveres, potencial e importancia social no exercicio do magistério na area de ensino de
linguas” (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 21).

Somente a abordagem de ensinar do professor ndo é capaz de dar conta do ensino-
aprendizagem, uma vez que nesse processo tantos outros fatores se relacionam. A saber, “a
abordagem de aprender do aluno, a abordagem de ensino subjacente ao material didatico, e os

valores desejados por outros no contexto” (idem, p. 21). Estariam envolvidos, por exemplo,

27 Mencionar parte do e-mail enviado por Laura Sofia como excerto dos dados gerados foi uma escolha nossa,
mediante autorizacdo da participante, uma vez que ndo se tratava de dados autorizados no termo de
consentimento livre e esclarecido e, também, por ndo se tratar de dados gerados pelos instrumentos mencionados
no Quadro 1.4.1.
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valores estabelecidos pela instituicdo, pela sociedade ou mesmo fatores afetivo-emocionais

presentes na relacdo entre professor — aluno — comunidade escolar — sociedade.

nm L"l -
m

Competén®
o Aphcnd

‘alores Deseja

Y(‘la Instituic@o, pelo
deplo., pelos nulros
rofessores, etc

Obijetivos:
1. NecessidadeRP
2. Interesses
3. Fantasias
. Projecoes

p Sacio-Cultura :
Comp. Estratégica
Graus de Acess

Figura 1: Modelo Ampliado da Operagdo Global do Ensino de Linguas.
Fonte: Almeida Filho (2002, p. 21).

Ao pensar a construcdo da identidade profissional do professor, Pimenta (2002)
caracteriza a experiéncia que o individuo possui durante toda a sua vida ainda como aluno
como um dos saberes da docéncia, aquela competéncia mais implicita descrita por Almeida
Filho (2002), e garante que “[...] quando os alunos chegam ao curso de formacao inicial, ja
tém saberes sobre o que € ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que foram de
diferentes professores em toda sua vida escolar” (PIMENTA, 2002, p. 20). Por outro lado,
esta autora também denomina outros saberes docentes, tais como “conhecimento especifico”,
sem 0s quais ndo poderia ensinar, e “saberes pedagdgicos”, como a competéncia de saber
ensinar, denominados por Almeida Filho (2002), respectivamente, como competéncias
linguistico-comunicativa e profissional e competéncia aplicada.

Como mencionamos a respeito de Laura Sofia no excerto 20, a situacdo que ela narra,
na qual necessitou da ajuda da coordenadora para impedir que o aluno continuasse a jogar
truco e respeitasse 0 momento de aprendizagem na sua aula, extrapola os niveis das

competéncias implicita e linguistico-comunicativas exigidas para ensinar a lingua estrangeira,
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ou seja, naquele momento, embora ndo saibamos exatamente o que ocorreu no conflito, lhe
foi exigido mais do que conhecimento especifico. Isso, por exemplo, ndo poderia ter sido
ensinado ou advertido em sua formacéo inicial, dada a singularidade da situacdo narrada.
Segundo nossa analise, conflitos dessa ordem, que, entre outros fatores, “adoecem” o
professor, como narra Laura Sofia, ocorrem frequentemente em sala de aula, e o
desenvolvimento de uma competéncia mais ligada ao fator de controle emocional do
professor faz-se necessario.

Conforme aponta Goleman ([1998]/2001, p. 339), as competéncias dos profissionais
podem ser compreendidas como “competéncias basicas”, que sdo aquelas que as pessoas
precisam ter a fim de executar seu trabalho, ou seja, habilidades minimas para levar a cabo
tarefas associadas a uma determinada profissdo, e “competéncias diferenciadoras”, que séo
capacidades que separam profissionais de primeira grandeza dos de desempenho mediano.
Essas competéncias diferenciadoras sdo habilidades de persuaséo e influéncia, bem como
impulso para melhorar naquilo que se faz, caracterizando-se, para esse autor, como
competéncias emocionais.

Goleman ([1998]/2001, p. 338) faz referéncia ao trabalho de Salovey e Mayer, dois
psicélogos da Universidade de New Hampshire, que, em 1990, “definiram a inteligéncia
emocional em termos de ser capaz de monitorar e regulamentar os sentimentos proprios e dos
outros, e de utilizar os sentimentos para guiar 0 pensamento ¢ agdo”. Com base no estudo
desses autores, Goleman adaptou o modelo deles a fim de definir e compreender as
competéncias emocionais e sociais basicas para a vida no trabalho, resumidas do seguinte

modo:

e Autopercepcao: avaliacdo realista de capacidades, sensacdo de autoconfianca;

e Autorregulamentacdo: saber lidar com as préprias emocdes, de modo a recuperar-se bem
de aflicbes emocionais;

e Motivagdo: utilizar preferéncias para impulsionar-se e guiar-se na diregdo de nossas
metas;

e Empatia: pressentir o que as pessoas estdo sentindo e ser capaz de assumir perspectivas,
estando em sintonia com uma ampla diversidade de pessoas;

e Habilidades sociais: lidar com emoc¢des nos relacionamentos e ler com precisdo situacoes
sociais e rede; interagir com facilidade; utilizar essas habilidades para liderar, negociar e

solucionar divergéncias.
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A partir dessa caracterizacdo das competéncias emocional e social, e com base no que
sabemos da situacdo vivenciada por Laura Sofia, entendemos que ela pode ter tido dificuldade
com a autorregulamentacdo, a empatia e as habilidades sociais ao precisar recorrer a
coordenadora para resolver o problema que enfrentava em sala de aula. 1sso ndo significa que
acreditamos que esse dominio seja algo facil de adquirir, uma vez que depende das historias
de vida de cada profissional.

As competéncias que o professor de lingua estrangeira precisa desenvolver extrapolam
as competéncias elencadas por Almeida Filho (2004) para além das competéncias aplicada e
profissional, permeadas de conhecimentos especificos ou linguistico-comunicativos, ou,
conforme Pimenta (2000), os saberes pedagdgicos e didaticos. No contexto em que a lingua
estrangeira, especificamente a lingua espanhola, se insere na educagdo basica em um
emaranhado de representacOes a respeito dessa lingua e do que significa aprendé-la, faz-se
necessario ao professor ter dominio da competéncia emocional segundo nos mostram as
habilidades profissionais descritas por Goleman ([1998]/2001). No seguinte excerto, temos a
narrativa de uma das participantes de nossa pesquisa a respeito da importancia que seus
alunos atribuem as aulas de Espanhol:

Excerto 21: De inicio o aluno quando eu entro na sala de aula, porgque
geralmente eu ja entro falando Espanhol, e eu falo, assim, pra dar aquele...
né [impacto?], eu ja entro falando Espanhol e a aula toda é em Espanhol, e as
vezes quando eles ndo entendem, e eles ficam assim, eles ficam calados,
olhando... [imita a cara de susto que os alunos fazem] assustados, acho que é
porque inglés ndo tem isso [de falar em inglés nas aulas] né... teve uma
menina que falou assim...até lembro dessa frase...foi 0 ano passado, a
menina falou assim: “Professora, a senhora falou e eu ndo entendi nada”
[risos] ai... eu falei assim “uai, mas é assim mesmo, vocé ndo entendeu
agora, mas vai entender na proxima semana”. (Maria, Entrevista, jul. 2013)

Na situacdo narrada, foi necessario mais que a competéncia linguistico-comunicativa
em lingua espanhola, pois, ao responder a aluna em portugués, Maria demonstra ter tido,
naquele instante, 0 dominio da competéncia emocional ao utilizar a habilidade de empatia e
habilidade social. Ao colocar-se no lugar da aluna, que se assustou com o fato de a aula de
Espanhol ter sido em Espanhol, a professora demonstrou saber interagir com facilidade,
recorrendo ao idioma materno que lhe aproximava afetivamente de sua aluna, 0 que
certamente Ihe cativava a confianca em acreditar que, inicialmente, ndo se entende muito da

lingua estrangeira, mas que com o tempo ela iria entender melhor.
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Com os relatos de Laura Sofia e Maria, voltamos ao titulo desta se¢do para contrapor a
representacdo de que “o professor ¢ um sofredor” na medida em que, sozinho, ndo consegue
encontrar meios para desenvolver habilidades e competéncias que o auxiliem a encarar esses e
outros desafios, de modo a tornd-lo um “profissional de ponta” nos dizeres de Goleman
([1998]/2001, p. 339). Para 0 autor, “os profissionais de ponta sdo separados dos de
desempenho mediano por competéncias de forma relativa: ora depende mais da inteligéncia
emocional, ora da competéncia cognitiva”.

Integrante do grupo inicial composto de 32 professores, a professora Milena
demonstra possuir autopercepgéo e autoconfianga a respeito de como se tornou professora de
Espanhol, deixando claro que ela assim o escolheu e o faz por escolha, por prazer, e que sua

identificacdo profissional € com a lingua espanhola:

Excerto 22: Ser professora de Espanhol para mim significa tudo. Costumo
dizer que s6 sou professora porque posso ensinar Espanhol, se, por acaso, eu
ndo puder ensinar Espanhol mais, entdo deixarei de ser professora. Amo
ensinar Espanhol. Comigo ndo aconteceu 0 que acontece com algumas
pessoas que querem se graduar em outros cursos e, por ndo poder ou nao
ter condicOes, terminam por se graduar em uma licenciatura. Nao. Comigo
nédo foi assim. Eu poderia ter feito o curso de graduacio que eu quisesse,
mas eu escolhi ensinar Espanhol, eu escolhi o curso de Letras Espanhol.
[Entretanto] a profissdo de professor de Espanhol é motivadora, prazerosa
nos cursos livres e entediante e cansativa no ensino regular. (Milena,
Questionario Inicial, 2012-2, grifos nossos)

Milena, no entanto, levanta uma problematica do ensino de linguas estrangeiras nas
escolas, segundo sua visdo, e caracteriza a sua atuacdo na rede estadual de ensino como
“entediante e cansativa”. O tédio e o cansago sdo dois pontos muito fortes que colaboram para
a representacdo levantada pela professora Ledo (excerto 19), a de que “o professor é um
sofredor”. A resposta da professora Milena evidencia a representacdo de que o “professor de
Espanhol é um sofredor”, estando associada também a uma sobrecarga de trabalho se se trata
de ensinar espanhol nas escolas regulares (ensino médio ou fundamental), nas quais
normalmente ha muitos alunos por turma e muitos estdo desmotivados a estudar uma lingua
estrangeira. Essa realidade se opde ao contexto em que ensinar € motivador e prazeroso,
segundo Milena, quando o professor atua em um centro de idiomas, em que ha poucos alunos
e estes, em sua grande maioria, estdo motivados a aprender.

Para contrastar com 0 que mencionamos a respeito da professora Milena, que sempre

quis ser professora de Espanhol, temos o caso de JCD, que queria seguir outra carreira que
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ndo a de professora, mas “acabou” fazendo Letras por “ser apaixonada” pela lingua

espanhola, entre outros motivos:

Excerto 23: Depois que terminei o Ensino Médio tentei vestibular por trés
anos seguidos para medicina veterinaria, por duas vezes cheguei na segunda
fase da UFG, mas como sempre fui péssima em quimica, fisica e matematica
ndo consegui vencer esta etapa. Passei para uma universidade particular, mas
ndo tinha condicBes para arcar com a mensalidade do curso e muito menos
com a mudanca de estado. Figuei um ano sem prestar vestibular. Muitas
pessoas me aconselharam a fazer outro curso, para depois tentar o curso dos
meus sonhos. Depois de muito pensar, me inscrevi [para o curso] curso de
Letras, Unica e exclusivamente por causa do Espanhol, que nesta época ja era
minha paix&o. [...] [S]empre disse que somente faria o0 curso para obter o
diploma para prestar concursos e para aprender Espanhol, mas que nunca
seria professora. Por ironia do destino, o primeiro concurso que surgiu foi
para professor, me inscrevi e novamente fui fazer a prova por fazer e [...]
passei. De novo disse que ficaria na profissao s6 até conseguir algo melhor
e acredito que por acomodagdo continuo na area e posso afirmar que tem
muitos momentos em que o meu desejo € jogar tudo para o ar, mas em
muitos outros me encanto pelas atitudes de alguns alunos, pelo interesse,
carinho, motivacéo e o desejo de aprender, talvez por isso continuo firme e
forte nesta profissdo que eu poderia dizer que é como padecer no paraiso,
pois a cada dia sofro, mas também sorrio, me divirto e aprendo muito.
(JCD, Narrativa Autobiografica, ago. 2013)

Nesse excerto, observamos como o caso de JCD se distingue do exemplo da
professora Milena; JCD queria se formar em outra profissdo, mas por ndo conseguir
aprovacao no vestibular para o curso que almejava se lanca em uma licenciatura mesmo sem
querer ser professora. A contradicdo entre o desejo e sua atitude a leva, segundo palavras
suas, “por ironia do destino”, a se tornar professora, prestando um concurso para esse cargo.
Seu relato mostra que sua identidade profissional se constréi por meio de sua historia de vida,
na qual ser professora, diferentemente do que ocorreu com a professora Milena, ndo se trata
de um desejo consciente nem de autoconfianca em seguir a carreira docente. No inicio da
narrativa de JCD, percebemos que o sentido que ela atribui a0 modo como se tornou
professora indica um ressentimento por ndo ter conseguido ser médica veterinaria. No
entanto, a professora apresenta uma informacdo que contradiz a ideia de seus argumentos
iniciais, “continuo firme e forte nesta profissdo que eu poderia dizer que € como padecer no
paraiso”. 1sso nos leva a acreditar na importancia das narrativas como instrumentos capazes
de produzir representacées a respeito de nds mesmos como profissionais, e muitas vezes essas
representacfes estdo carregadas de sentidos desconhecidos e, as vezes, contraditorios,

inclusive para quem elabora essas narrativas:
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As narrativas constituem uma das praticas discursivas mais importantes. Elas
contam histdrias sobre nds e 0 mundo que nos ajudam a dar sentido, ordem,
as coisas do mundo e a estabilizar e fixar nosso eu. O poder de narrar esta
estreitamente ligado a producdo de nossas identidades sociais. [...]
Entretanto, as identidades e as subjetividades sociais existem num terreno de
indeterminacdo, num territério de significados flutuantes. Os significados
produzidos e transportados pelas narrativas ndo sdo nunca fixos, decididos
de uma vez por todas. (TADEU DA SILVA, 1995, p. 204-205)

No entanto, conforme coloca Tadeu da Silva (1995), JCD ndo realiza essa tentativa de
estabilizar seu “eu” de maneira fixa. Isso porque esse processo de construcdo de sua propria
identidade, que implica na producdo da identidade social do professor, no caso de nossa
pesquisa do professor de Espanhol, como o préprio autor explica, existe “num terreno de
indeterminagdo” e ndo ¢ nunca “decidido de uma vez por todas”. Indetermina¢do porque, a
nosso ver, essa producdo da identidade profissional depende das histérias de vida de cada um,
gue ora se sentem autoconfiantes, ora hesitam em uma indecisdo sobre a escolha do que
narrar, do que mostrar como sendo uma parte da representacdo que melhor sentido da a sua
trajetoria de vida, no caso das professoras JCD e Milena. As representacGes sobre suas
identidades, suas subjetividades, que o referido autor ressalta, ndo estdo “decididas de uma
vez por todas”, ou seja, as identidades estdo em constante (re) construgao.

A construcdo das identidades do professor de Espanhol, de acordo com este estudo,
faz referéncias muito positivas ao tipo de contato que esses professores tiveram com 0 ensino
da lingua antes mesmo de pensarem em seguir essa carreira. Gina diz que se tornou professora
de espanhol por ter se sentido positivamente influenciada por sua professora no ensino médio.
Ela chega a comparar a metodologia de ensino das professoras de Inglés e de Espanhol que
teve e diz que, embora tenha se formado em licenciatura dupla, Portugués-Espanhol, deu

preferéncia para atuar como professora de Espanhol desde o ano de 2008:

Excerto 24: Meu interesse pelo espanhol comegou no Ensino Médio.
Tinhamos aulas de Espanhol e Inglés, contudo me identifiquei mais com o
Espanhol, ndo sei exatamente o porqué disso; mas suspeito que a forma
como essas duas linguas me foram apresentadas contribuiram para essa
identificagdo. A professora de Espanhol ensinava com entusiasmo
contagiante, lembro também que ela procurava sempre falar em Espanhol
nas aulas. Contava-nos de viagens que havia feito a paises hispanicos e
ressaltava aspectos culturais desses paises. Passei entdo a gostar, achava
bonito e sempre que possivel ouvia uma musica, assistia a algum filme
indicado por ela. No Inglés, a professora fazia fisioterapia na PUC e as aulas
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de Inglés estavam resumidas ao verbo “to be”. (Gina, Narrativa
Autobiografica, nov. 2013, grifos nossos)

A representagdo de que “o professor de Espanhol é um sofredor” pode levar-nos a
entender que ele encontra muitas dificuldades para atuar profissionalmente, como vimos em
alguns excertos e veremos mais adiante nas proximas secGes. No entanto, o sentido que
“sofredor” acrescenta a identidade desse professor ndo pode ser apenas porque ele sofre por
ndo ter se formado em outra profissdo e que por esse motivo é infeliz no que faz. Pelo
contrario, vemos no relato da professora Milena, e agora com Gina, que ser professor de
Espanhol para elas foi uma escolha, e, nesse aspecto, ndo ha nenhum sofrimento.
Profissionalmente, trata-se de uma motivacdo, conforme vimos na competéncia emocional
(GOLEMAN, [1998]/2001), por meio da qual sdo utilizadas suas preferéncias para
impulsionar os profissionais e guid-los na diregdo de suas metas.

A identificacdo que Gina teve com sua professora de Espanhol no ensino médio
demonstra sua preferéncia pela maneira de ensinar falando o Espanhol em sala de aula e
valorizando os aspectos culturais das comunidades de falantes que a tém como lingua
materna. Mais do que isso, nos mostra a concepc¢ao de lingua centrada na interacdo social com
propositos comunicativos considerados por ela como adequada. Almeida filho (2004, p. 11)
fala de duas “macro-filosofias ou duas grandes abordagens do ensino de linguas”: uma
Sistémico-Gramatical, caracterizada por sua centralidade na estrutura da lingua, e outra
Interativo-Comunicacional, conhecida por seus propdésitos comunicativos com o foco na
interacdo. Essa Ultima é também denominada abordagem comunicativa, na qual a lingua

possui a funcdo de promover a interacdo entre os envolvidos no processo de comunicacao:

Excerto 25: O que eu achei de vantagem em relacdo a formar os grupos,
para as apresentagdes [orais, € que] eu tenho caso de alunos que ndo abrem a
boca [pra falar na aula], eu fiquei s6 imaginando... “o qué que vai
acontecer?” e ai como eles nao tém disposi¢do pra montar grupo, eu fui ao
grupo daqueles que sdo mais aplicados ¢ [pedi]: “deixa o ‘fulaninho’ entrar
aqui no seu grupo, mas vocé coloque ele pra trabalhar, dé uma tarefa pra ele”
[E o fulaninho] depois apresentou, ele falou, um portunhol enroladinho mas
falou. [N]esse caso ai eu vejo como processo [a forma de avaliar], eu vejo
como processo de aprendizagem, s de ele ter ido 14 e ter se disposto a falar,
porque ¢ um aluno que ndo abre a boca, ndo abre a boca, e ele foi e falou da
foto. (Gina, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Gina ndo apenas demonstra que considera adequada a abordagem comunicativa como,

em outro momento da pesquisa, relata com orgulho o tipo de trabalho que realizou com seus
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alunos do ensino fundamental com a criacdo de um fotolog e a exposigéo de fotos no grupo
como forma de avaliagdo®. Neste excerto, a professora revela sua satisfacdo em utilizar uma
abordagem de ensino na qual a lingua espanhola faca sentido para seu aluno e, nesse caso, a
producdo de um fotolog funcionou como instrumento para que os alunos interagissem sobre

seus interesses e escolhas por determinados assuntos e fotos:

Excerto 26: A escola onde eu trabalho cobra trés notas no bimestre: N1, N2
e N3. Na sala de aula eu tento cobrar as habilidades, eu tento fazer algum
tipo de atividade que eu cobre a parte oral, a escrita, compreensao auditiva,
entdo eu tento trazer isso pra uma avaliagdo. E pra ndo ficar sé prova, prova,
prova; eu geralmente passo algum trabalho pra eles apresentarem e uma nota
fica pra trabalhos, outra nota um teste ou atividades. Entdo toda atividade
que eles fazem em casa eles chegam e eu dou visto e coloco anotae a N3 é a
prova. Mas eu tento nao ficar s6 na prova porque eu percebo que quando eles
tem a oportunidade de falar de participar mais é bem melhor que uma prova.
[...] Eu achei interessante a fala de uma aluna que porque coincidiu de
fazermos dois trabalhos de apresentagdo, um foi a montagem do fotolog, eles
se animaram tanto com essa historia de fotolog, “mas professora tem que
valer 10 também como que vai ficar? Porque a gente ja fez o trabalho de
apresentacdo do seminario que valia 10 e agora?”. E uma aluna falou:
“mesmo que nao fosse valer nada porque ¢ muito bom fazer, mesmo que nao
for valer nota.” Eu falei entdo mas de qualquer forma a gente da um jeitinho
joga a nota pro proximo bimestre. Eles amaram apresentar o fotolog e
trouxeram fotos pessoais, e eu limitei a quantidade de fotos, no maximo
cinco fotos, mais ndo daria tempo, e tinha que produzir o texto falando,
usando as expressdes adequadas, eu ensinei antes as expressdes mais
coloquiais. A maioria levou fotos de viagens ou de encontros com 0s
amigos, da turma do ano anterior. Fotos bem legais, uma menina havia ido a
Santa Maria uma semana ap0s a tragédia® e trouxe fotos, e eles tinham sobre
0 que falar. Eu avaliei a expressdo oral, se tentaram falar em Espanhol, se
falasse tudo em Portugués ja ndo tinha um dez. Eu ia ver se eles estavam
falando em Espanhol e a producaozinha do texto la sobre a foto, embaixo da
foto tinha que ter o texto, entdo avaliava também a producdo escrita também.
E ai foi legal porque eles me mandaram, falaram comigo pelo facebook
mandando o texto pra ver se estava bem escrito. (Gina, Sessdo Reflexiva,
jul. 2013)

%8 O fotolog é uma rede social baseada no agrupamento de fotos on line, na qual o usuério conectado & internet
disponibiliza fotografias, que tenham sido tiradas por ele ou retiradas de outros sites da rede, acompanhadas de
uma legenda. Essa atividade é uma sugestdo do livro didatico Saludos (2011), adotado pela professora Gina.
Conforme descrito neste excerto, a professora adaptou a atividade para que o fotolog organizado pelos alunos
pudesse ser exposto na sala de aula, sob forma de avaliagdo da expresséo escrita e oral; tema que voltamos a
discutir no préximo capitulo.

% Em janeiro de 2013, aconteceu, em Santa Maria, no Estado do Rio Grande do Sul, um incéndio em uma boate,
em que mais de 240 pessoas morreram tentando se livrar das chamas. As noticias causaram espanto e alerta a
todo o pais, ja que os mortos foram vitimas de asfixia e pisoteamento por tentarem escapar pela Unica porta de
saida que havia no local. Os jornais chegaram a noticiar o ocorrido como a maior tragédia local nos Gltimos
cinquenta anos; questdes como seguranca devido ao excesso de pessoas que foram permitidas no local e os
responsaveis pelo acidente foram assunto durante varios meses na midia brasileira.
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Claudia também demonstra ter essa mesma concepg¢do de lingua ao ensinar e, durante
a sessdo reflexiva, se motiva a contar como trabalha a oralidade em sala depois de ouvir o
relato da colega Gina. A professora Claudia demonstra ter seguido uma abordagem que
privilegiou o0 uso da lingua indissociado das culturas hispano-falantes, as quais os alunos
tiveram acesso ao ler o livro literario Un zurdazo para la victoria®, sem focar em nenhuma

funcdo linguistica especifica, também no ensino fundamental:

Excerto 27: No meu caso, que foi o teatro, foi uma coisa meio assim
enfoque por tarefas: eles leram o livro, entdo trabalhava a compreensdo
leitora, ai tinha uma série de exercicios no final do livro que valiam 10
pontos e ai a préatica escrita, logo em seguida eles tinham que produzir uma
cena de teatro, teriam que primeiro montar um roteiro, escrever, ler, entdo
todos tiraram duvidas comigo. Ndo teve nada previsto [de conteldo
gramatical que deveria aparecer], era mais o foco no componente cultural.
[...] Entdo eles apresentaram a cena de teatro produzida, ai a partir de varios
ensaios, eles apresentaram pra toda a turma, para um colega meu estudante
de artes cénicas e pra mim. (Claudia, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

O que as professoras Claudia e Gina fizeram foi mais do que apenas incluir um
elemento novo as orienta¢es do Curriculo Referéncia (SEDUC, 2013). Elas questionaram,
contestaram e ressignificaram o curriculo. Elas tiveram uma atitude critica sobre ele, elas o

subverteram, para usar as palavras de Tadeu da Silva (1995):

Se o curriculo é aquilo que fazemos com 0s materiais recebidos, entéo,
apesar de todos os vinculos desses materiais com relagfes de poder, ao agir
sobre eles, podemos desvia-los, refrata-los, subverté-los, parodia-los,
carnavalizé-los, contesta-los. Por outro lado, se, ao produzir o curriculo,
somos também produzidos, € porque podemos ser produzidos de forma
muito particulares e especificas. E essas formas dependem das relacGes
especificas de poder. Flagra-las e identifica-las constitui, assim, uma acao
fundamentalmente politica. (TADEU DA SILVA, 1995, p. 195)

De forma que a lingua fizesse sentido para um trabalho dindmico e com a participacao
ativa dos alunos, a partir de uma proposta do livro didatico ou com o uso de um género como
0 teatro, as professoras permitiram que o ensino fosse direcionado para além do aprendizado
de estruturas linguisticas e/ou resolugédo de exercicios gramaticais do livro didatico. Ao adotar
de forma consciente esse tipo de metodologia de ensino, as professoras reconstroem o

curriculo, produzem uma forma diferenciada de se trabalhar o ensino da lingua espanhola e,

% Este livro paradidatico é parte integrante da colecdo didatica Entérate: BRUNO, F. C. et al. Un zurdazo para
la victoria. Sdo Paulo: Saraiva, 2006.
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dessa forma, de acordo com Tadeu da Silva (1995), constroem suas identidades profissionais,
pautando-se ndo no ensino da lingua pela lingua, mas no ensino de novas culturas, de novas
formas de ver e entender os fatos, as coisas e as pessoas.

O Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) representa aqui a forma ou tecnologia
politica de exercer as relagcdes de poder nesse contexto, porque ndo se trata de um confronto,

como afirma Foucault (1995):

[...] ndo é em si mesmo uma violéncia que, as vezes, se esconderia, ou um
consentimento que, implicitamente, se reconduziria. Ele [o poder] é um
conjunto de acbes sobre acdes possiveis; ele opera sobre o campo de
possibilidades onde se inscreve o comportamento dos sujeitos ativos; ele
incita, induz, desvia, facilita ou torna mais dificil, amplia ou limita, torna
mais ou menos provavel; no limite, ele coage ou impede absolutamente, mas
é sempre uma maneira de agir sobre um ou varios sujeitos ativos, e o quanto
eles agem ou sdo suscetiveis de agir. O exercicio do poder consiste em
"conduzir condutas" e em ordenar a probabilidade. O poder, no fundo, é
menos da ordem do afrontamento entre dois adversarios, ou do vinculo de
um com relagdo ao outro, do que da ordem do “governo”. (FOUCAULT,
1995, p. 243, grifos nossos)

Embora ndo seja um confronto direto com uso de violéncia, as relaces de poder agem
de modo a autorizar ou desautorizar as atitudes de uns sobre o0s outros, o que deve/ndo deve
ser feito. O curriculo, segundo Tadeu da Silva, é um discurso que estd o tempo todo dizendo
quem os professores devem/ndo devem ser, o que eles necessitam/ndo necessitam fazer, que

identidades podem/ndo podem assumir, que postura precisam/nao precisam adotar:

O discurso do curriculo, pois, autoriza ou desautoriza, legitima ou
deslegitimiza, inclui, ou exclui. E nesse processo somos produzidos como
sujeito muito particulares, como sujeitos posicionados ao longo desses
multiplos eixos de autoridade, legitimidade, divisio, representacdo. E assim
que o curriculo nos interpela como sujeitos (Althusser, 1983). Ha, dessa
forma, um nexo muito estreito entre curriculo e aquilo em que nos
transformamos. O curriculo, ao lado de muitos outros discursos, nos faz ser o
que somos. Por isso, o curriculo € muito mais que uma questao cognitiva, é
muito mais que construcdo do conhecimento, no sentido psicolégico. O
curriculo é a construcdo de ndés mesmos como sujeitos. (TADEU DA
SILVA, 1995, p. 196)

Ou seja, o curriculo € uma relacdo de poder que autoriza/desautoriza a postura do
professor por meio de um discurso que estd ali, quase indiferente a toda individualidade
criativa e profissional docente, cabendo ao professor ser aquilo que o curriculo representa

sobre o que ele deve ser, sobre sua identidade. E se os professores ndo o reconstroem, ndo o
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“carnavalizam”, ndo o “subvertem”, assumirdo apenas determinados papéis na sala de aula e
serdo tdo somente aquilo que o curriculo quer que eles sejam. Ao subverter, reconstruir,
ressignificar os modos como as praticas curriculares interpelam sua pratica docente, o
professor constréi a si mesmo como sujeito, nas palavras de Tadeu da Silva (1995). Gina e
Claudia nos mostram que, pela forma como reconstroem o curriculo, elas se reconstroem
como profissionais, e constroem assim suas identidades de professoras de Espanhol em Goias.
Essas identidades encontram-se, pois, fundamentadas também em suas histérias de vida.
Assim como Gina, Claudia diz ter escolhido ser professora de Espanhol. No final de
sua adolescéncia se dedicou, em certa medida, as artes cénicas e & danca, mas escolheu o
curso de Letras/Espanhol como graduacdo e, a seguir, mostra ter dominio do processo de

autoidentificacdo com a profissdo devido a sua experiéncia com o Mestrado:

Excerto 28: O processo de autoidentificacdo com o ser professora de
espanhol ndo aconteceu assim que entrei na faculdade de Letras, muito
menos quando me licenciei nesta profissdo. Na verdade, s6 pude me ver e
sentir-me professora quando comecei a refletir minhas praticas pedagdgicas
em sala de aula, porque a partir dessas reflexdes comecei a me sentir mais
segura, a entender meus alunos, a ter consciéncia do meu papel como
professora de Espanhol, e a compreender a triste e dura realidade deste
trabalho. O Mestrado esta contribuindo e contribuiu muito neste processo
de reflexdo. (Claudia, Narrativa Autobiogréafica, ago. 2013, grifos nossos)

A narrativa de Claudia também nos mostra que a representacdo de “sofredor” ndo
equivale ao sentido de pobre coitado. O professor de Espanhol sofre ao ter que lidar com a
“triste e dura realidade”, mas também ndo se entrega. Claudia mostra que o Mestrado esta
contribuindo para seu processo de identificagcdo com a profissdo e a conscientiza¢do de seu
papel em sala de aula. Isso nos faz ver que “o professor de espanhol ¢ um sofredor”, porque
sofre as consequéncias de um sistema educativo em desajuste, no qual o ensino de linguas
estrangeiras ainda é visto como acessério, e ndo como altamente importante na formacdo de
alunos como cidad&os.

A respeito desse desajuste, no qual esta inserida a educacdo publica em Goias, no que
se refere ao ensino da lingua espanhola nas escolas de ensino fundamental e medio,
gostariamos de colocar a questdo da atuacdo do professor em relagéo ao Curriculo Referéncia
(SEDUC/GO, 2013).
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2.4 ESSE TAL CURRICULO REFERENCIA? A GENTE TEM QUE SEGUIR MAIS OU
MENQOS

Em sessdo reflexiva, no momento em que a conversa ja avangava para seus vinte
minutos de didlogo, as participantes falavam de como elaboram atividades, como ensinam e
como avaliam. Uma vez que o Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) esta baseado no
ensino dos géneros discursivos, sejam eles orais ou escritos, com vistas a manter a
interdisciplinaridade com a lingua materna, inicialmente, e com todas as demais &reas do
conhecimento, questionei-lhes como estavam trabalhando com o Curriculo Referéncia

(SEDUC/GO, 2013) em suas escolas, e dessa conversa destacamos o seguinte excerto:

Excerto 29: [E]sse tal de curriculo referéncia chegou, mas assim, coisas que
eu ensinaria no nono ano esta no oitavo, do oitavo esta no nono; virou aquela
confusdo, aquela coisa mais desorganizada, ndo tem nem como [seguir]. Ai o
qué que acontece? Algumas coisinhas coincidem. Mas ai eu ndo fico me
baseando s6 nesse curriculo ndo, porque a impressdo que eu tive é que
guem fez esse curriculo, ndo ta la na sala de aula. Eu vou seguir o livro, o
curriculo referéncia ou o qué? Ai na medida do possivel eu vou no curriculo
e tento adaptar ao livro, porque eu ndo vou virar 10, eu [s6] tenho 2 aulas por
semana. (Gina, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Quando, ao se referir ao documento mencionado, Gina usa a expressdo “esse tal”
antecedido do nome ‘curriculo referéncia’, e nos faz perceber certo estranhamento de sua
parte, ndo um estranhamento sobre a existéncia do documento, mas em rela¢do ao formato e a
distribuicdo dos contetdos a serem ensinados. Gina tem conhecimento desse documento, que
deveria orientar o seu trabalho em sala de aula. No entanto, ndo concorda com ele, isso pode
ser observado quando afirma que tem a impressdao de que quem o elaborou ndo esta [nunca
esteve] na sala de aula, ou seja, 0 documento, em sua opinido, ndo condiz com a realidade de
duas®® aulas semanais de cinquenta minutos e apresenta dissonancia com os conteidos dos
livros didéticos.

Estamos usando aqui a palavra “curriculo” para fazer referéncia a um documento
elaborado pela Secretaria Estadual de Educacdo na troca de um governo para outro (2006-

2010, governador Alcides Rodrigues; 2010-2014, Marconi Perilo), em meio a uma série de

31 Quando fizemos essa sessdo reflexiva a Rede Estadual ainda ndo havia reduzido a carga horéria de lingua
espanhola no ensino fundamental também para uma Unica aula semanal. Nas escolas das professoras Gina e
Claudia, que sdo conveniadas, essa regra passou a valer a partir de janeiro de 2014, antes contavam com duas
aulas de lingua espanhola dos sextos aos nonos anos.
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mudancas com o foco em melhorias, segundo o governo de Goias. Porém, Tadeu da Silva
([1999]/2010, p. 23) nos chama atengdo para o fato de que o curriculo precisa ser entendido
como mais do que somente um documento. “O curriculo visto como produto acabado,

concluido, ndo pode deixar de revelar as marcas das relacdes sociais de sua produgdo™:

[A]s politicas curriculares, como texto, como discurso sdo no minimo, um
importante elemento simbélico do projeto social dos grupos no poder. [...]
Elas estdo ali como um signo, como um significante. [...] Elas autorizam
certos grupos de especialistas a0 mesmo tempo em que desautorizam outros.
(TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 11, grifos nossos)

E preciso entender que o livro didatico é um curriculo, nos termos mencionados por
Tadeu da Silva ([1999]/2010), que a maioria dos professores usa como guia e ndo ousa sair do
que é proposto por ele. O proposto pelo Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) transgride
a ordem dos conteudos presentes no livro didatico e isso, conforme podemos observar do que
foi mencionado pela professora Gina no excerto anterior, desestrutura o professor que ja havia
estruturado seu planejamento e sua forma de trabalhar com base em sua experiéncia e no livro
didatico como curriculo. Assim, ¢ possivel entender o “elemento simbodlico” que o livro
didatico representa para 0 ensino e para a pratica docente, autorizando e/ou desautorizando o
que deve/nédo deve ser ensinado.

O curriculo, seja la qual for, um livro didatico, uma ementa, etc., opera socialmente de
modo a representar 0 que é autorizado/ndo autorizado. Para Tadeu da Silva (1995, p. 199),
“[u]lm dos efeitos da representagdo consiste exatamente em ocultar as formas pelas quais o
“real” ¢ mediado através de codigos, estilisticas, convengdes, dispositivos retoricos € nunca
“expresso” de algum modo direto, ndo mediado”. Na parte de apresentacdo do Curriculo

Referéncia destacamos a seguinte citacao:

Vale ressaltar que este estudo ndo tem a funcdo de limitar as possiveis
propostas dos professores para o estudo de lingua espanhola no Ensino
Fundamental e Médio do Estado de Goias. No entanto, podera auxiliar tanto
na definicdo dos objetivos quanto dos contetdos, sempre observando que o
proposito maior da presenca da lingua espanhola na referéncia curricular da
rede publica do Estado de Goiés é a formacéao do individuo e a reconstrucéo
do mundo por meio do resgate da cidadania. (SEDUC, 2013, p. 91, grifos
NOSs0S)

A referida parte do curriculo tende a eximir-se da funcdo de definir os contetudos a

serem ensinados, ou mesmo, segundo é ressaltado, diz ndo ter o objetivo de limitar as
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propostas dos professores para o estudo da lingua espanhola. Por esses dispositivos retéricos,
grifados na citacdo anterior, por exemplo, ou no sumario de um livro didatico, ninguém pode
afirmar que o curriculo dite as normas da conduta profissional dos professores de maneira
expressa. Estard sempre |4, mas impresso como signo, como um elemento simbdlico, de modo
representacional, nem sempre explicito. A representacdo opera forjando uma realidade, pois
ela estd presente, mas ndo de modo expresso, escancarado, mas vai aos poucos naturalizando
uma “realidade” social produzida, construida, nesse caso, pelo proprio curriculo como

artefato, como forma de significagéo, conforme se pode observar na teoria:

A hipotese construcionista lembra sempre que as instituigdes sociais, os fatos
“sociais”, as estruturas sociais, os artefatos culturais, as formas de
sensibilidade, as mentalidades, as formas de significacdo, sdo, em contraste
com as coisas da natureza, o produto de atos de construcao social. (TADEU
DA SILVA, [1999]/2010, p. 98)

O curriculo, sem davida, pode ser entendido como um dos mecanismos das estratégias

para fazerem operar as relacGes de poder:

[...] podemos chamar “estratégia de poder" ao conjunto dos meios operados
para fazer funcionar ou para manter um dispositivo de poder. Podemos
também falar de estratégia propria as relacdes de poder na medida em que
estas constituem modos de acdo sobre a acdo possivel, eventual, suposta dos
outros. Podemos entdo decifrar em termos de “estratégias" os mecanismos
utilizados nas relagBes de poder. (FOUCAULT, 1995, p. 248)

No decorrer do Curriculo Referéncia (SEDUC, 2013) sdo listados certos contetdos
gue devem estar presentes no que o professor precisa ensinar, certas habilidades que devem
ser desenvolvidas no aluno, sem considerar, no entanto, os meios de se alcancar essa facanha
com apenas uma aula semanal e as condi¢des adversas do ensino de lingua estrangeira nas
escolas, como sala de aulas com mais de quarenta alunos por turma. Um contexto educacional
que por décadas, no Brasil, tem sido ‘amparado’ por uma visdo tradicional ou tecnicista de
curriculo.

As visdes de curriculo e teoria curricular, segundo Tadeu da Silva ([1999]/2010, p. 12-
13) podem ser:

1- tradicional, humanista: concepgdo conservadora de cultura (fixa, estavel, herdada) e do

conhecimento;
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2- tecnicista: similar a tradicional mas enfatizando as dimensBes instrumentais, utilitarias e
econdmica da educacao;

3- critica: de orientagdo neomarxista, baseada numa andlise da escola e da educagdo como
instituicbes voltadas para a reproducdo de estruturas de classes da sociedade capitalista;

4- pos-estruturalista: retoma e reformula as analises da tradicdo critica, enfatizando o curriculo como

prética cultural e como pratica de significacao.

A critica que Gina tece no excerto 29, ao achar que quem elaborou o Curriculo
Referéncia (SEDUC/GO, 2013) nao estd em sala de aula, indica que ela entende o curriculo
para além da visdo tradicional e tecnicista, pois, se assim o fosse, simplesmente o seguiria
fielmente, & risca, como modelo de conhecimento a ser ensinado aos alunos. A viséo de
curriculo que Gina e Claudia mostram ter, de modo geral, € uma visdo pdés-estruturalista.
Embora assim ndo a denominem, demonstram entender que esse curriculo ndo é ingénuo, que
ele carrega como marca as praticas de significacdo da mudanca de um governo para outro
que, ao elabora-lo, ndo considerou as condi¢cdes em que essa disciplina é ensinada nas escolas,

com salas com mais de quarenta alunos e apenas uma aula semanal.

[Nos] enfoques chamados pds-estruturalistas, o poder ndo é externo as
praticas de significacdo que constituem o curriculo, um elemento estranho do
gual poderiamos nos livrar, do qual poderiamos nos emancipar. Tal como
ocorre com outras praticas culturais, as relacdes de poder sdo inseparaveis
das préticas de significacdo que formam o curriculo. (TADEU DA SILVA,
[1999]/2010, p. 24-25)

A relacdo de poder que se evidencia no Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) é o
que esse autor coloca como sendo “uma relagdo social, no sentido de que a producéo de
conhecimento envolvida no curriculo se realiza através de uma relagdo entre pessoas”. Essa
relacdo entre pessoas ndo € nunca desprovida de significacdo, de interesses, de dominacédo e
de subordinacdo. H4 um jogo nessas relacdes de poder, que determina quem € mais forte para
deixar claro quem tem o poder de representar qual conhecimento ¢ “melhor” e 0 modo mais
“correto” de ser ensinado; ainda que essa representacdo nao seja explicita. Sao, assim,
relacbes sociais, pois se tratam de diferentes seguimentos da sociedade envolvidos na
educagdo e ¢ “uma relagdo social também no sentido de que aquele conhecimento que € visto
como uma coisa foi produzido através de relacbes sociais — e de relagBes sociais de poder
(TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 194).
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No caso da elaboragéo do referido Curriculo Referéncia (GOIAS, 2012, p. 8)*, consta
que ele foi “resultado de uma ampla discussdo por meio de encontros e debates em toda a rede
estadual”, porém, nenhuma das seis participantes deste estudo demonstrou conhecimento
desse fato, nem, obviamente, participaram das referidas reunides para elaboracdo do
documento®®. Nos encontros de formacéo para socializar o referido documento, ndo foram
privilegiadas explanagdes sobre a origem do documento e reflexdes sobre como ele seria ou
ndo adequado a pratica profissional; esclareceu-se, apenas, que ele deveria servir, a partir
daquela ocasido, como referencial para o ensino de Espanhol em Goias. Lembro-me* que
quando alguns professores questionaram ou discordaram a respeito de algumas terminologias
usadas no documento a respeito de como adequa-lo as suas aulas, as técnicas responsaveis por
ministrar o curso de atualizacdo apenas afirmaram que elas haviam recebido aquelas
informagdes de “cima pra baixo” e estavam ali pra repassa-las. Ap0s isso, pediram que 0S
professores se reunissem em duplas para planejar algumas aulas nos moldes do novo
documento. Caracterizamos a cena que acabo de narrar como o que Tadeu da Silva
([1999]/2010) esclarece sobre a atuacdo das relacbes de poder, um poder “de cima pra baixo”,
que “sdo inseparaveis das praticas que formam o curriculo”.

Fazendo a conexdo entre a discussdo levantada pela professora Gina e 0 que nos
esclarece esse autor, o curriculo ndo é desprovido das relagbes de poder, ndo somente o

documento, mas todas as praticas que almejam regulamentar o ensino. Ndo sdo préaticas

% Disponivel em:
http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/arquivos/Curr%C3%ADcul0%20Refer%C3%AAncia/Curr%
C3%ADculo%20Refer%C3%AAncia%20da%20Rede%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A30%20d
€%20G0i%C3%Als!.pdf. Acesso em: 5 maio. 2014.

% Em entrevista concedida por e-mail, uma das servidoras da SEDUC/GO responsavel por replicar aos
professores as pautas fundamentadas no curso de formagdo com a Fundagdo Itad (ver nota 8, capitulo anterior)
informa que a Reorientacdo Curricular e o Curriculo Referéncia foram elaborados por uma equipe de professores
da rede. Qualquer professor efetivo poderia participar, desde que fosse fora da carga horaria cumprida nas
escolas. Na época teria sido enviado oficio as unidades escolares convidando os professores, mas infelizmente na
regido metropolitana o nimero teria sido pequeno, no interior do estado, segundo informa a servidora, 0 nimero
teria sido maior. Ela informa ainda que se recordava de que no ultimo encontro para sistematizacdo do Curriculo
Referéncia Goiania ndo tinha nenhum representante. Tal fato nos leva a crer que existe uma falta de
comunicagdo e que muitas vezes os professores ndo se inteiram de como documentos sdo elaborados e as
decisdes sdo tomadas “de cima pra baixo”, sem a participacdo deles.

% Como pesquisadora, ndo atuei como participante desta pesquisa, porém, atuei como professora de Espanhol na
rede estadual de ensino até o momento da geracdo dos dados aqui referenciados, e por esse motivo também
vivenciei, em alguma medida, algumas das situacBes narradas pelas professoras participantes deste estudo, como
0 que aqui referencio sobre o curso de atualizagdo da SEDUC/GO sobre o Curriculo Referéncia. Esse papel de
professora-pesquisadora que investiga as representagdes sobre o proprio contexto de atuagdo me deu condigdes
de interpretar os dados sob uma dtica privilegiada, a 6tica de quem se vé ora de fora do que é narrado quando
essas representacfes sdo diferentes das minhas, ora de dentro da propria narrativa quando o que elas narram
condiz com o que eu narraria também se estivesse participando deste estudo. Por isso, neste ponto da dissertacéo
faco uso da primeira pessoa do singular.


http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/arquivos/Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%AAncia/Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%AAncia%20da%20Rede%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20de%20Goi%C3%A1s!.pdf
http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/arquivos/Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%AAncia/Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%AAncia%20da%20Rede%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20de%20Goi%C3%A1s!.pdf
http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/documentos/arquivos/Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%AAncia/Curr%C3%ADculo%20Refer%C3%AAncia%20da%20Rede%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o%20de%20Goi%C3%A1s!.pdf
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desprovidas de significacdo, de uma intengdo, como coloca Gina, por quem nao estd na sala

de aula:

As politicas curriculares interpelam individuos nos diferentes niveis
institucionais aos quais se dirigem, atribuindo-lhes acbes e papéis
especificos: burocratas, delegados, supervisores, diretores, professores. Elas
geram uma série de outros e variados textos: diretrizes, guias curriculares,
normas, grades, livros didaticos, produzindo efeitos que amplificam os dos
textos-mestres. As politicas curriculares movimentam, enfim, toda uma
indGstria cultural montada em torno da escola e da educacdo: livros
didaticos, material paradidatico, material audiovisual (agora chamado de
multimidia). (TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 11)

O curriculo ndo apenas sugere o que e como deve ser ensinado, mas esboca as relacdes
de poder a respeito de como a educacdo, na visdo e nos interesses politicos, deve funcionar,
que tipo de aluno quer formar e que tipo de realidade deseja manipular. Sabe-se que se trata
de apenas uma aula semanal para a lingua espanhola e, no entanto, o curriculo sugere mais do
que é possivel executar. Atender a todas as expectativas de aprendizagem elencadas no
documento ndo condiz com a realidade praticada, conforme ressalta Gina no excerto 29: “[...]
eu nao vou virar 10, ou seja, por acreditar que seria muita coisa para pouco tempo”.

E necessério entender que o curriculo, bem como as préticas curriculares, nio s&o
ingénuos ou desprovidos de interesses: “O curriculo estabelece diferengas, constroi
hierarquias, produz identidades” (TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 12). Seguir o
Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) de maneira acritica, com a intencdo de abarcar o
maximo de conteldos que neles se encontram, seria como produzir uma espécie identidade
fragilizada no aluno, que nessas condic¢des, ao invés de aprender, apenas seria apresentado a
diversos contetdos. A lingua espanhola, ao invés de ser um amontoado de conteldos, precisa
funcionar para o aluno, precisa ser capaz de permitir o conhecimento da lingua e a cultura do
outro que a fala, mas também de compreender melhor sua lingua e culturas maternas. E seguir
o curriculo referéncia a risca ou entregar-se a praticas curriculares tendenciosas seria como
tirar do ensino da lingua estrangeira esse papel de formadora de aprendizes como futuros
cidad&os.

Na sequéncia do que Gina profere entre as colegas é possivel perceber que elas
concordam entre si a respeito da inadequacdo do Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) a

pratica de sala de aula e que ndo o seguem fielmente:
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Excerto 30: Antes [nos anos anteriores] desse curriculo eu recebi um outro
(Caderno 5 das ReorientagBes Curriculares)® que eu fazia algumas
comparacdes, mas na maioria das vezes eu seguia a proposta do livro
porque eu observava também que tinha uma coeréncia, por exemplo
trabalhar determinados temas transversais mais pra frente, para os alunos
terem determinados conhecimentos linguisticos e também considerando a
idade deles. (Claudia, Sessao Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)

As professoras admitem ndo seguir o Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) como
uma Biblia, mas o utilizam apenas porque é imposto. Dizem que, na medida do possivel,
adéquam aquilo que se encontra no livro didatico®® com o que o curriculo propde. Gina e
Claudia afirmam adaptar as exigéncias do Curriculo Referéncia a proposta da sequéncia de
conteddos dispostos no livro didatico. Ambas trabalham com um livro didatico ndo doado
pelo PNLD, mas adquirido pelos pais dos alunos das escolas conveniadas onde estdo lotadas.
Para nds, evidenciou-se a representacdo de que o livro didatico tem grande importancia no
planejamento e nas decisdes tomadas pelo docente para decidir quais aspectos da lingua e que
contetdos ensinar. Tal representacdo pode ser percebida também no seguinte excerto, em que

uma terceira professora opina sobre o curriculo e critica:

Excerto 31: E eles ndo olharam o livro [didatico], eles ndo fizeram este
cruzamento, eles foram colocando 14, eles ndo observaram quais livros que
estavam nas escolas, parece que foi algo que aleatério e rapido, acho que
aquilo foi feito assim em dois dias. (Laura Sofia, Sessdo Reflexiva, jul.
2013)

Principalmente porque o curriculo é essa materializacdo do discurso em uma relacéo
de poder que representa 0 que os professores devem/ndo devem ensinar, nos questionamos
sobre 0 modo como os gestores estariam socializando e exigindo o uso do Curriculo
Referéncia em suas escolas, uma vez que em suas narrativas essas professoras representaram
estar se sentindo pressionadas a segui-lo, como demonstra JCD no proximo excerto. Ainda

que o Curriculo Referéncia seja uma versdo preliminar — e justamente por isso precisa ser

% As Reorientagdes Curriculares sdo parte da proposta de expansdo do processo educativo em Goiés desde o ano
de 2007, anterior as Sequéncias Didaticas - Caderno 6.8.1 (2009) e ao Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013).
Consta de cadernos com matrizes de habilidades para o ensino fundamental (1° ao 9° ano). Disponivel em:
http://www.see.go.gov.br/educacao/especiais/curriculoemdebate/caderno5.pdf. Acesso em: 5 mai. 2014.

% Os livros didaticos aprovados e fornecidos pelo PNLD utilizados pelas professoras participantes do grupo
focal sdo: Enlaces: Espafiol para jovenes brasilefios (OSMAN et al., 2010), adotado por Maria e JCD; Saludos
curso de lengua espafiola (MARTIN, 2010), adotado por Maria e Sintesis lengua espafiola (MARTIN, 2009),
adotado por JCD. As demais participantes utilizam livros didaticos escolhidos por elas a partir de visitas das
editoras as escolas particulares e/ou conveniadas em que trabalham e que ndo recebem o livio do PNLD:
Conecta (OSMAN; ELIAS; REIS, 2011), adotado por Claudia e Gina; Unico (BAPTISTA, 2011) e Espafiol
Esencial (BAPTISTA, 2008), adotados por Ester.


http://www.see.go.gov.br/educacao/especiais/curriculoemdebate/caderno5.pdf
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questionado, discutido, problematizado e adaptado segundo o livro didatico, conforme as
professoras afirmam estar fazendo —, essa relacdo de poder e muitas vezes de subordinacéo
poderia levar os professores, no entanto, a agir tdo somente de modo a seguir os contetdos
listados no curriculo. Um posicionamento bastante acertado nos pareceu o que JCD afirma a

sequir:

Excerto 32: [A] gente tem que mais ou menos seguir o curriculo do estado,
eu tento fazer a juncéo do livro com o curriculo, as vezes eu tenho que ir la
no final do livro pra achar, as vezes tem contetudo do 2° ano que ta no livro
do 1° ai nesses casos eu acabo levando de casa, eu faco a pesquisa levo de
casa, tal vez por isso que quando eu preciso do livro, eu aviso uma aula antes
mas eles [reclamam]: “ah professora a senhora nunca usa o livro”; eu aviso
antes s6 que nao resolve muito e as vezes eles pegam emprestado de outra
sala, mas assim eu tento usar o livro como apoio, ele ndo é o principal nas
minhas aulas ndo. (JCD, Sessao Reflexiva, jul. 2013)

Nesse excerto, JCD nos permite chegar a discussao de outra representacdo levantada
pelas professoras, a de que “o livro didatico serve como orientacdo para planejamento dos

contetidos a serem ensinados”, mas ndo ¢ seguido a risca:

Excerto 33: [O] pai [do aluno] precisa ver que vocé esta usando o livro [e
tem também] a cobranga da coordenacdo; eu tento fazer eles verem que o
gue eu estou falando esta la no livro, mas ndo necessariamente a gente
precisa ficar seguindo pagina por pagina do livro. Entdo eu tento aproveitar o
tema da unidade pra levar filme, pra levar masica pra ndo ficar aquele
sistema massacrante de livro-quadro-livro, dentro das possibilidades eu
procuro trazer algo diferente. (Gina, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

No excerto anterior, observamos que o poder é exercido em diferentes esferas, Gina
narra o fato de os pais exercem pressdao sobre a escola, que exerce pressao sobre os
professores para utilizarem o livro didatico, nesse caso uma instituicdo conveniada, ja que séo
0s pais que compram o livro didatico, e ndo o governo que fornece. Isso comprova que as
relacBes de poder ndo sdo exercidas unilateralmente, mas estdo implicadas em toda uma

relagdo social:

As relagbes de poder se enraizam no conjunto da rede social. Isto ndo
significa, contudo, que haja um principio de poder, primeiro e fundamental,
que domina até o menor elemento da sociedade; mas que ha, a partir desta
possibilidade de acdo sobre a acdo dos outros (que é co-extensiva a toda
relagdo social), multiplas formas de disparidade individual, de objetivos, de
determinada aplicacdo do poder sobre nds mesmos e sobre os outros, de
institucionalizacdo mais ou menos setorial ou global, organizacdo mais ou
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menos refletida, que definem formas diferentes de poder. (FOUCAULT,
1995, p. 247)

Nos discursos de Gina, Claudia, Laura Sofia e JCD, percebemos uma postura eclética
na abordagem metodoldgica que afirmam conduzir sua forma de ensinar. Dizem ndo seguir
fielmente o Curriculo Referéncia (SEDUC, 2013) nem utilizar o livro didatico pagina por
pagina mesmo sob a pressao contraria, que muitas vezes sofrem de pais e da coordenacdo. A
representacdo sobre o que as OCEM-Espanhol (BRASIL, 2006) esperam que o professor de
espanhol tenha, é a de um perfil profissional que ndo siga fielmente certo método ou péagina a
pagina do livro didatico, mas seja capaz de analisar ¢ selecionar “contetidos temaéticos,
culturais, nocional-funcionais e gramaticais” conforme seu planejamento e objetivos anuais.

Isso, devido a que, segundo defendem:

[0] estudante ndo deve ter no livro didatico o Gnico input da lingua e cultura
estrangeira. Mostrar, na pratica, as variedades do professor e do livro pode
ser uma oportunidade excelente de trabalhar com as diferencas, dando-se
espaco a outras vozes, a polifonia. (BRASIL, 2006, p. 138)

O professor que se subverte a “ordem” de um curriculo ou das propostas de um Unico
livro didatico, que busca orientar o seu trabalho a partir das necessidades do aluno com foco
em sua formacdo integral, e ndo unicamente centrado no ensino de func@es linguisticas ou
estruturas da lingua estrangeira, demonstra possuir uma identidade profissional comprometida
com o social, com as diferengas, com as variedades culturais, permitindo que “outras vozes”

tenham espaco na sala de aula. Desse modo:

[0] curriculo, como um espaco de significacdo, esta estreitamente vinculado
ao processo de formagdo de identidades sociais. [...] O curriculo também
produz e organiza identidades culturais, de género, identidades raciais,
sexuais... Dessa perspectiva, o curriculo ndo pode ser visto simplesmente
como um espago de transmissdo de conhecimentos. O curriculo estd
centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos,
naquilo que nos tornaremos. (TADEU DA SILVA, [1999]/2010, p. 27)

O posicionamento das professoras Claudia, Laura Sofia, JCD e Gina, mostrado nos
excertos 30 a 33, nos indica que suas identidades estdo sendo construidas com base em um
ndo conformismo e em um poder de analise critica da realidade em que atuam. Elas poderiam
seguir unicamente as propostas curriculares, mas, ao afirmar que adaptam os contetdos e suas

abordagens de ensinar ao que solicitam o Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) e o livro
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didatico utilizado, e ndo o contrario, estdo reconstruindo o curriculo, demonstrando possuir
autonomia por conhecer melhor as necessidades de seus alunos no contexto de ensino de
ensino bésico com apenas uma aula semanal. E nesse sentido que o curriculo pode ser
entendido como estando envolvido naquilo que os professores sédo e naquilo em que podem
tornar-se, uma vez que isso depende de como eles o interpretam e o que fazem com ele.

Ao reconstruir o curriculo, as professoras mencionadas demonstram o que Foucault
(1995) denominou de insubmissédo dentro dos processos em que o poder é exercido nas
relacdes sociais, porque, segundo este autor, s6 € possivel reconhecer que as relacdes de poder

operam socialmente quando hé resisténcia:

[...] se é verdade que no centro das relacbes de poder e como condicéo
permanente de sua existéncia, hd uma "insubmissdo" e liberdades
essencialmente renitentes, ndo ha relacdo de poder sem resisténcia, sem
escapatoria ou fuga, sem inversdo eventual; toda relacdo de poder implica,
entdo, pelo menos de modo virtual, uma estratégia de luta, sem que para
tanto venham a se superpor, a perder sua especificidade e finalmente a se
confundir. (FOUCAULT, 1995, p. 248, grifos nossos)

Entendemos que as praticas curriculares precisam ser questionadas, o curriculo como
suporte tedrico da pratica docente precisa ser destituido de todo esse poder de fazer agir
conforme uma lei ‘natural’ de como ensinar. N&o existe nada de natural nas representacoes
daquilo que se deve e como se deve ensinar, todas essas praticas curriculares sdo produzidas
por um grupo social e por meio de agdes politicas que precisam ser repensadas, refeitas,
recriadas segundo a necessidade de cada grupo. Portanto, cada professor questiona as
representacfes contidas nas préaticas curriculares por meio do préprio discurso, da prépria
linguagem, que constrdi as identidades profissionais pelo discurso contido no curriculo, mas
também permite que o professor se liberte, ou ‘desnaturalize’ certas construgdes sociais,

certos papéis sociais que Ihe sdo impostos:

N&o se trata de uma construcdo social qualquer, mas daquelas que resultam
de praticas e de atos linguisticos e que resultam em produtos também
linguisticos, discursivos, textuais. A linguagem — num sentido ampliado — é
aqui, o inicio e o fim do processo de construcdo social. (TADEU DA
SILVA, [1999]/2010, p. 99)

Ao questionar os curriculos por meio da linguagem, as professoras Gina e Claudia
decidem abdicar de certos produtos linguisticos criados pelo curriculo como necessarios. Elas

selecionam o que € mais viavel e possivel de ensinar dentro das possibilidades da sala de aula,
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elas permitem o didlogo entre teoria (curriculo e livro didatico) e prética (abordagem e
metodologia de ensino). Desse modo, elas o recriam, criando o seu proprio curriculo.

Neste capitulo, vimos como as identidades dos professores participantes sdo
fragmentadas, moveis, fluidas e contraditérias; do mesmo modo que ser professor de
Espanhol ¢ representado como um “padecer”, também esse lugar de padecimento ¢
representado como o “paraiso”, ja que, embora essa carreira seja vista como “desvalorizada”,

2 (13

a pratica docente € representada como “prazerosa”, “enriquecedora”; e a formacao docente
marcada pelo sentimento de incompletude e busca pelo aperfeigoamento profissional, ainda
que nem todas o fagam.

No capitulo seguinte, discutimos quais competéncias e habilidades especificas de
professores de Espanhol sdo representadas pelas participantes do grupo focal como
necessarias, e problematizamos as questdes relacionadas a formacdo docente a respeito da

vocacao ou dom e da paixdo pela profisséo.



CAPITULO 3

SER PROFESSOR DEMANDA VOCACAO, FORMACAO E PAIXAOY

Mesmo com tantos agravantes para desistir da profissao,
guando paro para pensar, me lembro de inumeraveis
momentos inesqueciveis ao lado dos meus alunos, que
sempre s&o carinhosos, educados e muito receptivos
comigo. Em todas as minhas aulas procuro repassar o
melhor de mim, mesmo que esteja morrendo de cansaco.
Sou apaixonada pelo Espanhol e tento contagiar meus
alunos com esta paixdo. (JCD, Narrativa 1, jul. 2013)

Profissionalismo envolve normas a serem
cumpridas e posturas éticas do professor, por isso
ndo é algo pessoal e subjetivo, mas leis e
comportamentos compartilhados por um grupo.
Acredito que podemaos trabalhar com amor, porém
sob o crivo da ética e normas que nos tornam
profissionais. (Claudia, Narrativa 2, out. 2013)

Neste capitulo, procuramos desconstruir a representacdo de que a profissdo docente
dispensa formacao profissional. Aqui, discutimos os efeitos de sentidos das representacdes de
que para ser professor “¢ preciso ter dom” e “ser apaixonado pelo que se faz”. Nessa
desconstrucdo, abordamos as competéncias profissionais que as OCEM-Espanhol (BRASIL,
2006) esperam que o professor de lingua espanhola tenha para atuar de modo a preparar o
aluno como futuro cidaddo para um mundo pluricultural. Aqui também levantamos a
discussdo sobre a importancia da formagdo continuada na busca pelo aprimoramento ou
desenvolvimento das competéncias teérico-aplicada, profissional e emocional (BARCELOS,
2010; GOLEMAN, [1998]/2001).

O que fundamenta a representacdo de que ser professor demanda vocacao e paixao? O
que significa ter vocacgdo e paixao para ser professor? E o que implica precisar delas para ser
professor? A paixdo, como se sabe, pode ser crescente ou decrescente e, segundo defini¢Oes

de dicionarios, é:

%7 Essa representagdo foi encontrada como titulo de uma reportagem que homenageava o dia dos professores, em
2011. Disponivel em: http://www.univem.edu.br/noticias/?id=2111. Acesso em: 4 nov. 2013.


http://www.univem.edu.br/noticias/?id=2111
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Paixao®:

s. f.

1. Impressao viva.

2. Perturbag&o ou movimento desordenado do animo.

3. Grande inclinacéo ou predilecéo.

4. Afeto violento, amor ardente.

5. O objeto desse amor.

6. Pena, cuidado, trabalho.

Paixa0*:

s.f. Sentimento intenso que possui a capacidade de alterar o comportamento,
0 pensamento etc.; amor, 6dio ou desejo demonstrado de maneira extrema.
Excesso de entusiasmo; emocgdo: “afirmava sua teoria com paixdo”.
Adoragdo por alguma coisa em especifico: “paixdo por cinema”. Algo ou
alguém que causa paixdo: “a filha é a paixdo dos pais”. Opinido fervorosa
acerca de alguma coisa; fanatismo.

As definicOes e os exemplos anteriores para a palavra paixao nos levam a acreditar que
“ser professor demanda paixao” é uma representacdo presente no Senso comum por dois
motivos. Primeiro, ser professor é visto como uma “grande inclinagdo” ou dom natural
segundo a “vocagdo”, porque no Brasil ndo é uma profissdo valorizada, entéo, é preciso que
haja uma adoracdo ou paixdo pra conseguir atuar como professor em meio a muitas
adversidades. Segundo, a vocacdo parece estar associada a um amor incondicional que tudo
suporta, esse amor seria condicdo para ensinar o que se sabe. Logo, ser professor é uma
vocacao, e, de acordo com isso, para ser professor € preciso ter dom e ser apaixonado pelo
que se faz. 1sso, a nosso ver, desvaloriza a formacéo profissional como se a formacéo inicial e
continuada ndo fossem necessarias para tornar professor alguém profissional independente de
seus talentos ou dons.

Ao solicitar aos participantes envolvidos neste estudo que representassem o que para
eles significa ser professor de Espanhol, ja esperavamos encontrar em seus discursos, fossem
eles escritos ou orais, marcas de suas identidades, porque, para Hall (2000), a identidade é
representacional, ou seja, por ser um significado precisa ser representada.

Mas o que gesta o conceito de identidade segundo as discussfes que temos feito sobre
a profissdo de professor de Espanhol neste trabalho? O conceito de identidade diz respeito as
variadas formas como as professoras envolvidas neste estudo compreendem seu lugar social
como docente. Foi a partir de suas representacdes que os dados a respeito das identidades das

professoras foram codificados e discutidos, aqui, no tocante a como esta profissdo de

%  Definiciko segundo  Diciondrio  Priberam da Lingua  Portuguesa.  Disponivel em:

http://www.priberam.pt/DLPO/dom. Acesso em: 6 jan. 2014.
% Frases consultadas no Dicionario online de portugués. Disponivel em: http://www.dicio.com.br/paixao/
Acesso em: 6 jan. 2014.


http://www.priberam.pt/DLPO/dom
http://www.dicio.com.br/paixao/

97

professor de espanhol tem sido representada em Goiania. Foi possivel observar que o que as
professoras participantes narram recai sobre ser ou ndo apaixonado pela profissdo versus ser

apaixonado pela lingua que ensinam. A seguir apresentamos e discutimos as representacoes

13

sobre “ser apaixonado pela lingua espanhola”; “ser apaixonado pela profissdo”; “ser
apaixonado pelo que se faz ndo garante profissionalismo” e os critérios para ser profissional

segundo as representacOes das professoras participantes neste estudo e outras representacoes.

3.1 PARA SER PROFESSOR DE ESPANHOL E/NAO E PRECISO SER APAIXONADO
PELA LINGUA ESPANHOLA

Inicialmente, foi identificada, no questionario inicial respondido por JCD, a escolha
lexical “amor” pela lingua espanhola, empregada por ela para definir a profissdo.
Posteriormente, quando incentivada a explicar melhor essa representacao, JCD passa a utilizar

“paixdo” para descrever seu sentimento pela lingua que ensina:

Excerto 34: Sou apaixonada pelo Espanhol e tento contagiar meus alunos
com esta paixao, através de aulas expositivas, com videos e cangdes, pois 0
contato direto com a lingua desperta a curiosidade e motiva os alunos. [...] E
bom saber que apesar de ndo estar na profissdo que eu tanto sonhava, estou
em uma profissdo que é tdo gratificante que supera os males, porque através
dela sou formadora de opinifes e dos nossos futuros profissionais. Por isso
sempre além de professora, procuro ser psicologa, amiga, mée, enfim faco o
meu papel de educadora, sendo dedicada e dando amor, para em troca
receber amor e pessoas de bem no futuro. (JCD, Narrativa 1, jun. 2013,
grifos nossos)

Excerto 35: A lingua espanhola ndo interfere, no meu caso, eu sou
apaixonada pela lingua espanhola, mas néo é por causa do Espanhol que eu
dou aula. Infelizmente eu posso te afirmar que eu dou aula por causa do
salario, ndo que a gente receba milhdes; por causa do salario e da relagdo
aluno-professor, que gracas a Deus a maioria dos meus alunos gostam muito
de mim, me respeitam, e participam das minhas aulas, agora se fosse cem
por cento alunos indisciplinados, que ndo estdo nem ai com nada, com
certeza eu ja tinha partido pra outra. O espanhol me levou a ser professora,
porque eu fiz o curso, gosto da lingua, por causa da lingua espanhola eu
entrei na profissdo de professora, mas pra ser professor vocé tem que ser
apaixonado. (JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)

Esses Ultimos excertos nos levam a crer que ha uma aparente contradi¢do no que diz

JCD ao afirmar que é apaixonada pelo que faz, mas o faz pelo salario e pela relagdo de amor e
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amizade que tem com seus alunos. Essa contradi¢do se desfaz quando entendemos que, para
ela, ser professora € ser apaixonada pela lingua que ensina, ndo pela profissdo docente, ja que
esta ndo € a carreira que sempre sonhou. Ao afirmar que nédo € por causa do Espanhol que ela
da aulas, ndo resta outra opcao: ela o faz pelo salario, o faz por sobrevivéncia; embora ela
afirme que a sua paix&o pela lingua espanhola néo seja a responsavel por ser professora. JCD
entende que foi o Espanhol que a levou a docéncia, pois também néo era o0 seu interesse ser
professora, mas sim “ter o diploma para prestar concursos” (JCD, Narrativa autobiografica,
ago. 2013).

Lamentavelmente, esse dado nos faz questionar nossa realidade em Goiés e no Brasil.
Os professores sdo, entdo, aqueles individuos que ndo puderam ou ndo conseguiram ser outro
tipo de profissional? Estdo na carreira docente sem conseguir se preocupar em ser
profissionais, mas tdo somente em “dar aula” pelo saldrio, que bem sabemos “ndo sio
milhdes™? Nas escolas estaria 0 ensino, de linguas especialmente, para “tapar buraco” nas
grades curriculares? Estaria o professor em sala de aula para ocupar todos os papéis (méae/pai,
psicologo, amigo, etc.), menos os que lhe cabem por logica, que sdo ajudar a instruir e
orientar no caminho do (auto)/conhecimento?

Esses questionamentos nos levam a buscar a defini¢do de “profissional” segundo
Celani (2006), ao discutir a respeito da questdo de o professor de linguas estrangeiras ser uma

profissdo ou ocupacao no Brasil. A respeito dessa discussao, essa autora ressalta que:

[t]Jornar-se um profissional envolve um comprometimento com “uma solida
base na disciplina” de especializagdo, de modo a desenvolver “um estilo
caracteristico de pensar”, além de “ter um comportamento adequado”, que
inclui  “envolvimento pessoal, disciplina, entusiasmo ¢ tenacidade”
(HAMMER, 1996, p. 55-56). Para o profissional, o trabalho ¢ “sua propria
persona, sua propria esséncia” (p. 49). Hammer resume bem a diferenga,
quando afirma que os profissionais “aprendem”; os trabalhadores
tradicionais sdo “treinados”. (CELANI, 2006, p. 27-28)

Considerando o professor de ensino de linguas estrangeiras, o profissional é aquele
que aprende por meio de um envolvimento com a profissdo, levando em conta o0s
conhecimentos especificos adquiridos na formacéo inicial, de modo a comprometer-se a

(re)construir-se profissionalmente pela reflexdo sobre a pratica docente:

[A] partir da capacitacdo na area de especializagdo, no nosso caso a lingua
estrangeira em questdo, o professor deve se ver como alguém que tem um
compromisso com o seu aluno, com a sociedade e consigo mesmo. Precisa,
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além de educar-se sobre as culturas da lingua que ensina, também educar-se
sobre 0 mundo e a cultura dos adolescentes, promover o conhecimento
muatuo de dois universos, sobrepostos, mas que ndo se conhecem (Morin,
1999). [...] O professor ndo pode, como é ainda comum, perceber o objeto de
sua disciplina como algo auto-suficiente, sem fazer ligagfes com o universo
de que ele e seu aluno fazem parte.[...] Deve estar, consequentemente, em
um processo de educacdo permanente, de producdo de conhecimento
centrado na sala de aula, inserido na pratica e ndao derivado apenas de um
método ou de um modelo teérico, em constante interacdo entre teoria e
pratica. [...] Deve ser um profissional reflexivo e critico, porque como ja
vimos, ensinar ndo € uma atividade neutra. (CELANI, 2006, p. 37)

Negando a representacdo de professor de linguas estrangeiras como uma ocupacao,
mas afirmando que se trata de uma profissdo que precisa de um comportamento profissional
que colabore para a diminuicdo da desvalorizacdo do trabalho docente, Celani (2006, p. 39)
ressalta a necessidade da aprendizagem constante e de uma postura reflexiva e critica por
parte do docente: “Sé por meio da pratica reflexiva o professor podera alcancar o dominio da
complexidade e da imprevisibilidade, que é o que encontrara no mundo, na escola, na sala de
aula”, requisito que, a nosso ver, pode contribuir para reforcar um quadro de valorizagédo
profissional do docente, sempre e quando este seja capaz de comprovar que ndo apenas ocupa
0 cargo de professor, mas possui a competéncia aplicada e profissional para justificar porque
ensina como ensina (ALMEIDA FILHO, 2002) e que resultado podera obter no sucesso do
trabalho empreendido.

Ocupar o cargo de professor de lingua estrangeira ou ser um profissional do ensino de
lingua estrangeira envolve, pois, comportamentos e escolhas distintas. A histéria da
professora JCD nos faz lembrar aqueles casos de professores que chegaram a ser professor
ndo querendo ser, de modo que suas histérias de vida sdo importantes para entender como
essas identidades sdo abaladas e desvalorizadas socialmente. E ndo basta que cada professor

trabalhe isoladamente para tentar modificar este quadro de desvalorizacao:

A prética reflexiva isolada nfo basta. E necessério que inclua, como ja foi
mencionado, uma participacdo critica, que inclua a responsabilidade com a
cidadania. Isso significa que o professor deve ter atitude reflexiva inserida
em sua identidade profissional, e o senso de responsabilidade com a
cidadania como mola propulsora para uma atuagdo em rede, na escola e na
comunidade educacional. (CELANI, 2006, p. 39)

Isso significa que cada professor carrega em si esta responsabilidade de uma pratica
reflexiva e critica a respeito da desvalorizacdo profissional que lhe acomete para atuar de

maneira conjunta e participativa na comunidade educacional, conscientizando e mobilizando
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alunos e colegas de profissdo, por meio de um trabalho comprometido com um ensino de
qualidade e atuacdo politica capaz de mostrar que nédo se trata de uma ocupacao, mas de uma
categoria profissional que sabe de seu valor e luta por seus direitos. Isso sO € possivel através
de um engajamento social e politico e desejo de permanecer na profisséo.

JCD ndo é um caso isolado. No Brasil, a grande desvalorizagdo do trabalho do
professor, os baixos salarios e as dificeis condi¢Ges de trabalho, bem como comportamentos
pouco profissionais da categoria, levaram historicamente a sociedade a construir a
representacdo de que para ser professor € preciso ter dom, ser apaixonado pelo que se faz, ou,
como se escuta facilmente, “ter amor a esta profissao”, porque do contrario esta vontade de
seguir a carreira nao se sustentaria. 1sso, a nosso ver, é uma via de mao dupla, pois tanto a
realidade da educacdo contribui para o desprestigio da profissdo quanto comportamentos
docentes descomprometidos com uma postura profissional contribuem para um sentimento
negativo nos professores, o que Machado (2006, p. 40) chamou de “mal-estar” docente, e na
prépria sociedade.

Um dos aspectos mais negativos sobre a formacédo docente, segundo Machado (2006),
é a imagem que a sociedade constroi sobre a profissdo de professor. Para a autora, a visao
externa, quando negativa, afeta diretamente sobre o sentimento que pode vir a desenvolver-se

na formagdao e no exercicio profissional:

Em relagdo & imagem projetada pela sociedade sobre a profissdo docente,
nés concordamos com Carrolo (1997) e Villa (2001) quando dizem que as
experiéncias vivenciadas pelo(a) professor(a), e nds acrescentamos pelo(a)
licenciando(a) especialmente, podem afetar de forma contundente na
construgdo da(s) identidade(s) pessoal e profissional. Se retomarmos Moita
(2000), Novoa (1997, 1999, 2000), Pimenta (2002a, 2002c), Pimenta e Lima
(2004) quando salientam que a identidade se estende e se nutre da historia de
vida do(a) profissional, e se considerarmos a imagem muitas vezes negativa
gue a sociedade projeta sobre a profissdo docente, além das primeiras
experiéncias do(a) jovem professor(a) que podem vir repletas de incertezas,
angustias, medos etc., entdo deveriamos ter uma preocupacdo mais focada
nos anos iniciais de profissdo. (MACHADO, 2006, p. 117)

A essa imagem, neste caso uma imagem negativa sobre a profissdo docente,
chamamos de representacdo, ou seja, uma cadeia de significados construidos nas negociacfes
entre participantes sociais em interacdo (MAGALHAES, 2004). Essa citacdo nos auxilia a
compreender como as identidades das professoras deste estudo foram/sdo construidas. As

experiéncias vividas por elas, suas histérias de vida sdo importantes para entender como estas
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profissionais se projetam na docéncia, suas acgdes, suas escolhas, seus anseios, suas
desilusdes, suas angustias e suas contradicdes.

JCD afirma que € pelo salario que ela esta nessa profissdo, pois, segundo sua narrativa
autobiogréafica, no vestibular ela ndo conseguiu aprovacdo para outro curso e precisava ter
uma profisséo. A professora conta que acabou fazendo o curso de Letras/Espanhol para poder
prestar concursos, mas, por ter se apaixonado pela lingua espanhola, é hoje professora.
Embora afirme isso, vemos a contradicdo em seu discurso que se fosse apenas pelo salario
ndo estaria mais nessa profissdo. Contudo, pareceu-nos contraditorio o modo como a
participante JCD justifica ter se tornado professora de espanhol. Certamente, ao observarmos
a contradicdo do discurso da professora referenciada nos dois Gltimos excertos — fragmentos
de suas narrativas produzidas em distintos momentos (junho e julho) da coleta de dados —,
recordaremos que para os Estudos Culturais as identidades ndo devem ser vistas como fixas e
ndo contraditorias.

Pelo contrario, Hall ([2000]/2007) esclarece que na pds-modernidade a nocdo de
identidade para os Estudos Culturais se difere do conceito de identidade como um “eu que
permanece sempre € ja o mesmo, idéntico a si mesmo ao longo do tempo”, um “eu coletivo”
que € capaz de se estabilizar ou fixar-se plenamente com um sentimento de pertenca a
determinado grupo social com suas caracteristicas comuns; pelo contréario, a concepg¢édo de

identidade para o autor ndo é essencialista, ou, como ele mesmo afirma:

[e]ssa concepcdo [de identidade na pos-modernidade] aceita que as
identidades ndo sdo nunca unificadas; que elas sdo na modernidade tardia,
cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que elas ndo sdo, nunca,
singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos, préticas e
posicBes que podem se cruzar ou ser antagbnicos. As identidades estdo
sujeitas a uma historicizacao radical, estando constantemente em processo de
mudanca e transformacéo. (HALL, [2000]/2007, p. 108)

O questionério inicial (Apéndice A) respondido pela participante JCD Ihe dava a
possibilidade de responder de maneira livre e de acordo com sua opinido a quatro perguntas.

Destacamos a primeira delas, a respeito do que para ela significa ser professor de Espanhol:

Excerto 36: Significa ter uma oportunidade de repassar para 0s alunos o
amor que tenho pela lingua espanhola, junto com seus sons, acentos, grafia e
magia. (JCD, Questionério Inicial - 2012/2)
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Ao responder que “ser professor de Espanhol significa repassar o amor que sente por
essa lingua aos seus alunos”, verificamos que o efeito de sentido recai ainda na lingua, e ndo
na profissdo; o uso que faz dos 1éxicos “amor” e “paixdo” nao apresenta nenhuma distin¢ao de
sentido atribuido por ela em diferentes momentos para descrever seu sentimento pela lingua
espanhola. Fica evidente que a relevancia que JCD demonstra encontrar nesse ‘repassar’ de
um sentimento e de um apreco pela lingua se confirma por suas escolhas lexicais — repassar,
amor, lingua espanhola — nesse excerto. Ela poderia ter levantado outros aspectos do que € ser
professor, tais como ensino-aprendizagem de aspectos culturais e/ou da estrutura gramatical
da lingua, ou ressaltar dificuldades praticas para exercer a profissdo, como outras
participantes fizeram, mas ndo o fez. A relevancia do que para ela significa ser professora
prevalece no aspecto afetivo de ensinar-aprender essa lingua, sua concepcdo de lingua é
formal/estruturalista, embora dentro de uma perspectiva humanista de escola e/ou educacéo.

Souza (2004) sintetiza que a a¢do do professor em sala de aula, a partir de um enfoque
comportamentalista, esta pautada pelas acdes de controlar, manipular, reforcar, recompensar e
punir. Em uma perspectiva mais humanista, o papel seria o de facilitar, confiar e acreditar,
trabalhar a autoestima, incentivar e estimular, ambas dentro de uma concepcdo de lingua
formal/estruturalista.

H4, contudo, a possibilidade de que a representacdo que JCD tem sobre o que significa
ser professor de Espanhol se relacione com a competéncia que o professor deve ter para
ensinar as peculiaridades da lingua espanhola associada diretamente ao fato de amar essa
lingua. Em sintese, para ela é necessario amar essa lingua para poder ensinar as peculiaridades
que a diferem de outras. No entanto, néo fica claro o sentido que a participante quer atribuir
ao fazer esta escolha lexical: “sons, acentos, grafia e magia”. Ha, nessa escolha, indicios da
representacdo que JCD tem para si como concepcdo de lingua, uma concepgdo estruturalista,
na qual ensinar pressupde passar, transmitir conhecimentos a respeito dos sons, dos acentos e
da grafia de uma lingua.

Conforme vimos no capitulo metodologico desta dissertacdo, a narrativa como
instrumento de geragdo de dados “constitui um espago de reflexdao” (JOSSO, 2004, p. 172), e,
ainda que seja um ato reflexivo individualizado, permite que o autor de tais narrativas possa
se apropriar do processo de tomada de consciéncia, nesse caso de representacGes sobre sua
identidade profissional e sobre o contexto social no qual esta inserido. Porém, apesar de
possuir um leitor a quem se destina, a narrativa é sempre uma reflexao individual e solitaria

a0 ser escrita.
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Pode-se considerar que por meio da linguagem e elaboragéo do discurso escrito sejam
(re)construidas certas representacfes, porém, como € o caso da representacdo evocada no
excerto 48, ela se manteve a mesma no segundo momento com a narrativa 1, na qual houve
reelaboracdo do que havia sido escrito, mas ndo houve modificacdo no contetdo da
representacdo sobre o que &, para ela, ser professora, porque as representacdes nao sdo faceis
de mudar, visto que, conforme esclarecemos na introducéo desta dissertacdo, elas fazem parte
de uma cadeia de significacdes construidas na interacdo, mas também sao parte de um sistema
de normas e valores (CELANI; MAGALHAES, 2002; MAGALHAES, 2004), que, bem
sabemos, ndo se modificam facilmente.

Em comparacdo com o questiondrio inicial, pode-se afirmar que ha, na narrativa, um
pouco mais de dialogismo quando a pesquisadora langa duas perguntas que dizem respeito ao
que JCD ja havia escrito em outro momento, a fim de orientar sua produgdo escrita. Como
guia de narrativa (Apéndice D), foi pedido que a participante explicasse melhor o sentido que
queria atribuir a colocagdo “amor pela lingua espanhola junto com seus sons, acentos, grafia e

magia”. Entre outros aspectos, ela ressalta:

Excerto 37: Ser professora de Espanhol para mim atualmente é uma
satisfacdo e ao mesmo tempo ¢é frustrante, principalmente quando chego em
casa com incontaveis trabalhos para corrigir e para piorar percebo que
grande parte dos alunos ndo entregaram o trabalho, outros copiaram e ainda
errado. [...] A principio s6 entrei no curso de Letras com habilitagdo em
Espanhol pela minha paixdo pela lingua e o meu interesse em aprendé-la,
nunca me imaginei ser professora, meu sonho de infancia foi sempre o de
ser médica veterinaria [...] Sou apaixonada pelo Espanhol e tento contagiar
meus alunos com esta paixdo, através de aulas expositivas, com videos e
cancg0es, pois o contato direto com a lingua desperta a curiosidade e motiva
os alunos. Sou amiga dos meus alunos e em troca recebo 0 mesmo
tratamento que Ihes ofere¢o, mas também sou dura nos momentos certos.
N&o acho que um professor deva despertar 0 medo dos seus alunos, mas sim
0 respeito. (JCD, Narrativa 1, abr. 2013, grifos nossos)

Ao discorrer sobre o que lhe foi solicitado, JCD afirma que “atualmente” esta satisfeita
sendo professora, ou seja, que antes ndo lhe satisfazia essa ideia, mas que ainda assim lhe
frustram as exigéncias dessa profissdo. Nossa analise € que ela demonstra querer compensar
com 0 amor e a paixao que tem pela lingua espanhola o fato de ndo estar satisfeita com a
profissdo que ndo queria para si. Ao representar 0 que € ser professor, ela ressalta que € amiga
de seus alunos como um de seus papéis no ensino, mas, em contrapartida, ndo percebemos em

suas representacOes reflexdes sobre outras competéncias, tais como as competéncias
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linguistico-comunicativa e a competéncia tedrico-aplicada (ALMEIDA FILHO, 2004). Ao
serem questionadas a respeito de se o professor apaixonado pela lingua que ensina seria um

bom professor, JCD e Ester discutem suas representacdes:

Excerto 38: N&o, claro que se vocé tem aquela paixdo, se vocé quer
transferir pros seus alunos o que vocé sabe, isso vai aumentar bastante [as
chances de ter sucesso ao ensinar], mas tem professor que sabe... Mas se bem
que se a gente for analisar professor de Matematica porque ele gosta da
matéria, porque ele tem facilidade... (JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Excerto 39: Eu ndo concordo ndo... (Ester, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Excerto 40: ndo que seja cem por cento, mas faz parte podemos colocar ai
uns cinquenta por cento... (JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Excerto 41: N&o... (Ester, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Excerto 42: Se nao fosse por causa da lingua a gente ndo estaria nesse caso,
e ai 0 que vocé aprende de novo, vocé quer passar pros seus alunos. (JCD,
Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Ao mediar o didlogo de ambas as questionei sobre o fato de se, ao contrério, 0
professor que ndo gostasse de Espanhol, mas tivesse estudado, poderia ser um bom

profissional, as respostas foram as seguintes:

Excerto 43: Pode. (Ester, Sessdo Reflexiva, jul.2013)

Excerto 44: Eu acho também que pode. (JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013,
grifos nossos)

Excerto 45: Ndo é um fator que vai influenciar (ser apaixonado por
Espanhol), entendeu? (Ester, Sessdao Reflexiva, jul. 2013)

Excerto 46: Porque ela sabe o contedo, se ela tem o dominio de ensinar
ela vai conseguir passar. (JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)

Quando Ester se posiciona em desacordo com o que diz JCD em “eu ndo concordo,
ndo”, ela j& apresentava indicios de que comecava a refletir sobre a representacdo “ser
professor de Espanhol é repassar a paixao que se tem pela lingua”. Ressaltamos a importancia
da interagdo com a colega e a mediacao da pesquisadora ao reconduzir o dialogo acerca desta
representacdo do que é ser professor de Espanhol, redirecionando a pergunta, levando-as a
repensa-la caso o inverso fosse verdadeiro: “uma pessoa que ndo gosta de Espanhol, mas que

estudou para ensinar pode ser um bom professor?”.
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Ao responder que “pode”, Ester concorda com a opinido de que haveria outros
aspectos que levam o professor a ter sucesso ao ensinar, que nédo seria decisivo ser apaixonado
pelo que ensina. Nesse momento, JCD cede a representacdo que ela havia deixado
transparecer no primeiro questionrio e reafirmado em sua narrativa, concordando com Ester.
Isso ocorre somente na interacdo, e poderiamos afirmar que isso acontece por meio da
reflexdo com outra colega e de sua reacdo: “Eu acho também que pode” e “Porque cla sabe o
conteudo, se cla tem o dominio de ensinar ela vai conseguir passar”. Mas ndo podemos
afirmar que de fato tenha ocorrido ali a modificagdo da representacdo “é preciso ser
apaixonado pela profissdo para ser um bom profissional”. O que podemos identificar ¢ a
presenca do conflito gerado na interacdo por meio da relacdo de poder explicitada entre Ester
e JCD. Esse conflito pode ser potencializador da problematizacdo e uma possivel reflexdo a
respeito do assunto discutido.

A escolha lexical de JCD “se ela tem o dominio de ensinar”, no entanto, se refere
possivelmente a competéncia tedrico-aplicada, segundo a qual o profissional sabe explicar
porgue ensina da maneira como ensina, um saber consciente sobre o que € ensinar de acordo
com Almeida Filho (2004); porém, o uso de “passar” o conteudo demonstra que a professora
explicita uma representacéo do que € ensinar de forma conteudistica e transmissiva.

Podemos observar, entdo, que representar essa identidade do professor de Espanhol
passa pelo conceito ou definicdo de identidade para Tadeu da Silva ([2000]/2007), na qual as
identidades ndo se definiriam simplesmente por aquilo que elas demonstram ser, mas por
aquilo que elas ndo sdo. JCD ndo se define apenas como quem ama a lingua que ensina, mas
se define por aquilo que ela ndo afirma ser, ou seja, aquilo que ndo esta dito.

A nocdo de identidade e diferenca que se propde, segundo os Estudos Culturais,
entende que a diferenca é aquilo que o outro é e por isso ndo esta presente em mim;
identidade e diferenca estéo, desse modo, em uma estreita relacdo de dependéncia, justamente
porque sou aquilo que ndo sou. As afirmacdes sobre a diferenca dependeriam de “uma cadeia,
em geral oculta, de declaracdes negativas sobre (outras) identidades, [a]ssim como a
identidade depende da diferenca, a diferenca depende da identidade” sendo, portanto,
inseparaveis (TADEU DA SILVA, [2000]/2007, p. 75).

Representar essa diferenca no conceito de identidade é considerar que ha uma auséncia
em mim de tudo aquilo que ha no outro, mas que mesmo estando ausente significa muito para
a constituicdo do que representa ser minha identidade. Tadeu da Silva ([2000]/2007)

conceitua identidade e diferenga com base em Derrida (1991, p. 18), que caracteriza a
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diferenga por meio do termo différance, para o qual “todo signo, tanto na ‘linguagem da agio’
quanto na linguagem articulada [...], supde uma certa auséncia”. Essa auséncia ¢, segundo a

analise de Pinto (2009), a propria diferenca:

Derrida (1990b) evidencia a possibilidade estrutural de todo signo de ser
repetido na auséncia ndo somente de seu referente, mas também na auséncia
de seu significado ou intencdo determinada. Essa auséncia é a différance,
“uma modificag@o ontoldgica da presenga”, que torna legivel toda linguagem
muito depois do desaparecimento empirico de seus destinatarios ou de seus
produtores — “essa auséncia ndo é a modificacdo continua da presenca, € a

ruptura da presenga, a “morte” ou a possibilidade da “morte” inscrita na
estrutura da marca” (Derrida, 1990b:27-28). (PINTO, 2009, p. 124)

Entendemos essa auséncia inscrita na estrutura da marca como aquilo que
mencionamos anteriormente, as identidades s&o definidas ndo apenas por aquilo que
representam ser, mas por essa auséncia ou ruptura da presenca segundo a différance
derridiana. Recuperando a ideia de identidade em (des)construcdo, de acordo com Hall
(2000), as identidades, entdo, se (des)construiriam cada vez que se confrontassem com a
possibilidade dessa “morte” ou com a ruptura dessa presenca no trago que a define ndo por si
mesma, mas pela negacao em si de tudo aquilo que ha no outro.

Como podemos analisar a influéncia do poder performativo da linguagem na
construcdo dessas identidades se elas ndo sdo fixas e/ou Unicas, mas fragmentadas e sujeitas a
uma historicizacdo e constante relagcdo com a diferenga? Ou como podemos analisar a
influéncia do poder performativo da linguagem na (des)construcdo das identidades?
(Des)construcdo porque ndo se trata de um processo linear em que a identidade vai sendo
construida sem percalcos, mas de um processo conflituoso que ora avanca, ora retrocede para
poder seguir construindo-se a partir da diferenca.

E evidente o conflito que se trava no dialogo dos excertos 38 a 42 a partir da diferenca
de posicionamento das participantes, ou nos termos derridianos da modificacdo da presenca
da marca “para ser professor € preciso ser apaixonado”, inscrita na representacdo de JCD.

Do conflito entre JCD e Ester entendemos que ndo tenha sido suficiente para a
reconstrucdo da representacdo inicial (excertos 43 a 46), mas reafirmamos que, por ter se
tratado de uma Unica sessdo reflexiva, ela pode ter concordado com Ester principalmente por
influéncia da relacdo de poder entre elas e a pesquisadora de um curso de Mestrado, que,

embora seja sua colega de profissdo, naquele momento, ao questionar sua opinido, ocupava
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uma posicdo socialmente mais privilegiada que a de professora que apenas terminou a

graduacao.

3.2 PARA SER PROFESSOR DE ESPANHOL E PRECISO SER APAIXONADO PELA
PROFISSAO

Tendo surgido no discurso de JCD em resposta ao primeiro questionario respondido, e
depois problematizado por ela em forma de narrativa, conforme pode ser observado na
primeira epigrafe deste capitulo, a representagdo “ser professor de espanhol ¢ ser apaixonado
pela lingua que se ensina” foi levada a todas as participantes do grupo focal em forma de
questionamento, o0 que nos propiciou algumas reflexdes a respeito, tanto nas sessoes

reflexivas quanto nas narrativas, como podemos perceber nos excertos a seguir:

Excerto 47: Eu acho que pra ser professor vocé tem que ser apaixonado pelo
gue vocé faz, ndo pela lingua. Ndo necessariamente tem que ser apaixonado
pela lingua, tem que saber, tem que gostar do que faz. As vezes a pessoa
sabe muito, mas ndo consegue passar. (Ester, Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

Nesse excerto, a professora Ester mostra que para ela ndo é necessario haver uma
paixao pela lingua que se ensina, além do mais, demonstra concordar com a representacdo de
gue o0 necessario para ser professor € gostar do que faz, da profissdo. Em seu discurso, fica
evidenciado o valor que ela atribui ao desenvolvimento de habilidades docentes no professor
que Ihe permitam ensinar o que sabe. Ou seja, a paixao, segundo ela, deve ser atribuida a
profissdo docente, e ndo a lingua ensinada, 0 que nos chama a atencdo para o fato de que as
representacdes sobre ser professor de Espanhol passam antes pelas representacfes sobre a
profissao docente, mostrada no Grafico 2.1.2 como desafiadora. O uso de “paixdo” atribuido a

profissdo também pode ser identificado, neste estudo, nos discursos de outras participantes:

Excerto 48: TEMOS QUE TER CONSCIENCIA DE QUE ESTAMOS EM
UMA PROFISSAO QUE NOS IMPOE MUITOS DESAFIOS. A paix3o
deve, ou pelo menos deveria existir, em gualquer profisséo. (Maria,
Narrativa 2, out. 2013, grifos no original)

Excerto 49: Sou da opinido de que o profissional ndo deve ser s6 uma coisa
ou outra [s6 apaixonado ou sO profissional]. Devemos sim gostar do que



108

fazemos para que nossa préatica seja realmente transformadora. E o fato de
gostarmos ou sermos “‘apaixonados” pela nossa pratica ndo exclui o nosso
profissionalismo. Se ndo temos prazer em ensinar Espanhol, podemos até
fazer um bom planejamento e ter boas ideias, no entanto, podemos incorrer
no erro de passa-las mecanicamente aos alunos. N&o acredito que seja o fato
de “misturarmos” afetividade as nossas praticas que NnoS torna menos
profissionais. Quando proponho alguma atividade com meus alunos, algum
projeto, é inevitavel que eu também me envolva, que eu queira que eles se
empenhem. Para que eu consiga o envolvimento e o interesse deles, muitas
vezes, é preciso que eu 0s convenca de que vai valer a pena, que é
importante fazer aquela atividade, que serd gostoso participar, independente
de nota. [...] Acredito que seja a empolgacdo também que comumente leva o
professor a querer ir atras de mais conhecimento, de aprimoramento de sua
pratica (Gina, Narrativa 2, out. 2013, grifos nossos)

Maria menciona a representagdo “ser apaixonada pela profissio” como uma
necessidade devido a docéncia no Brasil ser um constante desafio para os professores.
Entendemos que, para ela, a paixao docente seria uma mola propulsora para que o profissional
se mantenha na docéncia, ja que constantemente o professor se encontra desafiado nas
relagbes da prética docente e muitas vezes desanimado pelas dificuldades e pela
desvalorizacdo que enfrenta. Porém, é Gina quem melhor explicita sua representacdo a
respeito de ser apaixonado pela profissdo. A professora nos chama a atencdo para o fato de
que para ela é preciso que o professor seja apaixonado pelo que faz e pelo que ensina como
condigdo necessaria para fazer com que os alunos também se empenhem, se engajem.

Gina, por meio do seu discurso, mostra que sua identidade como professora de
Espanhol se pauta no empenho em mostrar-se apaixonada pela préatica de sala como uma
maneira de motivar seus alunos e que “misturar afetividade” em sua pratica nao a torna menos
profissional, pelo contrario, vemos que ela ressalta como positivo o fato de o professor
mostrar-se apaixonado pelo que faz para conseguir o empenho de seus alunos. Acredita que o
professor correrd o risco de passar mecanicamente o que sabe planejar, elaborar e executar
com boas ideias se ndo mostrar-se no controle dessas competéncias emocionais: saber
demonstrar sua autoconfianca, lidar com suas proprias emoces e utilizar suas preferéncias
para se direcionar na tarefa de ensinar e impulsionar seus alunos na dire¢do do aprendizado.
Concordamos com Gina e lembramos que Goleman ([1998]/2001) caracteriza as
competéncias emocionais como diferenciadoras do profissional mediano para o profissional
de primeira grandeza.

Seria 0 professor de Espanhol no ensino regular aquele que precisa convencer 0 seu

alunado da importancia/necessidade de se aprender essa lingua, motivando pelo afeto e pelo
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ensinar a ser apaixonado pela lingua espanhola? Teriamos encontrado, assim, um traco
possivel para a representacdo da identidade profissional de professores de Espanhol no
contexto investigado, uma vez que se trata de uma profissdo relativamente recente,
considerando que somente a partir da aprovacdo da lei 11.165, em 2005, se institui a

existéncia e a necessidade efetiva desse profissional no cenéario brasileiro?

3.3 SER APAIXONADO PELO QUE SE FAZ NAO GARANTE PROFISSIONALISMO

Passemos a problematizar essa representacdo com 0 posicionamento da participante
professora Gina, que discute a questdo levantada por JCD em outro momento da pesquisa, na
presenca de duas outras colegas de profissdo que, assim como ela, terminaram ou se
encontram cursando Mestrado em Linguistica. Sobre ser apaixonado pela lingua que se

ensina, ela afirma:

Excerto 50: Isso [de ser apaixonado pela lingua espanhola] ndo garante
profissionalismo ndo; ndo garante. Antes de vocé levar para o lado afetivo,
acho que vocé deve pensar em maneiras éticas e profissionais mesmo, de
[como] atuar no ensino de linguas estrangeiras. Mas eu sou suspeita porque
eu gosto muito da lingua espanhola, eu sou apaixonada porque eu gosto de
ouvir, e se tem alguém ali que esta falando Espanhol eu paro pra prestar
atencdo; mas eu acho que isso, sO, ndo garante 0 meu profissionalismo. Se
vocé ndo tem ética, ndo tem vontade, ndo procura ir atrds de melhorar sua
pratica vocé ndo vai ser um bom profissional. (Gina, Sessdo Reflexiva, jul.
2013)

Gina € enfatica e ndo deixa margem a duvidas sobre seu posicionamento. Ela é
apaixonada pela lingua que ensina, mas valoriza, em primeiro plano, uma formacéo
profissional baseada na melhoria de sua préatica. 1sso nos leva a crer que sua representacdo se
difere das representaces de JCD e Ester justamente por ter um histérico de formacéo
continuada que lhe permitiu desenvolver mais suas competéncias tedrico-aplicadas. A mesma
representacdo pode ser observada na fala de Claudia quando atribui a sua formacéo
continuada o efeito de continuar se formando, de como tem observado mudangas em suas
praticas, aspecto que, de acordo com Almeida Filho (2004), caracterizam o desenvolvimento

da competéncia profissional:
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Excerto 51: Vocé falou da avaliagdo, professora Gina, eu estava observando
a minha postura como professora, eu estou procurando ouvir mais 0S meus
alunos até porque faz parte do meu tema de Mestrado, mas isso esta afetando
tanto na minha forma de avaliar e a minha didatica em sala de aula; no ano
passado eu observei que eu trabalhei muito pouco a oralidade, eles até
comentaram que eu trabalhei muito mais leitura e escrita e a compreensdo
auditiva e este ano eu estou buscando equilibrar um pouco mais. (Claudia,
Sessdo Reflexiva, jul. 2013)

O que a nosso ver, difere do tipo de representacdo que as demais participantes
demonstram ter é o tipo de experiéncia docente e de formacdo que elas tiveram. Tanto
Claudia quanto Gina continuaram participando de eventos relacionados ao ensino de
Espanhol, continuaram estudando, ambas cursaram Bacharelado na area de Linguistica antes
de ingressarem no Mestrado, e isso faz com que elas tenham uma visdo de profissionalismo
voltado para a formacao continuada, € ndo para a aquisi¢ao de teorias que sejam capazes de se
tornarem redentoras de suas praticas mas, segundo afirmaram, que as facam ser analistas de

suas proéprias praticas de ensino a fim de melhora-las.

34 UM PROFESSOR DE ESPANHOL TEM QUE TER O MINIMO DE
CONHECIMENTOS [ESPECIFICOS E ACADEMICOS] SOBRE ESSA LINGUA

Nesta secdo nos dedicamos a entender mais sobre quais competéncias e papéis as
participantes deste estudo representam como sendo necessarias para ser professor de
Espanhol. Além das competéncias do professor de linguas (ALMEIDA FILHO, 2002; 2004) —
as competéncias implicita, linguistico-comunicativa, aplicada e competéncia profissional — ou
dos saberes pedagdgicos (PIMENTA, 2000), a profissdo de professor de Espanhol, assim
como de outras linguas, requer o desenvolvimento da competéncia emocional, conforme
descrevemos no Capitulo 2 desta dissertagao.

Em resposta a entrevista, Maria esclarece como ela se posiciona diante da
representacdo de que o professor precisa ser minimamente capacitado e como seus alunos em

algum momento lhe questionam a respeito do que ela (ndo) sabe:

Excerto 52: N&do sou detentora da verdade, estou aprendendo. Uma vez um
aluno chegou pra mim, [me fazendo uma pergunta] e em uma situacao eu
disse: “Oh gente eu ndo sei, eu também estou aprendendo as coisas, igual a
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vocés”, sd que eles entendem as coisas muito ao pé da letra, ai numa aula la
ele chegou pra mim e falou: “uai professora eu pensei que a senhora nao
sabia Espanhol ndo.” E eu disse: “Uai, mas por qué?”. “Uai senhora falou
que ndo sabia”. E eu: “Nao, eu tenho que ter o minimo de conhecimento pra
estar aqui, eu ndo sou..., eu ndo cai de paraquedas, ndo é verdade? Eu
tenho uma faculdade, um curso...”. Bom... talvez eu ndo tenha sido tdo
dedicada guanto eu deveria [como aluna do curso de licenciatura], mas foi
um curso bom, eu sofri muito mas foi um curso bom, acho que tudo que é
doido e sofrido é bom, pro nosso bem. (Maria, Entrevista, jul. 2013, grifos
N0ssos)

Quando Maria diz que para ser profissional o professor de Espanhol precisa “ter o
minimo de conhecimento” e afirma ter cursado uma licenciatura para estar em sala de aula, a
representacdo evidenciada é a de que, para ela, ser professor esta além do dom mencionado no
inicio deste capitulo, ou seja, para ser professor de Espanhol é necessario ser formado e
habilitado para tal, ou seja, ter a competéncia linguistico-comunicativa. Entretanto, vemos
representado, na voz do aluno mencionado por ela, que o professor que assume néao saber, ou
ndo usa o idioma estrangeiro em sala de aula, perde o prestigio com o alunado, uma vez que
ndo pode demonstrar falta de dominio sobre o conhecimento minimo, como Maria afirma.
Para essa professora, a representacdo é a de que tendo sido habilitada em bom curso, no qual
ela sofreu para se formar, possui a autoriza¢do que ela necessita para atuar como professora
de Espanhol.

Ser professor de Espanhol, no entanto, requer desenvolver mais do que as
competéncias linguistico-comunicativa e aplicada, ainda que por falta de conhecimento
especifico essas competéncias sejam deficitarias inclusive em professores com formacéo
inicial superior, como percebemos no excerto em que Maria afirma agir de forma ética
quando néo sabe.

Mesmo que o conhecimento especifico seja a condicdo minima para que alguém
ensine uma lingua estrangeira, por exemplo, sabemos que muitas vezes o profissional sai da
universidade com algumas lacunas nessa competéncia, conforme aponta o estudo de Machado
(2006). Nele, entre outros aspectos, essa autora constatou que no grupo de professores que se
formavam em Letras-Portugués/Espanhol a deficiéncia na competéncia linguistico-
comunicativa era quase unanime, embora muitas vezes os futuros professores evitem assumir
ou expor diretamente essa questdo para ndo provocar questionamentos ou criticas a respeito.
Além do mais, o estudo de Mendonga e Silva (2011) identificou que os futuros professores

brasileiros de Espanhol encontram, muitas vezes, dificuldades em relacdo a construcdo da
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identidade linguistica, posicionando-se em um entremeio linguistico com recuos a lingua
materna, denominados interlingua.

Percebemos que, além das competéncias mencionadas, além de saber o que se ensina e
saber explicar porque se ensina de determinada maneira, e ndo de outra, além de saber por que
obtém determinados resultados no aprendizado, e ndo outros, acreditamos que se faz urgente
também o desenvolvimento e a pratica da competéncia profissional, na qual o professor é
“capaz de fazer conhecer seus deveres, potencial e importancia social no exercicio do
magistério na area de ensino de linguas” (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 21).

A concepcdo teorica sobre o conceito de um professor profissional exige que esse
tenha tido uma formacao especifica, “um curso universitario com duragdo usual de quatro
anos”’; deve ter se dedicado a formagao posterior a graduagdo, como cursos de Especializag&o,
Mestrado e Doutorado (ALMEIDA FILHO, 2004, p. 9).

Ao considerar as caracteristicas do professor de linguas profissional, Almeida Filho
(2004) contrasta essa teoria com a do professor préatico, desatrelado da formacéo profissional.
Contudo, sobre esses aspectos, questionamos a definicdo levantada pelo autor de atribuir o
profissionalismo ao titulo obtido, quando a realidade brasileira ¢ a de producdo de
profissionais cursando licenciatura e se formando sem a vontade de ser professores, mas
simapenas por desejar ter um diploma de nivel superior (OLIVEIRA, 2010). Nesse sentido, a
definicdo de profissionalismo por possuir o titulo de licenciado é limitada e requer reflexdo a
respeito. Vimos no Grafico 2.2 desta dissertacdo que mesmo os professores de Espanhol que
se encontram exercendo a profissdo a definem, em sua maioria, como desvalorizada e
desafiadora, ambas representacdes podem comprometer substancialmente a concepgdo de
profissionalismo e engajamento na esfera profissional, que em 22% das representacdes
afirmaram que ser professor de Espanhol é algo desgastante. Ser um professor profissional,
dessa forma, implica muito mais que apenas possuir um titulo de licenciado, implica
desenvolver maneiras de subverter o cenario de desvalorizacdo e desgaste encontrado pelo
caminho, comprometendo-se consigo mesmo e com a comunidade escolar de modo a desafiar
a que haja aprendizado, ainda que em meio a uma desestrutura que muitas vezes assola o
contexto educacional.

Almeida Filho (2004), entretanto, relativiza acrescentando que professores
profissionais sdo ‘“aqueles que se desenvolvem na esfera profissional, valorizando-se e
valorizando a profissdo e o0s outros membros, [assim] terdo feito progresso na sua

competéncia profissional”. Segundo este autor existe uma relagdo entre as caracteristicas do
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exercicio do ensino formal contemporéneo, no qual os papéis de professores e alunos
apresentam mudancas se compararmos com um modelo de educacéo tradicional, e o professor
profissional: “[0] objetivo do ensinar [contemporaneo] € a producdo do processo de ensino de
professores imbricados com o processo de aprender dos alunos de lingua em ambientes
formais”.

Temos tratado, nesta pesquisa, as representacGes que professoras de espanhol
demonstram ter sobre os diversos aspectos de sua profissdo. A maneira como caracterizam o
que para elas é ensinar, ser profissional, usar o material didatico, avaliar, etc., diz respeito a
maneira como elas constroem suas identidades. Ao representar esses aspectos elas
(re)elaboram suas identidades, mas ndo se trata de um processo de (re)construcdo
individualizado, no qual cada uma possui um discurso proprio e original a respeito dos
diversos aspectos de sua identidade profissional. Em algum momento as representagdes das
participantes desta pesquisa se encontram.

Quando questionadas sobre se elas se consideravam profissionais atuando como
professoras de Espanhol, as representacGes se dividiram entre o grupo das que apenas
terminaram o curso de licenciatura em lingua espanhola e o das participantes que possuem
formagéo continuada — Mestrado. Entretanto, para a maioria das participantes existe uma
representacdo significativa de que: a) o profissionalismo est4 associado a um trabalho ético; e
b) ser profissional é ter conhecimentos minimos e académicos para serem ensinados usando
recursos para motivar o alunado.

Para JCD e Ester, as representacdes sobre ser profissional se associam as orientacfes
da escola como instituicdo empregadora, a0 como ensinar, a competéncia linguistico-
comunicativa (ALMEIDA FILHO, 2002) e aos conhecimentos especificos para ensinar a
lingua espanhola (PIMENTA, 2000). Aos serem questionadas a respeito de se elas se

consideravam profissionais, destacamos 0s seguintes excertos:

Excerto 53: Vocé fala, pra ensinar? Na sala de aula? Eu me considero
profissional. [...] Eu sou tachada na escola de certinha demais. Tentar
entregar no prazo, s6 que ultimamente ndo estou fazendo isso ndo, estou
muito desmotivada. [...] T4, eu sou profissional, mas eu ja fui mais até
porque se eu for me estressar com coisa de escola eu vou ficar louca. Eu ja
fui mais certinha, agora, ah... ndo deu, ndo deu. O que é que eu posso fazer?
Porque eles estdo cobrando mais do que eu posso dar. (Ester, Sesséo
Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)
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Ester associa o profissionalismo com o cumprimento das normas da escola em
entregar notas no prazo, com o fato de ser certa com a instituicdo, e, nesse sentido, ndo se vé
mais tdo profissional como antes. O uso de “certinha” tambem aparece como representacao de

ser profissional no discurso de JCD:

Excerto 54: Eu sou [profissional], tento fazer as coisas bem certinhas... Sigo
as orientacdes da escola, tento passar 0 maximo de conhecimento possivel
pros meus alunos, na medida do possivel mesmo porque tem muito aluno
gue ndo tem interesse nenhum entdo fica complicado, mas mesmo assim, o
gue eu posso passar eu tento passar. (JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013,
grifos nossos)

JCD demonstra entender que ser profissional, para ela, ¢ passar aos alunos os
conhecimentos da disciplina ensinada e associa a dificuldade em ser profissional aos impasses
de ndo se conseguir ensinar, por exemplo, quando ha alunos desinteressados. Acrescenta, em
seguida, que para ela ser profissional é motivar os alunos, muito provavelmente como atitude
profissional que leve o professor a cumprir o papel de fazer com que os alunos aprendam.
JCD nos faz uma declaragdo que demonstra que ela, lamentavelmente, jA ndo se vé, nesse

sentido, mais téo profissional:

Excerto 55: Eu ja fui mais profissional... antigamente eu procurava
novidade, tentava explorar ao maximo as atividades pra trazer os meninos
pra aula, pra eles participarem, ai eu percebi que isso ndo faz diferenca,
infelizmente ndo. Assim tem sala que mesmo dando o mesmo contetdo uma
sala é diferente da outra... Nessa sala que tem mais interesse eu tento trazer
novidades, mas nas salas que ndo tem muito interesse no meio da aula com
novidades e vejo que ndo ta surtindo efeito eu acabo partindo pra outros
métodos. Hoje em dia eu acho que eu estou entrando na monotonia do
estado, infelizmente. A maioria esta desanimada, estdo desanimados. Igual
neste bimestre eu tentei levar muasica, eu passei propagandas pra eles, tinha
sala que era muito bom, tinha sala que eu tinha que ficar chamando atencéo
0 tempo inteiro. Quando parte pra esse lado eu acho que acaba
desmotivando, nos desmotivando e acaba desmotivando a turma também,
porque se n6s ndo estamos motivados a fazer as atividades, como que vocé
vai motivar o seu aluno, ja que vocé ndo tem esse retorno? Eu tento na
medida do possivel apresentar o conteido pra eles bonitinho... Mas néo tem
a mesma animagdo de antes. (JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos
NOSs0S)

Os “outros métodos” que a professora menciona sdo, pelo que ela informa, maneiras
de ensinar nas quais ndo ha atividades motivadoras da participacdo dos alunos, o0s

tradicionalmente conhecidos da educacdo brasileira como quadro-negro e livro didatico.



115

Sabemos que 0 uso de somente essas ferramentas piora o nivel de intera¢do entre os alunos e
entre o contetdo ensinado e acaba gerando o que a propria professora detecta, apenas a
“apresentacdo do contetdo”, sem garantia de interacdo e aprendizado. Essa “monotonia do
estado” ¢ sindnimo de professor desmotivado, ou seja, pelo que compreendemos de seu
discurso sobre a “monotonia”, aquele que ndo motiva e/ou ndo consegue motivar 0s seus
alunos.

Ao abordar o modo como os professores em exercicio trabalham na préatica as teorias
de ensino-aprendizagem abordadas na universidade, Vieira-Abrahdo (2001), baseada em uma
pesquisa anterior, analisa a atuacdo de cinco professoras egressas de um curso de licenciatura
em Inglés, sendo que apenas uma delas demonstrou estar conseguindo desenvolver um

trabalho comunicativo em sala de aula. Das outras quatro, uma estaria, segundo a autora:

longe de trabalhar na préatica as teorias de ensino aprendizagem abordadas na
universidade. [...] O grande numero de alunos por sala, a falta de recursos
oferecidos pela escola, a falta de respaldo da direcdo e o prdprio desanimo
da professora, em tdo pouco tempo contagiada pelo espirito pessimista
predominante no corpo docente da rede publica estadual, interferem na
construgéo de sua pratica. (VIEIRA-ABRAHAO, 2001, p. 69)

Observamos, na descricao da postura da professora citada por Vieira-Abrahdo (2001),
que os professores, tdo logo adentram a realidade desmotivadora das salas de aula cheias e
sob o “espirito pessimista” que predomina, sdo, muitas vezes, acometidos pelo que JCD
descreve no excerto 55, um clima de “monotonia no estado”, ou seja, escolas em que falta
respaldo da direcdo e alunos motivados a aprender. 1sso exige, a nosso ver, muitas vezes, mais
do que as competéncias adquiridas e as teorias abordadas na universidade para que se
revertam situagdes como a descrita por JCD e Vieira-Abrah&o (2001).

Também para a professora Gina o termOmetro para saber se o professor é ou ndo

profissional esta no fato de o aluno aprender ou nédo o que o professor ensina:

Excerto 56: [N]a medida que eu percebo que pelo menos cinquenta por
cento dos meus alunos estdo compreendendo, estdo conseguindo captar
aquilo que estou transmitindo eu me considero uma profissional. E 6bvio
gue uma profissional ainda cheia de limitagBes, porque eu acredito que
professor € uma das profissdes que vocé ndo pode dizer eu sei tudo eu ja
estou cem por cento por que cada dia vocé vai reformulando a sua maneira
de ensinar, de estar na sala de aula porque é algo muito dinamico, os
préprios alunos vdo fazendo com que vocé mude a sua postura a sua pratica
entdo é um eterno aprendizado. (Gina, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos
N0ssos)
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Observamos que, para Gina, a garantia de profissionalismo €, em primeiro plano,
associada ao fato de os alunos aprenderem o que ela se propde a ensinar. Essa representacao
de que o professor é responsavel pelo sucesso e pelo fracasso do aprendizado escolar é muito
difundida socialmente e, em parte, pode ser vista como uma das preocupagdes dos cursos de
licenciaturas em preparar melhor esses profissionais. No entanto, é preciso estar atento ao
modo como essa representacdo acaba por responsabilizar unicamente ao professor pelos
problemas educacionais, desconsiderando, muitas vezes, “multiplos fatores”, que vao além
das condigdes do professorado, tais como formacgdo inicial e continuada, politicas
educacionais e financiamento da educacdo basica, entre outros fatores, conforme nos
esclarece Gatti (2010):

Hoje, em funcdo dos graves problemas que enfrentamos no que respeita as
aprendizagens escolares em nossa sociedade, a qual se complexifica a cada
dia, avoluma-se a preocupagdo com as licenciaturas, seja quanto as
estruturas institucionais que as abrigam, seja quanto aos seus curriculos e
contetidos formativos. Deve ser claro para todos que essa preocupagdo ndo
quer dizer reputar apenas ao professor e a sua formacao a responsabilidade
sobre o desempenho atual das redes de ensino. Multiplos fatores convergem
para isso: as politicas educacionais postas em agdo, o financiamento da
educacdo basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da situagdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de estrutura
e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condi¢Oes sociais e de
escolarizacdo de pais e mées de alunos das camadas populacionais menos
favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condi¢do do professorado: sua
formacdo inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos docentes da
educacdo bésica, as condigdes de trabalho nas escolas. (GATTI, 2010, p.
1359)

Mesmo levando em consideracdo todos 0s aspectos que envolvem a responsabilidade
sobre a aprendizagem do aluno, Gatti (2010) chama a atencdo para a questdo especifica da
formacdo inicial e continuada de professores, de modo a entender que o professor profissional
precisa dispor de conhecimentos especificos € uma “base solida” para o desenvolvimento de
sua profissionaliza¢cdo. O professor ndo pode mais ser visto como um “quebra-galho” ou um

instrutor; é 0 que a autora esclarece a seguir:

Entendemos, com Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), que a
profissionalidade é o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que
enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e habilidades necessarias ao
exercicio profissional, e que a profissionalizacdo de professores implica a
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obtencdo de um espago autbnomo, préprio a sua profissionalidade, com
valor claramente reconhecido pela sociedade. Ndo ha consisténcia em uma
profissionalizagdo sem a constituicdo de uma base sélida de conhecimentos e
formas de agdo. Com estas conceituacdes, estamos saindo do improviso, da
ideia do professor missionario, do professor quebra-galho, do professor
artesdo, ou tutor, do professor meramente técnico, para adentrar a concepgao
de um profissional que tem condicBes de confrontar-se com problemas
complexos e variados, estando capacitado para construir solugdes em sua
acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos. (GATTI, 2010, p.
1360)

Para Gina e Claudia, a representacdo de profissionalismo se relaciona, primeiramente,
com o conceito de cumprimento ético da profissdo e, em seguida, com a capacidade de refletir
sobre a pratica de sala de aula e promover mudancas a partir disso e de uma formacéo
continuada, porque isso é o que elas acreditam e, certamente, é 0 que as motivou a continuar

estudando:

Excerto 57: [a] ideia que eu tenho de profissional, é sobretudo aquele que
consegue separar o pessoal do profissional, eu tento fazer isso, quando eu
estou trabalhando em classe eu procuro separar isso. Tento trabalhar de
maneira ética. Verifico dentro das normas o que pode o que ndo pode, eu
tento buscar isso e refletir todas as minhas posturas em sala se foi de maneira
ética que eu agi em determinado momento. (Claudia, Sessdo Reflexiva, jul.
2013, grifos nossos)

Se ser profissional, para JCD e Ester, se relacionava com a postura certa do professor
para cumprir as normas das escolas e motivar o aluno a aprender, ser profissional, para
Claudia, passa pelo crivo da reflexdo sobre suas posturas em sala de aula, separando o que ela
chamou de “lado pessoal do profissional”. No entanto, Gina mostra associar seu
profissionalismo a capacidade de refletir suas posturas em sala de aula enquanto profissional
que reflete o seu papel em adaptar-se ao contexto para fazer com que seus alunos aprendam.

Os posicionamentos de JCD e Gina nos mostram a diferenca entre uma pedagogia
mais tradicional e a pedagogia critica, segundo Giroux (1995). Com base nesse autor,
observamos que a pratica pedagoégica das participantes que investiram em formacao
continuada € mais critica, porque considera como profissional aquele que € capaz de
promover mudangas no seu contexto de atuacdo, enquanto JCD se desmotiva com a falta de
interesse de seus alunos e ndo demonstra, em seu discurso, refletir sobre como modificar seu

comportamento em face das problematicas do contexto. Segundo Giroux (1995, p. 92):
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[r]ejeitam, energicamente, 0 pressuposto de que os/as professores/as séo
simplesmente transmissores de configuracGes existentes de conhecimento.
Como intelectuais publicos os/as académicos estdo sempre implicados/as na
dindmica do poder e conhecimento social que produzem, medeiam e
legitimam em suas salas de aulas.

Gina, diferentemente da visdo de profissional que nos mostrou nos excertos anteriores,
considera, também, que o profissionalismo estaria vinculado a uma competéncia linguistico-
comunicativa e intercultural em lingua espanhola, para poder ser transmitida aos alunos, que
ela acredita que seria adquirida ‘verdadeiramente’ em um contexto de imersdo. Para ela, essa

“falta” em sua formacao profissional representa ser uma “lacuna’:

Excerto 58: Eu s enfatizaria mais a questdo do aprendizado, principalmente
no caso do Espanhol, eu sinto uma limitacdo pelo fato de eu ter viajado
pouco, de ter muito pouco 0 meu contato de imersdo mesmo na cultura,
entdo parece que pra eu me ver como uma profissional competente na area
do Espanhol eu sinto essa necessidade ainda, essa falta, essa lacuna. E as
vezes isso seja até ruim, porque parece até um estigma que o professor
brasileiro de Espanhol tem que o bom seria aquela experiéncia de imerséo,
mas nao € isso, eu me considero uma boa profissional, mas parece que pra
gue eu me considere, pra que eu fiqgue mais segura ainda do que eu estou
falando, do que eu estou fazendo, seria muito bom neste momento que eu
tivesse esse contato mais direto com a cultura do outro, porque parece que é
tdo assim, ndo fica uma coisa tao, ai, verdadeira, parece que vocé falar do
outro, da cultura do outro, sem ter experimentado, eu sinto essa necessidade
de ter vivido, experimentado aquilo sobre o qual estou falando. (Gina,
Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)

O que a professora afirma é que ndo se sente segura com sua competéncia
comunicativa e acredita, como muitos aprendizes de linguas, na representacdo de que se
aprende e se domina essa competéncia estando em contexto de imersao. Talvez Gina tenha
experimentado o questionamento dos préprios alunos que perguntam, com muita frequéncia,
sobre a experiéncia do professor de linguas em paises que falam a lingua oficialmente.

Gina, dois anos apds ter terminado o Mestrado, fez um intercdmbio de algumas
semanas no Uruguai para se dedicar a um curso de formacdo para professores de Espanhol.
Sua representacdo é que, do ponto de vista pratico-pedagogico, o curso ndo lhe teria
acrescentado muito, mas, em materia de vivenciar a lingua-culturas daquele pais, teria sido
muito gratificante. Essa representacdo nos chama a atencdo para o modelo de falante ideal de
lingua estrangeira como sendo aquele que se forma a partir de experiéncias vividas no pais
onde a lingua é falada oficialmente, o que nem sempre € verdadeiro. Porém, essa

representacdo é compartilhada.
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Outro aspecto que nos chama a atengdo é que, assim como Ester e JCD, usa a

expressao “ser certinha” como forma de cumprir as exigéncias da instituicdo onde trabalham:

Excerto 59: E... eu nem sei..se eu vou me ater muito a isso [de] ser
profissional mas considerando a postura ética, vocé age dentro da ética,
seguir as determinacfes da escola onde vocé estd lotada, onde vocé estd
atuando. E principalmente nem tanto observar o que eles cobram de vocé so
como cumprimento de tabela, eu tento perceber como é gque eu estou atuando
com os meus alunos e como é que eles estdo recebendo aquilo que eu tento
transmitir. Entdo na medida em que eu percebo que pelo menos cinquenta
por cento, ndo €, dos meus alunos estdo compreendendo, estdo conseguindo
captar aquilo que estou transmitindo eu me considero uma profissional.
(Gina, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)

As trés professoras — Gina, Ester e JCD — utilizam os verbos, “passar” e “transmitir”
ao se referirem aos contetdos que podem ser ensinados em sala de aula, 0 que nos remete a
uma pratica e concepc¢do de lingua formal/estruturalista. O uso desse Iéxico como forma de
representar o papel do professor profissional, segundo elas, e o fato de sabermos que ha
apenas uma aula semanal nos leva a questionar o papel que a lingua estrangeira tem assumido
nas escolas. O ato de “transmitir” é limitado, segundo a pedagogia critica (GIROUX, 1995), e,
de acordo com as OCEM-Espanhol (BRASIL, 2006), ficar somente na transmissao de
conteddos linguisticos de forma tradicional conforme uma concepcdo de lingua
formal/estruturalista € muito pouco para o papel que se espera do professor de E/LE ao

ensinar a lingua estrangeira:

Ao entendermos que a fungdo maior de uma lingua estrangeira no contexto
escolar é contribuir para a formagdo do cidaddo, é preciso determinar,
também, o papel que os professores efetivamente nele exercem. Muito acima
de uma visdo reducionista e limitadora, os professores sdo agentes — junto
com os estudantes — da construgdo dos saberes que levam um individuo a
“estar no mundo” de forma ativa, reflexiva e critica. (BRASIL, 2006, p. 146,
grifos no original)

Com base nessa citacdo, fica evidenciado que, para as OCEM-Espanhol (BRASIL,
2006, p. 146), um professor que apenas seja responsavel por transmitir conhecimentos é visto
como portador de uma visdo reducionista e limitadora do que € aprender uma lingua
estrangeira. A representacdo de professor, conforme as orientagdes desse documento, é a de
um profissional ativo, que faca parte da construgéo de saberes, profissionais “[...] que levam
um individuo a estar no mundo”. Este “estar no mundo de forma ativa reflexiva e critica”

refere-se aos pilares da educacéo para o século XXI apontadas pela UNESCO em 1972 e “que
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continuam a ter muita atualidade” (DELORS, 2000, p. 20): aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver e aprender a ser, citadas pelas OCEM-Espanhol (BRASIL, 2006, p.
131).

Isso, a nosso ver, se relaciona com o0 que esse documento espera que seja 0 ensino para
a formacdo do aluno de E/LE como futuro cidaddo, que estd no mundo e precisa comegar a
formar sua visdo sobre as coisas a partir do contato com outras maneiras de ver e entender
esse mundo. Outra representacdo sobre os papéis que se espera que o professor de Espanhol
tenha é a do professor como facilitador, aquele que considera o erro ndo como algo negativo e
digno de punigdo, mas como indicadores de progresso no processo de aprendizagem e que,
portanto, trabalha a avaliacdo formativa, continua e como maneira de fornecer subsidios

valiosos para 0 processo de ensino e aprendizagem:

[n]éo se trata de defender, no entanto, a visdo mais conservadora da Anélise
Contrastiva, mas de considerar que alguns de seus principios, pautados no
contraste entre as linguas e discursividades envolvidas, podem levar a
resultados satisfatorios. Da mesma forma, a Analise de Erros, para a qual
estes sdo uma etapa natural pela qual passam todos os aprendizes no seu
percurso em direcdo a lingua-meta e, a0 mesmo tempo, séo indicadores do
processo de aprendizagem seguido pelos estudantes, tem contribuicfes a
oferecer. (BRASIL, 2006, p. 142, grifos nossos)

A critica que as OCEM-Espanhol (BRASIL, 2006) fazem é também a uma concepg¢éo
funcional de lingua, ou seja, também critica 0 uso apenas da abordagem comunicativa, visto
que apenas ensinar funcdes comunicativas seria limitar demais a funcéo da lingua estrangeira
e ndo considerar o0 seu papel social em “levar o individuo a estar no mundo de forma reflexiva
e critica”. Nao estamos julgando a pratica das professoras participantes que nos levam a essa
reflexdo como limitadoras, inclusive porque tivemos acesso somente as suas representacoes,
apenas estamos reconhecendo que existe uma dissonancia entre o que se espera do ensino de
linguas estrangeiras nas escolas e o que se tem conseguido fazer, restando-nos problematizar e
buscar solucdes para uma pratica muito além de transmitir ou passar conhecimentos.

Vimos, no excerto 58, que o discurso da professora Gina apresenta uma preocupacao
ainda pautada na ideia de que aprender verdadeiramente a lingua e a cultura estrangeira é ter
acesso a0 mundo estrangeiro por meio de intercambios culturais, e isso diz respeito a
competéncia comunicativa na lingua estrangeira. Entretanto, sua preocupacdo mostra a
contradicdo inerente a sua identidade profissional, pois, considerando a sua pratica como

professora — como nos conta no préximo excerto — e as consideracfes das OCEM-Espanhol



121

(BRASIL, 2006) em relacdo a formacgdo do aluno como cidaddo e do modo como avaliar a
aprendizagem, ha mais coisas a serem levadas em conta. Percebemos que, mais do que formar
um falante competente nas habilidades comunicativas da lingua estrangeira, 0 que Gina
realiza em sua pratica se aproxima de como o documento espera que seja o trabalho a ser
realizado pelos professores para formar o aluno como futuro cidad&o.

A partir do que a professora Gina narra no excerto 26, do capitulo anterior,
verificamos como avalia seus alunos e que utiliza uma metodologia de ensino e de avaliagcdo
que permite que eles se expressem na lingua estrangeira e se localizem no mundo como
cidad&os, como foi com o caso da aluna que falou da tragédia em Santa Maria® e trouxe as
fotos que tirou 14 — esse é o papel efetivo que se espera do professor ao formar cidad3os. E
ndo apenas transmitir conhecimentos, mas permitir que o aluno se aproprie dele e desenvolva
sua autonomia ao buscar a professora em uma rede social para pedir ajuda em relagcdo a uma
producdo escrita, por exemplo. O que Gina faz em sala de aula como metodologia de ensino €
0 que a pedagogia critica, segundo Giroux (1995), afirma ser necessario. Segundo os Estudos

Culturais, é fazer com que os estudantes se vejam no mundo ao estudar a lingua estrangeira:

Osl/as educadores/as ndo poderdo ignorar, no proximo século [XXI] as
dificeis questdes do multiculturalismo, da raga, da identidade, do poder, do
conhecimento, da ética e do trabalho que, na verdade as escolas ja estdo
tendo que enfrentar. Essas questdes exercem um papel importante na
definicdo do significado e do propoésito da escolarizagdo, no que significa
ensinar e na forma como os/as estudantes devem ser ensinados/as para viver
em um mundo que serd amplamente mais globalizado, high tech e
racialmente diverso que em qualquer outra época da histdria. (GIROUX,
1995, p. 88)

3.5 PARA SER PROFISSIONAL O MAIS IMPORTANTE E INVESTIR EM FORMACAO
CONTINUADA

Quando abrimos este capitulo, iniciamos com uma representacdo do senso comum a

respeito do que é preciso para ser professor, na qual o dom seria um dispositivo necessario a

0 Em janeiro de 2013 aconteceu em Santa Maria no Estado do Rio Grande do Sul, um incéndio numa boate em
gue mais de 240 pessoas morreram tentando se livrar das chamas. As noticias causaram espanto e alerta a todo o
pais, ja que os mortos foram vitimas de asfixia e pisoteamento por tentarem escapar pela Gnica porta de saida que
havia no local. Os jornais chegaram a noticiar o ocorrido como a maior tragédia local nos Gltimos 50 anos;
questdes como seguranca devido ao excesso de pessoas que foram permitidas entrar no local e 0s responsaveis
pelo acidente estiveram foram assunto durante varios meses na midia brasileira.



122

profissdo docente, uma entrega desinteressada e, antes de tudo, amorosa. Para a sociedade em
geral, também estariam os professores de linguas estrangeiras, e particularmente os de
Espanhol, fadados a ter que possuir o dom de aprendé-la e ensina-las? Assim, o dom seria
condicdo necessaria e suficiente para exercer a profissdo? E ao pensar em professores com
mais dom do que outros a formacéo inicial e continuada desses profissionais seria destituida
de importancia, j& que o dom, de acordo com essa representacao, parece ser proprio de cada
individuo e suficientemente necessario para exercer tal profissdo. Porém, na pratica essa
representacdo ndo se sustenta e é constatada a necessidade de se formarem profissionais que
sejam capazes de aprender a desenvolver diferentes competéncias, habilidade e saberes, com
base em uma formacdo inicial, e aprimorar e/ou adquirir novas competéncias por meio da
formac&o continuada.

Embora os participantes desta pesquisa, em 26% de suas representacfes, tenham
caracterizado sua formagdo docente como continuada (Questionario inicial — Gréfico 2.1.4) e
parte significativa do discurso das participantes do grupo focal esteja centrada na
representacdo de que o profissional nunca esta pronto, mas em constante construcdo, existe
uma distancia entre o que é representado e o que, afinal, é ou pode ser feito para alcancar este
aperfeicoamento profissional. Das seis participantes do grupo focal, a metade se dedicou a
formacdo continuada, chegando a cursar Mestrado e desenvolvendo pesquisa em sua area de
atuacdo. Da outra metade, apenas Maria demonstra interesse em fazer Mestrado, mas deixa
claro que no momento ndo tem condicGes, pois esta em estagio probatdério no cargo de
professora efetiva no estado de Goias.

O contexto educacional brasileiro, com seus problemas e particularidades, requer um
professor que, além de suas capacidades mais basicas, tenha mais do que apenas o dom, ele
precisa ter competéncias que Ihe permitam contribuir significativamente para o aprendizado
de seus alunos, precisa entender como utilizar as metodologias de ensino de linguas
estrangeiras a seu favor, conforme a necessidade do perfil de cada grupo e segundo os
objetivos de cada curso. Isso requer, no caso do professor de lingua espanhola, mais do que
saber expressar-se nessa lingua, mais do que saber suas variedades linguisticas com seus
varios sotaques e diversas pronuncias para 0 mesmo fonema, segundo a zona dialetal ou o
pais hispano falante, e, em certa medida, saber como ensinar o aluno a expressar-se nelas para
poder desenvolver sua identidade linguistica. Sabemos que isso ndo é uma tarefa facil, posto

que inclusive os proprios (futuros) professores encontram dificuldade em desenvolver essa
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identidade linguistica (MENDONCA E SILVA, 2011), o que justifica ainda mais a formacéo
continuada do professor de linguas.

As professoras Claudia, Laura Sofia e Gina investem ou investiram na formacao
continuada e demonstraram, em seus discursos, ter as competéncias aplicada e profissional
mais bem desenvolvidas do que as outras participantes deste estudo. Observamos que essas
participantes apresentam a competéncia profissional, ja que demonstram refletir sobre sua
atuacdo muito mais do que pudemos notar nas professoras Ester, JCD e Maria, que ndo
fizeram Mestrado. Dai a importancia da formacdo continuada para alcancar o
desenvolvimento dessa competéncia. O professor que se aceita como profissional mantém-se
em formagdo, ja que o dominio da competéncia profissional engloba o “reconhecer-se
profissional, reconhecer padrbes nas redes sociais em que circulam e buscar ajuda no
aperfeicoamento” (ALMEIDA FILHO, 2004, p. 13).

Entendemos, porém, que o discurso de um professor o constitui como profissional e é
capaz de fazer-nos entender que as identidades sdo sempre fluidas e fragmentadas. A
professora Maria, por varios fatores, se diferencia das demais participantes, pois tem mais de
quarenta anos, terminou sua graduacdo em Espanhol para depois se graduar em Lingua
Portuguesa e ndo se dedicou a formagao continuada com outros cursos. Sua histéria de vida se
diferencia das demais participantes também, porque precisou parar de estudar ainda jovem, se
casou, foi mée, e s6 depois concluiu os niveis fundamental e médio, para, entdo, entrar em
uma universidade publica e cursar Letras, porque ndo teria condi¢des financeiras de custear
uma universidade particular. Seu “sonho”, segundo suas proprias palavras, ¢ um dia poder se
“dedicar menos a escola para cursar um Mestrado”, conforme aparece no excerto 18 do
capitulo anterior.

A competéncia aplicada ¢ “um misto de teoria e pratica na medida do seu ajuste
possivel num dado momento” (ALMEIDA FILHO, 2004, p. 13). Contudo, a competéncia
profissional vai além de apenas saber justificar porque se ensina da maneira como se ensina.
Para esse autor (2004, p. 13), a competéncia profissional serve para “balizar o
desenvolvimento parcial de cada competéncia e sinalizar horizontes profissionais desejados
que serdo buscados incessantemente, quando a reflex&o tiver lugar garantido no exercicio do
trabalho”. Maria nos mostrou, por meio de sua narrativa, que possui um nivel de reflexdo a
respeito de sua formacdo como professora e de sua pratica, autodenominando-se como
profissional, reconhecendo suas limitacbes em determinadas competéncias e posicionando-se

como quem entende o contexto em que atua:
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Excerto 60: Lidamos diariamente com adolescentes que muitas vezes, nao
estdo na escola por vontade propria, ou ndo ddo a devida importancia a ela.
Nossa clientela ndo quer estar ali. E convenhamos, estudar é DIFICIL e
espinhoso. Cabe a ndés, profissionais da educacdo, despertar no aluno a
curiosidade para seguir estudando. Creio que isso seja tdo importante, ou
mais, do que ensinar um amontoado de contedos que, para muitos, nao faz
sentido. Tenho nos primeiros anos do ENSINO MEDIO, muitos alunos que
ainda sdo foram devidamente alfabetizados. COMO PODEMOS LIDAR
COM O ANALFABETISMO, COMO PROFESSORES DE LINGUA
ESTRANGEIRA? E FAZER ISSO SEM ACESSAR O LADO AFETIVO
DO DISCENTE? OU COMO DIZ UMA COLEGA: (professora de histéria),
“Sem seduzi-los?”. Por isso, discordo da colega, SOMOS A SOMA DE
VARIAS PESSOAS JUNTAS: PROFESSORA, FILHA, MAE, IRMA,
MULHER... E “isolar” todos esses “EUS” ¢ impossivel! E quanto ao
profissionalismo, existe sim! Considero-me uma profissional que esta
SEMPRE tentando melhorar. Logicamente que respeito meus pares, e eu 0S
apoio. O que falta na nossa profissdo ¢ cada um parar de “olhar o préprio
umbigo”, comegar a agir como uma CATEGORIA, uma parcela
importantissima da sociedade, que deveria ser mais valorizada. (Maria,
Narrativa 2, jan. 2014, grifos no original)**

A competéncia aplicada e o dominio dos saberes linguistico-comunicativos permitem
que o professor tenha sucesso quando o contexto de ensino aprendizagem ocorre em um local
privilegiado de ensino. Ou seja, em um ambiente sem muitas variantes, sem alunos com
problemas de aprendizagem, sem alunos que foram violentados em casa, sem alunos que
sintam fome enquanto aprendem, porque nédo tiveram nada pra comer em casa, sem alunos
que usem de violéncia com os colegas e, principalmente, quando as condi¢cbes minimas de
aprendizado sdo garantidas, como local limpo e arejado, uma carteira para cada aluno e uma
carga horéria suficiente para ensinar a lingua estrangeira. Porém, sabemos que esse local
privilegiado ndo passa de um lugar idealizado, que, em qualquer que seja 0 contexto de
ensino-aprendizagem, o professor encontraré esses problemas em maior ou menor proporcao,
e por isso lhe serdo exigidos outros saberes, competéncias e habilidades para além das
competéncias linguistico-comunicativa e aplicada a hora de ensinar.

Também essas competéncias podem representar garantia de sucesso na aprendizagem
quando o professor de lingua estrangeira estd motivado e se sente respeitado e valorizado em
sua profissdo com base em uma remuneracao justa e digna. Do contrario, o desenvolvimento

da competéncia profissional pode ser vista como necessaria para (tentar) fazer com que o

*! Essa narrativa 2 foi proposta as participantes em outubro de 2012, porém, algumas professoras alegaram estar
sem tempo para escrever e afirmaram que enviariam suas narrativas depois que passasse o sufoco do
compromisso com o fechamento de notas e o PIA (Programa de Intensificacdo de Aprendizagem), mais
conhecido como recuperagao.



125

professor reconheca o que precisa ser melhorado em suas competéncias e também no contexto
em gue atua, porém, essa nao é tarefa facil. Ndo é o professor o Unico responsavel por buscar
essas mudancas, mas é por meio de sua conscientizacdo e de sua reivindicacao e busca pelo
apoio de toda a sociedade que é possivel pensar em uma maneira de mobilizar as instancias
politicas para que se chegue a solugdo dos problemas mencionados anteriormente.
Acreditamos que a competéncia profissional permite que esses problemas ganhem
visibilidade social pela voz e pelo poder do discurso docente e alcance proporces em redes
sociais a fim de que o problema da educagdo seja pensado por todos, e ndo apenas por
professores e formadores de professores:

O termo “conhecimentos especificos” abrange “competéncia linguistico-
comunicativa, subcompeténcia tedrica e metacompeténcia profissional”. Isso
significa dizer que, para o(a) professor(a) de lingua espanhola, ter
“conhecimentos especificos” é mais que conhecer a lingua que ensinard
(competéncia linguistico-comunicativa), ou seja, além da capacidade de
interagir comunicativamente na lingua-alvo, ele(a) devera conhecer e saber
explicitar o conhecimento tedrico que fundamenta o ensino da lingua
(subcompeténcia tedrica) e ainda devera compreender o valor, o potencial e
os deveres do(a) professor(a) de linguas (metacompeténcia profissional). E o
desenvolvimento da metacompeténcia profissional que possibilita ao(a)
professor(a) entender a necessidade de constante atualizacdo de
conhecimentos visando ao seu crescimento profissional e que o(a) estimula a
participar, conscientemente, de movimentos e atividades relacionados ao
contexto educacional, seja no a&mbito politico, social ou pedagégico.
(MACHADO, 2006, p. 30)

O que Maria nos conta no excerto 60, a respeito de sua representacdo sobre estudar ser
algo “dificil”, se relaciona com o que sabemos sobre sua histéria de vida e formacdo como
professora, uma histéria marcada pela superacdo de voltar a estudar depois de muitos anos
longe da escola e ser a primeira na familia a se formar em um curso superior. E preciso
lembrar que os pais de Maria eram analfabetos e, em sua adolescéncia, ela tinha apenas o
ensino fundamental, tendo deixado de estudar para se casar. O contexto familiar, social e
econdmico que marca sua histéria de vida justifica o fato de ela ter sido a primeira em sua
familia a se formar em um curso superior. E compreensivel a representacio que Maria tem a

respeito de que estudar seja algo dificil, até porque:

[...] a grande discussdo dos educadores criticos dos anos 1960 e 1970 foi a
guestdo da enorme massa populacional analfabeta ou semianalfabeta no
Brasil, com poucas condicGes de efetiva participagdo na vida cidada e no
mundo do trabalho que se sofisticava. Estudantes de ensino médio e superior
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representavam uma quantidade minima na populagdo brasileira. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 11)

E compreensivel que ela ainda tenha dificuldades com certos conhecimentos
especificos da lingua espanhola pelas dificuldades enfrentadas para estudar, concluir o ensino
médio e depois se lancar a fazer um curso superior; mas, a0 mesmo tempo, ela demonstra
possuir um discurso potencializador da competéncia profissional, ja que demonstra entender a
necessidade de, e querer, seu proprio aperfeicoamento. E essa competéncia que, segundo
Machado (2006), é capaz de estimular o professor a participar de movimentos e atividades
relacionadas ao contexto educacional, nas redes sociais, e a querer fazer um Mestrado ou
Especializacdo. Recentemente, Maria se inscreveu e foi selecionada em um programa
coordenado por professores universitarios, no qual um professor recebe um estagiario para
que haja uma troca entre os conhecimentos do professor da escola e do futuro professor
estagiario. Essa atitude de Maria em participar dessa iniciativa comprova o seu desejo em
retornar a universidade e/ou aprimorar-se como professora de Espanhol, demonstrando
entender que sua pratica docente estd sempre em construcdo, necessitando melhorar sempre.

Ao considerarmos que as identidades sdo fluidas, moveis, fragmentadas, nunca
singulares, e multiplamente construidas ao longo de discursos e préaticas, conforme aponta
Hall (2000), entendemos que a formacdo de um professor ndo pode ser dada como concluida.
Muito embora haja um conjunto de competéncias necessarias a ser desenvolvidas para seu
aperfeicoamento, como a competéncia profissional, segundo Almeida Filho (2004) é a
constante reformulacdo e ampliacdo das competéncias que caracterizam os discursos das

participantes deste nosso estudo:

Excerto 61: O principal para mim é investir na minha formagdo continua,
por isso sempre tento participar de congressos, seminarios, grupos de
estudos etc. Este ano, consegui terminar o Mestrado em Letras e Linguistica,
isso foi muito importante para a minha formacdo continua. (Laura Sofia,
Questionario Inicial — 2012-2)

Essa importancia que Laura Sofia afirma reconhecer sobre o Mestrado em seu papel
como professora se justifica por ter cursado disciplinas que contribuiram para sua formacao
continuada como professora, e ndo apenas como pesquisadora. Segundo ela, a partir da
reflexdo de como lidar com temas criticos, tais como preconceito e homofobia em sala de aula
e como levar os alunos a refletir sobre isso lhe auxiliou em sua pratica de sala de aula,

conhecimentos que ela afirma ter adquirido apenas com o Mestrado:
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Excerto 62: Eu fui estudar sobre conflitos socioculturais [s6] no Mestrado,
demorou; quantas vezes na sala de aula o racismo, o sexismo, a homofobia
estavam ali a todo o0 momento [e eu ndo pude fazer nada]. Mas [hoje] eu
paro a minha aula, ndo deixo escapar nada; 14 [no Mestrado] que eu fui
estudar e entender e aprender como resolver aquilo na minha sala de aula.
(Laura Sofia, Sessdo-Reflexiva, jul. 2013)

Assim como Laura Sofia que, alguns anos apos ter se formado, voltou a universidade
para se dedicar ao Mestrado, as professoras Claudia e Gina continuaram estudando desde o
momento em que se graduaram como professoras; além de continuarem participando de
eventos sobre ensino e aprendizagem de espanhol, tanto como ouvintes quanto como
apresentadoras de trabalhos nessa area. No excerto 51, da se¢do 3.3 deste capitulo, é possivel
observar como a professora Claudia assume que sua pesquisa de Mestrado tem modificado
sua postura como professora, pois devido a isso ela tem buscado equilibrar mais o ensino das
habilidades de producéo (escrita e oral) e de compreensao (textual e auditiva) com sua forma
de avaliar os alunos.

Vemos na professora Claudia um posicionamento distinto do da professora Laura
Sofia, que tem se sentido cada vez mais desmotivada a ser professora de Espanhol. Pelo
discurso de Claudia, identificamos nela uma identidade profissional que nao quer deixar-se e
ndo se deixa decepcionar pelos problemas que precisa enfrentar pra ser professora. Apesar de
ter se dedicado a varias outras atividades desde a adolescéncia, ela afirma querer seguir
contribuindo para mudar o status de desprestigio no qual se encontra o ensino de Espanhol no

Brasil:

Excerto 63: Hoje, danco, canto e atuo como amadora, porque a educacao
aos poucos foi me conquistando e por incrivel que pareca a cada dia me sinto
mais apaixonada, mesmo me deparando com as inimeras problematicas do
dia-a-dia. Ao invés de me decepcionar com a realidade educacional no
Brasil, me senti mais desafiada a mudar, paulatinamente, o status no qual se
encontra o ensino de Espanhol no Brasil. Atualmente, ndo me vejo de outra
forma. Vejo-me fazendo tudo o que faco, querendo aprender mais e mais,
vivenciar e experimentar muitas situagdes, mas sendo 0 que sempre quis ser,
desde crianca: Professora. (Claudia, Narrativa Autobiogréfica, ago. 2013)

Em nosso grupo focal, identificamos trés professoras com Mestrado: Claudia, Gina e
Laura Sofia, mas esta ultima sente-se desmotivada e ndo valorizada como professora na rede
estadual de ensino, chegando a pedir sua retirada desta pesquisa. Por outro lado, temos outras

trés professoras que ndo fizeram Mestrado: Ester, JCD e Maria; esta, apesar disso,
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demonstrou querer continuar na educagdo e sentir-se motivada a fazer um Mestrado ou
Especializacéo.

Desse modo, vimos, neste capitulo, que cursar o0 Mestrado pode ser visto como um
fator decisivo para a continuidade da formacdo da competéncia profissional do professor de
lingua espanhola, porém, observamos que ndo ha garantia de que essa formagdo continuada
tenha a capacidade absoluta de motivar o professor a continuar exercendo sua profissdo na
educacdo basica, dada a existéncia da desvalorizacao profissional frente a atitude do professor
em querer se capacitar. Parece haver uma tendéncia cruel segundo a qual profissionais
docentes com Mestrado ou Doutorado seriam projetados para fora da educacéo bésica devido
a falta de valorizacdo por parte do governo estadual, evidenciada pelos baixos salarios. Essa
representacdo ndo se sustenta nos dados desta pesquisa, embora tenhamos visto que, das seis
participantes, trés se dedicaram ao Mestrado e uma delas encontra-se desmotivada em
continuar ensinando na SEDUC/GO.

No capitulo seguinte abordamos as representacdes das professoras do grupo focal a
respeito do que elas consideram como sendo teoria e pratica desde o contexto de formacéo

inicial até o campo de atuacdo profissional docente e formacdo continuada.



CAPITULO 4

NA PRATICA, A TEORIA E OUTRA

A prética ¢ TO-TAL-MEN-TE O CONTRARIO DA
TEORIA. Tudo que a gente aprendeu na faculdade,
aquelas coisas bonitas, “ah... € que vocé vai ensinar isso,
e disciplina ¢ isso e aquilo” na realidade ndo tem NA-DA
a ver. Eu digo assim que aprendi muito mais na sala de
aula do que na faculdade.

(JCD, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos no original)

A representagdo “na pratica, a teoria € outra” € recorrente quando o assunto ¢ pratica
docente e formacdo profissional. Emanada do senso comum, reproduz uma concepcao de
pratica e de teoria como antagonicas, localizadas no abismo que, segundo essa visdo, as
separaria drasticamente. Representar a teoria como sendo o contrério da pratica diz muito
sobre o conceito que se tem a respeito desses dois aspectos da formacao profissional e sobre o
gue se entende como ensinar e aprender. Neste capitulo, discutimos os conceitos de teoria e
pratica no contexto profissional docente e as representacdes das participantes desta pesquisa a
respeito de sua formacéo e o contexto em que atuam, o que, de certo modo, nos auxilia no

objetivo de identificar como essas representacdes caracterizam suas identidades profissionais.

4.1 TEORIA E PRATICA NO CONTEXTO PROFISSIONAL DOCENTE

Neste trabalho, as representac6es das professoras do grupo focal sobre a relacédo teoria
e pratica se baseiam na conexdo que elas fazem entre os conhecimentos tedrico-praticos
adquiridos ainda em formacé&o inicial na disciplina de Estagio Supervisionado (cursado em

42
|

400h), como ocorre na Licenciatura — Letras/Espanhol™, e suas experiéncias em sala de aula

como professoras ja formadas. Essas representacdes se caracterizam, a nosso ver, pela relacdo

2 As professoras que cursaram a Licenciatura dupla (Gina e Laura Sofia) fizeram somente 192h na disciplina
Didatica e Pratica de Ensino de Lingua Espanhola.
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existente entre os discursos presentes na formacéo profissional de professores. Alarcdo (1997,
p. 60) afirma que na didatica como area cientifica de investigacdo € necessario considerar que
h& uma relacdo entre os “discursos da formacédo”, “da investigacdo” e o “discurso da atuacéo
profissional”, todos estreitamente ligados a vida profissional dos professores.

Aqui nos centramos na interpretacdo dos discursos das professoras sobre sua atuagao
profissional, que em varios momentos demonstraram representar a teoria e a pratica como
contrarias, principalmente se comparadas aos discursos da formacao a que tiveram acesso. Se,
para muitos, teoria e pratica sdo antagbnicas, por que aparecem sempre juntas quando
discutidas? Seriam uma espécie de “bem” e “mal” ancoradas nos discursos de profissionais ao
repensar sobre o que fazem e como o fazem? Se tomarmos como verdadeira a representacéo
de que “ensinar se aprende na pratica”, como coloca a participante JCD na epigrafe que abre
este capitulo, identificaremos sem muita dificuldade um desprestigio apelativo as teorias
estudadas na formacé&o inicial sobre as competéncias de um profissional e um apego ao que
Shon (2000) chamou de racionalidade técnica. Uma das possibilidades para entender a
representacdo “a teoria na pratica é outra” € analisa-la por meio do conceito de “teoria” como
um conjunto de instrucdes capazes de resolver, na pratica, problemas de toda ordem. Segundo
esse raciocinio, a formacdo profissional estaria associada a um treinamento com base em
técnicas para resolver problemas.

Celani (2006) ressalta que, de acordo com Shon, este modelo tecnicista se associa a

visdo positivista da atividade profissional em geral, que consiste na:

[...] resolucdo de problemas dentro de arcabougo tornado rigoroso pela
aplicacdo da teoria cientifica e da técnica (Shon, 1983, p. 31). Esse é o
conceito de treinamento. O pressuposto técnico-racionalista que subjaz a
essa visdo é que técnicas sdo aplicaveis universalmente a qualquer contexto
de ensino-aprendizagem. (CELANI, 2006, p. 28)

Ao considerar teoria e pratica como antagbnicas, os profissionais passam a designar
como validas, necessarias e verdadeiramente Uteis para sua atuacdo na pratica somente aquela
teoria que seja capaz de resolver seus problemas de maneira imediata. Assim, hem mesmo o
paradigma da racionalidade técnica ou de cursos de treinamento resolvem. Trabalhar com as
teorias produzidas pela academia implica um nivel de analise e reflexdo maior sobre a
realidade e a sua consequente aplicabilidade; o que logicamente demanda um esfor¢o e tempo

gue muitas vezes nédo se dispde, porque:
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[a] teoria ndo se gesta, ndo brota da prética, mas da reflexdo sobre a pratica:
Ela é outro nivel do conhecimento que se testa na pratica. Tampouco a teoria
produz transformacbes pratico-materiais. O que ela transforma s&o
percepcdes, concepgOes, elementos necessarios, transforma parte da
realidade, mas entre a transformacéo da consciéncia e do real sdo necessarias
outras mediacdes. Isto porque o conhecimento no nivel tedrico ndo incide
diretamente no nivel préatico-empirico das profissdes. (GUERRA, 2005, p.
11)

O conhecimento teorico se caracteriza por ndo incidir diretamente no nivel pratico das
profissdes, como ressalta a autora. Esse conhecimento se difere substancialmente do nivel
pratico-empirico devido as suas particularidades e a realidade caracteristica de cada contexto
profissional. Ha, no entanto, uma espécie de ilusdo ou anseio caracteristico dos mais variados
tipos de profissionais, que, estando em contato com problemas a serem solucionados na
prética, acreditam ser de responsabilidade de todo conhecimento teérico apresentar resolucdes

praticas e imediatas para a realidade profissional:

Excerto 64: Na faculdade n6s temos muitas teorias, é tudo bonito demais, e
a realidade ela ndo é tdo bonita quanto ela é mostrada pra nds na faculdade.
Talvez se na faculdade, eles falassem “oh vai acontecer isso e isso” muita
gente desistiria do curso no meio do caminho, porque a realidade é muito
mais ardua, a realidade é... muito mais pesada, tanto na questdo de sala de
aula, gquanto no contato com os alunos, quanto no colégio. (JCD, Sessdo
Reflexiva, jul. 2013)

Desse fragmento é possivel inferir que JCD entende que o Estagio Supervisionado
deveria ser como uma espécie de treinamento, no qual os alunos fossem preparados para o
que lhes pudesse acontecer, como se percebe em “vai acontecer isso € isso”, de modo a pensar
na solugéo para os problemas a serem enfrentados. Sua representacéo sobre o papel da teoria
que deveria ser apresentada nas aulas de Estagio Supervisionado encontra equivaléncia com o
tipo de imaginario social descrito por Lisita (2006), a respeito do que se concebe ainda como

o papel da didatica na formacao profissional de professores:

Embora o imaginario social, a despeito de todo o movimento de revisao
critica da didética, ainda lhe atribua um carater meramente metodoldgico
(como aprender a manejar uma classe, quais as melhores técnicas para dar
uma boa aula, como motivar os alunos etc.) e a racionalidade cientificista
dominante na formacdo de professores a conceba como um corpo de
conhecimentos prescritivos que regulam a pratica, essas visdes revelam
certas expectativas sobre o trabalho docente e sobre como se aprende a
ensinar, isto é, sobre o papel da didatica na formacdo profissional dos
professores, que ndo tém correspondéncia com a realidade do ensino como
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prética social e com a visdo que se pretende construir de que o trabalho
docente é um trabalho intelectual. (LISITA, 2006, p. 28)

Esta representacdo de formagdo profissional limitada a ensinar como “manejar uma
classe” ndo considera o que a participante JCD chamou de uma realidade ndo “tdo bonita”, e
ndo possui, como nos mostra Lisita (2006), nenhuma correspondéncia com a atuacdo de
profissionais comprometidos com a pratica social. Para a autora, se entende que o trabalho
docente precisa ser visto como um trabalho intelectual, e esse tipo de trabalho ndo poderia
estar dissociado da reflexdo tedrica sobre a pratica. Ou seja, para isso € preciso que prética e
teoria estejam sempre envolvidas no trabalho docente do professor como intelectual, néo
como instrutor de uma classe.

Para a professora JCD ha uma distancia entre teoria e pratica. Para ela, a teoria ndo
prevé os problemas da realidade a ser enfrentada nem solucGes para eles. No entanto, para
nos, toda teoria pode ser fonte de resolucdo de problemas na prética, fazendo-se necesséria
uma completa disponibilidade e mediacdo profissional para se chegar ndo a uma solucao
imediata, mas sim a uma reflexdo sobre maneiras de abordar as possiveis solucdes de um
problema.

O que JCD coloca como “realidade bonita” mostrada pela universidade nao se trata,
conforme muitos futuros professores acreditam ser, uma amostragem da realidade que sera
encontrada na pratica de sala de aula; trata-se, muitas vezes, de teorias de como ensinar e
aprender em um contexto em que as variaveis de cada contexto ndo sdo consideradas ou se
tratam de realidades distintas das que os professores em formacgédo podem vir a encontrar.

Quando JCD cursou a licenciatura em Letras-Espanhol, a primeira parte do Estagio (1
e 2)* — observagdo das aulas — foi realizada em um colégio modelo, para o qual @ maioria dos
estagiarios das licenciaturas dessa universidade é encaminhada; logo apds, a professora
cursou o Estagio Supervisionado 4 em sala de aula em uma escola particular, mas até entao
ndo havia tido experiéncia docente, principalmente se levarmos em consideracdo que seu
desejo ndo era ser professora quando ingressou nesse curso. Esse fato, aliado aos dois Unicos
contextos em que JCD atuou como estagiaria, certamente distintos do que ela vivencia agora
na escola publica e estadual, possibilitaram uma postura nao reflexiva durante a graduacao, a
ponto de leva-la a categorizar a realidade de sala de aula como “bonita” e ndo apenas

mostrada no curso de licenciatura, mas vivenciada por ela. N&do houve, assim, possibilidade de

3 No referido curso de Licenciatura em Letras-Espanhol sdo quatro as disciplinas de Estagio Supervisionado (1,
2, 3 e 4), cursadas nos dois ultimos anos da graduacéo.
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que outras realidades fossem problematizadas por falta de vivéncia e reflex&o durante as aulas
teoricas.

Conforme apontam os resultados da pesquisa de Machado (2006), 56% dos alunos de
um curso de licenciatura em Espanhol (no formato licenciatura dupla, com 192h de aula da
disciplina de Didatica e Pratica de ensino no 5° ano do curso) afirmaram n&o ter tido
experiéncia docente antes de ingressar na universidade, e nem durante, aléem do Estagio
Supervisionado; esse € um numero alto, segundo ressalta a autora, considerando que 0s
futuros professores se encontravam no ultimo ano de graduagdo. Isso nos leva a acreditar que
as aulas préaticas e o confronto com as distintas varidveis em sala de aula sejam de extrema
importancia para que pratica e teoria ndo sejam vistas como antagdnicas, e sim como

complementares.

4.1.1 Praética reflexiva: o papel da reflexdo sobre a pratica para gerar teoria

Consideramos as experiéncias ou praticas de sala de aula de extrema importancia para
o didlogo necessario a respeito dos embasamentos tedricos sobre ensinar e aprender e sua
aplicabilidade ou sua adaptabilidade a cada contexto. Lisita (2006, p. 27), ao realizar um
estudo na area de formacéo de professores e sobre as possibilidades de reflexdo critica, afirma
que o termo “reflexividade designa um processo pelo qual os sujeitos participantes da
formagé&o dialogam entre si com a intenc¢do de questionar as acOes e as razdes que embasam as
praticas de ensino sob um ponto de vista critico”. Desse modo, entendemos que € essa
reflexividade que pode desconstruir o que temos chamado de abismo entre teoria e pratica, ja
que problematiza, de maneira critica, questfes inerentes a teoria e a préatica, ao invées de
categorizé-las como antagonicas.

O seguinte excerto nos leva a perceber um discurso mais reflexivo a respeito da
relacdo teoria-pratica. Embora essa professora participante também ressalte que a
universidade mostrou uma “realidade” diferente da que ela encontrou depois, a reflexdo que

faz é que nem tudo que estudou na teoria condiz com a préatica e o0 contexto em que atua, nem

tudo pode ser aplicado, mas necessita ser adaptado:

Excerto 65: Na verdade o que eu aprendi no estagio € que sobre o ensino
comunicativo ndo da pra vocé aplicar tudo isso, é adaptar. Por que 14 [na
universidade] parece que a gente estuda pra uma realidade e quando vocé vai
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pra pratica é outra. Entdo tudo que vocé vé sobre o0 ensino comunicativo, o
ensino intercultural de linguas isso ai, quando vocé chega numa sala de aula
com 43 alunos, com alunos que ndo sabem nem pra qué [estudam espanhol]
dizendo “eu ndo sei nem o portugués pra qué que eu vou estudar espanhol?”’;
entdo até que vocé consegue conquistar os alunos, conquistar o respeito
deles pra que vocé consiga se fazer ouvir... (Gina, Sessdo Reflexiva, jul.
2013, grifos nossos)

Ao contrario do que demonstra JCD na epigrafe deste capitulo e no excerto 19, Gina
mostra que a pratica, para ela, ndo é representada como totalmente diferente da teoria, mas é
possivel inferir, desse excerto, que para ela é preciso refletir as condi¢fes em que essa teoria
pode e deve ser aplicada. Com base no que ressalta Gina, entende-se que a teoria ndo é uma
técnica que deve servir para a resolucdo de problemas na préatica escolar, mas deve ser
utilizada pelo professor de maneira reflexiva para gerar/produzir a teoria que emerge da
pratica (GUERRA, 2005).

Ao discorrer sobre o paradigma reflexivo para a formacdo de profissionais, Schon
(2000, p. 32) considera a existéncia de pelo menos dois tipos de reflexdo: reflexdo na agéo e
reflexdo sobre a acdo. Para o autor, a primeira delas nos permite “refletir no meio da a¢do sem
interrompé-la, nosso pensar serve para dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto
ainda o fazemos”, ao passo que a reflexdo sobre a agdo é o nosso refletir, “pensando
retrospectivamente sobre o que fizemos”.

A concepcdo reflexiva de Schon, apesar de sua importancia, foi considerada
imediatista e configurada como um enfoque reducionista e estreito do que é reflexao, pois se
baseia na pratica reflexiva de “profissionais que atuam individualmente para modificar de
forma imediata o que estd em suas maos” (LISTON; ZEICHNER, 1991 citados por
CONTRERAS, 2002)

A reflexdo (na acdo e sobre a acdo) vem, inicialmente, repensar o modelo da
racionalidade técnica, em que profissionais eram treinados para resolver problemas
instrumentais ou imediatos (SCHON, 2000). Esse autor, embora tenha recebido muitas
criticas, ocupa um papel importante no desenvolvimento dessa teoria ao propor o conceito de
“reflex@0”, pois se opde ao racionalismo técnico, reconhecendo que profissionais competentes
devem né&o apenas resolver problemas especificos, mas também conciliar, integrar e analisar
situagdes de conflito pautando-se no conhecimento teorico e cientifico para uma abordagem
profissional da pratica.

O refletir na acdo é uma tomada de consciéncia simultdnea a0 momento em que se

atua, no meio da acdo, sem interrompé-la. A reflexdo sobre a acdo é o pensar
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retrospectivamente, é refletir sobre fatos ocorridos a fim de modificar a atitude em uma
préxima oportunidade. O refletir na agdo ndo requer verbalizacdo, mas uma atitude apenas, ao
passo que pensar sobre a acdo produz uma descri¢do verbal sobre ela.

Essas concepcBes de reflexdo propostas por Schon sofreram criticas por estarem,
segundo Alarcdo (1996), relegadas a um nivel técnico de observagdo, anélise e reflexdo da
prépria pratica, ou, como aponta Jarmendia (2003, p. 121), um “enfoque reducionista e
estreito da reflexdo como um ato individual, que tem como objetivo modificar, de forma
imediata, [...] desconsiderando o contexto social e politico [...]” em que estdo inseridos. Tais
criticas reforcam a teoria de uma reflexdo critica, baseada na andlise da préatica pelo
profissional que reflete, porém, problematizando o carater politico da pratica reflexiva, por
meio de uma conduta critica diante das estruturas institucionais, interpretando criticamente as
formas de ensino e, com isso, as organizacfes das praticas nas escolas se libertam das visGes
acriticas, tradi¢fes e costumes nao questionados (CONTRERAS, 2002).

Contreras (2002, p. 139), ao mencionar o trabalho de Liston e Zeichner (1991),
ressalta o que seria realmente uma pratica reflexiva: “reflexao e agdo coletivas orientadas para
alterar ndo s as interacdes dentro da sala de aula”, mas também entre esse contexto ¢ as
outras estruturas sociais mais amplas. A reflexdo critica, desse modo, pode ser entendida ndo
s6 como meditacdo ou processo de reflexdo sobre a pratica, mas sim como o atuar
conscientemente sobre a realidade politico-social de um determinado contexto. Longe de ser
uma pesquisa que tivesse como intuito levar as participantes a exercer a reflexdo critica nesses
termos, ressaltamos, porém, que no discurso de uma delas fica evidenciado que participar
desta pesquisa a levou a pensar diferente:

Excerto 66: A participagdo nesta pesquisa me provocou, de certa forma,
reflexdes sobre minha vida profissional. Penso que podemos ter uma
postura, acreditando que seja a correta, mas pode ndo ser. Por isso, o valor
da criticidade, antes de tudo. Sei que sou (e quero ser), uma profissional que
aprende, SEMPRE. Acho que o dia que sentir que estou pronta e acabada
deveria “parar” de viver. (Maria, Narrativa 2, out. 2013, grifos no original)

Fica evidente, na fala de Maria, que participar desta pesquisa fez com que ela pensasse
sobre sua vida profissional, refletindo sobre sua pratica. Isso implicou em repensar seu
posicionamento e seus papéis como professora de Espanhol, chegando a afirmar que, muitas
vezes, como profissionais podemos pensar que estamos fazendo o correto, quando, na

verdade, pode ndo estar adequado. ApoOs termos finalizado a entrevista, comegou-se um
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didlogo informal entre nds, a participante e a pesquisadora, e Maria entdo conta que sente
muita necessidade de voltar a universidade. Ela afirmou, ainda, que cursar uma
Especializacdo ou Mestrado é a sua vontade, mas que ndo vé a possibilidade nesse momento,
devido ao fato de estar em estdgio probatorio e ndo conseguir licenca na SEDUC/GO. Nessa
perspectiva, vemos que sua reflexdo extrapolou os niveis da sala de aula, que alcangou um
nivel mais critico por pensar em buscar, por ela mesma, mudangas em sua postura como
profissional pela formacao continuada.

A concepcdo de reflexdo critica para Smyth (1992), citado por Lisita (2006), considera
que o papel do professor deve ser o de um intelectual critico capaz de analisar o sentido
politico, econémico e social da escola e como sua pratica de ensinar deve estar condicionada
por esse sentido. Assim, depende do profissional e de sua perspicacia e poder de analise da
realidade e das teorias a que teve acesso para reconhecer-se como aquele que entende
criticamente a relacdo entre teoria e pratica e dela se valer. Ocorre que, nesta pesquisa,
encontramos representacdes que reforcam a ideia de que a teoria é outra na pratica, assim

como o contrario também ocorre.

4.2 ENSINAR SE APRENDE NA PRATICA

A representacdo de que “na pratica a teoria € outra”, discutida na sessdo anterior,
também foi evidenciada nesta pesquisa, quando, em diferentes momentos da geracdo dos
dados, as professoras demonstram possuir a representagdo de que “ensinar se aprende na
pratica”. Essa relagdo pode ser percebida nos discursos de JCD e Ester, que se formaram
juntas ha alguns anos na mesma turma de licenciatura em Letras-Espanhol (OLIVEIRA,
2010), ou seja, suas representacbes sao parecidas porque, entre outros fatores, ambas
compartilham 0 mesmo contexto em que essas representacdes puderam ser produzidas. Nesse
sentido, concordamos com Magalhdes (2004) que para entender as representacfes € preciso
compreender que elas sdo construidas sempre dentro de um contexto sdcio-histérico e
cultural. De acordo com a Linguistica Aplicada, o conceito de representagdo deve ser

entendido como:

[u]lma cadeia de significacdes construida nas constantes negociagdes entre 0s
participantes das interagdes e as compreensfes, expectativas, intencoes,
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valores e crengas, “verdades”, referentes a teorias do mundo fisico; a
normas, valores e simbolos do mundo social e a expectativas do agente sobre
si mesmo enguanto sujeito em um contexto particular (isto é, significacbes
sobre seu saber, saber fazer e poder agir) que, a todo momento, séo
colocados para avaliacdo, desconstruidas e revistas. As representacdes sao
sempre construidas dentro de contextos sdcio-histéricos e culturais e
relacionadas a questBes politicas, ideoldgicas e tedricas e, portanto, a
valores, verdades, e autocompreensdes que determinam quem detém o poder
de falar em nome de quem, quais sdo os discursos valorizados e a que
interesses servem. (MAGALHAES, 2004)

Os seguintes excertos nos mostram como as participantes mencionadas entendem as
teorias estudadas na universidade e a pratica vivenciada por elas nas escolas, 0 que gera, nas
professoras, uma espécie de autocompreensdo de suas identidades como professoras de
Espanhol pautadas no desapontamento e na desiluséo, por parte principalmente da professora

Ester:

Excerto 67: Aprendi muito em minha formacéo e cada dia percebo o quéo
importante foi ficar quatro anos na faculdade. Agora consigo ver na pratica
guase tudo o que aprendi, mas também percebo que muitas coisas
apresentadas na faculdade sdo apenas uma esperanca do modelo ideal de
ensino/aprendizagem. (JCD, Questionario Inicial — 2012-2, grifos nossos)

Excerto 68: As vezes recebo recadinhos de alunos que gostam de mim, das
minhas aulas, de como ensino, que me fazem continuar, mas a verdade é que
eu me iludi muito no comego. A realidade fora das paredes da faculdade é
cruel. Aquela certeza que fiz 0 curso certo ja ndo existe e ndo me vejo
trabalhando na educacdo nos préximos anos, apenas professora, nao.
(Ester, Narrativa 1, abr. 2013, grifos nossos)

A professora Ester, ao contrario de JCD, queria ser professora, e, em seu “comego”,
além do Estagio Supervisionado 4, juntamente com o ensino de Espanhol para criangas em
uma escola particular, atuou como professora em um centro de idiomas. Essa experiéncia, na
qual o estagiario conta com a supervisdo de um professor universitario que orienta seu
trabalho, e a prépria metodologia de ensino da lingua adotada pela instituicdo, com salas
equipadas e condicdes de trabalho distintas, muitas vezes, do ensino regular, podem ter sido
decisivas para gerar em Ester a “ilusdo” no inicio de sua carreira, segundo ela coloca no
excerto 68. Essa ilusdo possivelmente se refira a acreditar que as coisas funcionassem da
mesma maneira que no centro de idiomas, a ilusdo de que ensinar fosse possivel sem o
enfrentamento comum e necessario as distintas situaces que envolvem contextos criticos em
que o professor se encontra desamparado, desvalorizado, sem prestigio por ter apenas uma

aula semanal, por exemplo. Contextos em que o professor precisa dispor de diferentes
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estratégias e desenvolver diferentes competéncias*, bem como se valer de diferentes teorias
sobre como ensinar, e inclusive gera-las a partir de sua pratica.

A questdo que envolve as representacdes das professoras JCD e Ester, no entanto, cabe
outra interpretacdo, que nos remete ao contexto de sua formacédo inicial. No primeiro
instrumento de geracdo de dados, o questionario inicial, vemos que JCD reconhece a
importancia de sua formacdo inicial como professora de Espanhol. No entanto, ela ressalta
gue ndo consegue “ver” (entendemos como aplicar), na pratica, tudo o que estudou na
universidade. Em um segundo momento, ela explicita a representacdo de que, “na pratica, a
teoria ¢ outra”. JCD deixa claro que para ela a realidade pratica da sala de aula se difere de
“tantas teorias” que sdo apenas “mostradas” ou apresentadas aos futuros professores na
universidade. O que se Vé representado encontra justificativa em sua prépria histéria de vida e
no modo como JCD experimentou a formacdo como professora de Espanhol, o que nos faz
entender o engajamento comprometido de futuros professores em sua formagdo como
decisivo para a sua atuacdo na sala de aula.

Com base no que foi colocado por JCD levantamos dois possiveis efeitos de sentido:
1°) o de que ndo teria havido apropriacdo das teorias estudadas ou internalizagdo dos
conceitos ou teorias de ensino e aprendizagem para refletir a pratica de sala de aula; 2°)
haveria, nessa representacdo, uma dendncia de que em sua formacao esse tipo de apropriacdo
da teoria ndo ocorrera de fato, devido as teorias terem sido apenas “mostradas” aos futuros
professores, ndo havendo reflexdo suficiente para entender como elas sdo aplicadas e se de
fato podem ser relacionadas ao contexto de sala de aula que as futuras professoras
“enfrentariam”.

Tendo realizado a pesquisa no contexto da sala de aula de Estagio Supervisionado 3
(Espanhol) (OLIVEIRA, 2010), foi possivel observar que muitos dos futuros professores nao
almejavam seguir a carreira docente, mas tdo somente obter o diploma para prestar concursos.
Nessa ocasido, trés das participantes da atual pesquisa — JCD, Ester e Maria — faziam parte do
grupo que se formavam como professoras de Espanhol; naquele contexto, identificamos
alguns conflitos que nos levaram a pensar nos dois efeitos de sentido mencionados no

paragrafo anterior.

* Referimo-nos as competéncias a serem desenvolvidas nos professores de linguas que estio além da
competéncia linguistica, que superam os conhecimentos especificos sobre a lingua a ser ensinada. A saber, as
competéncias tedrico-aplicada (saber relacionar teoria e prética) e profissional (ALMEIDA FILHO, 2002; 2004)
que foram discutidas no Capitulo 3 desta dissertacao.
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Um dos conflitos centrais a que tivemos acesso no referido contexto é o de que o
grupo ao qual pertenciam JCD, Maria e Ester, considerando que estavam sendo acometidos
por um excesso de leituras tedricas no Estagio Supervisionado 3, e por ocasido de um
questionario em que deveriam colocar sugestfes, solicitaram a professora formadora 1 que o
nimero de leituras tedricas fosse reduzido no semestre seguinte. Segundo os futuros
professores, a justificativa era por ndo disporem de tempo suficiente para as leituras
necessarias as discussdes em sala de aula. Foi entdo que as professoras formadoras 1 e 2*°,
também a pedido daquele grupo, deixaram de usar a metodologia de apresentacdo de
seminarios (em que os futuros professores apresentavam suas leituras e reflexdes tedricas) e
enxugaram o0 programa do curso, deixando apenas as leituras mais imprescindiveis,
trabalhando-as de forma a apresentar os construtos tedricos no formato de esquemas em

projecdes na sala de aula, sendo os textos ja lidos, supostamente, pelos alunos em casa:

Excerto 69: [...] de certa forma eu consigo aprender s6 com o professor
falando, eu acho que ndo é sinbnimo de aprender vocé ter que dar sua
opinido, eu vou escutando a professora e anotando, entdo as vezes eu prefiro
ficar quieta na minha, por medo de falar besteira. (Joana Doc. Primeira
sesséo reflexiva, OLIVEIRA, 2010)*

Naquela ocasido houve um conflito entre a cultura de ensinar da professora com a de
aprender das alunas, que ndo participavam ativamente das discussfes e diziam ndo ficarem a
vontade com a metodologia de apresentacdo de seminarios, devido ao fato de se sentirem mal
pelos comentarios proferidos pela professora formadora 1. Tais comentarios ocorriam porque,
muitas vezes, as alunas ndo mostraram o minimo dominio das leituras necessarias para as
discuss@es, pois nem sempre liam os textos. Portanto, as aulas passaram a serem ministradas
de maneira expositiva e menos dialogada, pois as discussdes tedricas ndo alcancavam o nivel
minimo de interacdo entre as professoras que ministravam a disciplina de Estagio
Supervisionado 4 e as alunas; a maioria delas ainda ndo eram professoras e muitas diziam néo

querer ser.

* A professora formadora 1 havia sido professora do grupo no Estagio Supervisionado 3 e, no Estagio
Supervisionado 4, dividia as aulas tedricas e as orientagdes dos Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC) com a
professora formadora 2.

* Trazemos a discussdo, ao longo do presente estudo, alguns excertos, como este, com dados gerados na
pesquisa anterior, realizada por n6s no contexto ja mencionado, por acreditarmos que eles contribuem para a
interpretacdo das representacdes das identidades profissionais das professoras participantes comuns a este e
aquele estudo. Esses excertos sao identificados por (OLIVEIRA 2010), de modo a diferencid-los dos dados
gerados nesta Ultima pesquisa.
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JCD era uma das que afirmavam n&o querer seguir a carreira docente e, ao realizar,
juntamente com Ester, os Estagios Supervisionados 3 e 4 (Espanhol), optou por fazé-los em
uma escola de ensino infantil da rede privada, devido ao tema que desenvolveria em sua
pesquisa de Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) de Letras — Licenciatura em Espanhol.

Nesta pesquisa atual, JCD e Ester argumentam que teoria e préatica sdo antagonicas, e
isso se justifica pelo contexto em que elas estudaram essas teorias, ja que elas eram
apresentadas em sala de aula e pouco ou nenhuma reflexdo podia ser tecida a respeito de sua
aplicabilidade devido a auséncia de discussdo por parte das futuras professoras. Desse modo,
nenhuma problematizacéo e/ou reflexdo era alcangada. O que nos causou, naquele momento,
um estranhamento, pois essa disciplina deve atuar, na formacédo inicial, contrariamente a isso.

Acreditamos que a disciplina de Estagio Supervisionado deve funcionar como uma
espécie de laboratdrio, em que o futuro professor compreenda e aprenda que a pratica deve ser
refletida sempre e as teorias de ensino precisam encontrar lugar na discussdo a respeito da
pratica, fazendo isso na companhia de seus pares e dos professores formadores, e ndo que isso
seja relegado a formacdo continuada apenas. “As pesquisas qualitativas de cunho etnografico
desvelaram a importancia de se analisar (refletir) a pratica em contexto, tanto para a formacéo
inicial e continua de professores como para provocar mudancas na escola (LISITA, 2006, p.
18)”, e n6s entendemos que essa forma de reflexdo, ainda na formac&o inicial, auxilia o futuro
professor a ndo criar qualquer tipo de falsa expectativa ou mesmo “ilusdo” sobre a pratica a

ser “enfrentada’:

Excerto 70: Eu aprendi mais agora [professora usou quadro e transparéncias
com resumos no Estagio Supervisionado-4 (Espanhol)] que no primeiro
semestre [metodologia de apresentacdo de seminarios no Estagio
Supervisionado 3 (Espanhol)]. (Silva Doc. Primeira sessdo reflexiva -
OLIVEIRA, 2010)

Esse tipo de aula tedrico-expositiva, principalmente no Gltimo semestre de formacéo
de professores, contribui para a auséncia de reflexdo sobre a adequagéo das teorias estudadas
na préatica docente, se 0s alunos se posicionam de maneira passiva nas aulas ou nao realizam
as devidas leituras, como acontecia naquele grupo. N&o é raro que se aprenda mais nesste tipo
de aula (como afirma Silva, entdo colega de JCD, Maria e de Ester, no excerto 70), ja que a
maioria afirmava ndo ter lido os textos em questdo. Os alunos aprendiam do ponto de vista de
compreender as definicdes teoricas, ao passo que a aprendizagem da competéncia aplicada

dos professores ficava a desejar, ja que ndo havia participacdo, discussao e problematizacéo
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das teorias de ensino. Ao esclarecer sobre as dificuldades na aprendizagem nas disciplinas de
didatica responsaveis pela formacao docente, Alarcdo (1997) faz o levantamento de algumas

reacOes por parte dos futuros professores:

[h]abituados a ensino de tipo transmissivo ndo familiarizados com a pratica
da integracdo dos conhecimentos e ndo imbuidos de uma cultura
participativa, pouco autdnomos na sua aprendizagem, mais reactivos do que
proactivos, muito dependentes das notas tiradas nas aulas, desorganizados na
sua forma de estudar, privilegiando o recurso @ memorizagdo mais do que a
compreensao inteligente e critica e portadores de representacdes erradas e
negativas sobre a disciplina é por vezes dificil enquadrar os alunos no
espirito construtivo que se pretende. (ALARCAO, 1997, p. 176)

O excerto seguinte nos mostra como, naquela ocasido (OLIVEIRA, 2010), as
professoras de Estagio Supervisionado 4 falavam de suas dificuldades de fazer com que seus
alunos se envolvessem nesse “espirito construtivo” do saber pedagodgico, bem como das
diferencas de representacdes sobre o que é aprender para as professoras formadoras e para 0s

futuros professores daquela disciplina:

Excerto 71: Da experiéncia que eu tenho de 12 anos com a disciplina de
Estagio eu sempre me pautei pelo paradigma reflexivo, tentando fazer com
gue eles de alguma maneira se vejam como professores, se coloquem no
lugar de professores, mas é muito dificil vocé conseguir o retorno deles, [...]
entdo dai que considerando esse grupo especifico, a passividade deles, essa
postura de s6 querer receber o que foi dado sem questionar nada sem contar
nenhuma experiéncia deles me desestrutura um pouco, € eu me pergunto: O
que eu fiz hoje? Valeu a pena? Eu tento trabalhar com uma concepgdo de
linguagem como construcdo da identidade justamente por isso que eu me
amparo mais no [paradigma] critico reflexivo pra formar professores,
acredito que aprendizado é vocé fazer algo pra aprender, vocé tem de ser
participativo, se possivel autbnomo dentro das condices, eu acho que
aprender e ensinar é troca, esta baseado na troca, por que essa sensacdo de
vocé ficar falando e o outro s6 observando me faz lembrar do paradigma
comportamentalista e eu acho que nés ja passamos dessa fase, eu acredito
que tem momentos que vocé tem que repetir mas ndo é sempre. Meu ponto
de vista é esse, ainda que desde o inicio eu tenha mostrado que eles
poderiam questionar, dizer que ndo estavam entendendo, mas normalmente
eles ndo tém o costume, a postura de aprender deles é repetir o que o
professor falar. (Professora-formadora-1/ Entrevista (gravada em audio) -
OLIVEIRA, 2010)

Nesse excerto, em que uma das professoras formadoras opina sobre como ela entende
0 processo de formacdo de professores, vemos 0 ponto em que se instalava o conflito entre as

professoras formadoras e os futuros professores, ja que, para elas, o ensino deve estar pautado
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no paradigma reflexivo e o que se fez naquele Ultimo estdgio estava longe disso, chegando a
gerar um sentimento de frustracdo, como vemos no depoimento de outra professora formadora

do grupo:

Excerto 72: Eu ndo considero adequada a abordagem que estd sendo usada,
pois voceé sai de 1a sem saber se eles entenderam, o que é que eles levam de
conhecimento, e aquela participacdo totalmente passiva, a gente tem que
ficar adivinhando, pra conseguir algum tipo de fala tem que ficar forgando,
ficar perguntando, e ai vocé sai de 1a com aquilo: ““seré que eu contribui com
alguma coisa hoje?” E sempre essa sensacdo frustrante. (Professora
Formadora 2 - Entrevista (gravada em audio) - OLIVEIRA, 2010)

A partir dos depoimentos de ambas as professoras formadoras, identificamos que
houve um conflito gerado pela diferenca entre as concepcdes de ensinar e aprender delas e dos
futuros professores naquela ocasido. Enquanto estes se sentiam mais a vontade em um modelo
de aprendizagem mais transmissivo, aquelas, ao contrario, acreditavam que 0 Processo
devesse se dar por meio do didlogo, da troca, da negociacdo de sentidos, da reflexdo sobre a
pratica.

O conflito entre os entdo futuros professores e professoras formadoras, explicitado por
meio dos excertos anteriores, foi reportado para lembrar a importancia do dialogo e das
reflexBes entre teoria e préatica no estagio supervisionado de Espanhol nas escolas publicas de
ensino médio, destino da maioria dos professores que se formam no Estado de Goias. Ainda
gue muitos afirmem ndo querer ser professor, é la que muitos atuardo. No atual contexto em
gue nossa pesquisa se insere, JCD se mostra desapontada com a realidade que a assusta, sua
motivag&o inicial ndo era ser professora, mas nesse momento o faz e encontra dificuldades de
relacionar teoria e pratica, certamente pelos problemas e conflitos enfrentados na formacéo
inicial.

Também compreendemos que, ndo apresentando o desejo de serem professores, 0s
alunos em formacao inicial muitas vezes ndo demonstram o devido comprometimento com o
formar-se professor; no caso mencionado, pela dificuldade apresentada em cumprir as
responsabilidades das leituras minimas, mencionada nos excertos anteriores, e pelo grau de
autonomia e reflexdo que exige a formacéo critica do profissional do ensino de linguas. Assim
o curriculo, ou seja, as praticas curriculares, 0 que se estuda, o que se I&, o local onde um
profissional realiza seu estagio e o que aprende é nitidamente capaz de produzir um tipo
diferente de profissional. Para Tadeu da Silva (1995, p. 193), “[...] conceber o conhecimento,

a cultura e o curriculo como produtivos permite destacar seu carater politico e seu carater
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historico: podem-se fazer diferentes coisas e coisas dissidentes com eles”. Além do mais, “o
curriculo é o que nds professores/as e estudantes, fazemos com as coisas, mas € também
aquilo que as coisas que fazemos fazem a nos” (idem, p. 194). Esse é o poder que, segundo 0
autor, se inscreve no curriculo, que é produzido por certas instancias politicas e, a0 mesmo
tempo, € capaz de produzir certas representacdes sobre o que é conhecimento e também
produzir identidades.

A representacdo de que “ensinar se aprende na pratica” possui um sentido para JCD e
Ester e outro para nos e para as professoras formadoras que ministraram a disciplina de
Estagio Supervisionado 4 em que elas eram alunas.

Concordamos que ensinar se aprende na pratica também, e essa pratica precisa ser
reflexiva, bem como as teorias precisam ser problematizadas. A teoria deve estar a favor da
préatica, no sentido de que se aprende com e na pratica, mas em uma pratica atrelada a
reflexdo, e essa reflexdo ndo pode ser solitaria, mas precisa ser praticada desde o principio, na
formacéo inicial. Concordamos com Tadeu da Silva (1995) de que somos capazes de produzir
curriculos, como foi 0 caso do grupo mencionado em nosso estudo (OLIVEIRA, 2010), no
qual os futuros professores solicitaram que houvesse a reducdo das leituras teéricas, mas que
esses mesmos curriculos séo capazes de produzir as identidades e quem a eles se submetem.
Nesse caso, o tipo de formagdo mencionada contribuiu para formar, nas trés professoras (JCD,
Ester e Maria), aspectos de suas identidades profissionais que as fizeram, ndo
coincidentemente, encontrarem-se ou desapontadas com a formacdo tedrica obtida na
formagdo inicial e/ou considerarem a teoria ensinada na universidade como antagdnica a
prética de sala de ensino regular.

Acreditar que a teoria possa ser aplicada a toda pratica docente resulta da
representacdo positivista de educacdo, que despreza a possibilidade de que a teoria possa ou

tenha sido gestada da propria pratica:

Na visdo positivista de educacdo, o conhecimento é entendido como
resultante da pesquisa, desenvolvida por alguém que ndo o professor, dentro
de rigorosos padrdes cientificos, generalizavel e aplicavel a qualquer
situacdo, enquanto que na visdo reflexiva a imprevisibilidade das diversas
situacBes da sala de aula faz com que o conhecimento seja questionado a
cada momento e seja reconstruido a partir da reflexdo. (CELANI, 2006, p.
29)

As representacdes das professoras Ester e JCD ndo nos evidenciaram sua compreensao

deste processo de que a propria pratica pudesse ser fonte de conhecimento; o que se
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evidenciou, no entanto, foi uma critica por parte delas de que a universidade ndo as teria
preparado para lidar com a realidade. Qualquer falha ou sentimento de incompletude na
formacéo inicial, conforme aponta o Gréafico 2.4, no Capitulo 2 desta dissertacdo, precisaria
ser problematizado e sanado com o comprometimento com a formag&o continuada na area de
atuacdo e a participagédo e publicagcdo em eventos. 1sso, no caso de JCD, Ester e Maria, ndo

aconteceu, como se verifica no Quadro 1.3.2.1, no Capitulo 1.

4.3 NA PRATICA, A TEORIA PODE E DEVE SER GERIDA

Na atual pesquisa, também encontramos ocorréncias de representagdes que
demonstraram que outras professoras acreditam que “a teoria esta a favor da pratica” e que o
professor € quem necessita refletir sobre a real aplicabilidade de certos conceitos tedricos em

seu fazer pedagdgico:

Excerto 73: Eu digo que agora que eu estou comecando a ver resultado,
porque na verdade quando eu comecei foi mesmo uma decepcéao. [Pensei:]
vou pegar a minha dissertacao deixar no cantinho e vou ser outra coisa, fazer
outra coisa [da vida]. Por que na verdade as atividades comunicativas que eu
preparava ndo funcionavam. Nao funcionava, 40 minutos de aula e ndo
funcionava, agora algumas funcionam, estes exemplos que eu citei*’ sdo
exemplos do que funciona, porque eu nao estou aqui pra falar s6 do que nédo
funciona. Mas tem muita coisa também que ndo funciona, tem muito aluno
que ndo quer nada, que fala pra mim: “professora pra qué que eu tenho que
aprender Espanhol se eu ndo sei nem Portugués?”. Tem muito isso, entdo
muita coisa que eu vi na faculdade de teoria, sobre ensino comunicativo e
ensino intercultural nem tudo eu consigo trazer pra sala de aula. Nem tudo.
(Gina, Sessao Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)

No fragmento anterior, Gina evidencia ter sido a pratica a fazer com que ela
percebesse que as teorias deveriam ser adequadas ao seu contexto, conforme ressaltamos
anteriormente com a teoria do profissional reflexivo que reflete sobre a pratica. O
posicionamento de Gina, ao contrario de outros profissionais que apregoam as teorias sua
incapacidade de servirem a préatica, mostra que ela possui uma capacidade de refletir sobre a
sua pratica de sala de aula, e, desse modo, analisa sua realidade para tentar adequar ou

administrar as propostas tedricas ao seu ambiente de ensino-aprendizagem. Outro fator que

*" No excerto 26 desta dissertacéo, a professora Gina cita os exemplos que funcionaram na pratica, segundo ela.
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nos chama a atengdo é que Gina é uma das que cursou Mestrado, ou seja, que se debrugou
sobre sua formacdo académica, sem, no entanto, ter deixado a sala de aula, o0 que faz com que
compreendamos uma estreita relacdo entre o nivel de reflexdo critica sobre a realidade
profissional e a formacao continuada em servico.

Notamos, no entanto, que Gina e Laura Sofia, apesar de terem sido formadas e
cursarem o Mestrado na mesma instituicdo, falam da teoria e pratica fazendo uma anélise
mais critica, mas com uma diferenca: Laura Sofia demonstra estar mais desmotivada com a

realidade do ensino e, particularmente, do ensino de Espanhol em Goiés:

Excerto 74: Quando eu li o Contreras, ele falou que o professor ndo deveria
se responsabilizar por problemas institucionais. Acho que essa é uma fala
muito do professor brasileiro porque 14 na faculdade a maioria dos nossos
artigos sdo |4 da Suica, entdo vocé I&, a minha pesquisa comecou de algo que
ocorreu la na Suica que realmente é muito diferente, tem dinheiro pra
pesquisa, 0s mogos estavam la 20 anos dentro da sala de aula pesquisando no
ensino fundamental, como se aprende género, e ai quando vocé vai pra
escola publica, principalmente a estadual, vocé se depara com um montéo de
problemas que ndo existe naquele contexto que vocé estudou aquela teoria,
por exemplo salas lotadas, escolas sujas, indisciplina, e quando vocé tem
turmas menores praticamente a indisciplina ndo existe... Comegca com a
turma lotada, é uma desestrutura fisica, com a questdo politica no Brasil, por
isso que eu acho que realmente é dificil vocé casar aquela teoria que vocé
estuda 14 na faculdade, pesquisada em contextos totalmente diferentes [...]
depois que vai pra o contexto brasileiro, realmente o professor brasileiro vai
ter essa dificuldade [...]. (Laura Sofia, Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos
N0ss0s)

A representacdo que Laura Sofia apresenta sobre a escola publica, no fragmento
anterior, é justamente a representacdo presente no senso comum de que a escola publica é
sindnimo apenas de sala lotada, sujeira e indisciplina e que o professor se vé impossibilitado
de trabalhar de forma adequada devido a falta de estrutura. Enquanto Gina busca adequar as
teorias analisando sua aplicabilidade ao contexto pratico, Laura Sofia indica que sua analise
constata uma desestrutura do sistema e que ela ndo consegue encontrar solucdes para esse
contexto, 0 que explica o fato de estar desmotivada e de nem mesmo querer continuar
participando desta pesquisa, conforme mostramos no excerto 20 do Capitulo 2.

Em outro exemplo, que complementa o que discutimos no item 4.1, com JCD
afirmando que na faculdade sdo muitas teorias que ndo se aplicam a pratica, podemos também
observar, na representacdo que Laura Sofia levanta a respeito de sua experiéncia com a

disciplina de didatica e pratica de ensino, que, de acordo com suas representacdes, as teorias
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na universidade precisariam servir como suporte para treinar ou precaver o professor para/das

situacOes especificas que ele enfrentara na pratica:

Excerto 75: Quando eu fiz faculdade ninguém me avisou, que, primeira
coisa que vocé vai ter que ter é dominio de sala de aula, se ndo vocé néo
trabalha nada, pode ir com a aula mais maravilhosa que se ndo tiver dominio
[Gina concorda com um sinal afirmativo], se ndo tiver uma certa disciplina,
0 aluno saber que uma hora tem de escutar o professor, outra hora o
professor que escuta o aluno, nada funciona [...]. A primeira vez que eu fui
mesmo conviver com isso na escola, eu quase cai de costas. (Laura Sofia,
Sessdo Reflexiva, jul. 2013, grifos nossos)

Nesse excerto, podemos perceber a representacdo de que o dominio de sala de aula é
sinbnimo de disciplina e que sem ela ndo ha aprendizagem. Laura Sofia € a participante deste
estudo que primeiro se formou como professora de Espanhol, ha quase uma década, o que
denuncia que as 192 horas destinadas ao estagio naquele momento ndo foram suficientes para
que ela pudesse evitar o susto com a realidade da escola publica. Com a mudanca®® para
quatrocentas horas de Estagio Supervisionado, é possivel evitar que haja esse susto ou choque
com a realidade? N&o ha garantia de que isso ocorra, uma vez que a mesma representacao é
encontrada no discurso de JCD, que cursou o Estagio Supervisionado que integra a nova
resolucdo, com as quatrocentas horas de estagio, e também demonstra ter se decepcionado
com uma realidade ou pratica de sala de aula a qual as teorias “bonitas” apresentadas na
universidade ndo podem ser aplicadas na pratica (ver excerto 64 do item 4.1).

Outro aspecto presente no excerto 75 é que Laura Sofia representa a universidade
como responsavel por passar essas informacdes de ordem técnica que auxiliariam o professor
na tarefa de ensinar. 1sso nos mostra que ha um conflito entre o perfil do egresso que a
universidade se propde a formar, baseado no paradigma reflexivo e critico reflexivo, e o que
os alunos esperam receber dela, uma formacdo baseada em treinamento, amparada pelo
paradigma da racionalidade técnica. Nesse ponto, € possivel perceber o quanto a contradicdo é
inerente a construcdo das identidades, pois a propria Laura Sofia afirma, em outro momento,
que ndo entende como “os professores fazem faculdade e ndo mudam” sua maneira de dar
aulas (Sessé@o Reflexiva, jul. 2013).

Enquanto futuros profissionais esperam receber da universidade uma formacgéo que os

prepare tecnicamente para serem professores, e ela ndo o faz, engendra-se sobre a préatica o

*® RESOLUCAO CNE/CP — 2 que estabelece o acréscimo de quatrocentas horas de Estagio Supervisionado,
aprovada em fevereiro de 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12979 Acesso em: 6 mai. 2014.
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papel de redentora, pois ela seria, assim, capaz de salvar o profissional ao Ihe mostrar como se
faz, fazendo. Esse “aprender como se faz, fazendo” esta ligado a uma concepcao de pratica
tecnicista, como maneiras de operar determinada técnica que, a0 mesmo tempo em que

valoriza a experiéncia do profissional:

[flaz parte de uma tendéncia de como conceber a realidade, tomar a pratica
como critério de verdade. Entretanto, cabe aqui indagar qual a concepgdo de
pratica que estd sendo utilizada. Aqui, a pratica é sindnimo de atividade,
experiéncia de individuos, procedimentos, modos de operar dos mesmos.
Esta concepcéo de préatica acaba por superestimar a experiéncia sustentando-
se na assertiva de que “so se aprende a fazer fazendo”. (GUERRA, 2005, p.
5)

Ao privilegiar a pratica em detrimento da teoria, ou vice-versa, os profissionais
demonstram concebé-las como ndo correlacionadas, por isso rejeitam a ideia de que a teoria
seja uma reflexdo sobre a préatica e o fato de que esta possa ser problematizada para entéo
reconstruir aquela. Os Estudos Culturais e a Linguistica Aplicada possuem um papel
importante na redefinicdo da relacdo entre pratica e teoria ao considera-las como

indissociaveis, pois:

[a] linguagem da teoria é crucial na medida em que esteja enraizada nas
experiéncias de vida, nas questdes e nas praticas reais. A teoria precisa ser
traduzida em uma pratica que faga diferenca, que assegure que as pessoas
vivam suas vidas com dignidade e esperanca. Ao mesmo tempo
consideragdes sobre a pratica ndo podem ocorrer sem a passagem pela teoria.
Levar em consideragéo a pratica da vida cotidiana ndo significa privilegiar o
pragmatismo em oposi¢do a teoria, mas ver essa pratica como inspirada por
considerag0es tedricas reflexivas e, ao mesmo tempo, como transformando a
teoria. (GIROUX, 1995, p. 97)

Dessa forma, ha que se considerar que teoria e pratica ndo devem ser compreendidas
como antagbnicas e que o0s professores, para se desenvolverem como profissionais,

necessitam refletir criticamente sobre esse tema, uma vez que:

[tlornar-se um profissional envolve um comprometimento com “uma so6lida
base na disciplina” de especializagdo, de modo a desenvolver “um estilo
caracteristico de pensar”, além de “ter um comportamento adequado”, que
inclui “envolvimento pessoal, disciplina, entusiasmo e tenacidade”
(HAMMER, 1996, p. 55-56). Para o profissional, o trabalho ¢ “sua propria
persona, sua propria esséncia” (p. 49). Hammer resume bem a diferenca,
quando afirma que os profissionais “aprendem”; os trabalhadores
tradicionais sdo “treinados”. (CELANI, 2006, p. 27-28)
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Somente repensando a prépria pratica, buscando compreendé-la e investindo em
formacéo continuada os professores podem deixar de serem vitimas de modelos tedricos da
moda no ensino e aprendizagem de linguas, para, assim, desenvolverem eles préprios as
competéncias exigidas pelo atual contexto critico de ensino nas escolas regulares.
Acreditamos na profissionalizacdo do professor que precisa se assumir identitariamente como
intelectual, capaz de problematizar as questdes referentes a teoria e a pratica e
responsabilizar-se por isso, ndo delegando apenas a universidade ou as teorias académicas a
responsabilidade de mostrar-lhnes o caminho ou o que fazer em face da realidade.

Concordamos, assim, com Celani (2006, p. 37), ao considerar que:

[...] a partir da capacitagdo na area de especializagdo, no nosso caso a lingua
estrangeira em questdo, o professor deve se ver como alguém que tem um
compromisso com o seu aluno, com a sociedade e consigo mesmo. Precisa,
além de educar-se sobre as culturas da lingua que ensina, também educar-se
sobre 0 mundo e a cultura dos adolescentes, promover o conhecimento
mUtuo de dois universos, sobrepostos, mas que ndo se conhecem (Morin,
1999). [...] O professor ndo pode, como é ainda comum, perceber o objeto de
sua disciplina como algo auto-suficiente, sem fazer ligacbes com o universo
de que ele e seu aluno fazem parte.[...] Deve estar, consequentemente, em
um processo de educagdo permanente, de producdo de conhecimento
centrado na sala de aula, inserido na pratica e ndo derivado apenas de um
método ou de um modelo tedrico, em constante interacdo entre teoria e
pratica. [...] Deve ser um profissional reflexivo e critico, porque como ja
vimos, ensinar ndo é uma atividade neutra.

Exatamente por considerar que ensinar ndo é uma atividade neutra, conforme aponta
Celani (2006), problematizamos as representagdes de que “na pratica, a teoria ¢ outra” e de
que “ensinar se aprende na pratica”. As professoras participantes, mencionadas nos excertos
desta sec¢do, ressaltam, em suas narrativas, que ndo lhes coube alternativa se ndo a de aprender
a ensinar na préatica, porque a formacdo inicial ndo lhes teria preparado com teorias que
realmente servissem para serem usadas na prética.

NOs, no entanto, concordamos com Lisita (2006), pois acreditamos que sdo todos os
conhecimentos, teodricos (que implicam a pratica do professor no ambito académico) e
praticos, que permitem ao professor aprender a ensinar e a construir suas identidades como

profissional docente:

Os saberes em que se apoiam 0s professores para realizar o seu trabalho séo
mobilizados pelas necessidades de compreender para atuar em face das
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incertezas vividas nas situacfes complexas do ensino, uma vez que a escola
e a sala de aula séo os espacos sociais que, em Ultima instancia, ddo sentido
aos saberes que realmente sdo necessarios a realizacdo do trabalho docente.
Esses saberes sdo provenientes de varias fontes (histéria de vida, formagédo
escolar anterior, formagdo profissional para o magistério, experiéncia
profissional) e sdo vinculados as suas condi¢fes pessoais. Ou seja, a
identidade dos professores faz parte do processo de realizacdo de seu
trabalho. (LISITA, 2006, p. 138)

Para a autora, todos os saberes docentes sdo praticos, no entanto, se referem a préaticas
distintas, seja académica ou escolar. A compreensao de todos 0s saberes tedricos provenientes
da formacao académica é importante, mas € na pratica docente (concomitante ou ndo com a
formacdo inicial) que eles sdo validados por meio da reflexividade a ela inerente.

Neste capitulo, vimos como as experiéncias de algumas professoras participantes
ainda em formagcdo inicial colaboraram para a manutencdo de representacdes contraditdrias a
respeito da relacdo teoria e pratica. Uma formacéo inicial tida como incompleta ou carente de
leituras teoricas, sem vivéncias pratico-reflexivas nas escolas publicas, local onde a maioria
atuard, é terreno fértil para a producdo dessas representacfes negativas, as quais se apoiam na
incompreensdo de que teoria e pratica ndo podem ser antag6nicas, mas precisam estar juntas e

servirem ao processo de formacao inicial e continuada.



NOSSAS REPRESENTACOES: ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Antes de comegar a minha pesquisa eu “sabia” quem eu
era, hoje me pego pensando onde comeca e onde termina o
meu olhar sobre as representacdes objeto de minhas
analises neste trabalho, eu ja ndo sou como era, eu ja nao
sou apenas professora e nem sou apenas pesquisadora...
Nossos posicionamentos, nossos olhares sobre quem
somos (professora pesquisadora e professoras
pesquisadas) se confundem, se entrecruzam, muitas vezes.
(Diério de pesquisa da pesquisadora)

Para expor nossas representacdes sob o titulo de algumas conclusGes finais,
gostariamos de lembrar ao leitor e a leitora desta dissertacdo que nossos objetivos nesta
pesquisa foram identificar as representacGes dos participantes sobre ser professor de
Espanhol, verificar quais suas representacdes sobre o curso de Letras/Espanhol no qual se
licenciaram e sobre a formagdo continuada; bem como interpretar como as representacgdes dos
participantes se relacionam com suas identidades profissionais. Porque a identidade, para nos,
¢ construida socialmente e sdo as experiéncias e os discursos que sdo capazes de molda-la e
reconstrui-la, de modo que o discurso produz identidades (TADEU DA SILVA, 1999).
Durante o percurso em que empreendemos esta pesquisa pudemos observar que as identidades
profissionais dos professores participantes eram representacionais, portanto, podiam ser
descritas conforme eles representavam a profissao docente.

Por entendermos que as representacbes ndo sdo apenas individuais, mas também
sociais, este trabalho tratou as representacdes de professores de Espanhol que sdo, antes de
tudo, representacdes de professores de modo geral. Ou seja, muito do que encontramos em
seus discursos sobre suas identidades é caracteristico de qualquer professor, de suas alegrias e
dissabores ao ensinar, do orgulho de serem professores, mas, a0 mesmo tempo, de seus
desapontamentos por serem desvalorizados social e profissionalmente. Ainda assim, esses
professores, muitas vezes ndo desistem de tentar dar o seu melhor se dedicam e se qualificam.
Algumas representacdes identificadas e apresentadas no decorrer deste trabalho foram
especificas do professor de Espanhol em Goias, porque é um resgate da memoria recente
deles como professores egressos de um curso de licenciatura em Espanhol, de suas

expectativas enquanto futuros professores que, tendo voz, neste trabalho puderam relatar suas
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experiéncias como professores de uma lingua estrangeira, que socialmente ainda é vista como
facil de ser aprendida e/ou que ndo precisa ser estudada.

Verificamos que ndo é possivel falar em uma Gnica identidade profissional fixa e
acabada dos professores de Espanhol, mas em identidades em construcdo e, por isso,
cambiantes e contraditorias, as vezes. Neste estudo de caso foi possivel perceber que as
identidades profissionais sd@o construidas por meio das experiéncias de formacdo de cada
professor, sem desconsiderar as relagdes de poder que perpassam suas experiéncias e suas
escolhas. Para chegar ao modo como tecemos nossas interpretagdes sobre essas identidades
profissionais, buscamos responder as trés perguntas de pesquisa que guiaram este estudo.

1- QUAIS SAO AS REPRESENTACOES QUE OS PROFESSORES GOIANOS DE
ESPANHOL PARTICIPANTES DESTA PESQUISA TEM SOBRE SUA PROFISSAQ?

Primeiramente os professores de Espanhol representaram a profissdo de professor de
Espanhol como desvalorizada, desgastante e desafiadora, representagdes que poderiam ser
associadas a qualquer carreira docente no Brasil, dadas as condi¢des gerais de desvalorizagédo
da profissio no pais. No entanto, essas representaches sdo associadas a ideia de
desvalorizacdo da disciplina de lingua espanhola nas escolas com a reducdo da carga horaria
para uma aula semanal no ensino fundamental ou ensino médio, ou a retirada da disciplina do
ensino fundamental, devido ao seu carater facultativo, segundo a lei 11.165/2005, que dispde
a respeito da oferta da disciplina no ensino basico.

Os professores, de modo geral, demonstraram concordar sobre o fato de que ser
professor de Espanhol é estar entre a satisfacdo de ensinar essa lingua e “sofrer” ou “padecer”
com a mencionada desvalorizacdo da profissdo docente e o desprestigio da lingua espanhola
nas escolas. 1sso nos mostra como as identidades sdo contraditérias e, por serem construidas
nos discursos, as representacfes dos professores sobre suas identidades profissionais
encontram-se longe de serem fixas; elas sdo, por esse motivo, mdveis e fragmentadas (HALL,
[2000]/2007) e sédo as historias que cada professor narra que nos direcionam a (re)construcéo
dessas identidades. E uma profissdao “dificil”, “ardua”, “espinhosa”, “desvalorizada”,

“complicada”, contudo, ¢ “prazerosa”, ¢ a “realizacdo de um sonho” e uma “realizagdo
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profissional”, ¢ ser “apaixonado” pela lingua espanhola ¢ pela profissdo de professor, é ser um
“mediador” no conhecimento linguistico e cultural adquirido pelo aluno.

Ser apaixonado pela lingua e pelo ensino de Espanhol e, ainda, um mediador da
aprendizagem parece, pois, um traco possivel para a representacdo de identidade profissional
de professores de Espanhol no contexto investigado, uma vez que somente a partir da
aprovacao da lei que garantiu a implantacdo do Espanhol nas escolas, em 2005, se institui a
existéncia e a necessidade efetiva deste profissional no cenario brasileiro. O professor de
Espanhol no ensino bésico é aquele que precisa, muitas vezes, tentar convencer o seu alunado
da importéncia e/ou da necessidade de se aprender essa lingua, e, ndo raro, o professor tenta
motivar pela paixdo que sente pelo idioma e pelo ensinar essa lingua.

Porém, as representac@es identificadas sobre ser professor de Espanhol vao além de
apenas ser apaixonado pela lingua e pela docéncia, alcangando os dominios das competéncias
consideradas necessarias para ser profissional. Essas representacfes perpassam, por meio de
suas historias de vida e de formacdo, por questdes relacionadas as formacdes inicial e

continuada.

2- QUE REPRESENTACOES TEM ESSES PROFESSORES SOBRE SUA FORMACAO
INICIAL E CONTINUADA?

A principal representacdo identificada neste estudo de caso a respeito da formagéo
profissional docente foi a de que ela é incompleta ou insatisfatoria na formacéo inicial. Isso
explica a existéncia da representacdo majoritaria a respeito de que suas praticas estariam
marcadas pelo constante aperfeicoamento e aprendizado. Essa representacdo ja havia sido
identificada em outro estudo de caso (OLIVEIRA, 2010), o que nos mostra que os professores
de E/LE estdo ligados a uma formacéo continua, seja por meio da aquisicdo de novas técnicas
e estratégias de ensinar, seja por meio da reflexividade.

Foi possivel relacionar que o grau de insatisfagdo com a formacdo inicial diz respeito
diretamente as representacdes que os professores tém sobre teoria e préatica, identificadas ora
como antagbnicas, ora como complementares, sendo uma a extensdo da outra, e com o tipo de
experiéncia que tiveram nas disciplinas de Estagio Supervisionado na formacéo inicial. Uma

vez que a maioria dos 32 professores participantes se graduaram na mesma universidade,
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acreditamos que a mudanca a partir de 2004, de 192 horas de estagio supervisionado para
quatrocentas horas pode ter contribuido positivamente para propiciar representacdes a respeito
da necessidade de se indissociar teoria e pratica. Porém, essas quatrocentas horas de estagio
nédo sdo decisivas; importa mais o tipo de trabalho que os professores formadores conseguem
realizar, de modo a desenvolver nos futuros professores a “construcao e o fortalecimento da
identidade e o desenvolvimento de convicgfes em relacdo a profissdo [...]” (PIMENTA;
LIMA, 2004, p. 66), isso inclui participacao ativa dos futuros professores nas discussdes e
reflexGes tedricas e engajamento nas pesquisas feitas para o desenvolvimento do Trabalho de
Concluséo de Curso. Essa construgéo e o fortalecimento da identidade do professor implica
considerar a necessidade de desenvolver e propiciar o aprendizado da competéncia
linguistico-comunicativa, mas também as competéncias tedrico-aplicada, profissional
(ALMEIDA FILHO, 2002) e competéncia emocional (BARCELOS, 2010; GOLEMAN,
[1998]/2001).

Quando professores como JCD declaram que a teoria é totalmente diferente da pratica,
observamos, nessa representacdo, uma valorizacdo do modelo tecnicista, associado a visdo
positivista da atividade profissional (CELANI, 2006) de resolucéo dos problemas encontrados
na pratica; porém, essa compreensao que profissionais (ainda) possuem sobre teoria e préatica
torna urgente que a universidade se mobilize ainda mais nessa tarefa de fazer com que o

futuro professor entenda que

[a] formacdo passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saberes:
saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada,
saberes de uma militancia pedagdgica, o que coloca os elementos para
produzir a profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo
anicos, no sentido de que ndo compdem um corpo acabado de
conhecimentos [pois a pratica ndo é acabada, ela se modifica a todo
instante], pois os problemas da pratica profissional docente ndo séo
meramente instrumentais, mas comportam situacdes problematicas que
requerem decisGes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflito de valores. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 70)

Observamos que a profissionalizacdo do professor precisa ser mais bem abordada
desde a formacdo inicial, mas, evidentemente, na formacéo continua, de modo que o professor
se conscientize quanto a sua identificagdo com a profissdo. Concordamos como Pimenta e
Lima (2004, p. 66) quando afirmam que “é necessario refletir com os estagiarios como estao
se construindo professores: o que significa ser professor”; essa reflexdo pode suscitar no

futuro professor o desenvolvimento da competéncia profissional, auxiliando-o na tarefa de
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agir de modo a responsabilizar-se pela continuidade da propria formacéo. Pode também levar
os licenciandos que afirmam ndo querer ser professores a repensar o que fazem em um curso

de licenciatura e o que fardo caso acabem entrando no mercado de trabalho.

3- QUE PAPEL EXERCEM ESSAS REPRESENTACOES NA CONSTRUCAO DAS
IDENTIDADES PROFISSIONAIS DESSES PROFESSORES, OU SEJA, EM SUAS
PRATICAS DOCENTES?

Entre nossos objetivos ndo figurou o de analisar a pratica dos professores de E/LE em
sala de aula, mas suas representacfes sobre suas praticas. Foi possivel compreender que as
identidades profissionais dos professores, nesta pesquisa, se delineiam conforme eles as
representam.

Do uso do livro didatico como referencial para o ensino de contetdos a serem
ensinados, da maneira como afirmam avaliar, do tipo de conflito que possuem ao resistirem a
imposicdo do Curriculo Referéncia (SEDUC, 2013) e lidarem com a reducédo de carga horaria
semanal para a disciplina tentando manter a qualidade de ensino, percebemos, deste modo,
que as representacdes revelam e (re)constroem as identidades profissionais dos professores de
Espanhol no contexto investigado, um contexto social perpassado pelas relacdes de poder,
responsaveis por moldar a existéncia de certas representagdes, e ndo de outras.

Concordamos com Vieira-Abrahdo (2001, p. 11) ao afirmar que “a prdpria adocéao e
cumprimento do livro didatico a risca é uma forma de transmissdo de concepgdes, crencas,
ideologias produzidas por outrem e tomadas como verdadeiras”. De modo que as identidades
sdo contraditorias quando, por exemplo, as professoras resistem a seguir a imposi¢do do
Curriculo Referéncia (SEDUC, 2013), mas o adaptam aos contetdos do livro didatico e
reconstroem o proprio curriculo; ao mesmo tempo, ainda ndo conseguem deixar de seguir
qualquer curriculo, porque o fazem em maior ou menor propor¢éo, usando o livro didatico ou
os curriculos da SEDUC/GO.

Segundo Foucault (1995, p. 248), “ndo ha relagdes de poder sem resisténcia”.
Verificamos, com esta pesquisa, que as identidades profissionais dos professores deste estudo
de caso estdo caracterizadas por esses pontos de resisténcia: eles resistem ao préprio desejo de

ndo querer ser professor; resistem a tentativa por parte das leis e diretrizes em apagar a
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importancia da lingua espanhola desde o ensino fundamental com a diminuigdo da carga
horéria, resistem a seguir fielmente o Curriculo Referéncia (SEDUC/GO, 2013) e resistem a
serem profissionais mediocres, inconformando-se com a formacao inicial, trabalhando na
melhoria de sua competéncia profissional cursando um Mestrado e dedicando-se também a
pesquisa. Mas também, conforme mostramos na sec¢do sobre a metodologia utilizada nesta
pesquisa, resistem a participar deste estudo (Laura Sofia no grupo focal, e apenas 32
respondentes ao questionario inicial).

Neste estudo de caso, observamos essas resisténcias as estratégias de poder, em maior
ou menor grau no grupo focal, mas acreditamos que 0s outros professores participantes
também o fagcam, cada um a seu modo, porém, nos preocupamos, porque atuando sozinhos
muitos podem também ndo estar encontrando maneiras de resistir, de subverter as imposi¢des
das estratégias de poder que colocam o professor e 0 ensino de lingua espanhola nas escolas
como acessoria, como desprovida de importancia no curriculo.

Por entendermos que a construcdo da identidade profissional é continua e fluida,
acreditamos que os momentos que propiciamos sobre a reflexdo de suas representacGes
identitarias ndo tenha significado, para as participantes, um momento de reconstrucéo de suas
identidades, dada a limitacdo dos objetivos desta pesquisa. Contudo, dentro do que
consideramos como representacao social do papel e da identidade do professor de Espanhol,
este estudo contribui para a socializacdo, e, consequentemente, para a reconstrucdo da
maneira como esse profissional vem sendo visto e rotulado socialmente.

Este estudo desconstrdi a representacdo de um professor de Espanhol visto como
coitadinho e submisso a imposicao de um curriculo opressor e a falta de condi¢des de trabalho
com apenas uma aula semanal. Por meio das reflexdes tecidas neste estudo de caso, o leitor ou
a leitora desta dissertacdo entendera que os professores de Espanhol em Goias tem, sim,
muitas dificuldades devido a depreciacdo que o governo deste Estado impde ao aprendizado
da lingua espanhola, mas que ainda assim nao se submetem a certas imposicdes.

Percebemos que muitas vezes falta a esse professorado de Goiania forca e organizagdo
para melhor se unir em favor de uma luta que reivindique mais importancia ao ensino de E/LE
e, consequentemente, a profissdo de professor de Espanhol. A propria associacdo de
professores de Espanhol existente no estado de Goias ndo possui um alcance maior de modo a
somar forgas, a conscientizar e a buscar melhorias para a formagdo continuada da categoria,

porque falta mais participacdo dos professores. Falta-nos, em Goids, espacos de pos-formacéo
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nos quais, por meio da socializagéo, as identidades profissionais de professores de Espanhol

possam ser (re)construidas.

LIMITACOES DESTE ESTUDO E SUGESTAO PARA PESQUISAS FUTURAS

Reconhecemos que nosso estudo limitou-se a identificar e a compreender as
representacdes existentes dos professores participantes de nossa pesquisa. Também n&o
chegamos a abordar as representacGes sobre as competéncias especificas do saber
especializado de professor, de suas identidades linguisticas, como magistralmente o fez
Mendonca e Silva (2011). Essas questdes ndo foram explicitadas pelas participantes
possivelmente porque, entre outros fatores, nossos instrumentos ndo explicitaram suas
competéncias linguistico-comunicativa para que fossem objeto de nossas reflexdes.
Acabamos por privilegiar ou focar nossa categorizacdo das representacbes sobre as
competéncias tedrico-aplicada e profissional. Acreditamos que este trabalho possui limitacGes
no sentido de néo ter se debrucado sobre a relacdo direta entre as representacdes e a préatica

docente, ao que poderemos nos dedicar em pesquisas futuras:

Excerto 76: Acredito que a oportunidade de fazer uma autorreflexdo sobre a
nossa pratica e ainda poder ouvir a opinido de colegas que atuam no ensino
de Espanhol como lingua estrangeira seja, sim, significativa. No entanto, ndo
posso dizer com exatiddo que participar desta pesquisa “me auxiliou ou
modificou” algo em minha maneira de atuar ou ver o ensino de Espanhol no
contexto em que atuo. Participei apenas de um encontro, acredito que
alteragdes ou mudancas até poderiam ocorrer, mas apos reflexdes mais
profundas e analises mais substanciais. Mas a experiéncia foi interessante
porque me fez considerar, mesmo que superficialmente (a proposta inicial
era apenas de uma conversa informal), algumas questbes, a exemplo da
distincdo entre o profissional que ama a educagdo e, consequentemente, 0
ensino do Espanhol, e aquele que apenas cumpre com suas obrigagdes.
(Gina, Narrativa 2, out. 2013)

Excerto 77: Talvez se tivéssemos feito outras sessdes reflexivas, ou um
trabalho conjunto com as outras colegas poderiamos passar por essa etapa de
maturacdo e transformacdes. (Claudia, Narrativa 2, out. 2013)

Conforme sugerem as professoras Claudia e Gina, fazem-se necessarios encontros
frequentes entre professores ou a formacao de um grupo de estudos com o objetivo de discutir

e explanar, alem de suas representacdes, o que cada uma faz em diferentes situacdes em sala
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de aula. Pimenta e Lima (2004, p. 63) citam o trabalho de Dubar (1997, p. 77) para lembrar
que a identidade profissional “carece de espagos de formacdo ou de emprego para se
estruturar, sendo portanto ‘o encontro de trajetdrias socialmente condicionadas por campos
socialmente estruturados’”.

Nosso interesse, nesta pesquisa, foi o de interpretar os discursos docentes dos
participantes, o0 modo como as representaces evidenciadas em seus discursos tém um
importante papel na constituicdo de suas identidades profissionais. Acreditamos ser necessario
que trabalhos futuros investiguem e interpretem a distancia muitas vezes encontrada entre os
discursos e as praticas docentes, a fim de entender como as representacdes sobre a identidade
profissional sdo e/ou ndo sdo materializadas na préatica de sala de aula devido a auséncia de

estratégias de resisténcia nas relacdes de poder.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), de uma pesquisa. Meu nome é Erica da
Silva Oliveira, sou a pesquisadora responsavel e minha area de atuacdo é Ensino e Aprendizagem de Linguas-
Mestrado em Letras e Linguistica da UFG.

ApoOs receber os esclarecimentos e as informac8es a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estad em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso
de recusa, vocé nao sera penalizado (a) de forma alguma.

Em caso de ddvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato comigo nos telefones: 62-85359739 / 62-
32844001 ou pelo email: erica.letrases@yahoo.com.br .

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

Titulo: “Autorrepresentacdes de Professores de Espanhol sobre a profisséo e sua relagdo com a pratica
docente”

Esta pesquisa tem por objetivo ter acesso as opiniGes de professores de Espanhol como Lingua Estrangeira
(ELE) sobre sua profissdo e 0 seu contexto de atuacdo. Vocé participara deste estudo fornecendo informagdes
sobre 0 que pensa a respeito de sua profissao e de sua formacao através de questionarios, entrevistas e narrativas
sempre e quando possivel via email ou na forma presencial quando esta lhe seja possivel e vidvel. Sua
participacdo é voluntéria e livre de qualquer tipo de pagamento ou gratificacdo financeira dela decorrente. Como
responsével pela pesquisa asseguro a confidencialidade das informagdes obtidas, a privacidade e a protecdo da
imagem e a ndo estigmatizacdo dos participantes (através do uso de pseuddnimo), garantindo a ndo utilizacéo das
informagBes em prejuizo das pessoas, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou econdmico-
financeiro. Fica garantida a possibilidade de retirar seu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade ou interfira nas informacdes concedidas.

Nome e Assinatura do pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu, , RG/ CPF , abaixo assinado,
concordo em participar do estudo “(Auto)/representacdes de Professores de Espanhol sobre a profisséo e sua
relaciio com a pratica docente”, como sujeito. Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo
pesquisador(a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim
como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou interrupc¢éo de meu
acompanhamento/ assisténcia/tratamento, se for o caso).

Local e data:

Nome e Assinatura do sujeito participante:
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APENDICE B

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu \ CPF )

RG , depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e

beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento,
especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente
termo, a pesquisadora Erica da Silva Oliveira do projeto de pesquisa intitulado “(Auto)/representacdes de
Professores de Espanhol sobre a profissido e sua relacio com a pratica docente” a realizar o registro em
dudio e videos que se facam necessérias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer dnus financeiros a

nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo de minha imagem e depoimentos registrados em &udio e video para fins
cientificos e de estudos, em favor da pesquisa acima especificada nas condi¢des de que se mantenha a
confidencialidade das informagfes obtidas, a privacidade e a protecdo das imagens, e que se garanta a ndo
utilizacdo das informagBes em meu prejuizo, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou econémico-

financeiro.

Goiania, de de 2013

Participante da pesquisa Pesquisador responsavel pelo projeto
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APENDICE C

QUESTIONARIO INICIAL

MESTRADO EM LINGUISTICA - Responsavel pela pesquisa: Erica da Silva Oliveira
(erica.letrases@yahoo.com.br)

Este questionario tem por objetivo fazer um estudo piloto a respeito das opinides de professores de espanhol
sobre alguns temas. O referido estudo faz parte da etapa de definicdo da metodologia e instrumentos de coleta de
dados a serem utilizados e dos participantes focais de minha pesquisa como mestranda da referida universidade.
Antes de responder as perguntas que se seguem identifique-se com alguns dados.

Desde j& agradeco a sua colaboragdo e asseguro a confidencialidade das informacdes obtidas e a sua privacidade
como participante deste estudo piloto.

Participante:
Pseudénimo:
Email:

Suas respostas as seguintes questdes comprovam sua aceitacdo em participar deste
estudo piloto.
Para tanto, responda as seguintes questoes:

1- O que significa ser professor de espanhol para vocé?

2- Como vocé define a profissao de professor de espanhol no Brasil e em Goiania?

3- Como vocé define sua préatica docente como professor (a) de espanhol? Cite 5 (cinco) palavras
(ou frases) que exprimem sua resposta.

4- De que maneira vocé caracteriza a sua formacéo como professor de espanhol? Cite 5 (cinco)
palavras (ou frases) que exprimem sua resposta.
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APENDICE D

GUIA PARA PRODUCAO DA PRIMEIRA NARRATIVA (N1)

Guia para producéo de narrativa para a participante Ester:

Em resposta ao primeiro questionario vocé diz o seguinte:
Quem quiser ser professor de espanhol tem que estar ciente que trabalhara com
muitas turmas, turmas cheias, mas em escolas regulares, publicas ou ndo. Que
ouvira que os alunos estdo ali, s6 porque os pais obrigaram, que néo gosta de nada
que vocé fala, que ndo sabe nem o portugués... e outros tantos absurdos que fardo
repensar muitas vezes de continuar nessa profisséo.
A minha pratica docente é gratificante, embora dificil. Pouco reconhecida e
valorizada, tanto pelos alunos, pelos pais, pela escola e pelos colegas de profissdo
(ja ouvi de um professor de historia que ensinar espanhol é muito facil, basta saber
algumas palavrinhas).

Poderia contar como foi seu contato inicial e como é sua experiéncia com este contexto de ensino (salas cheias e
escola regular)?

Guia para producéo de narrativa para a participante Maria:
Em resposta ao primeiro questionario vocé diz o seguinte:

Antes da “Bimestralizacdo”, da Seduc eram 2 aulas para o médio ¢ o fundamental.
Com apenas 1 aula semanal. Palavras que definem a profissdo sdo: dificil,
espinhosa, desafiadora, muitas vezes gratificante.
[Palavras que definem a préatica docente]: Aprendizado, aprendizado, aprendizado,
aprendizado, aprendizado constante.
Poderia contar como ser professor tem sido algo dificil, desafiador e como tem sido um aprendizado constante
pra vocé?

Guia para producéo de narrativa para a participante JCD:

Em resposta ao primeiro questionario vocé diz que ser professor:
Significa ter uma oportunidade de repassar para os alunos o0 amor que tenho pela
lingua espanhola, junto com seus sons, acentos, grafia e magia.
Tento ser amiga dos meus alunos, a fim de ganhar a confianga deles para que me
respeitem e ndo para que tenham medo de mim ou do que eu possa fazer, assim
consigo ensina-los de uma maneira que eles tenham interesse em aprender. Poderia
resumir isso em: Dedicacdo, Cumplicidade entre aluno/professor, Aprendizagem,
Interesse e Respeito.

Poderia narrar como tem sido esse ‘repassar’ aos alunos o amor que tem pela lingua espanhola e por que de Seu
interesse em nao fazer com que tenham medo de vocé?
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APENDICE E

QUESTIONARIO SOCIOCULTURAL E ECONOMICO

Para contribuir com a esta pesquisa responda as
seguintes questdes com sinceridade. Marque um X
de acordo com suas respostas. Elas serdo de grande
importancia para este estudo. Muito obrigada!

Nome:
Pseud6nimo:

1) Qual a sua idade?
( )Entre20e29anos () Entre 30 e 39 anos

() Entre 40 e 49 anos ( ) Entre 50 e 60 anos.

2) Qual o seu estado civil?

() solteiro/a () Casado/a ( )Viavo/a

() Outro

3) Em que cidade mora?
( ) Goiénia ( ) Aparecida de Goiania
( ) Goianira () Outra:

4) Em relagdo a moradia:
( ) Mora em casa propria
() Mora em casa alugada
() Outra:

5) Qual o nivel de instrucdo de seu pai (ou, caso
ndo possua referencial, representante dessa
figura paterna)?

() Sem escolaridade

(') Ensino Fundamental Incompleto

( ) Ensino Fundamental Completo

( ) Ensino Médio Incompleto

( ) Ensino Médio Completo

(') Superior Incompleto

() Superior Completo

() Mestrado ou Doutorado

() Né&o sei informar

6) Qual o nivel de instrucao de sua mée(ou, caso
ndo possua referencial, representante dessa
figura materna)?

() Sem escolaridade

( ) Ensino Fundamental Incompleto

() Ensino Fundamental Completo

( ) Ensino Médio Incompleto

( ) Ensino Médio Completo

() Superior Incompleto

(') Superior Completo

() Mestrado ou Doutorado

() N&o sei informar

7) Possui veiculo proprio para locomoc¢ao?

( )Néo () Sim

Se sim, assinale a alternativa que corresponde ao
seu tipo de veiculo:

() Carro ( ) Motocicleta )
Bicicleta

( ) Outros:

8) Possui computador em sua casa?

( ) Néo possuo computador

() Possuo um computador sem internet

( )Possuo um computador com acesso a internet

( ) Possuo mais de um computador com acesso a
internet

9) Sobre seu uso de computadores assinale as
seguintes alternativas:

Fez curso de informética: () Sim () Néo
Acessa Internet : () Sim ()
Né&o

Sabe navegar na internet: () Sim () Néo
Usa o computador: ( ) De vez em quando ( )
Sempre

( ) Raramente () Nunca usei.

10) Assinale os itens que vocé usa em seu
computador:

() Excel

( ) Explorer / Mozilla Fire Fox

() Power point

( ) Word

( ) Outros. Qual

(is):

11) Qual é a renda familiar mensal em sua
residéncia?

( ) Menos de R$1244,00

( ) Entre R$1244,00 e R$ 1866,00
( ) Entre R$ 1866 e R$ 2488,00

() Entre R$ 2488,00 e R$ 3110,00
( ) Entre R$ 3110,00 e R$ 3732,00
() Entre R$ 3732,00 e R$ 4354,00
( ) Entre R$ 4354,00 e R$ 4976,00
( ) Entre R$ 4976,00 e R$ 5598,00
() Mais de R$ 5598,00

12) Quantas pessoas contribuem para a renda
familiar mensal em sua residéncia:
() Uma () Duas( ) Trés

( ) Quatro () Cinco ( ) Mais de
5:



13) Quantas pessoas vivem em sua residéncia?
() Uma () Duas( ) Trés
() Quatro () Cinco

5:

() Mais de

14) Qual é a sua carga horaria como professor(a)
de Lingua Espanhola?
() 14 aulas () 20 aulas () 30 aulas

()40 aulas () 60 aulas

15) Trabalha em outra institui¢do ou exerce

outra atividade remunerada?

( ) Nao () Sim. Funcdo / carga
horaria:

() Sim, porém ndo remunerada / voluntaria.
Funcdo / carga
horaria:

16) Em qual (is) turno (s) trabalha?

() Matutino () Vespertino () Noturno

17) Como fez seus estudos regulares (Ensino
Fundamental e Médio)?

() Integralmente em escola publica

() Integralmente em escola particular

() Maior parte em escola publica

() Maior parte em escola particular

()

Qutro:

18) Vocé frequentou cursinho preparatorio para
o0 Vestibular?

(') Sim por menos de um semestre

() Sim por 1 semestre

(') Sim por 1 ano

() Sim por mais de 1 ano

( ) Néo

19) A respeito de sua formacéo superior
assinale:

( ) Estudei em uma universidade publica,
modalidade presencial.

() Estudei em uma universidade particular

20) Que habilitagdes vocé possui?

() Licenciatura dupla Portugués/Espanhol
() Licenciatura simples Espanhol

() Outras:

21) Ha (ou houve) professores na familia além de
VOCe?

() Néo () Sim

Grau de
parentesco:

22) Qual foi o altimo curso que vocé fez?
(') Nivel Superior
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( ) Outro.
Qual?

23) Vocé tem habito de leitura ndo relacionado
ao seu trabalho?
() Sim () Nao

24) Com que frequéncia voce Ié:

Jornal ( ) Diariamente () Com frequéncia
( ) De vez em quando ()

Raramente

Revista ( ) Diariamente ( ) Com frequéncia
( ) De vez em quando ()

Raramente

Livro () Diariamente ( ) Com frequéncia
( ) De vez em quando )

Raramente

Outros () Diariamente ( ) Com frequéncia
() De vez em quando ()

Raramente

Mencione abaixo o que Ié:

Qual (is) Jorna

(is):

Qual (is)

Revista(s):

Qual (is) Livro

(s):

Que outras coisas vocé

1é:

25) Quais programas de TV vocé assiste:

Jornal () Diariamente () Com frequéncia
( ) De vez em quando ()

Raramente

Novela ( ) Diariamente ( ) Com frequéncia
( ) De vez em quando ()

Raramente

Filmes ( ) Diariamente ( ) Com frequéncia
() De vez em quando ()

Raramente

Documentario ( ) Diariamente ( ) Com

frequéncia ( ) De vez em quando
( ) Raramente

Outros ( ) Diariamente () Com frequéncia
( ) De vez em quando ()

Raramente

Mencione

outros:

26) Vocé desfruta de algum tipo de lazer?
Viagens ( ) Ndo ( ) Raramente ( ) De vez
em quando

( ) Frequentemente

Cinema ( ) N&o ( ) Raramente ( ) De vez
em quando
( ) Frequentemente

Teatro () Néo ( ) Raramente ( ) De vez em
quando



( ) Frequentemente

Passeios Locais ( ) Ndo ( ) Raramente ( ) De vez
em quando
( ) Frequentemente

Clubes ( ) Nao ( ) Raramente ( ) De vez

em quando
( ) Frequentemente

Fazenda ( ) Ndo ( ) Raramente (
) De vez em quando

171

( ) Frequentemente

Outros.
Quais:

( ) Nao ( ) Raramente ( ) De vez em

quando
( ) Frequentemente
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APENDICE F

GUIA PARA A SESSAO REFLEXIVA / ENTREVISTA

Contextualizar a pesquisa e agradecer a participagdo: Meu objetivo é pesquisar a identidade do professor

1-

de espanhol.

Vocés se consideram profissionais?
Se houver necessidade:

Vocés se consideram profissionais do ensino de lingua espanhola?

Fale de como € dar aula de espanhol nas escolas onde trabalham.
e Livro didatico (escolhido pelo PNLD?)

e  Curriculo referéncia

e Como vocé avalia? Que habilidades? Que tipo de exercicios?

e Carga horéria exercida

Falem sobre a seguinte frase conhecida de muitos: “Na prdtica a teoria é outra.” Como VOCé enxerga o
seu trabalho na sua sala de aula com relagdo a preparacdo que vocé recebeu em sua formagdo para
professora de espanhol?

Qual a importancia que:

e  0sseus alunos atribuem a sua matéria- lingua espanhola?

e  0s professores das outras matérias atribuem ao seu trabalho em lingua espanhola?

- ha alguma area especifica que desdenha o ensino de espanhol?

e aequipe gestora de sua escola atribui ao seu trabalho no ensino de espanhol?

Pra ser um bom professor € preciso ser apaixonado pela lingua espanhola? Até que ponto essa premissa

seria verdadeira ou falsa?
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APENDICE G

GUIA PARA PRODUCAO DA SEGUNDA NARRATIVA

Participante:
Pseudénimo:

Leia os seguintes fragmentos gerados em sessdo reflexiva com integrantes do estudo do qual vocé participa.
Analise principalmente os pontos em negrito e produza uma narrativa utilizando EXEMPLOS DE SUA
PRATICA como professora de espanhol para justificar se vocé concorda ou ndo com CADA UMA das seguintes
colocagdes:

LAURA SOFIA: Olha Erica eu ndo estou gostando muito dessas coisas nas reunides, a minha coordenadora falou
assim “Ha dois tipos de professor, 0 que ama a educaciio e 0 que vem aqui e é profissional, entrega as coisas em
dia, prepara a aula, mas nio é apaixonado, nio ama a educacdo”. O que eu sinto, quando vocé fala (dirigindo-se
para CLAUDIA) “eu fico na minha, eu converso com fulano e ciclano e ndo converso com outros professores”, eu te
entendo, é dificil mesmo porque eu acho que o professor brasileiro, que é o contexto que eu conheco e o estado de
Goias, ndo se profissionalizou, nés ndo somos profissionais. N6s misturamos afetividades, paixao, questdes
pessoais com a nossa profissédo, e o governo ele percebe isso, entdo é assim se eu tenho uma boa convivéncia com o
grupo gestor na escola, eu sou tratada de uma forma, agora se eu sou mais profissional se eu ndo fico 1a puxando o
saco elogiando eu sou tratada de outra forma, isso no estado é obvio, é claro, entdo eu acho que antes de ser
apaixonado ou ndo, eu acho que isso deveria ser consequéncia, e ndo a base para a minha profissao. [...] Entdo o qué
gue eu sinto, ndo ha um profissionalismo, ndo ha um respeito, nés ndo Nos apoiamos, COMOo que eu Vou pensar em
paixdo? Eu acho que paixdo pra mim deveria ser uma consequéncia, mas falta sim um profissionalismo enorme, falta
de ética demais na sala dos professores, as vezes na sala dos professores eu fico horrorizada com as coisas que eu
escuto. Sabe o qué que eu penso da educagdo no Brasil? Parece que tinha que destruir tudo e comegar do zero,
comecando dos profissionais.

ERICA: Eu falo dessa paix&o pelo idioma, isso garante... [que sera um bom profissional]?
LAURA SOFIA: Ldgico que néo...

GINA: Isso ndo garante profissionalismo ndo, ndo garante. Eu concordo com o que ela disse, antes de vocé levar para
o lado afetivo, acho que vocé deve pensar em maneiras éticas e profissionais mesmo de atuar no ensino de
linguas estrangeiras. Mas eu sou suspeita porque eu gosto muito da lingua eu sou apaixonada porque eu gosto de
ouvir, e se tem alguém ali que esté falando espanhol eu paro pra prestar atengdo, mas eu acho que isso sé nao garante
0 meu profissionalismo. Se vocé ndo tem ética, ndo tem vontade, ndo procura ir atrds de melhorar sua prética
vocé ndo vai ser um bom profissional.

CLAUDIA: Se fosse assim qualquer um poderia ser um bom professor, “eu adoro falar em espanhol, fui pra Argentina,
vou dar aula”. Na real todo professor ¢ um eterno aprendiz, mas hem todo aprendiz ou todo falante é professor, tem
que ter ali uma formacao académica, e também pessoal, ele tem que se ver como professor.

GINA: Vocé tem que se identificar com aquilo que vocé faz, eu fico pensando, € claro que ndo determina, mas também
se ndo gostar daquilo como é que vocé vai de outra forma querer que o outro aprenda? Entdo vocé tem que mostrar
certa empolgagdo por aquilo pra que as outras pessoas sejam contagiadas. Agora s6 empolga¢do também sem
profissionalismo sem o outro respaldo fica muito no subjetivo e o profissionalismo néo é sé subjetividade.
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APENDICE H

GUIA PARA PRODUCAO DE NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA

Participante:
Pseudénimo:

A partir do seguinte tema: COMO CHEGUEI A SER PROFESSORA DE E/LE? Rememore
os fatos, os sentimentos, as escolhas e os acontecimentos que te levaram a ser professora de
espanhol. Acrescente, se possivel, 0 que vem acontecendo desde 0 momento em que VOCé se
tornou professora de E/LE.




APENDICE |

QUESTIONARIO PERFIL-PROFISSIONAL

Participante:

Pseuddnimo:

175

1. Ano de concluséo de sua graduacédo: 2008

2. Participou de algum programa de iniciacao cientifica quando aluna do curso de graduacéo?
()ndo( )sim

Quais?...

3. Ha quanto tempo atua como professora de espanhol? DESDE MARCO DE 2009

4. Continuou participando de eventos na sua area de atuagdo?
( )ndo( )sim

Quiais?

5. Participou de algum grupo de estudos depois que se graduou?
Qual/quais?

6. Participou de algum curso de atualizagdo para professores de espanhol?
Qual?

Onde?

7. Fez/faz alguma especializacdo em sua area? () ndo ( ) sim
Onde?

Qual o tema / titulo de seu trabalho final?

8. Fez/faz mestrado? ( ) ndo () sim.
Onde?

Qual o tema / titulo da dissertagéo?

9. Qual a sua experiéncia como professora de espanhol?

( ) Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio ( ) Ensino Superior

() Curso de Idiomas( ) Aulas particulares conversacao

() Aulas particulares portugués para estrangeiros ( )( ) Outras. Quais?

10. Em que escola (s) do Estado de Goias atua neste momento como professora de espanhol?
Regido de Goiénia:( ) Centro ( )Leste ( )Norte ( )Sul () Oeste

() Outraregido. Qual?

Outra cidade? Qual?
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