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RESUMO

Esta pesquisa € um estudo autobiografico que versa sobre formacdo de professores de
espanhol. Objetiva refletir sobre o lugar de importancia da autoformacéo dentro do processo
formativo de um docente do idioma espanhol. O trabalho comega conceituando
profissionalizagdo (GARCIA, 2010; MORGADO, 2011) e profissionalidade (NOVOA, 2009;
TARDIF, 2008; GIMENO, 2010) mostrando que ambas estdo ligadas & formacéo inicial e
continuada. A seguir, passa aos estudos sobre formacdo docente dentro da abordagem
(auto)biogréafica (JOSSO, 2010; NOVOA, 2006; PASSEGGI, 2011), mostrando que é
essencial um esforco reflexivo sobre o proprio fazer pedagogico para que de fato haja
formagcdo. Para tal é preciso buscar nas memorias os elementos que constituem a identidade
do profissional docente (POLLAK, 1992; HALBWACHS, 1990; SILVA, 2016;
MOMBERGER, 2008; HALL, 2014). Sendo uma pesquisa de abordagem qualitativa levada a
cabo a partir de uma narrativa autobiografica de um professor de espanhol, o método
autobiografico orientou os caminhos da pesquisa e proveu as ferramentas necessarias a
investigacdo (BAKHTIN, 2011; FERRAROTTI, 2010; BUENO, 2002; BOGDAN, BIKLEN,
1994). O objetivo do presente estudo é compreender a relacdo entre memdria docente e
construcdo de uma identidade profissional O percurso delineado no relato, objeto da analise, é
marcado pelos momentos-charneira, os pontos de mudanga e transformacdo, 0s momentos
nos quais o sujeito em estudo confronta-se consigo mesmo (JOSSO, 2010). Os momentos-
charneira sdo importantes pontos de ruptura no processo de formacdo identitéria. Este trabalho
de investigacdo afirma que sdo as nossas memarias que nos constituem sujeitos pertencentes a
uma determinada coletividade. As reminiscéncias que formam a memoria docente preservam
os elementos que fundamentam a identidade da profissao de professor. O escasso nimero de
pesquisas de carater (auto)biografica na area de formacdo de professores de espanhol torna
ainda mais relevantes investigacdes como estas.

Palavras-chave: Autobiografia. Formacao docente. Professores de espanhol.



RESUMEN

Esta investigacion es un estudio autobiografico que habla sobre formacion de profesores de
espanol. Objetiva refletir sobre el lugar de importancia la autoformacion dentro del desarrollo
formativo de un professor del idioma espafiol. El trabajo empieza conceptuando
profissionalizacion (GARCIA, 2010; MORGADO, 2011) y profissionalidad (NOVOA, 2009;
TARDIF, 2008; GIMENO, 2010) mostrando que los dos estan ligados a la formacion inicial y
permanente. Mas adelante, pasa a los estudios sobre formacion docente dentro del abordaje
(auto)biografico (JOSSO, 2010; NOVOA, 2006; PASSEGGI, 2011), presentando que es
esencial un esfuerzo reflexivo sobre el prépio trabajo pedagogico para que de hecho haya
formacion. Para ello es necesario buscar en las memorias los elementos que constituyen la
identidad professional del profesor (POLLAK, 1992; HALBWACHS, 1990; SILVA, 2016;
MOMBERGER, 2008; HALL, 2014). Siendo una investigacion con un abordaje qualitativa
llevada a cabo desde una narrativa autobiografica de un profesor de espafiol, el método
autobiografico orientd los caminos de la investigacion y ha provenido las herramientas
necesarias la investigacion (BAKHTIN, 2011; FERRAROTTI, 2010; BUENO, 2002;
BOGDAN, BIKLEN, 1994). El objetivo de este estudio es comprender la relacion entre
memoria docente y construccion de una identidad profesional Los caminhos expuestos en el
relato, objeto del analisis, es marcado por loss momentos-bisagras, los puntos de cambio y
transformacion, los momentos en los cuales el sujeito en estudio confrontase consigo mismo
(JOSSO, 2010). Los momentos-bisagras son importantes puntos de ruptura en el desarrollo de
la formacion de identidad. Este trabajo de investigacion dice que son nuestras memorias que
nos constituyen sujeitos pertenecientes a una determinada coletividad. los recuerdos que
forman la memoria docente preservan los elementos que cimientan la identidad de la
profesion de profesor. El escaso nimero de estudios de caracter (auto)biograficos en la area
de formacion de profesores de espafiol hace aln mas relevantes investigaciones como esta.

Palabras-clave: Autobiografia. Formacion docente. Profesores de espafiol.
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CAPITULO | - INTRODUCAO

Estudos académicos no campo das Ciéncias da Educacdo tém produzido artigos,
dissertacdes e teses que abordam as grandes questdes que envolvem a profissdo docente.
Entre essas questdes esta a formacgdo de professores, e dentro dos estudos sobre formacéo
docente autores tais como NAvoa (2006), Josso (2010) e Tardif (2008) chamam a atencdo para
o lugar de importancia dos estudos sobre subjetividade na formacéo de professores. O docente
é por vezes concebido como um transmissor de saberes produzido por outros e, portanto,
desenvolve uma atividade meramente técnica (TARDIF, 2008). Assumindo essa concepgao
genérica sobre a docéncia como pano de fundo, a pesquisa sobre a subjetividade do professor,
e sua atuacdo ativa na producdo dos saberes por ele utilizado mostra-se ainda mais relevante.
Essa reflexdo tdo necessaria a formacdo e autoformacdo docente circunscreve a tematica na
qual se desenvolve o presente estudo.

A docéncia € uma profissao na qual os saberes da experiéncia, saber-fazer e saber-ser,
s&o produzidos na profissdo. E deveras importante perceber o professor como sujeito integral
que traz juntamente com sua formacéo profissional suas vivéncias familiares, crencas, planos,
etc., para que se possa empreender uma reflexao critica sobre o fazer docente. Nesse caminho,
perpassamos a (ret)construcdo da identidade do profissional do professor. E para tal as
memorias, esquecimentos e reminiscéncias preservam os elementos que constituem a
identidade do professor. Assim, ndo ha como tratarmos de formacéo de professor sem recorrer
as suas memorias visando compreender o0 processo de construcao de sua identidade.

O trabalho de reflexdo sobre o fazer pedagdgico exerce um papel essencial na
formagdo do professor. Sem este exercicio torna-se muito dificil uma atuagdo mais consciente
e autdbnoma no decorrer do processo. O docente da inicio ao trabalho de autoreflexdo ao
rememorar as experiéncias vivenciadas. Uma das caracteristicas fundamentais da experiéncia
é que ela possui a capacidade de (trans)formar. Nao apenas a experiéncia, mas o saber da
experiéncia € um saber particular, concreto, subjetivo e por isso transformador. (LARROSA,
2002).

E importante pontuarmos que estudos envolvendo uma reflexdo sobre memorias das

experiéncias consideradas formativas, mediada pelo método (auto)biografico, sdo

! Quando colocamos um termo entre parénteses, nossa intencdo é utilizar o termo no formato composto e no
formato simples. Por exemplo, a palavra (re)construcdo traz a acepgdo dos vocdbulos construcdo e
reconstrugdo. Assim, os demais vocabulos trazem um parénteses unido a si.
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relativamente recentes. No Brasil, esse tipo de investigacdo ganhou um espaco mais amplo a
partir dos anos 1990 (BUENO; CATANI, 2006). No entanto, ainda assim, bastante material
tem sido produzido, principalmente nos cursos de pos-graduacdo em Educacdo. Destarte, no
que concerne a formacdo de professores de lingua estrangeira, em especial a formacéo de
professores do idioma espanhol, pelo menos no Brasil, ndo se encontra com tanta facilidade
trabalhos cientificos que abordem essa problemaética. Concordamos com a afirmacdo de Silva
Junior (2013) quando ele coloca que estudos empregando a autoreflexdo como instrumento de
pesquisa na area de lingua espanhola ainda sdo muito escassos. Nesse contexto, acreditamos
que a nossa proposta de investigacdo faz-se relevante como contribuicdo para a reflexé@o
acerca da formagéo de professores de espanhol. E aqui onde se encontra o objeto de estudo
deste trabalho, a escrita autobiografica das memdrias formativas de um professor de espanhol.
Estamos assim situados entre autor e objeto da pesquisa que ora propomos (CUNHA, 2015).
Cremos ser oportuno notar que entendemos memorias de formacdo de maneira abrangente e
nédo apenas como aquelas vividas em uma instituicdo formalmente credenciada.

De posse do objeto de estudo, o método (auto)biografico se apresenta como a
ferramenta adequada para proceder um estudo sobre (auto)formacdo. Esse método toma a
subjetividade como algo central (FERRORATTI, 2010), sendo, portanto crucial para um
trabalho desta natureza. Ao dar espaco a voz e ao olhar do individuo, este paradigma de
pesquisa permite a reflexdo critica sobre (auto)formacdo. Partindo do ponto de vista do
sujeito como material de estudo, as biografias e autobiografias apresentam-se como um rico
corpus para investigacdo. A partir do que colocamos, € possivel levantar o seguinte
questionamento: € possivel fazer pesquisa cientifica tomando como corpus apenas um registro
(auto)biografico? Entendendo que as praticas sociais se desenvolvem como um microcosmo
no individuo (HALBWACHS, 1990), cremos que sim. E possivel desenvolver um estudo
relevante partindo de um relato biografico ou autobiografico. Ao lancar mao do relato da
nossa experiéncia docente buscamos compreender como deu-se o0 processo de construcdo da
nossa identidade docente e o papel da autoformacéo neste processo. Através de uma narrativa
(auto)biografica podemos relacionar formacdo, acdo pedagdgica e experiéncias pessoais. Em
uma narrativa ha os espacgos de intersec¢cdo onde a experiéncia de um individuo se cruza com
a experiéncia de outras pessoas e assim possibilita uma adesdo por afei¢cdo do eu na histéria
de vida do outro.

De acordo com o nosso trabalho de investigacdo podemos afirmar que pesquisas que
investiguem a formac&o para o magistério de professores de espanhol que tratem de aspectos

linguisticos e de estratégias e métodos de ensino sdo encontradas com alguma frequéncia. No
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entanto, pesquisas que unam formacdo, memorias e identidade de professores de espanhol
através do registro de narrativas (auto)biograficas ndo conseguimos encontrar com facilidade
e, quando as encontramos, ndo se relacionam com a linha de investigacdo e nem com 0s
autores propostos pelo POSEDUC. Este fato serviu-nos como mais um elemento motivador
para o desenvolvimento do estudo ora apresentado.

A reflexdo sobre (auto)formacdo a partir de historias de vida, biogréficas e
autobiografias sdo conhecimentos e abordagens que durante o periodo da nossa formacao
inicial e nos anos posteriores de magistério ndo tivemos acesso. Nem ainda nos encontros
pedagogicos e de formacdo continuada oferecida pelas Instituicdes nas quais exercemos o
magistério. Foi somente com o ingresso no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo —
POSEDUC da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, que chegamos ao
conhecimento dos estudos autobiograficos. No Programa recebemos a orientacdo e o impulso
necessario para esta investigacao que estamos apresentando. Logo ao iniciar o mestrado, no
primeiro semestre, cursamos a disciplina Memoria, Formacao e Pesquisa Autobiografica,
ministrada pelas professoras Ana Lucia Aguiar e Araceli Benevides (orientadora). Esta
disciplina deu origem a todo o trabalho de pesquisa desta dissertacdo, ofereceu-nos a
orientacdo e o subsidio inicial para os primeiros passos do estudo. Embora tendo comecado,
ainda ndo estavamos claros sobre o objeto de estudo e principalmente ndo estdvamos
totalmente seguros sobre o sujeito da pesquisa. Quando comecamos, tinhamos os professores
de lingua espanhola do curso de licenciatura em espanhol como pretensos sujeitos, mas como
a pesquisa em uma abordagem qualitativa esta sujeita a mudancas muito mais do que em uma
abordagem quantitativa, fomos levados a repensar e redefinir o sujeito da pesquisa. No
segundo semestre do mestrado, cursamos a disciplina Seminario de Pesquisa em Formacao
Humana e Desenvolvimento Profissional Docente, ministrada pelas professoras Normandia
Medeiros e Hostina Nascimento. Estas nos ajudaram na redefinicdo do sujeito da investigacao
0 que forneceu uma orientacdo mais consistente a respeito do percurso da pesquisa.
Percebemos que a nossa propria experiéncia de formagdo docente oportuniza um excelente
material de estudo.

Pesquisas tendo como objeto memérias de formagdo de professores espanhol parecem
ndo figurar nos bancos de trabalhos do POSEDUC, por isso esta pesquisa pode contribuir com
0 Programa, ndo na pretensdo de preencher essa lacuna, mas de tornar-se uma voz a levantar
reflexdes acerca da formacdo de professores de espanhol mediante o estudo de narrativas
(auto)biograficas. Ademais, os passos metodoldgicos deste estudo podem ser revisitados por

outros docentes em diferentes espacos escolares de modo a despertar o interesse de
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professores de espanhol a olharem para si mesmos e a refletirem sobre seus caminhos e
processo de construcdo da sua identidade docente.

Na busca por estudos recentes sobre a pesquisa (auto)biografica na formacdo de
professores de espanhol os resultados obtidos, primeira vista, mostraram-se escassos. Os
textos que encontramos, que de alguma forma dialogam com a formacgéo de professores de
espanhol, trabalham com outras perspectivas, e ndo com (auto)biografia e (auto)formagéo.
Abaixo apontamos o estado da arte de nosso estudo, e o fazemos mencionando dois artigos e
uma dissertacdo que cremos dialogar mais diretamente com esta pesquisa.

O trabalho de Antonio Ferreira da Silva Junior (2013), Memorias de professores das
Licenciaturas em Espanhol dos Institutos Federais versa sobre a insercdo do curso de
Licenciatura em Espanhol no contexto de dois Institutos Federais, IFRO e IFRN. O estudo
levanta reflexdes sobre as concepcbes de ensino dos professores formadores por meio da
andlise das narrativas pessoais e profissionais de quatro professores. Silva Junior (2013) inicia
ressaltando a escassez de pesquisas que empregam narrativas de professores de espanhol
como corpus de analise e método de pesquisa. O autor trata do modelo articulador de ensino
proposto pelos Institutos Federais que apds a transicdo de Escolas Técnicas para Institutos
Federais abriu a oportunidade para a insercdo de cursos de Licenciatura em diferentes areas.
Apos tratar brevemente do contexto e inser¢do do curso de licenciatura em Espanhol no IFRO
e IFRN, o autor, a partir das narrativas de quatro professores, faz a anélise das concepc¢des de
ensino e aponta para a importancia de o aluno da licenciatura tracar sua propria identidade
docente desde o inicio de sua formacéo. O texto conclui afirmando que a pesquisa narrativa se
interessa pelo desenvolvimento pessoal e profissional do professor. O estudo apresentado
dialoga com este trabalho no que concerne ao objeto de estudo, narrativas pessoais e
profissionais de um professor de espanhol. Os objetivos, todavia, apontam para interesses
diferentes, pois ndo nos interessa investigar concepcdes de ensino, e sim analisar atraves dos
momentos-charneira presentes nos relatos das nossas experiéncias e que expdem 0 processo
da nossa formacao como professor de espanhol.

A dissertacdo A historia dos professores de espanhol nas fronteiras de Suzana Vinicia
Mancilla Barreda (2007) apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul conta a histdria de professores de Espanhol em
Campo Grande, Mato Grosso do Sul, que atuam em regido de fronteira. O trabalho toma o
professor de Espanhol (6 professores, sendo 3 brasileiros e 3 hispanos falantes nativos,
todavia apenas 1 com licenciatura em lingua espanhola). Como objetivo, procura entender o

processo de constituicdo social e profissional de professores de espanhol mesmo sem
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formacdo especifica. A pesquisa tem como corpus as narrativas, a historia individual dos
sujeitos da investigacdo. A autora da investigacao se propde a dar lugar as vozes dos docentes
envolvidos na pesquisa com vistas a caracterizar as relacdes entre o ser professor de Espanhol
em Campo Grande e as implicacdes quanto a origem e formacéo dos entrevistados. Entre os
seus resultados apresentados na pesquisa, Barreda (2007), através das vozes dos professores,
percorre o locus e 0 contexto dos sujeitos onde se desenvolvem os processos de identificacéo
institucional como professores habilitados e professores nativos. Embora o estudo de Barreda
(2007) trabalhe com a historia de professores de espanhol e desenvolva os conceitos de
formacéo e identidade docente, todavia ndo faz do método (auto)biogréfico uma ferramenta
mediante a qual a subjetividade do professor ganha lugar de destaque no processo de
(auto)formacédo. Gostariamos de notar que autores como F. Ferraroti, M. Christine Josso,
Belmira Bueno e Denice Catani tomados como de fundamental importancia pelos
pesquisadores do POSEDUC né&o figuram nas referéncias da dissertagéo.

O artigo Formagdo de professores de espanhol no Brasil: algumas reflexdes de
Luciana M. A. de Freitas (2012) aborda a questdo da formacéo de professores de espanhol por
um viés politico/pedagdgico. Inicia a reflexdo partindo da leitura das leis que instituiram a
obrigatoriedade do ensino de espanhol no Brasil e dos decretos que versam sobre a formacao
do professor de espanhol. A autora apresenta o modelo de formacdo vigente a época da
publicacdo dos documentos que instituiram a obrigatoriedade do ensino de espanhol, e
relaciona aquele modelo com a concepcdo ainda em voga de trabalho docente, considerado
como ndo exclusivamente intelectual e, portanto, inferior. O artigo trata ainda da crenca que
para ensinar lingua estrangeira basta possuir proficiéncia no idioma. Crenca esta que no caso
da proximidade dos idiomas espanhol e portugués parece acentuar-se. Freitas (2012) conclui o
texto enfatizando o carater educativo, pedagdgico, do ensino de linguas estrangeiras e a
importancia da formacdo pedagogica para o ensino de lingua espanhola. O texto de Freitas
(2012) dialoga com este trabalho principalmente no que concerne aos conceitos sobre o que é
ser professor de lingua estrangeira. A relevancia da obrigatoriedade da oferta da lingua
espanhola no ensino basico visando & consolidacdo da profissionalizacdo. No entanto, Freitas
(2012) em sua pesquisa ndo trabalha com o lugar de importancia da subjetividade do
professor de espanhol em sua formacao continua.

Os artigos, dissertacfes e teses que buscamos em periodicos online, bancos de
trabalhos académicos e em paginas web de programas de pos-graduagdo, em geral abordam
aspectos dentro do campo da linguistica aplicada. Pesquisas que investiguem a formacgéo para

0 magistério de professores de espanhol, ainda que menos proficuas do que as que tratam de
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aspectos linguisticos e de estratégias e métodos de ensino, é possivel encontra-las com alguma
frequéncia. No entanto, pesquisas que coadunem (auto)biografia, formacdo e saberes de
professores de espanhol, tendo relatos de experiéncias formativas como corpus do estudo, néo
conseguimos encontrar durante o periodo de nossa investigacéo.

Neste trabalho de pesquisa apresentamos a nossa narrativa autobiografica e nela
pontuamos que no exercicio da atividade docente, como professor de Lingua Espanhola do
Instituto Federal (IFCE, IFPB e IFRN, respectivamente), algumas inquietacbes nos
acompanharam. Nos encontros de formacao regulares parecia-nos que o enfoque das reunides,
debates e reflexes estavam, maiormente no educando, o objetivo Gltimo do ensino, ou nas
praticas e estratégias pedagogicas. As possiveis solugbes da problemética
ensino/aprendizagem pareciam habitar no bom uso das estratégias pedagdgicas ou no proprio
aluno, muitas vezes, visto como o unico responsavel pelo seu préprio fracasso. Nos encontros
de formagdo continuada, em geral, o professor era concebido de forma idealizada e
homogénea e ndo era tomado em sua inteireza levando em consideracéo as suas limitagoes,
seus conflitos, sua historia de vida e seus saberes. Autores como NAvoa (2006) concordam
gue nossas historias, crencas, aspiracGes estdo ndo apenas relacionados com o trabalho
docente, mas também com a propria constru¢cdo da nossa identidade enquanto professores.
Esse pensamento também serviu-nos de impulso para a realizagdo do presente estudo.

Uma primeira questdo de pesquisa que levantamos nessa investigacdo é a seguinte:
como me tornei professor? Ou dito de outra forma, que caminhos me levaram a docéncia?
Outra questdo que colocamos é: quais experiéncias e conhecimentos foram fundamentais no
processo da nossa formacéo docente?

Este estudo objetiva levantar reflexdes a respeito da importancia do papel da
(auto)formacdo na construcdo da identidade do professor de lingua estrangeira espanhol.
Ademais, temos como objetivos especificos:

e Compreender a relacdo entre memoria docente e construgdo da nossa
identidade profissional.

e Estabelecer a relevancia dos momentos-charneira no processo de formagéo
profissional.

A construcdo da identidade do professor é parte essencial durante o processo de
formacdo. E as memdrias, por sua vez constituem em elementos de formacdo identitaria. As
experiéncias que sdo tomadas como pontos de mudanca no processo formativo sdo
denominadas de momentos-charneira. Desta maneira, na formacdo docente as memorias, 0s

momentos-charneira e identidade estdo intimamente relacionados.



18

A presente dissertacdo compde-se de quatro capitulos e uma sec¢do contendo
consideracdes finais. O primeiro capitulo, a introdugdo apresenta as questfes de pesquisa, 0S
objetivos e 0 estado da arte de modo a orientar o leitor sobre a propostas e intento do estudo.
O segundo capitulo disserta sobre os fundamentos teéricos que embasam a investigacdo. Nele,
apresentamos brevemente os conceitos de profissionalizacdo e profissionalidade, em seguida
tratamos a respeito de formacdo docente, memorias e construcao de identidade do professor e
finalizamos abordando o papel das narrativas autobiograficas na formacdo profissional. No
capitulo trés, percorremos os caminhos metodologicos que nos permitiram realizar este
estudo. Iniciamos o terceiro capitulo dissertando sobre o fazer cientifico nas ciéncias humanas
e o0 lugar da pesquisa em uma abordagem qualitativa. A seguir, descrevemos 0 método
autobiografico desde suas origens e ainda o seu papel como método de pesquisa e ferramenta
de formacdo. Prosseguimos abordando questdes sobre o objeto, o sujeito, o local e o corpus da
pesquisa. No quarto e Gltimo capitulo, apresentamos a narrativa autobiogréafica, objeto do
estudo proposto. Nele, discorremos a respeitos de todas as experiéncias consideradas
formativas e os devido momentos-charneira, os lugares e pessoas que de alguma maneira
estdo presentes na construcdo de nossa identidade profissional, e o fazemos dialogando com
0S autores sobre 0s quais nos apoiamos para realizar a investigacdo. Finalizamos com uma

secdo para as Ultimas consideragdes.
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CAPITULO Il — REFLEXOES TEORICAS QUE FUNDAMENTAM A
COMPREENSAO SOBRE PROFISSAO DOCENTE

Na  formacéo permanente  dos
professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica.

Paulo Freire

No epiteto que abre este capitulo, hd dois pontos que merecem destaque, formacéo
permanente e reflexdo critica, sem esta Ultima a primeira ndo se realiza e sem ambas, a
profissdo docente carece da capacidade de adaptar-se e renovar-se frente as situagdes diarias
em sala de aula. A docéncia é uma profissdo que diariamente oferece a oportunidades de se
reinventar e (re)construir caminhos novos em direcéo aos objetivos do trabalho educativo.

Neste capitulo, apresentamos 0s conceitos que fundamentam nosso entendimento
sobre formacdo docente. Sem a apreensao desses conceitos ndo seria possivel refletir sobre a
(auto)formacéo que tratamos em capitulo posterior. Desta maneira, € necessario inicialmente
tecermos algumas consideracdes basicas a respeito dos conceitos de profissionalizacédo e
profissionalidade, pois ambos estdo essencialmente ligados a formacdo inicial e permanente.
Em seguida, discorremos sobre memdria e memdria docente o que consequentemente nos leva
a abordar questdes de identidade profissional docente. Abordamos ainda a relevancia da
subjetividade do individuo nos estudos (auto)biograficos e a importancia disso na pesquisa e
formacdo de professores. Demonstramos em seguida o estado da arte deste estudo o qual nos
orientou no caminho metodol6gico da investigacdo que propomos. Concluimos o capitulo
com as implicagBes que nossas reflexdes tedricas apresentam acerca dos objetivos tracados

neste estudo autobiografico.

2.1. A Profissionalizacdo e a sua relagdo com reconhecimento do profissional da
atividade docente.

A docéncia, por vezes, é considerada como uma profissdo genérica e ndo um oficio e,
portanto, uma semiprofissdo (IMBERNON, 2011). E isso devido a natureza da profissdo que
é geralmente compreendida como um trabalho de repasse de certos contetidos. A atividade do
professor € uma mera transmissao de conhecimentos. Saberes produzidos por outros, por
pesquisadores nas universidades, os quais apds serem apreendidos pelos professores sao

transmitidos para um publico-alvo determinado (TARDIF, 2008). Esta percepcdo genérica e
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pessimista da profissdo docente como um trabalho de simples repasse de conteddos ou de
saberes alheios, acaba por tornar a profissdo docente um trabalho simplesmente técnico, nao
intelectual, e talvez essa perspectiva consista em um dos principais pontos de desvalorizagdo
da profissdo de professor. (FREITAS, 2012).

Fizemos essa breve introducdo antes de abordarmos a profissionalizagdo do professor
exatamente para demonstrar que a profissionalizacdo tem como consequéncia mitigar a visao
tecnicista da atividade docente. Aquilo a que estamos chamando de profissionalizacéo

13

acontece no “[...] periodo de formacgao inicial que culmina na certificagdo do aluno/futuro
professor e no reconhecimento da sua competéncia para exercer a profissio” (MORGADO,
2011, p. 796). O vocabulo profissionalizagdo ndo é um termo desconhecido da classe
trabalhadora em geral, mesmo nas mais variadas areas de atuacdo profissional. O conceito que
a palavra traz ndo ¢ a principio algo muito complexo, colocando de maneira sucinta “[...] a
profissionalizacao corresponde ao processo de transformacéo de uma pessoa num profissional
[...]” (TARDIF; FAUCHER apud MORGADO, 2011, p. 797. Grifos dos autores). E aquilo
que faz do individuo um sujeito que atua em uma determinada area profissional. Nesse
sentido mais lato € que a expressdo parece ser compreendida pela grande maioria dos
profissionais. Entendido como o insumo e as competéncias iniciais necessarias ao exercicio da
atividade profissional oferecidas e certificadas por uma instituicdo oficial ou classe laboral.
N&o pretendemos desenvolver uma discussédo aprofundada sobre profissdo nos sentidos
filoséfico e socioldgico do termo, recorremos a esses campos do saber apenas quando for
necessario ao entendimento de profissdo por nos proposto. Em linhas gerais compreendemos
profissdo como uma atividade desenvolvida por um profissional dentro de um contexto
determinado, reconhecida por politicas e fornecida por institui¢des oficializadas pelo Estado.

De acordo com Blankenship (apud Garcia, 2010, p. 12), um grupo de socidlogos
propbs sintetizar as principais caracteristicas das profissGes, e conforme eles sugeriram, as
caracteristicas mais comuns das profissdes sdo: “[...] um codigo €tico; diplomas e certificados;
centros de formacdo; conhecimento especializado; autorregulacdo; valor de servico publico; e
os colegas como o principal grupo de referéncia”. Ademais dessa concepcao geral hé ainda as
caracteristicas intrinsecas pertencentes a cada profissdo especifica.

Tratando-se de profissdo docente podemos apontar como exemplo que € proprio da
profissdo o fato de que o professor desde o inicio da sua formagdo, que podemos incluir o
periodo da infancia enquanto ainda era aluno, estad exposto aos padrGes mentais e crencgas
sobre o ensino (LORTIE apud GARCIA, 2010). A profissionalizagdo ndo apenas se relaciona

com 0 sujeito enquanto individuo, mas também com o seu contexto familiar, social e
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principalmente institucional, pois a concessdo da legalizacdo do magistério € um dos pontos
primarios da profissionalizacdo. Portanto, o ponto de partida da profissdo passa
obrigatoriamente pelo reconhecimento da area de atuacdo por meio das autoridades
competentes e instancias superiores da Educacéo. No Brasil, de acordo com a lei no 9.394, de
20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, o
professor é um profissional da educagdo. E a sua formagdo deve-se dar em um curso de
licenciatura plena. Essa lei apresenta, por parte do Estado, pelo menos de modo generalista, o
reconhecimento do professor como um profissional.

Todavia, no caso especifico da profissdo de professor de lingua espanhola, esse
reconhecimento possui caracteristicas bem particulares. Apresentamos em seguida um resumo
da saga do ensino de lingua espanhola no que tange ao seu reconhecimento institucional em
nossa histdria recente.

Mesmo estando rodeado de paises de lingua hispanica, o Brasil demorou um tempo
consideravel até instituir, através de leis, a oferta do ensino de espanhol nas escolas publicas.
No ano de 1942, por meio da Lei organica do ensino secundario — Lei 4.244 de 09/04/19422,
pela primeira vez foi instituida a obrigatoriedade do ensino de espanhol no primeiro e
segundo ano do curso classico e no primeiro ano do curso cientifico, ambos de modo geral sdo
equivalentes ao atual ensino médio. Apds um periodo de quase vinte de anos de vigéncia a Lei
organica do ensino secundario foi substituida pela Lei de Diretrizes e Bases — LDB 4.024/61
de 1961 que retirou a obrigatoriedade do ensino de idioma estrangeiro. Houve uma
indiferenca no texto da LDB de 1961 acerca das linguas estrangeiras. Passada uma década de
siléncio, voltou a aparecer no texto da LDB 5.692/71 de 1971 orienta¢Oes para a oferta do
idioma estrangeiro, mas ndao de maneira compulsoria e sim facultando a escola a organizacdo
de classes para este fim especifico. Alguns poucos anos ap6s, a LDB/71, o Conselho Nacional
de Educacdo — CNE, na resolugdo n° 58 de 1° de dezembro de 1976, restituiu a
obrigatoriedade do ensino da lingua estrangeira no curriculo do ensino secundario. Todavia, 0
prestigio conferido as linguas inglesa e francesa fez com que a grande maioria das escolas
ofertassem apenas esses idiomas. Entretanto, o idioma inglés, considerado por muitos como a
lingua do mundo, por razdes diversas, terminou por suplantar o ensino de francés e
consolidou seu status de idioma obrigatorio nas escolas publicas e privadas. Apds um longo

periodo de disseminagdo do ensino de um unico idioma estrangeiro nas escolas, no ano de

2 Todos os documentos aqui citados estdo disponivel em www?2.camara.leg.br ou portal.mec.gov.br.
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22

1996, a LDB 9.394/96 ratificou a obrigatoriedade do ensino de uma lingua estrangeira e
acrescentou a oferta optativa de uma segunda lingua, esta de acordo com a escolha da
comunidade escolar. Com a obrigatoriedade de ofertar uma segunda lingua estrangeira, o
ensino de espanhol comecou a se difundir nas escolas, ainda que inicialmente de forma
timida. Foi somente com a promulgacdo da lei 11.161 de 2005 que, novamente, ap0s sessenta
e trés anos, a oferta de ensino da lingua espanhola voltou a ser obrigatoria nas escolas de
Ensino Médio em todo o territorio nacional.

A globalizacdo da economia, a criacdo do Mercosul, a interacdo entre os paises da
América do Sul, os acordos do bloco em relagdo ao ensino de linguas na educagdo bésica e
superior levaram o Brasil em direcdo a esse idioma comum com 0s paises vizinhos, 0
espanhol (FERNANDEZ, 2005). Em 2006, o Ministério da Educacdo lancou o documento
OrientacBGes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM, o qual dedica um capitulo as
orientagdes acerca do ensino de espanhol. Todo esse percurso terminou por corroborar com a
consolidacédo da profissionalizagao do professor de espanhol.

Gostariamos de observar que em nosso ambiente de atuacdo profissional, o Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN, o curso de
licenciatura em espanhol foi aprovado um ano ap6s a lei 11.161 de 2005. E interessante notar
que até o ano de 2005 em nenhum Instituto Federal do pais havia o curso de licenciatura em
espanhol (SILVA JUNIOR, 2013). Foi no ano de 2006 que os antigos CEFET-RN e CEFET-
RR (atuais IFRN E IFRR) aprovaram o curso de licenciatura em lingua espanhola. E,
atualmente, além da modalidade presencial, esses dois Institutos Federais ofertam a
licenciatura também na modalidade a distancia — EaD. Até mesmo dentro de uma institui¢do
marcadamente tecnoldgica, a obrigatoriedade legal de oferta do idioma espanhol abriu as
portas para a implementacdo de cursos de licenciatura no idioma. Posteriormente, a partir de
2013, os Institutos Federais, IF Sudeste de MG (campus Sdo Jodo del Rei) e IFB (campus
Taguatinga) passaram a ofertar o curso de licenciatura em Letras portugués-espanhol (SILVA
JUNIOR, 2013)3. Assim, tendo gozado de um periodo de avangos e estabilidade, mais uma
vez o ensino do idioma espanhol, através da Medida Provisoria n° 746 de 2016, teve revogado

a obrigatoriedade de oferta do ensino de lingua espanhola no ensino médio.

3 Nesta pesquisa, devido aos objetivos propostos, nos restringimos somente aos Institutos Federais, por isso ndo
citamos a criagdo de cursos de licenciatura em espanhol nas universidades apds a promulgacéo lei 11.161 de
2005.
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Fizemos esta breve retomada histdrica a respeito da oferta do idioma espanhol na rede
publica de ensino por causa da sua importancia no que se refere a profissionalizacdo do
docente dessa area. E oportuno destacar aqui que, no inicio da nossa formacéo, vivenciamos
essa problematica sobre a profissdo. Naquele periodo, tinhamos um motivo de preocupacao
que era o fato de que a lingua espanhola ndo era obrigatdria nas escolas e isso nos trazia
incertezas e inquietagdes sobre o futuro da profissdo. Em suma, a formacdo universitaria
como meio de certificacdo e aquisicdo de competéncias além do reconhecimento institucional
da profissdo sdo essenciais no processo de profissionalizacéo.

Embora estejamos ressaltando o aspecto inicial da profissionalizacéo é preciso pontuar
que esta ndo se limita ao periodo de certificacdo de saberes, pois, como afirma Perrenoud

(1999), a profissionalizacao deve ser vista como um vetor da formacdo continuada.

2.2. A profissionalidade, desenvolvimento profissional e formacéo permanente.

A formacdo superior é, para o professor, a pedra fundamental, no entanto, a formacéo
do sujeito professor acontece mesmo dentro da propria profissdo docente. Mais do que um
lugar para adquirir conhecimentos e técnicas, na profissdo ocorre 0 momento de socializagdo
e identificacdo profissional e, portanto, a formag&o permanente docente (NOVOA, 2009). Por
isso, além do conceito de profissionalizagdo, temos ainda a concepcao de profissionalidade a
qual exerce um papel extremamente importante na formacdo docente. Podemos entender
profissionalidade como aquilo que “[...] é especifico na ac¢do docente, isto €, 0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor” (GIMENO apud MORGADO, 2011, p. 798). Profissionalidade esta
fortemente ligada a nocdo de desenvolvimento profissional. Ela compreende um estado
continuo de desenvolvimento, no qual o professor se apropria das praticas, valores e cultura
da profissdo e vai formando progressivamente sua identidade profissional. “A partir desta
perspectiva, a profissionalidade é uma forma de ser, de pensar e sentir, uma posi¢do ante o
mundo da educacdo” [nossa traducdo*] (GIMENO, 2010, p. 249). Aquela identificacdo
profissional ocorrida na formacdo inicial vai se desenvolvendo durante o exercicio do
magisterio. Assim, nessa perspectiva os docentes devem “[...] autoformar-se e reciclar-se

através de diferentes meios, apds seus estudos universitarios iniciais”. (TARDIF, 2000, p. 7).

4 “Desde esta perspectiva, la profesionalidad es una forma de ser, de pensar y sentir, una posicion ante el mundo
de la educacion.”
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Colocando de modo simples, é o caminho para a constru¢do de um professor melhor. Neste
ponto, podemos levantar a seguinte indagacdo: o que € um bom professor? Ndovoa (2009),
reconhecendo as dificuldades de uma resposta pronta, aponta cinco elementos para o
desenvolvimento da profissionalidade docente. Primeiramente, o conhecimento que €
condicdo sine qua non para o exercicio da docéncia. Se o professor, como diz de maneira
simplista Tardif (2008, p. 31), € “[...] alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste em
transmitir esse saber a outros”, entdo o conhecimento ¢ essencial para o exercicio da profissao
docente. Em seguida Névoa (2009) fala da cultura profissional, o aprendizado das préaticas da
profissdo através de seus pares. A cultura produzida dentro da comunidade docente para e no
exercicio do magistério. O tacto pedagdgico, o qual trabalha com a relagdo de comunicacao
entre 0s aspectos pessoais e profissionais. Sendo impossivel uma separacao dicotbmica entre a
pessoa e o profissional, pois muito daquilo que fazemos reflete o que somos (NOVOA, 2009),
a relagdo entre ambas as dimensdes se apreendem por meio do tacto pedagogico. E por fim, o
trabalho em equipe e o compromisso social que fazem parte da cultura e do ethos do
profissional docente. O ambiente social no qual estad inserida a atividade docente evoca o
trabalho em equipe e 0 compromisso por parte da classe.

Construir uma prética docente de maior qualidade passa obrigatoriamente pela
(auto)formacéo permanente de professores. Mais uma vez 0s cinco elementos desenvolvidos
por Ndvoa (2009) que estamos apresentando langam luz acerca da formacdo docente. O
primeiro observa que a formagédo do professor deve ocorrer na praxis. “Para ser professor ndo
basta dominar um determinado conhecimento, € preciso compreendé-lo em todas as suas
dimensdes” (NOVOA, 2009, p. 207). Essa compreensdo so é possivel na prética, no fazer
pedag6gico. No segundo elemento, o autor afirma que a formacdo sé se da dentro da
profissdo, assim como em outras areas que a formacdo ocorre em geral por outro profissional
e ndo por um formador alheio ao locus de trabalho daquele que esta sendo formado. No
terceiro, declara que a pessoa e o profissional pertencem a dimensdes inseparaveis. Dai, a
importancia do autoconhecimento por meio do registro das proprias experiéncias visando a
uma autoformacdo. Em quarto, declara a importancia do trabalho em equipe para formagéo
docente. Reforcando o sentimento de pertencimento & classe e assim fortalecendo a identidade
profissional. Na ultima proposta, é ressaltada a responsabilidade social do professor e a
necessidade da relacdo sociedade/escola dentro do processo de formacédo. O autor conclui seu
pensamento reafirmando que o lugar onde se processa a formacdo do professor é na propria

profissao, a formacdo docente € 0 momento de socializacdo e identificacao profissional.
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A formacdo do sujeito professor ndo se da de uma Unica vez, pois é por meio da
reflexdo critica que ha a possibilidade de um continuo refazer-se. Freire (2016, p. 24) muito
bem coloca que “A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo”. Um
equilibrio entre teoria e pratica s6 é possivel mediante um trabalho consciente de reflex&o.
AcOes ndo meramente automatizadas, mas refletidas possibilitam ao docente um continuo

refazer-se ou mesmo um recriar-se dentro da profisséo.

2.3. Formagcdo docente mediada pelos estudos (auto)biograficos.

No ambito da pesquisa em Educagdo, a histdria de vida ou pesquisa biografica® é
entendida tanto como método de investigagdo quanto como técnica de formacdo docente
(SOUZA, 2007). E importante que os professores atentem para o proprio fazer pedagdgico,
pois “[...] o saber sobre a formagdo provém da propria reflexdo daqueles que se formam”
(DOMINICE apud NOVOA, 2006, p. 24). Essa postura reflexiva ndo parece figurar com
frequéncia nos lugares de formacdo de professores de linguas estrangeiras. E é ai onde
encontramos o0 lugar para o estudo e a reflexdo a partir de biografias, historias de vida e
autobiografias de professores. “[...] conhecer, ouvir, ler a vida do outro ¢ um modo de
formacéo [...]” (PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011, p. 371). N&o refletir criticamente
sobre a praxis vai contra a natureza dindmica da profissdo de professor.

O trabalho de refletir sobre a prépria aprendizagem ndo é uma atividade tdo simples
quanto possa parecer. Exige bastante esfor¢o, € uma atividade mental que se mostra uma
tarefa ardua (JOSSO, 2010). Nao se resume a meras narracdes de lembrancas passadas, mas
reflexdes criticas e producdo de sentidos. Exige uma reflexividade autobiografica que
Passeggi, Souza e Vicentini (2011, p. 372) explicam como “[...] a capacidade de criatividade
humana para reconstruir a consciéncia histérica das aprendizagens realizadas ao longo da
vida”. Essa capacidade de reconstruir a consciéncia histérica faz com que a pesquisa
biografica se interesse “[...] pela maneira com a qual os individuos ddo uma forma as suas

experiéncias, com a qual eles comunicam as situac@es e 0s eventos de suas existéncias, com a

5 Nesta pesquisa, ndo nos detemos em discorrer sobre detalhes semanticos que subdividem a pesquisa
(auto)biografica, por isso tomamos histéria de vida e pesquisa biogréfica como referentes. Como afirma Elizeu
de Souza (2007, p. 65) “[...] a abordagem biografica, também denominada historia de vida, apresenta diferentes
variacdes face ao contexto e campo de utilizagdo.” O uso que fazemos do método (auto)biografico ou historia de
vida, em nossa investigacdo ndo apresenta a necessidade de diferenciagdes minuciosas e detalhadas.
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qual eles inscrevem o curso de suas vidas no seu ambiente historico e social”.
(MOMBERGER, 2008, p. 93). A narracdo reconstrdi a consciéncia histérica do sujeito frente
a si mesmo enquanto personagem. A reflexao critica e a atribuicao de sentidos as experiéncias
vividas sdo elementos que possibilitam a (re)construcéo permanente da identidade docente.

E interessante notar que a busca por compreender o homem em suas experiéncias
concretas reflete elementos da fenomenologia existencial presente na pesquisa biogréfica. E a
nocdo de que toda experiéncia humana tem na linguagem a sua dimensao fundamental aponta
para a influéncia da filosofia hermenéutica na investigacdo a partir de historias de vida
(MOMBERGER, 2012). Tanto a fenomenologia quanto a hermenéutica subjazem a
fundamentacéo tedrica da pesquisa biogréafica e autobiografica.

A esta altura da nossa consideracdo, levantamos a seguinte indagacdo: em que o
registro escrito, biografico ou autobiografico, pode contribuir para fazer de alguém um
professor melhor? Névoa (2009, p. 213) oferece um caminho de resposta, quando diz que “O
registro escrito, tanto das vivéncias pessoais como das préaticas profissionais, é essencial para
gue cada um adquira uma maior consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como
professor”. Na medida em que o individuo escreve uma narrativa das experiéncias que viveu e
as reconsidera, pode progressivamente compreender melhor a propria profisséo e desenvolver
a propria praxis, no entanto, ndo de maneira isolada, mas no relacionamento com outras
historias vida, assim ele avanca em sua profissionalidade.

E oportuno destacar que a subjetividade exerce papel fundamental nas reflexdes sobre
formacdo. A tomada do ponto de vista do sujeito que estd envolvido em um processo de
(auto)formacdo é essencial, pois ninguém forma ninguém, é necessaria a agdo consciente por
parte do individuo (NOVOA, 2009). Para entendermos melhor o lugar da subjetividade na
autoreflexdo recorremos a Josso (2010). Para essa autora, a subjetividade quando entra em
acdo efetua um trabalho de objetivacdo, primeiramente na transposicdo do pensamento a
linguagem e posteriormente da linguagem a construgdo de um discurso coerente. A
objetivacao “[...] provoca um distanciamento do sujeito face a si mesmo na passagem a
linguagem” (JOSSO, 2010, p. 69). Esse distanciamento de que fala Josso (2010), é condigdo
essencial nos estudos autobiograficos, pois a distancia entre autor e objeto/personagem
permite a liberdade criativa na construgdo do discurso. Passeggi (2006, p. 5) tambeém
contribui para nosso estudo quando pontua que nas “[...] idas e vindas reflexivas, entre a agao
pratica e o0 ato de dizer/escrever, os professores se reinventam”. A escrita de si, 0 ato de
escrever as experiéncias consideradas como formadoras para o sujeito prové o distanciamento
tdo necessario ao trabalho reflexivo (JOSSO, 2010; BAKHTIN, 2011). Esse caminho
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metodologico de imersdo em si mesmo e nas experiéncias formadoras, de inicio, mostra-se
produtivo, pois invariavelmente leva o docente a refletir sobre sua pratica. Mais uma vez,
Passeggi (2011, p. 373) afirma que “[...] a escrita de si é considerada como um dispositivo
mediante o qual a pessoa que escreve é levada a refletir sobre seu percurso de formacéo
formal, ndo-formal e informal”. A escrita de si ndo é apenas um dispositivo, mas um
ambiente, um lugar onde o individuo apreende as préprias experiéncias e se (re)forma.

A narrativa € uma construcdo que tem lugar num processo de reflexdo; o ato de
selecionar e ordenar as recordacdes e ainda de atribuir significado a cada periodo considerado
como formativo ja é por si s6 um ato de reflexdo (JOSSO, 2010). Um trabalho consciente de
reflexdo critica pode encontrar nos relatos biograficos e autobiograficos elementos efetivos de
formacdo docente. Visando propiciar a reflexdo critica, bem como formacéo consciente e
autébnoma, o trabalho com as historias de vida apresenta-se como uma valiosa ferramenta para
o0 professor.

E importante destacar que ao se analisar narrativas biograficas e autobiograficas, ndo
se deve fazé-lo com vistas a extrair delas um lugar-comum do comportamento humano. Como
se um numero razoavel de relatos biograficos e autobiograficos fornecessem um recorte
quantitativamente seguro para mapear um tipo de desempenho. Ndo podemos desconsiderar a
subjetividade do objeto de estudo e tentar construir uma teoria do comportamento docente.
Pois, como expde Passeggi (2011, p. 371):

[...] ndo se trata de encontrar nas escritas de si uma “verdade” [...] mas de
estudar como os individuos ddo forma a suas experiéncias e sentido ao que
antes ndo tinha, como constroem a consciéncia historica de si de suas
aprendizagens nos territérios que habitam e sdo por eles habitados, mediante
0 processo de biografizagao.

N&o se trata de tentar produzir teorias estanques a partir de algo subjetivo, e nem de
meramente teorizar sobre o social a partir do particular, mas procurar compreender 0s
processos através dos quais o sujeito profissional é (re)construido enquanto atribui sentido as
suas proprias experiéncias. Esse exercicio ndo se realiza sem reflexdo critica, e 0 mesmo se
apresenta tanto como objeto de investigagdo quanto ferramenta de formacédo. As biografias e

autobiografias como objeto de pesquisa ndo sao tomadas como efetivamente factuais, mas sim

[...] como a representagdo construida da existéncia atraves das operacoes da
pratica de narrar, de relatar, de construir enredo [...] em todas as formas de
expressao e de escrita de si por aqueles individuos que se biografam, ou seja,
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atribuem-se uma forma na qual se reconhecem como eles proprios.
(MOMBERGER, 2008, p. 93).

N&o se trata de producdo escrita de um documento historico factual, mas sim da
(re)construcdo de si enquanto se constroi a narrativa das proprias experiéncias. As narrativas
ndo tém valor em si mesmas, mas € no processo de constru¢ao no ato enunciacao que o sujeito
¢ construido. Os relatos biograficos ndo sdo meramente género textual ou método de
investigacdo, e sim um lugar onde o individuo se forma (MOMBERGER, 2008). A escrita
biografica e autobiografica é uma atitude mental e comportamental que busca um modo de
apreensdo e interpretacdo das experiéncias vividas (MOMBERGER, 2012). Somente ao
aproximar-nos da “[...] individualidade de cada docente, é-nos permitido apreender o que
significa ser docente, como entender a si mesmo como tal [...]” (GIMENO, 2010, p. 249).
[nossa traduc&o®].

A abordagem (auto)biografica apresenta valorosas contribui¢éo para a (trans)formacéo
docente. Fernandes e Medeiros (2016, p. 327) apontam que “[...] as narrativas (auto)
biograficas permitem ao professor compreender melhor porque esta na profissdo, se
constituindo num valoroso instrumento para pensar sobre o aprender ¢ formagao [...]”. Essa
oportunidade efetiva de autoformacdo é uma possibilidade marcante do método
(auto)biografico. Souza (2004, p. 9) explica que a “[...] escrita da narrativa nasce,
inicialmente, de questionamentos dos sujeitos sobre o sentido de sua vida, suas
aprendizagens, suas experiéncias e implica reflexdes ontoldgicas, culturais e valorativas de
cada um”. Desse modo, auto avaliar-se, repensar o ser e fazer pedagogico de imediato coloca
0 sujeito numa condicdo ativa na prépria formacao.

Entender o porqué e 0 como SOmMOSs 0 que SOmMOS e Como consequéncia 0 porqué e o
como fazemos o que fazemos pode nos fornecer um caminho para sermos professores
melhores. Além disso, como diz Freire (2016, p. 25) “[...] quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”. O professor a medida que forma
a alguém é consequentemente (trans)formado e o aluno/aprendiz de professor ao ser formado
acaba também formando. Souza (2006, p. 26) acrescenta que a abordagem (auto)biogréafica
“[...] constitui estratégia adequada e fértil para ampliar a compreensdao do mundo escolar e de

praticas culturais do cotidiano dos sujeitos em processo de formagao™. Os estudos a partir de

® “la individualidad de cada docente, nos puede permitir acceder a lo que significa ser docente, a cdmo se
entiende a si mismo como tal”.



29

historias de vida ou biografias ocupam-se com a compreensdo dos processos e nao com a
construgdo de teorias duras sobre o ser e fazer pedagdgicos. E importante ressaltar que o mais
importante € que todo o processo de reflexdo, compreensdo e consequentemente

(re)construcdo identitaria incida diretamente no ser e fazer pedagdgico.

2.4.  Memodrias, esquecimentos e reminiscéncias como elementos de formagéo

profissional.

As narrativas biogréaficas ou autobiograficas compreendem as principais fontes de
investigacdo do método (auto)biografico. Portanto, ndo ha como proceder a uma pesquisa
nessa abordagem sem necessariamente revisitar memdrias. Todavia, 0 que sdo memorias? O
conceito popular de memoria é que ela é como um depdsito para registro e retencdo de
informagdes. Almeida (2005, p. 22) declara que “[...] muitas vezes, a memoria &
automaticamente relacionada aos mecanismos de registro e retencdo, como depdsito de
informagdes, conhecimento e experiéncias”. Esse conceito, no entanto, parece ser
demasiadamente simples. N&o seria possivel sustentar um trabalho académico partindo do
entendimento de memaria apenas como um depdsito de recordagdes. O autor citado acima
(2005, p. 22-23) ressalta que

[...] memoria pode ser entendida como diversas capacidades, desde o decorar
algo ou fazer algo, como também a recordar fatos vivenciados no passado
e/lou aprender através deles. [...] Por memdria podemos compreender
reminiscéncias através das quais nos encontramos com o passado [...].

Reminiscéncias sdo tradicionalmente entendidas como aquilo que se conserva na
memdria e que pode ser acessado quando necessario. As reminiscéncias sdo entdo o lugar de
encontro com o passado, e isso tanto no aspecto individual quanto da coletividade. Dito de
outra forma é aquilo que a memoria preserva mediante a selecdo que esta Gltima realiza.

Convém que facamos agora uma breve distin¢do entre memoria e lembranca. Ainda
que ambas estejam relacionadas possuem diferentes conceituagcdes. Memoria traz a ideia de
representacdo de um passado, ela busca algo que, nas palavras de Ricoeur (2003), agora esta
ausente, mas tendo estado em algum tempo e espago historico pode ser acessado. Nessa
concepgdo, historia chega a se confundir com memoria. Ja a lembranca esté relacionada mais
com o conceito platénico de anamnese (SILVA, 2016). Est4 pautada no esforco do individuo

de organizar suas recordagOes. Assim, memoria e tempo subjazem as conexdes entre
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lembranga e esquecimento dos lugares e relacionamentos sociais historicamente determinados
(DIAS, 2008).

As lembrancas buscam na memdria 0 que no momento esta ausente, mas ao ser
acessado e reinterpretado constitui-se em elemento de (re)construcdo de si. Todavia, €
necessario acrescentar que o esquecimento também é parte integrante da memoria, na medida
em que esta “[...] possui mecanismos de sele¢do e descarte. Em outras palavras, a memoria
também ¢é esquecimento.” (ALMEIDA, 2005, p. 22). McGaugh (apud 1ZQUIERDO, 2006, p.
289) afirma que provavelmente “[...] o aspecto mais notdvel da memoria € o esquecimento”.
N&o é meramente um tipo de acidente ou degeneracdo, mas parte da memoria.

Na perspectiva dos psicdlogos Pergher e Stein (2003, p. 131) o esqguecimento é
considerado “[...] como o fendmeno pelo qual informagdes armazenadas na memoria,
deixaram de estar disponiveis para serem utilizadas”. O esquecimento é parte integrante da
memoria, todavia é comumente considerado algo negativo e frequentemente relacionado pelo
senso comum a doengas como Alzheimer e Esclerose. Este de esquecimento fruto de
patologias ndo serd abordado neste trabalho. Ha diversos aspectos positivos no esquecimento,
ele € um elemento extremamente importante no desenvolvimento intelectual do individuo.
Sem ele uma pessoa conservaria um sem-ntmero de informacdes inlteis o que levaria a um
raciocinio muito lento e a extrema dificuldade de fazer abstragdes (PERGHER; STEIN,
2003). Por vezes o esquecimento também trabalha em prol das relacbes que o sujeito
desenvolve com a coletividade a qual aderiu afetivamente, apagando traumas e silenciando
memorias que conflitam com a memoria coletiva (POLLAK, 1992; HALBWACHS, 1990).

A memoria, de acordo com Pollak (1989), pelo menos a priori € um fenébmeno
individual e, portanto, ela parece ser mais uma percepcao da realidade do que factualidade no
sentido positivo. No entanto, uma observacdo mais criteriosa do fenémeno, conforme o
mesmo autor apresenta, a memoria € principalmente um fenémeno coletivo, social. Pollak
(1989) diz que esse fenomeno é a “[...] operagdo coletiva dos acontecimentos e das
interpretacdes do passado que se quer salvaguardar” (2009, p. 9). Nao se trata apenas de
guardar acontecimentos do passado, mas é a interpretacdo de acontecimentos que identifica
um determinado grupo e o distingue dos demais grupos dos quais se quer salvaguardar.
Consciente ou inconscientemente a memoria coletiva constitui o sentimento de pertencimento
de um individuo a uma determinada comunidade.

Pollak (1992, p. 204) defende “[...] que a memoria ¢ um elemento constituinte do
sentimento de identidade, tanto individual como coletiva [...]”. Assim, a construcao da

identidade do sujeito dentro de uma dada coletividade ou sociedade é constituida pelas
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memorias. E esta, por sua vez, é composta pelos acontecimentos vividos pessoalmente ou em
comunidade. As tradicbes, costumes, monumentos, entre outros elementos, estruturam a
memoria (POLLAK, 1992). Os costumes, tradicOes, experiéncias vividas, individual e
coletivamente constituem-se em material de construcdo da identidade do sujeito. A definicdo

de memoria exposta por Nora (1993) oferece uma excelente explicacdo, segundo o autor

A memodria ¢ a vida, sempre carregada por grupos vivos e, nesse sentido, ela
estd em permanente evolucdo, aberta a dialética da lembranca e do
esquecimento, inconsciente de suas deformacBes sucessivas, vulneravel a
todos os usos de manipulacBes, susceptivel de longas laténcias e de
repentinas revitalizagdes. (NORA, 1993, p. 09).

A memodria pertence a uma determinada coletividade ao mesmo tempo em que a
identifica. Permanece e desaparece para outra vez reaparecer, € transformada e transforma.
Podemos dizer que a concepcdo de Nora (1993) torna a memoria algo dindmico mesmo sendo
alguma coisa que é preservada.

Halbwachs (1990) afirma que a memoria individual se apoia na memoria coletiva a
ponto de confundir-se com esta na intencdo de contribuir com os interesses da comunidade a
qgual o sujeito sente pertencer. Segundo o0 autor, a memoria estrutura-se em pontos de
referéncias os quais sdo a arquitetura, as paisagens, 0s personagens historicos, as tradi¢des, 0s
costumes, etc. Estes pontos de referéncia sdo identificadores empiricos da memoria e a
estrutura e a insere na memoria coletiva. As lembrancas do individuo se apoiam nestes pontos
citados por Halbwachs (1990), os quais trabalham como indicadores empiricos para o reforco
e mantenimento do sentimento de pertencimento.

Até aqui tratamos de maneira genérica a respeito de memoria, a qual também estrutura
a compreensdo sobre meméria docente. Conforme a revisdo efetuada por Silva (2016) em sua
dissertacdo de mestrado, a conceituacdo de memoria docente no Brasil ndo aparece de
maneira clara entre os autores que trabalnam com o método (auto)biografico e histérias de
vida. Em seu estudo, o autor coloca em relevo a intencionalidade objetal em que a coisa
lembrada antecede a quem a lembra. Um pensamento que esta muito mais influenciado pela
fenomenologia do que pelo cartesianismo. A compreensao de memdria estd mais proxima ao
conceito grego de anamnesis, de ir em busca de uma recordacdo, um exercicio consciente da
memoria, do que o conceito de mneme, de ter simples e espontaneamente uma lembranca.
“Essa € uma das principais caracteristicas da memoria, sua condicao de existéncia no passado,
para poder ser lembrada, no presente”. (SILVA, 2016, p.31). E uma representacdo das

imagens das experiéncias vividas. A investigacdo de Silva (2016), que é recente, desenvolve o
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conceito de memoria docente pontuando a agdo ativa do individuo. Para ele, memoria docente

éa

[...] capacidade de construcdo de imagens que representam e retomam o
passado vivenciado, experenciado, definitivamente ocorrido. Essa
construgdo de imagens do passado envolve um contexto mais seletivo, que
se referem ao espaco escolar, outros docentes, materiais didaticos, leituras,
escrita, produces tedricas, exercicio da acdo docente. (SILVA, 2016, p. 35).

A busca consciente e organizada por experiéncias consideradas como formativas e
ndo simplesmente procurar na memoria ocorréncias cronologicas, pode-se chamar de
rememoragdo. E um trabalho de producdo de sentidos e de reinterpretacio das experiéncias
vividas. “Para construir possibilidades de rememoracdo, temos que mergulhar no nosso
préprio passado na tentativa de compreender o presente € pensarmos o futuro” (LIMA, 2006,
p. 05). Algo que é peculiar a formacéo dos sujeitos e até mesmo as atividades educativas é a
copresenca do passado, presente e futuro (JOSSO, 2010). Essa copresenca relatada por Josso
(2010) que se encontra na memoria pode ser acessada a partir de narrativas por meio do
método (auto)biografico.

A construcdo de imagens por parte do professor talvez seja o ponto fundamental ou
um dos pontos fundamentais para a construcdo da memdria docente. E dentro do universo
docente que se encontram as fontes para as construgdes de imagens da memdria. As
pesquisadoras Bueno e Catani (2006) dedicam-se ao estudo da memoria docente. Segundo
essas autoras, (2006), o locus onde as memdrias dos professores sdo construidas é
principalmente a escola. O espaco das experiéncias e interacdes que percorrem toda a vida,
desde educando a educador. Quanto mais consciente se da este processo mais proficuo se
mostra na formagdo de professores. De acordo com Hernandez (2010), memorias docentes
sdo reminiscéncias do cotidiano do professor, suas experiéncias formativas. As regras,
tradicdes e costumes da profissdo sdo alguns dos elementos constitutivos dessa memoria.

Assim, além das proprias reminiscéncias, o futuro docente assume aquelas
pertencentes ao consciente coletivo da classe docente. Hernandez (2010)7 declara que “A
identidade e a memoria dos docentes, como representacdes construtivas da realidade, estdo

unidas”.

" DICIONARIO: trabalho, profissdo e condicdo docente. Belo Horizonte: UFMG/Faculdade de Educacéo, 2010.
Acessivel em: http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes. Acesso em 09/06/2017
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2.5.  Os elementos que constituem o processo de formacao identitaria do professor.

No processo de formacéo da sua identidade, principalmente nos primeiros anos do seu
magistério, o professor revisita nas memdrias, até mesmo inconscientemente, o fazer
pedagogico dos primeiros mestres. Seja como lembranca positiva ou negativa, as influéncias
dos educadores pelos quais passaram no processo de formacdo docente € inegavel. Martins e
Martins (2015, p. 305) afirmam que “[...] formacdo inicial constitui-se em processo
identitario, pois é responsavel pelo conjunto de agdes intencionalmente desenvolvidas para
profissionalizar um individuo, de modo a possibilitar identificagdo com a profissdo [...]”. No
periodo da formacao inicial, é construida a identidade profissional, os costumes, crencgas e
cultura da profissdo vao constituindo o ethos do profissional docente. A nocdo de
profissionalizacdo carrega em si a identificacdo com a profissdo, além do fornecimento das
habilidades e métodos para o exercicio do trabalho.

N&o h& como separar memdria e identidade, Dias (2008, p. 88) reforca nossa assertiva
ao dizer que identidade profissional docente “[...] ¢ uma construgdo que tem uma dimensao
espacgo-temporal, atravessa a vida profissional desde a fase de opgdo pela profissao [...]”. No
trajeto até a escolha da profissdo e durante o processo de formacéo inicial, invariavelmente, o
individuo rebusca nas suas lembrancas, muitas vezes ndo de maneira sistematica e organizada,
os elementos que dardo estrutura a identidade profissional.

No campo da educacdo, principalmente nos estudos a partir de histéria de vida e
(auto)biografias, a concepcao de identidade é extremamente importante. Pois, construcdo de
identidade é um importante o objeto de estudo a area de formacdo de professores. O conceito
de identidade possui, conforme explica Hall (2014), trés distincdes fundamentais. A
identidade do sujeito no iluminismo, o sujeito sociologico e o sujeito pds-moderno. A
primeira nogdo entendia a pessoa humana como centrada e unificada, dotada da capacidade de
razdo. Portanto, “O centro essencial do “eu” era a identidade de uma pessoa”. (HALL, 2014,
p. 11). A segunda, com um viés interacionista, onde o sujeito se forma na interacdo com a
sociedade, entende a identidade como aquilo que une o exterior ao interior, 0 mundo do
individuo e o mundo social. Por ultimo, o pds-modernismo que concebe 0 mundo como em
constante estado de mudanca e por consequéncia entende a identidade do sujeito como
fragmentada, em devir. A identidade do individuo ¢ “[..] formada e transformada

continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpretados nos
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sistemas culturais que nos rodeiam”. (HALL, 2014, p. 11-12). E nesta Gltima concepgéo que
compreendemos a identidade profissional docente.

A identidade profissional do sujeito esta indelevelmente ligada ao eu ontoldgico.
Identidade profissional ndo é algo que se recebe geneticamente ou mesmo que se aprenda em
um momento especifico, pelo contrério é algo que se constrdi socialmente dentro do proprio
grupo profissional, seja no trajeto até a profissdo ou mesmo no desenvolver desta nas
vivéncias experimentadas, a identidade profissional se constrdi ao logo da carreira. Stuart Hall
(2014, p. 12) afirma que, “Dentro de nds ha identidades contraditorias, empurrando em
diferentes direcGes, de tal modo que nossas identificaches estdo sendo continuamente
deslocadas”. A medida que uma dada sociedade vai assumindo novas crengas, pressupostos
gue alteram sua cosmovisdo 0 processo identitario também sofre suas acomodacdes. De
acordo com Pimenta (1997, p. 06) “A identidade nao ¢ um dado imutavel. Nem externo, que
possa ser adquirido, mas é um processo de construgdo do sujeito historicamente situado.”

Acreditamos ser importante acrescentar que ao narrar a propria historia o sujeito
professor ndo estd meramente realizando uma contacao de causos da sua vida, na verdade é a
reconstrucdo de sua historia e identidade que esta em jogo. E a percepcdo de si mesmo como
sujeito ativo em sua (auto)formacdo. Entendemos entdo que a identidade ndo é algo pronto
que se possa adquirir como algum objeto, pois é construida por um individuo historicamente
situado, e por isso social, e assim constrdi-se no embate com o outro. O valor que o outro tem
em mim o faz co-autor da minha propria historia. Nesse sentido, Bakhtin (2011, p. 141)
aponta que, “O fato de que o outro ndo foi inventado por mim para 0 uso interesseiro, mas é
uma forca axiologica que eu realmente sancionei e determina minha vida”. Assim, mesmo
quando se constr6i uma autobiografia, esta obrigatoriamente estd em relacdo com 0s outros
que a integram. Reforcando esse mesmo pensamento, Moita Lopes (2002, p. 32) declara que
“[...] o que somos, nossas identidades sociais, portanto, sdo construidas por meio de nossas
praticas discursivas com o outro”. Compreendemos discurso ou praticas discursivas de acordo
com Bakhtin (2011) que a define como um acontecimento, uma pratica social que néo se
esgota na lingua e tem seu lugar na interacdo entre 0s sujeitos. Dessa maneira, em nossas
praticas discursivas com 0s outros a nossa identidade, e mais uma vez reiteramos que nos
referimos principalmente a identidade profissional docente, vai sendo construida e a0 mesmo
tempo sedimentada.

Falar a respeito de identidade docente no atual contexto educacional brasileiro é ainda

uma necessidade bastante presente. Bueno, Sousa, Catani e Souza (1993, p. 303) afirmam que
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A crise atual do sistema de ensino publico brasileiro, corroendo a identidade
profissional dos professores, tem provocado movimentos de revalorizagdo da
memoria, quer no sentido amplo da histéria da educacdo, quer no sentido
pontual da recuperagdo de memorias de professores.

Embora os autores aqui indicados tenham proferido sua afirmacdo ha mais de vinte
anos, 0 movimento de revalorizagdo da memdria docente continua proliferando nas producées
académicas. Este estudo intenta corroborar dando voz a subjetividade da memoria do
professor. Percebemos por meio do exposto pelas autoras que € mais do que justificavel,
sendo até mesmo premente o resgate das memdrias docentes visando a construcdo de
narrativas que reflitam a respeito da identidade dos professores. E em se tratando de
professores de espanhol é ainda mais necessario. Esta é uma das razGes da importancia desta
narrativa autobiografica, ser mais um a oportunizar espaco para que a subjetividade docente
contida no registro de uma historia de vida tenha lugar na reflexdo sobre formacgdo de
professores de espanhol. Uma narrativa (auto)biografica trata principalmente do periodo “[...]
durante o qual o individuo esteve implicado num projeto de formagio” (CHIENE, 2010, p.
132). Na revalorizacdo da memoria docente esta um dos grandes pontos da relevancia de um
relato autobiografico, e, no caso da narrativa que estamos expondo neste estudo, apresentamos
uma tentativa de contribuicdo na reflexdo sobre (auto)formacdo do professor de espanhol.
Utilizando as ferramentas adequadas e adotando uma postura critico-reflexiva é possivel se

recriar ao narrar a propria historia.

Ao lancar um olhar mais detido e mais arguto sobre seu passado, 0s
professores tém a oportunidade de refazer seus proprios percursos, e a
analise dos mesmos tem uma série de desdobramentos que se revelam férteis
a instauracdo de pratica de formacdo. (BUENO; SOUSA; CATANI;
SOUZA, 1993, p. 308).

Esse tipo de abordagem ndo é apenas formativa, mas também investigativa, e esta
fundamentado em bases e objetivos epistemoldgicos propostos por autores tais como
Ferrarotti (2010), No6voa, (2006, 2009, 2010), Josso (2007, 2010), Tardif (2008), Bueno
(2002) entre outros. Na intencdo de teorizar acerca da formacdo de adultos Novoa (2007;
2010) destaca a importancia do método autobiografico e histérias de vida. Dadas as
experiéncias anteriormente vividas pelo adulto que esta em formacgédo, o olhar para sua
trajetéria se mostra como uma estratégia relevante tendo em vista que aquilo que o sujeito é
como pessoa incide diretamente naquilo que ele é como profissional (NOVOA, 2009). Nessa

mesma direcdo Bueno (2002, p. 22) aponta que “O adulto tem, simultaneamente, uma visao



36

retrospectiva e prospectiva”. Isto ¢, quando aplicamos o proposto por ambos os autores ao
adulto professor, este ao refletir sobre sua prética, inevitavelmente, olha para o passado e
vislumbra sua situacdo no futuro. Dessa maneira, ao refletir a propria praxis no momento
presente, invariavelmente leva-o a olhar para o passado, no qual estdo gravadas as
experiéncias que constituiu o sujeito, entdo lancando essa mirada critico-reflexiva para tras
projeta para o futuro a perspectiva de ser um professor melhor.

No préximo capitulo, discorremos a respeito dos caminhos metodoldgicos que

possibilitaram a realizacéo deste estudo firmado em uma postura epistemologica.
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CAPITULO 11l - CONSTRUINDO OS CONHECIMENTOS E OS CAMINHOS QUE
POSSIBILITARAM A PESQUISA

As ciéncias sociais se interessam pelas
singularidades e as ciéncias naturais
pelas generalidades.

Dilthey

Apresentamos, neste capitulo, os conceitos da pesquisa qualitativa e da pesquisa
autobiogréfica, a partir dos quais fundamentamos este trabalho. Em seguida, discorremos
sobre o sujeito, o local e os instrumentos da investigacdo. Encerramos o capitulo expondo 0s
pressupostos sobre 0s quais se baseiam as analises.

Em nossa experiéncia docente no Instituto Federal, uma instituicdo de ensino
tecnoldgico, percebemos que os tedricos da educacdo que pesquisam sobre formacdo de
professores sdo frequentemente recebidos com certa desconfianca e isso por causa da
proeminéncia que muitos professores (em grande nimero engenheiros e tecnologos) conferem
ao método das ciéncias naturais, em detrimento ao método de pesquisa nas ciéncias humanas.
Essa preferéncia pelas ciéncias naturais ndo é tdo estranha entre esses docentes, pois o
reconhecimento da cientificidade da pesquisa em ciéncias humanas é bastante recente do
ponto de vista da histéria na ciéncia moderna (SANTOS, 1989). Por isso, acreditamos ser
importante antes de tratar de pesquisa qualitativa entendermos a nocdo de cientificidade
dentro das ciéncias humanas e, mais especificamente, no campo da pesquisa em educacao,
para dai encararmos, com uma postura epistemologicamente adequada, a pesquisa

autobiogréfica que ora propomos.

3.1. Entendendo a abordagem cientifica dentro das ciéncias humanas.

A Ciéncia Moderna nasceu com Copérnico e Galileu e, em seu desenvolvimento
posterior, ndo apenas foi fortemente marcada pelo positivismo de Comte e Durkheim, e o
empirismo Locke e Kant, mas essas correntes filos6ficas foram determinantes para a
consolidacdo das ciéncias naturais tais como as conhecemos atualmente (SANTOS, 1989).
Apbs a Revolucdo Cientifica do século XVII, o conceito de Ciéncia® foi sendo desenvolvido e

8 Ciéncia aqui ¢ entendida como ciéncias naturais.
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esta passou a ser compreendida como “[...] um conhecimento objetivo, metddico, baseado em
comprovacgOes que aliam experiéncia e razéo, fazendo uso da quantificacdo e da linguagem
matematica” (RODRIGO, 2007, p. 72). Como consequéncia disso, a pesquisa quantitativa foi
concebida como simbolo da abordagem cientifica.

Em sua busca por autonomia, a ciéncia foi se distanciando cada vez mais da filosofia,
especialmente em questbes de metafisica. Destarte, apenas aquilo que a razdo pudesse
oferecer explicacdes e construir modelos tedricos objetivos faria parte do objeto de estudo da
ciéncia. Baseado nessa premissa, a construcdo do conhecimento foi concebida como o
resultado da investigacdo cientifica, o qual seria obtido mediante elaboragdes mentais
advindas das reflexbes do pesquisador sobre o objeto de seu estudo, suas causas,
consequéncias, oposicdes, etc. (WERNECK, 2006). Nesse ambiente, a pesquisa considerada
cientifica € prioritariamente experimental e validada pela linguagem matematica. O
paradigma das ciéncias naturais tornou-se condi¢do sine qua non para que uma investigacao
fosse aceita dentro de uma comunidade de pesquisa. O paradigma cientifico a que estamos
nos referindo € descrito por Kuhn (1998, p.13) como “[..] as realizagdes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornece problemas e
solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”. O paradigma serve
como um modelo para se fazer ciéncia e traz certa unidade entre cientistas de uma

determinada época. No entanto, é necessario ressaltar que

O objetivismo inerente a essa posicdo tedrica reduz o conhecimento
cientifico a um conjunto de fatos estruturados por leis, sem se dar ao
trabalho de problematizar o ato mesmo de constituicdo dos fatos ou a
participacdo do sujeito cognoscente nesse processo. (RODRIGO, 2007, p.
73).

O processo de construcdo do conhecimento em si e dos sujeitos atores deste
conhecimento foram colocados a margem na pesquisa considerada tradicionalmente como
cientifica. Bachelard (2005, p. 76) ressalta o quanto era ignorado a ““[...] necessidade de
incorporar as condi¢bes de aplicagao na propria esséncia da teoria”. Os contextos e as
condigdes de producdo e aplicacdo de um determinado saber ndo fazia parte da investigagéo.
Como consequéncia o paradigma quantitativo tornou-se indispensavel para a validade da
pesquisa. Todavia, ndo apenas a natureza, mas o ser humano e a sociedade tambéem
necessitam receber o olhar critico reflexivo da ciéncia.

Desde a antiguidade até a ciéncia moderna a pesquisa sempre desenvolveu-se

obedecendo a seguinte sequéncia: primeiramente os estudos tém como objeto a natureza, o



39

mundo concreto, e em seguida é que a pesquisa se volta para o ser humano e a sociedade
(WERNECK, 2006).

Nos primeiros passos da pesquisa social o positivismo e o empirismo exerceram
influéncia na praxis das ciéncias humanas. E durante um tempo consideravel a pesquisa
quantitativa possuiu proeminéncia no processo de investigacdo. Isso porque, como ja
apontamos anteriormente, a quantificagdo era tomada como um simbolo do método cientifico
(BOGDAN; BIKLEN; 1994). No entanto, diante da necessidade compreender e interpretar 0s
fendmenos sociais se fez imprescindivel a busca por uma nova abordagem de pesquisa sob
um novo paradigma que desse conta do objeto de estudo das ciéncias do humano. Néao é
possivel investigar o ser humano e a sociedade como se fosse um objeto em um laboratério.
Nesse contexto, em tempos de crise de paradigmas o conhecimento aceito como cientifico
passa a ser considerado como uma pratica de saberes entre tantas outras e ndo como a melhor
ou a Unica (SANTOS, 1989). As exigéncias do objeto de estudo operaram a quebra de
paradigmas em vigéncia e fomentaram a busca por novos modelos e estilos de investigacao.

A pesquisa qualitativa tem seu inicio no século XIX, principalmente no campo de
estudo da antropologia e da sociologia. Entretanto, essa abordagem teve inicialmente uma
aceitacdo mais ampla entre os antrop6logos que entre os socidlogos que tardaram um pouco
mais em desenvolvé-la devido a influéncia de Durkheim (GODOY, 1995). Esse tedrico
postulava uma abordagem mais quantitativa tendo em vista conferir cientificidade a pesquisa
sociologica (GODQY, 1995). Pois afastar-se totalmente do paradigma cientificamente aceito
naquele momento poderia ser motivo de desqualificacdo do trabalho de pesquisa. Ainda
assim, é na sociologia, com a importante contribuicdo da conhecida Escola de Chicago que a
pesquisa qualitativa se desenvolve e comeca alcancar consolidagdo. Nas décadas seguintes
esse enfoque continuou sendo desenvolvido e a partir dos anos 1960 outras areas de estudo
passaram a se interessar e a utilizar-se dessa abordagem, entre elas a Educacdo. Os variados
estilos, técnicas e instrumentos de pesquisa forneceram aos estudos em Educacdo o subsidio
para uma melhor compreenséo e elucidacdo de problemas que envolvem a pratica educativa
(GODQY, 1995).

3.2. Novos objetos exigem novos enfoques.
Embora a pesquisa quantitativa tenha sido recebida como o método da investigacao

cientifica por exceléncia, ela ndo foi suficiente para fornecer o subsidio necessario as ciéncias

sociais e a educacdo. A necessidade de se interpretar a realidade social sob o ponto de vista do
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sujeito da investigacdo ndo somente abriu espago, mas exigiu uma abordagem qualitativa na
pesquisa. “O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e¢ locais que
constituem objetos de pesquisa [...]” (CHIZZOTTI, 2003, p. 221). O pesquisador necessita
compreender o contexto socio-historico no qual estd desenvolvendo o estudo, ademais ele
precisa ser aceito entre 0s pesquisados, isto é, o investigador faz seu trabalho em parceria
com aqueles a quem estuda.

Visando a uma melhor conceituacdo de pesquisa qualitativa, apresentamos, de acordo
com Bogdan e Biklen (1994), as cinco principais caracteristicas dessa abordagem. Em
primeiro lugar, o pesquisador busca a produgdo dos dados da sua investigacdo no ambiente
natural do objeto de estudo. No campo da Educacdo é a escola o lugar onde o investigador
busca as fontes de pesquisa. E preciso gastar um tempo considerado para alcancar uma melhor
compreensdo dos problemas da investigacdo. Em segundo lugar, o enfoque qualitativo é
descritivo, isto é, procura descrever minuciosamente o objeto de estudo sem recorrer a
linguagem matematica. Em terceiro, 0 processo da pesquisa € tdo ou mais importante que 0s
resultados. Devido a natureza da atividade educativa, o olhar direcionado para o processo de
investigacdo é extremamente importante para a compreensdo de questdes problemas. Em
quarto, a tendéncia dessa abordagem é a analise indutiva dos dados produzidos no estudo. As
abstracfes vado sendo construidas durante o processo de investigacdo e ndo partem de
hipoteses levantadas a priori. Finalmente, o foco da pesquisa qualitativa esta na construcdo de
sentidos que os sujeitos atribuem aos problemas estudados.

As diferencas mais evidentes entre pesquisa quantitativa e qualitativa podem ser
demonstradas em que a primeira parte de hipdteses levantadas a priori e, através de medicdes,
objetiva leva a quantificacdo dos resultados. A segunda, por sua vez, ndo busca medicoes
meramente objetivas ou estatisticas analiticas, mas parte de questées que orientam o estudo o
qual vai se definindo ao logo do processo. A pesquisa qualitativa, de acordo com Bogdan e
Biklen (1994, p. 16), ndo tem por objetivo “[..] responder a questdes prévias ou de testar
hipoteses [...]”, ou seja, ela ndo parte de alguma verdade a priori. Mas, sim tenciona
privilegiar, “[...] essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva
dos sujeitos da investigagdo”. Na abordagem qualitativa a expressdo coleta de dados ndo é
entendida como adequada, pois € durante o processo de investigacdo que ocorre a producao
dos dados.

Cremos, entretanto, ser preciso ressaltar: ainda que as abordagens quantitativa e
gualitativa sejam distintas, a linha que as divide nem sempre é algo tdo exata quanto possa

parecer. Por exemplo, toda pesquisa precisa de uma interpretacdo dos dados. N&o é verdade
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que os dados falam por si S0 e que 0 pesquisador quantitativo apenas observa passivamente o
que os dados dirdo. De acordo com Bauer e Gaskell (2012, p. 24), “Os dados nao falam por si
mesmos, mesmo que sejam processados cuidadosamente, com modelos estatisticos
sofisticados”. E necessaria elaboragdo mental, a constru¢do de um discurso interpretativo, o
qual é comumente descrito como pertencente a pesquisa qualitativa. Queremos destacar este
ponto para mostrar como a pretensa objetividade do método quantitativo ndo ocorre de uma
forma absoluta.

Na investigacdo qualitativa ndo apenas se analisa 0 objeto, como se ele fosse estatico,
mas busca-se a compreensdo dos processos da investigacdo e as relagdes dos sujeitos
envolvidos. Esta abordagem “[...] € vista, pois, como uma relagdo entre sujeitos, portanto
dialdgica, na qual o pesquisador e pesquisado sdo partes integrantes do processo investigativo
e nele se ressignificam” (FREITAS, 2002, p. 21). Essa possibilidade de interacdo com o
objeto de estudo é peculiar aos estudos no campo das ciéncias humanas. Mikhail Bakhtin
(2011, p. 395) ressalta que o “[...] objeto das ciéncias humanas ¢é o ser expressivo e falante.”
[Grifo do autor]. O objeto de estudo € um sujeito produtor de sentidos que pensa, reflete e
conceitua a realidade circundante. O objeto de pesquisa na abordagem qualitativa adquire um
carater dialogico, pois “[...] ndo sendo um mero objeto, também tem oportunidade de refletir,
aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa” (FREITAS, 2002, p. 26). E interessante
notar que ndo somente o0 objeto de pesquisa, mas o préprio pesquisador é concebido de
maneira distinta. Pois, o pesquisador “[...] faz parte da pesquisa, a neutralidade é impossivel,
sua agdo e também os efeitos que propicia constituem elementos de analise” (ibidem, p. 25).
No enfoque qualitativo, acima do rigor e rigidez dos métodos da pesquisa esta a qualidade da
informagdo produzida (GONZALEZ REY, 2005). Ndo é o tamanho do corpus ou a
quantidade de dados que possuem um lugar de preeminéncia.

E a compreensdo das relagdes sociais, a elucidacdo de problemas que envolvem a
atividade educativa, a figura do professor e de sua formagéo, que apontam para a necessidade

de uma ciéncia interpretativa.
3.3. Pesquisa autobiografica — um método cientifico.
No ambito dos estudos de enfoque qualitativo esta inserida a pesquisa biogréafica e

autobiografica que se apresenta com um modelo de apreensdo das experiéncias formativas do

sujeito. O método autobiografico como paradigma da pesquisa qualitativa ndo intenta
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comprovar verdades levantadas a priori, mas compreender os processos que colocam o
individuo em formacéo num continuo devir.

A pesquisa biografica, tal como a apresentamos nesta investigacdo, € o resultado de
um largo processo de desenvolvimento da pesquisa nas ciéncias humanas. De acordo com
Ferrarotti (2010), devido as insuficiéncias das investigacdes socioldgicas, ele empreendeu
estudos a partir de biografias entre camponeses do sul da It&lia na década de 1950. A rigidez
dos metodos das ciéncias naturais e bioldgicas aplicados as ciéncias sociais, a busca por
generalizacGes e leis que regem o comportamento humano, fizeram necessarias uma
renovacdo metodologica. No paradigma tradicional, por exemplo, a subjetividade do
individuo que é uma dimensdo do comportamento humano, ndo possui valor epistemolégico.
Assim, a critica a objetividade e intencionalidade nomotética, ou leis sociais, caracteristicas
da pesquisa no campo da sociologia motivou a busca por alternativas metodoldgicas. E o uso
socioldgico da biografia apontou a abordagem biografica como essa alternativa.

Nessa linha de pensamento, o método (auto)biografico “[...] pretende atribuir a
subjetividade um valor de conhecimento” (FERRAROTTI, 2010, p.36), colocar em relevo o
ponto de vista do individuo. Nessa abordagem a biografia ndo deve ser encarada como
material para verificacdes de hipoteses levantadas a priori. Nos inicios da pesquisa nesse
paradigma, por vezes, 0s sociélogos abordaram as biografias como fonte de informacdes,
embora esse uso seja pertinente, ndo se deve, no entanto, restringir apenas a esse uso. Outras
vezes a utilizaram como caso ilustrativo ou representativo visando inducdes generalistas, mas
ndo a encararam como um saber organizado que é necessario investigar. Dessa maneira, 0S
socidlogos despiram a biografia de suas caracteristicas mais marcantes que sdo a
subjetividade e a ndo generalizacdo. E sdo essas caracteristicas que delimitam a cientificidade
do método (auto)biografico (FERRAROTTI, 2010). Todavia, isso ndo quer dizer que esse
método abandone totalmente qualquer aspecto da pesquisa quantitativa ou mesmo a busca por
universais, isto €, por leis que deem conta da realidade. Esses elementos estdo presentes e tem
0 seu valor na pesquisa (auto)biografica, no entanto, ndo representam as suas caracteristicas
mais marcantes e nem seus objetivos.

Bueno (2002, p. 19), assim como Ferrarotti (2010), também afirma que a “[...]
subjetividade contida nas narrativas autobiograficas pode vir a se tornar objeto de
conhecimento cientifico.” Ou dito de outra forma, como conferir um carater cientifico a algo
demasiadamente subjetivo? Responder a essas ponderagdes se torna vital no processo de
reconhecimento da cientificidade da abordagem (auto)biografica. Em linhas gerais, a resposta

encontra-se pelo menos hipoteticamente nas apropriacdes que os individuos fazem das
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relacbes e estruturas sociais. O sujeito se apropria das relagbes sociais e as interioriza
traduzindo-as em estruturas psicoldgicas. O papel ativo do individuo em sua relacdo com as
estruturas sociais molda a estruturacdo psicologica do sujeito e de alguma maneira faz dele
um microcosmo social. Ndo apenas um recorte, mas o todo da estrutura social se encontra

sistematicamente no individuo. Ferrarotti (2010, p. 44) declara que

O nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um de Nnossos
atos, em cada um de nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos. E a
histéria desse sistema estd contida por inteiro na histéria da nossa vida
pessoal.

N&o é como se a praxis humana fosse um reflexo passivo dos condicionamentos
sociais, mas, “Pelo contrario, esses comportamentos exprimem uma praxis sintética que
desestrutura-reestrutura os determinismos sociais” (FERRAROTTI, 2010, p. 48). O sujeito
em suas relagdes sociais apropria-se ativamente das estruturas sociais nas quais sua vida se
desenvolve e as reinterpreta. O conceito que acabamos de pontuar, que defende que a historia
social é totalizada na histdria individual pela praxis, ndo é aceito pela ciéncia mais tradicional
por seu aparente grau minimalista e subjetivo. E isso porque, como ja explicamos, por padréo
a ciéncia busca por universais em recortes quantitativamente relevantes.

As narrativas autobiograficas ndo sdo meros relatos individuais carregados de
subjetivismo e alheio aquilo que foi socialmente relevante na formacdo do sujeito.
Encontramos, em seu processo de construcao, a relacao entre o eu narrador com o eu narrado.

Nesse sentido Bueno coloca que (2002, p. 20)

[...] a biografia € uma micro-rela¢do social. Aquele que narra sua historia de
vida sempre narra para alguém. Ou seja, no processo de elaboracdo de sua
narrativa ha sempre a tentativa de uma comunicagdo, mesmo que seja com
um interlocutor imaginario [...] Além do mais, sua narrativa ndo é um
relatério de acontecimentos, mas a totalidade de uma experiéncia e vida que
ali se comunica.

O sujeito conta sua histdria para outrem, mesmo que esse outro seja 0 eu imaginario
que se torna o outro na constru¢do do discurso (BAKHTIN, 2011). Nesse processo, a
estrutura psicolégica do autor/narrador reinterpreta as relagfes e estruturas sociais na qual a
identidade do individuo é formada. Concorda com o gque colocamos, o postulado por Renata
Cunha (2015, p. 277), quando afirma que “[...] o foco da pesquisa biografica ¢ o ser humano

em seu contexto historico, destacando-o como sujeito ativo no processo historico e cultural”.
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No campo da pesquisa (auto)biografica € preciso, todavia, construir a mediacéo entre o
universal e o singular. Segundo Bueno (2002), é necessario um caminho epistemoldgico que
ndo reduza o conhecimento produzido na interacdo entre sujeitos a tradicional dicotomia
pesquisador/pesquisado. Pois, nesse método a analise recai ndo apenas sobre as biografias
enquanto narrativas, mas também sobre o processo de construgdo dessas narrativas. Na busca
dessa mediacdo, Ferrarotti aponta a razdo dialética como essa mediadora, pois ele diz que
(2010, p. 50)

[...] s6 a razéo dialética nos permite compreender cientificamente um ato,
reconstruir os processos que fazem de um comportamento a sintese ativa de
um sistema social [...] S6 a razéo dialética nos permite alcancar o universal e
o0 geral (a sociedade) a partir do individual e singular (0 homem).

A razdo dialética seria de acordo com a proposta do autor o0 método de interpretacdo
do que ele chama de grupos primérios, isto é, familia, escola, etc., pois sdo principalmente
esses “[...] espacos que servem de charneira entre as estruturas ¢ os individuos [...]”
(FERRAROTTI, 2010, p. 53). A interpretacdo da vida é realizada em e a partir desses grupos
primarios, pois sdo os primeiros espagos de formacédo do individuo historicamente situado.

A mudanga de paradigma nas ciéncias humanas incidiu de maneira especial no campo
educacional. A narracdo da historia de vida ou a biografia de um professor, um individuo,
suas memorias de formacdo, passou a ter notoriedade na pesquisa em Educacdo. Recorrendo
mais uma vez a Ferrarotti (2010), entendemos com ele que em alguma medida as biografias®,
sempre ou quase sempre, partem de materiais autobiograficos.

A relacdo entre biografia e aprendizagem é um tanto tardia e surge no contexto de
formacédo de professores na Franca dos anos 1970 (PINEAU, 2010). Nas ciéncias da educacgéo
“[...] os métodos biograficos, a autoformacéo, e as biografias educativas assumem, desde o
final dos anos 70, uma importancia crescente no universo educacional.” (NOVOA, 2006, p.
18) [Grifos do autor]. Esse movimento deu-se primeiramente na Europa, no Brasil, por sua
vez, foi apenas a partir da década de 1990 que comegou a Se acentuar o interesse pela
pesquisa (auto)biografica (BUENO; CATANI, 2006). Desde entdo tém se desenvolvido as

® Gostariamos de esclarecer que nio nos deteremos em diferenciar os conceitos de investigacdo de histdrias de
vida, narrativas biogréficas e autobiograficas, etc., pois cremos que todas essas abordagens de “[...] estudos
encontra na denominagdo de pesquisa (auto)biografica um territorio comum [...]” (PASSEGGI; SOUZA,;
VICENTINI, 2011, p. 370). Ademais o uso de “[...] mais de uma denominagdo, deixando implicita a ideia de que
sdo tomadas como sinénimos”. (Bueno; Chamlian; Sousa; Catani, 2006, p. 388).
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investigacOes dentro dessa abordagem visando tanto a pesquisa quanto a formacdo. Catani
(2008, p. 34) diz que

As pesquisas desenvolvidas na pés-graduacdo em educacdo no Brasil e a
criacdo de diferentes grupos de pesquisa contribuiram para a ampliacdo das
pesquisas com as historias de vida e (auto)biografias na area educacional,
seja como préatica de formacdo, seja como investigacdo ou investigacao-
formacao.

S0 inumeras as contribuicdes que o método (auto)biografico tem trazido para a
pesquisa e formacdo no campo da Educacdo. Talvez a principal delas seja a possibilidade de
olhar para as vivéncias formativas atraveés do ponto de vista, da subjetividade do proprio
professor. O valor de conhecimento conferido a subjetividade proveu ndo apenas o
conhecimento, mas também o caminho, o método para refletirmos sobre nosso percurso de
formacdo. Ainda que os estudos a partir da narracdo das memorias formativas de um sujeito
singular parecam fornecer apenas técnicas de formacdo, os conhecimentos, o método, 0s
problemas e as reflexdes levantadas que fundamentam a investigacao contribuem para o fazer

cientifico na formacao permanente de professores.

3.4. Oeu, o outro e 0 objeto da investigacao.

Neste tdpico tratamos da construcdo do sujeito desta pesquisa, todavia € preciso
primeiramente compreendermos a distingdo entre o narrador e o personagem no discurso
autobiogréafico. Este estudo ndo é uma mera contagdo de histérias, mas um olhar critico-
reflexivo que tem como objetivo a compreensdo dos processos de (auto)formacao.

A primeira vista nas narrativas (auto)biograficas é a figura do eu se coloca em relevo,
todavia, surpreendentemente a figura do outro exerce um papel essencial, pois o eu se realiza
em oposicao ao outro. A compreensao do conceito da relacdo do eu em oposi¢do ao outro nds
buscamos em Bakhtin (2011). Ele diz que entende “[...] por biografia ou autobiografia
(descricdo de uma vida) a forma transgrediente imediata em que posso objetivar
artisticamente a mim mesmo e minha vida” (2011, p. 139). A frase objetivar artisticamente a
mim mesmo aponta para a (re)construcdo que o narrador faz de si mesmo no intento atribuir
beleza a propria narrativa. A distin¢do entre o eu narrador e o eu narrado em Bakthin (2011)
aponta para a “[...] coincidéncia pessoal “na vida” da pessoa de quem se fala com a pessoa
que fala ndo elimina a diferenca entre esses elementos no interior do todo artistico”

(BAKHTIN, 2011, p. 139) [Grifos do autor]. E na construcdo do discurso que a distingéo



46

pontuada pelo autor russo se materializa, e isso se d& de maneira ainda mais concreta no
registro escrito de uma autobiografia. Ser ao mesmo tempo autor e personagem d& ao sujeito
que registra a sua historia a condicdo de (re)criar e a0 mesmo tempo que se afasta do

personagem se reconhece nele. Bakthin (2011, p. 141) diz ainda que

Ao narrar sobre minha vida cujas personagens Sao 0s outros para mim, passo
a passo eu me entrelago em sua estrutura formal de vida [...] coloco-me na
condicdo de personagem, abranjo a mim mesmo com minha narracdo; as
formas de percepcéo axioldgica dos outros se transferem para mim onde sou
solidario com eles. E assim que o narrador se torna personagem.

Como em um jogo de xadrez, é na relacdo de oposi¢do das pecas que o valor lhes é
atribuido, por exemplo, ao pedo lhe é atribuido um valor em oposi¢do ao valor atribuido a
torre. De modo anédlogo, € nessa relacdo que se desenvolve a percepcdo axioldgica entre 0s
sujeitos sociais, pais e filhos, professor e aluno, etc. Ainda no que concerne a construcao
escrita de um relato autobiografico, da mesma maneira o narrador atribui valor as
experiéncias vividas, aquelas consideradas como formativas. Na construcdo do discurso a
atribuicdo axioldgica nas relagdes de interagdo com 0s outros € que nos percebemos como
sujeitos. Bakhtin (2011, p. 142) explica muito bem dizendo que “O principio interno da
unidade ndo serve para a narragdo biografica, meu eu-para-mim nada conseguiria narrar, mas
essa posicdo axioldgica do outro, necessdria a biografia, ¢ a mais proxima de mim.” As
relacbes e interacbes com o outro faz da autobiografia um construto social
epistemologicamente relevante.

Além de Bakhtin (2011), outros autores se debrucaram sobre o distanciamento entre o
narrador e a personagem nos trabalhos. Josso (2010) diz que quando a subjetividade das
lembrancgas passa a linguagem e posteriormente ao discurso coerente sofre um processo de
objetivacdo. Este processo é essencial para o0 método (auto)biogréafico, pois o sujeito, ao narrar
a propria experiéncia, principalmente na modalidade escrita, se situa como autor e objeto da
narracdo. Souza (apud CUNHA, 2015, p. 278) traz uma contribuicdo para o ponto que
estamos desenvolvendo quando coloca de maneira mais sucinta que a escrita das narrativas
autobiograficas “[...] remete o sujeito a uma dimens3o de auto escuta, como Se estivesse
contando para si proprio suas experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida,
através do conhecimento de si”. No distanciamento de si operado pelo sujeito narrador é que
se torna possivel um aprofundamento no conhecimento de si mesmo. Uma vez mais
ressaltamos que no processo consciente de escrita autobiografica se efetua a diferenca e

distanciamento do narrador/personagem. Ainda sob a perspectiva que estamos argumentando,
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cremos ser oportuno citar o que diz Benevides (2005, p. 107): “[...] ao falar/escrever sobre si e
sobre a prépria formacdo, o autor situa-se como sujeito da aprendizagem em curso, através da
rememoracao ¢ da atribuicao de sentidos as experiéncias tidas nesse percurso”. O que a autora
coloca é um dos pontos de maior relevancia no trabalho (auto)biografico, pois é através da
escrita reflexiva das experiéncias vividas que o sujeito pode (auto)formar-se. A escrita de si
ou biografar(-se) é mais que uma mera atividade de escrita, € uma atitude mental e
comportamental. E um modo de apreender e interpretar as proprias experiéncias
(MOMBERGER, 2012).

Tendo como premissa 0 que desenvolvemos até aqui nesse topico apresentamo-nos
como sujeito desta pesquisa. A definicdo do sujeito da pesquisa foi se delineando ap6s o
ingresso no programa de pés-graduacao em Educacdo — POSEDUC da Universidade Estadual
do Rio Grande do Norte — UERN. Nossa proposta inicial de trabalho era laborar com
ferramentas voltadas para o ensino de lingua espanhola, mais especificamente voltado para o
desenvolvimento da competéncia leitora, para tal, utilizamos o género jornalistico. No
entanto, nossos planos primeiros foram desertados apds iniciarmos os estudos no POSEDUC.
Pusemo-nos, entdo, abertos a reorientacdo a ser dispensada pelo Programa. No primeiro
semestre, apos cursar a disciplina Meméria, Formacao e Pesquisa Autobiogréafica, ministrada
pelas professoras Ana Llcia Aguiar e Araceli Sobreira Benevides, foi-nos fornecida a
orientacdo que serviu de subsidio inicial para proceder a pesquisa atual: trabalhar com
biografias de professores de espanhol que atuam no IFRN.

No semestre seguinte, no entanto, a disciplina Seminario de Pesquisa em Formacao
Humana e Desenvolvimento Profissional Docente, ministrada pelas professoras Normandia
Medeiros e Hostina Nascimento, reorientou a definicdo do objeto de estudo. Passamos a
voltar a atencdo para uma investigacdo autobiografica, um estudo a partir de nossa prépria
experiéncia docente. Primeiramente, 0s sujeitos do estudo eram os professores de espanhol
que atuavam na licenciatura em espanhol no campus central do IFRN. Todavia, com 0
amadurecimento das ideias, algo que nos possibilita a pesquisa qualitativa, passamos ao
estudo das nossas narrativas de formagdo como professor de espanhol.

Abaixo seguem os dados do sujeito da pesquisa.

e Nome: Damido Paulo da Silva Filho.
e Idade: 38 anos.
e Formacdo: Graduacdo em Letras com habilitagio em lingua espanhola e suas

respectivas literaturas, tendo concluido a graduagdo em marco de 2007.
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e Experiéncia docente: ensino fundamental, de 5% a 82 série na rede privada de ensino
(2000). Ensino fundamental, médio e cursinho pré-vestibular na rede privada de
ensino (2002-2007). Docéncia no ensino superior como professor substituto —
letras/espanhol — UERN/CAMEAM (2008). A partir do ano 2009, exercicio da
docéncia em carater efetivo nos Instituto Federais do CE, PB e RN (respectivamente).
O tempo de exercicio da docéncia nos Institutos Federais ultrapassa pouco mais de
nove anos, e o tempo total de carreira no magistério totaliza, aproximadamente, 17

anos.

3.5. O lugar de (re)construcdo do sujeito.

Na pesquisa em ciéncias humanas, o l6cus é bastante relevante tendo em vista que em
uma abordagem qualitativa a presenca do pesquisador é mais constante. E importante a
construcdo de um cenario de pesquisa que possibilite a producdo dos dados da forma mais
fidedigna possivel. Segundo Gonzalez Rey (2005, p. 83), “A construcdo do cendrio de
pesquisa tem por objetivo apresentar a pesquisa para 0s possiveis sujeitos que dela véo
participar, e sua funcdo principal € envolver o sentido subjetivo dos que participam da
pesquisa”. O lugar no qual nascemos, a familia na qual fomos criados, a escola em que nos
formamos exercem forte influéncia naquilo que somos, por isso mesmo em uma investigacao
autobiografica é necessario a apresentacao do local ou locais da pesquisa.

Segundo Bueno e Catani (2006), o locus de investigacdo das memorias dos
professores é principalmente a escola. O espaco de vivéncias e interacdes que percorrem toda
a vida, desde educando a educador. No entanto, precisamos ter em mente que, em se tratando
da abordagem autobiografica, é necessario ressaltar ainda de maneira mais profunda que o eu
é o lugar onde a experiéncia se desenrola (LARROSA, 2002). Por isso revisitamos em nossas
memorias 0s lugares aos quais consideramos como formadores, dividindo-os em trés

categorias:

» Contexto familiar e escolar — a influéncia dos genitores como estimulo para percorrer
de forma ascendente os anos escolares. Os primeiros anos da educagdo bésica e as
marcas deixadas pela escola publica. O importante papel da igreja como fomentadora
da prética de ensino e oportunizando o contato com a lingua num pais onde o espanhol

¢ 0 idioma nativo.
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» Contexto universitario — a formacéo inicial desenvolvida na UERN (2003-2007). A
aquisicdo do saberes disciplinares, partindo da premissa que o dominio de um saber é
condicdo necessaria para o exercicio da docéncia. As experiéncias formativas e o
trabalho de reflexd@o nas disciplinas propriamente pedagdgicas.

» Contexto de Atuagcdo — A escola privada como local da primeira experiéncia
profissional docente (2000). As escolas privadas antes, durante e apds o periodo da
graduacdo. Apds a conclusdo da graduacgdo ressaltamos a relevancia da universidade
como local atuacdo profissional. A experiéncia como professor na licenciatura em
Letras/espanhol na UERN/CAMEAM (como professor substituto). Ademais o
exercicio do magistério na rede federal de ensino, os Institutos Federais (IFCE, IFPB e

IFRN respectivamente).

A trajetoria até a escolha da profissao, o periodo de formac&o inicial e as vivéncias de
formagdo continuada dentro da profisséo ndo apenas se passa nos lugares acima
categorizados, no entanto, estes foram determinantes na narrativa que construimos a qual é o

objeto deste estudo.

3.6. Os recursos que tornam possivel a pesquisa.

A pesquisa qualitativa abrange uma multiplicidade de estilos e de instrumentos de
investigacdo. No momento inicial da nossa investigacdo, vivenciamos algumas incertezas a
respeito de quais instrumentos ou ferramentas lancariamos mao para efetivar estudo proposto
devido a incertezas quanto as fontes de pesquisa. O enfoque autobiografico, no entanto,
oportuniza um sem nimero de materiais e fontes de investigacdo. Belmira Bueno (2002, p.18)

nos orienta que o

[...] método biografico se inicia pela consideracdo dos dois tipos de materiais
que podem ser utilizados nessa abordagem: os materiais biograficos
primarios, isto é, as narrativas ou relatos autobiogréficos recolhidos por um
pesquisador, em geral através de entrevistas realizadas em situacdo face a
face; e os materiais biograficos secundarios, isto €, os materiais biograficos
de toda espécie, tais como: correspondéncias, diérios, narrativas diversas,
documentos oficiais, fotografias, etc., cuja producéo e existéncia ndo tiveram
por objetivo servir a fins de pesquisa.

Neste estudo, trabalhamos com materiais primarios, isto €, com as nossas narrativas

de formac&o. O relato foi produzido, ndo ao longo do percurso de formacdo, como em um
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registro diario, por exemplo. Mas foi produzido tendo como objetivo esta pesquisa de
mestrado especificamente e sua producédo foi orientada pelos pressupostos metodoldgicos que
apresentamos neste capitulo. Cremos ser interessante ressaltar que na abordagem em que nos
apoiamos, a distancia entre o pesquisador e 0 objeto de estudo ndo é transposto por alguma
ferramenta meramente material e exterior, pelo contrério, pois como afirmam Bogdan e
Biklen (1994), o investigador é o principal instrumento de pesquisa. A interacdo do
pesquisador com o objeto de pesquisa dentro do enfoque qualitativo é umas das caracteristicas
mais marcantes dessa abordagem. Nos estudos autobiogréaficos, a interacdo ndo se da apenas
por afinidade, mas por constituicdo. Neste trabalho, a escrita de nossas memdrias formativas
constitui-se o material de analise da pesquisa.

Primeiramente, produzimos um relato escrito contendo resumidamente nossas
vivéncias formativas, em seguida apresentamos esse relato para o grupo de pesquisa da
professora Araceli Benevides na faculdade de Ciéncias da Religido da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte — UERN, campus Natal. Apds a apresentacdo, que foi
registrada em video, 0s presentes contribuiram com suas colocacdes, além das orientacdes da
professora. Esse material nos serviu de insumo para a reescrita e amadurecimento da narrativa

autobiogréfica, objeto de investigacao deste trabalho académico.

3.7. Olhando de fora para dentro de si.

Como esta pesquisa é autobiografica, o ponto focal de nossa analise recai sobre os
momentos-charneira da narrativa, a qual constitui o corpus da analise. Em harmonia com 0s
objetivos deste estudo refletimos sobre os acontecimentos charneiras que apontamos como
mais relevantes em nossa formacao enquanto docente.

O étimo charneira deriva do francés charniére® e literalmente significa dobradica,
mas, de modo figurado, também pode significar uma transicdo entre periodos ou eventos.
Provavelmente, dai vem a conotacdo de mudanca ou ruptura que o termo ganha no campo da
Educacdo. Sanches (2010, p. 114) explica de forma didatica o que sdo 0os momentos-charneira

e onde os localizamos em uma escrita de historias de vida

Nesse processo de escrita emergem 0S momentos-charneira, pontos de
ruptura ou transformacéo da vida do sujeito [...] Os momentos-charneira ndo

10 Dicionario de francés online: http://dicionario.reverso.net/frances-portugues/ acessado em 30/08/2017.
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sd0 momentos esparsos, mas situacOes vivenciais que recontadas, se
encaixam num todo coerente e narrativo, perfazem uma histéria, sdo tecidos
pela voz do narrador que retomou o pensamento sobre sua prépria vida.

Os momentos de ruptura, os pontos de mudanc¢a ndo saltam aos olhos do narrador no
instante em que este constroi sua histdria de vida, é preciso um esforco critico reflexivo para
que possa haver o reconhecimento dos momentos-charneira. Um novo saber, um mentor, a
primeira experiéncia profissional, o primeiro conflito, etc., esses momentos-charneira
aparecem como fios condutores da historia que esta sendo construida pelo narrador. O relato
ora produzido, foi consequentemente orientado pela reflex&o e (re)construcdo do eu narrado,
tendo os momentos-charneira como ponto de articulacéo entre as situacdes vivenciadas.

Quando voltamos o olhar para o relato de experiéncias docentes ¢ “[...] impossivel
separar as dimensdes pessoais e profissionais [...] ensinamos aquilo que somos e que, naquilo
que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos” (NOVOA, 2009, p. 212). Por isso que
as narrativas autobiograficas de professores quase sempre comecam com as lembrancas da
infancia, o seio familiar e os primeiros anos escolares. Os aspectos pessoal e profissional do
professor estdo indelevelmente ligados de modo que ambas as dimensdes se intercruzam no
processo de formacdo da identidade docente. Dessa maneira, tratando-se de pesquisa
(auto)biografica, ambas as dimensdes que compdem o sujeito invariavelmente figuram nos
relatos das memorias. Novoa (2009, p. 213) diz ainda que o “[...] registro escrito, tanto das
vivéncias pessoais como das préaticas profissionais, é essencial para que cada um adquira uma
maior consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor”. O principal intuito de
uma tomada de consciéncia € o exercicio da reflexdo, seja com fins de pesquisa ou visando a

(auto)formacéo, pois como afirma Josso (2007, p. 414)

[...] esse trabalho de reflexdo a partir da narrativa da formacdo de si
(pensando, sensibilizando-se, imaginando, emocionando-se, apreciando,
amando) permite estabelecer a medida das mutagdes sociais e culturais nas
vidas singulares e relaciona-las com a evolucdo dos contextos de vida
profissional e social.

As mutacgdes na vida do sujeito envolvem ganhos e perdas, continuidade e rupturas,
aquilo que a autora chama de momentos charneira. Estes sd0 movimentos conscientes na
histria do sujeito que partem de (auto) reflexdes. Os momentos charneiras, de acordo com
Josso, (2010, p. 70) sao “[...] designados como tal porque o sujeito escolheu — sentiu-se
obrigado a — uma reorientagdo na sua maneira de se comportar, €/ou na sua maneira de pensar

0 seu meio ambiente, e/ou de pensar em si por meio de novas atividades”. MomentoS que
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levam a fazer escolhas, a confrontar-se e a (trans) formar-se. Acontecimentos conscientes que
provocam mutacdes, rupturas e continuidades no processo de formagao do ethos do professor.
Nessa mesma linha de pensamento, Benevides (2005, p. 51) indica que a prdpria construcéo
das narrativas “[...] exige um esforco reflexivo que implica momentos de ruptura (momentos
charneira), superacgdo, decisdo, adesdo, resisténcia que sdo vividas na formacdo”. Enquanto
registra a narrativa o sujeito reflexivo coloca em relevo os momentos de (re)construcéo de si
mesmo.

Charneira ou momento charneira é o que articula os fatos considerados como
formadores nas narrativas (auto)biograficas. E visto como uma reorientagio no modo de
pensar e de agir que as situagbes vivenciadas pelo sujeito o levaram a realizar e séo

percebidos no confronto do sujeito consigo mesmo. Desse modo, Josso (2010, p. 71) diz que

[...] formamo-nos quando integramos na nossa consciéncia, € nas nossas
atividades, aprendizagens, descobertas e significados efetuados de maneira
fortuita ou organizada, em qualquer espaco social, na intimidade com nds
proprios ou com a natureza.

Integragdo consciente, confrontagOes, reflexdo, valores e as visdes de mundo que
estruturam as individualidades estdo todos imbricados no processo de formacao de um sujeito
ativo. O trabalho de reflexdo é um procedimento consciente, Finger (2010) explica que o
saber hermenéutico é o responsavel pelo processo de reflexdo a que nos referimos ha pouco.
Segundo o autor (2010, p. 125), o saber hermenéutico ¢ o “[...] resultado de uma reflexdo
pessoal, ou seja, a passagem de uma consciéncia imediata que é a das sensacOes, das
vivéncias e das experiéncias, a uma consciéncia refletida”. Finger traduz esse saber em uma
metodologia de investigacao social a qual denominou de método biogréafico que segundo ele
valoriza “[...] uma compreensdao que se desenrola no interior da pessoa, sobretudo em relagao
as vivéncias e as experiéncias que tiveram lugar no decurso da sua historia de vida”!l. As
implicacdes dessa assertiva ndo apenas incidem sobre uma reflexdo critica acerca da
experiéncia, mas principalmente em uma investigacdo formadora.

No capitulo seguinte, apresentamos a narrativa autobiografica que € o objeto de estudo
deste trabalho. Os conhecimentos, método e procedimentos que descrevemos no presente

capitulo orientaram a estruturacéo da construcéo do relato de nossas experiéncias formativas.

11 Entendendo experiéncia como aquilo que nos acontece e esta relaciona com todo o processo de formagdo da
nossa identidade e isso através de muitas e variadas vivéncias (LARROSA, 2002).
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CAPITULO IV - REVISITANDO AS MEMORIAS E SE RECONHCENDO NOS
MOMENTOS DE FORMACAO.

Formar-se, uma interrogacao
permanente.
Barbier

Neste capitulo, apresentamos a narrativa das nossas experiéncias de formagéo docente.
O relato vai desde a trajetoria de profissionalizacdo a profissionalidade. Antes de iniciar, no
entanto, € necessario ressaltar que narrar uma historia de vida que apresente um discurso
coerente é um trabalho arduo (JOSSO, 2010). Com isso, “A construg¢do das narrativas exige
um esforco reflexivo que implica momentos de ruptura (momentos charneira), superacao,
decisdo, adesdo, resisténcia que sdo vividas na formacdo” (BENEVIDES, 2005, p. 51). A
simples selecdo dos fatos considerados relevantes para a formacéo por si sé ja exige reflexdo,
muito mais ainda que a exposi¢do argumentada de tais fatos.

O esforco reflexivo que, invariavelmente, de um modo ou de outro, os professores
experimentam em algumas situacdes pontuais durante a carreira docente, a partir do momento
em que ingressamos no Mestrado esse esforco reflexivo passou por um estagio de maturagédo
epistemoldgica. Dessa maneira, a producédo do relato exposto, neste capitulo, é o resultado de
um processo de idas e vinda reflexivas, de comecos e recomegos. Nele, nos reconhecemos
como sujeitos da formacéo, pois como afirmam Somer e Gibson (apud MOITA LOPES,
2002, p, 64), “[...] tudo que sabemos desde construir familias, ao ato de lidar com doengas, a
fazer greve e revolucGes é, pelo menos em parte, o resultado de histérias que se intercruzam e
nas quais os atores sociais se realizam”. A medida que narramos nossa historia,
obrigatoriamente, outras historias se intercruzam, e é necessariamente no confronto com essas
outras histdrias que nos reconhecemos como sujeitos (BAKTHIN 2011; HALL, 2014).

Os conhecimentos tedrico-metodoldgico que apresentamos nos capitulos anteriores
serviu-nos de orientagdo para a construcdo deste capitulo, no qual discorremos a respeito da
nossa narrativa de formacdo como professor de espanhol. Nesse sentido, trabalhamos com as

seguintes categorias que orientam o desenho deste capitulo de analise:

Quadro 01 — Periodos de ocorréncia de momentos-charneira.

1. Motivacdo e caminhos para a docéncia

2. Experiéncias anteriores a formacao inicial
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3. Formacaéo inicial e profissionalizagédo

4. Experiéncias apés a formacao inicial

Fonte: informacGes elaboradoras pelo autor

4.1. A motivagdo e os caminhos que nos levaram a docéncia.

Iniciando de fato a narrativa proposta nesta investigacdo, gostaria de enfatizar
primeiramente que nunca pensei em ser professor. Na verdade eu queria ser engenheiro civil
ou arquiteto, pois minha familia desde longa data trabalha na construcéo civil, meu pai foi
pedreiro e mestre de obras, e como o acompanhei ao trabalho na infancia e adolescéncia,
acabei por me interessar pela area da construcdo civil. Além disso, o fato de eu gostar de
desenhar desde crianga fez-me desejar ainda mais trabalhar desenhando projetos e plantas.
Todavia como venho de uma familia com condigdes financeiras bastante humildes, a
possibilidade de me mudar para a capital (Natal-RN) para tentar vestibular e cursar nivel
superior era impossivel no periodo em que conclui o ensino médio. Em Mossoro, onde eu
residia ndo havia curso de engenharia e nem de arquitetura. Assim meu sonho de me formar e
trabalhar na area da construcdo estava muito longe da minha realidade.

Entdo, apds o término do Ensino Médio, inesperadamente tive a oportunidade, por
intermédio de um irmdo mais velho, de comecar a estudar espanhol. Todavia, antes mesmo de
iniciar um curso eu ja estava estudando o idioma através dos materiais que meu irméo
utilizava no curso de espanhol que estava fazendo. Passados alguns meses de estudos
solitarios, consegui os recursos financeiros para comecar o curso de espanhol no mesmo lugar
que irmdo estava fazendo. O curso era oferecido a comunidade pelo centro de idiomas da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — NEEL/UERN, na cidade de Mossoro.

Antes de comecar o curso prestei um teste de nivel, e tendo sido aprovado no teste,
entrei no nivel dois (cada nivel correspondia a um semestre letivo). A professora do nivel dois
era bastante fluente, mas néo tinha formagdo em Letras, antes cursava Servi¢co Social. No
entanto, ela havia cursado alguns periodos de medicina na Bolivia e por isso desenvolveu bem
a competéncia comunicativa no idioma espanhol. Dai, com um més que eu estava no curso,
minha professora sugeriu que eu fosse para o nivel trés devido a minha excelente e répida
desenvoltura no idioma, e assim o fiz. No nivel trés, o professor era aluno do curso de Letras e
também era bastante proficiente (mesmo ndo havendo saido do Brasil ele havia convivido um
tempo razoavel com nativos do idioma que residiam em sua cidade). J& nesse primeiro contato

com o espanhol mediado por meus dois primeiros professores, percebi que era importante o
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contato com nativos da lingua como um modo de desenvolvimento da competéncia
comunicativa e também de certificacdo ou habilitacdo para o ensino do idioma j& que ambos
ndo eram graduados em Letras. Notei ainda que para desenvolver a fluéncia na lingua era
preciso algum conhecimento da cultura e costumes acerca do pais ou paises nativos do idioma
que se estuda.

Conclui o nivel trés com excelente aprovacdo e minha destreza e afeicdo ao idioma
foram sendo desenvolvidos com certa rapidez. A boa proficiéncia dos meus professores e seu
contato com falantes nativos exerceu forte influéncia no meu pensamento a respeito do que é
ser um professor de espanhol. Meus primeiros professores eram na verdade chamados de
instrutores, e isso provavelmente por ndo possuirem formacao superior em lingua estrangeira.
E um conceito comum que um professor é primeiramente, como diz Tardif (2008, p. 31) “[...]
alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros”. De
acordo com esse conceito ndo parece haver diferencas substanciais entre o ser instrutor e ser
professor. No entanto, se partirmos da descricio de ambos os verbetes no dicionario'?, a
figura do instrutor recebe uma descricdo mais especifica e tecnicista, instruir, adestrar,
enquanto que a figura do professor recebe uma descricdo mais abrangente, ensinar, educar,
atividade esta que concentra uma gama de complexidades. Ademais, se faz necessaria a
formagéo inicial institucionalizada para que haja o reconhecimento formal do professor
profissional (NOVOA, 2009; IMBERNON, 2011).

E interessante notar que a impressdo que eu tinha & época é que o Nucleo de Linguas
(NEEL) da universidade (UERN), ligado a faculdade de Letras e Artes, aparentemente
selecionava seus instrutores baseado na “[...] no¢do de que para ser professor de linguas
estrangeiras basta ter proficiéncia” (FREITAS, 2012, p. 188). Escolher os instrutores baseado
nessa no¢do equivocada, de uma forma ou de outra, reforca a ideia comum que no que se
refere a lingua estrangeira, instrutor e professor sdo sinénimos perfeitos. A maioria dos
instrutores selecionados eram graduandos em letras estrangeiras, 0 NEEL para esses alunos
funcionava como um tipo de laboratorio de pratica docente. No entanto, havia outros
instrutores que ndo cursavam letras e alguns poucos que ndo eram alunos universitarios, mas

todos eram proficientes no idioma que ensinavam. Essa constatacdo, feita & época, faz eco a

12 Dicionario Janior da lingua portuguesa (2001).
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afirmacdo postulada por Freitas (2012)'%. Acreditamos que esse entendimento acerca do
professor de lingua estrangeira parece estar incrustado em nossa sociedade.

Ap0s alguns meses me dedicando ao estudo da lingua espanhola surpreendentemente
apareceu a oportunidade de lecionar espanhol nas turmas de Ensino Fundamental de uma
pequena escola privada do bairro onde eu residia, 0 que aceitei sem relutancia. Essa
oportunidade me foi apresentada pela diretora da escola mediada por meu irmédo que também
estudava espanhol. Embora com um desenvolvimento patente, ainda ndo possuia a
proficiéncia de meus mestres na lingua espanhola, e, além disso, ndo possuia nenhuma
formagéo superior para assumir uma sala de aula. Nunca me havia imaginado professor e, de
repente, la estava eu, sem formacdo pedagdgica, ministrando aulas de espanhol bésico para
alunos da 5% a 82 do ensino fundamental. A concepc¢éo de que o trabalho docente é meramente
um trabalho técnico, de transferir aos alunos o conhecimento produzido por especialistas,
talvez este conceito que é ainda mais presente no que se refere ao ensino de lingua estrangeira
fez com que a diretora daquela escola contratasse um jovem sem formacdo superior para
lecionar no ensino fundamental (TARDIF, 2008).

Obviamente, premido pela situacdo presente, fui obrigado a buscar conhecimento de
como se ensina. No inicio do ano letivo, participei de um encontro pedagdgico promovido
pela escola. Nele, aprendi pelo menos em linhas gerais o que é e como se faz um
planejamento de aula. Aprendi que em cada aula havia um contetido especifico a ser ensinado
0 qual estd de acordo com a ementa e o programa da disciplina oferecida pela escola. No
entanto, ndo me lembro de ter recebido ementa ou programa da disciplina. O contetdo de
cada aula deveria contemplar um objetivo e para verificar se o objetivo havia sido alcangado
era necessario algum tipo de avaliacdo. Em linhas gerais, pelo menos na teoria, eu havia
aprendido o processo no qual se planeja, desenvolve e avalia uma aula. A coordenadora
pedagdgica da escola me ajudou nessa tarefa, e esse saber serviu-me, pelo menos,
inicialmente de substrato para o exercicio da profisséo.

Busquei intuitivamente nas minhas lembrancas as experiéncias enquanto aluno no
curso de idiomas as quais também serviram de subsidio ao exercicio da profissdo docente. Em
concordancia com esse pensamento, Garcia (2010, p. 12) aponta que “Ja em 1975, Lortie
descobriu que os professores desenvolvem padrdes mentais e crencas sobre o ensino a partir

dessa tdo grande etapa de observagdo que experimentam como estudantes”. Os saberes para o

13 E jmportante deixar claro que a presenca de instrutores ndo universitarios eram situacdes pontuais, ndo se
constituindo em uma pratica comum adotada pelo NEEL.
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exercicio da docéncia inicialmente provem por meio da socializagdo ainda na educacéo
escolar béasica (TARDIF, 2008). Assim, ndo apenas eu naquele contexto, mas de modo geral
todos os professores comecam a construcdo de sua identidade docente, partindo da observacao
enguanto aluno.

Outras fontes de ajuda e orienta¢des importantissimas que recebi vieram do manual do
professor, pois como 0s manuais de lingua estrangeira trazem para o professor orienta¢fes do
que fazer e de como fazer em cada licdo, o livro do professor foi 0 meu primeiro professor de
didatica. Entretanto, sem a formacao necessaria acabei por trabalhar, mesmo sem saber, com o
método gramatica e traducdo, dando atencdo aos exercicios de tradugdes de palavras e frases
descontextualizadas de uma lingua para a outra. Contudo, posso me escusar um pouco, pois
muitos desses exercicios descontextualizados de traducdo advinham do proprio livro-texto
que era utilizado, pois eu seguia estritamente o manual de professor, tendo em vista nédo
possuir conhecimentos e experiéncia suficientes para avaliar o material didatico. Todavia, é
necessario pontuar que por causa do curso de linguas, eu introduzia, vez por outra, algum
conteddo comunicativo, mas isso de forma bastante insipiente.

Das experiéncias com meus pares, destaco aqui a palavra pares, pois, de fato, a época
ndo me sentia um professor no sentido pleno do termo. As experiéncias dos meus colegas
professores, pelo menos daqueles que as compartilhavam comigo, também serviram de
incremento no meu fazer pedagogico, e isso vai ao encontro do que afirma Tardif (2008, p.
52)

E através das relacBes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem
ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer
uma resposta a seus problemas.

A postura frente a determinadas situacdes advinda das experiéncias da coletividade
docente atinge um status de um saber objetivo pertencente a classe profissional. Isto é, esses
saberes experienciais originam-se da pratica e por ela é validado. Esses saberes fornecem
mais que solugdes prontas, caminhos frente as dificuldades presentes na atividade
educacional. Dai a grande necessidade de principalmente o professor iniciante desenvolver
uma relagdo com seus pares.

Gostaria de acrescentar algo que considero muito importante para o periodo inicial da

minha carreira de professor. Eu professo a fé evangélica desde o principio de minha
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adolescéncia, tendo sido, portanto, educado na fé protestante. Ainda jovem eu havia
experimentado lecionar ligdes biblicas para as criancas da minha antiga igreja. E notdrio que a
igreja cristd desde seus primordios estd fortemente relacionada com o magistério. “Fazei
discipulos” foi a ordenanca de Jesus. Eu me uni a uma igreja protestante, ainda bastante
jovem e l& tive uma robusta educagdo religiosa. Creio que € interessante notar que o
protestantismo historico, presbiterianos, metodistas, luteranos, etc., desde o fim do século
XIX estd ligado a educacdo no Brasil (CALVANI, 2009). Apds haver sido bem
fundamentado nas principais doutrinas cristds, passei a ministrar classes de criancas e,
posteriormente, de adolescentes, sempre acompanhado por alguém mais velho e mais
experiente, seguindo o primitivo costume cristdo de mestre e discipulo. Na igreja, nas classes
biblicas, eu aprendi principalmente a paciéncia com 0s pequenos e 0 respeito para com 0S
mais experientes que eu acompanhava. Assim, a postura e a ética em sala de aula em grande
medida eu trouxe da experiéncia de ensino da minha antiga igreja.

Mesmo havendo experimentado alguma relagdo com o ensino, ainda era bastante
incipiente para me fazer um professor profissional. Era de se esperar entdo que, por causa da
falta de formacdo e da inexperiéncia, muitos percalcos aparecessem durante o ano letivo, e foi
exatamente o que ocorreu. Ndo sabia 0 que fazer nas situacdes adversas de indisciplina,
comuns entre os alunos da faixa etaria com quem eu trabalhava. Certa vez um aluno estava
perturbando a aula, entdo, eu disse para que ele saisse da sala, o aluno por sua vez disse: —
ndo saio, venha me tirar! Nessa situacdo, fiquei como que paralisado, sem saber o que fazer.
Foi ai que dois outros alunos, da mesma idade do aluno que havia cometido o ato de
desobediéncia, me disseram: — Professor, se vocé quiser a gente bota ele pra fora, o que
aceitei sem pensar duas vezes. Eles seguraram o colega e levaram para fora; o aluno expulso
achou aquilo engracado e comecou a rir e aquele grave erro gque eu cometi passou
despercebido. Apoés aquele evento, com mais calma eu refleti e vi que tinha cometido um
grande equivoco. Pela primeira vez parei para refletir a respeito da minha postura e acdo em
sala de aula, foi possivel reconhecer meu erro, mas ndo obter a solu¢gdo. Uma macieira ndo
pode dar uvas, sem 0s saberes necessarios ndo poderia apenas pela intui¢do alcancar respostas
para os dilemas diario da profissédo.

N&o possuindo a formacdo pedagogica adequada, eu tentava resolver as situacdes de
aula da maneira que viesse a cabeca no momento do ocorrido, ou seja, de modo espontaneo.
Assim, entender as dificuldades de determinados alunos era algo que se sobressaia aos meus
parcos saberes pedagdgicos. Muitas das dificuldades semelhantes que passei foram superadas

ou pelo menos atravessadas na pratica ou, como se diz, fazendo. E se é verdade que a
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formacdo docente se realiza na préatica, entdo, aquele ano foi um excelente primeiro momento
de formacdo (NOVOA, 2009). Todavia, é certo que a formacdo ndo ocorre de modo
compulsoério ou automatico, torna-se vital para o professor prestar atencdo a sua propria
prética em sala de aula com uma postura critico-reflexiva (NOVOA, 2006). Naquele periodo,
entretanto, ndo possuiamos este conhecimento tdo necessario a formacéo docente.

E preciso colocar, que a despeito das lacunas acerca dos saberes pedagégicos, a falta
da formacao inicial, as dificuldades em enfrentar os percalgos vividos na sala de aula, eu
fiquei encantado com a profissdo de professor. Ser chamado de professor soava aos meus
ouvidos como algo nobre. Dessa forma, ap6s aquele ano de test drive na profissdo docente me
pareceu a melhor escolha de carreira profissional.

Passado quase todo aquele primeiro ano como professor, sai da escola e deixei
temporariamente de lado a carreira docente. Pois, embarquei numa empreitada promovida por
minha igreja e me tornei missionario indo atuar no Estado do Amazonas. Nesse periodo de
pouco mais de um ano como missionario tive a oportunidade de viajar por alguns meses para
paises como Colémbia e Peru onde pude exercitar meu espanhol com nativos. Este tempo foi
importantissimo para o aprimoramento de minha proficiéncia no idioma espanhol. O contato
dia a dia com o espanhol usado nas ruas e ndo o idioma exposto nos manuais expandiu um
pouco mais a minha competéncia comunicativa. Terminado o periodo da missdo retornei a
Mossord e, por incrivel que possa parecer, 0 carimbo em meu passaporte foi 0 motivo de
muitas portas de trabalho como professor de espanhol, em diversas escolas, se abrisse para
mim. A indicacdo de antigos professores meus juntamente com a experiéncia em um pais
estrangeiro pareciam ser credenciais mais que suficientes para que eu fosse recebido no
quadro de profissionais de diversas escolas, e algumas bastante importantes na cidade.

Em uma das escolas em que eu estava lecionando tive o primeiro grande desafio com
um aluno com deficiéncia visual. Passei a tratar as necessidades desse aluno como fazia com
as necessidades dos demais, de forma intuitiva. N&o elaborei estratégias e nem caminhos para
a incluséo do aluno cego, mas fazia basicamente o que fazia para os demais. Naquela época
(2003), ndo sabia 0 que era audio-descricdo, na verdade nunca nem tinha ouvido falar. O
aluno, embora deficiente visual, possuia uma capacidade cognitiva muito acima do normal e,
talvez, por isso que eu, lecionando sem a formagdo necessaria, ndo o prejudiquei em sua
aprendizagem. Nessa mesma escola tive oportunidade de participar pela primeira vez de
encontro de professores promovidos pela rede de ensino que a escola estava vinculada.
Naqguele evento eu me sentia um impostor por ndo compartilhar com meus colegas de um

elemento fundamental que estrutura o sentimento de pertenca e identificacdo com a profissao
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docente, a graduacdo (POLLAK, 1989). Embora me sentisse um estranho no ninho, um
impostor, a0 mesmo tempo estava muito contente de estar ali participando daquela
capacitacao.

Lembro que um dos palestrantes disse em uma das conferéncias do evento que
professor que coloca aluno para fora da sala de aula era um incompetente. Aquilo me
pareceu uma afirmacdo muito forte e complicada ja que eu havia colocados alunos para fora
de sala diversas vezes. Todavia, outra colocacdo que o mesmo palestrante fez me pareceu
bastante interessante, e, desde ali em diante me foi muito util. Ele demonstrou como
professores poderiam chamar a atencdo dos alunos a abrirem o livro de texto no inicio da aula.
Em meio a uma conversa quase espontanea o professor intercalava com o nimero da pagina
do livro a ser aberta, assim ele o repetia varias vezes sem parecer uma atitude autoritaria.
Algumas outras instrucdes a respeito da postura do professor em sala e com o alunado
permaneceram de maneira muito vaga em minha memoria, mas essas duas narradas acima
ficaram vividamente marcadas. Creio que é digno de nota que esse meu primeiro momento
oficial de formacé&o continuada deu-se antes mesmo da formacao inicial oficial.

A escolha pelo curso de Letras/Espanhol ofertado pela UERN foi obviamente
motivada pela experiéncia como professor de espanhol que eu j& estava desenvolvendo.
Durante mais de dois anos e meio antes de ingressar na universidade, exerci a atividade
docente em diversas escolas privadas na cidade de Mossor6-RN. Assim, prestei o vestibular e
na segunda tentativa logrei a aprovacdo. Uma vez dentro da academia me senti
intelectualmente estimulado e desafiado como nunca antes. Sentia-me como Alice no pais das
maravilhas, pois todas as rotinas, disciplinas e atividades universitarias me pareciam
maravilhosas. No periodo entre a infancia e a adolescéncia, a escola ndo me parecia
interessante ou estimulante, pelo contrario, mas naquele momento a universidade produziu em

mim um entusiasmo pelo saber nunca antes experimentado.

4.2. A formacdo inicial, o tempo de comecar a construir a profissionalizacao.

Na universidade as disciplinas de lingua e literatura espanholas contribuiram para o
aprimoramento do meu conhecimento gramatical e proficiéncia. As professoras que
ministravam o idioma espanhol, tive apenas professoras, eram bastante proficientes e as suas
aulas eram dinamicas e produtivas, o que deixou uma forte marca em mim, e, talvez por isso,

ainda hoje, essas sejam as caracteristicas que 0s meus alunos mais pontuam a respeito do meu
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trabalho nos conselhos de classe que minha instituicdo promove bimestralmente (IFRN —
Caico).

Contudo, naquele momento ainda de formacdo inicial, as disciplinas que eu via como
supridoras de minhas maiores caréncias, por causa do exercicio da docéncia antes e durante a
faculdade, eram as de Metodologia | e Il. Nelas, apropriei-me de saberes a respeito do
desenvolvimento dos métodos e enfoque de ensino de linguas (RICHARDS; RODGERS,
2001), e das abordagens e estratégias de ensino de espanhol como lingua estrangeira
(ABADIA, 2000). Ap6s cursar essas matérias vi que era preciso buscar um método de
ensino/aprendizagem que considere que o ensino de uma lingua deva dar énfase no uso da
lingua e ndo apenas no conhecimento linguistico. E também que a aprendizagem se torna mais
eficaz quando se coloca em destaque o uso do idioma em situacdes reais. E ainda coloca o
aluno com um papel ativo em sala de aula, conferindo-lhe mais autonomia em seu processo de
aprendizagem.

Apobs o primeiro contato com o Curso de Linguistica Geral de Ferdinand Saussure,
decidi, como num movimento de paixdo, que era com a linguistica que eu queria trabalhar na
vida. ApoOs esse momento de amor a primeira vista, entdo, as coisas foram se assentando e
vieram outras teorias e tedricos. Passado o Estruturalismo de Saussure (1975), entdo veio o
Gerativismo de Chomsky (1980) que me causou pouco impacto, e logo em seguida o
Funcionalismo de Jacobson, Hymes, Labov (2001; 2000), e outros, que, assim como em
Saussure, uma vez mais despertou meu interesse. Partindo do Funcionalismo e dos conceitos
de Variacdo e Mudanca linguistica foi que minha veia investigativa foi despertada e orientada
durante o curso universitéario. Inclusive minha monografia de conclusédo de curso trabalhou
com variacdo e mudanga linguistica numa perspectiva diacronica. O estudo dessas matérias
mudou a minha maneira entender a lingua e a linguagem, o signo linguistico como produto de
uma convencdo social, a lingua como um sistema, a variacdo e mudanca constante da lingua,
todos esses saberes incidiram diretamente no meu trabalho docente, a partir de entdo ensinar
um idioma era muito mais do que ensinar um amontoado de regras fixas que, se néo
reproduzidas fielmente, levaria o aluno a ser considerado como inapto para a aprendizagem
do idioma. A lingua é produto de uma sociedade historicamente dada, por isso o professor
deve construir juntamente com os alunos a aquisi¢do de habilidades linguisticas e culturais do
idioma estrangeiro.

As disciplinas de Filosofia da linguagem, Sociolinguistica, Psicolinguistica e Analise
do Discurso foram matérias com as quais também muito me identifiquei conseguindo

inclusive excelentes aprovacdes. Esses saberes sedimentaram em mim o pensar linguagem de
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maneira mais filosofica. Algo que até hoje se reflete em minha prética, pois sempre tento
levar meus alunos muito além de meras repeti¢cdes de paradigmas ou decorar regras, mas ver a
lingua como construcdo de uma dada sociedade em um periodo razoavelmente determinado.
A faculdade da linguagem é algo maravilhoso que nos torna distintos de todos os demais.
Homens e animais sofrem, sentem dor e morrem, mas o ser humano € o Unico que consegue
conceituar sofrimento, dor e morte.

A fascinacdo pelas linguas classicas que nutria desde adolescente principalmente por
causa dos textos biblicos, me fez cursar Lingua Latina e Diacronia da lingua portuguesa, as
quais ndo constavam na grade curricular da habilitacdo em espanhol. Mesmo também sendo
uma lingua latina, estranhamente o latim ndo constava na grade curricular. Devido ao meu
desempenho nas duas disciplinas, fui aprovado na selecdo para monitor de ambas. Na
monitoria eu fazia um trabalho de leitura e pesquisa juntamente com meu professor
orientador, e também eu atendia aos alunos que estavam enfrentando dificuldades com o
latim/Diacronia respectivamente. No periodo da monitoria em latim aconteceu um fato
bastante inusitado. Devido a problemas de satde na familia, o professor de latim precisou se
ausentar da universidade em torno de um més. Para que os alunos ndo ficassem desassistidos,
o diretor da faculdade, que me conhecia bem, e sabia do meu gosto e habilidade com as
linguas classicas, me orientou a ministrar as aulas de latim enquanto o professor retornava.
Aceitei a incumbéncia com imensa satisfacdo! Naguele momento eu estava cursando o quarto
periodo da graduacdo em espanhol e estava ministrando aulas de latim aos alunos do terceiro
periodo da graduacdo em lingua portuguesa.

O professor que me orientava ndo havia sido meu professor de latim, pois ele chegou a
universidade logo ap6s eu cursar latim com um professor bastante tradicional, um ex-
seminarista. A maioria dos colegas que cursaram lingua latina comigo achavam as aulas
tediosas! Devido a essa lembranca, quando assumi a cadeira de latim, tentei a0 maximo que
pude deixar a aulas dindmicas (dentro do possivel). Busquei demonstrar que aprender latim
ndo se resumia a decorar infindaveis tabelas de declina¢bes, mas de certa maneira o latim
seguia vivo no nosso proprio idioma. Na primeira aula levei para a sala de aula o filme Paixdo
de Cristo de Mel Gibson para que os alunos pudessem ter uma nogdo de como era o latim
falado, ou dito de outra forma, o latim vivo. Em trés ou quatro semanas o professor da pasta
retornou, mas aquela experiéncia foi muito valorosa para minha formacdo docente. Posso
dizer que posteriormente, o latim me ajudou a mostrar aos meus alunos a origem de varias
estruturas e expressdes, e os motivos de diversas diferencas entre o portugués e o espanhol,

isto €, tornou-se uma ferramenta importante e que dava um toque a mais de qualidade na
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minha pratica em classes de espanhol. Esses saberes que busquei fora da estrutura curricular
da habilitacdo em espanhol foram um reforco no processo de construcdo da minha
profissionalizacao.

Além dessas monitorias, também fui aprovado como monitor de lingua espanhola no
NEEL, o curso de idiomas onde comecei 0 estudo do espanhol. Foi uma experiéncia muito
gratificante chegar a ensinar onde comecei a aprender. Além de melhorar meus recursos
financeiros serviu também de um tipo de laboratorio para praticar os saberes que eu estava
apreendendo.

No curso de Letras Espanhol, os saberes propriamente pedagdgicos representavam
uma parcela bem pequena. As disciplinas pedagdgicas mais gerais eram Psicologia da
Educacao e Estrutura e Funcionamento do Ensino Basico. A primeira, por ter um cunho mais
filoséfico, interessou-me bastante. Lembro que mantive umas das melhores relacdes
professor/aluno com a professora de Psicologia. Ela era uma pessoa muito doce e atenciosa.
J& a segunda foi talvez a disciplina que cursei com 0 menor grau de interesse. Pois a mesma,
no geral ndo tratava de questdes proprias do dia a dia em sala de aula, mas de documentos e
disposicdes legais. A relacdo com o professor da disciplina foi quase o oposto do que
aconteceu com a professora de psicologia da educacdo. Nao conservo nada ou quase nada na
memodria a respeito do contetido desta disciplina. Devido as poucas disciplinas propriamente
pedagogicas oferecidas na habilitacdo em espanhol, procurei aumentar meus saberes nesse
assunto com minhas colegas da habilitacdo em lingua portuguesa. Por meio delas tive acesso
ao livro Didéatica de Libaneo (1994), este me ajudou a entender melhor a relacdo entre
conteudos, objetivos e método. O autor (1994, p. 119) afirma que “Os conteudos formam a
base objetiva da instru¢do — conhecimentos sistematizados e habilidades — referidos aos
objetivos e viabilizados pelos métodos de transmissao e assimilagdo”. Os conteudos cooperam
com 0s objetivos por meio do método, esta assertiva possibilitou o crescimento do meu
entendimento acerca de como se faz um planejamento de aula de uma maneira muito mais
profissional.

Proximo a conclusdo do curso, sexto e sétimo periodos, vieram as disciplinas de
Prética de ensino de Espanhol | e Il, equivalentes a Estagio | e Il. Nessa etapa, sentia-me
muito mais preparado e confiante para enfrentar a sala de aula. Os saberes que havia
adquirido forneceram o subsidio para corrigir varios erros cometidos nos anos anteriores a
profissionalizacdo. Como ndo havia lingua espanhola no Ensino Fundamental das escolas
publicas, a Pratica | foi realizada mediante um curso intensivo que ofertamos durante as férias

para alunos do oitavo e nono ano (antigas sétima e oitava séries) de uma escola do municipio.
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Foi uma experiéncia muito exitosa e os professores avaliadores ficaram bastante satisfeitos
com minha desenvoltura e os resultados do curso. Tentei a0 méaximo tornar as aulas dindmicas
com vista a atrair a permanéncia e o éxito daqueles alunos que se voluntariaram a participar
do referido curso. Surpreendentemente, alguns daqueles alunos, de condicao financeira muito
humilde, que nunca tinham visto espanhol na vida, apresentaram excelente desempenho.
Alguns em apenas duas semanas ja conseguiam pronunciar os fonemas do espanhol com
Otima desenvoltura. Ao final do curso premiei 0 melhor aluno (resultado da soma de
frequéncia e desempenho) com um dicionario de espanhol. Fiquei muito contente com o
resultado do trabalho. Essa experiéncia serviu de mais um incentivo para eu continuar a
percorrer a carreira docente.

Em Pratica 1l, referente ao ensino médio, fui avaliado numa escola particular onde eu
ja atuava como professor de espanhol. Nesta escola, eu atuava no cursinho, as aulas eram
voltadas para o vestibular, dessa forma ndo havia avaliacfes e ndo era possivel acompanhar a
evolugdo dos alunos. Era uma oportunidade de desenvolver meus saberes disciplinares,
principalmente no que se refere a estrutura da lingua espanhola. Talvez por causa da natureza
das aulas de cursinho pré-vestibular, as experiéncias da disciplina de Préatica Il permaneceram
de maneira muito vaga em minhas memorias.

No decorrer da faculdade por questdes de falta tempo, necessidade de dedicacéo e falta
de ofertas de trabalho eu fui lecionando cada vez menos em escolas. Conservando apenas o
minimamente necessario para me manter financeiramente. Ao término do curso universitario,
eu ja contava com guase sete anos de experiéncia em sala de aula, e naquele momento estava
devidamente formado, ndo me sentia mais um impostor como antes, pelo contrario, sentia-me

realmente preparado para 0 magistério.

4.3. A vida profissional e a necessidade de formacéo continuada, a profissionalidade.

A promulgacédo da lei 11.161/05 que tornou obrigatoria a oferta do ensino da lingua
espanhola nas escolas de ensino médio em todo o territério nacional surgiu como uma
esperanca de abertura de mais vagas para professor de espanhol nas redes publica e privada.
Quando terminei o curso (mar¢o de 2007), por algum tempo estive fora da sala de aula, ndo
estava mais trabalhando em nenhuma escola. Uma grande ironia, pois sem formacao
certificada eu trabalhava em muitas e importantes escolas, mas entdo quando me sentia
realmente preparado para o exercicio da profissdo de professor me faltava oportunidades

relevantes de trabalho. A situacdo na realidade era que eu estava realmente habilitado para o
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exercicio da profissdo, com formacdo superior e experiéncia, mas desafortunadamente estava
sem emprego.

No ano seguinte, 2008, apareceram duas excelentes oportunidades, foram abertos
respectivamente concursos para professor efetivo de espanhol na Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte — UERN, e, no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Norte — IFNR. Investi algum tempo me preparando e prestei ambos 0S
concursos. Nao consegui lograr éxito no concurso da UERN, mas obtive aprovacdo em
segundo lugar, no concurso do IFRN. No entanto, como era apenas uma vaga, mas havia a
possibilidade de ser chamado, permaneci aguardando.

Nesse mesmo ano procurei ingressar em uma pos-graduacdo, tendo em vista me
capacitar melhor. Participei do processo seletivo para Especializacdo em Linguistica
Aplicada, na cidade de Pau dos Ferros, no Campus Avangado “Prof.* Maria Elisa de
Albuquerque Maia” — CAMEAM da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Por
motivo que esclarecerei mais adiante, cursei apenas duas disciplinas na especializacao, teorias
pos-estruturalistas e argumentacdo. O nivel aprofundado com o qual os professores abordaram
as disciplinas e o contato com o texto de autores como Derrida (1971), Mainguneau (2008),
entre outros, eram até aquele momento desconhecido para mim, apresentaram-me de maneira
muito profunda o processo multifacetado e ndo linear da formacao do ser. O ingresso na pos-
graduacdo gerou em mim um sentimento de ascenséo, de subida de patamar na condicdo de
professor.

Logo em seguida a entrada na pos-graduacdo, participei de uma selecdo para professor
substituto também no campus CAMEAM. Tendo obtido aprovacdo na sele¢do, assumi, na
condicdo de professor contratado, as disciplinas lingua espanhola I, Il e V, Leitura e
producado textual em espanhol | e Analise do discurso. Eu lecionava de segunda a sexta-feira
apenas no turno matutino e cursava a especializacdo da sexta-feira pela tarde e sdbado pela
manha. Portanto, possuia uma carga horaria de 25 horas/aulas e dispunha de tempo suficiente
para preparar minhas aulas e estudar.

Foi no CAMEAM que experimentei uma das melhores sensa¢Ges da minha carreira
docente apos a formacdo superior. No quinto periodo do curso de Letras/espanhol havia um
aluno com deficiéncia visual. Quando eu ainda ndo possuia formacao inicial, como ja narrado,
passei por situacdo semelhante. Todavia, ap0s a graduacdo, mesmo sem a preparacao
especifica para trabalhar com esse tipo de aluno, tinha a nocdo que necessitava fazer algo
semelhante a audio-descri¢do para contextualizar melhor a aula. E naquele momento, sendo

um professor universitario, percebi que precisava criar uma estratégia para aprimorar 0
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trabalho com aquele aluno em particular. Dessa maneira, passei a dedicar um periodo ao
estudo autodidata (pela internet) do alfabeto braile, obviamente um estudo como um vidente,
isto é, visual. Consegui aprender a ler o braile de forma visual, e no dia da primeira prova com
a turma deste aluno, apos ele escrever as respostas em braile, com um tipo de régua, o aluno
entregou a prova e me falou que a levasse para ser transcrita pela equipe responsavel por esse
trabalho na universidade. No entanto, eu Ihe respondi: - eu sei ler braile. Quando ele ouviu
minha resposta, abriu um sorriso e na expressao do seu rosto pude perceber a sua alegria e
satisfacdo. Aquela cena ficou gravada na minha memoria e produziu em mim uma melhor
percepcdo do meu dever enquanto professor de ser um facilitador no processo de
ensino/aprendizagem. Creio ser importante acrescentar que aquele aluno cego, assim como o
outro ja mencionado neste relato, era um excelente estudante. Com esses dois alunos entendi
que era puro preconceito pensar que alunos com algum tipo de deficiéncia seriam
obrigatoriamente um peso na sala de aula.

Além de vivenciando uma nova experiéncia no ensino superior, mais do que nunca me
sentia até mesmo envaidecido de ser chamado de professor, pois era professor universitario,
bem remunerado e reconhecido por familiares e amigos como alguém que venceu na vida,
mas o melhor ainda estava por vir.

Contraditoriamente, para minha felicidade, infelizmente logo tive que abandonar a
ambos, a universidade e a especializagdo. Pois neste mesmo ano (2008) fui convocado pelo
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara — IFCE, campus Cedro (regido
centro-sul do Estado do Ceard) por meio de aproveitamento da lista de aprovacao do concurso
do IFRN. Assim, em janeiro de 2009 comecei a exercer a profissdo de professor em carater
efetivo no IFCE, ou seja, como pertencente ao quadro permanente da instituicdo e com direito
aos beneficios da carreira. Exercer a docéncia na rede federal de ensino apds uma boa
formacdo universitario e alguns anos de experiéncia no magistério foi extremamente
gratificante. Naquele momento, tendo obtido certa estabilidade financeira, ap6s um semestre
eu me casei com uma colega da faculdade que também se graduou em letras, mas com

habilitacdo em lingua portuguesa.
4.4. Atravessado o percurso entre o impostor e o professor, os relatos de formacao.
Neste tdpico passamos a narrar de maneira breve as vivéncias que consideramos

relevantes no processo de nossa formacgdo docente. Nos Institutos Federais, comegamos e

ainda estamos no caminho de desenvolvimentos da profissionalidade.
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4.4.1. A experiéncia no IFCE.

No IFCE, comecei mais uma nova etapa na profissao, ensinar em uma instituicdo de
ensino técnico integrado ao ensino médio. O curriculo dos cursos técnicos integrados do IFCE
oferece o idioma espanhol em carater obrigatorio nos primeiro e segundo semestre do
primeiro ano. O Programa de Unidade Didatica — PUD!* traz a ementa da disciplina e coloca
em relevo o desenvolvimento da competéncia leitora. E preciso ressaltar que o processo de
leitura “trata de dar sentido a linguagem escrita e ndo a de decodificar a palavra impressa”
(FERNANDEZ, 2005, p. 110). N4o se trata de uma atividade mecanicista, entretanto, mesmo
assim, eu procurei a0 maximo também desenvolver a competéncia comunicativa, pois tanto
Richards e Rodgers (2001), quanto Abadia (2000) e Almeida Filho (2007), defendem que o
aprendizado tende a se tornar mais efetivo quando reforca o uso do idioma estrangeiro em
situacOes reais.

No primeiro semestre de trabalho no IFCE, o processo de ensino/aprendizado se
desenvolveu sem grandes percalgos ou desafios, nem tampouco experiéncias notaveis. O
semestre seguinte trouxe a primeira experiéncia com a educacdo de jovens e alunos no
campus. O nivel de aprendizado dos alunos do EJA era razoavelmente melhor do que aquilo
que se costuma encontrar no publico EJA. Essa colocacéo a respeito do alunado do EJA ndo é
de nenhuma maneira uma postura preconceituosa, pois sabemos que “[...] o estudante da EJA
€ um estudante com necessidades especiais” (Ventura; Cavalcanti, 2012, p. 141). Assim
devido a situacdo pontual daqueles aprendizes as vivéncias em sala de aula no Instituto do
Ceara se desenrolaram sem grandes problemas ou realizagdes.

A diretoria académica do campus que eu trabalhava promovia dois encontros
pedagdgicos por ano, e a participacdo era obrigatoria aos docentes, de acordo com as
diretrizes da LDB/96. Tais encontros, em geral tratavam de questdes mais geneéricas e nao
traziam, pelo menos a meu ver, uma contribuicdo mais contundente para a nossa formagéo
continuada. Nao preservo na memoria contribuicdes que tenham sido importantes nesses
momentos de formacgdo. Mesmo assim, creio haver desenvolvido um bom trabalho, pois apos
0 primeiro semestre letivo houve a realizacdo de uma avaliagdo por parte dos alunos
promovida pela instituicdo. Para minha imensa satisfacdo eu fui o professor mais bem

avaliado pelos alunos de todo o campus.

14 0s PUD’s podem ser acessados no site do IFCE campus Cedro: www.ifce.edu.br/cedro.
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4.4.2. A experiéncia no IFPB.

Passado um ano e meio consegui transferéncia para o Instituto de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia da Paraiba — IFPB, campus central, na cidade de Jodo Pessoa-PB. As vivéncias em
sala de aula no IFPB transcorreram, pelo menos em um primeiro momento, sem complica¢ées
nem tampouco grandes realizagcdes. No entanto, a experiéncia com a Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA foi inicialmente uma experiéncia de fracasso. A baixa estima, a falta de
motivacao, pouca concentracdo e aprendizado deficiente dos alunos, trouxe-me uma sensacao
de deséanimo e impoténcia diante daquela situacdo. Eu ja havia tido contato com a EJA, tanto
antes do periodo de formacdo inicial, em uma escola particular, quanto apo6s a graduacéo no
instituto federal do Ceard como relatado ha pouco. Entretanto, nessas experiéncias anteriores
ndo conservo nas memorias situacdes de tensdo ou desafios dignos de nota.

No IFPB, os alunos da EJA apresentavam diversas dificuldades, entre elas, a
dificuldade de apreender os conceitos bases e as estruturas fundamentais da lingua espanhola.
E provavel que o baixo nivel de aproveitamento dos educandos da EJA esteja também ligado
a situagao historicamente irregular dessa modalidade de ensino que “[...] continua dificultando
0 sucesso de projetos educativos inclusivos, especialmente quando esses projetos tentam
adaptar o estudante da EJA a uma escola de ensino regular”, segundo apontam Ventura e
Cavalcanti (2012, p. 141). A educagdo de jovens e adultos no Brasil foi historicamente
marcada por “iniciativas individuais ou de grupos isolados, acarretando descontinuidades,
contradigdes e descaso dos orgaos responsaveis politicas publicas pontuais e descontinuadas”
(MOURA, apud MOURA; HENRIQUE, 2012, p. 115).

Para além das questdes apontadas acima, é extremamente importante que o professor
oportunize ao aprendiz “descobrir os motivos e os impulsoS necessarios a seus esforcos no
espaco que une seu eu ao mundo social” (MARTINEZ, 2009, p. 34). Por isso, aproveitando
que naquele momento a impressa brasileira e internacional estava noticiando largamente o
desenrolar da investigagdo de um crime envolvendo um jogador de futebol que causou
comocdo nacional. Entdo eu tive a ideia de trazer uma matéria do jornal El Pais (versdo
eletrbnica) que falava sobre esse caso que era de conhecimento e interesse dos alunos. Apds
ler a matéria com eles, ambos ficamos muito satisfeitos com os resultados e a partir dessa
experiéncia o interesse e o desenvolvimento da turma melhoraram consideravelmente dentro
das possibilidades deles.

No Instituto Federal da Paraiba havia apenas um grande encontro pedagogico por ano,

além de algumas reunides mensais de departamento. Ndo guardo em minhas memorias
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momentos que tenham sido relevantes nos encontros pedagdgicos ou nas reunides de
departamento. Entretanto, lembro que as reunides com a coordenadora da EJA eram mais
produtivas. A professora coordenadora da educacdo de jovens e adultos era muito dedicada e
sabia muito bem fazer o papel de mediadora da relacéo entre os professores e alunos da EJA.
Em uma dessas reunides recordo que propus uma atividade que envolveria todos 0s
professores que estavam atuando na mesma turma de EJA que eu. O curso ofertado era o de
Promocdo de Eventos. Assim, coloquei a seguinte proposta: combinei com os alunos que eles
iriam encenar a peca Dom Quixote (eu havia feito a adaptacdo do texto). Desse modo,
naquelas semanas que antecediam a pecga, o professor de portugués trabalharia o género teatro,
o professor de matematica por sua vez trabalharia algo relativo a bilheteria do evento, ja o
professor de eventos trataria das questdes proprias da producdo de uma peca, o professor de
arte faria os ensaios e eu trabalharia os textos em espanhol com os alunos. A coordenadora
recebeu com alegria e entusiasmo minha proposta, ndo consigo afirmar que essa acao seria de
fato interdisciplinar ou transdisciplinar, mas de qualquer modo oportunizava a interacdo entre
as disciplinas do curso. Todavia, infelizmente a proposta acabou nao prosperando por falta da
mesma empolgacao por parte de alguns colegas docentes, além de outras dificuldades de
logistica e tempo.

No periodo entre o IFCE e o IFPB tentei duas vezes o mestrado, uma na Universidade
Federal da Paraiba — UFPB, e outra na Universidade Federal de Campina Grande — UFCG,
mas ambas sem sucesso. Os projetos versavam sobre linguistica historica e de ensino de
linguas respectivamente. Naquele periodo, tentar um mestrado em Educacdo ndo me parecia

uma opgao a se considerar.

4.4.3. A experiéncia no IFRN.

Em dezembro de 2011, consegui a desejada obtencéo da transferéncia para o Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN, campus Caico,
cidade na qual estava residindo com minha esposa ja havia alguns anos, pois ela havia
passado no concurso para servidora da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte —
UERN. Tendo sido bem recebido no Instituto Federal de Caicd, encontrei um bom ambiente
para a préatica docente.

A organizacdo com a qual o IFRN é gerido é impressionante e digno de nota entre 0s
grupos gestores dos Institutos Federais. Posso afirmar que o exercicio da docéncia tem sido

bastante exitoso se considerarmos o frequente alto nivel de aprovacdo dos alunos e a exitosa
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verticalizagdo do ensino. Por outro lado, olhando para dentro da sala de aula, tenho
conseguido equilibrar dentro do possivel o desenvolvimento da competéncia leitora e da
competéncia comunicativa. No IFRN Caicd, para minha alegria, pela primeira vez um aluno
meu ao término do ensino médio integrado decidiu cursar Letras espanhol. O que me deixou
mais contente ainda é que de acordo com a aluna ela escolheu a licenciatura em lingua
espanhola influenciada por minhas aulas, creio que isso seja extremamente gratificante para
qualquer professor. No campus Caico, diferentemente dos outros Institutos Federais nos quais
trabalhei, as reunides pedagogicas acontecem semanalmente e a equipe pedagogica esta
imbuida em oferecer subsidios para a formacéo continuada aos docentes. H& também reunides
bimestrais de conselhos de classes que estimula e media o didlogo entre os professores e as
turmas. Ambos expdem seus pontos de vistas e dialogam sobre os problemas que porventura
esteja enfrentado e suas possiveis solucdes. Os resultados positivos das a¢bes dos conselhos
de classe sdo notdrios e compartilhados entre docentes e discentes. Como o corpo de
professores de uma escola técnica é feito de muitos engenheiros a preocupacao constante com
a formacéo no IFRN € muito pertinente.

Em um panorama geral os desafios postos ao professor neste campus até este
momento ndo oferece grandes necessidades, pois 0 bom nivel de desempenho de uma parte
consideravel dos alunos faz com que o trabalho docente seja fluido. Embora uma parte
importante do corpo docente reconhega essa realidade, obviamente a minha afirmativa est4
maiormente fundamentada na minha experiéncia com a lingua espanhola. Nos seis anos que
atuo aqui nenhum de meus alunos foi reprovado por ndo conseguir desenvolver pelo menos
em carater mediano sua aprendizagem. E claro que ha em outras disciplinas casos de
dificuldades por parte de alguns alunos devido a propria dificuldade e natureza da propria
disciplina. O professor do IFRN tem suas lutas diarias na profissdo, no entanto é verdade que

estamos em um lugar e situacao privilegiados.

4.5. Olhar para tras e reconhecer os momentos de rupturas e mudancga, 0S momentos-

charneira.

ApoOs pouco mais de nove anos como professor do ensino basico, técnico e
tecnoldgico, sentimos a necessidade de expandir os conhecimentos na area da Educacéo.
Assim, no intento de qualificar nossa préatica profissional, buscamos ingressar no mestrado em
Educacéao Profissional promovido pelo IFRN, no entanto, ndo obtivemos sucesso. Mas ainda

no mesmo periodo, logo em seguida a selecdo do IFRN participamos da selecdo para o
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mestrado em ensino da UERN, campus CAMEAM, mestrado promovido em parceria com
UFERSA e IFRN. Neste, para nossa satisfacdo conseguimos a aprovacdo. Comegamos a
cursar 0 mestrado nesse excelente programa de pos-graduacgdo, mas antes do fim do primeiro
semestre, por questdes de logistica que dificultavam a integracdo com o programa, vimo-nos
premidos a abandonar o mestrado. Nesse meio tempo apareceu a selecéo para do mestrado em
Educacgdo no Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo — POSEDUC da UERN, no campus
central/Mossoro. Este mestrado também promovido em parceria com o IFRN. Tendo obtido a
aprovacao, nos desligamos do PPGE/CAMEAM e demos inicio ao trabalho no POSEDUC.

Acreditamos ser pertinente ressaltar mais uma vez que no exercicio da atividade
docente, como professor de Lingua Espanhola do Instituto Federal (IFCE, IFPB e IFRN,
respectivamente), especialmente nos encontros de formacdo, passamos a levantar alguns
guestionamentos que estavam relacionados com a énfase que era colocada nos métodos de
ensino e na figura do aluno durante esses referidos encontros. Nos momentos de formacao
continuada frequentemente a figura do professor era concebida de forma idealizada e
homogénea e ndo era tomado em sua inteireza levando em consideracdo as suas limitacdes,
seus conflitos, sua historia de vida e seus saberes (NOVOA, 2006). Por essa raz&o estudos
como este que desenvolvemos vem ao encontro dessa necessidade por nés percebida ao logo
de nossa carreira docente.

E importante notar que reflexdes sobre (auto)formagcéo, historias de vida, abordagem
(auto)biograficas sdo conhecimentos que durante o periodo de formacdo inicial e nos anos
posteriores de magistério ndo tivemos acesso. Nem ainda nos encontros pedagogicos e de
formacdo continuada oferecida pelas Instituicbes as quais passamos. Foi apenas ap0s 0
ingresso no Programa de Po6s-Graduacdo em Educagdo — POSEDUC da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte — UERN, que olhar para a prépria experiéncia de maneira
orientada e epistemoldgica passou a ser compreendida como ferramenta de (auto)formacao e
investigacao.

No momento em que estavamos construindo o presente relato, ndo o fizemos como se
fora algum tipo de desabafo, de diario ou mesmo em forma de um diva, foi necessario uma
orientacdo metodoldgica na busca, selecdo e cronologia das lembrancas, e a medida em que
transformavamos as recordagdes em texto, comecava a ocorrer um distanciamento entre o
autor e a personagem da narrativa (BAKHTIN, 2011). Quando olhamos para o registro da
narracdo pareceu-nos que aquele de quem estdvamos falando era alguém que ndo ndés
mesmos. Houve assim um processo de objetivacéo e de distanciamento do objeto (JOSSO,
2010).
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As memodrias registradas em uma narracao (auto)biogréafica ndo sdo, e nem podem ser,
as experiéncias de fato vividas, mas séo uma representacdo destas (RICOEUR, 2003). Como
uma fotografia ndo é factualmente o objeto que ela representa, assim também ao buscar nas
recordacdes as vivéncias o sujeito constroi representacdes de si e como consequéncia pode dar
inicio a um processo de reconstrucdo de si mesmo. Ao acessar nossas lembrancgas pudemos
compreender alguns acontecimentos que moldaram n&o meramente o nosso fazer, mas o
nosso ser docente. E ndo somente isso, além de uma perspectiva ontoldgica, lancar o olhar
para nossa propria histéria permitiu-nos compreender melhor o mundo escolar no qual
estamos inseridos e nos desenvolvemos (SOUZA, 2006). No ambito das politicas
educacionais, a docéncia em linguas espanhola vive uma saga constante por afirmagdo. O
sentimento de instabilidade frente a politicas que relegam o ensino do idioma espanhol incide
diretamente no exercicio da profissdo de professor.

Em todo o percurso que delineamos pudemos reconhecer pontos de mudanga e
transformacéo, desde o periodo anterior a profissionalizagdo até as experiéncias do processo
de construcdo da profissionalidade. A esses pontos de mudanca denominamos momentos-
charneira. Nos “[...] momentos-charneira, o sujeito confronta-se consigo mesmo” (JOSSO,
2010, p. 70), e é nessa confrontacdo que ocorre a (auto)formacdo continuada. Os momentos-
charneira por um lado abrem espacgo para as mutacdes e adaptacOes, e por outro consolida o
saber-fazer pedagogico. E quase um paradoxo formativo, transformacéo e consolidac&o.

Formacao implica em (re)construcdo, ou como diz Barbier (2002) na frase que esta na
epigrafe deste capitulo, formar-se uma interrogacdo permanente. Sem esses movimentos de
reflexdo e questionamentos o docente perde a oportunidade de ser um agente ativo de
transformacdo social em meio a uma sociedade cada vez mais fluida e dindmica. Néo €
possivel alcancar formacdo humana como uma condicdo estatica e inalteravel, tendo em vista
a instabilidade que as sociedades e as identidades que estas normatizam perpassam.

E premente a necessidade de o professor de lingua estrangeira preocupar-se com a sua
(auto)formacéo e para isso mirar em direcdo a sua propria histéria de vida, o percurso no qual
foi sendo formado seu ethos. Embora possa parecer 6bvio nossa colocacdo o que
experimentamos em mais ou menos dezessete anos de pratica docente é que culturalmente o
professor de lingua estrangeira, ou mais especificamente que este idioma estrangeiro € por
vezes considerado um aditivo ao curriculo base, ou seja, o professor desta disciplina precisa
deter-se apenas no seu produto, o idioma estrangeiro. No entanto, compreendemos neste
estudo que o docente de espanhol necessita formar-se e (re)formar-se visando adequar-se as

necessidades de (trans)formacdo que o processo educacional moderno exige do docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

No inicio da nossa empreitada neste trabalho, fomos progressivamente percorrendo
caminhos tedrico-metodologicos outrora desconhecidos. No entanto, mais do que contato com
autores desconhecidos entramos em contato conosco mesmos. Foi-nos apresentada a Gtima
oportunidade de nos (re)conhecer e nos (re)inventar.

Entender os caminhos que nos levaram a docéncia e refletir sobre as experiéncias
formativas foram as questbes que possibilitaram a origem deste estudo. Foi necessaria a
apreensao de conhecimentos a respeito de memdria e de memdria docente, e sobre formacéo
de professores. Apoiados nesses saberes, partimos rumo ao nosso objetivo, que é refletir sobre
o0 papel da formacéo inicial e continuada, mais especificamente o papel da autoformacéo na
construcdo da identidade do professor de lingua espanhola. Tendo os objetivos claramente
tracados, entdo delimitamos o objeto, o qual € o registro de nossa propria narrativa de
formacdo, a partir de entdo passamos a construcdo dos conceitos e as discussdes que
fundamentaram nossas analises. Tomamos todos 0s passos metodoldgicos necessarios a
realizacdo desta investigacdo. Quica, ao leitor mais apressado, aquilo que oferecemos neste
estudo ndo possua tamanha relevancia epistemoldgica e esteja mais no campo da formagéo,
todavia é precisamente a necessidade da continua produgdo de saberes sobre a experiéncia
docente que conclama aos professor a (re)construir os registros de suas histérias de vida
(PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011). E em um campo tdo pouco explorado nos estudos
a partir de historias de vida quanto o da formacédo de professores de espanhol é ainda mais
pujante essa necessidade (SILVA JUNIOR, 2013).

Refletir a prépria pratica profissional através da narrativa (auto)biografica que lanca
um olhar critico sobre todo o percurso de formacdo permite ao sujeito se reinventar,
(auto)formar e (trans)formar. “E assim que o texto pode servir de charneira entre a
irracionalidade do “vivido” e a racionalidade do sentido da experiéncia” (CHIENE, 2010, p.
133). Ao atribuir sentido a experiéncia, gera 0s momentos-charneira, € a0 mesmo tempo em
gue une, distancia de si mesmo o sujeito historicamente determinado. Assim, o individuo
obtém a oportunidade de formar-se e transforma-se. A nossa experiéncia de formacao
universitaria se apresenta como um dos mais relevantes, um momento-charneira, 0 ponto de
encontro e desencontro entre dois professores distintos, o primeiro sem formacédo e o Gltimo
imbuido de saberes necessario a praxis docente.

Na produgdo deste estudo, a partir das vivéncias formativas de um sujeito individual,

mas que esta identificado com uma coletividade, e é atravessado por outras individualidades,
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reconstruimos os pontos de ruptura que de outra maneira provavelmente passariam
despercebidos em uma simples contacdo de histéria. Ademais, o presente trabalho favorece a
pratica de “[...] reflex3es sobre as experiéncias formadoras, um aprofundamento sobre o
conhecimento de si, bem como amplia os significados da préatica didatico-pedagogica [...]”
vivenciadas na experiéncia docente (SOUZA, 2004, p. 03).

A frase que ouvimos no primeiro Encontro de formacdo pedagdgica a qual
inicialmente nos pareceu absurda, colocar um aluno para fora da sala de aula era sinal de
incompeténcia do professor, com o desenvolvimento progressivo de nossas vivéncias
formativas passou a ser uma estatistica verificavel em nosso fazer docente. A compreensdo de
que embora uma identidade profissional possua elementos fundamentais, ndo é estéatica e nem
muito menos imutavel, ela é constantemente reconstruida pela fluidez com que se realizam as
relaces sociais. Ademais, a incdmoda sensacao de ser um impostor deu lugar a confortavel
sensacdo de legitimidade e produziu confianca e desejo constante de melhorar como
professor.

A construcdo de narrativas de formacgdo docente é mais importante do que a principio
se pode entender. De acordo com Gimeno (2010, p. 246) “Somos aquilo que recordamos que
fizemos, 0 que pensamos e sentimos. Seremos para 0s demais e ndo deixaremos de o ser de
acordo com a extensdo e intensidade da experiéncia que compartilhamos.” [nossa tradugio®?].
S40 as nossas memorias que nos constituem sujeitos pertencentes a uma determinada
coletividade. As reminiscéncias que formam a memdria docente preservam os elementos que
fundamentam a identidade da profissdo de professor. Dai, vemos a importante relevancia do
método (auto)biogréafico tanto nos estudos académicos sobre formacdo quanto nos momentos
e espacos de formacéo de professores. Essa abordagem prové as ferramentas para a produgéo
de conhecimento sobre a pratica a atraves da reflexdo critica a partir de uma historia de vida.

Finalmente, acreditamos na pertinéncia de nosso trabalho, tendo em vista que as
discussdes e andlises apresentadas sao demasiadamente incomuns e muito necessarias na area
de formacdo de professores de espanhol. Assim o estudo a que nos propusemos e que agora
entregamos possibilita contribuicdes importantes para a linha de Formagdo Humana e
Desenvolvimento Docente do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo — POSEDUC, da

Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN. E extremamente importante

15 “Somos lo que recordamos que hemos hecho, lo que hemos pensado y sentido. Seremos para los demas y no
dejaremos de serlo segin hayamos compartido en extension e intensidad la experiencia”.
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aproximar os professores de espanhol dos estudos e trabalhos realizados nos programas de
Educacdo tanto para o seu fazer pedagdgico como para a afirmacdo identitaria da profissao.
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