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RESUMO

A pesquisa objetiva investigar como oito egressas do curso de Letras Lingua
Espanhola — Uneb, Campus |, dao sentido a sua trajetoria de formacéo e insercéo
profissional na Educacdo Basica. Busca-se, assim, apreender a implicacdo da
articulagcado entre formacgao-profissdo como significativa para a compreensao do
desenvolvimento profissional docente, a partir da perspectiva da abordagem
experiencial, ou seja, como processo que se d4 ao longo da vida. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, com énfase na pesquisa narrativa, a qual se inscreve no
movimento de investigacdo-formacdo, fundamentando-se em principios teorico-
metodoldgicos da abordagem (auto) biogréfica, com énfase nas narrativas docentes
das professoras de espanhol, entendendo-as como atrizes e autoras do seu
processo formativo. Como instrumento de recolha de dados foi utilizada a entrevista
narrativa, com base nas sistematizacdes tedrico-metodolégicas de Bertaux (2010),
Jovchelovitch e Bauer (2002), e Souza (2011). A analise adotou a perspectiva
compreensiva-interpretativa, a partir das contribuicbes de Souza (2006 e 2014),
Josso (2010), Bolivar (2012) e Ricoeur (1986), tendo em vista as aprendizagens
construidas pelos sujeitos ao longo da vida, face aos significados impressos nas
trajetérias pessoais e profissionais, no que se refere a identidade docente. A
pesquisa revelou ser o seio familiar o espago onde as professoras tiveram 0s
primeiros contatos com a profissdo, através da atuacdo da méae, pai, irmao e irma e
tias como docentes, bem como os diferentes caminhos percorridos até tornarem-se
professoras de espanhol. Além desses aspectos, as narrativas evidenciaram, ainda,
as representacdes que as docentes tém a respeito da profissdo como resultado das
construcbes familiares e das relacbes com pessoas fora do entorno familiar, bem
como a influéncia da familia e de terceiros na escolha e aprendizado profissional. O
estudo permitiu refletir acerca da necessidade de vinculagcédo entre vida-formacao e
profissdio em articulacggdo com o desenvolvimento profissional do professor
principiante que ingressa na profissdo. Através das narrativas foi possivel
compreender o potencial formador da abordagem (auto)biografica ao possibilitar as
docentes apropriar-se de suas historias de vida e ao mesmo tempo conscientizar-se
das experiéncias formadoras que marcaram e deram sentido a sua existéncia.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente. Formacao e insercao
profissional. Abordagem (auto)biografica. Narrativas de professoras de
Espanhol.



RESUMEN

El estudio tiene como objetivo investigar como ocho graduadas del curso de Letras
Espafiol — UNEB, Campus |, dan sentido a su carrera de formacion e insercion
profesional en la Educacion Basica. De este modo, se busca aprehender la
implicacion de la relacion existente entre la formacion y profesion como
extremamente relevante para la comprension del desarrollo profesional docente,
desde el punto de vista del abordaje experiencial, es decir, como un proceso que se
produce a lo largo de la vida. Se trata de una investigacion cualitativa, con énfasis en
la investigacion narrativa, que forma parte del movimiento de investigacion-
formacion, basandose en principios tedricos y metodologicos del enfoque biogréfico,
con énfasis en la narrativa de las docentes de espafiol, entendiéndolas como
actrices y autoras de su proceso formativo. Como herramienta de recogida de datos,
ha sido utilizada la entrevista narrativa, basado en los marcos teoricos y
metodoldgicos de Bertaux (2010), Jovchelovitch y Bauer (2002), y Souza (2011).
Como perspectiva de analisis, se adopta la comprensiva e interpretativa, a partir de
las aportaciones de Souza (2006 y 2014), Josso (2010), Bolivar (2012) y Ricoeur
(1986), tomando en cuenta el aprendizaje construido por los individuos a lo largo de
la vida y teniendo en consideracion los significados impresos en las carreras
personales y profesionales, en cuanto a la identidad docente. La investigacion reveld
que el grupo familiar ha sido el entorno en el cual las profesoras iniciaron sus
primeiros contactos con la profesién, a través de la actuacion de la madre, del padre,
de los hermano y tias como docentes, asi como los distintos recorridos antes de
tornarse profesoras de la lengua espafiola. Ademas, las narrativas evidenciaron las
representaciones de las docentes, en lo que dice respecto a la profesion, como
resultado de las construcciones familiares y de las relaciones con personas que no
componen el entorno familiar, asi como la influencia de la familia en la eleccién y
aprendizado profesional. La investigacion permitié también la reflexiébn acerca de la
necesidad de integracion entre vida, formaién y profesién para el logro del desarrollo
profesional del profesor principiante que ingresa en la profesion. A través de las
narrativas ha sido posible entender el potencial formador del enfoque biogréfico al
posibilitar a las docentes apropiarse de sus historias de vida como protagonistas y, a
la vez, tomar conciencia de las experiencias formadoras que marcaron y han dado
sentido a su existencia.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente. Formacion e insercion profesional.
Enfoque biogréfico. Narrativas de profesoras de espariol.
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INTRODUCAO

‘Em educagdo a pesquisa se reveste de algumas
caracteristicas. Porque pesquisar em educacdo significa
trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles
mesmos, em seu proprio processo de vida”. (GATTI, 2012, p.
12).
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A epigrafe que inaugura esta introducdo enfatiza a acdo investigativa no
campo educacional como uma atividade que tem como elemento central o
homem, seu desenvolvimento e sua histdria. Portanto, pesquisar em educacao
requer disposicao para fazer um mergulho no universo subjetivo das experiéncias
de vida que envolve tanto o pesquisador, suas inquietacdes e anseios, ao
problematizar a realidade, quanto o sujeito da pesquisa.

A segunda metade dos anos de 1980 e o inicio dos anos 90 foram
extremamente fecundos e significativos para o cenario atual da pesquisa em
educacdo no Brasil. Esse periodo foi marcado por investigacdes a respeito de
temas como: ensino e curriculo, educacdo de jovens e adultos, aprendizagem
escolar, formacdo de professores, desenvolvimento profissional docente,
letramento, linguagem, gestdo escolar, educagéo infantil, fundamental e média,
avaliacdo educacional, historia da educacdo, politicas educacionais, ensino
superior, entre outros.

A partir dessa época, as pesquisas no campo educacional, enfatizando as
experiéncias do sujeito ao longo da vida, passam a ser centrais, sobretudo no que
diz respeito a formacéo inicial e continuada de professores, seu ciclo de vida
profissional e outros temas que perpassam sua subjetividade.

Na contemporaneidade a abordagem experiencial* tem cada vez mais se
constituido objeto de investigacao de diferentes estudiosos no ambito educacional.
Segundo a perspectiva de Contreras Domingo e Ferré, “[...] la experiencia lo es en
la medida en que reclama significados nuevos para lo vivido. Es experiencia porque
nos mueve a la busqueda de sentido para algo que no lo tenia, o para algo a lo que
no se lo habiamos encontrado”. (2010, p. 25).

No Brasil, o interesse por investigar o modo como as pessoas dao sentido
a seus percursos histéricos e a compreensao da experiéncia do sujeito adulto e de
sua trajetoria existencial enquanto ferramenta potencial de conhecimento e
formacdo, provem do movimento biogréfico internacional de investigacao-
formacdo, o qual concebe as histérias de vida como projetos de conhecimento
(JOSSO, 2010, p. 31).

Fazer emergir, através da pesquisa, as experiéncias formadoras ao longo

! Conceito-chave utilizado por Christine Josso (2010) para designar a formagdo ancorada nas
historias de vida do sujeito, na qual ele assume o protagonismo, a partir de suas experiéncias e
percursos de vida-formacéao.
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da historia do sujeito requer a disponibilidade de compreender a formacao a partir
de um novo lugar, onde nada esta pronto, acabado, construido, mas em um
processo continuo de reconstrucéo e ressignificacdo. Os efeitos transformadores
dessa acdo nos possibilitam rever o passado e o devir com um olhar
profundamente reflexivo.

No bojo dessas questdes educacionais e formativas, tém sido férteis os
estudos que reconhecem a indissociabilidade entre “o eu profissional e o eu
pessoal”, (NOVOA, 2000, p. 17), do professor, como fortalecedora do trabalho
docente. Esse entrecruzamento tem contribuido, de forma significativa, para a
recolocacdo do docente na centralidade dos debates académicos e reformas
educacionais na contemporaneidade, ao considerar suas experiéncias, saberes e
conhecimentos, valores e crengas.

A pesquisa intitulada Desenvolvimento profissional docente: formacédo e
insercdo profissional das egressas do curso de letras Lingua Espanhola —
Uneb/Campus | é resultado de inquietacBes e questionamentos surgidos nas
experiéncias vivenciadas durante as atividades de estagio supervisionado em
espanhol, as quais foram desenvolvidas em escolas publicas de Salvador, nos
anos de 2012 e 2013. Nesse periodo eram marcantes os discursos discentes
sobre os constantes desafios e desconfortos da profissdo docente, a saber: a
precaria estrutura fisica das unidades escolares, o contingente excessivo de
alunos em sala de aula e a dificuldade de lidar com a indisciplina dos estudantes,
mas, sobretudo, eram recorrentes as conversas a respeito das dificuldades que
tinham para relacionar os conteddos académicos a realidade desafiadora do
ensino na escola publica.

Para os estudantes parecia tratar-se de dois universos completamente
distintos e distantes “a espera” de um elemento unificador que desse sentido as
aprendizagens e conhecimentos tedricos e aos saberes, experiéncias e
habilidades que foram emergindo ao longo da realizacdo das atividades do estagio
nas escolas.

A reflexdo acerca da histérica desarticulagdo entre teoria e préatica na
formacdo docente e seus consequentes desdobramentos no inicio do exercicio
profissional do professor constantemente me trazia inquietacdes e o desejo de
debrucar-me mais acerca dessa questdo. Com o ingresso no mestrado, foram

surgindo novos dialogos epistemoldgicos e metodoldgicos que me possibilitaram



16

refletir sobre a articulagdo teoria e pratica, a partir de outras perspectivas no
contexto educacional.

Com o passar do tempo fui percebendo e tomando consciéncia de que,
subjacente as inquietacdes e questionamentos dos estagiarios sobre a profisséo e
a relagdo teoria e pratica, existia um universo subjetivo construido por memdrias,
duvidas e medos, préprio desse periodo de formacao, que nao havia sido dito nem
nos corredores das escolas, nem nas salas da universidade, mas que,
constantemente, dava sinais de sua existéncia nos pequenos fragmentos dos
relatorios escritos no final de cada semestre.

Tratava-se de um aspecto da formacdo que eu ainda nao havia explorado
0 que me sinalizava a necessidade e a urgéncia de debrucar-me mais sobre estas
questdes. Essa releitura, nascida a partir das reflexdes propostas pelos
estudantes, passou a exigir-me um olhar mais atento e profundo, que
ultrapassasse a formacgéo na perspectiva da racionalidade técnica.

Essa foi a forca motriz que me direcionou na busca de caminhos que me
auxiliassem, no cenario da pesquisa educacional, na desafiadora tarefa de
transformar os questionamentos e socializa¢cdes dos estagiarios em um trabalho
de investigag&o, no qual houvesse uma profunda implicagéo de muitos deles, onde
a descricdo de suas inquietacbes e desafios, junto a outras questdes de ordem
subjetiva e experiencial, se tornassem a matéria prima da pesquisa.

Na sociedade atual, onde impera a tecnologia, a celeridade das
informacBes e a difusdo do conhecimento, em que a diversidade -cultural,
ideologica e politica tem exigido do homem um posicionamento critico sobre a
realidade na qual estd imerso, a educacdo tem sido cada vez mais
problematizada.

Nessa conjuntura, novas perspectivas tém sido adotadas para pensar a
formacdo do sujeito, em detrimento da superacdo da concepcdo classico-
formalista. Dentre elas, a concepcao de formacdo enquanto processo de reflexéo
gue se da ao longo da vida, em que o0 sujeito constrdi conhecimento sobre si
mesmo, levando em consideracdo sua bagagem experiencial, tem sido
considerada bastante emergencial.

E muito pertinente, nesse sentido, as sistematizacdes sobre formacéo e
abordagem experiencial construidas por Josso (2010), Névoa (2000) e Souza

(2006), que em sua obra, O conhecimento de si: Estagio e narrativas de formacao
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de professores, analisa as implicacbes das narrativas como dispositivo de
formacéao e autoformacédo no estagio supervisionado.

No bojo dessas questdes, a formacdo do professor tem centralizado e
mobilizado intensos debates educacionais, sobretudo no que diz respeito ao seu
desenvolvimento profissional. O conceito de Desenvolvimento Profissional
Docente foi introduzido para a agenda global e regional nos dltimos anos por
influéncia de organismos internacionais como: Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Organizacao dos Estados Ibero-
americanos para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (OEI) e a Organizacéo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Tem sido notério nas politicas educacionais da ultima década o interesse e
a importancia do investimento no Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).
Sua concepgao mais recente considera que “[...] la formacién profesional es un
continuo a lo largo de toda la vida [...]” (VAILLANT, 2006, p. 31).

Tendo em vista a ampliacdo de aspectos tedricos sobre DPD, buscarei
dialogar com as contribuicbes de Garcia (2008 e 2009) e Day (2001). Esses
autores o concebem como processo continuo que se da ao longo da vida/carreira.
Assim, amparada por este conceito, se analisara, através das narrativas dos
docentes, sua trajetéria existencial, com énfase no binbmio formacao - profisséo,
considerando-o extremamente significativa para compreender o modo como o
professor desenvolve sua pratica docente em seu campo de atuacdo: a escola,
entendendo assim como uma construgdo cotidiana e uma aprendizagem
experiencial empreendida ao longo da vida.

O reconhecimento da necessidade de fortalecer e valorizar o trabalho
docente tem, de forma especial, se constituido como uma das metas principais da
Organizacéo de Estados Iberoamericanos para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(OEI). Trata-se de um organismo internacional, de cunho governamental que visa
a cooperacao entre os paises iberoamericanos no campo da educacéo, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura no ambito do desenvolvimento integral, da democracia e
da integracao regional.

A OEIl tem como membros o0s seguintes paises: Bolivia, Argentina,
Colbmbia, Brasil, Cuba, Costa Rica, Equador, Republicana Dominicana,
Guatemala, Espanha, El Salvador, Guinea Equatorial, México, Panama,

Nicaragua, Honduras, Paraguai, Portugal, Peru e Venezuela.
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A fim de difundir o conhecimento e realizar o intercambio de informagdes
pesquisadores de diferentes instituicbes educacionais dos paises membros da OEI
desenvolveram a colecédo intitulada Metas Educativas 2021: a educacédo que
queremos para a geracao dos bicentenarios. Cada série da colecéo reflete sobre a
Educacdo, a partir de um recorte especifico. Na série Profesion Docente,
organizada por (MEDRANO e VAILLANT, 2006), a discusséao centra-se no tema da
Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional Docente.

O proposito da OEI para os proximos anos é colaborar com os paises, no
que diz respeito a qualidade do ensino, focando-se na formacdo do professor.
Além disso, objetiva ainda contribuir para a melhoria do acesso a profissdo
docente, desenvolver experiéncias inovadoras para apoiar 0s professores
iniciantes, colaborar com o desenvolvimento de modelos para a formacdo do
professor em exercicio e seu desenvolvimento profissional e outros objetivos.

Embora se reconheca, no contexto educacional da atualidade, ser de
suma importancia possibilitar ao professor refletir acerca de sua propria pratica,
permitindo-lhe, assim, assumir o protagonismo em seu processo de formacéo, é
ainda bastante incipiente 0 nimero de pesquisas que tratam, nessa perspectiva,
do desenvolvimento profissional docente. Por esse motivo, essa investigacao
anseia contribuir para a abertura de novos horizontes e espacos de discusséo
sobre o tema.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com énfase na pesquisa narrativa, a
qual se inscreve no movimento de investigagdo-formacdo?, fundamentando-se em
principios tedrico epistemoldgico-metodoldgicos da abordagem (auto) biografica,
com énfase nas narrativas docentes e busca através das mesmas apreender a
implicacdo da articulagdo entre formacao-profissdo como extremamente
significativa para a compreensao do desenvolvimento profissional docente a partir
da perspectiva da abordagem experiencial, ou seja, como processo que se da ao
longo davida.

A partir das descricbes apresentadas, a pesquisa tem como objetivo geral
investigar como o0s egressos dao sentido a sua trajetoria de formagéo e insercao

profissional, analisando como articulam em seu Desenvolvimento Profissional

% Investigacdo-formacdo é compreendida como o processo de pesquisa 0 qual os participantes se
formam, ao mesmo passo em que se questionam a respeito de seus projetos de vida — formacéao.
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Docente seu percurso formativo e o inicio do exercicio da docéncia na Educacéo
Basica, ao passo que se delineia nos seguintes objetivos especificos:
compreender o significado que os egressos atribuem a alguns momentos de sua
vida e de sua formacgdo para o exercicio da docéncia, identificar e analisar os
dilemas e momentos marcantes vividos nos seus primeiros anos de ingresso na
profissdo, reconhecer a identidade profissional docente que esta sendo construida
no curso de Letras da Uneb, Campus | e analisar os modos como cada professor
() constréi e significa seu percurso formativo e sua opcdo pela docéncia, no
ambito do ensino de letras Lingua Espanhola na Educac¢éo Bésica.

Mas, por que pesquisar esses professores? O transito pelas escolas, apés
acompanhamento de atividades pré-profissionais, junto aos discentes, foi pouco a
pouco suscitando-me o interesse de refletir acerca da inducdo, ou seja, os anos
iniciais do exercicio da profisséo, seus desafios e aprendizagens, compreendendo-
a como importante fase para a fortalecimento da identidade do professor, a partir
da analise do desenvolvimento profissional docente.

Muitos professores iniciam a atividade profissional de forma solitaria e,
assim, aventuram-se na aprendizagem da profissdo enfrentando os desafios e as
contradicbes da realidade educacional na atualidade. Embora se trate de um tema
profundamente significativo para o fortalecimento da formacdo inicial e da
profissdo docente, ainda se tem uma literatura bastante escassa.

Levando em consideracdo esses aspectos e, a partir dos provocativos
debates académicos sobre narrativas docentes, evocados no mestrado, foram
emergindo reflexdes, leituras e problematizacées que me abriram possibilidades
de ter como colaboradores da pesquisa 0s egressos do curso de Letras/Espanhol
da UNEB/Campus |, professores que estdo iniciando a trajetéria profissional em
escolas de Salvador.

Esse aspecto constituiu-se em um elemento extremamente significativo
para a pesquisa, jA que me possibilitou investigar as narrativas desses sujeitos,
tomando como referéncia uma temporalidade que leva em consideracdo a triade
vida- formacgéao-profissdo. Essa vinculacéo possibilita ao sujeito fortalecer a adesao
a profissdo ao potencializar o entrecruzamento da sua dimensdo pessoal e
profissional e, consequentemente, sua compreensao como ser integral.

Embora se reconheca, no atual cenario educacional, a necessidade de

ampliar os estudos a respeito do desenvolvimento profissional de professores
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iniciantes, ainda ha um numero limitado de investigacbes que se dedicam ao
estudo de uma fase extremamente significativa para a profissionalidade docente:
0s primeiros anos da docéncia. A fim de nos orientarmos a respeito da atual
tendéncia das pesquisas sobre essa etapa do desenvolvimento profissional dos
professores, realizei estado da arte sobre o tema a partir dos trabalhos
apresentados nas reunides da Associacdo Nacional de PoOs-Graduacédo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no periodo de 2010 a 2015, no grupo de
trabalho 08, de Formacao de Professores.

O critério de pesquisa consistiu na leitura do titulo, posto que alguns
explicitavam claramente o eixo central do trabalho, seguido da leitura dos resumos
e, em Ultima instancia, do trabalho integral. Além desse corpus, vale levar em
consideracdo a significativa investigacdo sobre o tema que vem sendo
desenvolvida pelas professoras Papi e Martins (2010), na qual se analisa questdes
tedricas e metodolégicas de pesquisas sobre professores iniciantes, tanto no
contexto nacional quanto internacional. Nesse estudo, as professoras fizeram um
levantamento dos trabalhos apresentados nas reuniées da ANPEd, no periodo de
2005 a 2007 e dos trabalhos disponiveis no banco de teses da CAPES, de 2000 a
2007. O estudo demonstrou que no Brasil ainda h4 uma preocupacao insipiente
com os professores iniciantes. A maioria das pesquisas, segundo as
investigadoras, centra-se na construcdo da identidade docente, nos seus saberes,
dificuldades e dilemas de sua pratica pedagogica.

A pesquisa concluiu ainda que o reconhecimento da relevancia da fase de
iniciacdo da carreira, como periodo diferenciado da profissdo, € unanime tanto no
ambito nacional quanto internacional. Essa constatacdo, no entanto, parece nao
ter sido bem compreendida pelas instituicbes escolares e superiores. Por fim, as
professoras reivindicam em seu trabalho maior atencdo com essa fase do
desenvolvimento profissional, apontando a necessidade de proposicéo
emergencial de politicas publicas voltadas ao professor iniciante.

Outro estudo, bastante relevante, € o desenvolvido por Nono e Mizukami
(2006) que focaliza os processos de formacédo de professoras iniciantes. Na
investigacdo foram entrevistadas docentes da Educacgéo infantil que vivenciaram
0s primeiros anos na docéncia. O trabalho constatou que a entrada na carreira é
marcada por diferentes aprendizagens, bem como pelo convivio de sentimentos

contraditorios em relacdo a profissdo, além da busca excessiva de superacdo de
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obstaculos e por fortes exigéncias pessoais em relacdo ao préprio desempenho
profissional. Verificou-se também em suas investigacdes a necessidade que ha de
programas de iniciacdo ao ensino para professoras principiantes que respondam
aos desafios e dificuldade proprios das especificidades que comportam esta etapa
do desenvolvimento profissional.

No que diz respeito a ANPEd, na reunido do ano de 2010, que teve como
tema central: “Educacado no Brasil: o balan¢co de uma década”, dos 21 (vinte e um)
trabalhos aprovados, apenas uma proposta aproximou-se da tematica da presente
investigacdo ao focalizar, através de narrativas, as dificuldades e desafios da
entrada na docéncia superior. As demais tinham como centralidade tematica as
representagcdes da profissdo docente, formagéo, saberes e trabalho docente e o
curriculo dos cursos de formacéao de professores (pedagogia e educacao fisica).

Na reunido do ano de 2011, intitulada “Educacéao e Justica Social”’, houve
a aprovacdo de 22 (vinte e dois) trabalhos. Dentre os temas mais recorrentes
destacaram-se: a formacédo de professores (a distancia e continuada), a docéncia
na perspectiva do professor (em exercicio e dos licenciandos de pedagogia e
fisica), docéncia universitaria e memdéria docente. No que diz respeito a entrada na
carreira, vale destacar o trabalho intitulado: “Professores Iniciantes bem-
sucedidas: elementos de seu Desenvolvimento Profissional”, de autoria de Papi
(2011), da Universidade Estadual de Ponta Grossa- UEPEG, o qual analisa a
constituicdo do desenvolvimento profissional de professoras iniciantes, apontando
suas necessidades formativas nessa etapa da profissdo. Trata-se de um estudo
qualitativo no qual, através de grupos focais, a pesquisadora realizou entrevista
semiestruturada com professores da rede municipal de ensino, bem como
observacéo participante.

O trabalho teve como objetivo sistematizar o conceito de professor bem-
sucedido, analisar os elementos que constituem o desenvolvimento profissional
docente e identificar necessidades formativas de professores iniciantes. Na
referida pesquisa verificou-se a relevancia dos anos iniciais do exercicio da
profissdo para o desenvolvimento profissional do professor, bem como o desafio
enfrentado pelas docentes no que tange a gestao e as exigéncias da escola e sua
postura emancipatéria, em muitos momentos, indo de encontro ao sistema vigente.

Em 2012, a associacdo discutiu o tema: “Educacédo, Cultura, Pesquisa e

Projetos de Desenvolvimento: o Brasil do Século XXI”. Nesse ano, das 22 (vinte e
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duas) propostas, 04 (quatro) abarcam a formacgé&o continuada e inicial, com énfase
na formacdo de professores para a educacédo inclusiva e da educacao infantil e
nos saberes do professor-formador, 04 (quatro) discutiram identidade (docente, de
cursos de licenciatura e o seu carater bacharelizante), 10 (dez) refletiram a
docéncia (universitaria, dos anos iniciais, aprendizagem profissional, no curso
superior de tecnologia, com énfase nas histérias de vida), 01(um) enfocou o
estagio, 01 (um) desenvolvimento profissional de formadores da Educacéo Basica,
01(um) discutiu a relagcéo entre OCDE e a politica de formacao docente brasileira.

Nesse universo de pesquisas, somente uma abordou algum aspecto da
iniciacao a docéncia. O estudo intitulado: “Como “se faz” o professor de Historia
entre a formacéao inicial e os primeiros anos de sua pratica?”, refletiu acerca da
socializagcédo profissional de professores no contexto da profissdao docente. No
referido trabalho € feito um estudo comparativo entre os processos de socializacao
profissional de professores de Historia de dois periodos: a década de 1970 e os
anos 2000. O estudo consistiu em conhecer a opinido de vinte e dois professores
da educacdo béasica no que diz respeito a seus processos de socializacdo
profissional, bem como na analise do modo pelo qual cada geracéo relacionou-se
as condicdes sociais de seu tempo, identificando aspectos relevantes e influentes
na socializacao profissional dos docentes investigados.

Nos anos de 2013 e 2015 foram inscritos 54 (cinquenta e quatro)
trabalhos, 18 (dezoito) e 36 (trinta e seis) respectivamente. Em 2013, o tema
central foi: “Sistema Nacional de Educacao e participagao popular: desafios para
as politicas educacionais”. Ja em 2015, as discussdes tiveram como eixo: “PNE:
tensdes e perspectivas para a educacgao publica brasileira”. Vale ressaltar que, a
partir de 2013, as reunides da ANPEd passaram a ser realizadas de dois em dois
anos.

Dos 18 (dezoito) estudos realizados, destaca-se: “Aprendizagem da
docéncia alfabetizadora no contexto da surdez”, de autoria de Hautrive e Bolzan
(2013) no qual se tencionou compreender os elementos constitutivos do processo
de aprendizado da docéncia do professor alfabetizador que atua com aprendizes
surdos. Através de narrativas apreendeu-se que a aprendizagem da docéncia no
contexto da surdez produz e apresenta marcas formativas que sdo constitutivas
dos modos de producdo de ser professor. Por meio da andlise das trajetérias

buscou-se conhecer o modo como as professoras se constituiram docentes de
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aprendizes surdos, em seus primeiros contatos com 0 universo escolar em sua
préatica docente.

Outro trabalho que merece destaque intitula-se: “A docéncia expressa nas
visbes e nas vozes de professores iniciantes e académicos: revelacdes na/da
pesquisa formacao”, (NOGUEIRA; ALMEIDA; MELIM; 2013). O estudo objetivou
construir diadlogos através dos quais fossem articuladas teoria e pratica na
formacao inicial e no exercicio profissional docente, por meio de escritas
narrativas. A pesquisa teve como sujeitos professores iniciantes da Educacao
Infantil e académicos de cursos de Pedagogia. As demais tematicas centraram-se
em assuntos diversificados a respeito da formacéao, profissdo e pratica docente,
saberes da docéncia superior, experiéncias do estagio, entre outros.

No ano de 2015, dentre os 36 (trinta e seis) trabalhos apresentados, 04
(quatro) trataram da iniciacdo a docéncia. Nesse contexto, um estudo discutiu o
tema por meio da interface com o PIBID e o estagio, entendendo-0s como espaco
de iniciacdo profissional. Trés artigos desenvolveram a tematica de forma mais
especifica: “Tornar-se docente: o inicio da carreira e 0 processo de constituicdo da
especificidade da acgado docente”, de autoria de Duarte (2014), “Dilemas e
aprendizagens profissionais de professores iniciantes de Educagédo Fisica” que
tem como autor Gariglio (2015) em que se objetivou identificar as percepcdes de
docentes de Educacdo fisica a respeito desta etapa do ciclo de vida profissional e
o trabalho intitulado: “Os encantamentos da docéncia na voz de professores
iniciantes na educacao infantil” de Rebolo e Brostolin (2015), no qual se buscou,
através de narrativas, desvelar os encantamentos da docéncia em seu
desenvolvimento profissional.

Os trabalhos apresentados tiveram como contribuicbes tedricas as
pesquisas desenvolvidas na contemporaneidade, sobre professores iniciantes,
sistematizadas por autores como: Marcelo Garcia (1999, 2007, 2009, 2012), Tardif
(2000, 2003, 2005, 2011), Huberman (1992, 2000), Dubar (1997), Candau (1997),
Ludke (1992, 1997) Ludke e André (2005), Papi e Martins (2010), Fontana (2000)
e Nono e Mizukami (2006). No que diz respeito ao uso de narrativas (auto)
biograficas para a apreensdo da percepcao dos professores sobre 0s anos iniciais
da profissédo, destacam-se os estudos de Josso (2004, 2010), Souza (2004, 2006),
Passeggi (2008), Delory-Momberger (2008), Novoa (1995, 2006) e Goodson
(2008).
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A breve analise feita a respeito das tendéncias investigativas da
contemporaneidade acerca do professor principiante possibilitou compreender a
emergencial necessidade do desenvolvimento de pesquisas que proponham a
discussdo do tema, bem como de politicas publicas que busquem amparar 0s
docentes no inicio de carreira através da organizacdo de programas de iniciacao a
docéncia que estimulem os professores a seguirem na profissdo, em meio aos
desafios e dificuldades que constituem o tornar-se professor nos primeiros anos de
seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, a presente pesquisa, além de contribuir para ampliar as
discussbes sobre 0 mote, permite compreendé-lo a partir da singularidade tanto
dos sujeitos que dela participam, as professoras de lingua espanhola, quanto pela
propria perspectiva em que o tema € abordado na qual se compreende o
desenvolvimento profissional como processo continuo que contempla as diferentes
aprendizagens da trajetdria de vida das colaboradoras em seu processo de
formacéao em interface com a insergao profissional.

Vale ressaltar ainda que o trabalho busca através da abordagem (auto)
biografica, especificamente por meio das narrativas, compreender como se da a
articulagdo entre formagcdo e entrada na carreira como parte constituinte do
desenvolvimento profissional. Assim, trata-se de um estudo extremamente
significativo para o atual contexto educacional, sobretudo no que diz respeito ao
professor iniciantes, seus dilemas e desafios para inserir-se na profissao.

A opcdao pelas professoras de espanhol, como colaboradoras da pesquisa,
justifica-se pela sua potencial contribuicdo no ambito das discussfes e estudos
contemporaneos sobre Desenvolvimento Profissional Docente, na perspectiva da
abordagem experiencial, bem como por tratar-se de fontes de informacdes para a
reformulacéo do projeto de curso, mas, sobretudo por me possibilitar conhecer, a
partir de outro lugar, as historias de vida dos sujeitos que constituem a
comunidade linguistica dos professores de espanhol de Salvador e 0 modo como
evocam e dao sentido a suas experiéncias formadoras.

E bem sabido que tanto a formagdo quanto o modo como desenvolvemos
nossa pratica docente € resultado de itinerancias que fazemos ao longo de nossas
trajetorias de vida. Dessa forma, a opc¢do pela profissdo e o sentido que o
professor Ihe atribui encontram ancoragem em experiéncias vividas em diferentes

tempos e espacos de sua existéncia. Negligenciar, portanto, esse aspecto seria,



25

de certa forma, perder de vista uma historia e seu potencial de aprendizagens
sobre n0s mesmos e 0s outros.

Diante da pluralidade de contextos culturais e relacionais da
contemporaneidade, o professor vive a inquietacdo de ter que responder as
exigéncias de um mercado de trabalho em constantes mudancas, bem como a um
curriculo formativo de tendéncia homogeneizadora.

Nesse cenario contemporaneo, em que as singularidades sao
secundarizadas, a abordagem (auto)biografica representa um significativo
dispositivo de reflexdo e valorizacdo das experiéncias do sujeito, permitindo |he
lancar um olhar sobre seu passado e seu presente, ao passo que realiza proje¢cdes
futuras de si mesmo. Essa dimenséao global de andlise da histéria do sujeito tem
contribuido para a superacdo do paradigma positivista de fragmentacdo do ser
humano, que durante muito tempo influenciou os estudos educacionais.

A pesquisa considera o professor, suas histérias de vida e seu trabalho
docente como elementos balizadores do seu desenvolvimento profissional. Nesse
sentido, contribui de forma significativa para ampliar os debates tedricos,
metodoldgicos e epistemoldgicos sobre a formacao do professor de espanhol na
contemporaneidade, ao desvelar, a partir das narrativas docentes, questdes
pessoais e profissionais de suas trajetérias existenciais, as quais tém forte impacto
e vinculagdo com a maneira como concebe a profissdo docente no atual contexto
educacional e a desenvolve em seu campo de atuacao.

Além disso, vale destacar que, ao ser colocado no centro do discurso
narrativo o professor vai sinalizando elementos, aprendizagens, saberes e
experiéncias que sdo potenciais para a (re) constru¢do de sua identidade como ser
singular e plural, ajudando a fortalecer a consciéncia da necessidade de
superacado emergencial da formacédo baseada nos pressupostos da racionalidade
técnica.

Escutar as narrativas dos docentes nesta investigagdo significa inserir 0s
docentes em uma dinamica educacional de participacdo e colaboracdo que
compreende seu imprescindivel papel no processo de transformacao social, ao
passo que lhes permite voltar o olhar sobre si mesmo.

Entendendo, portanto, a pesquisa em sua dimensao colaborativa vale
destacar que “[...] se o formador torna possivel que o autor da formagao seja

também autor de um discurso sobre sua formacao, este ultimo tera acesso, pela
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sua palavra, ao sentido que da a sua formacéo e, mais ainda, a si proprio [...]".
(CHENE, 2014, p. 122-123).

Neste contexto, em que os docentes assumem o discurso, as questdes
norteadoras a partir das quais se desenvolve este estudo sdo: Como 0s egressos
se constituiram professores de espanhol? Quais experiéncias formativas os
professores consideram significativas para seu desenvolvimento profissional
docente? Quais os dilemas enfrentados pelos professores em seus primeiros anos
de exercicio profissional na Educacao Basica? De que modo o fazer incursées nas
suas proprias trajetorias de formacéo-profissdo contribui para o fortalecimento da
identidade pessoal e profissional desses professores?

Centrada nos pressupostos metodologicos e epistemoldgicos da
abordagem (auto)biogréfica, que tem se constituido um significativo dispositivo de
formacdo e autoformacdo, sobretudo no ambito académico e nas préaticas de
formacdao inicial e continuada, a pesquisa adentra a subjetividade do professor de
espanhol de, entendendo-o como ator e autor do seu processo formativo.

Como instrumento de recolha de dados foi utilizado a entrevista narrativa.
A opcgdo por essa técnica justifica-se por ser um potencial instrumento de
reminiscéncias do sujeito sobre as experiéncias vividas ao longo de sua historia,
em que problematiza e da significado a suas trajetérias pessoais, vivéncias e
aprendizagens. Além desse aspecto vale destacar ainda que se trata de um
dispositivo que possibilita capturar por meio do discurso sentimentos e concepcgoes
reveladas nos gestos, no olhar, nas pausas e provoca ho entrevistador a
descoberta dos sentidos que vao além das palavras, do ndo dito, e revela a forca
de cada experiéncia e memoaria.

Ao narrar-se, 0 sujeito, através da organizagdo de ideias, centra atencao
em aspectos pontuais de sua existéncia, em um processo de autorreflexdo e
tomada de consciéncia de suas escolhas e dos sentidos atribuidos a cada uma
delas. Esse processo formativo, além de possibilitar-lhe ressignificar o vivido,
também contribui na elaboragcdo de novas projecdes de si, em diferentes
dimensdes da vida.

Neste estudo, a concepgao e 0 uso da entrevista narrativa assentam-se
nas sistematizacdes e contribuigdes tedrico-metodoldgicas Jovchelovitch e Bauer
(2002) de Bertaux (2010), Souza (2011) e Delory (2012).

O percurso metodoldgico para a realizacao das entrevistas compreendeu a
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etapa de contato inicial com os participantes por meio tanto de e-mail quanto
através de telefonemas. O critério de escolha dos participantes levou em
consideracdo seu tempo de formacdo e sua insercdo no mercado de trabalho,
especificamente em escolas, na Educacdo Bésica, em instituicbes de ensino,
publicas ou particulares.

Nos primeiros contatos foi enviada uma carta-convite, para 12 (doze)
professores, situando-o0s a respeito dos objetivos e pressupostos epistemoldgicos
e metodoldgicos que orientam a pesquisa e propondo-lhes a participacdo na
investigacdo. Junto com a carta-convite, foi enviada, ainda, uma espécie de “pré-
contrato” para apreciagdo e conhecimento mais minucioso dos docentes acerca
dos procedimentos da investigagao, sobretudo da entrevista narrativa.

Apos contato, 08 (oito) colaboradoras responderam ao e-mail, sinalizando
0 desejo de patrticipar da pesquisa e demonstrando profundo interesse em saber
mais a respeito do tema. Em seguida, foi enviado a cada uma das participantes um
formulario basico, dividido em trés eixos: ldentificacdo, Escolarizacdo e Formacéao
e Experiéncia profissional na Educacdo Béasica. Cada eixo desdobrou-se em
questdes mais especificas a fim de se obter dados das colaboradoras que
possibilitassem conhecé-las um pouco mais. Dessa forma, 0 questionario teve
como objetivo principal coletar informacfes para a elaboracdo do perfil biogréafico
inicial do grupo.

A partir da aplicacdo do formulario foi possivel constatar que das oito
colaboradoras que aceitaram participar da investigacdo todas sdo do género
feminino. A faixa etaria do grupo situa-se entre 28 (vinte e oito) a 54 (cinquenta e
quatro) anos. Todas as professoras estado atuando na Educacgéo Basica, no ensino
fundamental e Médio, na disciplina Lingua Espanhola, no municipio de Salvador e
Lauro de Freitas.

No que diz respeito a entrevista narrativa, foram entrevistadas, de forma
individual, oito colaboradoras. As entrevistas foram agendadas conforme
disponibilidade das participantes, por conta da jornada de trabalho que as
professoras - informantes tinham que cumprir nas escolas.

Em observancia aos cuidados que se deve ter para a realizacdo da
entrevista narrativa, conforme destaca Jovchelovitch e Bauer (2002) e Bertaux
(2010), foi feita uma programacdo que compreendeu a proposicao das professoras

no que diz respeito ao local e dia estabelecido por cada uma. Dessa forma, a partir
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dessa negociacdo, procurou-se atender a disponibilidade docente, mas também
seu estado emocional e disposi¢ao para a realizacédo da entrevista.

Para a analise, adotou-se a perspectiva compreensiva-interpretativa a
partir das contribuicbes de Ricoeur (1976), Souza (2006 e 2014) e Josso (2010). A
concepcao de Souza, a respeito dessa perspectiva de andlise nos ajuda a

compreender sua relevancia para a presente pesquisa, ao considerar que:

A andlise compreensiva-interpretativa das narrativas busca
evidenciar a relacdo entre o objeto e/ou as praticas de formacao
numa perspectiva colaborativa, seus objetivos e o processo de
investigacdo-formagéo, tendo em vista apreender regularidades e
irregularidades de um conjunto de narrativas orais ou escritas,
partem sempre da singularidade das histérias e das experiéncias
contidas nas narrativas individuais e coletivas dos sujeitos
implicados em processos de pesquisa e formagéo. (2014, p. 43).

A pesquisa inscreve-se na minha trajetoria pessoal e profissional, ao
permitir-me fazer uma releitura dos meus proprios percursos, como sujeito historico,
em uma dimensao global e totalitaria. Assim, ao propor as professoras o mergulho
em suas subjetividades por meio da investigagdo, fui revisitando minha itinerancias
e situando experiéncias que se constituiram como formadoras em meu percurso
existencial.

A escrita e narrativa de si nunca € uma producéo isolada e silenciosa. Esta
sempre em consonancia e dialogo com outras vozes, outros contextos histéricos,
temporalidades, experiéncias e aprendizagens que ressurgem a cada evocacgao no
campo da memoaria, das ideias, das subjetividades.

Através das narrativas, orais ou escritas, dos discentes sinto que aos poucos
vou apropriando-me dos seus “[...] biografemas (pessoais, sociais, histéricos,
culturais, imaginarios) [...]” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 59) e integrando-os

na minha prépria construcéo biografica.

Somente posso (re) construir o mundo da vida narrativa que oucgo
ou leio, relacionando esse mundo com 0s meus proprios construtos
biograficos e compreendendo-o nas relagbes de ressonancia e de
inteligibilidade com minha prépria experiéncia biografica. (DELORY -
MOMBERGER, 2014, p. 58, grifo da autora).
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Na minha relagcdo com o outro vou construindo-me, ao passo que Vvejo
emergir minhas singularidades. Assim, o trabalho de narrar ao outro € sempre uma
possibilidade de sermos devolvidos a ndés mesmos. Por essa razdo, essa
investigacdo, ao passo que da voz aos professores, me instiga a fazer ressoar 0s
passos da minha propria trajetoria existencial, posto que “[...] na narrativa de vida,
sou simultaneamente autor e ator. Por outro lado, partes inteiras de minha vida
estdo imbricadas na vida dos outros”. (FABRE, 2011, p. 12).

Assim inicia-se minha historia e trajetéria! Nasci no municipio de Salvador
aos dezesseis de agosto de 1977. Nasci ha maternidade Tysila Balbino, onde
trabalhava uma enfermeira de nome Nubia que, logo, logo se afeicoou aos meus
pais, 0s quais decidiram homenagea-la dando-me o seu home.

Minha mae era analfabeta e meu pai estudou até a quarta série, antigo
admissional. Fui a escola pela primeira vez aos sete anos, mas antes ja rabiscava
as primeiras letras que me foram ensinadas por vizinhos que reuniam junto aos
seus filhos outras criancas da vizinhanca para brincar de escola. Embora se
tratasse de diversdo, levava a sério cada momento e aprendizagens, gerados
daqueles encontros criativos e divertidos.

Passava horas olhando para as revistas, livros e qualquer outro impresso
com imagens e letras, e conversando com as personagens. Via meus irmaos e
colegas olhando-me, um pouco, assustados pela intensidade dos dialogos que ia
desenvolvendo a cada pagina virada, com o mundo que se formava em minha
mente de crianca estimulado por tudo que estava a minha volta.

Meu periodo de escolarizacao foi marcado por momentos significativos para
a construcdo da minha identidade profissional, ainda que de forma inconsciente.
Recordo-me que nas dramatizagOes escolares assumia em diversas ocasides o
protagonismo assumindo o papel de “professorinha” o qual me perseguiu até boa
parte da minha adolescéncia.

Creio que nesse contexto ja fazia os primeiros ensaios para tornar-me
professora e apreendia as primeiras aprendizagens na observancia sutil da atuagéo
dos docentes que passaram pela minha existéncia. Hoje reflito acerca de minha
pratica docente e vejo nela a materializacdo do modo singular de ensinar das
professoras que mais me marcaram e me ensinaram as primeiras licbes sobre o

magistério com as suas proprias vidas, seja em gestos, em valores e maneira de



30

construir e sistematizar o conhecimento.

Revisitar essas memorias me faz recordar a célebre e antoldgica reflexdo do
educador brasileiro Paulo Freire ao afirmar que “a leitura de mundo precede a
leitura da palavra [...]". (FREIRE, 2006, p. 11).

Hoje compreendo que daqueles encontros supostamente despretensiosos,
estava nascendo a professora que hoje sou. Naquele momento foram dados os
primeiros passos da minha trajetoria profissional, ja que, com o passar do tempo,
fui imitando as vizinhas que assumiam o lugar da professora do nosso grupo. Por
isso posso dizer que, muito cedo, descobri a vocacao para o magistério!

Na adolescéncia, o desejo de lecionar continuou a perseguir-me. Tive, entdo,
a oportunidade de trabalhar com diversos grupos. Durante trés anos dei aulas para
um grupo de criancas como catequista da igreja catélica de uma comunidade onde
até hoje frequento com minha familia.

Depois de um tempo, tive a oportunidade de ministrar aulas para um grupo
de estudantes do meu bairro, na modalidade refor¢co escolar. Nesse periodo ainda
cursava a 12 série do curso de Formacéo Geral do Ensino Médio, antigo 2° grau.
Apesar de ndo ser habilitada oficialmente para lecionar, naquele periodo, ja tinha
consciéncia da habilidade para o oficio e a plena convic¢édo da escolha profissional.

Conclui o Ensino Médio, em 1999 e, em 2001, ingressei no curso de Letras
com habilitacdo em Lingua Portuguesa e Espanhola, ofertado pelas Faculdades
Jorge Amado, hoje Centro Universitario. Estudar idiomas e aprender mais sobre a
lingua materna era uma paixao antiga, descoberta desde os primeiros anos da vida
escolar e o curso de Letras significava, naquele momento, a oportunidade de
realizar o que para mim se configurava como um grande sonho.

No 4° semestre, submeti-me a uma selecao interna para preenchimento de
uma vaga para monitora de Lingua Espanhola em um Curso de Conversacdo que
dava suporte linguistico aos alunos que necessitavam desenvolver a expressao
oral. Ao ser aprovada na selegcdo comecei a desenvolver estratégias linguisticas
para motivar os estudantes a expressar-se no idioma espanhol. Confesso que essa
foi uma das experiéncias mais significativas da minha vida, pois possibilitou a
descoberta da habilidade para area metodoldgica, jA& que exigia aprofundamento
linguistico e conhecimentos didatico-pedagdégicos do ensino de lingua estrangeira.

Passava noites e noites elaborando atividades ludicas para que o0s

estudantes perdessem o0 medo e a inseguranca de tentar comunicar-se em lingua
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estrangeira. Ao final de cada encontro, reservava um espaco para que pudessem
expor suas duvidas, ideias, sentimentos e sugestdes. Neste periodo, compreendi
ainda mais o importante papel da educacdo e a significativa contribuicdo do
professor para o desenvolvimento pleno e harmodnico do discente.

No 6° semestre, apliquei na escola publica Cleriston Andrade, localizada na
preferiria de Salvador, o projeto Espanhol Para Todos, como requisito basico para a
aprovacao na disciplina de prética Ill. As aulas eram ministradas para alunos do
ensino médio, sem distincdo de séries. O objetivo do projeto era dar um suporte
linguistico aos estudantes que estavam preparando-se para prestar vestibular e,
muitas vezes, ndo tinham condicbes de frequentar um curso preparatorio pago,
naquele momento.

A experiéncia serviu, também, para incentivar a insercdo da Lingua
Espanhola no curriculo desse nivel de ensino e amenizar, consequentemente, a
divida linguistica e democratica do nosso sistema educacional com a escola
publica, em relacdo ao ensino de idiomas.

Conclui a graduacdo em julho de 2005 e, naquele mesmo ano, fui aprovada
na selecéo para aluna especial do mestrado em Educacdo e Contemporaneidade
do Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo e Contemporaneidade (PPGEDUC),
Campus | - Salvador. Optei pela linha de pesquisa |, cujos eixos tematicos sao:
Processos Civilizatérios: Educacdo, Memdéria Social e Pluralidade Cultural, onde
cursei a disciplina Lingua, Cultura e Escola.

A disciplina possibilitou-me ampliar as concepc¢des de cultura, sujeito,
identidade e diversidade cultural, temas inerentes ao processo de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras. Era convicta da necessidade,
constante, de ampliar meus horizontes profissionais, em busca de atender aos
insistentes “apelos” da sociedade contemporanea, no que diz respeito a educacéao.

Preocupada com a melhoria da qualidade do meu trabalho na area do ensino
de idiomas, decidi participar da selecéo para o curso de Especializacdo em Lingua
Espanhola, na Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS, em 2006 para o
qual fui aprovada. A partir deste momento, intensificaram- se os estudos na area
metodoldgica e o desejo de trabalha com a formacdo de professores no contexto
académico passou a ser constante. Foi mais um momento especial e de muito
aprendizado para a minha carreira.

Foi um momento extremamente especial e desafiador para minha vida
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profissional, pois precisava deslocar-me constantemente para Feira de Santana,
cidade aonde eram ministrados os modulos da especializacdo. Mais uma vez
percebi o quanto precisava ampliar meus estudos no campo da pesquisa e da
producgao cientifica, duas necessidades que culminam com a intensa “corrida” pela
insergéo no mestrado.

Conclui a especializacdo em junho de 2008 e alimentada pelo grande sonho
de ser professora universitaria, participei em abril de 2009 da selecdo para
Professor Substituto da Uneb, campus V, no municipio de Santo Antdnio de Jesus.
Fui aprovada em 1° lugar para o componente curricular NEI - Nucleo de Estudos
Interdisciplinares o qual discute o contexto social, politico e institucional do ensino
de LE - lingua estrangeira — e as especificidades das classes de aprendizes de
diferentes faixas etérias e niveis de proficiéncia. Quando fui aprovada, fiquei um
pouco apreensiva, pois sabia o quanto seria desafiador o 1° semestre, para uma
turma de estudantes do sexto semestre do curso de Letras com habilitacdo em
Lingua Espanhola.

Nesse campus lecionei as disciplinas Nucleo de Estudos interdisciplinares e
o Estagio Supervisionado |, que corresponde a observacdo, também conhecido
como diagnéstico da pratica docente. Tratava-se de duas disciplinas desafiadoras
pelo nivel de conhecimento metodoldgico e pedagogico que exige do professor.

A cada aula compreendia mais os desafios da docéncia universitaria,
sobretudo no que diz respeito a formacao de professores: promover atividades de
pesquisa, criar e recriar estratégias para a producdo do conhecimento, refletir e
analisar as distintas formas de transmissdo do saber e da cultura, ampliar as
discussfes relacionadas ao processo de ensino/aprendizagem de uma LE, lingua
estrangeira.

Ministrar a disciplina Estagio Supervisionado | foi um dos maiores presentes
para minha profissédo, pois me possibilitou repensar minha atuacéo docente, em
outros niveis de ensino com 0s quais ja tive experiéncia, permitiu-me analisar 0s
desafios de ser professor de linguas na contemporaneidade, sobretudo de Lingua
Espanhola, um idioma, fundamentalmente “novo” no que diz respeito a seu ensino
no Brasil e historicamente estigmatizado pelas politicas publicas para o ensino de
linguas no pais.

JaA nas primeiras aulas conscientizei-me do quanto precisaria

pesquisar/estudar para conseguir amenizar a “sede” de saber dos professores em
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formacdo, o que me motivou a participar mais de eventos cujas discussdes se
centravam na formacdo de professores de linguas estrangeiras e, especialmente,
de Lingua Espanhola, bem como investir mais em livros desta area, ler mais e
participar de debates com grupos de professores mais experientes neste nivel de
ensino.

Em junho de 2009 escrevi e dirigi 0 espetaculo teatral O menino e o livro®,
apresentado no Centro Cultural Plataforma para grupo de criancas de 05 (cinco) a
12 (doze) anos, em celebracdo a abertura do projeto social Ciranda da Leitura: uma
viagem mégica®, desenvolvido por um grupo de voluntarios da area de educacéo do
qual faco parte, do suburbio ferroviario de Salvador. Atualmente o projeto assiste a
64 criancas, mas a meta é atingir 100. Este projeto € um dos mais importantes para
minha carreira, pois através dele consigo devolver & comunidade os resultados de
anos de estudo na academia, sobretudo por ter como publico alvo, pessoas
carentes e de baixa renda. Além disso, uma das maiores motivacdes €, com
certeza, trabalhar com um tema extremamente significativo para o desenvolvimento
do ser humano: a leitura.

No ano de 2010 fui aprovada no concurso publico para professor efetivo da
Uneb, Campus |, para ministrar o componente curricular Estagio Supervisionado
em Lingua Espanhola. Foi e tem sido uma grande conquista! A partir desse
momento pude experimentar de perto os desafios inerentes ao ensino superior.

O Estagio inseriu-me em contextos escolares que possibilitaram o
desvelamento de uma série de questdes que ainda permanecia ausente no meu
processo formativo dentro do ambito académico. O transito pelas escolas em busca
do estabelecimento de parcerias com os diretores ajudou-me a compreender a
atual realidade do ensino do espanhol mais de perto, o que potencializou o0 meu
desejo de investir na pesquisa.

As vivéncias do estagio remeteram as minhas experiéncias formativas, onde

se apoiam memorias da familia, das fases da escolarizacdo, as inquietacdes da

® Espetaculo teatral apresentado na culminancia do projeto Ciranda da Leitura, no cine- teatro Centro

Cultural Plataforma em 10 de junho de 2009, com o apoio do governo do Estado da Bahia, Secretaria

de Cultura e Fundacéo Cultural do Estado da Bahia.

‘o projeto Ciranda da leitura: uma viagem magica foi uma iniciativa social de fomento a leitura
desenvolvida por um grupo de jovens amigos/voluntarios do suburbio ferroviario, composto por:
professores, pedagogos e outros colaboradores. O projeto nasceu do desejo de estimular o habito da
leitura entre as criancas. Operacionalizava-se através de rodas de leituras e empréstimos de livros de
literatura infantil, mas também fomentava a produgéo livre dos participantes e a sua socializacéo junto
a comunidade, situada no bairro de Itacaranha.
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escolha profissional, préprias do ensino médio e o ingresso no ensino superior.

Tudo isso se redimensiona a cada escola visitada, posto que me possibilita
refletir acerca do espaco escolar com suas complexidades, contradicdes e desafios,
bem como a maneira como o (futuro) professor se situam e relacionam com aquela
realidade. Além dessas questdes, fui compreendendo cada vez mais o0 estagio
como campo epistemologico e ndo como mera etapa da formacdo, em que se
desenvolvem atividades instrumentalizadoras e descontextualizadas que, na
maioria das vezes, ndo atendem as reais necessidades e exigéncias da educagéo
na contemporaneidade.

Em 2013 ingressei ho mestrado e iniciei a aventura de trabalhar com as
(auto) biografias docentes, vinculando-me ao Grupo de Pesquisa (auto)biografia,
Formacdo e Historia Oral (GRAFHO), através da participacdo em simpdsios e
coléquios que forma ajudando-me a compreender melhor 0s pressupostos
metodoldgicos e epistemoldgicos da abordagem biografica.

Minha pesquisa esta articulada a linha de pesquisa I, intitulada Educacéo,
Praxis Pedagdgica e Formacdo do Educador, do Programa de pés-graduacdo em
Educacdo e Contemporaneidade (PPGEduC), a qual aborda questdes tedrico-
metodoldgicas historicamente situadas com foco na praxis pedagdgica e na
formacao do educador na contemporaneidade.

Além desses aspectos propde a discussdo acerca de aspectos
epistemologicos sobre formacdo de professores em seus diferentes niveis e
modalidades de ensino, tomando como referéncia objetos de estudo sobre
memoria, cotidiano, historias de vida, afeto, representacfes sociais, estudo do lazer
e as praticas culturais de leitura no contexto da formacdo docente. A linha de
pesquisa discute, ainda, a formacdo do professor-pesquisador, como principal
problematizador de sua acdo pedagodgica e autor que ressignifica seu saber,
conhecimento e formagéo na contemporaneidade.

A partir dos aspectos mencionados, 0 presente estudo € relevante por
dialogar diretamente com a linha de pesquisa ao propor a ampliacdo e o
fortalecimento da discussédo a respeito da formacdo do professor, posto que tem
como centralidade o interesse pela construgdo de uma epistemologia docente que
tem como base sua trajetéria de vida-formacgéo —profissdo. Assim, em uma relacéo
dialégica tenciona-se suscitar novos questionamentos acerca da tematica na

tentativa de ampliar a rede de investigadores da linha, através das reflexdes e
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discussbes propostas pelo objeto de estudo.

O ingresso no mestrado, mais que um desafio intelectual, foi uma
necessidade profissional, especialmente pela possibilidade de desenvolver-me no
campo académico e cientifico-profissional, uma constante exigéncia da educacao
na contemporaneidade. Através dele fui abrindo-me ao desafio de fazer rupturas
com meu modo, muitas vezes, prescritivo de desenvolver meu trabalho docente.

Tem sido uma fase de grande aprendizado e de visitacdo a tantas outras
historias que o tempo inteiro se junta a minha, recordando-me que sou constituida
de muitos: dos meus familiares, dos meus alunos, dos alunos e professores das
escolas, dos amigos e professores de todos os tempos, também dos meus amores.
Na memodria, muitos ficam escondidos, mas ao recorda-los vdo assumindo seu
lugar na construcdo da minha trajetéria existencial. Esse exercicio de rememorar,
encontrando o lugar que cada pessoa ocupa nos N0SSos encontros e desencontros
do percurso formativo, me faz recordar que “[...] ninguém educa ninguém, ninguém
se educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.
(FREIRE, 1981, p. 79).

Fazer reminiscéncias na minha histéria, percebendo a articulacdo entre
percurso pessoal e profissional, me da a possibilidade de rever o vivido, assumindo
nele o protagonismo de minhas escolhas, atitudes e sentidos atribuidos a cada
experiéncia. Nessa dindmica de voltar o olhar sobre si mesmo vamos
compreendendo o0 modo como nos constituimos o que hoje somos tanto na

dimenséo pessoal quanto profissional. Dessa forma,

[...] o processo de caminhar para si apresenta-se, assim, como um
projeto a ser construido no decorrer de uma vida, cuja atualizacédo
consciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de conhecimento
daquilo que somos, pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos
na nossa relacdo conosco, com 0S outros e com 0 ambiente
humano e natural. (JOSSO, 2010, p. 84).

O trabalho com as (auto) biografias tem me possibilitado a reflexdo acerca
da minha pratica docente no ambito académico, permitindo-me pesquisar 0 modo
como os professores se veem e se constituem profissionais, bem como os dilemas
e desafios vividos em seus primeiros anos de docéncia, através de suas historias e
memorias pessoais e formativas, fortalecendo suas identidades, na condicdo de

autor e ator de suas proéprias historias de vida-formacéao.
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Essa pesquisa estrutura-se em quatro capitulos, os quais abordam o tema
do desenvolvimento profissional, como processo continuo que se da ao longo da
vida, analisando por meio das narrativas docentes como se da a articulacéo entre
vida-formac&o-profisséo.

No primeiro capitulo, intitulado Formacéo (docente) na contemporaneidade:
da racionalidade técnica ao processo de formar-se ao longo da vida realizo uma
breve retrospectiva dos modelos de formacdo, analisando seus elementos
caracterizadores, bem como o papel da subjetividade do sujeito em cada um deles,
ao passo que discute a formacao do professor de Lingua Estrangeira, apontando as
contribuicdes da abordagem (auto) biogréfica. Discute-se ainda o Desenvolvimento
profissional docente, atentando para as questdes relacionadas ao ensino e a
formacéao.

O segundo capitulo, Formacao, estagio e narrativas (auto) biograficas:
interfaces politicas e tedrico-metodologicas discute a vinculacdo entre formacao,
estagio e narrativas (auto) biograficas, considerando sua articulacdo politica e
tedrico-metodoldgica, entendendo as novas perspectivas que tém sido exigidas na
contemporaneidade para sua compreensédo. Busco discutir ainda o papel do estagio
na construcdo da identidade e aprendizagem docente e das narrativas na (re)
construcdo de identidades na formacdo inicial do professor.

O terceiro capitulo, intitulado Método (auto) biografico: pressupostos
metodoldgicos e epistemoldgicos, tem por objetivo apresentar questdes sobre a
abordagem (auto) biografica, argumentando acerca do uso das narrativas como
potencial dispositivo de formacédo e autoformacao, bem como descrever o percurso
metodoldgico de construgdo da pesquisa, os instrumentos de recolha de fontes e a
perspectiva de analise adotada e as singularidades dos sujeitos da investigacao.

No capitulo quatro, Recortes e analise das narrativas das professoras de
espanhol: ¢Qué nos cuentan sus relatos?, tenciono, a partir do corpus, realizar a
analise dos excertos das narrativas docentes, atentando para o modo como se
constituiram professores de espanhol, suas experiéncias formadoras e dilemas
profissionais em sua iniciacdo a docéncia, bem como a maneira como articulam em
seus percursos narrativos saberes da formagdo como o exercicio profissional.

O tema do desenvolvimento profissional docente e a articulagdo da
formacao-profissdo, face as reflexdes das narrativas dos professores, busca

contribuir para a ampliacdo de estudos neste campo de investigacdo, por
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considerar as possibilidades de novas discussbes no contexto educacional,
sobretudo no trabalho com a abordagem (auto) biografica.

Esta pesquisa, embora tenha como sujeitos as professoras de lingua
espanhola, objetiva, ainda, por sua proposta descrita no objeto de estudo, ampliar a
discussdo acerca da formacdo do professor, seja ele de qualquer area do
conhecimento, posto que em seu bojo assume protagonismo as trajetorias pessoais
e profissionais de pessoas que trazem consigo historias, aprendizagens e saberes
a respeito da vida, da educacgédo que experienciaram e dos processos formativos
que percorreram para a constituicdo identitaria. Portanto, trata-se de um estudo que
provoca, convida e questiona a outros professores e profissionais a respeito dos
(des)caminhos de sua histéria e as experiéncias formadoras como cada ser
compreende como mobilizador de um modo singular de situar-se na vida e no

mundo.
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| - FORMAC}AO (DOCENTE) NACONTEMPORANEIDADE:
daracionalidade técnica ao

processo de formar-se ao longo da vida

“Adquirimos saberes fora da escola, na vida, nas agdes,
com a experiéncia e aquisicbes que precisam ser
reconhecidas na formagéo e na atividade profissional”.
(DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 85).
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1.1. Breveretrospectiva dos modelos deformagéo

O presente capitulo objetiva apresentar breve retrospectiva histérica dos
modelos de formacdo da contemporaneidade, analisando seus elementos
caracterizadores, bem como o papel da subjetividade do sujeito em cada, ao
passo que discute a formacdo do professor de Lingua Estrangeira, apontando as
contribuicdbes do método (auto) biografico. Discute-se, também acerca do
desenvolvimento profissional docente, atentando para as questdes relacionadas
ao ensino e a formacao.

Nesse capitulo serdo tomadas como referéncia as sistematizacOes
tedricas, a respeito de formacao, advindas dos estudos de Souza (2006), Josso
(2010), Dominicé (2010), Novoa (2014). Quanto a concepcdo de abordagem
(auto)biogréfica e suas dimensdes epistemoldgicas e metodoldgicas, amparo-me
nas discussfes tedricas construidas por Delory-Momberger (2014), Passeggi
(2006) e Souza (2004, 2006 e 2013).

Ao longo da histéria da educag¢do muitos foram os modelos de formacao
propostos para o professor, 0s quais sempre trouxeram em seu bojo marcas de
determinacdes historicas especificas que foram contribuindo para a construcao de
uma concepcao sobre a profissédo, ao passo que balizaram e estabeleceram um
perfil de atuacéo profissional docente.

A formacdo docente baseada no modelo prescritivo compreende a
aprendizagem da profissdo como processo de observacdo e imitacdo de
profissionais experientes. Essa perspectiva formativa, além de nao propiciar o
desenvolvimento da autonomia do futuro professor, permitindo-lhe elaborar,
avaliar e reelaborar sua maneira propria de ser docente, a partir da analise critica
dos modelos observados, negligenciava o carater social, complexo e evolutivo do
ensino, posto que nao procurava adequar o trabalho docente as transformacgdes
histérico- sociais, as quais trouxeram para 0 contexto socioeducacional novas
demandas, exigéncias e desafios para a escola, para os alunos, docentes, para a
familia e a sociedade.

A formacéo pautada na observacao e na imitacéo tinha como pressuposto a
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7z

perspectiva de aluno enquanto tabula rasa® qual ndo é concebido como sujeito
histérico, portanto, portador de experiéncias e saberes adquiridos. Assim,
negligenciava-se sua trajetéria de vida e seu acervo de aprendizagens individuais e

coletivas de seus percursos escolares. A este respeito € valido destacar que:

Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o
futuro professor interioriza um certo nimero de conhecimentos, de
competéncias, de crencas, de valores, etc., 0s quais estruturam a
sua personalidade e suas relacbes com o0s outros[...] e sé&o
reatualizados e reutilizados, de maneira ndo reflexiva, mas com
grande convicgdo, na pratica de seu oficio. Nessa perspectiva, 0s
saberes experienciais do professor de profissdo, longe de serem
baseados unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam em
grande parte de preconcepgbes do ensino e da aprendizagem
herdadas da histéria escolar. (TARDIF, 2012, p. 72).

A partir da firmacdo do autor, apreende-se que a trajetoria de vida e de
escolarizacdo do professor em formacdo é imprescindivel para a construcdo de
sua identidade na profissdo, pois nela se assentam suas primeiras concepc¢oes de
ensino, de aprendizagem e, sobretudo do sentido de ser professor, aspectos que
vao balizando suas primeiras afinidades e, por conseguinte, as relagcdes que, com
o passar do tempo, vai estabelecendo com a profisséo.

As pessoas trazem em sua bagagem existencial experiéncias e
conhecimentos socialmente acumulados a respeito da profissdo docente. Trata-se
de um inventario onde estdo os primeiros registros do significado da docéncia.
Revisitar esse inventario representa ressignificar a profissdo em outro tempo.
Ignorar as trajetérias do sujeito seria, portanto, fragmentar sua historia e
negligenciar a existéncia desse inventario.

Embora este modelo tenha tido importancia em determinado periodo da

histéria da educacdo, uma de suas maiores criticas reside na imposicao de limites

° Expresséo latina que significa literalmente "tdbua raspada”, e tem o sentido de "folha de papel em
branco". Durante muito tempo foi utilizada pelo senso comum para, sobretudo no contexto
educacional, para referir-se ao aluno, designando- o como: desprovido/vazio de conhecimento,
incapaz e tantos outros.
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ao processo de desenvolvimento do professor em formacdo como ser criativo,
critico, autbnomao.

No inicio da década de 70 teve grande incidéncia no contexto educacional
brasileiro a tendéncia tecnicista instrumental a qual tinha como um dos seus
pressupostos basicos instrumentalizar o professor no nivel da técnica para a
atividade de ensino.

No ambito da formacéo profissional teve grande incidéncia o curriculo
baseado nos pressupostos do racionalismo técnico o qual tinha dentre suas
premissas basicas o desenvolvimento da capacidade do sujeito em formacao para
a resolucéao de situacdes e problemas no contexto da profissédo, o que se dava por
meio da aplicacdo da teoria e instrumentos técnicos, desenvolvidos por
especialistas, sem a menor possibilidade de andlise e reflexdo das necessidades e
objetivos dos (futuros) profissionais.

No que diz respeito a formacédo de professores essa estrutura formativa
nao era diferente. Reforcava-se o trabalho de reproducdo e aplicacdo de
conhecimentos desenvolvidos por outrem, em sua maioria, especialistas que néo
tinham nenhuma ciéncia da realidade cotidiana das escolas, 0 que acentuava a
dicotomia entre teoria e pratica, ensino e pesquisa e, acima de tudo, se ampliava o
fosso entre 0 que se estudava na universidade e as necessidades dos estudantes
nas unidades de ensino.

Rué (2012), em seu estudo sobre a formacédo de jovens e adultos ampara-
se no conceito de Desenvolvimento Humano para refletir e apresentar propostas
formativas que contribuem de modo significativo para a ressignificacdo do
processo formativo desses sujeitos. Assim, apresenta argumentos que criticam de
forma contundente a formagdo que se centra no curriculo, nas técnicas e no
programa, enfocando, dessa forma, o desenvolvimento do sujeito para o trabalho,
ja que compreende que esse processo deve ter como centralidade a pessoa

humana, suas necessidades, interesses e objetivos:

Cuando esto no es asi, cuando “el interior’ no cuenta o cuenta poco,
entonces podemos hablar de adiestramiento, un tipo de formacion
gue busca la imitacién y la reiteracion de conductas simples y
estereotipadas. O bien hablaremos de instruccién, un término
empleado para referirnos a los aprendizajes que se ejecutan bajo
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las drdenes de alguien, sin que la accién ejecutada tenga un
propésito claro para quien la utiliza mas alla de su sentido
inmediato, ni interpele o modifique el modo de ser mas intimo de las
personas a las que se les ofrece dicho tiempo de formacién. En
definitiva, se trata de opciones formativas con muy poco recorrido.
En consecuencia, si no se incide de un modo relevante en la
persona, ayudandole en su forma de ver las cosas, en su modo de
entenderlas y de hacerlas por si mismo. (2012, p. 22).

A partir dos argumentos do autor apreende-se a importancia de conceber a
formacao considerando a motivacéo interior do sujeito, ja que é a partir da atencao
a essa dimensao que se compreende o0 sentido que atribui as acdes, experiéncias e
aprendizagens com as quais se depara durante seu processo formativo. E levando
em consideracdo essa perspectiva que a formacdo pode adquirir um carater
transformador, autdnomo e critico na vida das pessoas.

A énfase na visdo pragmatista do conhecimento pedagégico e a
preocupacdo exclusiva com a formacdo do ponto de vista técnico-profissional,
diluido no desenvolvimento de um saber-fazer sem questionamento e
aprofundamento no conhecimento, também se configuram como caracteristicas
marcantes desta tendéncia. Nesse sentido se pode compreender que a formacgéo
baseada na racionalidade técnica “[...] no solo es poco solvente, y a veces injusta,
ya que convierte en incompatible dimensiones humanas intimamente relacionadas,
sino que “fracciona” al ser humano en dimensiones falsamente separadas”. (RUE,
2012, p. 23).

Infelizmente, a tentativa de racionalizagdo do ensino ainda continua
balizando a perspectiva de formacao, tanto no contexto académico quanto escolar.
A crenga na objetividade tem posto de lado uma dimensdo extremamente
significativa para o processo de ensino-aprendizagem: a subjetividade.

E bem sabido que, no exercicio de qualquer profissdo, a aplicacéo da técnica
tem importancia. No entanto, sobretudo, no ambito da formagédo do professor, ela
por si s6 ndo é capaz de dar conta da complexidade que envolve o ensino
enquanto pratica social complexa, cheia de desafios, exigéncias e conflitos. Nesse
sentido, a formagao para a docéncia, mais que instrumentalizar o futuro docente
para o exercicio profissional, dando-lhe dicas e orientagbes do que e de como
ensinar, deve ser capaz de provoca-lo a reflexao a respeito do sentido da profissao
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e, por conseguinte, de cada pratica, cada escolha didatico-metodoldgica, de cada
contexto educacional e, sobretudo cada sujeito envolvido em sua agéo docente.
Esse processo reflexivo, no entanto, ndo pode se dar sem que o professor o
inicie dentro de si mesmo, avaliando-se, desinstalando-se de velhos habitos
pedagogicos, afirmando sua autonomia, evocando singularidades e, assim,
ressignificando-se o tempo inteiro. A partir das reflexdes supramencionadas sobre
os “perigos” da hegemonia do racionalismo técnico na formacgao para o exercicio da

docéncia, a reflexdo feita por Serrdo nos chama a atencao ao afirmar-nos que:

Em uma pratica regida pela racionalidade técnica, o que se
sobressaem sdo as caracteristicas do professor como um artesao.
Um profissional que conhece os processos de trabalho, possui o
conhecimento e os instrumentos de producdo do que pretende
realizar, controla o ritmo e o resultado da sua producédo e é capaz
de, individualmente, produzir o que se prop6s, ndo necessitando de
critica externa. Mas realiza agfes mecanicas e repetitivas,
produzindo sempre um mesmo produto. Ja no que se refere a uma
pratica na qual a racionalidade técnica foi superada e a reflexdo é
concebida como o principal meio de produzir aquela pratica, o
professor é comparado a um artista. Um sujeito que é capaz de
elaborar um projeto possui os meios de producdo para concretiza-
lo, age intencionalmente, expressa, por meio de diversas
linguagens, em seu produto, que sempre sera unico, valores éticos
e estéticos. (SERRAOQ, 2012, p. 178).

Através da metafora do artesdo e do artista, utilizada pela autora para
diferenciar o trabalho docente, pode-se perceber o quanto é preciso avancar nos
cursos de formacdo de professores na desconstru¢cdo do curriculo normativo,
baseado na perspectiva racionalista técnica, a qual tem projetado para o futuro
docente aderir a identidade de arteséo.

O mais interessante é que, de certa forma, se trata de dois artistas, mas
gue tem um olhar diferenciado sobre a mesma arte, neste caso o ensino, o0 ser
professor. O artista apresenta um projeto sempre anico, tem um olhar diferenciado
e diversificado sobre o que faz e desenvolve seu fazer pedagogico sempre
mediado pela reflexao.

Cada pratica docente comporta nuances proprias, em muitos momentos
determinada pelo contexto e pelos sujeitos nele envolvidos. Nesse sentido, o
trabalho docente vai ganhando novas configuracdes a medida que se expbe aos
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desafios de atuar em um novo cenario educacional. Essas itinerancias exige-lhe a
reflexdo na busca da pratica que melhor atenda as exigéncias da situagéo
educativa, a fim de reelabora-la, reavalia-la e consequentemente reinventa-la.
Esse processo sera como consequéncia a reinvencao de si mesmo e de seu modo
de situar-se no mundo através da profissao.

Em definitivo, na centralidade desses modelos estava a constante
preocupacdo com a aprendizagem e o dominio das praticas de ensino, o que
gerava e cada vez mais acentuava a invisibilidade do sujeito em formacéao, posto a
marginalizagao da sua subjetividade.

No final dos anos 70 a Europa passa por um momento de ruptura de
paradigmas em diferentes esferas sociais. Nesse cenario de mudangas, o0
interesse pelas histérias de vida passa a ser objeto de interesse, como
instrumento de pesquisa, nas ciéncias humanas, o que acabou por influenciar
profundamente o olhar sobre o curriculo no contexto educacional, ao se
compreender a necessidade de dar voz aos atores sociais, valorizando, assim,
suas singularidades, saberes e experiéncias. As mudancas vivenciadas pela
Europa na década de 70 provocaram fortes repercussées no contexto
socioeducacional latinoamericano nos anos subsequentes, afetando diferentes
esferas sociais, econdmicas e culturais.

No Brasil, a década de 80 marcou um periodo de significativas mudancas
e de novos ordenamentos no quadro politico da nossa sociedade. A insatisfacéo
com o governo ditatorial desencadeou constates mobilizacbes sociais pela
melhoria da situacdo em que se encontrava o pais.

O inicio do processo de abertura politica, apos longo periodo de ditadura
militar, possibilitou o surgimento de novas organiza¢gfes da sociedade civil e da
sociedade politica. Nesse quadro, surgem varios movimentos e organizacdes que
atraves da educacédo formal e ndo formal procuram conscientizar os individuos da
sua condi¢cédo enquanto sujeitos de direitos e, consequentemente, de deveres.

Criticas veementes eram feitas pelos educadores a tendéncia técnico-
instrumental. A busca pela ruptura com esse paradigma fez emergir nos meios
académicos e nas licenciaturas a formacéo de perspectiva sociopolitica na qual se

by

dava énfase a critica social que diziam respeito as transformagfes politicas e
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sociais. Era imprescindivel que os individuos se apropriassem do instrumental e
de mecanismos basicos para fazer valer os seus direitos, tendo na educacédo o
seu principal veiculo, uma vez que a educacdo é um dos principais instrumentos
de promocéo da cidadania.

Intensas mobilizagcbes sdo organizadas por profissionais da educacao
propondo profundas reflexdes acerca da reorganizagdo e melhoria do sistema
educacional. E nesse periodo que sdo criadas associacbes que ajudaram a
fortalecer o discurso de emancipac¢do dos educadores, propondo e organizando
féruns de discusséo sobre a qualidade da educacdo, dentre elas a Associacéo
Nacional de Pds-graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e a Associacao
Nacional dos Docentes do Ensino Superior (ANDES).

Das reformulacdes propostas, nesse periodo, para a formacdo docente
duas dimensfes foram debatidas com profundidade: a compreensao da formacéao
do professor como educador e o0 estabelecimento da docéncia como estruturadora
da identidade profissional de todo educador.

A mudanca de foco na formacao do professor aos poucos foi possibilitando
a sua efetiva participacdo no processo de mudanca do sistema educacional. Suas
ideias passam a ser ouvidas e debatidas. Seus conhecimentos e representacées
passam a encontrar ressonancia na elaboracdo de propostas a serem
implantadas.

Héa nesse periodo o desenvolvimento de pesquisas educacionais sobre a
formacdo de professores no campo da teoria critica que buscam refletir a acerca
da funcdo da escola na sociedade, bem como acentuar o significado politico da
atividade docente. Na pauta das discussdes sobre formacao docente e continuada
estavam questdes relacionadas a relagéo teoria e prética.

Embora se reconheca as contribuigbes do modelo sociopolitico de
formacédo docente na contemporaneidade, muitas criticas foram surgindo ao longo
do tempo, exigindo dos educadores e das politicas educacionais revisdo e
redimensionamento dos curriculos para as licenciaturas e a pratica docente.

No bojo das criticas estava o0 argumento de que na tendéncia sociopolitica
a préatica pedagogica passou a ser balizada por determinantes politico-sociais o0s

quais consideram o contexto como elemento fundamental para se pensar o ensino
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e as metodologias utilizadas para o0 mesmo. Assim, por centrar sua atencdo na
critica e na transformacdo politico-social, foram negligenciados principios e
métodos psicopedagdgicos de aprendizagem para auxiliar os estudantes em seu
processo cognitivo, de forma a tornar o aprendizado significativo e eficaz, por meio
de intervencdes didatico-pedagdgicas mais prazerosas e motivadores.

Os anos de 1990 marcam o campo da pesquisa educacional sobre
formacéo de professores por abordar em profusdo temas como as historias de
vida, o ciclo de vida profissional dos professores, o sentido da profisséo, trajetéria
pessoal e profissional, bem como as narrativas de docentes durante a sua
formacao e docentes em exercicio. A partir desse periodo, tem sido cada vez mais
recorrente e central nas pesquisas educacionais investigacbes que tem como
objeto de estudo a abordagem (auto) biografica, com enfoque no olhar e nas
narrativas de vida dos professores.

Na abordagem (auto) biogréafica, o sujeito assume a centralidade do seu
processo formativo, dando voz e sentido a seu percurso de formacdo através da
narrativa, de forma oral ou escrita, de suas experiéncias e saberes em sua
trajetria existencial. A imersdo na subjetividade constitui-se, assim, com um
terreno potencial de compreensdo do modo como cada sujeito implica-se com seu
processo pessoal e profissional, permitindo-lhe um olhar sobre si mesmo e ao
mesmo tempo sobre o outro e 0 mundo.

No contexto da formacdo docente, a narrativa dos percursos de vida
favorece a consciéncia da tomada de deciséo profissional, fortalece o processo de
conhecimento de si e contribui para a conscientizagdo dos processos constitutivos
do pessoal e do profissional.

Nesse mesmo periodo passa a ser incorporado de forma mais
contundente no cenario educacional a expressao “professor reflexivo” e professor
pesquisador, a qual teve origem no movimento de valorizagcdo da formacéo e da
profissionalizacdo docente, tendo suas ideias sido alavancadas com maior
repercussao nos anos de 1990.

Donald Schén (2000) foi seu principal formalizador no &mbito
internacional. Seus estudos influenciaram profundamente nas pesquisas e nos

discursos de investigadores e nos debates sobre politicas brasileiras, ao apontar o
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valor da pratica na formacéo dos profissionais, com forte incidéncia numa pratica
reflexiva, que fosse capaz de dar respostas as situac¢des inovadoras, em maio as
incertezas e indefinicdes do contexto sociocultural.

Seus estudos sobre a Epistemologia da Pratica propuseram a valorizacao
da experiéncia e a reflexdo na mesma, ao considerar a pratica profissional como
momento significativo para a construcdo do conhecimento. Essas ideias foram o
eixo estruturante da proposta defendida por ele para a formacéo profissional a
qual deu o nome de Epistemologia da Pratica. Suas concepc¢des encontraram
terreno fértl em muitos paises que viviam a efervescéncia das reformas
curriculares e que se contrapunham totalmente a formacdo de professores nos
moldes tecnicistas. Suas contribuicbes influenciaram nas pesquisas e nos
discursos de muitos educadores.

No Brasil a expresséo professor reflexivo foi incorporado as discussdes sobre
formacdo de professores a partir da publicagdo do livro Os professores e sua
formacao, de autoria do educador portugués Anténio Névoa no ano de 1992. O livro
centraliza sua discussdo na concepc¢ao do ensino como atividade reflexiva e tem em
sua composicdo textos de autores de paises como Portugal, Espanha, Estados
Unidos, Franca e Inglaterra.

O contingente bibliografico produzido por autores desses paises foi
amplamente difundido no territério brasileiro o que alavancou as pesquisas a
respeito de questdes sobre a formacdo docente as quais tinham como centro: a
construgdo da identidade docente, profissionalidade, desenvolvimento da
profissionalizacdo, condi¢des do trabalho docente, professor como intelectual critico,
saberes docentes, Autonomia Docente e tantas outras.

De forma geral, a década de 1980 e 1990 possibilitou avangos significativos
na concepcao de formacdo docente. A veiculacdo dessas questOes através da
realizagcdo de pesquisas e dos constantes debates no cenério educacional se
configurou como elemento propulsor da tomada de consciéncia da nova perspectiva
que deveria balizar tanto a formacgdo inicial quanto a formacdo continuada do
professor, mas, sobretudo, o olhar sobre a pessoa do professor e sua trajetoria
ontolégica, suas experiéncias, saberes e aprendizagens.

A partir desse periodo o professor passa a assumir um lugar diferenciado no
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seu processo de formacéo e também na pesquisa. No entanto, seu deslocamento da
periferia dos debates e reformas educacionais para o centro das discussdes trouxe a
tona, sobretudo, a necessidade de se repensar sua formagéo para a docéncia para
além da dimensao didatico-pedagogica.Corroborando esta questdo, vale destacar

gue nesse periodo

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizagdo
do seu pensar, do seu sentir, de suas crencas e valores, como
aspectos importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas
de sala de aula, pois os professores ndo se limitam a executar
curriculos, sendo que também os elaboram, os definem, os
reinterpretam. (PIMENTA, 2012, p. 4).

A centralidade na dimensado pessoal docente trouxe para a educacdo ganhos
sem precedentes, posto que nela se ancora os primeiros registros da relacédo com a
profisséo e o significado de sua escolha. Essa perspectiva nos ajuda a compreender
0 entrelacamento que ha entre o pessoal e o profissional. Como que em uma
profunda simbiose um nos devolve ao outro o tempo inteiro.

A consciéncia dessa relacdo é extremamente fértil para o processo de
formacao tanto inicial quanto continuada. No entanto, € bem sabido que, embora se
reconhecam na atualidade os avancos nas pesquisas e nas politicas educativas no
gue tange a recolocacdao do professor na centralidade dos debates educacionais,
muitos cursos para a formacdo docente ainda conservam a estrutura convencional,
baseada em uma perspectiva normativa de formacéao.

A ruptura com o paradigma do racionalismo técnico é parte da tomada de
consciéncia de que tanto o sujeito em formagéo quanto o professor em exercicio sdo
seres pensantes, portadores de um acervo experiencial, imprescindivel para o
entendimento e o sentido do ser e estar na profissdo, o qual, muitas vezes, se perde
no vacuo pedagdgico das repeticdes e aplicacdes didatico- metodoldgicas, quando a
formacao assim é concebida.

Na contemporaneidade a formagédo docente tem se constituido um dos
objetos de estudo mais complexos e desafiadores sobre o qual tem se debrucado
pesquisadores do mundo inteiro. A atual configuracdo social, politica, econémica,

religiosa e cultural tem nos sinalizado a emergéncia de se repensar a formacgao
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docente, de forma a atender as injuncdes do contexto social multifacetado no qual
estamos inseridos.

Tem sido consenso, neste cendrio, a consciéncia da necessidade de pensar a
formacao de professores, a partir de novas perspectivas pedagogico- epistemologico
-tedrico-metodologicas, em detrimento da superacdo de um curriculo formativo de
cunho essencialmente positivista.

Nesse contexto histérico um novo conceito de formacéo vai se firmando, a
partir dos anos de 1980 nas ciéncias humanas e no campo educacional, sobretudo
no campo da formacao de professores. Essa perspectiva mais recente de formacéao
concebe um lugar primordial & experiéncia do sujeito enquanto terreno fértil para a
reflexao.

A formacgdo centrada na experiéncia valoriza e focaliza a aten¢do no vivido
pelos sujeitos ao longo de sua trajetéria, como construcéo e invencdo de si® das
quais se constroem suas identidades e subjetividades. Josso (2010) a define mais

especificamente como:

[...] uma aprendizagem que articula hierarquicamente: o saber-fazer
e 0s conhecimentos, funcionalidade e significacdo, técnicas e valores
num espaco-tempo que oferece a cada um a oportunidade de uma
presenca para si e para a situacdo, por meio da mobilizagdo de uma
pluralidade de registros. (2010, p. 36).

A mesma autora considera ainda que

[...] a experiéncia implica a pessoa na sua globalidade de ser
psicossomatico e sociocultural, isto €, ela comporta sempre
dimensdes sensiveis, afetivas e consciéncias. A experiéncia constitui
um referencial que nos ajuda a avaliar uma situacdo, uma atividade,
um acontecimento novo. (Idem, p. 49).

A partir dos argumentos apresentados pela autora apreende-se que a
formacdo de cunho experiencial compreende o homem de forma sistémica na qual

estdo implicadas diferentes dimensdes da sua vida. Dessa maneira, conceber a

6 Expressdo cunhada por Marie-Christine Josso (2010), em seu livro Experiéncias de vida e formacéao,
para designar o trabalho heuristico que o sujeito desenvolve sobre si mesmo, a partir do mergulho
nas suas subjetividades, experiéncias e aprendizagens durante sua trajetéria existencial.
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formacdo levando em consideracdo a experiéncia € compreendé-la a partir do
horizonte de sentidos que constitui, d4 vida e permite que o sujeito reflita, a todo
instante, sua trajetodria existencial.

Nessa mesma linha de raciocinio, Névoa (2014), ao p6r em relevo o principio

gue ampara a abordagem biogréafica afirma que

[...] é sempre a propria pessoa que se forma e forma-se a medida
que elabora uma compreensdo sobre o seu percurso de vida: a
implicacao do sujeito no seu proprio processo de formagéo torna-se
assim inevitavel. Desse modo, a abordagem biografica deve ser
entendida como uma tentativa de encontrar uma estratégia que
permita ao individuo-sujeito tornar-se ator do seu processo de
formacéo, por meio da apropriagdo retrospectiva do seu percurso de
vida. (p. 154-155, grifo do autor).

Das ideias do autor apreende-se o potencial autoformativo da abordagem
biografica ao possibilitar ao sujeito assumir a centralidade da sua formacéo, ao
realizar o movimento de refletir sobre sua trajetéria formativa. Suas reflexdes nos
ajuda a compreender a necessidade de criar mecanismos que possibilitem ao sujeito
evocar suas memorias, sendo ele mesmo responsavel por significar a vivido,
extraindo dele aprendizagens, consolidando saberes sobre si mesmo e sua relacéo
com o mundo e, ao mesmo tempo, reelaborando novas perspectivas de sua historia.

Nos dois conceitos apresentados pelos autores, 0 sujeito assume o
protagonismo em suas experiéncias e aprendizagens e € concebido, ao mesmo
tempo, como ser singular e plural, pois o trabalho de rememoracgé&o que realiza sobre
seu percurso, consiste em se autorreferenciar em articulagdo com ouras
temporalidade e subjetividades.

Levando em consideracdo, portanto, as ideias apresentadas, pode-se
compreender que no processo de narrar a Si mesmo 0 sujeito realiza o esforgo de
concatenar ideias que traduzam sua subjetividade, seu cotidiano, suas itinerancias.

Nesse exercicio ele vai tomando consciéncia de que

Es la experiencia la que nos imprime la necesidad de repensar, de
volver sobre las ideas que teniamos de las cosas, porque justamente
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lo que nos muestra la experiencia es la insuficiencia, o la
insatisfaccion de nuestro anterior pensar; necesitamos volver a
pensar porque ya no nos vale lo anterior a la vista de lo que vivimos,
0 de lo que vemos que pasa, que nos pase. Justo, lo que hace que la
experiencia sea tal, es esto: que hay que volver a pensar.
(DOMINGO; FERRE, 2012, p. 21).

Os autores concebem a experiéncia, o vivido como l6cus de reflexdo e
autorreflexdo. Trata-se, portanto de uma atividade humana continua. O que da
sentido e significado as nossas experiéncias é o movimento de debrucar-nos sobre
elas, compreendendo suas multiplas possibilidades de aprendizagens. Cada
incursdo permite a descoberta e a redescoberta de um universo ainda pouco
explorado que vai revelando-se nas teias dos nossos pensamentos.

Tem sido bastante significativas, no contexto educacional, as discussdes e
investigacbes acerca da abordagem (auto) biogréfica, ou histérias de vida, como
potencial dispositivo metodolégico de formacdo e autoformacdo. Nela o sujeito
assume a centralidade do seu processo formativo, dando voz e sentido a seu
percurso de formacdo através da narrativa, de forma oral ou escrita, de suas
experiéncias e saberes em sua trajetoria existencial.

A imersao na subjetividade constitui-se, assim, com um terreno potencial de
compreensao do modo como cada sujeito implica-se com seu processo pessoal e
profissional, permitindo-lhe um olhar sobre si mesmo e ao mesmo tempo sobre o
outro e o mundo.

Nas experiéncias do sujeito estdo ancorados os sentidos de cada momento
vivido em seu percurso de vida. Em sua proposta, 0 sujeito vai revisitando seus
percursos e tempos formativos, realizando profundas reminiscéncias de seu modo
de ser e estar no mundo.

O reconhecimento da formacao enquanto processo que se da ao longo da
historia do sujeito tem contribuido significativamente para a compreensao da pessoa
do professor, da sua constituicdo na profissdo e do seu desenvolvimento

profissional.
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1.2. Formar-se ao longo davida

Durante muito tempo o conceito de formacéo esteve associado a aquisicdo do
conhecimento cientifico. Formar-se significava ter acesso ao maior niamero possivel
de conceitos e marcos teérico. O conhecimento sé era legitimo e validado se fosse
observavel, ou seja, fundamentado na experiéncia. Assim, o0 que ndo passasse pelo
processo de experimentacdo e mensuragao nado tinha valor e, portanto, ndo podia
ser concebido como ciéncia.

Desde a segunda metade do século XX, a humanidade vem passando por
grandes e, muitas vezes, assustadoras mudancas marcadas pelo advento da
revolucdo tecnolégica e cientifica, bem como pelo fenébmeno da globalizagdo as
quais tem afetado profundamente sua estrutura politica, econémica, cultural,
educacional, ideoldgica, cientifica e religiosa.

Essas transformacgfes tém imposto, até os dias atuais, novas configuracdes
no comportamento social, imprimindo novo ritmo de vida, novas formas de agir,
pensar, viver e compreender 0s acontecimentos, as relagdes sociais e de trabalho.

Vive-se, ainda neste contexto, a crise de valores em diferentes instituicdes da
sociedade, bem como a celeridade das informacdes e possibilidades mdltiplas de
sua veiculacdo. Esse cenario de profundas mudancas sinaliza e impde,
forcosamente, a necessidade de novos posicionamentos e atitudes humanas,
propondo, assim, reorientacdes em diferentes setores da atividade do homem. Do
ponto de vista educacional, essas mudancas vém incidindo profundamente na
concepcao de educacéo, formacao e na producdo do conhecimento e do saber, bem
como na formacao docente e desenvolvimento profissional, indicando a emergéncia
e possibilidade de novos horizontes para a formagdo do sujeito na
contemporaneidade.

Esse modo de conceber a ciéncia, de cunho essencialmente positivista, em
gue a objetividade tinha lugar primordial, influenciou a sociedade nos séculos XIX e
XX. A escola nesse contexto caracterizava-se por secundarizar a subjetividade do
sujeito em processo de formacdo, nao lhe permitindo pensar e refletir a
aprendizagem a partir de suas experiéncias e trajetorias de vida.

A compreensao de que o sujeito se forma ao longo da vida ndo € nova. Ela
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persegue a histéria do homem desde a antiguidade, quando de maneira informal ou
formal ele se reunia durante suas praticas diarias para intercambiar saberes,
especiarias, experiéncias e aspectos culturais. E a partir desse acervo de vivéncias,
articulado a outras aprendizagens e conhecimentos sistematizados, que o homem
vai formando suas identidades e subjetividades e constituindo naquilo que é no
presente.

Nessa sessao aborda-se a formacdo como processo que se da ao longo da
vida, levando em consideracdo as sistematizacfes tedricas de Delory- Momberger
(2014) e Novoa (2014) e Garcia (1995). Diante da polifonia de conceitos que

11}

permeiam o termo formagdo na contemporaneidade € preciso considerar que ‘“la
formacién puede entenderse también como un proceso de desarrollo y de
estructuracién de la persona que se lleva a cabo bajo el doble efecto de una
maduracion interna y de posibilidades de aprendizaje, de experiencias de los
sujetos”. (GARCIA, 1995, p. 06).

No contexto educacional essa ideia tem sido fortemente debatida quando o
gque esta em foco € a formagdo. Com o objetivo de superar a concepcado de
formacdo na perspectiva do racionalismo técnico, pesquisadores, formadores e
organismos  politico-educacionais tem buscado cada vez mais, na
contemporaneidade, desenvolver investigacdes que afirmam a necessidade de
reavaliacdo e redimensionamento de questdes relacionadas a formacédo do sujeito,
levando em consideragao, assim, 0 seu percurso existencial.

Neste cenério de reformulacdes, formar-se passa a ser um empreendimento
pessoal que o sujeito desenvolve a partir do momento em que faz itinerancias em
sua historia, atribuindo novos sentidos ao vivido e relacionando-o com o presente,
no desafiador trabalho de projetar, a partir do seu inventario de experiéncias e
aprendizagens, o futuro/ devir. Essa projecao que o sujeito faz de si € uma atividade

continua em sua vida. Dessa forma, € significativo destacar que

O conceito de educacédo ao longo da vida abrange, potencialmente,
uma profunda renovacdo da concepcdo de formacdo e de
aprendizagem, e provoca nhotaveis repercussdes nas representacdes
de existéncia. Um primeiro aspecto atinge a temporalidade da
formacdo e, por meio dela, a temporalidade biografica em seu
conjunto. Ao fazer da formag¢do um processo continuo, a educacéo
ao longo da vida inscreve nas existéncias individuais, uma nova
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relacdo com o tempo e o ciclo de vida. Ela inverte a relacao entre
“‘escola” e “vida ativa”, entre “infancia” e “idade adulta”, e questiona
uma representacdo da vida recortada em trés idades distintas
(formagdo, atividade profissional, aposentadoria). (DELORY-
MOMBERGER, 2014, p. 103).

A partir das ideias da autora apreende-se que a compreensao de educacao
enquanto processo continuo implica conceber formacdo a partir de uma nova
perspectiva a qual constr6i um novo modo de lidar com a dimensao temporal,
através da qual o sujeito vai entendendo que se trata de uma educacao que nao se
finda nos primeiros estagios da existéncia, nem esta fragmentada e sem conexao,
mas se prolonga por toda a vida. A questao da temporalidade da educacéo, que se

estende sobre toda a existéncia do sujeito, nos ajuda a compreender também

[...] a dimensdao de uma “aprendizagem” generalizada do conjunto
dos dominios da vida: ndo se aprende apenas em lugares
especializados de ensino e de formacdo (dos quais a escola é o
protétipo), nem se aprende apenas segundo formas estruturadas e
nem mesmo sempre de modo intencional. A “vida” oferece uma
multiplicidade de momentos, espacos, situacdes e inter-relagbes, dos
quais resultam efeitos de formacgao e “aprendizagens”. Aprende-se
sem intencdo preconcebida, escutando radio, lendo um romance,
indo ao cinema; aprende-se sem ter consciéncia disso no trabalho,
na rua, com a familia e com os amigos; aprende-se “querendo
aprender’”, buscando uma informacdo na Internet ou numa
enciclopédia e aprende-se, evidentemente, conforme os curriculos e
0s programas na escola e na universidade”. (idem, ibidem, p. 105-
106).

A concepcéao de formacgdo como processo continuo nos possibilita, portanto,
entender o lugar das itinerancias. Retomar situacfes, vivéncias nos ajudam a
analisar nossas escolhas e atitudes, nos motiva a nos abrir a novas aprendizagens.
Trata-se de um processo que exige do sujeito voltar, a todo instante, o olhar sobre si
mesmo.

As discussdes mais recentes, no ambito educacional, acerca dos processos
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formativos tém considerado, além de outros aspectos, o repertério de vivéncias’ que
compde a histéria do sujeito e 0 modo como constréi sentido em relacdo ao vivido
como extremamente significativo para o redimensionamento do conceito de

formacdo. Nessa légica, Novoa (2014), considera que:

[...] os adultos se formam por meio das experiéncias, dos contextos e
dos acontecimentos que acompanham a sua existéncia. Pensamos,
em funcd@o da nossa propria experiéncia no dominio da formacéo (e
da autoformacéo), que a acdo educativa s6 adquire capacidades
formadoras quando consegue interagir com uma certa logica da
evolugdo pessoal de cada um. [..] A formacdo pertence
exclusivamente & pessoa que se forma. E evidente que todo mundo
depende dos apoios exteriores que ajudam, estimulam e inspiram os
percursos individuais: a formacdo € um espago de socializagéo e
estA marcada pelos contextos institucionais, profissionais,
socioculturais e econdmicos, em que cada individuo vive. [...] Mas
nao devemos desvalorizar o fato de que pertence exclusivamente ao
adulto fazer a sintese do conjunto das influencias exteriores e
apropriar-se do seu préprio processo de formacgéao. (p.159).

A dimensédo autoformativa da formacéo tem trazido para a centralidade dos
debates educacionais 0 sujeito na posicdo de ator e autor da sua histéria, embora
ndo deixe de reconhecer a relevante contribuicdo dos fatores externos no seu
processo de desenvolvimento.

Ao reconhecer que sem apropriacdo de seus percursos nao ha formacao, o
sujeito vai construindo uma logica que Ihe ajuda a compreender a importancia e o
lugar da sua subjetividade, de suas experiéncias, seus sentimentos e valores no
transcurso da sua historia.

A compreensédo da formacao enquanto processo que se da ao longo da vida,
em que o sujeito € o grande artifice e protagonista, contribui para um melhor
entendimento acerca da necessidade de elaboracdo de um projeto de educacédo que
seja capaz de possibilitar aos sujeitos articularem seus saberes, vivéncias e
aprendizagens com suas escolhas pessoais e profissionais envolvendo seu futuro.

Um projeto educativo que considere, portanto, o sujeito em sua globalidade,

acentuando, assim, a relevancia de seus diferentes ciclos de aprendizagem e

’ Neste estudo os vocabulos vivéncia(s) e experiéncia(s) seréo utilizados como sinénimos.
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experiéncias, tera certamente compreendido a formacdo como a arte de debrucar-

se, a todo instante, sobre sua existencialidade.

1.3. Desenvolvimento Profissional Docente: questdes de ensino e formacao

Na dltima década tem sido cada vez mais recorrente, no contexto
educacional, os debates e a implementacdo de politicas publicas, tanto no ambito
nacional quanto internacional, voltados para a melhoria da qualidade da acé&o
educativa do professor no espaco escolar.

Ao lado dessas questbes tém sido bastante significativas as discussoes
relacionadas ao funcionamento da escola e sua funcgéo social, o papel e a atuagao
da equipe gestora e da familia dos discentes, bem como as condi¢cGes do trabalho
docente e sua valorizacao profissional.

A analise e reflexdo desses aspectos tém sido motivadas pelas aceleradas
mudancas politicas, culturais, econdmicas, ideoldgicas, educacionais e sociais na
chamada sociedade do conhecimento. No bojo dessas transformacdes tem surgido
novas concepc¢des epistemologicas e metodoldgicas a respeito dos processos de
ensino e aprendizagem.

Nessa conjuntura sao exigidas cada vez mais dos docentes o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que lhes possibilitem responder, de
forma exitosa, as multiplas e exigentes demandas do contexto socio educacional.

Embora se reconheca a influéncia de outros agentes sociais na evolugcéo e no
desenvolvimento educacional de um pais, ndo se pode contestar o imprescindivel
papel que o professor desempenha na transformacgéo da sociedade. Secundarizar,
portanto, sua importancia e contribuicdo, deixando-o alheio as decisdes politico-
educacionais e pedagogicas e curriculares, significa perder de vista sua capacidade
de intervencdo na realidade social, com o risco de tornar vazia e insuficiente
qualquer iniciativa politica para a melhoria da educacéao.

Os professores sdo agentes de transformacédo que contribuem de forma
efetiva para melhorar a educacédo através de seus saberes, suas experiéncias e
aprendizagens, seus valores e suas crengas. Seu trabalho se desenvolve dentro um

contexto social e cultural determinado, o que exige condi¢cdes educativas e laborais
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especificas. A compreensao desses fatores constitui-se como importante ferramenta
para a elaboragéo e o desenvolvimento de politicas educacionais eficazes no ambito
da formagé&o e desenvolvimento docente.

O reconhecimento da necessidade de reflexdo acerca dessas questbes tem
nos revelado o quanto é emergencial para o progresso educacional a atencéo, cada
vez maior, ao Desenvolvimento Profissional Docente — DPD, o qual foi introduzido
com essa terminologia no cenario global nos ultimos anos por instituicbes
internacionais como Organizacdo de Estados Iberoamericanos para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (OEIl), Organizacdo das NaclGes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Na realidade brasileira, ainda se utiliza com frequéncia o termo como
sinbnimo de treinamento, aperfeicoamento, reciclagem e formacéo continuada, para
referir-se ao desenvolvimento de atividades formativas visando ao melhoramento do
desempenho do professor no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem dos
discentes, geralmente realizadas através de oficinas de técnicas e metodologias.
Essas atividades acontecem na maioria das vezes desvinculadas da perspectiva de
formacdo docente continua. Sem querer, no entanto, desconsiderar a contribuicdo
das aprendizagens promovidas por esses tipos de inciativas, faz-se necessario
compreender a amplitude do termo, a fim de ndo minimiza-lo como tem sido feito
historicamente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (9394/96), além de
nao mencionar em nenhum dos seus artigos o termo Desenvolvimento Profissional
Docente, utiliza a nomenclatura profissionais da educacao - artigo 61, categoria na
qual insere- se o professor, reforca a ideia de educacgao e formacéo continuada.

A reflexdo acerca do DPD reclama a ampliacdo de novas perspectivas a
respeito da carreira e do trabalho do professor. Por essa razdo vale ressaltar que “o
desenvolvimento profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e
profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais se realizam a sua
atividade docente”. (DAY, 2001, p.15). De acordo com a autora, o desenvolvimento
profissional € resultado da conjugacéo entre dimenséo pessoal e profissional, bem

como de iniciativas publicas e das experiéncias com as quais os professores se
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enfrentam durante a pratica do oficio.

A partir da compreensdo do DPD, enquanto processo global que envolve
diferentes dimensfes da vida do professor torna-se imprescindivel atentar para sua
vertente continua que vai se dando ao longo da carreira, na busca incessante da
descoberta pessoal e profissional de cunho sempre evolutivo. Sobre essa questéao,

Garcia, (2009), considera que

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como
os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma
construcdo do eu profissional, que evolui ao longo das suas
carreiras. Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e
contextos politicos, e que integra 0 compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam,
as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional. (GARCIA, 2009, p. 07).

Dessa forma, a compreensdao de desenvolvimento profissional docente
apresenta profunda vinculagdo com a identidade profissional, diz respeito ao modo
como o professor desenvolve seu trabalho, suas escolhas e atitudes, seu
compromisso com a profissdo, ao modo como reflete suas experiéncias e as utiliza
na atividade escolar, bem como sua relacdo o processo de ensino-aprendizagem.
Trata-se, portanto, de um variado e complexo arcabouco de realidades, saberes e
significados que envolvem a influéncia de fatores sociais, politicos, pedagdgicos,
culturais e pessoais.

O modo como os professores desenvolvem sua préatica pedagdgica tem fortes
implicacdes na qualidade da educacdo. Sua compreensdo, enquanto agentes de
transformacao social, € decisiva para a realidade educacional do contexto no qual
atuam e requer a reformulacdo de iniciativas politicas que o concebem como meros
executores atividades propostas por outrem, em detrimento de sua valorizacdo como
sujeitos profundamente imbricados com as decisbes sobre a natureza e o0s
processos de ensino - aprendizagem, bem como as decisbes politicas e
organizacionais da escola.

O entendimento da profunda relacdo que h& entre desenvolvimento
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profissional, ensino e os fatores que subjazem essa articulacdo estdo bem

expressos nos argumentos de Day (2001) quando afirma que

A natureza do ensino exige que os professores se empenhem num
processo de desenvolvimento profissional continuo ao longo de toda
a carreira, mas as circunstancias, as suas historias pessoais e
profissionais e as disposicdes do momento irdo condicionar as suas
necessidades particulares e a forma como estas poderdo ser
identificadas. O crescimento implica aprendizagem, umas vezes é
natural e evolutiva, outras vezes, esporadica, outras, ainda, o
resultado de uma planificacdo. [...] No decurso de toda a carreira,
sera aceitavel esperar que os professores tenham oportunidades
para participar numa variedade de atividades formais e informais
indutoras de processo de reviséo, renovagao e aperfeicoamento do
seu pensamento e da sua agéo e, sobretudo, do seu compromisso
profissional. (DAY, 2001, p. 16, grifos meus).

Conforme se pode compreender pela afimagdo da autora, o
desenvolvimento profissional docente envolve uma teia de acdes e realidades. Por
essa razdo ndo pode ser visto nos moldes do racionalismo técnico. Exige uma
perspectiva sistémica do trabalho docente, considerando que o mesmo nao se
desenvolve sem ser afetado pelo acervo experiencial do professor em sua histéria
e pelas incidéncias de fatores externos.

Os estudos mais recentes sobre o Desenvolvimento Profissional Docente
vém sendo cada vez mais fortalecidos pela ideia de processo que se da ao longo
da vida, através do profundo reconhecimento da articulacdo que héa entre
dimenséo pessoal e profissional. Nesse sentido ndo se pode refletir acerca da
identidade profissional do professor, sem articula-la com sua subjetividade.

A respeito da questdo da identidade, vale destacar que desde a segunda
metade do século XX, por conta das profundas transformacdes estruturais e
institucionais que marcaram essa €poca, sua concepcao tem sido bastante
reformulada e, assim, assumido novos contornos conceituais, passando, assim, de
estrutura unificada e estabilizada, caracterizadora do sujeito moderno, para a
pluralizacdo de identidades. Essa perspectiva contribuiu, de forma significativa,
para o entendimento de identidade como processual e em constante construcao,

em que o sujeito ndo tem nada de absoluto e fixo. Assim afirma Garcia que
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A identidade ndo € algo que se possui, mas sim algo que se
desenvolve ao longo da vida. A identidade ndo é um atributo fixo de
determinada pessoa, mas sim um fendmeno relacional. O
desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjetivo e
caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em
deter- minado contexto. (GARCIA, 2009, p. 12).

Por seu caréter interdisciplinar, o conceito de identidade porta diferentes
significados, de acordo com os pressupostos e especificidades de cada &rea do
conhecimento. Na contemporaneidade, as discuss@es sobre identidade docente
tém se constituido como um dos objetos de estudo mais recorrentes e desafiadores
do campo educacional, quando se esta em debate a formacao do professor.

A identidade é uma construcdo resultante da confluéncia de experiéncias,
dos saberes, da histéria pessoal e coletiva, bem como das aprendizagens historico-
sociais vivenciadas pelo sujeito ao longo de sua trajetéria existencial. Ndo sendo,
portanto, possivel concebé-la como pronta, acabada e estavel, posto que € no
emaranhado de suas socializacdes e incursdes histéricas que vado sendo tecidas
suas bases identitarias.

No contexto de formacédo profissional a questdo da identidade tem assumido
lugar proeminente, visto que nesse periodo sdo tecidos os fundamentos que
identificam a profissdo docente, ao possibilitar aos docentes em formagédo a
reflexdo acerca do papel social da docéncia, bem como suas intencdes, a partir da
analise de sua base sdécio-historica, politica, ideoldgica, didatico-pedagdgica e etc.

A perspectiva do desenvolvimento profissional enquanto processo continuo
que se da ao longo da vida tem desencadeado profundas reflexdes acerca da
formacdo, tanto inicial quanto continuada, posto que em muitos de seus programas
ainda se conserva uma concepcao classico-formalista que concebe, de forma
desarticulada, os saberes e experiéncias do docente em formacdo e estrutura o
estagio como atividade puramente instrumentalizadora e técnica, como € o caso da
graduacéo.

No que tange a formagdo continuada, ndo € diferente. A formatacdo dos
cursos e atividades pouco contribui para a emancipacgao cultural e profissional dos

docentes, pois quase nao criam possibilidades de analisarem e explorarem sua
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pratica. Em geral, secundarizam as aprendizagens, vivéncias e os conhecimentos
que os professores trazem de suas experiéncias de vida e de trabalho. Muitos
professores desenvolvem seu trabalho reproduzindo os pressupostos tradicionais
da educacéo positivista.

Em contraposicdo a esse modelo formativo, tem tido bastante incidéncia no
atual contexto educacional investigacdes que postulam a necessidade de
articulagao entre dimensao pessoal e profissional para o desenvolvimento docente.
Essas pesquisas analisam a articulacdo dessas duas dimensfes a partir da
perspectiva do préprio professor, considerados como sujeitos de um fazer e saber
proprio.

A compreensdao do desenvolvimento profissional docente como processo
baseado num continuo ao longo da vida, implica conceber a formacdo como
iniciacdo de uma trajetoria de trabalho que se seguird durante toda a carreira, a
qual é construida por um repertorio de experiéncias, conhecimentos, atitudes,
competéncias e habilidades que o professor vai agregando a sua pratica, permeado
sempre pelas condi¢cdes de trabalho, a relacdo construida com a profissdo e os
sentidos que vai atribuindo-lhe.

Nesse sentido, a formacéo precisa ser o eixo articulador das trajetérias
formativas do sujeito que incidem sobre a identidade profissional em construgéo e
as aprendizagens proprias da academia, as quais devem ser integrar universidade
e escola, iniciando, assim, a vida profissional do futuro docente. Essa vinculacao
possibilita ao professor aproximar-se da realidade na qual atuard com um olhar
critico em relacdo aos desafios e exigéncias da profissdo. Quando esse processo
se da dessa forma, a iniciacdo na profissdo ocorre de maneira mais confortavel,
proporcionando ao professor em formagao maior seguranca.

Refletir acerca do Desenvolvimento profissional docente implica, portanto, a
capacidade de analisar a natureza do ensino e da aprendizagem, dos fatores
organizacionais e externos que incidem sobre a escola e o fazer pedagdgico do
professor, exige, ainda, uma visdo ampla da realidade educacional e as politicas
publicas de formacéo, mas também diz respeito a um elemento essencial para sua

compreensdo: a pessoa do professor.
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1.4. Formacdo do professor de lingua adicional: contribuicdes do método
(auto)biografico

Ao longo da historia do ensino de idiomas assistiu-se em muitos
momentos por parte dos professores a reproducdo de metodologias tecnicistas
que em nada contribuia para a aprendizagem linguistico-cultural dos aprendizes e
para a sua inser¢do na comunidade dos falantes da lingua estudada.

Aprendia-se por repeticdo, memorizacdo e por meio do exercicio de
atividades descontextualizadas das necessidades e objetivos dos estudantes.
Nesse contexto a criatividade, a espontaneidade, experiéncias e saberes dos
aprendizes eram secundarizadas, sem margem de possibilidade de investir e
socializar suas hipoteses sobre a lingua.

Essa mesma perspectiva orientou a formagéo de professores de idiomas
durante muitas décadas. No entanto, na contemporaneidade, a dinamica do
mundo globalizado, caracterizada por constantes mudancas sociais, politicas,
econdmicas e culturais, tem nos apontado a emergencial necessidade de se
repensar conceitos e formas de compreender o mundo. Neste cenario desafiador,
espera-se que a formacao profissional possa atender as exigéncias de um
mercado de trabalho que tem estabelecido como condicdo sine qua non para o
sujeito no desenvolvimento de novas habilidades e competéncias no seu campo
de atuacdo.

No que diz respeito a formagdo de professores de Lingua Adicional,
doravante LA®, ndo tem sido diferente. Exige-se deste profissional reflexdo critica,
competéncia e autonomia e, sobretudo consciéncia da sua fungdo social como
agente de transformag&o o qual contribui por meio da LA para a formacgao de
sujeitos criticos, capazes de compreender-se como seres histdrico-culturais e por
meio desta perspectiva aprender a respeitar e valorizar outras formas de atuar e
pensar o0 mundo.

A formacédo do professor de linguas como critico reflexivo constitui-se em

® No contexto desta pesquisa utiliza-se o termo Lingua Adicional- LA, em lugar de Lingua Estrangeira
— LE, por considerar sua adequacgdo ao cenario de globalizagdo da atualidade o qual compreende a
LA a partir da fungéo social que exerce.
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um dos maiores desafios educacionais da contemporaneidade quando se trata do
processo formativo desses profissionais. Neste cenario € bastante significativo o
estudo desenvolvido por Romero et al. (2003) e Romero (2004), respectivamente,
o trabalho com autobiografias, diarios e sessbes reflexivas como instrumentos
potenciais para o desenvolvimento da reflexdo critica na formacao docente atraves
da qual o docente “[...] retoma seu agir, num quadro histérico-social que lhe
permite uma compreensdo maior de seu significado para a manutencdo ou
transformacao de desigualdades, diferencas e preconceitos”. (ROMERO et al.,
2003, p. 135), e o processo reflexivo na prética discursiva de professores lingua
inglesa. Esses estudos tém como objetivo discutir e propor estratégias de reflexao
para que os professores desenvolvam o processo reflexivo em sua prética
pedagogica em seu campo de atuacado e em diferentes contextos sociais.

Além desses aspectos, possibilita aos professores a compreensao do seu
trabalho a partir de uma perspectiva sociocultural mais ampla em que se entende
a escola, como produtora de cultura, inserida em um contexto social que exige do
educador um olhar sistémico sobre as relacdes que estabelece com outras
instituicdes da sociedade.

Nesse contexto educacional desafiador, em que se exige a “[.]
compreensao das agdes e de seus significados sociais, politicos e culturais [...]”
(ROMERO et al.,2003, p. 135), as discussGes sobre a insercdo da Lingua
Espanhola no curriculo do Ensino Médio, de forma obrigatéria, por determinacdo
da lei 11.161, de cinco de agosto de 2005, em horario regular, nas escolas
publicas e privadas brasileiras que atuam nesse nivel de ensino, nos tem chamado
a atencdo sobre a necessidade de incorporar ao ensino de idiomas no pais um
carater efetivamente democratico, sobretudo na rede publica, o que tem sido
historicamente negado por conta de politicas publicas educacionais que reafirmam
cada vez mais o monopdlio linguistico exercido pela expressiva oferta da lingua
inglesa nas instituicdes publicas e particulares, em todo o territério nacional.

E bem sabido que o processo de ensino-aprendizagem de LA é complexo
e aprender a ser professor requer o desejo e o esforco de compreender 0s
aspectos peculiares que determinam o exercicio profissional neste processo. E

durante a formacao que o futuro professor vai ressignificando suas crencgas sobre
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aprendizagem de um idioma e tomando consciéncia das implicacdes e exigéncias

proprios deste oficio, conforme se descreve aseguir:

[...] ensinar uma LE implica, pois, uma visdo condensada e
frequentemente contraditéria (uma imagem composta) de homem,
da linguagem, da formacdo do ser humano crescentemente
humanizado, de ensinar e de aprender uma outra lingua, visdo essa
emoldurada por afetividades especificas do professor com relagcdo
ao ensino, aos alunos, a lingua-alvo, aos materiais, a profisséo, e a
cultura alvo. (ALMEIDA FILHO 1993, p. 15).

A questdo da formacéo de professores de Linguas Estrangeiras tem sido
um dos objetos de investigacdo que mais tem atraido o olhar de pesquisadores no
ambito da Linguistica Aplicada nas ultimas décadas. Embora se reconheca um
crescimento significativo de pesquisas nesta area na atualidade, se deve ter a
consciéncia do quanto ainda precisa ser desvelado no que tange a formacéao
destes professores.

Vale ressaltar neste contexto o significativo trabalho que tem sido
desenvolvido pela professora Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva a respeito
da formacgéo de professores de linguas estrangeiras. Dentre suas inUmeras obras
e pesquisas, na area da linguistica aplicada, destacam-se as producdes que tem
como foco as narrativas (auto) biograficas de (aprendizes) docentes de lingua
inglesa, no ambito do Aprendendo com Memodrias de Falantes e Aprendizes de
Lingua Estrangeira-AMFALE, banco de dados constituido de narrativas de
aprendizes de linguas adicionais, formado pela contribuicdo de pesquisas tanto
nacionais quanto internacionais. Segundo a compreensdao da professora “as
narrativas conferem significados a contextos de aprendizagem na perspectiva dos
préprios aprendizes, pois s@o eles que explicam como aprendem ou aprenderam
uma lingua”. (PAIVA, 2007, p. 166).

O objetivo do AMFALE é investigar os aspectos que subjazem o processo
de aquisicdo e de formacdo de professores de linguas adicionais por meio de
narrativas. O que se busca, portanto, € “pensar em acgdes para interferir,
positivamente, no futuro da formacéo de professores ao nos inteirarmos sobre os

eventos, os desejos e as decepcdes de professores, na voz dos proprios
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narradores”. (PAIVA, 2006, p. 64).

Para Almeida Filho (2006, p.17) “a formacao é um projeto processual do
profissional, das instituicbes e dos formadores que se inicia nas experiéncias de
aprender, certifica-se nas licenciaturas e serpenteia pela vida inteira dos
professores”. Assim, diferentemente do carater finalizador e acabado que se tinha
da formacdo em tempos remotos, na contemporaneidade ela sobrevive da
necessidade continua de ressignificacdo, processo no qual ha a contribuicdo das
instituicbes e dos formadores somada ao vivenciado nos percursos de
aprendizagem do profissional.

No contexto do ensino de linguas o autor, em seu estudo sobre as

competéncias necessarias a um professor de Lingua Adicional, considera que

A competéncia profissional se consolida na percepcdo do valor de
ser professor, de ser professor de lingua e de ser professor de
lingua profissional. Advém direitos e deveres dessa tomada de
consciéncia. O direito de atuar com dignidade e o dever de prestar
conta do que se fez sdo exemplos desses valores morais e éticos
gque o profissionalismo vai despertar nos professores. A
competéncia profissional desenvolve ainda a consciéncia do “eu
professor (a)” que age de determinadas maneiras justificaveis por
tais crencas e por tais pressupostos. Essa consciéncia de nés
permite-nos cuidar de nosso proprio destino profissional em primeiro
plano e, logo depois, por extensdo ética, cuidar dos demais
professores que querem crescer profissionalmente. (ALMEIDA
FILHO, 2006, p. 09).

De acordo com o autor, a competéncia profissional permite ao docente
tomar consciéncia de sua funcdo no contexto social e de suas atribuicdes no
desempenho de sua profissdo a qual € muitas vezes é construida com base nas
crengas, representacdes e valores morais e €ticos que marcaram a trajetoria de
vida deste professor. As implicacdes desta consciéncia, além de nos conduzir a
autorreflexdo, tém como desdobramento desta, contribuir para o crescimento
profissional de outros docentes.

No atual contexto educacional, em que o0 processo de ensino-
aprendizagem de linguas, sobretudo na escola publica, ndo goza de prestigio
social, a consciéncia da competéncia profissional por parte dos professores de
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idiomas, € imprescindivel para ressignificar um tipo de conhecimento
extremamente necessario no mundo globalizado.

O professor de linguas ao longo de sua formacéo vai interagindo com
diferentes culturas e diferentes povos. O dialogo com o outro, além do
compartilhamento de saberes e experiéncias humanas, oportuniza um olhar
reflexivo sobre o nosso ser e estar no mundo. E no processo de consciéncia da
prépria existéncia que se torna possivel reconhecer e relacionar-se como o0 que

nos é exterior. De acordo com Mendes,

[...] assim como é importante, para uma abordagem de ensino
intercultural, a perspectiva a partir da qual vejo o outro com o qual
me relaciono, também as minhas atitudes vao ser guiadas pelo
modo como estou e sou no mundo, assim como também produzo
conhecimento dentro da minha vivéncia e o compartilho com os
outros. (2008, p. 66, grifo da autora).

A autora sinaliza em seu discurso a relevancia da dimenséo subjetiva no
qgue diz respeito a um ensino de cunho intercultural, apontando que as acfes do
sujeito sdo resultados da percepcdo de si mesmo e do seu modo de pertenca ao
mundo. Da mesma forma, seu modo de construir saberes em suas experiéncias
de vida e a forma como dialoga com os outros, sdo profundamente atravessados
pela sua subjetividade, a qual no confronto com o0 outro converte-se em
intersubjetividade, pressuposto sobre o qual se assenta a Abordagem intercultural
no processo de ensino/aprendizagem de uma lingua, seja ela materna ou

estrangeira.

E pertinente destacar, neste contexto, a relevante contribuicdo da teoria
vygotskiana no que diz respeito ao significativo papel que o outro exerce como
mediador da aprendizagem no processo de desenvolvimento humano. Seu

trabalho teve como objetivo destacar “a importdancia do meio cultural e das
relacbes entre individuos na definicho de um percurso de desenvolvimento da

pessoa humana [...]” (OLIVEIRA, 1997, p.63).

Em seus estudos, o psicologo russo, considera que todo organismo € ativo

e estabelece uma interacdo continua com as condi¢cées sociais e as estruturas
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organicas do comportamento humano. Assim, o processo de desenvolvimento do
homem é constituido de uma base biolégica e outra, de origem sociocultural,
sendo esta ultima, considerada pelo pesquisador como fundamental em sua teoria
da aprendizagem na qual Vygotsky considera extremamente importante o papel da

interac&o social para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas do ser humano.

De acordo com o psicologo o Outro desempenha um papel fundamental
nesse processo, posto que “o desenvolvimento individual se da num ambiente
social determinado e a relagdo com o outro, nas diversas esferas e niveis da
atividade humana, é essencial para o processo de construcado do ser psicoldgico
individual”. (OLIVEIRA, 1997, p. 60).

A teoria desenvolvida por Vygotsky continua tendo forte impacto no contexto
educacional contemporaneo. Nele reconhece-se cada vez mais a interacdo com o
Outro como extremamente transformadora, em que se reconhece o papel da
intervencao pedagdgica no desenvolvimento e aprendizado dos estudantes.

A partir das contribuicbes de Vygotsky se pode compreender que a formacéao
para a pedagogia do encontro com 0o(s) outro(s), sua cultura, ideologias e valores
exige sensibilidade e disposi¢cdo para o exercicio da escuta das multiplas vozes que
nos circundam. Essas vozes marcam a trajetéria existencial do sujeito possibilitam-
Ihe o retorno a si mesmo, a sua subjetividade, a um tempo- espaco onde estao
ancoradas suas memoarias, constituindo-se, assim, o lugar de onde, por exceléncia,
se é capaz de reconhecer o outro, porque, antes de tudo, foi possivel conhecer a si
mesmo.

A luta pelo estabelecimento da pedagogia do encontro s6 tem fundamento se
eu permito que o0 outro se mostre como ele €. A visdo que tenho do outro passa, na
maioria das vezes, pelo olhar que tenho sobre mim mesmo. Dessa forma, quanto
mais reflito sobre mim mesmo, desenvolvendo processos de autocompreensao,
identificando minhas &reas de tensédo, sou capaz de esforcar-me para compreender
0 outro.

A pesquisa (auto) biografica no campo da Linguistica Aplicada ao ensino de
linguas estrangeiras tem se constituido como um eficaz instrumento de reflexdo e
formacdo para o professor. E relevante destacar neste cenario a significativa
contribuicdo do Congresso Latino-Americano de Formacédo de Professores de
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Linguas (CLAFPL) o qual é proposto e organizado pelo Grupo de Trabalho
Formacgédo de educadores, bem como do Congresso Internacional de Pesquisa
(Auto)biogréfica (CIPA) e o Coloquio Internacional sobre Investigacion en Lenguas
Extranjeras (CILLE).

Ao narrar seus proprios percursos formativos se realiza um intenso trabalho
de reinterpretacao e ressignificacdo de experiéncias, atitudes, escolhas pessoais e
profissionais. Nesse exercicio “memoérias da trajetoria familiar e do constituir
profissional académico entrecruzam-se e fundem-se, iluminando imagens de cores
fortes que o tempo néo usa esmaecer [...]". (ROMERO, 2010, p. 303).

Na abordagem (auto) biogréfica, o sujeito assume a centralidade do seu
processo formativo, dando voz e sentido a seu percurso de formacdo através da
narrativa, de forma oral ou escrita, de suas experiéncias e saberes em sua trajetéria
existencial. A imersdo na subjetividade constitui-se, assim, com um terreno
potencial de compreensdo do modo como cada sujeito implica-se com seu
processo pessoal e profissional, permitindo-lhe um olhar sobre si e ao mesmo

tempo sobre o outro e 0 mundo. De acordo com Passeqqi,

A abordagem (auto)biografica pode ser entendida como uma forma
de mediar estratégias que permitam ao professor tomar consciéncia
de suas responsabilidades pelo processo de sua formacao, através
da apropriacao retrospectiva do seu percurso de vida. (2006, p. 262,
grifo da autora).

Dialogando com a definicdo proposta pela autora, Souza (2013, p. 50)
acrescenta ainda que “as histérias de vida, aos poucos, vao desvelando e
desnudando os acontecimentos marcantes na vida, na profissdo e na atuagao
docente e dao sentido e significado a existéncia”.

Conforme os autores, o método (auto) biografico permite ao professor
sentir-se implicado no processo formativo no qual esta inserido, sendo
protagonista e ator social, por meio das reminiscéncias que realiza na imerséo de
seu acervo histérico. Nele se descortinam momentos, situacdes e experiéncias
gue possibilitam a compreensédo do que um dia se foi, se € e se pretende ser, na

perspectiva tanto pessoal quanto profissional.
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Nas experiéncias do sujeito estdo ancorados os sentidos de cada momento
vivido em seu percurso de vida. Por essa razdo, o método (auto) biografico tem
sido considerado um dispositivo metodoldgico e pedagdgico de grande potencial
na formacdo docente na contemporaneidade, por possibilitar uma engenhosa
recuperacao das experiéncias dos sujeitos como autores e atores do processo no
qual estdo imersos. Em sua proposta, o professor em formacéo vai revisitando
seus percursos e tempos formativos, realizando profundas reminiscéncias de seu
modo de ser e estar no mundo.

Em seu modo de contar e recontar seus caminhos e descaminho em sua
constituicdo como sujeito vao sendo revelados enredos pessoais, culturais e
sociais de significativo valor para a compreensao do sentido da profisséo para o
futuro professor. Seja através da escrita de memorial, de diario, de entrevistas
narrativas, de videobiografias e tantas outras possibilidades.

Nesse capitulo, através de uma breve retrospectiva historica, analisamos os
modelos de formac&o docente, atentando para o lugar da subjetividade, das
experiéncias e saberes docentes em cada um deles. Através desse retrospecto foi
possivel perceber os marcos histéricos e sociais que foram incidindo sobre a
educacéo, sobretudo no que diz respeito a formacéao.

Assim, pela linha da historicidade, foi possivel perceber os desafios e
exigéncias de cada tempo e o modo como a profissdo docente adquirindo novos
contornos para atendas as demandas sociais, politicas e educacionais de cada
época. Essa reflexdo nos ajuda a compreender o quanto € importante rever
passado, encontrando nele as marcas onde se assentam as bases de nosso modo
de ser e viver o presente.

A reflexdo acerca do desenvolvimento profissional docente, concebido
como processo que se da ao longo da vida, também favoreceu sobremaneira a
retomada de questdes relacionadas ao ensino e a formagdo. Entender o DPD
nessa perspectiva nos apontou a necessidade de ampliacdo do numero de
investigacbes, tanto no ambito politico quanto educacional, que levem em
consideracao suas especificidades e seu papel para a melhoria da qualidade da
educacao.

De igual maneira, a reflexdo sobre a formacao do professor de linguas e a
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contribuicdo da abordagem (auto) biografica nos ajudou a compreender o modo
como essa abordagem fortalece a construgéo da identidade do futuro professor,
ao possibilitar-lhe encontrar nas marcas da sua histéria os sentidos da profissao,

“escondidas” em suas experiéncias, percursos e subjetividades.
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Il - FORMACAO, ESTAGIO E
NARRATIVAS (AUTO) BIOGRAFICAS:

interfaces politicas e teérico- metodoldgicas

“‘Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas
Que ja tem a forma do nosso corpo. E esquecer 0s nossos
caminhos que nos levam sempre aos mesmos lugares E o
tempo da travessia E se ndo ousarmos fazé-la Teremos
ficado para sempre a margem de nés mesmos” (Fernando
Pessoa).
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No poema de Pessoa a travessia significa, dentro da légica humana, um
processo de ruptura de paradigmas, abandono de moldes e posturas, de
percursos que nos conduzem pelas mesmas rotas e estradas, dando-nos as vezes
a pseudo-sensacao de ter caminhado e realizado o esperado deslocamento.
Assim, sem correr o risco da travessia, sem realizar o desnudamento dos nossos
padrdes culturais cristalizados e maneiras de pensar arraigadas, viveremos a
estagnag&do em nossos processos humanos.

Amparando-se na travessia proposta por Pessoa, este capitulo tem como
objetivo refletir acerca da vinculacao entre formacao, estagio e narrativas (auto)
biograficas, considerando sua articulacdo politica, e tedrica e metodoldgica,
entendendo as novas perspectivas e roupagens que tém sido exigidas na
contemporaneidade para sua compreensao. Nele se discutira, ainda, o papel do
Estagio na construcdo da identidade e aprendizagem docente. Com este estudo
anseia-se, portanto, a partir da vinculagdo advogada, contribuir para que novas
travessias se realizem no contexto educacional, o que certamente significa a
superacao de concepcgdes de cunho prescritivas e descontextualizadas, no ambito
da formacéo de professores.

O tema da formacdo de professores tem se constituido um dos mais
frequentes motes de investigacao discutido em congressos, simpadsios, seminarios
e conferéncias nas ultimas décadas no Brasil. Aléem disso, uma consideravel
bibliografia tem sido produzida na contemporaneidade a fim de contribuir na
reflexdo e nos rumos que se devem tomar no que diz respeito a formacéo
profissional para o magistério no territorio nacional.

Trata-se de uma discussao complexa e ampla que requer um debrucar
mais profundo e detalhado, de todos aqueles envolvidos neste processo, sobre as
politicas de formacéo de professores, dos investimentos direcionados para tal, das
incongruéncias da legislacdo que a regulamenta, mas, sobretudo se deve trazer
para o centro da reflexdo a importancia desses profissionais para a sociedade.

Ao longo da histéria da educagdo a formagédo docente esteve vinculada a
aguisicdo de conhecimentos e ao desenvolvimento de uma série de habilidades
instrumentalizadoras, orientadas e realizadas a partir dos pressupostos do
racionalismo técnico. Ser competente para o oficio, nessa perspectiva, significava
reproduzir com o maior grau de fidelidade as técnicas e as metodologias

ensinadas.
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Nesse cenario onde imperava a logica do tecnicismo, tanto os sujeitos do
processo educativo quanto a escola, enquanto instituicdo social tinham suas
idiossincrasias secundarizadas. No entanto, é bem sabido que a escola, pela
diversidade, historicidade e singularidades dos sujeitos que a compde, guarda um
tipo de saber e um modo de compreender e situar-se no mundo que nao pode ser
sistematizado, nem transmitido de forma prescritiva.

A perspectiva instrumentalizadora do ensino foi fortalecida durante muito
tempo pela elaboracéo e o estabelecimento de politicas de formacédo docente de
cunho essencialmente pragmatista, descontextualizadas e desvinculadas das reais
necessidades dos sujeitos, enquanto seres pensantes, portadores historias
marcadas por singularidades e subjetividades, bem como detentores de saberes
préprios acumulados ao longo de sua existéncia.

Nesse sentido é preciso pensar e propor uma formacgéao que responda aos
desafios da sociedade atual, transformando praticas educacionais e culturais
tradicionais e burocraticas, em iniciativas e estratégias epistemoldgicas e
metodoldgicas, que potencializem, dentro e fora da sala de aula, as capacidades
cognitivas, emocionais, relacionais, laborais e cientificas dos sujeitos, a fim de que

possa enfrentar os constantes desafios do mundo contemporéneo.

2.1. Perspectivas politicas para a formacao e o estagio

A formacgéo docente, de responsabilidade das instancias governamentais,
esta prevista na lei que regulamenta e orienta esse tipo de formag¢do no contexto
educacional brasileiro, a conhecida Lei de Diretrizes e Base da Educag&o Nacional
(LDB), n. 9.394/96.

Embora essa lei represente um avanc¢o nas concepcdes de educacéo e
formacdo docente para o contexto do nosso pais, em relagdo a outros momentos
da nossa historia, muitas discussdes tém sido suscitadas a respeito do
distanciamento existente entre as proposi¢cdes politicas e o0s anseios dos
profissionais que vivenciam de perto a realidade da educacdo nos espacos
escolares e académicos, no que se refere a formagéo de educadores.

O artigo 61, por exemplo, especificamente no capitulo 06 (seis), intitulado
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Dos profissionais da educacado, explicita como deve-se dar o processo de
formacédo dos profissionais da educacdo. Em seu paragrafo Unico apresenta os
elementos que devem fundamentar a formagdo desses profissionais, afirmando
que
A formacao dos profissionais da educagéo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacado bésica,
tera como fundamentos:
I- a presenca de solida formacdo béasica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho;
Il - a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico;
Il — o aproveitamento da formacado e experiéncias anteriores, em

instituicbes de ensino e em outras atividades. (LDB 9.394/96, grifo
Nosso).

Como podemos observar, o inciso numero trés do paragrafo considera que
se deve aproveitar outras etapas formativas da vida do futuro educador, bem como
as experiéncias que antecederam seu ingresso na formac¢ao académica. Embora
semanticamente o termo “aproveitamento” ndo seja o mais indicado para tratar da
vinculacéo entre o vivido e o presente quando se trata de formac¢do humana, por
designar o estado de algo passivel de ser utilizado, o uso do termo fundamento,
na introducdo do paragrafo, deve-nos chamar a atencdo pelo seu significado
“‘base, alicerce, conjunto de razées em que se funda uma tese, razdo, motivo”
(MINIAURELIO, 2004, p. 421).

Por quem ¢ feito o “aproveitamento” das experiéncias anteriores? De que
forma? E um empreendimento dos formadores ou dos formandos? Quem julga o
gue deve ser aproveitado, o que tem sentido ou ndo? Esses sao alguns
guestionamentos que devem permear 0S pensamentos das instituicoes
formadoras, bem como centralizar a pauta dos debates politico-educacionais da
contemporaneidade, quando o que estiver em discussdo seja a melhoria da
educacéo.

Assim, a0 mesmo tempo em que outros processos formativos e as
experiéncias anteriores constituem o fundamento da formacgéo, junto a outros,
conforme nos € apresentado, o uso da palavra “aproveitamento”, parece minimizar

aquilo que ha de mais profundo e balizador para a formacéo profissional de um
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educador. Por outro lado, embora no documento se faca alusdo a experiéncias e
formacdo anteriores, os cursos de formacéao inicial e continuada de professores
continuam, na atualidade, desenvolvendo-se, em muitas instituicdes, a partir de
moldes prescritivos, baseados na transmissdo de técnicas e conhecimentos
descontextualizados das exigéncias e complexidades que subjazem os contextos
educacionais atuais.

No bojo das discussdes e investigacdes acerca da formacao do professor
0 estagio tem sido cada vez mais reconhecido como campo epistemologico e de
ressignificacdo da profissdo docente, bem como lugar simbdlico de construcdo da
identidade e aprendizagem docente.

Durante muito tempo o Estagio foi equivocadamente concebido como
parte pratica, traduzida com instrumentalizacdo técnica, nos cursos de formacéo
de professores. Esta concepcdo, um tanto prejudicial, acabou desencadeando
perspectivas que fragilizaram sobremaneira a formacao para o magistério.

As atividades do Estagio Curricular Supervisionado nas licenciaturas tém
como base legal o estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDB 9394/96, Lei n° 11.788/ 2008, Resolu¢do CNE /CP 01 e 02/ 2002 e
Decreto n°® 10. 181 de 14/12 /2006. No Conselho Nacional de Educagéo (CNE),

Estagio curricular supervisionado € concebido como:

[...] o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para
aprender a préatica do mesmo e depois poder exercer uma profissdo
ou oficio. Assim, o estagio curricular supervisionado supfe uma
relacdo pedagOgica entre alguém que ja é um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno
estagiario. Por isso é que este momento se chama estagio curricular
supervisionado. (PARECER CNE/ CP/ 28/ 2001, p. 07).

No mesmo parecer se acrescenta ainda que “é o momento de efetivar, sob
a supervisdao de um profissional experiente, um processo de ensino e
aprendizagem que, tornar-se-a concreto e autbnomo quando da profissionalizacéo
deste estagiario”. No artigo 13 da Resolucdo CNE/CP de 18 de fevereiro de 2002
se estabelece:

O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado
em escola de educacdo basica, e respeitado o regime de
colaboracao entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a
partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado
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conjuntamente pela escola formadora e pela escola campo de
estagio.

Quanto a carga horéaria do Estégio curricular, est4 prevista na Resolucdo
CNE/CP n° 02 de fevereiro de 2002, dentre as 2.800 (duas mil e oitocentas) horas
estabelecidas dos cursos de licenciatura, de graduacédo plena, de formacédo de
professores da Educacdo Basica em nivel superior, 400 (quatrocentas) horas a
partir da segunda metade do curso.

A reflexdo acerca do papel do Estagio na formacédo inicial do futuro
professor em nenhuma circunstancia pode ser levada em consideracdo sem se
tomar como referéncia o atual contexto social, politico, econébmico, educacional e
cultural, o qual incide profundamente no trabalho desenvolvido nas universidades
e na dindmica e organizacao do espaco escolar, bem como na prética docente.

E bem sabido que durante a trajetéria de formacg&o o futuro professor vai
deparando-se com diferentes componentes curriculares, vivenciando através da
relacdo com seus professores, colegas e escolas experiéncias que vao ajudando-
Ihe a construir e desenvolver sua identidade profissional. Nessa perspectiva, o
Estadgio mais do que um momento de instrumentalizacdo didatica e metodoldgica
na formacao inicial do professor, conforme se concebeu durante muito tempo,
deve ser compreendido como espaco de reflexdo, propiciador da aprendizagem da
profissdo docente, considerando suas contradicdes e desafios, bem como as
exigéncias do atual contexto socioeducacional e seus desdobramentos no
exercicio do magistério.

Compreender a importancia e os desafios desse componente curricular
nos cursos de formacdo de professores nos ajuda a entendé-lo como significativo
campo de conhecimento pedagogico e espaco mobilizador da reflexdo e da
construgcdo da identidade docente. Nessa concepcao é oportuna a reflexdo feita

por Pimenta (2009) ao afirmar que

[...] os cursos de formacdo podem ter importante papel nessa
construgdo ou fortalecimento da identidade, a medida que
possibilitam a reflexdo e analise critica das diversas representacdes
sociais historicamente construidas e praticadas na profissdo. Sera
no confronto com as representacdes e as demandas sociais que a
identidade construida durante o processo de formacdo sera
reconhecida, para o qual sdo necesséarios os conhecimentos, 0s



77

saberes, as habilidades, as posturas e 0 compromisso profissional.
(PIMENTA; LIMA, 2009, p. 64).

A aluséo feita pela autora destaca o lugar significativo da universidade
como potencializador de aprendizagens no processo identitario, por lhe ser
caracteristico o exercicio do refletir como atividade inerente a sua funcao social, a
qual € marcada pelo estudo das significacbes da profissdo ao longo da sua
histéria.

A discussdo aqui proposta, em nenhum momento, desconsidera a
importancia da instrumentalizacdo técnica, dos conhecimentos didéaticos, das
orientagfes metodoldgicas e o desenvolvimento de habilidades especificas na
formacdo do professor, mas reconhece a necessidade da reflexdo como
imprescindivel para acdo docente e para a compreensdo da complexidade que

permeia sua formagéo na contemporaneidade.

2.2. Estagio, construcédo da identidade e aprendizagem docente

O reconhecimento da formacédo enquanto processo que se da ao longo da
vida é extremamente orientador para a compreensado do estagio enquanto lugar
sistematizado de construcdo e de aprendizagem da identidade profissional
docente. No entanto, é imprescindivel reconhecer também a influéncia e
contribuicdo das aprendizagens, saberes, crencas e vivéncias, que constituem o
Nosso inventario existencial, no nosso modo de compreender, atuar e relacionar-
se com a profisséao.

As constantes mudancas sociais, politicas, econébmicas e culturais tém
exigido do docente a ampliacdo de suas competéncias e habilidades, em
detrimento de uma pratica pedagogica inovadora, para a qual se torna
imprescindivel a constante reflexdo acerca da metodologia e dos instrumentos de
trabalho de sua pratica docente, bem como dos sentidos atribuidos a profisséo.
Nesse contexto, 0 estagio assume um lugar proeminente, visto que entre as suas
multiplas finalidades esta a de criar oportunidades de aprendizagem da profissao

docente e de construcdo da identidade profissional, aproximando o futuro
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professor da realidade na qual atuara, através de amparos epistemoldgicos,
pedagdgicos e metodologicos, mas, sobretudo de constante reflexdo sobre si
mesmo.

O termo reflexdo tem sido utilizado com grande constancia em diferentes
areas do conhecimento na contemporaneidade, tendo assim sentidos distintos e
sendo aplicado segundo o entendimento construido por cada linha de pensamento
no ambito das ciéncias. No campo educacional, seu uso € bastante recorrente
guando se discute a formacgéo inicial e continuada de professores. Vale ressaltar
gue a nocdo de reflexdo utilizada nesta investigacdo levou em consideracdo a
proposta do objeto de estudo a qual traz em seu bojo o interesse pelo modo como
as professoras de espanhol atribuem sentido a sua trajetéria de vida-formacao-
profissdo. Assim, optou-se pelo conceito que mais se aproxima do mote desta

investigagdo a qual concebe reflexdo como

A capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as constru¢des
sociais, sobre as intencdes, representacfes e estratégias de
intervengdo. Supde a possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de
utilizar o conhecimento a medida que vai sendo produzido, para
enriguecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacdes, mas também as proprias intencdes e o processo de
conhecer. (PEREZ GOMEZ, 1999, p. 29).

De acordo com a definicdo do autor a reflexdo designa uma atividade que
o homem desenvolve de forma individual e coletiva e que o auxilia no modo como
se relaciona com o conhecimento em sua construcdo, possibilitando-o, assim, a
transformacdo de realidades tanto exteriores quanto interiores que o circunda,
bem como o préprio conhecimento.

Na perspectiva de Rué, a reflexividade é concebida como “[...] la
capacidad de pensar sobre lo que se es y lo que se hace, la posibilidad de generar
proyectos de accidon”. (2012, p. 26). As referidas concepgdes acerca da reflexao
nos ajuda a compreender a etapa do estagio como periodo propicio da formacéo
para que o futuro professor questione-se e construa saberes acerca de sua
dimensdo pessoal, ao passo que se apropria da realidade social, traduzida na
dindmica escolar, no seu sentido e a partir das culturas cotidianas com as quais
passa a interagir na construcao de sua identidade profissional.

O Estagio € um componente curricular obrigatério na licenciatura e
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consiste na integracdo de conhecimentos tedricos e praticos no processo
formativo do futuro profissional. E a etapa do curso no qual o licenciando tem a
oportunidade de aproximar-se realidade na qual atuard de forma organizada e
planejada, constituindo-se, assim, em um processo colaborativo entre instituicdo
formadora e a unidade escolar.

As sistematizacdes construidas por Souza (2006) a respeito da formacao
enquanto processo e do estdgio como iniciacdo tem sido relevante para a
superacao da formacao na perspectiva do racionalismo técnico. De acordo com o

investigador,

A ideia construida sobre a formacgédo e o estagio como praticas de
iniciacdo me faz entendé-los como um processo vinculado a uma
prética institucionalizada e formativa, marcada pelas experiéncias e
aprendizagens construidas ao longo da vida, implicando com o
desenvolvimento pessoal, com a preparacdo para a realizacao
profissional de uma pratica educativa contextualizada, reflexiva,
critica e transformadora. (SOUZA, 2006, p. 141).

Na perspectiva de Pereira e Pereira (2012), essa fase da formacao

constitui- se em um intenso processo de reflexibilidade ao considerar que

[...] a proposta do estagio precisa se desenvolver a partir da
preocupacdo de se formar um professor que esteja consciente de
gue sua pratica envolve um comportamento de observacao, reflexdo
critica e reorganizacdo de suas acdes para o alcance de melhoria
na educacdo. E a necessidade de tornar os futuros professores
ainda mais conscientes de que as suas praticas em sala de aula da
escola bésica refletem o grau de aquisicdo tedrica obtido, bem
como a sua vivéncia escolar e de seus alunos, consideracdes que
vao contribuir para o processo de constituicdo dos sujeitos da
educacdo e de sua propria identidade de mestre. E a constatac&o
de alguma coisa que nos envolve, nos interessa e nos faz crescer
na nossa profissdo de ser professor/educador. (2012, p. 27, grifo
Nosso).

De acordo com as autoras, 0 estagio precisa ser concebido e
operacionalizado como uma fase em que o futuro professor desenvolve, apreende
e aprende uma série de posicionamentos extremamente significativos para sua
identidade que esta em construcgéo.

Trata-se, portanto, de um intenso trabalho de conscientizacdo a respeito

da pratica docente, de suas exigéncias e desafios, para 0s quais 0 conhecimento
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adquirido ao longo do curso e a partir das interacfes feitas com a realidade
escolar, desempenha um importante papel na constituicio da sua identidade
profissional. A implicagcdo da compreenséo do processo educativo a partir de uma
perspectiva sistémica se traduz em uma pratica docente reflexiva, critica e capaz
de refazer - se continuamente, 0 que se constitui, na contemporaneidade, como
um dos maiores desafios do educador.

As consideracOes das autoras nos ajudam a compreender que a
construcdo da identidade é eminentemente reflexiva, passa pela anéalise que faco
de minhas acfes, no saber-fazer, pelo compromisso com minhas aprendizagens e
conhecimentos.

A observancia a esses aspectos é imprescindivel para a construcdo e
fortalecimento da identidade profissional docente, pois torna possivel o
estabelecimento de vinculos com a profissdo, ndo por reproducao de técnicas ou
metodologias, mas por despertar o sentimento de pertenca, no sentido de me
fazer responsavel pela profissédo, ao ter consciéncia do seu papel.

O entendimento do Estadgio como pratica instrumental nos cursos de
formacao de professores teve grande incidéncia por volta dos anos 70, periodo em
que se pautava o ensino e a formacao nos idearios do tecnicismo educacional
oriunda da pedagogia tecnicista influenciada pelo behaviorismo®, para a qual a
instrumentalizacdo técnica e o uso de recursos tecnologicos na educacao
significavam aprendizagem. Com o passar do tempo se chegou ao entendimento
de que a melhoria técnica, por si s6, ndo garante uma acao docente eficaz e nem
melhores indices de aprendizagem.

Nos anos 80 varias pesquisas foram desenvolvidas no campo de formacgéo
de professores com o objetivo de refletir sobre a importancia da unidade entre
teoria e pratica, em oposicdo a sua historica dicotomia. Essas investigacdes
contribuiram, sobremaneira, para atenuar 0S equivocos nos processos de
formacdo profissional, ao tratar isoladamente teoria e pratica, mas, sobretudo
possibilitou compreender o estagio a partir de uma nova perspectiva: espaco de
pesquisa no qual se toma a realidade como eixo para a reflexdo no percurso da

formacao profissional.

° Teoria gue restringe a psicologia ao estudo do comportamento. — dicionario miniaurélio- 62 edicéo,
2004. “Na teoria behaviorista, a aprendizagem de uma lingua (entendida como um conjunto de
estruturas basicas) € um comportamento verbal observavel em forma de criagdo de habitos
automaticos” (PAIVA, 2009, p.61).
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Levando em consideragcdo as novas perspectivas contemporaneas para

pensar a formacéo, Calderano considera que o Estagio

[...] ndo deveria ser visto como um momento pratico de aplicacdo da
teoria estudada na universidade. Por outro lado, ele também néo
constitui um momento “tedrico”, em sentido também restrito, no qual
se busca, a partir de uma répida visdo acerca da préatica escolar,
fazer pronunciamentos e dizer algo sobre ela, de modo
descomprometido e superficial, desembocando “reflexbes” e
posturas que reforcam essa dicotomia entre universidade e escola.
(2012, p. 249).

E acrescenta ainda a autora que:

Ao focalizar os processos previstos e desencadeados pelo estagio e
ao indicar algumas possiveis atividades, o que se pretende é
visualizar uma trajetoria que permita o desenvolvimento de acdes
decorrentes dos objetivos destacados que sdo alcangados de forma
também articulada e ndo linear. E preciso ressaltar, pois, que nio
se trata de momentos estanques e/ou isolados. (ibidem, 250).

A autora propde um olhar sobre o estagio que transcenda a perspectiva de
espaco de aplicacdo pratica da teoria, considerando-o como l6cus articulador das
diferentes experiéncias que constituem a trajetéria de formacdo do professor,
promovendo a integracdo entre universidade e escola. Nessa perspectiva cada
atividade, cada escolha metodoldgica, e de qualquer outra natureza, deve ter
significado e estar contextualizado com o contexto social.

Pimenta, e Lima (2009), em seus estudos sobre formac¢ao docente, apontam
a relacdo existente entre o sentido socio-histérico da profissdo de professor e a

construcdo identitaria argumentando que:

[...] uma identidade profissional se constréi, pois a partir da
significagédo social da profissdo, da revisdo constante das tradicoes.
Mas também da reafirmacéo de praticas consagradas culturalmente
e que permanecem significativas. [...] Constréi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente em seu cotidiano a partir de seus valores, de seu
modo de situar- se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida ser professor. [...]. (PIMENTA; LIMA,
2009, p. 67).
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A identidade profissional é resultante do entrecruzamento do sentido que o
sujeito imprime em sua vida pessoal ao ser professor e os de diferentes contextos
socioculturais pelos quais transita em sua trajetéria existencial. Nesse sentido, as
diferentes aprendizagens em diferentes espacos sociais, as experiéncias

Durante a formacdo académica o contato com as escolas, as vivéncias com
os professores e colegas de turma, fazendo emergir, em um confronto necessario,
as representacoes pessoas e familiares sobre a profisséo e seu sentido a partir da
perspectiva dos profissionais, sujeito, seja no espaco escolar ou universitario, que

estao diretamente relacionados com o contexto educacional.

2.3. Narrativas e (re) construcdo de identidades na formacdo inicial do

professor

Ao longo da histéria da educacdo assistimos, em muitos momentos, 0
silenciamento dos sujeitos nos seus processos formativos. Negligenciava-se o0s
saberes e experiéncias provenientes do universo de relacdes sociais, culturais,
politicas e religiosas como constituinte indenitario do aprendiz. Secundarizava-se a
pessoa, sua historia a singularidade e o processo formativo que o compunha.

Com o objetivo de dar voz ao o sujeito e, ao mesmo tempo, fazé-lo apropriar-
se do seu acervo histérico e experiencial, a abordagem biografica ou existencial
tem se constituido, na contemporaneidade, como um potencial instrumento de
pesquisa e formacdo em diferentes campos do saber, sobretudo o educacional.
Nessa abordagem, o falar de si, como modo particular de narrar a propria trajetéria,
de rever os caminhos e descaminho de itinerancias do sujeito, de identificar-se se
configuram como espaco- tempo que o devolve o direito de protagonizar,
rememorar e refletir sobre si ao mesmo tempo.

Em seus pressupostos estd a ideia de que nossas histérias de vida séo
constituidas de pessoas, aprendizagens distintas, experiéncias mdiltiplas e ao
mesmo tempo tao singulares que desenham o terreno da nossa existéncia e nos
permitem a cada traco atribuir significado a diferentes momentos, delineando de

forma idiossincratica nossa identidade pessoal e coletiva.
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No contexto da formacgéo docente a narrativa dos percursos de vida favorece
a consciéncia da tomada de decisdo profissional, fortalece o processo de
conhecimento de si e contribui para a conscientizagcdo dos processos constitutivos

do pessoal e do profissional. E preciso levar em consideracéo, portanto, que

Um professor tem uma histéria de vida, € um ator social, tem
emocoOes, tem corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou
mesmo culturas, e seus pensamentos e acdes carregam as marcas
do contexto nos quais se insere. (TARDIF, 2000, p. 15).

O autor afirma a importancia de pensar a formacdo docente levando em
consideracdo todas as dimensdes do seu ser, posto que nelas se inscrevem 0s
registros de suas experiéncias e modos de ser e viver. Narrar é, portanto, fazer
incursdes no universo de nossas experiéncias e revisitar espacos de formacgéo em
gque o entrecruzamento com outras histérias, outros mundos, faz emergir o
exercicio indispensavel do autoconhecimento.

Ao discutir acerca do significativo papel das narrativas no processo de

formacao docente Souza (2006), afirma que:

[...] o processo de formacdo e do estagio como iniciacdo tende a
possibilitar, ao sujeito da formacdo inicial, ampliar suas capacidades
de autonomizacdo, de reflexibilidade, iniciativa e criatividade no seu
desenvolvimento profissional. A agéo e a reflexdo sobre o processo
de formacdo e sobre as trajetérias de escolarizagdo revelam
experiéncias formadoras construidas nas histérias de vida. A
reflexibilidade centrada na abordagem biogréfica busca evidenciar
as formas e os dispositivos engendrados sobre as itinerancias e
coloca o sujeito como cerne da formacéo, porque o trabalho com as
narrativas de formacédo implica o autor-ator entender, através da
reflexdo, da conscientizacdo e do conhecimento de si, percursos e
processos de formacdo e autoformacdo no decurso da vida.
(SOUZA, 2006, p.143).

Ao longo da nossa existéncia vamos compondo nosso acervo como sujeito
historico. Nele se ancora 0 nosso protagonismo nas tramas dos percursos
existenciais percorridos por cada um de nos. Por diferentes circunstancias e fatores
nem sempre 0 assumimos, em uma espécie de adormecimento existencial, a
espera, talvez, de oportunidade para colocar no lugar o sentido de cada coisa e

acontecimento.
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Fazer incursbes pela nossa historia, retomar percursos, portanto, mais do
que visitar a memoaria, examinando o potencial de sua atividade cerebral, € fazer o
resgate de si no tempo e no espaco, oportunizando seu autoconhecimento, através
da releitura e ressignificacdo de relagOes, experiéncias e aprendizagens,
mobilizando, assim, no didlogo com os diferentes contextos pelo qual se transitou
as bases onde se acentuam sua identidade.

Como dispositivo de formacdo, o método (auto)biografico oportuniza a
pessoa em formacdo, na narrativa de sua propria historia, refletir sobre o vivido,
identificando experiéncias marcantes, ressignificando escolhas, produzindo novos
sentidos e reafirmando e redimensionando o presente escondido e iniciado nas
tessituras do passado, onde a consciéncia, na maioria das vezes , ainda nem
existia.

Fazer reminiscéncias, tomando consciéncia de escolhas e ressignificando-as
no presente € uma potencial ferramenta para projetar o devir. A respeito desse

entrecruzamento temporal ao narrar a si mesmo Souza (2013) afirma que:

As narrativas das histdrias de vida ritualizam o tempo vivido e
possibilitam um olhar retrospectivo e prospectivo da vida;, séo
importantes na formacdo e (auto) formagdo do professor por
provocar/possibilitar o deslocamento entre o passado, o0 presente e
o futuro e, sobretudo, por explicitar que a vida € uma historia e, por
esse motivo, constitui em importante alicerce para o conhecimento e
0 reconhecimento. (SOUZA, 2013, p. 49).

O método (auto)biografico, no contexto de formacédo docente, possibilita ao
futuro professor, ao debrucar-se sobre sua prépria historia, rever sua trajetéria
existencial, dando sentido as experiéncias vividas, revelando suas representacdes
e aspiracOes a respeito da profissdo. Essas incursdes formativas, reveladoras do
sentido social que se atribui ao trabalho do professor, se entrecruzam o, tempo
inteiro, com suas trajetérias pessoais.

O entrecruzamento entre memorias formativas e pessoais nos ajuda a refletir
e compreender o profissional que esta sendo construido no seu processo
identitario. Através das itinerancias narrativas, portanto, os sujeitos vao tecendo,
reconstituindo mentalmente aprendizagens e dando significados as particularidades
da sua histéria que contribuiram para a escolha da docéncia como campo de

atuacao profissional no contexto social.
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Quando narramos nossas histérias de vida mobilizamos, por meio da
linguagem, elementos constitutivos da nossa subjetividade e assumimos como
atores a centralidade do lugar-tempo daquilo que é rememorado por nds. Esse
exercicio se constitui um profundo processo reflexivo ao nos exigir selecionar os
fatos da vida e reelaborar a forma como me penso e penso o0 mundo por meio da
linguagem, numa perspectiva historico-cultural do sujeito, uma dinamica que exige
o esforco da interpretacdo e reinterpretacdo do vivido. Apesar de se observar um
consideravel crescimento e interesse pelo estagio como objeto de investigacdo, em
diferentes areas do conhecimento, € bem sabido que muito se tem a discutir sobre
o tema, especialmente, no que tange a sua legislacéo, a parceria entre a escola e a
universidade.

Nesse capitulo discutiu-se a articulacédo entre estagio, formacédo e narrativas
(auto) biograficas, atentado para as interfaces politicas e metodoldgicas. A andlise
na perspectiva politica possibilitou, tanto da formacdo quanto do estagio,
compreender o fosso que existe entre a legislacdo e a realidade educacional. Além
disso, a discussao proposta enfatizou a o lugar do estadgio na construcdo da
identidade e aprendizagem da profissdo docente e 0 uso das narrativas docentes
como significativo dispositivo de formacéao e autoformacéao.

A discussédo proposta neste capitulo, em nenhum momento desconsidera a
importancia da instrumentalizacdo técnica, dos conhecimentos didaticos, das
orientacdes metodoldgicas e do desenvolvimento de habilidades especificas na
formacdo do professor, mas reconhece a necessidade da reflexdo como
imprescindivel para acdo docente e para a compreensdo do ensino em sua

totalidade.
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Il - METODO (AUTO) BIOGRAFICO:
pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos

“‘Hoje nao se trata tanto de sobreviver como de saber
viver. Para isso é necessaria uma outra forma de
conhecimento, um conhecimento compreensivo e
intimo  que ndo nos separe e antes nos una
pessoalmente ao que estudamos”. (SANTOS,1986,
p.53-54).
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Inicio este capitulo, apoiando-me na provocativa reflexdo proposta por Santos
na epigrafe que o introduz, posto que ela € bastante basilar para a compreensao do
tipo de conhecimento sobre o qual se assenta a abordagem (auto)biogréfica e seu
entrelagamento com o objeto de estudo.

O autor sugere a adesdo a um tipo de conhecimento que tenha relagcédo com a
vida, que acesse o lugar dos nossos sentidos humanos, das nossas experiéncias, a
fim de nos ensinar a olhar a vida a partir de outro angulo, sem fronteiras, sem o0s
distanciamentos indteis entre ciéncia, investigador e objeto de estudo.

E bem sabido que, ao longo da histéria da ciéncia, os pesquisadores
buscaram desenvolver um conhecimento que fosse Util para a vida do homem, que
Ihe desse subsidios para sobreviver em meio aos desafios do seu tempo. Durante
muito tempo o método cientifico buscou descobrir os segredos da natureza. Assim,
seu objeto de estudo encontrava-se fora do sujeito do conhecimento.

As ciéncias da natureza, em busca de objetividade, a qual consistia no
descentramento do sujeito no processo de conhecer, “expulsou” a subjetividade do
homem do seu modo de investigar o mundo das coisas, dos fenébmenos, criando,
assim, um abismo entre sujeito e objeto de estudo, 0 que se estendeu também a
subjetividade do pesquisador.

A partir do século XIX, no entanto, as ciéncias humanas consolidam sua
autonomia e apresenta como seu fundamento epistemologico o préprio sujeito
cognoscente, inaugurando, assim um novo tempo na relacdo do homem, sobretudo
do investigador, com o conhecimento. Nesse cenario a reivindicacao por um tipo de
conhecimento que fosse intimo ao homem parecia ter descoberto seu sentido no
que nos enuncia (CONTRERAS DOMINGO e FERRE, 2010, p. 46), quando afirma
que a “[...] subjetividad es el lugar en el que y desde el que se experimenta el
mundo.”

Nesse periodo hd uma profunda ruptura com a concepg¢éo neutra e distante
do saber. O sujeito passa, assim, a assumir-se enquanto epistémico e empirico ao
mesmo tempo, sendo esse ultimo, no entanto, responsavel pela compreensédo do
sentido que o experiencial acrescenta a qualquer pesquisa cientifica, conforme nos

afirma Santos,

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajetorias de vida
pessoais e coletivas (enquanto comunidades cientificas) e os
valores, as crencas € 0S prejuizos que transportam sdo a prova
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intima do nosso conhecimento, sem o qual as nossas investigacdes
laboratoriais ou de arquivo, 0S nossos caculos ou 0S nossos
trabalhos de campo constituiram um emaranhado de diligéncias
absurdas sem fio nem pavio. (1986, p. 20).

A partir da afirmacdo do autor € possivel compreender que a concepcgao de
conhecimento encontra sua razao de ser na vida cotidiana, nas experiéncias que
constroem 0 universo existencial de cada sujeito, nas relacdes que estabelece
consigo mesmo e com os outros em diferentes temporalidades, mas, sobretudo nos
sentidos que atribui aos acontecimentos da sua vida. Trata-se, assim, de um
conhecimento autopoiético, traduzindo a arte de viver e de autorreferenciar-se e que
dé sentido a realidade a partir de nossas percepcfes mais pessoais.

Este capitulo tenciona situar o percurso do trabalho de pesquisa,
apresentando o caminho tedrico-metodoldgico percorrido na construcdo do objeto e
sobre o qual se assenta esta investigagdo a qual toma como contexto gerador a
trajetoria de vida-formacdo-profissdo de oito professoras de lingua espanhola que
atuam na educacdo basica, bem como apresentar os objetivos e as questdes
norteadoras que orientam este trabalho investigativo.

Dessa forma, busco primeiramente sistematizar 0s aspectos concernentes a
pesquisa qualitativa, apresentando seus elementos caracterizadores e, sobretudo,
seu entrelacamento com o0 objeto de estudo, tomando como referéncia as
conceitualizacfes tedricas de Gatti (2012), Santos (1986), Flick (2013) e Bogdan e
Biklen (1994).

Em seguida, sdo apresentadas questdes metodologicas e epistemoldgicas
relativas a abordagem (auto) biogréafica, atentando especificamente para o trabalho
com as narrativas docentes. Nesta secdo, através de uma breve retrospectiva,
objetiva-se situar historicamente a abordagem (auto) biogréafica, observando neste
retrospecto a forma como o homem foi apropriando-se de seu percurso existencial e
atribuindo sentido aos acontecimentos, vivéncias e aprendizagens por meio das
(auto) biografias.

O referencial te6rico que orienta a sistematizacdo acerca da abordagem
(auto) biografica advém dos estudos de autores como Passeggi (2010), Pineau e Le
Grand (2012), Souza (2006), Moita (2000) e N6voa (2000), entre outros estudiosos.

Por fim, é feita, ainda, neste capitulo uma contextualizagdo da investigacao
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através da qual é possivel compreender as singularidades do objeto de estudo, por
meio da apresentacao do perfil biografico das colaboradoras, bem como dos critérios
e procedimentos para a escolha do dispositivo metodoldgico para a recolha das
fontes- entrevista narrativa das docentes- e a perspectiva para andlise do corpus da
pesquisa 0s quais levaram em consideracdo as construcdes tedricas elaboradas,
respectivamente, por Jovchelovich e Bauer (2010), Delory-Momberger (2012),
Bertaux (2010), Souza (2006 e 2014), Josso (2010), Ricouer (1996) e Bolivar (2012).

Vale destacar que as escolhas realizadas neste capitulo, no que tange ao
percurso tedrico-metodologico da pesquisa, levaram em consideracdo as
especificidades e singularidades do objeto de estudo as quais foram expressas, de
forma significativa, nas narrativas de formacao das professoras de lingua espanhola
que, com toda certeza, potencializaram o mergulho investigativo e formativo, tanto
da investigadora, quanto dos sujeitos da pesquisa. Por essa razdo, todos os
cuidados necessarios foram tomados a fim de que houvesse, em todo o processo de
pesquisa, alinhamento e convergéncia entre objeto, objetivos, as questdes
norteadoras, a técnica de recolha das fontes, perspectiva de analise e pressupostos
tedrico-metodoldgicos da abordagem (auto) biogréfica.

3.1. Abordagem qualitativa: outro modo de fazer pesquisa

Durante o processo de investigacado o pesquisador depara-se com o desafio
de optar por um tracado metodoldgico que dé conta dos objetivos propostos para a
pesquisa e, assim, favoreca em potencial o seu desenvolvimento. Tracgar, no
entanto, o percurso metodologico de uma investigagdo exige o engenhoso trabalho
do investigador de escolher, de forma cuidadosa e coerente, a metodologia a ser
utilizada, bem como os instrumentos de recolha de dados e as técnicas adequadas.

Trata-se, portanto, da construgdo de um caminho que exige também
dinamicidade, criatividade, rigor e curiosidade epistemoldgica, aspectos
imprescindiveis para que a pesquisa alcance seus objetivos e contribua de forma
significativa para o desenvolvimento de novas pesquisas e, a0 mesmo tempo, ajude
a ampliar e fortalecer a rede de pesquisadores ja existente sobre o objeto de estudo.

Embora muitas vezes o pesquisador disponha-se a visitar “lugares” ja

visitados em outras pesquisas, 0 seu trabalho investigativo faz, de modo singular,
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um recorte Unico e peculiar da realidade que observa, por falar de um lugar diferente
de qualquer outro, de onde vasculha fontes, ainda, escondidas, buscando suas
significacdes e, de certa forma, ultrapassando o que j& se conhece sobre o objeto de
estudo. Tudo isso o faz imbuido da conviccdo de que “[...] pesquisar & avancgar
fronteiras, é transformar conhecimentos [...]" (GATTI, 2012, p. 62).

A partir dessa perspectiva pode-se afirmar que a metodologia é a trilha pela
qual o pesquisador decide caminhar na aventura desbravadora de conhecer em
profundidade e de ultrapassar o que o mundo das coisas e dos homens, muitas
vezes, revela-lhe de forma desordenada a respeito da realidade que observa. Esse
processo nao se da sem que imprima suas marcas pessoais, seus valores e revele
seu modo peculiar de capturar o mundo exterior e, ao mesmo tempo, de interpreta-
lo. E desse conjunto de fatores, composto pela subjetividade do pesquisador, pelas
suas escolhas e atitudes, somando-se ao conhecimento historicamente acumulado,
sobre determinado assunto, que a pesquisa vai se desenhando, ganhando forma e
encontrando suas tessituras.

A concepcdo construida pelo pesquisador a respeito de termos como
conhecimento, ciéncia e de método, nesse contexto, sdo basilares para
compreender suas escolhas em relacdo aos instrumentos e técnicas, bem como a
perspectiva epistemoldgica e metodoldgica adotada para sua investigacao.

Em relacdo ao método, Gatti (2012, p. 47), em seu estudo sobre a construcao
da pesquisa no Brasil, considera que: “[...] ndo é algo abstrato. Método € ato vivo,
concreto, que se revela nas nossas acdes, na nossa organizacdo do trabalho
investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo”. Levando em
consideracdo a perspectiva da autora, pode-se afirmar que o método € a traducao
das intencdes do pesquisador em relacdo ao objeto de estudo e o seu modo
particular de compreender a realidade social a sua volta, em um movimento
dindmico que Ihe exige rigor, criticidade e cuidado na realizacdo de cada etapa da
pesquisa. Santos (1986), em sua obra, Um discurso sobre as ciéncias, ao referir-se
ao conhecimento pods-moderno enquanto local e global ao mesmo tempo e
multidimensional, afirma que “...] cada método € uma linguagem e a realidade
responde na lingua em que é perguntada”. (1986, p. 18). A partir da concepgao do
autor é possivel compreender que a escolha do método no processo de investigacao
implica a responsabilidade do pesquisador de analisar sua adequacdo para

responder aos questionamentos e objetivos do objeto de estudo.
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As concepcdes apresentadas pelos autores evidenciam que o método
representa a forma como o pesquisador, constrOi, pensa e interpreta o
conhecimento. Assim, o método é o recorte do olhar do investigador sobre a
realidade que investiga.

O modo como € caracterizado e compreendido o trabalho de investigacédo,
neste capitulo, esta diretamente relacionado a uma epistemologia de ciéncia que se
ampara nos principios metodolégicos da Abordagem Qualitativa a qual “visa a
captacdo do significado subjetivo das questdes a partir das perspectivas dos
participantes”. (FLICK, 2013, p. 23).

Bogdan e Bliken (1994), em seus estudos a respeito da investigacao
qualitativa no contexto educacional, apresentam cinco caracteristicas que
consideram basilares quando se trata de pontuar aspectos especificos dessa
abordagem, a saber: a) o ambiente natural como fonte direta dos dados, sendo o
investigador o principal instrumento, b) a descricdo minuciosa, c) énfase dos
pesquisadores mais no processo do que no resultados ou produto final, d) adota-se
a perspectiva de andlise indutiva, e€) o significado assume lugar proeminente na
investigacao.

As pesquisas que se apoiam nos pressupostos da abordagem qualitativa
compreendem a realidade social a partir da construcdo e atribuicdo de significados,
0s quais emergem de forma significativa no ato de narrar-se. Levando em
consideracdo esse aspecto, é pertinente afirmar que “en un sentido amplio, se
puede entender que, en el fondo, toda investigacion cualitativa es de hecho una
investigacion narrativa”. (BOLIVAR, 2012, p. 80). Dessa forma, o sentido que os
participantes atribuem a si mesmos, a suas vivéncias e as coisas que lhe rodeiam,
assumem um lugar central para o investigador na pesquisa. Por essa razao os fatos

nao sao tratados de forma rigida, estatica e imutavel, considerados “verdades
absolutas”, mas sim como passiveis de mudanca, dindmicos, negociaveis e flexiveis,
posto que focaliza os interesses da investigacdo nas experiéncias humanas, as
quais, longe de ser quantificaveis, implica para os sujeitos-informantes o desafio de
“[...] contarse, cobrar conciencia de la propia historicidad y buscar maneras de darse
sentido en relacion a lo vivido [...]". (CONTRERAS DOMINGO e FERRE, 2010,
p.35).

A pesquisa nessa abordagem nado se constroi a partir de generalizacoes,

procedimentos e instrumentos pradonizados, mas considera cada problema de
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investigacdo como objeto de uma pesquisa singular, para a qual é necessario um
olhar especifico, bem como escolhas coerentes que atendam a suas
particularidades.

E essa perspectiva e modo de fazer pesquisa que orienta e sustenta este
trabalho investigativo o qual, tomando como referéncia 0Ss pressupostos
metodoldgicos da abordagem qualitativa, busca adentrar um nivel de realidade que
nao se preocupa em quantificar dados e nem apresentar “verdades” absolutas a
respeito do objeto de estudo, mas sim objetiva compreendé-lo, interpreta-lo e
descrevé-lo. Na centralidade dessa triade estd o ser humano e as relacbes que
estabelece consigo mesmo e com o mundo exterior, bem como o sentido que
constroi de si e dos outros a partir das interagdes que realiza ao longo de sua vida.

Esse modo de conceber e construir o conhecimento foi basilar para a ruptura
com o paradigma positivista no final do século XX. Nesse cenério de revisdo daquilo
gue se constituia ou ndo como ciéncia, o homem chegou ao entendimento da
insuficiéncia desse paradigma compreendendo, entdo, a necessidade que havia de
“‘completarmos o conhecimento das coisas com o conhecimento das coisas, isto €,
com o conhecimento de nds proprios” (SANTOS, 1986, p. 48). Nesse contexto, em
gue outra dimensao é atribuida ao conhecimento, o sujeito € “convidado” a fazer um
mergulho em sua trajetéria de vida, ressignificando os acontecimentos, fatos,
saberes e vivéncias de sua histéria, uma producdo que toma como referéncia o
conhecimento que o sujeito tem de si mesmo e do significado que da as relacdes e
experiéncias vividas com os diferentes grupos sociais com 0s quais interagiu ao
longo de sua existéncia.

Na amalgama da ruptura com o paradigma moderno os professores voltaram
a assumir a centralidade dos debates educativos, produzindo por meio dos estudos
(auto) biograficos, no ambito da profissdo docente, um tipo de conhecimento mais
préximo da realidade e necessidades educacionais e do seu labor cotidiano, em que
dimenséo pessoal e profissional entrelaca-se.

A opcdo por esse tipo de abordagem justifica-se pelo potencial de
autorreflexdo que propde aos seus participantes. Ao pesquisador possibilita ter
acesso a rede de significados pessoais, sociais e culturais construida pelos sujeitos
informantes, proporcionando-lhe “mergulhar” nas suas diferentes experiéncias de
sua trajetoria existencial.

Esse contato direto com o0s sujeitos investigados e com 0s contextos
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historicos a partir das quais emergem a producéo de sentidos de suas vivéncias,
aprendizagens e saberes permitem ao pesquisador revisitar sua propria historia,
encontrando nela significados que, muitas vezes, entrecruzam-se profundamente
com as trajetérias dos colaboradores da pesquisa, ja que “a narrativa do outro é
assim um dos lugares onde experimentamos nossa propria construcao biografica;
onde ela pode deslocar-se, reconfigurar-se, alargar seu horizonte [...]". (DELORY-
MOMBERGER, 2014, p. 61).

A questédo da articulagdo entre sujeito e objeto inaugurou, assim, um novo
modo de conceber a pesquisa na ciéncia pés-moderna, o que significou a ruptura
com rigorosidade e a intolerancia postulada pelo positivismo que perdurou até o
inicio do século XX, o qual ndo considerava os valores e as crencas do pesquisador,
por crer na possibilidade de sua interferéncia na recolha e interpretagdo dos dados.
Essa perspectiva contribuiu para a constituicdo dicotdbmica entre sujeito e objeto,
proporcionando o profundo distanciamento entre a vida e o fenbmeno cientifico
estudado.

Com o advento do paradigma emergente, houve a necessidade de revisao do
conceito de ciéncia e de sua relagdo com a vida e os valores humanos, chegou-se,
portanto, a compreensdo de que “ o objeto € a continuacdo do sujeito por outros
meios. Por isso, todo conhecimento cientifico é auto- conhecimento”. (SANTOS,
1986, p. 19).

Nessa investigacao sujeito e objeto aparecem de forma articulada, em uma
dindmica de completude muatua. Busca-se, assim, um tipo de conhecimento que
nasce da vida, das experiéncias e aprendizagens dos participantes, 0s quais se
constituem como sujeitos autorreferenciais e autogeradores de novos
conhecimentos. E nesse cenario, préprio da pesquisa qualitativa, que esta inserida
esta investigacdo, a qual tem como objeto de estudo a trajetéria de vida-formacgéo-
profissdo de 08 (oito) professoras egressas do curso de Letras/ Lingua Espanhola,
campus | na qual buscou-se apreender as implicagdes dessa articulagdao no seu
desenvolvimento profissional na Educacéao Basica.

Nesse sentido, com o objetivo de compreender o significado que as egressas
atribuem a momentos de sua vida e de sua formacado para o exercicio da docéncia,
bem como reconhecer a identidade profissional docente que esta sendo construida
no curso de Letras da Uneb, Campus | e identificar e analisar os dilemas e

momentos marcantes vividos nos seus primeiros anos de ingresso na profissdo que
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foram elaborados os seguintes questionamentos: Como as egressas se constituiram
professoras de espanhol? Quais experiéncias formativas as professoras consideram
significativas para seu desenvolvimento profissional docente? Quais os dilemas
enfrentados pelas professoras em seus primeiros anos de exercicio profissional na
Educacao Basica? De que modo o fazer incursdes nas suas proprias trajetérias de
formacao-profissdo contribui para o fortalecimento da identidade pessoal e
profissional dessas professoras?

A analise da trajetoria de formacéo - profissédo dessas professoras implica um
profundo mergulho nas suas subijetividades, experiéncias, sentidos e aprendizagens,
um processo mediado pela reflexdo acerca de seus percursos formativos e das
singularidades que constituem sua construcao identitaria.

Entendendo que se trata, portanto, de um processo que requer o olhar atento
e cuidadoso do pesquisador, no que diz respeito as histérias dos sujeitos-
colaboradores, adotei a pesquisa de cunho qualitativo por considerar a profunda
relacdo que ha entre seus pressupostos metodoldgicos, o objeto de estudo e os
objetivos dessa investigacdo, o que se da de forma harmdnica e coerente. Além
desses aspectos, a opcado por essa metodologia levou em consideracdo sua
fertilidade para investigar fendbmenos humanos, atentando para sua complexidade,
mas, sobretudo compreendendo o0 sujeito em sua historicidade, processos
formativos e idiossincrasias.

Assim, por meio das trajetérias de formacdo - profissdo das docentes de
lingua espanhola, se teve acesso a um tipo de conhecimento que extrapola a
dimensado quantificadora, por desvelar uma série de significados construidos pelos
participantes ao longo do seu percurso existencial e de formacdo, o que as torna
mais que informantes ou narradores de suas experiéncias, mas sim protagonistas de
suas historias de vida e atrizes do trabalho investigativo no qual estdo inseridas.

A respeito do protagonismo docente na formacao, Souza (1996, p. 34),
considera que “[...] colocar a pessoa do professor como uma das centralidades do
projeto formativo é fundamental, na medida em que permite entender o significado
do desenvolvimento pessoal no processo profissional do trabalho docente”.

A centralidade assumida pelo sujeito e o interesse por investigar sua trajetoria
de vida, através do trabalho que ele mesmo faz de rememoracéo e reflexdo de suas
itinerancias, experiéncias, aprendizagens e processos de formacéo, inscreve-se no

movimento de investigacdo-formacdo que adota a abordagem biografica como
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perspectiva epistemoldgica o qual compreende que

[...] a atividade de pesquisa contribui para a formacdo dos
participantes no plano das aprendizagens reflexivas e interpretativas
e toma lugar, no seu percurso de vida, como um momento de
guestionamento retroativo e prospectivo sobre seu(s) projeto(s) de
vida e sua(s) demanda(s) de formacdao atual. (JOSSO, 2010. p. 71).

Na perspectiva apresentada pela autora apreende-se que a reflexdo que o
sujeito realiza de suas aprendizagens ao longo de sua vida provoca-lhe a revisao do
vivido, encontrando nele sentidos que Ihe propdem, ao mesmo tempo, a interpelacéo
a respeito do devir. Nesse exercicio reflexivo, em que articula passado e presente o
sujeito faz uma projecéo de si e consegue compreender a sua vida a partir de uma
continuidade histérica, a qual lhe permite rever suas fragilidades, suas escolhas,
tanto pessoais quanto profissionais, bem como suas expectativas, que ganham novo
sentido na sua histéria de vida. Assim, 0 sujeito vai rememorando seu percurso e
tomando consciéncia do seu processo formativo e de seus projetos de vida.

A articulac@o entre pesquisa e formacado esté intimamente relacionada a um
processo de superacdo da concepcdo convencional tanto de pesquisa quanto de
formacdo, iniciado a partir dos anos noventa no contexto educacional, mais
especificamente no campo de formacado de professores. Nesse periodo, fortemente
influenciado por producdes de investigadores internacionais, emergem uma série de
categorias conceituais que passaram a delinear a formacéo de professores. Dentre
elas vale destacar o professor-reflexivo, a partir dos estudos de (ZEICHNER, 1998;
GHEDIN e PIMENTA, 2012), o professor como intelectual critico (GIROUX, 1997) e
a autonomia docente defendida e sistematizada por (CONTRERAS, 2002).

No ambito do ensino de linguas, a década de oitenta marcou o
estabelecimento de novas perspectivas para a formacgéo docente a qual passou a
considerar as experiéncias e saberes dos professores como potencial objeto de
estudo e reflexdo, tanto na producéo de trabalhos investigativos quanto nos debates
politico-educacionais.

Nesse cenario sdo bastante recorrentes, no campo da linguistica aplicada, as
discussbes sobre as crengas na formacédo dos (futuros) professores de idiomas. No
Brasil, o interesse pelo estudo das crencas docentes iniciou-se em meados dos anos

noventa, tendo esse tema sido de grande veiculacdo internacional na década de
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oitenta. S8o extremamente significativas, nesse periodo, as contribuicbes advindas
dos trabalhos de Barcelos (1995), acerca das crencas sobre aprendizagem de
linguas de alunos de letras, dificuldades e expectativas, Gimenez (1994), com a
discusséo sobre crencas dos futuros docentes e dos professores e a relagdo com
suas experiéncias, bem como identidade profissional desses professores e Almeida
Filho (1993) que discute em seus estudos a cultura do aprender.

No contexto especifico do ensino do espanhol, vale destacar os estudos
sobre formacdo de professores desenvolvidos por Paraquett (2008, 2009, 2010),
Baralo (1999), que teoriza sobre a aquisicdo da lingua espanhola como lingua
estrangeira e dedica-se a didatica do idioma na formacéo docente, Gretel Fernandez
(2009 2010,) que atua na formacdo de professores de Espanhol, na producédo de
materiais didaticos e paradidaticos, como também no ensino e aprendizagem de
Espanhol, dentre muitos outros.

A producéo desses autores, nesse periodo, tinha como um dos seus objetivos
centrais discutir e propor novas diretrizes para pensar a formacao do professor de
lingua espanhola, tanto inicial quanto continuada, compreendendo a necessidade de
revisdo dos pressupostos metodoldgicos e epistemolégicos para a formacao desses
profissionais.

Nesse cenario de reformulacbes a respeito do conceito de formacao, vale
destacar, com toda certeza, a significativa contribuicdo das histérias de vida ou
abordagem biogréafica na década de oitenta, ao sinalizar a emergéncia de um novo
“paradigma” para pensar a formagdo do sujeito, a partir da busca de um
“conhecimento de si” (JOSSO, 2010, p. 70), o qual se descobre imerso em uma série
de contextos de vida, nos encontros e desencontros com outras subjetividades, bem
como nos acontecimentos na esfera do pessoal e do social e nas situacdes a partir
das quais o sujeito realiza o exercicio de tomada de consciéncia do seu processo de
formacao, aprendizagens e conhecimento e considera o que de fato em suas
itinerdncias constituiu-se como experiéncia formadora, a qual “simboliza atitudes,
comportamentos, pensamentos, 0 saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma
subjetividade e identidades”. (JOSSO, 2010, p. 47).

Trata-se de um tipo de experiéncia que implica aprendizagem para o sujeito, a
partir do momento em que o questiona e o faz refletir sobre seu processo de
formacdo e envolve todas as dimensfes do seu ser. Compreender, portanto, a

formacdo na oOtica do aprendiz significa ser capaz de lancar um olhar sobre
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subjetividades, capturando as intersecfes de cada momento de sua vida, de forma
integrada.

Essa perspectiva de formacdo insere a pesquisa em um contexto de
cooperacao/ colaboracdo por parte de quem nela estiver envolvido, posto que
mobiliza em todos a reflexdo acerca de sua trajetoria existencial, dando-lhes a
oportunidade de retomar suas vivéncias, experiéncias e rever conhecimentos, ao
longo de sua historia de vida, de forma que os participantes sdo ao mesmo tempo
sujeito e objeto de pesquisa.

A compreensédo acerca da abordagem biografica e seu enquadramento como
projeto de investigacdo-formacdo, tem sido basilares para a construcdo e
delineamento do objeto de estudo dessa pesquisa, o qual ndo objetiva, em nenhum
momento, suscitar o debate acerca de teorias educacionais, muito menos apontar
aquilo que se deve considerar como plausivel no processo formativo de cada sujeito
envolvido, mas sim possibilitar a cada um realizar o mergulho em sua trajetéria de
vida, encontrando nela os sentidos para o vivido em suas aprendizagens e
itinerancias, através do trabalho que empreende com a narrativa de seus percursos
de formacdo e de profissdo, no qual vai tomando consciéncia de suas escolhas
pessoais e profissionais e questionando seu proprio percurso, ao passo que vai
ressignificando e reestruturando seu projeto de vida.

Assim, a opcdo pela abordagem biografica nessa investigacdo, como
perspectiva epistemoldgica, justifica-se pela forte vinculagdo que tem com o objeto
de estudo, posto que considera as experiéncias do sujeito como “lugar” potencial de
producado de sentido e de conhecimento a partir do que ele diz de si mesmo. Dessa
forma, ao narrar a si mesmo o sujeito vai construindo uma rede de significacoes,
mobilizada a partir do momento em que rememora suas itinerancias e
aprendizagens.

Vale ressaltar, ainda, que a pertinéncia da abordagem (auto) biogréfica, junto
ao objeto de estudo, revela-se atraves do modo como €& compreendida e
interpretada a trajetoria de vida de cada participante da pesquisa a qual é vista com
atencao especial e com grande respeito ao seu processo de formacgéo o qual guarda
singularidades que torna cada docente um ser unico, heuristico, porta-voz de uma
historicidade que o coloca na posicéao de protagonista de seu percurso existencial.

Dessa forma, objetivando desvelar o universo subjetivo de cada professora e,

por meio dele, ter acesso as relacdes e sentidos que estabelece entre 0 eu pessoal
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e o0 eu profissional, entendendo os efeitos e a importancia dessa articulacdo para
uma acéo educativa mais critica e transformadora, mas, sobretudo geradora de um
novo modo de compreender e conhecer a si mesmo e as suas escolhas, que a
pesquisa intitulada Desenvolvimento Profissional Docente: formacéo e inser¢cdo dos
egressos do curso de Letras/Espanhol, Uneb, campus I, utiliza-se na abordagem
(auto) biografica, tomada nesse contexto, como narrativas (auto) biograficas dos 08
(oito) professoras, egressas do curso de Letras/Espanhol que estdo atuando na
Educacéo Basica.

Nesse sentido, considerando seu potencial formativo e autoformativo, é
pertinente por em relevo que “valorizando os processos de formagéo e assumindo a
totalidade da histéria de vida de uma pessoa, o método biografico facilita o
desenvolvimento de uma sociologia holistica da formacdo, mais adequada a
especificidade de cada individuo”. (FINGER e NOVOA, 2014, p. 22).

Comungando com o argumento apresentado pelos autores, vale destacar que
a utilizacdo da abordagem (auto) biogréafica nessa pesquisa propde aos professores
de espanhol apropriar-se de suas narrativas (auto) biogréficas e nelas identificar
aquilo que se constituiu como realmente formador. Esse exercicio de tomada de
consciéncia reflexiva das situacdes e acontecimentos que |lhe constituiram em quem
hoje sdo, € extremante significativo para ajuda-las a refazer trajetérias com a forca
que cada experiéncia e aprendizagem extraida delas confere-lhe, “tornando-os mais
conscientes do que 0s constitui enquanto seres psicossomaticos, sociais, politicos e
culturais”. (JOSSO, 2014, p. 75).

O interesse em investigar a historia de vida dos professores e nela o
entrecruzamento entre o eu pessoal e o eu profissional tem crescido
significativamente no contexto educacional dos anos noventa até os dias atuais.
Autores como NoOvoa (2000) Goodson (2000), Passeggi (2006), Souza (2006),
Cavaco (1999) tem desenvolvido pesquisas que apresentam como centralidade o
percurso de formacdo docente, atentando para a dimensao subjetiva na construcao
da sua identidade profissional. Nos referidos estudos, através de narrativas (auto)
biograficas, os professores constroem conhecimento a partir de si mesmos, de suas
trajetérias e experiéncias de vida. Ao lado dessas questfes, tem sido bastante
expressivas, nesse contexto, as sistematizacdes tedricas construidas por Huberman
(2000), Garcia (2008) e Day (2001) a respeito, respectivamente, do ciclo de vida
profissional dos professores, a iniciacdo na profissdo docente e desenvolvimento
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profissional.

Embora se reconheca na atualidade o desenvolvimento consideravel de
pesquisas que abordam a formacdo inicial, as trajetérias dos professores em
exercicio o em final de carreira, ainda sdo escassos os estudos voltados para os
professores principiantes. Por essa razdo, é pertinente mencionar que o0 presente
estudo, além de contribuir para que o professor de espanhol possa referenciar seu
proprio percurso de vida, almeja também colaborar para a difusdo e ampliacdo de
estudos sobre narrativas (auto) biograficas docentes, atentando para seu potencial
formativo e autoformativo para a vida do sujeito, bem como para a compreensao das
implicacbes da articulacdo entre vida-formacao-profissdo para o desenvolvimento
profissional do professor.

Na secdo inicial desse capitulo refletiu-se, de forma breve, acerca da
perspectiva do pesquisador no desafiador trabalho de investigacdo, atentando para
0s conceitos de método, conhecimento e ciéncia na contemporaneidade, bem como
sobre os aspectos orientadores da abordagem qualitativa e sua proposta de
desvelar o universo subjetivo do ser humano, ao externar seu capital historico-
cultural, secundarizado pela pesquisa de cunho experimental.

O que se buscou, portanto, foi pensar a pesquisa como processo que ganha
vida primeiro dentro do investigador e da sua forma de ler e interpretar o mundo das
coisas e do outro. Trata-se de um itinerario mediado por tensbes, escolhas e
incertezas, mas, sobretudo pelo profundo desejo de que o “material humano”
pesquisado exerca seu protagonismo e contribua para o desenvolvimento de outras
investigacoes.

A pesquisa qualitativa, na qual se ampara a abordagem (auto)biografica, € um
caminho que se constroi enquanto se caminha, no qual ndo ha espaco para
verdades preestabelecidas, hipéteses, nem mensuracfes. Nesse modo de pesquisar
cabe, sem preocupar-se com arbitrariedades, tanto para o investigador, quanto para
agueles que sao investigados, o0 processo heuristico de produzir, construir e
descrever a si mesmo através do exercicio reflexivo de narrar suas historias,

experiéncias e aprendizagens.
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3.2. Abordagem (auto) biogréfica: dimensfes metodoldgicas e epistemoldgicas

“Estamos constantemente a nos autobiografar, logo, narrar a propria vida é
uma acdo humana espontanea”. (PASSEGGI, 2010, p. 104, grifo da autora).

A afirmativa da autora faz-nos recordar da necessidade que o homem tem de
descrever a nossa propria histéria e os caminhos e descaminhos percorridos por ele
ao longo de sua trajetoria existencial. Trata-se, portanto, de uma prética que lhe é
familiar e geradora de sentidos sobre si, sobre o outro e os mdltiplos contextos
politicos, culturais, educacionais, religiosos, linguisticos, econdmicos e sociais
responsaveis pela constituicdo do seu acervo historico-pessoal.

Esse ato autopoiético acompanha o ser humana desde os primoérdios dos
tempos, segundo o0s instrumentais e recursos disponiveis pela cultura de cada
época. Assim, o interesse em narrar a propria vida, em conhecer e desvendar a(s)
subjetividade(s) dos homens, a fim de compreender seu processo constitutivo, ndo é
uma pratica recente.

Desde o século V (a.c), os gregos utilizam as histérias de vida, inicialmente
conhecidas como bios, para fortalecer sua identidade nacional frente a cultura persa.
Mais tarde passou-se a utilizar o termo “autobiografia”, por influéncia da Alemanha e
da Inglaterra. Nesse periodo, um grupo de filosofos socraticos decide utilizar as bios
como material pedagégico nas aulas de filosofia, com o objetivo de provocar a
reflexdo dos interlocutores através do cogito: “conhece-te a ti mesmo e conheceras o
universo e os deuses” (PINEAU e LE GRAND, 2012, p. 44). Dessa forma, os
socraticos, inauguram a arte de falar de si, de externar a vida interior, com seus
enredos, contradicdes e retrospectos e passam, assim, a desenvolver estudos que
exigiam do homem o conhecimento de si.

Dentre os registros (auto) biograficos dessa época, a poética de Aristételes
assume um lugar proeminente, por reunir uma série de escritos de suas aulas, 0s
quais tinham como centralidade revelacbes e conhecimentos acerca de si mesmo,
bem como de poesias e das artes. Mais tarde, no periodo compreendido entre a
antiguidade e a Idade Média, Santo Agostinho em seu livro, intitulado Confissoes,
narra em diarios seu processo de conversdao ao cristianismo, descrevendo seus
sentimentos e percepcdes a respeito da fé e dos mistérios divinos.

Nos séculos XVII e XVIII proliferam-se as “escritas espirituais do eu”
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(DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 39), as quais marcam o nascimento da literatura
de confissdo que narra a trajetoria de conversdo do crente, sua histéria com a
religido e seu exame de consciéncia, através do registro em diario intimo.

Outra obra de titulo, Confissbes, de autoria de Rosseau, marca o
florescimento, na Idade Moderna, das “escritas do eu”, na Inglaterra e na Alemanha.
Em seus escritos 0 autor narra suas vivéncias e experiéncias, descreve aspectos de
sua personalidade e do seu modo de ser e agir. Rosseau mergulha em sua
subjetividade e memodria e externa as nuances de um eu em construcao.

No final do século XIX, a utilizacdo da abordagem (auto) biografica foi
impulsionada, no campo das ciéncias sociais, pela insatisfacéo a respeito do tipo de
saber que estava sendo produzido, bem como pela necessidade de renovacédo dos
modos de producdo do conhecimento cientifico. Vale destacar nesse periodo o
importante papel desempenhado pela Escola de Chicago na inauguracdo da
pesquisa cientifica de cunho qualitativo através do uso das histérias de vida o qual
se configurou como um verdadeiro marco para os estudos sociolégicos da época.

O interesse dessa escola residia na defesa do fato social, expresso nos
valores coletivos, mas também nas atitudes individuais. Por essa razado os
documentos pessoais, tais como diarios, cartas, albuns de familia e as histérias de
vida eram de grande valia para se ter acesso a informac¢des a respeito do outro. O
gue se buscava a partir desses documentos era um conhecimento mais humano e
pessoal, préximo a realidade e ao cotidiano, desencadeado pelo modo como os
sujeitos acessavam suas experiéncias, saberes e subjetividades. A influéncia da
Escola de Chicago foi extremamente significativa para propor novas perspectivas
educacionais as quais se construiram em oposicdo ao positivismo das ciéncias
sociais

A década de oitenta marca profundamente o cenario educacional com o
advento de uma literatura pedagdgica impulsionada pelo uso das biografias e (auto)
biografias na elaboracéo de investigacdes a respeito da vida dos professores e suas
trajetorias profissionais, o que contribuiu de forma significativa para que os docentes
(re) assumissem a centralidade das discussdes acerca das questbes educacionais,
mas também tiveram, a partir desse periodo, a oportunidade de produzir
conhecimento acerca de si mesmos, utilizando como material para essa producéo
suas singularidades, saberes e experiéncias.

Embora se reconhega, na contemporaneidade, as ambiguidades e
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fragilidades da abordagem (auto) biogréafica, sua utilizacdo em diferentes campos do
conhecimento tem sido cada vez mais recorrente. No Brasil, seu valor e relevancia
enquanto instrumento de pesquisa tem encontrado ressonancia expressiva no
contexto educacional desde a década de 1990, através da profusdao de
investigacdes e producdes de materiais sobre o saber experiencial dos docentes,
bem como outros temas.

A respeito da importancia dessa abordagem, vale destacar que tem originado
“‘praticas e reflexdes extremamente estimulantes, fertilizadas pelo cruzamento de
varias disciplinas e pelo recurso a uma grande variedade de enquadramentos
conceituais e metodolégicos”. (NOVOA, 2013, p. 19).

Embora, no entanto, a narracdo da propria vida seja uma ac¢do humana
espontanea, conforme nos afirmou a autora, no inicio dessa secao, faz-se mister
retomar a reflexdo advertindo que o trabalho de biografizagdo “exige manuseio de
tecnologias, marcadas pela cultura, que arrastam consigo relacdes de poder e
implicam saberes, quereres e deveres”. (PASSEGGI, 2010, p.104, grifo da autora).

Essa breve retrospectiva, além de situar historicamente a abordagem (auto)
biogréfica, teve como objetivo apresentar o modo como o homem foi debrugando-se
sobre sua trajetoria existencial, dando sentido a suas experiéncias e aprendizagens,
por meio da utilizacdo das (auto) biografias. Além disso, nos possibilitou, ainda,
compreender o exercicio de apropriacdo da propria histéria como uma necessidade
que acompanha o homem ao longo de sua trajetoéria de vida, tornando-o autor, ator

e, a0 mesmo tempo, herdeiro do seu passado.

3.2.1 Fertilidade da abordagem (auto)biogréafica

Na abordagem (auto) biografica o homem é compreendido em sua dimenséo
individual e social. No bojo de sua proposta esta o estudo da maneira como cada
sujeito se constitui a partir da interface entre essas duas esferas. Aléem disso, &

necessario ressaltar que esse tipo de abordagem:

Permite compreender de um modo global e dindmico as interacdes
gue foram acontecendo entre as diversas dimensfes de uma vida.
S6 uma histéria de vida permite captar o modo como cada pessoa,
permanecendo ela prépria, se transforma. Sé uma historia de vida
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pde em evidéncia o0 modo como cada pessoa mobiliza os seus
conhecimentos, 0s seus valores, as suas energias, para ir dando
forma a sua identidade, num dialogo com os seus contextos. Numa
histéria de vida podem identificar-se as continuidades e rupturas, as
coincidéncias no tempo e no espago, as “transferéncias” de
preocupacdes e de interesses, 0s quadros de referéncia presentes
nos varios espacos do quotidiano. (MOITA, 2000, p. 116-117).

A partir da afirmativa do autor se pode perceber que nessa metodologia ha o
interesse em capturar os sentidos da vida do sujeito compreendendo-o0 em sua
globalidade, levando em consideragdo, assim, seu acervo de experiéncias,
aprendizagens e saberes. Esse modo especifico e particular de compreender a
existéncia humana, no qual se assenta abordagem (auto) biografica, entende que “a
vida ultrapassa amplamente as fronteiras do ego, oscilando entre as correntes
psicofisiolégicas internas e os movimentos ambientais externos, fisicos e sociais, a
serem conjugados na primeira pessoa do singular, em tempos e contratempos”.
(PINEAU e LE GRAND, 2012, p. 16).

Pela histéria de vida se tem acesso ao percurso histérico de uma pessoa, ao
modo como realiza suas travessias existenciais e como constroi sua(s) identidade(s)
a partir das relacdes que estabelece com os diferentes cenarios sociais. No entanto,
vale destacar que o sujeito nessa perspectiva metodolédgica “mais do que refletir o
social, apropria-se dele, mediatiza-o, filtra-o e volta a traduzi-lo, projetando-se numa
outra dimensdo, que é a dimensdo psicologica da sua subjetividade”.
(FERRAROTTI, 2014, p. 42). Esse trabalho heuristico, mediado o tempo inteiro pela
reflexividade critica, nos possibilita compreender que quanto mais se tem
consciéncia da for¢a do coletivo na constituigdo identitaria, mais o sujeito € capaz de
lancar o olhar sobre si mesmo e perceber suas singularidades, suas potencialidades
e as mudancas que experimentou nas multiplas dimensdes da sua vida.

A respeito desse entrecruzamento que ha entre o singular e o plural nessa
metodologia Delory-Momberger (2012, p. 524) pontua que “[...] a postura especifica
da pesquisa biografica € a de mostrar como a inscricdo forcosamente singular da

experiéncia individual em um tempo biografico se situa na origem de uma percepcéo

e de uma elaboracéao peculiar dos espacos da vida social”.
Por tratar-se de uma abordagem extremamente fértil para a compreensao do
processo formativo do sujeito se tem reconhecido que sua potencialidade reside,

além de outros aspectos, na “possibilidade de conjugar diversos olhares
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disciplinares, de construir uma compreensdo multifacetada e de produzir um
conhecimento que se situa na encruzilhada de varios saberes”. (NOVOA, 2000, p.
20).

Esse tipo de pesquisa ndo se ampara em dados mensuraveis, situados no
quadro légico-formal do modelo mecanicista, caracteristico da epistemologia
classica. No centro de seu interesse encontra-se a pessoa € 0 modo como
referencia seu percurso existencial, bem como compreende seu processo de
formacao, refletindo, assim, suas significacbes no presente, rememorando, por outro
lado, seu passado ao passo que projeta seu futuro. Portanto, essa metodologia ndo
visa a negacao dos meétodos cientificos, mas contribui, de forma significativa, para a
superacao da visdo do homem em sua forma fragmentada.

Esse modo de compreender a vida, no ambito da abordagem (auto)
biogréfica, possibilita a cada sujeito refletir a forma como apropriou-se de suas
experiéncias e saberes, das relacdes estabelecidas em diferentes contextos sociais,
dando-lhe a oportunidade de tomar consciéncia de suas decisdes, travessias e
escolhas, em uma perspectiva de totalidade de sua vida. Dessa forma, pde-se a
tbnica em um outro tipo de conhecimento acerca da pessoa, o qual ndo reside fora
do territério da sua subjetividade, mas ganha sentido a partir dele e € capaz de
expor, para 0 mundo exterior, aquilo que s6 cada universo subjetivo consegue
capturar, elaborar e atribuir o status de aprendizagem e experiéncia. Esse exercicio
dindmico de construcéo da realidade pelo sujeito, a partir de sua percepcéao, acerca
de si mesmo e dos outros, é realizado através do “entrelagamento entre linguagem,
pensamento e praxis social” (PASSEGGI, 2010, p. 111).

No que diz respeito a fertiidade do meétodo, vale ressaltar, aléem da sua
perspectiva epistemoldgica, a multiplicidade de fontes (auto) biograficas que sao
utilizadas pelos investigadores no trabalho de apreensdo dos significados da
trajetoria de formacao do sujeito, ao fazer projecfes de si mesmo através do recurso
da narrativa.

Assim, memoriais, diarios intimos, entrevistas, fotografias, fotobiografias,
cartas e outros, tém contribuido para o acesso a um tipo de conhecimento mais
préximo a realidade historica e cotidiana das pessoas, permitindo-lhes compreender
seu percurso formativo, além das instru¢cdes formais dos contextos institucionais,
mas sendo capaz de atribuir valor aos saberes implicitos e redimensionando o

conhecimento construido, aprendido.



105

Com o advento da internet e 0 avanco das pesquisas (auto) biograficas, esses
instrumentos tém se tornado cada vez mais sofisticados e possibilitado, de certa
forma, que seja dada voz a outros atores sociais. Neste contexto, é a cena do
cotidiano que passa a interessar e a historicidade dos sujeitos, aspectos que foram
negligenciados pelas abordagens classica da ciéncia, ao longo da histéria da
humanidade, pela atencdo dispensada a fatos memoraveis de personalidades
historicas.

A fertilidade do método reside na capacidade de conferir valor de
conhecimento a um conjunto de elementos formadores na analise do percurso de
vida-formacéao-profissdo da pessoa. O entendimento da vida em uma perspectiva
global possibilita-lhe articular momentos charneira que vao conformando a
amélgama de uma trajetoria existencial, ao criar uma relagdo de sentido entre
diferentes tempos, contextos e espacos.

E levando em consideracdo esses aspectos que esta pesquisa investe nas
narrativas docentes como forma de dar voz aos professores de lingua espanhola no
contexto educacional, ao permitir-lnes o descentramento a respeito de questbes
linguistico-culturais em relacdo a seu exercicio profissional, em detrimento da
tomada de consciéncia de saberes, aprendizagens e experiéncias que foram
constituindo-os os profissionais que hoje sdo. Vale ressaltar, no entanto, que a
observancia aos aspectos de dimensdo subjetiva da vida do professor nao
desqualifica a atenc&o que se deve dispensar a outros.

Ao longo da histéria do ensino de idiomas, as abordagens metodolégicas
privilegiaram, durante muito tempo, o conhecimento acerca da natureza da lingua. A
centralidade no estudo e dominio da gramatica assumia lugar preponderante, ao
passo que o0s saberes, crencas e valores dos sujeitos implicados no processo de
aprendizagem eram negligenciados. Nesse contexto o acervo de experiéncias e
saber pessoal do professor ndo exercia nenhum papel na sua pratica profissional.
Esta concepcdao foi sendo modificada a partir do final da década de setenta e inicio
dos anos oitenta, periodo em que os professores voltaram a assumir a centralidade
dos debates educativos, inaugurando, assim, por meio do método (auto) biogréfico,
estudos sobre a vida dos professores e sua profunda articulagdo com o0 seu percurso
profissional através da narrativa de suas histérias de vida.

Ao narrar-se os professores pdem em relevo suas singularidades, desvelam a

pessoa que esta por tras do profissional e vao reconstruindo, através da linguagem e
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de um exercicio heuristico, por meio do seu itinerario existéncia, | os contextos e
relacBes, bem como as vivéncias que o constituiram. Nessa perspectiva “o processo
de falar de si mesmo — conhecimento de si — possibilita ao sujeito organizar a sua
narrativa através do constante dialogo interior, através do processo de formacédo e
conhecimento”. (SOUZA, 2006, p. 59).

Assim, a opcdo pelas narrativas docentes, nesta pesquisa, mais do que
coletar informacfOes sobre os professores de espanhol, almeja dar voz a esses
atores sociais, possibilitando-lhes o empreendimento autopoiético a partir do dialogo
reflexivo que estabelece com sua historia e os espacos de formacao. Dessa forma,
objetiva “compreender o professor como pessoa na estrutura de relagbes onde
produz e se produz, na sua relacdo com o mundo, com a Histéria e a sua prépria
histéria, consigo mesmo (o seu eu oculto, os seus mitos e fantasmas)”. (CAVACO,
1999, p. 160).

Nesse sentido, esta investigacdo, ao permitir a essas docentes fazerem
projecbes de si mesmos, no (re) encontro com sua prépria historicidade, objetiva

contribuir para que

[...] cada ator social possa fazer sua histéria de vida parecer ser uma
condicdo de sua emergéncia temporal, que o obriga a tratar as
fronteiras herdadas, a abri-las a novas fronteiras, engajando-se na
construcao de um novo espaco vital de conhecimento. (PINEAU e LE
GRAND, 2012, p. 131).

O desafio de fazer com que cada docente assuma a centralidade do seu
percurso existencial possibilita compreender a formacdo como processo no qual
tudo esta o tempo inteiro exigindo ressignificacbes, desconstrucdes, (des)
aprendizagens e travessias, 0 que implica na adesdo de cada ator social no
engenhoso trabalho de construir conhecimento a partir da disposicdo de rever sua
histéria, dando-lhe novos matizes.

As narrativas docentes recolhidas, neste estudo, tém a intencdo de
compreender e, a0 mesmo tempo, apreender os sentidos que os professores de
lingua espanhola atribuem a sua historia, articulando-os na sua trajetéria de vida-
formacgao-profisséao.

No exercicio de interpretacdo e reinterpretacdo de si mesmo os professores

vao tomando consciéncia do efeito formador que ha no processo de narrar-se, a
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partir do retorno que realiza a espacos, tempos, acontecimentos, memorias e

realidades de sua vida. Para Souza,

[...] as representacbes construidas pelo sujeito na narrativa
evidenciam-se a partir de momentos-chave ou de momentos-
charneira, implicados em dimensdes praticas e nos processos de
conhecimento e de formacao das trajetorias de escolarizacédo. (2006,
p. 61).

A respeito da fertilidade que comporta a narrativa no processo de

investigativo, Souza, contribui afirmando que

[..] as narrativas desempenham e assumem uma dupla funcéo,
primeiro no contexto da investigagdo, configurando-se como
instrumento de recolha de fontes, sobre o itinerario de vida e, em
segundo lugar, no contexto de formacdo de professores, seja inicial
ou continuada, constituem-se como significativo instrumento para
compreenséo do desenvolvimento pessoal e profissional. (2006, p.
94).

Em suas consideracbes, o autor reforca o potencial de utilizacdo das
narrativas no processo investigativo e reitera o significativo papel que desempenha
como importante dispositivo de formacgao e autoformacdo, ao possibilitar que seja
feita a conjugacdo, por parte de cada docente, do seu percurso pessoal e
profissional, permitindo-lhe assim debrucar-se sobre sua historia, atribuindo-lhe
sentidos, a partir de uma perspectiva global.

Compreender a profissdo tomando como referéncia a articulagdo entre
histéria e trajetdria, além de permitir ao professor assumir o protagonismo de sua
vida, tomando consciéncia de suas atitudes e escolhas e entendendo o significado
de cada contexto para a sua constituicdo identitaria, tem contribuido também para
repensar a docéncia no decurso da profissdo e o modo pelo qual as instituicdes
formadoras tem compreendido a necessidade de rever seus curriculos de maneira
gue saberes e conhecimento, subjetividade e intersubjetividades, singular e plural
convertam-se em matéria- prima para a formacéo do professor.

A partir do estudo feito sobre a abordagem (auto) biografica nesta secéo, foi
possivel perceber sua potencialidade e fertilidade na compreensao do processo de
formacdo do adulto, através do conhecimento de seus aspectos teorico -

metodoldgicos, 0s quais revelaram seu objeto de estudo: o ser humano e sua
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historicidade e unicidade.

Assim, por meio das narrativas, os professores de espanhol sdo concebidos
como seres Unicos, portadores de histdrias que os revelam como pessoas, mas que,
ao mesmo tempo, dao pistas das marcas e da presenca de um saber coletivo na

construcdo de sua identidade docente.

3.3. Contextualizagdo da pesquisa: descobrindo as singularidades do objeto de
estudo

O interesse em investigar as professoras de espanhol, atentando para a
articulacdo entre historia e trajetoria profissional, emergiu das experiéncias
vivenciadas no Estagio Supervisionado em Lingua Espanhola nos anos de 2012 e
2013, componente curricular que ministro, desde 2010, no curso de Letras da Uneb,
no campus I, situado em Salvador.

Conhecer essas professoras além do ambito académico-institucional foi
extremamente relevante para o redimensionamento da minha pratica docente, posto
que adentrar suas subjetividades possibilitou-me conhecer e compreender 0 modo
como cada uma foi estabelecendo os vinculos com a profissdo no decurso da sua
histéria pessoal e os sentidos que atribui as experiéncias, contextos e relacdes no
exercicio de rememoracao do seu percurso formativo.

Posso afirmar que o estagio foi o solo onde a pesquisa nasceu, ganhou forma
e desvelou suas tessituras. Dessa forma, nas andancas pelas escolas, mas também
nas extremidades da universidade, as inquietacbes, antes individuais, foram
encontrando pouco a pouco ressonancia no coro de vozes dos estudantes, muitas
vezes, silenciadas pela emergéncia da énfase nas praticas instrumentalizadoras,
proprias dessa etapa da formacao. No entanto, vale destacar que foi no contexto do
mestrado que a investigagcao ganhou vida e materialidade, encontrando, assim, na
abordagem (auto) biografica o caminho tedrico-metodolégico para repousar e
assentar as minhas inquietagdes como pesquisadora.

Cada passo e escolhas da pesquisa exigem o olhar atento do investigador.
Tudo precisa estar devidamente conjugado de forma que favoreca alcancar os
objetivos aos quais o0 estudo se propde. Nas linhas seguintes seré feita a descricédo
dos caminhos percorridos no processo de investigacao.

A pesquisa realizou-se no municipio de Salvador. Sua escolha justifica-se por
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ser o lugar de atuacdo profissional e residéncia da maioria das participantes da
pesquisa. Para a realizacdo deste estudo foram escolhidos oito professores de
espanhol que estivessem atuando na educacao béasica.

Como critério de escolha dos sujeitos foi estabelecido o tempo de formacgéo e
de servico profissional, considerando assim que o0s professores tivessem nos seus
primeiros anos de docéncia ou mais de experiéncia no ensino da lingua em escolas
publicas ou particulares. Esse recorte de tempo de pratica docente levou em
consideracdo os estudos classicos acerca do ciclo de vida profissional dos
professores desenvolvidos por Garcia (2008) e Huberman (2000), autores que tém
uma solida producao tedrica sobre, respectivamente, a insercdo na docéncia e as
fases ou estagio pelas quais passam os professores no exercicio da profissao.

O trabalho de campo desenvolveu-se no periodo de agosto a dezembro de
2015. Inicialmente foi feito um levantamento basico para verificacdo dos professores
gue atendiam ao critério do tempo de formacéo e insercdo no mercado de trabalho.
ApoOs essa etapa foram feitos os primeiros contatos. Assim, foi enviada uma carta-
convite a doze professores, dentre eles trés eram do género masculino e nove do
género feminino.

O envio da carta por e-mail teve como objetivo, primeiramente, reestabelecer
o contato com os docentes e convida-los a participar da pesquisa, ja que se tratava
de ex-alunos do curso de Letras, posto que ndo havia possibilidade de reuni-los em
um mesmo momento para a apresentacao da proposta do estudo. Em segundo
lugar, tencionou situa-los acerca do objeto de estudo, apresentando-lhes os
pressupostos epistemolégicos e metodolégicos, bem como a relevancia da
colaboragéo de cada um deles para o desenvolvimento da investigacao.

Apoés este momento, as respostas foram dadas de forma lenta o que muitas
vezes gerou-me ansiedade e preocupagdo, posto o ritmo que a pesquisa precisava
adquirir. Com o passar dos dias fui percebendo, a partir dos e-mails recebidos, o
nivel de motivacédo dos professores em colaborar com a pesquisa. No entanto, das
doze professoras contactadas, somente oito se comprometeram em participar do
estudo. No seu conjunto um grupo constituido por mulheres, o que, de certa forma, é
uma perspectiva bastante comum nos cursos de formacdo docente, uma realidade
gue acontece, sobretudo nas licenciaturas em letras e pedagogia.

O desafio depois dessa fase foi conseguir tempo na agenda dos professores

para a realizagcdo da entrevista narrativa, a qual exigia no minimo uma hora de
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dedicacdo. Em geral os professores tinham de oito a doze turmas, entre escolas
particulares e publicas e davam aulas em dois turnos, sobretudo no ensino
fundamental. Por conta da carga horaria de trabalho, muitos desmarcavam a
entrevista, quando se recordavam que precisariamos de no minimo uma hora,
conforme ressaltado em contato por e-mail e por telefone.

Insistentemente mantinha contato com os professores para marcar novo dia e
horario para a realizagdo da entrevista. Dessa forma, pouco a pouco, 0s horarios
foram ajustando-se e os encontros acontecendo. Em diferentes espac¢os fomos nos
encontrando para efetivar a entrevistas: salas e auditério da universidade, igreja,
biblioteca e, até mesmo, a casa de uma das professoras.

O primeiro contato presencial foi sempre marcado por afetos, memorias da
sala de aula da Uneb, mas também de muita ansiedade e curiosidade a respeito da
entrevista narrativa. Alguns deixavam escapar uma certa preocupacédo em falar da
sua pratica pedagolgica, posto o0 seu pouco conhecimento a respeito dos
pressupostos da abordagem (auto) biogréfica.

Apbs a acolhida das professoras, sempre iniciava a discussao a respeito da
participagdo das educadoras na investigacdo, em uma espécie de “pré-contrato”, o
gue se deu primeiramente de forma verbal, com concordancia unanime de todas as
participantes em contribuir da melhor forma possivel para o bom andamento da
entrevista.

Além da entrevista narrativa, as colaboradoras responderam ao um formulario
basico com questdes objetivas a fim de formar o perfil biografico do grupo. O
formulario era composto por trés eixos: identificacdo, escolarizacdo e formacédo e
Experiéncia profissional na Educag&o Basica no ensino do espanhol. O formulério foi
enviado as participantes por e-mail assim que se dispuseram a participar da
pesquisa e devolvido no dia da entrevista narrativa.

A questdo da dimenséo ética na investigagdo com seres humanos tem, cada
vez mais, exigido na contemporaneidade a observancia dos pesquisadores quanto
as normas de conduta que devem orientar a participacdo dos sujeitos. Ha duas
questdes que balizam a ética na investigacdo quando se trata da colaboracdo de
pessoas “o consentimento informado e a protecdo dos sujeitos contra qualquer tipo
de danos” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.75).

Depois de apresentar todos os procedimentos para a realizacédo da entrevista,

as professoras tiveram acesso a um “contrato escrito”, especificamente um
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formulario de livre consentimento, elaborado pela pesquisadora, explicitando os
principios metodoldgicos, epistemoldgicos e éticos da pesquisa, a fim de que tudo
transcorresse com muita clareza e seriedade durante a coleta dos dados no
processo investigativo. A este respeito Souza, considera que na abordagem (auto)

biografica

[...] a explicitagdo dos objetivos, de aspectos tedrico- metodoldgicos
e éticos da pesquisa devem ser pensados a partir da implicacao e do
distanciamento dos atores envolvidos no processo de construcao do
texto narrativo, visto que o mesmo possibilita condi¢cdes favoraveis
para o tecido da narrativa da histéria de vida de cada sujeito”. (2006,
p. 74).

Todos esses procedimentos levaram, sempre, em consideragao o respeito ao
ser humano, suas singularidades e histéria. Um patriménio imaterial que eu tinha o
dever de resguardar. Por isso, todos os cuidados necessarios foram tomados, frente
as duvidas que aos poucos iam surgindo nas participantes. Assim, foram
esclarecidos a perspectiva de analise e o modo de utilizacdo das fontes na pesquisa
e questbes relacionadas a publicizacdo das verdadeiras identidades das
professoras, o que foi autorizado de imediato por todas elas, inclusive em registro
feito em audio.

Vale destacar, no entanto, que a atencdo dispensada inicialmente as normas
de conduta ndo impediu, em nenhum momento, que a entrevista transcorresse de
forma tranquila e prazerosa, em uma interacdo mediada pela confianca e respeito

mutuo, levando em consideracdo que

[...] a recolha de uma histéria de vida é essencialmente o fruto de um
encontro entre o narrador e o investigador o que naturalmente exige
uma relacdo aberta que leve o narrador a confiar ao investigador o
gue constitui a malha da sua existéncia. (FONTOURA, 2000, p. 180).

A descricdo realizada nesta sessdo sobre o critério de escolha dos
participantes, bem como o olhar atento ao aspecto ético na pesquisa e 0 trajeto
percorrido para a realizacdo da entrevista narrativa, foi 0 tempo inteiro orientado pela
consciéncia do valor que cada histéria comporta, com suas singularidades e
subjetividades.

Nesse sentido, a dindmica de aproximacéo com as colaboradoras, mais do
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gque preocupar-se com pormenores na apresentacdo do objeto de estudo, tencionou
destacar a relevancia da participacao e o protagonismo dado as docentes de lingua
espanhola, assegurando-lhes o respeito a sua historia de vida, sua trajetéria de
formacao e profissao.

3.3. 1. Perfil biografico das colaboradoras

Esta secdo objetiva apresentar informacdes sobre o perfil biografico do grupo
pesquisado. A escolha das colaboradoras levou em consideracdo o fato de serem
todas licenciadas em lingua espanhola e estarem, a maioria delas, lecionando na de
educacdo basica, no ensino fundamental ou médio, em escolas publicas ou
particulares, mas, sobretudo o fato de estarem nos seus primeiros anos de docéncia
na Educacdo Basica, considerando aqui os trés iniciais, ou mais de experiéncia
profissional.

ApoOs retomar questdes relacionadas a participacdo das professoras na
pesquisa, através de questdes relacionadas ao “contrato”, foi entregue o formulario
basico que havia sido enviado para cada uma das participantes ap6s decidirem
participar da investigacao.

O formulario preenchido pelas docentes € composto de trés eixos basicos:
identificacdo, escolarizacdo e formacdo e Experiéncia profissional na Educacgao
Basica no ensino do espanhol. Sua aplicacdo teve como objetivo mapear
informacd@es iniciais para a constituicdo perfil do biogréfico do grupo.

Através da leitura atenta do formulario constatei que a faixa etaria da
populacdo pesquisada variava entre 28 e 54 anos. O grupo € composto em sua
maioria por professoras com idade entre 28 a 34, o que corresponde a 06
colaboradoras, tendo a maior parte deste percentual nascido na metade da década
de oitenta. H4 ainda duas docentes, uma com 43 anos e a outra, com 54.

Quanto a naturalidade, do total de oito, sete sdo soteropolitanas e apenas
uma professora é do municipio de Castro Alves. No tocante ao estado civil, ha entre
as narradoras trés casadas e cinco solteiras, as quais ainda vivem com 0s pais.

No que diz respeito a escolarizacdo e a formacao, constatei que a maior parte
do grupo estudou em escolas particulares durante a educacao infantil, o equivalente
a 90%. O ensino fundamental, no entanto, foi em sua grande maioria estudado em

instituicdes publicas.
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Ja em relacdo ao ensino médio, verifiquei que um percentual elevado estudou
na rede publica, o que corresponde também a 90% das colaboradoras. S8o muito
marcantes, nesse periodo, as recordacdes feitas pelas colaboradoras a respeito das
professoras alfabetizadoras que marcaram suas histérias. Ao falar desse momento
de sua trajetOria emergem, pouco a pouco, nas narrativas memaorias da infancia,
sendo evocado por muitos momentos o histérico da profissdo docente no seio
familiar, espago em que trés colaboras foram alfabetizadas.

No aspecto da formacédo, através das entrevistas e do formulario, constatei
que 80% do grupo concluiu o nivel médio no periodo entre 2001 a 2005. Duas
professoras concluiram esse nivel de ensino em periodo anterior a 2000. Embora no
ensino médio somente duas professoras tenham cursado o magistério, nas
narrativas pode-se verificar as representagcfes das professoras a respeito da
profissdo, construidas, na maioria das vezes, sob a influéncia familiar, revelando
assim “a importancia da transmissdo intergeracional nas relagbes que se
estabelecem no seio da familia, se fazendo de mées para filhos, entre irméos ou
entre familiares”. (PASSEGGI, 2006, p. 260).

Nesta investigacao, das oito professoras entrevistadas, seis tem no seu grupo
familiar, parentes que exercem a docéncia ou ja exerceram em algum momento.
Assim, através da figura da mae, do pai, tios e irmaos foi dando-se na vida das
colaboradoras a transmisséo de um saber sem que se dessem conta, um processo
gue se desenvolve de forma né&o intencional. Esse entorno termina, muitas vezes,
estimulando e orientando a escolha pela profissdo docente.

Em relacdo a formacdo profissional, as entrevistadas sdo licenciadas em
Letras lingua espanhola. Vale destacar, no entanto, que antes de cursar Letras, das
oito informantes, trés docentes fizeram outras escolhas profissionais, optando pelo
curso de Turismo, administracdo e jornalismo. Uma docente cursou
concomitantemente matematica e letras, escolhendo depois de um tempo o curso de
letras/espanhol. Quatro colaboradoras tiveram como primeira op¢ao no vestibular o
curso de Letras/espanhol. No que diz respeito aos estudos de pds-graduacao trés
professoras estdo com o curso em andamento, em nivel de especializacdo. Duas ja
concluiram e as demais, seguem sé com a graduacéo.

No que concerne ao exercicio da profissdo e ao tempo de servico, verificou-se
gue oito professoras ensinam em escolas particulares e apenas uma leciona na rede

publica. Uma ensina s6 no ensino fundamental. Trés lecionam no ensino médio.
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Trés docentes dao aulas no ensino fundamental e médio e uma leciona na educacao
infantil, no ensino fundamental e médio. Uma professora tem trés anos de exercicio
profissional, duas lecionam h& dois anos, duas estdo em seu primeiro ano de
atividade profissional, uma tem seis anos e outra, nove, havendo ainda uma
colaboradora que tem dois anos e meio. Todas ensinam lingua espanhola.

O perfil biografico descrito teve como objetivo demarcar as caracteristicas e
singularidades das professoras de lingua espanhola, as quais assumem o
protagonismo desta pesquisa, tomando como referéncia suas narrativas de vida-

formacdao-profissao.

3.4 Entrevista narrativa: a arte de narrar a propria vida

“[...] a entrevista narrativa € uma técnica para gerar histdrias.
Ela é aberta quanto aos procedimentos analiticos que seguem
a coleta de dados”. (JOVCHELOVITCHE e BAUER, 2010, p.
105).

A definicdo apresentada pelo autor explicita de forma direta e objetiva a
especificidade da entrevista narrativa como potencial dispositivo metodoldgico para
eliciar fatos e acontecimentos. Assim, por meio dela, apreende-se no discurso dos
narradores o modo particular de evocar suas singularidades nas experiéncias de sua
trajetdria de vida.

No processo investigativo a escolha da técnica responséavel para a coleta de
dados deve estar sempre em consonancia com 0s objetivos do objeto de estudo e
0S pressupostos epistemolégicos e metodoldgicos, a fim de conseguir responder ao
proposto nas questdes norteadoras.

Compreendendo, dessa forma, a necessidade de articulacdo que deve existir
entre esses aspectos, para o éxito da pesquisa, optamos, neste estudo, pela
Entrevista Narrativa por tratar-se de um instrumento que dialoga com a perspectiva
tedrico-metodoldgica adotada, apreende em potencial as informagdes sobre as
colaboradoras, bem como possibilita aos participantes responder aos
guestionamentos feitos, tomando como referéncia a narrativa de sua histéria de vida,
de forma implicada e colaborativa, o que favorece, de forma significativa, a recolha
dos dados.

Na entrevista narrativa o informante realiza um trabalho de reconstrugcéo de
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acontecimentos e experiéncias de sua trajetoria existencial por meio do discurso a
partir da mobilizacdo da memoaria. Nesse tipo de técnica, “...] los sujetos son
inducidos a reconstruir su historia de vida, mediante un conjunto de cuestiones
tematicas que estimulan que el entrevistado su vida [...]” (BOLIVAR, 2012, p. 85).

A entrevista narrativa reforca a capacidade humana de narrar histérias,
rememorar o vivido e capturar momentos marcantes de um suposto enredo. Trata-
se, portanto, de uma producéo de sentidos que articula passado presente, ao passo
gue permite ao sujeito realizar uma projecédo de si em uma perspectiva futura. De

acordo com Delory-Momberger,

[..] o que a entrevista narrativa de pesquisa biografica procura
apreender e compreender € justamente a configuracdo singular de
fatos, de situacdes, de relacionamentos, de significacbes, de
interpretacdes que cada um d& a sua prépria existéncia e que funda
0 sentimento que tem de si préprio como ser singular. (2012, p. 526).

Levando em considera¢do a concep¢do da autora, € possivel compreender
gue esse tipo de técnica de recolha de informagdes centra sua atencéo no olhar que
o informante lanca sobre sua historicidade e o modo como representa cada

acontecimento e experiéncia no decurso de sua vida a partir de uma logica particular

BN

de narrar-se. No que diz respeito a especificidade e fecundidade da entrevista

narrativa, Ferrarotti afirma que

As narrativas biograficas de que nos servimos ndo sao monologos
ditos perante um observador reduzido a tarefa de suporte humano de
um gravador. Toda entrevista biografica € uma interacdo social
completa, um sistema de papéis, de expectativa, de injuncdes de
normas e de valores implicitos e, por vezes, até de san¢gfes. NOs ndo
contamos a nossa vida e os nossos “Erlebnisse” a um gravador, mas
a um outro individuo. As formas e os conteludos de uma narrativa
biogréfica variam com o interlocutor. Dependem da interacao que
serve de campo social a comunicagéo. Situam-se no quadro de uma
reciprocidade relacional. O entrevistador nunca esta ausente, mesmo
o que se finge ausente. E sempre reciproco, mesmo se
aparentemente se recusa a toda reciprocidade. (2014, p. 43).

Ao ressaltar o carater interativo o autor reafirma a dimensado colaborativa da
entrevista narrativa. Quem narrativa tem algo singular para apresentar ao

entrevistador, a medida que quem ouve, “apropria-se” dessa singularidade deixando-
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se educar e formar pela histéria do outro. Nessa perspectiva, nesta investigacdo, ao
ouvir as histérias das professoras de espanhol por meio da entrevista narrativa, fui
(re) encontrando-me com a minha proépria histéria e revendo os vinculos e sentidos
da que articulam em meu percurso existencial vida-formagéo e profissao.

A entrevista narrativa configura-se, nesse sentido, como um duplo espaco
heuristico, por considerar “o espago do entrevistado na posi¢cao de entrevistador de
si mesmo e o0 espaco do entrevistador, cujo objeto proprio é criar condi¢des e
compreender o trabalho do entrevistado sobre si mesmo”. (DELORY-MOMBERGER,
2012, p. 527).

Dentre as caracteristicas mais marcantes desse instrumento metodolégico,
além das ja mencionadas, destaca-se a minima influéncia do entrevistador, o uso da
linguagem esponténea do informante e a ruptura com o modelo convencional de
entrevista baseado no esquema pergunta-resposta, em detrimento da narracdo por
parte do entrevistado.

Nesse modo de recolher informacdo acerca das trajetdrias de vida das
pessoas o narrador segue um “esquema autogerador” (JOVCHELOVITCHE e
BAUER, 2010, p. 105), o qual consiste em eliciar informagbes da histéria dos
colaboradores a partir de acontecimentos reais. No entanto, vale ressaltar que,
nesse tipo de técnica, a reconstrucado narrativa que o sujeito faz de sua histéria de
vida “[...] no debe quedar en una suma de datos o hechos sueltos, es una
oportunidad para dar sentido a su vida y elaborar una identidad narrativa [...]”
(BOLIVAR, 2012, p. 86).

Embora na entrevista narrativa ndo haja a preocupacdo em mensurar dados,
apontar hipoteses para tentar justificar o encaminhamento dado a certas situacdes
marcantes por parte do entrevistado, muito menos julgar o que o narrado tem de
verdadeiro ou falso, aspecto caracteristico do modelo classico tradicional de
investigacdo, Bertaux contribui afirmando a respeito do trabalho realizado pelo

entrevistado que

[...] tratando-se da veracidade das narrativas de vida, a hipotese mais
plausivel é a de que ndo sO esses acontecimentos marcantes, mas
também sua ordem temporal, foram memorizados corretamente pelo
sujeito e que ele é, entdo, capaz de restituir na sua narrativa, ndo s6
0s acontecimentos, mas essa ordem. E certo que ele nio o fara de
forma linear: a narrativa de vida passeia, salta adiante, depois
retrocede toma caminhos diversos, como toda narrativa espontanea.
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E necessario, entdo, por um paciente trabalho de anélise da propria
narrativa, reconstituir a estrutura diacrénica ai evocada. Nao importa
guem seja 0 analista (e suas orientacdes hermenéuticas) ele/ela
devera chegar ao mesmo resultado: essa estrutura diacrénica
apresenta entdo uma objetividade, pelo menos discursiva. (2010,
p.95, grifo do autor).

A questdo da temporalidade € uma das caracteristicas mais marcantes da
pesquisa (auto) biogréfica. Na experiéncia de narrar-se a sucessao temporal na
apresentacao dos fatos da dinamismo e garante veracidade a narrativa. Trata-se de
contar a sua propria historia levando em consideracéo, além dos acontecimentos
mais significativos, mais de inscrevé-los dentro de um tempo, de uma légica, o que
exige do narrador a habilidade de apresentar esses acontecimentos de forma
objetiva.

Na entrevista narrativa, ao contar sua historia, o narrador revela o0 modo como
compreende o mundo exterior a partir de sua 6ética particular e, assim, revela o olhar
que tem sobre si mesmo, ao situar-se na relagdo que estabeleceu com os
acontecimentos, as vivéncias e aprendizagens extraidas do contato com esse
mundo.

No trabalho de narracdo da sua trajetéria existencial, o narrador vai
articulando o singular e o plural de suas itinerancias. Nao ha como narrar-se sem
gque a dimensdo social e individual se entrecruze. A respeito das relacbes
interpessoais e das marcas do coletivo que atravessam o discurso do narrador

Bertaux considera que

[...] ndo podemos compreender as agfes de um sujeito, nem a
prépria producao dos sujeitos, se ignoramos tudo sobre os grupos
dos quais ele/ela fez parte em algum momento de sua existéncia.
Seu proprio projeto de vida, decidido em certo momento de sua
existéncia, ndo foi elaborado in abstrato dentro de uma consciéncia
isolada, mas foi falado, dialogado, construido, influenciado e
negociado ao longo da vida em grupo. (2010, p. 53, grifo do autor).

A partir da concepgdo do autor entende-se que ndo had como apreender a
singularidades do sujeito sem compreender a acdo das interacdes sociais que
atravessaram seu percurso existencial. Nao ha, portanto, como desarticular o social
do individual. Como em um processo simbio6tico, se entrelacam e se complementam,

gerando, assim, sentido um para o outro, em uma profunda interface.
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Todo projeto individual € marcado pelas experienciais sociais. Quando o
homem narra sua histéria o faz estabelecendo dialogos no tempo e no espaco com
outros atores e grupo sociais a partir dos quais 0s seres humanos percebem e
representam sua existéncia. Corroborando a influéncia das intera¢des sociais para a

formacéo do professor, Souza, salienta que

As identidade(s) docente(s) é/sdo dimensionada(s) pela pluralidade
de vivéncias e experiéncias cotidianas construidas e constituidas em
um processo multifacetado e multirreferencial que se alarga e se
desenvolve a partir das mediagcdes entre o “eu pessoal” e o “eu
profissional” com a complexidade do contexto sociocultural e politico-
ideolégico. (2011, p. 47).

Nesta investigacdo o uso da entrevista narrativa possibilitou as professoras de
espanhol narrar sua trajetéria existencial, articulando vida-formacdo e profissdo
compreendendo a relacdo de reciprocidade existente entre essas trés dimensdes de
sua historia.

Ao debrucar-se sobre sua trajetoria as professoras foram revelando suas
singularidades e atribuindo sentidos as suas experiéncias, pondo em evidéncia uma
das especificidades dessa técnica de recolha de informagbes que consiste no
“trabalho de reflexao sobre os percursos de vida e das opg¢des que cada um fez ao
longo de sua existéncia, entrecruzando com determinantes politicos e
socioeconémicos de cada momento histérico”. (SOUZA, 2011, p. 47).

Através da entrevista narrativa o entrevistador faz emergir um modo préprio
do colaborador falar de si, com seus enredos, personagens, tempos, pausas e
recordagcbes, o que possibilita compreender como cada ser, de forma propria e
singular, reflete seu processo de construcdo histérico -profissional tomando como
referéncia suas itinerancias.

Assim, nesta pesquisa, as professoras de espanhol assumem um
protagonismo especial ao recordar sua trajetéria quando se posiciona como
narradoras “lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia em uma sequéncia,
encontram possiveis explicagbes para isso, e jogam com a cadeia de
acontecimentos que constroem a vida individual e social” (JOVCHELOVITCHE e
BAUER, 2010, p. 91).

Neste estudo a escolha dessa técnica como instrumento de recolha de
informacdes acerca da trajetoria de vida-formacao-profissdo das professoras de
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lingua espanhola da Educacdo Basica, levou em consideracdo o modelo
sistematizado por Jovchelovitch e Bauer a respeito a respeito de suas etapas e

procedimentos.

Quadro 01- Entrevista Narrativa: etapas e procedimentos

FASES PROCEDIMENTOS
Preparagao Exploracdo do campo

Formulagio de questdes exmanentes
Iniciagdo Formulacdo do tépico inicial para narragio

Emprego de auxilios visuais
Mao interromper

MNarragaoc central Somente encorajamento ndo verbal para continuar a narragio
Esperar para os sinais de finalizacfo ("coda”)
Fase de perguntas Somente “Que aconteceu entdo?”

Mao dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
M&o discutir sobre contradictes
M&o fazer perguntas do tipo “por qué?”
Ir de perguntas exmanentes para imanentes
Fala conclusiva Parar de gravar. S&o permitidas perguntas do tipo “por qué?”
Fazer anotacfes imediatamente depois da entrevista
Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 97)

Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 97).

A partir do quadro é possivel visualizar que se trata de um dispositivo de
recolha de fontes que prop&e uma organiza¢ao cuidadosa para sua utilizacdo. Cada
etapa é marcada por aspectos especificos para 0 andamento exitoso da entrevista,
embora seja compreensivel o fato de que nem sempre a elaboracao narrativa dos
colaboradores responda, de forma linear, ao proposto nas orientacdes apresentadas
pelos autores Jovchelovitch e Bauer (2010).

No entanto, vale ressaltar que a observancia a cada uma dessas fases nos
ajuda na orientacdo e conducdo da entrevista, ja& que, como se trata de um
instrumento metodolégico potencial para a coleta de dados, e, sobretudo por
compreender a narrativa das histérias de vida como material de pesquisa
extremamente rico em informacdes, sentido, saberes e conhecimento, a
possibilidade do entrevistador/pesquisador divagar do eixo de interesse de
investigacdo, a ponto de perder-se nos objetivos do seu objeto de estudo, ou inibir o
narrador, impedindo-lhe, de “forma inconsciente” de aprofundar-se, por meio de sua
narracao, nas questdes que possibilitam responder as questbes que norteiam seu

trabalho.
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Neste estudo as entrevistas narrativas foram realizadas de forma
individualizada, a fim de preservar as historias das professoras, compreendendo,
sobretudo, o acervo singular de experiéncias, saberes e aprendizagens que
constituiram sua identidade pessoal e profissional. Ao narrar-se as docentes
utilizaram uma linguagem espontanea para dar vigor e sentido aos enredos de seu
percurso existencial. De forma tranquila e transparente as entrevistadas foram
deixando emergir, por meio de fatos e acontecimentos, memadrias marcantes de sua
vida.

Apos a coleta das entrevistas foram realizadas as transcricbes nas quais,
além do texto, observaram-se 0s elementos paralinguisticos, tais como pausas,
tonalidade vocal, gestos, o que de alguma forma traduz sentimentos, expectativas e
demonstra o potencial heuristico e reflexivo das narrativas (auto)biograficas ao tocar
a subjetividade das professoras narradoras. Embora a transcrigdo seja muitas vezes
cansativa, “[...] propicia um fluxo de ideias para interpretar o texto [...]".
(JOVCHELOVITCH E BAUER, 2010, p. 106).

Pelos aspectos jA mencionados, € pertinente destacar, mais uma vez, que a
escolha por esse dispositivo metodoldgico levou em consideracdo sua fertilidade e
potencialidade para resgatar as trajetérias e percursos existenciais das professoras
de lingua espanhola, as quais assumem o0 protagonismo desta investigagao,
permitindo que, por meio de suas narrativas, se pudesse analisar o entrelagamento
entre sua vida pessoal e profissional, em suas itinerancias individuais e coletivas, o
trabalho heuristico de rememorar-se, apresentando marcas afetivas, psicologicas e
sociais, expressas no discurso oral, no choro, nos gestos e nas pausas de cada
narradora.

No que diz respeito a perspectiva de analise das narrativas amparo-me nas
contribui¢cdes tedrico-metodologicas elaboradas e utilizadas por Souza (2006), em
sua obra Conhecimento de si: estagio e narrativas de formacéo de professores, na
qgual o autor propde uma leitura em trés tempos, a qual considera que a andlise seja
feita desde o inicio da investigacdo, por parte do pesquisador e também dos
colaboradores.

Além da colaboracdo de Souza, a andlise das entrevistas considerou as
sistematizagdes construidas por Josso, a respeito de “experiéncia formadora” que
afirma em seu estudo que “[...] cada narrativa traz um esclarecimento particular ao

conceito de processo de formagdo [...]". (2010, p. 149) e Bolivar o qual considera que
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no processo de analise das narrativas “[...] el conjunto de experiencias narradas, por
parte del biografico, se tiene que unir - siguiendo pautas temporales y tematicas —
las experiencias relevantes en un contexto coherente y significativo [...]". (BOLIVAR,
2012, p. 91).

A leitura em trés tempos constitui-se em etapas que o autor designou de [...]
tempo I: pré - analise/ leitura cruzada; tempo IlI: leitura tematica — unidades de
analises descritivas; tempo lll: leitura interpretativa - compreensiva do corpus [...]".
(SOUZA, 2006, p. 79). Segundo o autor, os trés tempos estdo intimamente
relacionados, ndo permitindo, portanto, desconexdes entre eles, ja que cada um
guarda singularidades e especificidades, mas se alimenta do conjunto de
informacdes contido em cada tempo.

Na presente pesquisa o tempo | configurou-se como momento de leitura dos
dados referentes as professoras de espanhol, no conjunto das narrativas, para
elaboracéo do perfil biografico do grupo.

O seguinte quadro apresenta informacfes basicas a respeito das
colaboradoras, as quais serdo complementadas ao longo do texto. Seu objetivo &
permitir ao leitor, em primeira instancia, realizar uma leitura do grupo em seu todo.

A perspectiva de analise adotada levou em consideracdo as singularidades e
pertinéncia do objeto de estudo. Vale ressaltar ainda que a escolha dos autores que
subsidiam e interagem com as narrativas, teve como critério a profunda vinculacao
do objeto com os estudos desenvolvidos pelos referidos investigadores em suas

producdes cientificas.

Quadro 02- Perfil Biografico das professoras de espanhol

Nome Idade Formacéo Atividade profissional Tempo de Carga horaria
docéncia
Aurea Janan 31 anos Licenciada em Letras / Leciona espanhol no 3 anos
Almeida Leite Espanhol (Uneb) ensino médio da rede 40 horas
particular
Ana Carolina Leciona espanhol na rede
Nasicmento 30 anos Licenciada em Letras / particular, no ensino 2 anos e meio 40 horas
de Jesus Espanhol (Uneb) fundamental e médio.

Licenciada em Letras Leciona espanhol na rede
Gleide 54 anos Vernaculas (Ufba) e particular, no ensino 2 anos 40 horas
Bandarra Letras/ Espanhol fundamental e médio.
(Uneb)
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Jeane Evada 32 anos Licenciada em Letras / Leciona espanhol na rede 20 horas
Cruz Espanhol (Uneb) particular, no ensino 1 ano
Sacramento fundamental
Lisamar Leciona espanhol na rede
Ramos 43 anos Licenciada em Letras / particular, na Educagéao 9 anos 40 horas
Espanhol (Uneb) Infantil, no ensino
fundamental e no ensino
médio.
Lourivania Licenciada em Letras / Leciona espanhol na rede
Magalhé&es de 32 anos Espanhol (Uneb) particular, no ensino 2 anos 40 horas
Jesus fundamental.
Michele Licenciada em Letras / Leciona espanhol na rede
Ribeiro de 28 anos Espanhol (Uneb) particular, no ensino 6 anos 40 horas
Souza fundamental e médio.
Neide Limade 33 anos Licenciada em Letras / Leciona espanhol na rede 1 ano 40 horas
Lima Espanhol (Uneb) publica, no ensino médio.

Fonte: Pesquisa de campo, agosto a dezembro de 2015.

No tempo I, por meio de um mergulho nas narrativas docentes, foi sendo
revelado através das unidades de analise: memdrias da infancia e da escolarizacao,
o papel da familia na escolarizacdo, sua relacdo com a profissdo docente, bem
como a influéncia do entorno familiar na escolha profissional das professoras,
recordacbes das primeiras professoras, opcdo pelo curso de letras espanhol,
desafios dos anos iniciais do exercicio profissional, papel do estagio na construcéo
da identidade profissional docente, as dificuldades de ser professora de lingua
espanhola hoje.

A respeito da especificidade que comporta este tempo, Souza explicita que

A leitura analitica e a interpretagdo temética tem o objetivo de
reconstituir o conjunto das narrativas, no que se refere a
representacdo e agrupamento, através das unidades tematicas de
andlise, a fim de apreender sutilezas, o indizivel, as subjetividades,
as diferencas e as regularidades histéricas que comportam e contém
as fontes (auto) biograficas. (2014, p. 44).

No tempo IlIl, realizei, juntamente com os autores ja mencionados, um
exercicio hermenéutico baseado nas sistematizas teéricas de Ricouer (1976) a partir
de uma analise interpretativa — compreensiva das trajetorias de formacao e insercao
profissional das professoras de espanhol, analisando como se da essa articulacao
em seu desenvolvimento profissional docente, a partir dos significados atribuidos ao

seu percurso existencial por meio das narrativas.
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O tempo Il exigiu, ainda, retornos constantes as narrativas. Leituras e
releituras foram realizadas, a fim de apreender cada vez mais as especificidades do
grupo em sua totalidade, mas também com o objetivo de capturar singularidades no
universo subjetivo e intersubjetivo das narrativas das colaboradoras.

Assim, tomando como base uma analise interpretativa- compreensiva das
fontes e levando em consideracdo 0s objetivos aos quais se destina a presente
pesquisa, bem como procurando responder, de alguma forma, as questdes
norteadoras, busquei apreender em alguns excertos aspectos centrais que traduzem
os interesses do objeto de estudo. A respeito dos desafios que comporta a andlise

interpretativa das fontes, Josso nos adverte que

[...] entrar na l6gica do outro e apropriar-se de sua narrativa exige,
em si mesmo, uma grande concentragdo, pois em contraponto, o
trabalho interior em torno da prépria biografia prossegue, sendo
necessaria para uma atencao global para o que se passa no exterior
e no interior de si. (2010, p. 148).

A andlise interpretativa das fontes, ao passo que exigia-me uma apreensao
singular dos momentos marcantes da trajetéria de cada docente, na constituicdo da
sua identidade como professora de lingua espanhola, suscitava o didlogo com
outros autores e, a0 mesmo tempo, convidava-me a participar da roda de conversa
proporcionada pela entrevista narrativa, posto que ao interpela-las, percebia o
movimento silencioso de devolugdo das interpelagdes feitas na minha direcéo,
forcando-me, de modo sutil, a auto interpelacao.

Nesse sentido, ao realizar a analise interpretativa das narrativas professoras
de espanhol, o que tenciono é “evidenciar as trajetorias formativas e os sentidos que
cada sujeito atribui a sua vida ao narrar sobre suas lembrangas”. (SOUZA, 2006, p.
83).

Este capitulo objetivou apresentar de forma descritiva o0s caminhos
metodologicos percorridos na construcdo do objeto de pesquisa. Para tanto, foi
necessaria a colaboracdo de um corpo consistente de tedricos que contribuiram de
forma significativa para a conformacao de um tracado metodoldgico coerente com o
objeto de estudo, com 0s objetivos e pressupostos epistemoldgicos sobre os quais
se amparam esta investigacdo. Todos os procedimentos e instrumento utilizado para

a recolha das fontes levaram em consideracdo a riqgueza de saberes, sentidos e
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singularidades contida e expressa em cada histéria de vida, o que exigiu, desde o
inicio da pesquisa, atencdo a dimensao ética no trato com as professoras envolvidas
e com o material coletado, o qual ao ser analisado foi revelando tessituras do objeto
e o valor do acervo histérico narrado por cada colaboradora.

Em cada secdo apresentada buscou-se explicitar as particularidades da
pesquisa a partir de uma légica construida para reforcar a pertinéncia de cada
discussdo tedrico-metodoldgica na relacdo dialdgica com o objeto de estudo.
Embora se trate de um dos capitulos mais desafiadores do processo investigativo,
sua construcdo permitiu-me refletir bastante na tomada de decisdo de cada etapa,
levando-me a tomar consciéncia do valor heuristico da pesquisa realizada, ndo so
para a comunidade dos professores de lingua espanhola, mas também para o0s

profissionais de outras areas do conhecimento.
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IV - RECORTES E ANALISE DAS NARRATIVAS
DAS PROFESSORAS DE ESPANHOL.:

¢, Qué nos cuentan sus relatos?

“Narrar a si mismo o a otros lo que ha sido o va a ser
el proyecto personal de vida es una estrategia para
construir una identidad”. (BOLIVAR, 2012, p.34).
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As narrativas (auto) biograficas possibilitam compreender como o sujeito pde
em pratica, por meio do discurso narrativo e de sua maneira particular de rememorar
experiéncias, a articulagdo entre passado e presente. Assim, além de ritualizar o
tempo vivido, apresentando suas marcas, impressoes e significacdes oriundas das
incidéncias dos contextos sociais, politicos, culturais e educacionais, revela como o
narrador situa-se, compreende-se e expressa as representacdes e o conhecimento
que tem de si mesmo, nesses cenarios, ao debrucar-se sobre sua trajetoria
existencial.

Ao rememorar Seus percursos 0 sujeito ressignifica suas experiéncias,
saberes, relacfes e aprendizagens, ao passo que vai tomando consciéncia de suas
escolhas e encontrando sentidos que lhe ajudam a compreender o papel das
itinerancias e acontecimentos na constituicdo de sua identidade hoje.

Nesse sentido, o trabalho com as narrativas implica, mais que a
concatenacdo de episédios humanos dentro de uma logica temporal, o exercicio
hermenéutico de capturar as repercussodes, 0s valores, 0s sentimentos, crencas e
sentidos mobilizados no narrador na reconstrugcdo de sua histéria por meio da
memoria.

Dessa forma, a analise das narrativas orais docentes, realizada nesta secéo,
objetiva compreender como as professoras de lingua espanhola ddo sentido a sua
trajetdria de escolarizacao, formacao e insercéo profissional. Entender o modo como
se relaciona essa triade por meio do discurso narrativo produzido por cada docente
possibilita a compreensdo dos processos e das aprendizagens que constituiram sua
identidade pessoal e profissional.

A narrativa, como “duplo espaco heuristico” (DELORY-MOMBERGER, 2012,
p. 527) mobiliza, tanto no narrador quanto no investigador, conhecimentos e a
tomada de consciéncia das aprendizagens e experiéncias que contribuiram para a
formacdo e a profissdo. Sua analise, além do cuidado com o material coletado na
determinacao das unidades tematicas de analise, revela-se, sempre, como “[...] una
tarea artistica.” (BOLIVAR, 2012, p. 93, grifo do autor), na qual o investigador
precisa pér em pratica sua dimenséo critica e, ao mesmo tempo, criativa na selecao
dos enredos, das vozes e das vivéncias dos sujeitos no esforco constante de
apreender as singularidades de cada trajetoria.

Para analise das oito narrativas das professoras de lingua espanhola

estabeleci unidades de andlise tematica, a fim de apreender particularidades de
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suas subijetividades, centrando atencdo no modo como cada docente significa seu
percurso de formacao e profissdo na globalidade da sua vida. Para isso, assento-me
na perspectiva compreensiva - interpretativa por possibilitar, na realizagdo do
trabalho hermenéutico com o conjunto das histérias de vida, a apreensdo das
regularidades e irregularidades, a partir das singularidades de cada narrativa,
expressa na relacdo de sentido que o sujeito estabelece com o individual e o
coletivo.

As unidades teméticas de andlise foram organizadas em agrupamentos,
levando em consideracdo as particularidades das historias, mas também centrando
atencdo no diferencial apresentado em cada percurso, ao lado dos aspectos mais
recorrentes apreendidos nas narracdes das atrizes da pesquisa.

Ao teorizar a respeito do objeto da pesquisa biogréafica, Delory-Momberger
(2012), aponta a interface entre o singular e o plural para a compreensdo da
constituicdo do individuo. Nessa perspectiva, tomando como base a ideia da autora
acerca da relacdo que o individual estabelece com o mundo histérico e social ao
longo da existéncia do sujeito, nas narrativas das professoras de espanhol as
individualidades explicitadas nas lembrancas vao, pouco a pouco, revelando
aprendizagens extraidas dos multiplos e diferentes contextos sociais de suas
itinerancias pessoais e profissionais.

Ao lado da nocao de individual e social na constituicdo identitaria do sujeito,
tomo também como referéncias para as andlises os principios orientadores dos
estudos de Josso (2010) a respeito de Experiéncia formadora a qual traz em seu
bojo a ideia de que formador é tudo aquilo que provoca reflexdo e deslocamentos no
tempo e no espago psicologico, inclui a confluéncia de vivéncias, saberes e
conhecimentos, revela singularidades nas subjetividades, mobiliza a atribuicdo de
sentidos, por parte do sujeito, as experiéncias vividas.

As experiéncias formadoras séo identificadas por cada sujeito de forma
diferente, dentro do quadro de referéncias de vida que cada um vai formando no
decorrer da sua existéncia. Nesta pesquisa, especialmente, a parte das analises é
considerado o acervo de aprendizagens construido pelas professoras, entendendo
gue nele esta contido aquilo que s6 as proprias narradoras poderdo dar sentido e
atribuir, assim, o carater de formador ou néo, através do mergulho subjetivo em sua

trajetoria de formacéo e profissao.
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Nesse sentido, a analise das narrativas docentes, a partir das contribuicdes
de Josso (2010), levou em consideracdo o principio de que a formacédo do sujeito
da-se ao longo da vida, em diferentes contextos e através de modos proprios e
especificos. Rever o percurso existencial €, portanto, a oportunidade de tomar
consciéncias do papel desses contextos formativos, ao passo que se acentuam as
singularidades das historias das atrizes.

Sao protagonistas desta investigacdo Ana Carolina Nascimento de Jesus,
Aurea Janan Almeida Leite, Gleide Bandarra, Jeane Eva da Cruz do Sacramento,
Lisamar Ramos, Lourivania Magalhdes de Jesus, Michelle Ribeiro de Souza e Neide
Lima de Lima. As colaboradoras permitiram que fossem utilizadas suas verdadeiras
identidades na pesquisa, deixando registrada essa permissao através de audio
durante a realizagcédo das entrevistas.

As narrativas das docentes apresentam seus percursos formativos a partir de
uma dimenséo global da vida, na qual se consideram os sentidos extraidos dos
acontecimentos e experiéncias, nas diferentes temporalidades. Vale ressaltar, no
entanto, que embora se considere relevante a multiplicidade de registros
rememorado pelas narradoras, as analises realizadas na presente investigacéo,
centraram atencao as unidades teméaticas de analise que respondem aos objetivos e
a problematica levantada acerca do objeto de estudo.

As recordacbes da alfabetizacdo e do periodo da escolarizagcdo foram
escolhidas para nos ajudar a compreender o modo como as atrizes da pesquisa
significam suas experiéncias, desde a infancia, e os rumos que seus percursos lhes
proporcionou tomar na escolha e tomada de consciéncia da construcdo da
identidade pessoal e profissional a partir da vivéncia em diferentes contextos e
situacoes.

A seguinte secdo apresenta memorias evocadas pelas professoras de lingua
espanhola na narragéo de seu percurso de vida-formagao-profissao o qual nos ajuda
a compreender suas escolhas, atitudes, singularidades e significados atribuidos as

experiéncias de suas historias.

4.1. TrajetOria de escolarizacao e alfabetizacdo: memarias do universo familiar

e escolar e deslocamentos

A primeira unidade de analise tematica levou em consideracdo as
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regularidades e irregularidades das historias das professoras a partir da leitura de
suas narrativas. Em relacdo a alfabetizacdo e trajetéria de escolarizacao, percebi
nas evocacdes da maioria do grupo que, pouco a pouco, foram desvelando-se as
primeiras memoérias da infancia no contato com a escola, as recordacdes das
professoras, o papel do contexto familiar no contato com o mundo das letras, os
deslocamentos geografico-espaciais, as dificuldades de adaptacdo a novos
ambientes escolares, desafios e dificuldades da infancia que hoje constitui a
identidade cada docente.

A respeito do periodo de alfabetizacdo e escolarizacdo, Aurea inicia sua
narracdo apresentando-se, ao passou que foi deixando-se conduzir pelos fatos

marcantes, dessa época, que foram emergindo da sua memoria.

Eu me chamo Aurea Janan Almeida Leite. Eu ingressei na escola bem
cedo, com dois anos, né? Aprendi a ler em casa com a turma da Ménica,
entdo aos quatro anos eu ja sabia ler e escrever ja estava apta a receber o
certificado de alfabetizada, mas como era muito pequenininha, muito
miudinha, a diretora convenceu a minha mée que eu repetisse o jardim Il e
o alfa para que eu ficasse com a idade correta, com seis anos na
alfabetizacéo. E ai depois eu estudei em escolas particulares pequenas, né?
De pequeno porte, de bairro, até a antiga sétima série que hoje a gente
chama de oitavo ano e ai na oitava série eu ingressei na escola publica e fiz
0 ensino médio, também, na escola publica. (AUREA JANAN).

Ao narrar a respeito de seu percurso de alfabetizacéo e escolarizacéo, Aurea
apresenta o ambiente familiar como espaco onde teve contato com as primeiras
letras. Em casa foi alfabetizada. O ingresso na escola foi precedido por uma
aprendizagem ndo escolar que teve como “recurso metodolégico” a turma da
Méonica.

A descrigao fisica que faz de si mesma, nesse periodo, “muito pequenininha”,
“‘muito miudinha” reforga a ideia da idade precoce para formar parte do grupo da
alfabetizacdo, mesmo ja sabendo ler e escrever. Além disso, Aurea recorda, ainda,
que sua trajetéria de escolarizacdo construiu-se nas diferentes itinerancia por
escolas particulares e publicas.

Algumas criangas experienciam a mesma realidade vivida pela narradora em
seu processo inicial de alfabetizacdo e escolarizacdo. Ingressam no mundo das
letras, sdo alfabetizadas em casa, no seio familiar e chegam a escola tendo que

inserir-se no grupo compativel com sua idade.
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A experiéncia de alfabetizacdo de Aurea revela singularidades de sua
trajetoria de vida. A recordacdo de ter que cursar o jardim Il duas vezes, a fim de
alcancar a idade certa para ingresso na alfabetizacdo, bem como a lembranca de
gue o ingresso no universo da leitura e da escrita deu-se primeiramente no contexto
familiar, nos ajuda a compreender que “a arte de narrar, como uma descri¢gao de si,
instaura-se num processo metanarrativo porque expressa o que ficou na sua
memoria”. (SOUZA, 2006, p. 104).

As recordacbes de Ana, em relacdo a alfabetizacdo e trajetéria de
escolarizacdo sdo, o tempo inteiro, atravessadas por acontecimentos marcantes de

sua histéria. E desta forma que inicia seu relato:

Nas series iniciais, fundamental I, antigamente, estudei numa escola que
pertencia a minha familia. Tenho mae, pai, tios, todos eles professores.
Talvez dai ja tenha despertado o meu interesse em dar aula. Depois de
estudar muitos anos na escola de minha mée, a partir da 22 série do ensino
fundamental Il, fui para outro colégio. Apesar de a escola ser da minha mae,
ela nunca passou a mao pela minha cabeca, nunca, pelo contrario, eu
nunca me senti assim diferente dos outros colegas. Eu tive dificuldade pra
ler. Eu demorei muito tempo pra ler, mas ela nunca desistiu de mim. Eu
nunca esqueco. Meu pai, como professor, ficava muito preocupado e
sempre dizia: “vocé ainda nao aprendeu a ler!”. S6 que esse: “vocé ainda
ndo aprendeu a ler” era muito penoso pra mim, porque eu ja percebia que
ele estava esperando uma resposta minha a qual eu ainda ndo estava
pronta pra dar. Eu lembro de um momento em que minha mée pegou um
livro de literatura infantil e colocou uma dedicatéria pra mim. Eu lembro até
hoje o livro, O Pintinho, que queria ser galo, ai ela escreveu: “pra minha
filha”. Eu ndo lembro bem da dedicatdria, mas com essas pequenas atitudes
eu pude perceber que ela estava ali pra me ajudar e ndo pra me punir, pra
me cobrar, por eu ainda ndo haver aprendido a ler de maneira fluente. Eu
ainda tinha muitas dificuldades, mas ela nunca, momento nenhum desistiu
ou me cobrou, ou me penalizou ou castigou. N&o, ela respeitou 0 meu
tempo e isso foi pra mim um momento muito importante, Hoje eu sou
professora de Letras, ndo €? Ai esta a ironia! Talvez se ela tivesse desistido
de mim, eu escolhesse outra profissao. Fui oradora da minha turma. Fiz o
juramento na formatura e aquilo ali foi um momento de vitéria, porque ela
colaborou muito.

Ela me incentivava e eu me sentia protegida, ndo em relagdo as notas, a
isso ndo. Qualquer coisa eu sabia que minha mée estava ali. Tanto que
guando eu sai da escola dela, que eu fui para o outro colégio, essa
mudanca foi muito dificil mesmo. Com oito anos, eu chorava no mesmo dia,
no mesmo horario e a professora me perguntava: “porque vocé esta
chorando?” Estou com saudade de minha mae, respondia! Entdo foi bom
ela romper esse elo, porque eu tive que enfrentar outras realidades. Tive
gue conhecer outros professores, outros colegas. No primeiro momento,
nao foi muito facil ndo, porque eu olhava para os lados, mesmo ndo me
diferenciando, eu sabia que ela estava ali, pra me dar um apoio, para
gualquer coisa que eu precisasse. Por isso, quando sai da escola dela e fui
pra outra, em outro bairro. Foi uma perda. Foi muito dificil. Eu me sentia
mal, ndo me sentia confortavel. Esses anos, estudando na escola de minha
mae, foram anos muito felizes.
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Eu tinha uma professora na 22 ou 32 série do ensino fundamental | que eu
tinha uma leve impresséo de que ela ndo gostava de mim. E impressionante
gue os assuntos que ela ministrava, até hoje, na minha fase adulta, tenho
dificuldade. Isso é impressionante. Ela tecia comentarios como: “vocé sé
nao esquece a cabega porque esta presa no pescogo”. Era um desdém que
me incomodava. Eu cheguei a mencionar com minha familia. Minha mae foi
a escola e a professora se retratou. No ano seguinte, fui contemplada com a
melhor professora que a crianca podia ter na vida. Acho que Deus me
compensou entre a professora do 22 e da 3% série. Vitalina, Vitalina é um
sonho de professora e eu percebo as coisas que ela fazia com a gente, eu
reproduzo muito com meus alunos. Ficou marcado pra mim até hoje, a
gente se comunica, a convidei para minha formatura. Infelizmente, ela ndo
pode vir, mas me ajudou a perceber que nés, enquanto profissionais,
também fazemos a diferenga na vida de uma crianca, de um adolescente e
gue é importante que a gente tenha o tato, tenha o cuidado, porque pode
estar desmotivando. Essa professora me marcou de maneira tdo positiva
gue eu esqueci as dificuldades que a outra me impunha. Até a minha
caligrafia € muito préxima dessa professora que sempre me tratou com
respeito. Nunca me distinguiu dos colegas. Pelo contrario, sempre teve um
olhar de respeito, até de afeto. Ela foi muito importante na minha vida e até
hoje 0 meu referencial vem dela e de outros professores que eu tive ao
longo da vida, mas no inicio foi assim. (ANA CAROLINA).

Seu percurso estudantil inicia-se no contexto familiar, numa escola
pertencente a sua familia. E nesse ambiente que tem o primeiro contato coma a
leitura e a escrita, habilidades que desenvolveu com dificuldades. Ao falar desse
momento, faz referéncia a mae como grande motivadora e incentivadora para seu
desempenho e éxito no desenvolvimento da leitura.

Em sua narrativa, Ana, explicita o papel desempenha pela mée, durante, seu
processo de alfabetizacéo, e revela suas impressées a respeito das marcas desse
periodo para sua formacédo e escolha profissional. A referéncia ao momento da
formatura revelou o contentamento pela superacdo a qual lhe recordava a figura
materna e seu trabalho como educadora.

Em seu discurso a narradora situa o ambiente escolar- familiar, como espaco
de aconchego e seguranca, mas também como lugar de referéncia da profissdo que
exerce hoje, como professora de lingua espanhola. Aos poucos em sua narragao,
vao emergindo, ao lado das memdrias familiares, representacdes de suas
professoras do periodo de escolarizagéo.

A saida da escola da familia para o ingresso em outro universo escolar é
concebido por Ana como desafiador e cheio de dificuldades. Um deslocamento
geografico-espacial que trazia consigo uma série de sentidos, memoarias, relagoes,
experiéncias, saberes e aprendizagens que, até aquele instante, tinham tido como

referéncias sua familia, a escola da sua mée e seu bairro de origem.
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Essa itinerancia apresenta diferentes tempos, praticas docentes diferenciadas
e 0 contato com outra cultura escolar. A chegada a outro contexto escolar
representa, dessa forma, para a criangca, 0 momento de acesso a outra(s) cultura(s)
e universo(s) subjetivo(s), a partir do contato com outro grupo de professores e
comunidade de companheiros.

Ao falar da segunda e terceira séries, ressurge nas suas lembrancas a
imagem duas docentes que imprimiram diferentes marcas no desenvolvimento do
seu saber-fazer como educadora. As recordagbes da professora Vitalina
demonstram um forte sentimento de saudade, respeito e admiracdo, revelados na
apreensdo de seus gestos, modo de ser e agir. Em sua narrativa Ana deixa claro
aspectos da pratica docente que marcaram seu percurso de escolarizacdo do qual
faz apreensfes significativas e atribui sentidos a suas experiéncias formativas.

A respeito do papel do professor na sua formagéo, enquanto aluna, sua
narrativa denota que, além do conhecimento didatico-pedagdgico, sua identidade
como docente, na atualidade, é constituida das interagcdes com o universo subjetivo
de seus professores, em que, em suas lembrancas, o eu pessoal e eu profissional
entrelagam-se o tempo inteiro

Refletir sobre esse entrelagamento implica compreender que “a dimenséao
pessoal demarca a construcdo e (re) constru¢cdo de uma identidade profissional’
(SOUZA, 2006, p. 35). Assim, suas recordacdes e experiéncias, acerca das
primeiras professoras, vao, de certa forma, desenhando o seu perfil docente.

As lembrancas de Ana sdo extremamente significativas para o entendimento
de quem é hoje e das ImplicacBes da sua familia na sua escolarizacdo e profissao,
bem como dos seus professores e dos contextos pelos quais transitou durante sua
infancia. Revelam o lugar da memdria como lugar de sentido, de compreensao das
escolhas e atitudes, mas, sobretudo de experiéncias e atravessamentos historicos
que encontram significagcbes na légica singular que cada narrador, de forma
inconsciente, muitas vezes utiliza para narrar seu percurso existencial.

Ao narrar sua experiéncia de alfabetizacdo e trajetéria de escolarizacao
Jeane, apresenta singularidades de sua histéria, tanto no contexto familiar quanto
escolar. Suas itnerancias sao marcadas por rupturas, deslocamentos, encontros e
acontecimentos que tiveram forte impacto na construcdo de seu percurso de
formacdo e profissdo. Assim Jeane descreve o enredo de sua histéria nesse

periodo:
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Eu estudei desde a educacéo infantil até o ensino fundamental | em colégio
particular. A partir do fundamental Il eu segui no colégio privado até a quinta
série e do sexto ano em diante ao segundo grau, estudei na rede estadual.
Durante varios anos, foi no colégio estadual, que desde ja, eu conseguia ver
a diferencga entre uma rede privada e uma rede estadual. Desse periodo de
ensino fundamental e de ensino médio tenho boas lembrancas em relacao a
alguns professores que me ajudaram também, até na escolha de minha
profissdo de hoje. No ensino fundamental I, guardo meméarias da professora
gue me alfabetizou. Tive contato com ela até pouco tempo. Lembro-me
dessa professora com muito carinho, porque foi a professora que me
alfabetizou que me ensinou a ler, me ensinou a escrever. Ela é uma
referéncia para mim na area de educacao. Minha tia também, que foi dona
de escola, foi uma das incentivadoras na minha formacg&do. Foi uma
formacao boa. No periodo do segundo grau é que j& foi meio complicado
devido a eu j4 estar em outra rede que ndo era privada e por conta das
vérias greves que vinham ocorrendo. Eu acredito que a formacgao poderia
ter sido melhor. Poderia ter aprendido mais durante esses trés anos, pois a
greve atrapalhou bastante na questdo da minha formacéo.

Houve um periodo em que minha avo ficou doente, minha mée estava
comigo e minha avé sozinha. Entdo minha tia chamou a gente para morar
com ela. Dos anos que morei na casa da minha tia que tinha uma escola
gue se chamava 27 de setembro, em Fazenda Grande, onde na frente era a
casa dela e ao fundo a escola, eu convivi com a escola, vendo o0s
professores, vendo a maneira como minha tia tratava eles. Eu tinha mais ou
menos 10 anos, mas eu me lembro. Lembro muito bem das minhas tias que
eram professoras, o carinho que elas tinham comigo, em me ensinar. Entéo
tudo isso foi me motivando na escolha da profissé&o.

Eu fui para Fazenda Grande, fiquei um tempo |a, quando minha avé estava
melhor, voltei para Paripe. Fiz a primeira série no colégio de minha tia e
voltei para Paripe. Estudei na escolinha Sorriso da Crianga, que se
localizava em uma rua depois da minha e terminei meu fundamental | todo
la no sorriso da Crianga, com a professora Vera e a professora Quécia. A
partir da quinta série, fui para o Cenesista, porque minha méde néo tinha
condicdes para eu continuar no colégio particular. Eu ndo estava
conseguindo vaga na rede estadual. Entdo as aulas ja estavam para
comecar e eu sem estudar. Foi ai que minha mée foi no Cenesista e
conseguiu uma bolsa para mim. Eu estudei esse ano la e a partir da sexta
série eu fui para a rede estadual e fiquei até o segundo grau.

A minha professora que me alfabetizou, a professora Vera, foi uma das
minhas professoras preferidas no ensino fundamental, tendo em vista que
ela tratava todos os alunos com carinho, como se fosse uma mée. Eu
gostava muito dela, muito mesmo, porque foi ela que me alfabetizou. Foi ela
gue me ensinou. Se eu sei escrever hoje, se eu sei ler, foi gracas a ela. Ela
gue pegou em minha mao e me ensinou cada palavra. Apesar de hoje ela
ndo estar entre nos, a guardo ainda com muito carinho na minha memodria.
E a filha dela também, a professora, Quércia, que também me ensinou no
ensino fundamental I, que me ajudou a ler, a escrever. Era um colégio
familiar. Toda vez que eu passo pela escola, me lembro dos meus tempos
de crianca, do tempo que eu estudei la. [...] Eu vejo outras pessoas
estudando na mesma escola que eu, onde eu fui alfabetizada. Acho isso
importante, lembrar, reviver alguns momentos da minha infancia, passar
pela rua. Como eu tenho contato com as professoras, as vezes, vou a
escola, olho, entro converso com elas. E muito bom para mim, rever e
reviver esses momentos!

Eu lembro que gostava de estudar la. Ah, sim, tem um momento importante.
O momento em que eu tive que sair de 14, ja que |4 era até a quarta série,
ndo tinha a quinta. Eu ndo queria sair de la, porque me sentia acolhida, via
a professora como a minha mée. Entdo foi um momento dificil quando eu
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tive que sair do Sorriso da crianca. Primeiro, porque eu sabia que estaria
passando para um nivel diferente, no qual eu ia ter varios professores. Eu
ndo sabia se os outros professores iam ser da mesma forma que foram as
outras professoras, como a professora Vera. Ai eu comecei a ter medo e
ndo querer ir a escola na quinta série, porque eu queria ficar no Sorriso da
Crianca. Tive dificuldade de adaptacdo no Cenesista, inclusive cheguei a
fugir varias vezes, porque eu nado queria ficar 14, queria voltar para o Sorriso
da Crianca. A professora teve que conversar comigo. A partir dai, foi que eu
ndo tentei mais fugir da escola e permaneci la no Cenesista. Depois da
quinta série, que eu conclui no Cenesista, fui para a rede estadual, no
Edson Tenério de Albuquerque e fiquei l4 do sexto ao oitavo ano, que foi
diferente também, porque o Cenesista era uma escola grande, mas eram
menos alunos. Era diferente. A rede estadual sempre tem mais gente que
na rede particular. A adaptacdo também foi diferente, pois eu estava
acostumada a estar na sala e o professor vir junto a mim, corrigir, dar visto e
na rede estadual ndo era assim. Era como se cada um fosse por si e Deus
por noés todos. Era diferente. Claro que tinha professores também
excelentes, mas era diferente do que eu tinha vivido na quinta série. Foi
outro periodo de adaptagédo. No segundo grau eu optei por ir para a cidade,
ir para o centro, porque minha mae queria me botar num colégio em Paripe
mesmo, mais préximo dela e de casa, mas partiu de mim o interesse em
estudar fora e eu estudei no Costa e Silva durante trés anos que foi um
periodo que, logo que eu cheguei, peguei um periodo enorme de grave.
Assim que eu entrei, em meados de abril, comegou uma greve que se
estendeu até julho. Nesse periodo todo ficamos sem aula. Fizemos
trabalhos e quando chegou em janeiro todo mundo tinha passado de ano.
Eu sei que eu ndo aprendi nada naquele ano, porque se temos mais ou
menos onze meses de aula, muita coisa ficou para tr4s, muitos assuntos eu
ndo vi e isso dificultou no segundo ano. Dificultou a minha entrada no na
universidade, porque eu concorria com pessoas que estavam mais a frente
nos conhecimentos, que tiveram aula regular, tiveram tudo e eu ndo. Eu me
sentia atrasada, em relacao a isso. Por isso que eu busquei o pré-vestibular,
para tentar me ajudar no conhecimento que eu ja tinha e em coisas que eu
nao tinha visto. E foi o que aconteceu. No pré-vestibular, eu me sentia como
se estivesse em uma escola, porque la estava vendo conteddos que eu ndo
vi na escola. (JEANE EVA).

Jeane Inicia seu discurso descrevendo seu transito por instituicdes publicas e
particulares na fase escolar. No entanto, destaca a escola publica como espaco de
escolarizacdo onde viveu a maior parte da sua formac&o. Deixa claro em sua
narrativa sua percepgao e impressdo a respeito da diferenca entre as duas
realidades: publica e particular.

Ao rememorar esse periodo vao emergindo lembrancas das professoras que
marcaram sua historia e contribuiram e influenciaram, de forma significativa, em sua
escolha profissional. As recordagbes da professora que a alfabetizou, Quércia,
guardam além da admiracéo e do agradecimento pelo seu ingresso no universo da
leitura e da escrita, o forte sentimento de saudade.

A transi¢do da quarta série da Educacao infantil para a quinta foi vivido por
Jeane de forma desafiadora, pois considerava a escola da professora Quércia um
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espaco acolhedor e que Ihe proporcionava seguranca. A saida desse ambiente, para
a vivéncia de uma nova realidade, desencadeou o desejo de fuga, bem como uma
série de duvidas e descontentamentos a respeito dos novos professores e das
novas exigéncias que teria que responder como estudante.

A preocupacdo e a referéncia a esse periodo de adaptacdo revelam os
sentidos da escola, dos vinculos estabelecidos, sobretudo da relagdo construida
com as professoras e as implicacbes de Jeane com a escola onde se alfabetizou. O
ingresso na escola publica também foi marcado por temores, estranhamentos e
davidas. Ao narrar as experiéncias desse periodo, vao sendo reveladas na narrativa
da entrevistada suas representacfes a respeito da organizacdo da escola publica e
das dificuldades enfrentadas para adaptar-se a uma realidade totalmente diferente
da qual estava acostumada.

Em seu discurso Jeane deixa claro sua consciéncia a respeito dos prejuizos
adquiridos em sua formacdo com a suspensdo das aulas, por meio de greves que
ocorriam na rede estadual de ensino, bem como na defasagem dos conteddos. Ao
lado dessa problematica, as dificuldades vividas no seio da familia, sdo descritas
como propulsoras de fortes momentos de transicdo e adaptacao a novas realidades
sociais, familiares e educacionais.

O deslocamento de seu local de origem, Paripe, para a casa de sua tia, em
Fazenda Grande, possibilitou o contato com o universo da docéncia em seu entorno
familiar, no qual vida e profissdo se misturavam no exercicio profissional do
cotidiano.

Assim, na escola da tia, Jeane foi aprendendo, através da observacdo ao
saber-fazer de suas tias, as primeiras “licdes” sobre a profissdo que na fase adulta
se constituiria seu oficio. O modo como recorda esses acontecimentos e a tonica
gue pbde nas memoarias referentes as professoras e, sobretudo as suas tias-docentes
evidenciam o papel exercido por essas educadoras na sua escolha profissional.

Na apropriacdo retrospectiva de seu percurso de vida a entrevistada foi
afirmando o papel do entorno familiar na transmissdo de um saber que se da de
forma inconsciente e néo intencional na adesdo pela profissdo. Trata-se, portanto,
de uma transmissao que “ndo se torna exitosa através de atos intencionais de
alguém que transmite, propositadamente, ao outro um saber ser’. (PASSEGGI,
2006, p. 260, grifo da autora).

Revisitar o passado, encontrando as razbes de ser no presente, 0s contextos



136

e pessoas, bem como as distintas itinerancias que constituiram sua identidade
pessoal e profissional, ddo a narradora a oportunidade de tomar consciéncia de suas
escolhas e atitudes em seus percursos de formacdo, dando-lhe sentidos e
permitindo um novo olhar sobre si mesma, sobre a familia, a vida escolar e sua
historia.

Na narrativa de Jeane séo reveladas as singularidades de sua historia e as
marcas de diferentes experiéncias, aprendizagens e temporalidades. A
especificidade de seu percurso sinalizou as trilhas percorridas na construcdo da
identidade profissional e da pessoa que se constituiu hoje.

As lembrancas de Jeane do seu periodo de alfabetizacdo e da fase de
escolarizacdo foram reconstruindo a relacdo com a profissdo iniciada desde a
infancia, nos espacos de convivéncia da familia, do contexto escolar e das situagdes
e acontecimentos que foram desencadeando-se durante sua trajetéria, afirmando,
assim, a génese de sua escolha profissional.

As aprendizagens dos diferentes contextos, reveladas nas apreensfes
singulares e coletivas de cada sujeito, bem como a relagdo com o outro, vao
gerando, ao longo da vida, a sensibilizacdo no que diz respeito a profisséo, levando-
nos com o passar do tempo “[...] a uma apropriacdo do desejo do outro, seja por
dependéncia, seja por respeito [...], (PASSEGGI, 2006, 261), gerando em
determinado momento, uma tomada de decisédo em relagdo a escolha profissional.

O excerto da narrativa de Lourivania revelam lembrancas referentes a seu
processo de escolarizacdo o qual foi marcado por desafios e dificuldades de
socializacdo, mas também de superacdo e conquistas enquanto estudante. E
perceptivel na narrativa da entrevistada que o convivio com as contrariedades da
vida escolar ndo lhe impGs limites no desenvolvimento de suas habilidades e
competéncias para os estudos, sobretudo no que diz respeito ao saber matematico o
gue o singularizava frente ao grupo de estudantes do qual fazia parte e despertava a
atencao de seus professores que valorizava seu conhecimento e afinidade com os
nameros.

A aluséao feita a diferentes professoras na apreensao de gestos e modos de
ser evidenciam os sentidos de uma memodria que vao além do conhecimento
didatico-pedagdgico, expressos nos afetos, no sentimento de ternura e olhar
acolhedor, o que se tornou um referencial no processo profissional da narradora.

Sua narracdo a respeito do seu processo de alfabetizacdo e escolarizacao inicia-se
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assim:

O que eu lembro assim é de quando eu tinha dois anos. Até hoje eu lembro
gue a escola que eu estudava era Escola Paraiso Nosso Jardim. [...] Eu
tenho uma lembranca boa que é de uma professora que eu ndo lembro o
nome, mas que era uma pessoa boa e muito carinhosa. Era meiga. Isso foi
uma coisa que eu levei para todo meu processo profissional. Do primeiro
ano até o quarto, estudei nessa escola e depois passei para a Dom Pedro |
onde eu também tive 6timos professores. Tive uma 6tima professora que
influenciou muito a minha vida também. Eu ndo lembro o nome, mas a
fisionomia dela eu lembro! Tive alguns processos dificeis, por que sofria
muito bullyng. Acho que foi a partir dessa escola que eu passei a sofrer
esse bullyng maior, em relagdo a meu fisico, porque eu era muito, muito
magra, mas eu tenho boas lembrangas de alguns professores. [...] Eu
sempre me dei bem em todas areas. N&o perdia em nenhuma! Depois da
escola Dom Pedro |, eu fui para o Edson Tendrio, que foi outro processo
também. Nessa escola eu ja comecei a visualizar um pouquinho mais o que
eu querial. Tive 6timos professores, mas também tive a visdo de péssimos
professores, até mesmo pela questdo de conhecer e de saber mais que
alguns colegas, que ndo conseguiam resolver as atividades. Nessa escola
ja me empenhava muito em matematica. Entdo o professor me tinha muito
como referéncia na sala de aula, para, quando tivesse um calculo no
guadro, me chamar. E eu gostei. Desse colégio eu ndo tenho muitas
lembrancas, pois as maiores foram do ensino fundamental que foi no Barros
Barreto onde né&o sofri tantos bullyng, como sofria antes. Mas meu processo
ali foi muito bom, pois eu me lembro dos meus colegas e fiz muitas
amizades. O desenvolvimento cognitivo foi maior e eu estudava, passava e
tinha otimas notas! Quando os professores olhavam para mim, se
recordavam de meu irmao, pois ele foi referéncia naquela escola também.
Entdo eu era referéncia também, Quanto a mim, € s6 encontrar com um
professor que ele se lembra de mim “Lourivania” Como esta vocé? Ja se
formou? Em qué?”. Foi no Edson Tendrio que eu descobri que queria fazer
realmente matematica, por causa da professora que eu tive, que foi uma
6tima professora, étima! Eu estudava muito, apesar de ser ensino médio, eu
estudava muito. (LOURIVANIA).

As lembrancas das tensdes e sofrimentos vividos, por conta do bullyng, séo, o
tempo inteiro, atravessadas pelas recordagbes de professores que marcaram sua
vida pessoal e profissional. Por outro lado, em meio as lembrangcas do
constrangimento proporcionado pelo bullyng no ambiente escolar, vao emergindo na
narrativa da entrevistada caracteristicas de seu perfil enquanto estudante,
revelando, assim, o gosto e a dedicacdo pelos estudos e principalmente o
compromisso com seu processo de aprendizagem.

Com um percurso marcado por ingressos e vivéncias em diferentes culturas
escolares a narracdo de Lourivania vai sinalizando a trajetdria de uma formacgéo que
se deu através de variadas itinerancias, experiéncias, aprendizagens, desafios,
sentimentos e saberes na complexidade rede de suas socializagdes.

O ingresso em diferentes realidades e contextos escolares foi, pouco a pouco,
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formando o repertério de experiéncias, imprimindo cada uma suas marcas ha
histéria da narradora e deixando suas impressdes a respeito das relacdes vividas no
entorno escolar. Na narrativa da colaboradora essas relagbes ganham um olhar
diferenciado a partir do ingresso no Barros Barreto, no qual constituiu lagos de
amizade e companheirismo junto aos colegas de escola.

No discurso de Lourivania € marcante a referéncia a professora que motivou a
escolha pelo curso de matematica, no ensino médio. Nesse periodo comecgou a
vislumbrar um horizonte profissional. O gosto pelos estudos é recordado junto a
memoria do irmao que, como a entrevistada, despertou a admiracao dos professores
por sua dedicacao e exitoso desempenho na escola.

As memorias da narradora trazem a tona, também, os sentidos e memorias
dos antigos professores, em (re) encontros ocasionais do cotidiano, a seu respeito,
sobretudo no que diz respeito aos questionamentos dos rumos profissionais
tomados, apds conclusdo do ensino médio.

A narrativa de Lourivania evidenciou singularidades de sua trajetdria escolar
explicitando os significados que foram atribuidos as experiéncias, desafios e
dificuldades que vivenciou ao longo de seu processo de formacao na infancia e na
adolescéncia. Revelaram peculiaridades de uma identidade construida por
afinidades e estranhamentos, constrangimentos e superacdes, rechacos e
acolhidas, variaces de registros psicoafetivos, culturais e sociais que contribuiram,
de forma significativa, para sua identidade pessoal e profissional.

A narracdo de sua histéria permitiu compreender o modo como significa suas
experiéncias formadoras, através das apreensfes feitas aos acontecimentos e a
forma como as organizou em sua narrativa. Assim, ao narrar-se, foi-se desvelando
as marcas de um passado que nos aponta um devir em construcdo e em
desenvolvimento.

Neide, em sua narrativa, vai rememorando as itinerancias do seu processo de
alfabetizacdo e escolarizacdo. Entre um deslocamento e outro descreve as
dificuldades e desafios que marcaram essa fase de sua infancia e formacao escolar.
Dentre suas recordacdes, a experiéncia de ter “perdido” na quinta série marca as
diferentes lembrancas da entrevistada em seu processo de escolarizacdo. Sobre

esse periodo, a narradora afirma que:
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Eu comecei a estudar numa escola particular, porque na época nao tinha
ensino fundamental do governo. Entdo comecei nessa escola particular.
Quando cheguei a alfabetizagdo, tinha uma série antes que era prontid&o.
Eram feitas umas atividades e, nessas atividades, a diretora da escola,
juntamente com o professor, viu que eu ja desenvolvia coisas que ndo eram
daquela série. Entdo eu passe logo para a alfabetizacdo. Eu néo fiz aquela
etapa que sao trés, eu acho que é jardim, jardim I, jardim Il, até chegar a
alfabetizacdo, eu fui logo para a alfabetizacdo. Depois da alfabetizacao,
como na escola que eu estudava nao tinha primeira série, fui pra escola
publica e fiz todo meu ensino fundamental em escola publica, no local onde
eu morava e continuo morando (risos). De la foi pra vida toda na rede
publica. Comecou na escola Alfredo Agostinho de Deus. Fiquei la por oito,
nove anos, perdi na quinta série. Cheguei a oitava. O primeiro ano eu fiz na
escola Carlos Santana que fica aqui em Salvador, pois as outras ficavam
em Lauro de Freitas. Do Carlos Santana fui para o colégio estadual
Lomanto Junior, onde conclui o 2° grau.

Ent&o iniciei nessa época ai que ndo existia essa oferta que tem hoje. Hoje
tem creche, tem escola primaria, tem tudo isso, e nessa época de oitenta e
seis, nao tinha. Entdo os pais tinham que se preocupar em pagar a escola
pra seu filho, conseguir alguma coisa, porque o que se via muito era a
crianca aprender em casa com o0s pais. Como meus pais sao
semianalfabetos ndo tinha como eu saber quem ia me ensinar. Entdo eu
néo tive esse contato. Meu contato mesmo com a escola mesmo, com esse
universo, foi na escola, ndo dentro de casa, como acontece. Geralmente
acontece que 0s pais ja tentam ensinar os filhos dentro de casa, eu nao tive
como ter isso, porque minha mae, na verdade, é analfabeta e meu pai
semianalfabeto. Como meu irmdo mais velho, estava também na mesma
situagéo, entdo estava todo mundo no mesmo barco. (NEIDE LIMA).

A narradora afirma ter iniciado seu percurso escolar, a alfabetizacdo, na rede
particular, argumentando a falta de oferta para esse nivel na rede particular, como
aspecto motivador. Em seu discurso vai descrevendo suas itinerancias entre Lauro
de Freitas e Salvador para viver seu processo de escolarizacao.

A problemética de vagas para as criancas que iniciam sua fase escolar é
contraposto no discurso da entrevistada com as oportunidades que se tem na
atualidade para ingresso na escola publica na educacao infantil. Era comum, no
entanto, na década de oitenta, a familia responsabilizar-se pela alfabetizacdo dos
filhos, pelo menos em seu processo inicial, por conta da falta de vagas para esse
nivel de ensino na rede publica.

Assim, muitas criangcas chegavam a escola alfabetizada em contexto nédo
escolar, tendo como seus alfabetizadores, pai, mée, tias e irmao. No entanto, na
trajetéria da narradora essa realidade ndo se deu dessa forma, posto o nivel de
escolaridade de seus pais e irmao mais velho, situacdo que na narrativa é recordada
pela narradora com um sentido singular de seu percurso de formacao.

Neide deixa explicito em sua narrativa o lugar da escola no seu ingresso no
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mundo das letras. Filha de pais semianalfabetos e com uma trajetéria marcada por
constantes deslocamentos, do local de origem, onde construiu 0 inicio de seu
percurso escolar, para Salvador, com outras culturas, realidades desafios, a
entrevistada realca em seu relato os caminhos e descaminhos de suas andancas
para estudar no periodo de alfabetizac&o e escolarizacéo.

Ao narrar-se Neide “se autoriza a pensar a sua vida na sua globalidade
temporal, nas suas linhas de forca, nas suas aquisicdes do passado e na
perspectiva do que estda em jogo no presente [...]". (JOSSO, 2010, p. 194). Dessa
forma, ao falar doas acontecimentos da sua vida estudantil, a professora foi expondo
sua leitura a respeito das experiéncias singulares que constituiram sua historia
escolar e os sentidos escondidos nas situacdes e experiéncias vividas, evidenciando
de forma particular o que, de fato, constituiu-se como formador no decurso e na
multiplicidade de suas itinerancias.

A trajetdria escolar da professora, Michele, é constituida de travessias entre o
interior e a cidade. Sua narrativa vai, aos poucos, desvelando as singularidades de

seu percurso como estudante. Entre aspectos e memoérias desse periodo, ela afirma:

Eu sempre estudei em escola particular, me alfabetizei no tempo normal,
nunca repeti um ano e sempre fui estudiosa (risos). Eu sempre fui daquelas
alunas que na terceira unidade estdo passadas. Eu sempre dei muito valor
a escola. Eu venho de um lugar em que hoje vejo todos os colegas que
estudaram comigo desde a educacéo infantil, do grupo I, que foram juntos
até a oitava série, o nono ano atualmente [...] ndo tinha tanta indisciplina
gque a gente vé muito hoje. N6s valorizadvamos muito a educacao,
respeitivamos muito o professor, tinhamos consideragdo pelo dinheiro dos
nossos pais. Eu sempre tive isso. Minha trajetria na escola foi muito
tranquila, sempre busquei mesmo. Eu tinha preocupacdo com o futuro.
Quando chegou no ensino médio, eu sai do interior, vim estudar aqui em
Salvador [...] e j& muda a realidade um pouco. Eu ndo sei se a questdo de
ser no interior, ser aqui, mas aqui vocé tem contato com diversas
realidades. L4 a gente tinha um grupo de pessoas muito parecidas. A
qguestdo é que no interior, numa escola particular, os pais de todos os
alunos se conhecem, todo mundo se conhece. Quando cheguei aqui, tive
contato com muitos mundos diferentes. [...] Pra mim todo mundo estava
sempre igual, mas os mundos eram diferentes. A questdo social contou
muito. Aqui a gente tinha pessoas de mundos diferentes, mudou demais. A
partir dai, j& percebi, ja tive mais contato com indisciplina aqui. Entdo minha
trajetdéria na escola foi assim. Eu sempre fui muito disciplinada, sempre fui
muito respeitosa. Claro que a gente brincava, conversava quando dava em
alguns momentos, éramos chamados a aten¢do, mas nada como esta hoje
em dia a questdo da indisciplina. Na época em que estudei no fundamental,
0 maximo de alunos que tinha na minha turma na escola do interior eram
vinte e cinco alunos. Entra a questdo da quantidade também, vinte cinco
alunos que se conheciam desde pequeno. Entdo era muito raro entrar um
aluno novo. Acho que foi a mesma turma desde o inicio, era rarissimo sair
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um aluno ou entrar um aluno novo e quando entrava um aluno novo, todo
mundo conhecia da cidade. Entdo era uma turma muito entrosada. No
ensino médio que eu ja comecei a estudar com as salas com mais de trinta
alunos, quase quarenta e com uma rotatividade imensa de colegas. O que
acontece hoje em dia é que toda semana entra aluno novo praticamente. E
muito comum vocé entrar na sala e encontrar aluno novo que veio
transferido de ndo sei onde. Acontece muito isso aqui na capital. No interior
€ mais dificil essa realidade, entdo eu tive duas realidades bem diferentes
na minha vida escolar. (MICHELE RIBEIRO).

Das recordacdes do seu tempo de alfabetizacdo e escolarizacdo, a narradora
ressalta seu perfil como estudante, bem como o compromisso e gosto pelos
estudos. Em seu discurso evidencia, de forma saudosa, mas, sobretudo critica, seu
olhar a respeito do lugar onde iniciou a vida escolar. Nesse sentido, valores, crencas
e respeito sdo expressodes “carregadas” de sentidos pela narradora para caracterizar
a perspectiva de educacao e formacado que constituiram sua identidade.

Sua recorrente evocacdo ao interior na descricAo de seu processo de
alfabetizacdo e escolarizagcao revelam as implicacbes de Michele com seu lugar de
origem e o sentido da vida, das relagbes construidas e do modo como se situa no
mundo.

As lembrancas da saida do interior para a cidade sdo marcadas pelo contato
e choque com outras realidades em escolas particulares, o que se constitui como um
momento-charneira de sua vida. O sentimento de pertenca d& lugar aos
estranhamentos proporcionados pela dindmica dos novos contextos de estudo e
socializacdo. A tranquilidade interiorana € confrontada com a indisciplina da capital
soteropolitana.

O deslocamento geografico vivido pela entrevistada e seu ingresso a outros
contextos socioculturais, rememorados em suas recordacdes da infancia- escolar,
representou “[...] uma deslocalizacdo dos pertencimentos, das identidades, dos
saberes de origem ou proximidade”. [...] (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 110,
grifo da autora).

No relato de Michele as questdes da indisciplina e da superlotacdo de
estudantes em sala de aula, bem como a rotatividade dos mesmos revelam sua
preocupagao com questdes organizacionais da realidade escolar, encontradas em
Salvador, que incidem no bem-estar do corpo discente, das relacbes que se
estabelecem e no processo de aprendizagem.

Ao narrar-se a colaboradora apresenta em suas recordagdes as experiéncias
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que, de fato, se constituiram como formadoras. Ao identifica-las, sentidos emergem
e aprendizagens sdo reveladas. O transito pelos diferentes contextos de formacéao,
na fase escolar, possibilitou a constituicdo de um repertério de vivéncias o qual foi
evidenciando, pouco a pouco, as implicacdes e relagdes com seu lugar de origem,
as aprendizagens proporcionadas por diferentes temporalidades e as significacdes
de suas itinerancias como estudante, mas, sobretudo como pessoa.

A professora Lisamar inicia sua narrativa afirmando ter ingressado na vida
escolar bem cedo, tendo realizado todas as etapas da educacgao infantil. Seu
percurso como estudante foi marcado pelo transito entre a rede publica e particular.
Dessa forma, sua formacédo foi se dando em tempos e espacos diferentes. Em seu

discurso sobre sua trajetoria, afirma:

[...] eu iniciei aos quatro anos, fazendo toda a trajetéria da educacao infantil.
Ingressei no fundamental Il, que na época era o primeiro grau, fiz na escola
publica no ICEIA. O primeiro grau todo fiz na escola publica. Depois
ingressei na escola particular na Fundacgéo Visconde de Cairu onde fiz o
técnico em contabilidade. Assim, formei em técnico em contabilidade e
tentei algumas vezes fazer o vestibular. (LISAMAR ALMEIDA).

As recordacdes de sua trajetéria de escolarizacdo apresentam singularidades
gue nos ajudam a compreender os caminhos percorridos na constituicdo de sua
identidade hoje.

A partir da leitura e andlise das narrativas das professoras de lingua
espanhola foi possivel compreender as diferentes travessias geogréficas, culturais e
sociais realizadas por cada uma em seu percurso de alfabetizacéo e escolarizagdo o
qgqual em muitos momentos foi marcado por desafios e dificuldades, memarias
saudosas das (primeiras) professoras e sua influéncia na escolha profissional,
rupturas com o contexto familiar, adaptacdo a novas culturas escolares.

Em seu conjunto, no entanto, as narrativas possibilitaram a apreensao de
regularidades no que diz respeito a trajetoria de escolarizagdo construida na relagéao
com diferentes culturas escolares, propiciada pelo transito em escolas publicas e
particulares. Em relacdo a esse aspecto foi bastante significativo e recorrente os
desafios e dificuldades vivenciados no processo de adaptacdo, posto que e foi
revelador as implicagGes das narradoras com seus locais de hoje, sendo ela o bairro

ou outra cidade.
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As recordacOes feitas a memoria das primeiras professoras revelaram uma
fase da vida escolar marcada pela saudade, pelos gestos e atitudes de afeto, mas
também a admiracdo pela postura profissional dessas educadoras as quais foram
evocadas nas representacdes das entrevistadas como motivadoras e referenciais de
sua escolha profissional.

Além desses aspectos, vale destacar no discurso das atrizes da pesquisa o
papel do contexto familiar para o ingresso no universo das letras e na motivagao
para os estudos seguintes, mas, sobretudo, o reconhecimento transformador da
educacdo para suas, mesmo em meio as adversidades dos diferentes tempos e
acontecimentos que atravessaram suas historias.

De forma geral, as narrativas das professoras revelaram os sentidos
atribuidos a trajetéria de alfabetizacéo e escolarizagdo, por meio da rememoracgao
de aprendizagens experienciais, saberes apreendidos nos diferentes tempos e
espacos, bem como na representacdo de valores e crencas sobre o vivido, a partir
de uma leitura de si mesmas e dos percursos realizados, o que nos revelou, no
presente, a tomada de consciéncia das escolhas e das experiéncias formadoras que
constituiram suas identidades e subjetividades.

A alusédo feita, por algumas, a diferentes areas do conhecimento como
experiéncia de formacédo, evidenciou a construcdo de uma identidade profissional
com outros universos epistemoldgicos, como a matematica e a contabilidade,
revelando assim singularidades e irregularidades das entrevistadas no conjunto das
narrativas.

Conhecer a génese dos percursos dessas professoras, a fim de compreender
as razoes dos diferentes caminhos, é imprescindivel para entendermos o “solo” das
experiéncias sobre o qual se construiu cada historia de vida. Uma construcdo que
nos revela a interface da dimensédo pessoal e profissional na evocacdo das
memorias familiares, escolares e sociais.

Nessa perspectiva, vale destacar que é a partir do entrelacamento das
experiéncias vividas nesses diferentes contextos de formacéo, junto as afinidades
pessoais e aptidées que se constroi, aprende-se e apreende-se a matéria-prima
para a constituicdo da identidade profissional.

Na proxima secdo tenciono analisar as unidades tematicas que foram
emergindo nas narrativas das atrizes da pesquisa ao narrarem a respeito da escolha

profissional. Ao narrarem sobre esse momento da vida as colaboradoras revelaram,
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no conjunto das narrativas, o trajeto percorrido até tornarem-se professoras o que foi
marcado pela opc¢do por outros cursos superiores no periodo do vestibular, pelas
representacfes sobre a profisséo, construidas no entorno familiar e na relagdo com
outras pessoas, influéncias exercidas pela familia na escola da profissdo, a opgéo
pelo curso de letras espanhol, aprendizagens da docéncia na infancia e a relacao e

afinidade com a lingua espanhola.

4.2. Escolha Profissional: entre diferentes trilhas e caminhos percorridos, me
tornei professora de espanhol

A discusséo acerca do modo como o professor constroi-se na profissédo tem
sido bastante recorrentes no campo educacional na contemporaneidade. O interesse
pelo estudo da trajetdria dos professores tem, assim, possibilitado (re)pensar seu
processo de formacdo, ndo mais a partir dos moldes do racionalismo técnico, mas
entendendo-0 como um construto que se da ao longo da vida do sujeito no qual
estdo “ancorados” os sentidos daquilo que reconhece como formador e significativo
para sua escolha profissional dentro da globalidade de sua vida.

Essa visdo abrangente da vida e o significado que o docente atribui as suas
experiéncias formativas ajudam-lhe a compreender que a formacédo para o exercicio
de uma profissdo é um processo que se inicia nos contatos que estabelecemos com
o mundo que nos circunda e que, cada vez, mais vai ampliando-se no seio da
familia, na escola, no circulo de amigos, nas instituicbes de ensino pela qual
transitamos, bem como nas organiza¢gfes sociais e culturas com as quais nos
relacionamos. Dessa forma, “...] compreender como cada pessoa se formou é
encontrar as relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida [...]". (MOITA,
2000, p. 114).

Nesse sentido a abordagem (auto) biografica tem contribuido para que o
professor ressignifique sua trajetéria profissional a partir da mobilizacdo do vivido em
espacos, temporalidades e nos multiplos contextos de suas itinerancias, produzindo
sentido a respeito do seu processo de formacao, de suas aprendizagens e agdes
profissionais. Alcancar esse objetivo € fundamental para a compreensdo da

necessidade de (re)valorizacdo da epistemologia da experiéncia como
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imprescindivel para a construcdo de qualquer identidade profissional.

Nesta secédo, apoés leitura atenta das narrativas, optei pelo agrupamento dos
discursos, levando em consideracdo as regularidades apresentadas nas histérias
das professoras no que se refere a escolha profissional a partir da qual foram
emergindo: as implicacbes e influéncias familiares na escolha da profissdo, a
docéncia como brincadeira de infancia e o contato com a lingua espanhola.

Assim as narrativas foram analisadas em dois grupos. A opcdo pelo
agrupamento levou em consideragéo as regularidades e irregularidades presentes
nas histérias das professoras em sua relacdo com a profissdo docente. O primeiro
grupo € composto pelas docentes Aurea, Ana Carolina, Jeane Eva e Michele. O
segundo, por Lourivania, Neide, Lisamar e Gleide.

Nas narracbes das professoras Aurea, Ana Carolina, Jeane e Michele
evidenciam-se aprendizagens sobre a profissdo construidas desde a infancia, seja
através do brincar de ensinar ou da influéncia da familia no exercicio do magistério.
Das quatro colaboradoras, trés revelaram ter crescido em um espaco familiar em
gue a docéncia, exercida pelos pais, irmao, irma e tias, fazia parte do seu cotidiano
como crianga.

Embora a analise as narrativas tenham sido agrupadas, a partir das unidades
tematicas mais recorrentes, ndo se deixou de considerar as singularidades
presentes nas histérias de vida das professoras, sobretudo no que se refere a
construcéo da identidade e escolha profissional.

Das quatro professoras, apenas Michele ndo teve em seu histérico de relagcéo
com a profissdo a influéncia familiar. Seu interesse pela licenciatura em espanhol foi
marcado por influéncias exterior a sua familia. Em suas recordagdes é marcante a
lembranca do professor do cursinho pré-vestibular que motivou e contribuiu para sua
escolha profissional, posto que até esse contato sua opcdo ainda ndo estava bem
definida sobre que ramo do curso de letras iria estudar.

Ao narrar a respeito de sua escolha profissional, Michele inicia descrevendo
como se deu seu interesse e contato com o espanhol e explicitando sua trajetéria de
admiradora da lingua e cultura, até tornar-se professora. Nessa perspectiva, ela

afirma:

Eu nunca tinha tido contato nenhum com o Espanhol e a partir do momento
gue comecei a conhecer, comecei a gostar e a procurar musicas. Sempre
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gostei de poesias, fui procurar poetas espanhd6is como Neruda e escritores
espanhdis como Garcia Marquez. Foi um dos escritores que, de primeira,
quis conhecer. Comecei a achar o idioma atraente e fui pesquisando a
cultura dos paises de lingua espanhola e me pareceu muito interessante.
Eu ja tinha uma ideia em estudar Letras e, a partir do momento que me
surgiu esse interesse, eu comecei a conhecer poetas, escritores, cultura e
musica. No curso pré-vestibular, tive um professor excelente, que me deixou
fascinada pela lingua. Ele falava muito bem e eu falava: “eu quero falar, eu
quero falar isso” e entdo entrei no curso de Letras, porque queria falar
Espanhol.

[...] desde pequena, meus pais falavam que eu arrumava minhas bonecas e
0 meu cachorro e dava aulas pra eles. Entdo desde pequena, eu tinha essa
tendéncia a ser educadora e quando eu cheguei ao interesse por ensinar, ja
existia em mim o desejo, mas ficou maior quando passei a perceber que
tinha muito interesse, como eu ja disse, por idiomas, por linguas e eu falei:
eu quero ensinar idioma. Eu sou muito preocupada com a estrutura,
comunicacao. Acho a comunicacéo fantastica, acho fantastico como a gente
pode se comunicar com diversos mundos a partir da lingua. Entdo eu
decidir fazer Letras com Lingua Espanhola e eu falei: se eu posso ensinar
um idioma por que nao ensinar um idioma diferente do meu? E foi isso que
me despertou no cursinho. Na escola eu ja comecei a buscar, ter interesse
em buscar coisas e me interessei pela cultura, idioma, literatura e no
cursinho eu decidi fazer Letras com Lingua Espanhola Licenciatura. [...] Os
exemplos que eu tive com os professores, me motivaram muito a continuar
na carreira (risos). (MICHELE).

O desejo de lecionar € mencionado pela professora Michele, de forma
marcante e entusiasmada, quando visita sua infancia em seu relato e deixa emergir
as lembrancas do brincar de ser professora. Seu interesse pelo idioma nos ajuda a
compreender o percurso de construcdo da identidade profissional iniciado desde
crianga, ainda que de forma inconsciente e intencional em suas buscas e desejo
pelo conhecimento linguistico.

Ana, em seu relato, deixa emergir as primeiras lembrancas do brincar de ser
professora quando inicia seu discurso a respeito da escolha profissional. A
recordacdo da primeira aula “assumindo o papel de professora” revela-nos a
reproducdo do oficio do magistério capturado na pratica profissional exercida pelos
membros de sua familia. Assim, “as lembrangas do entorno familiar sugerem que o
saber ser docente, gerado no contato com familiares, torna-se um elemento
fundador da passagem da condicdo de aluno para a de professor’ (PASSEGGI,
2006, p. 262).

E a partir das recordacdes do contexto familiar que inicia sua narrativa e nos

ajuda a compreender sua opgéao profissional:
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Minha primeira aula, provavelmente, eu tenha dado aos oito anos de idade.
Quando os professores da escola de minha mée se atrasavam, eu ia para o
quadro. [...] Era s6 de brincadeira, mas eu lembro que quando eles
chegavam um pouquinho mais tarde, era 0 momento que eu tinha pra poder
por em préatica aquilo que eu via. Na hora de escolher a profissdo, meu
padrinho, tio, primos, uma familia basicamente de professores, decidi de
maneira natural e nunca tive nenhuma pressdo em casa, “tem que ser
professora”, pelo contrario, minha mae queria que nés fizéssemos algo na
area de saude, mas ela sempre dizia assim: “eu quero que vocés escolham
aquilo que vocés vao ser felizes. Ndo quero impor nada, porque que tipo de
profissional vocés serdo se eu escolher, se eu tiver que escolher a profisséo
de vocés?”.

[...] Assim fui percebendo, fui gostando da lingua espanhola, estudava
sozinha, nunca nem tinha tido aula e aquilo me encantava: a sonoridade, as
palavras e ai eu decidi no 3° ano que ia prestar vestibular pra Letras-
Espanhol. Entédo esse desejo, essa escolha acho que veio desde a infancia
e soO foi se firmando, se consolidando até chegar um momento que eu
consigo de fato ser aprovada no vestibular, estudar e formar para ser
docente. [...] Acho que é isso, influéncia da familia, o gostar da lingua, eu
acho que perpassa por isso ai, ndo é? Desde nova ter essa vivéncia, ver
meu pai corrigindo prova, minha mée elaborando. Acompanhava muito esse
processo e tinha esse desejo também. Eu me imaginava corrigindo as
minhas provas, tendo meus proprios alunos. (ANA CAROLINA).

Do discurso da professora Aurea emergem os desafios e dificuldades que
experienciou na escolha pelo magistério, mobilizados pelas representacdes a
respeito da profissdo docente, construidas tanto no seio da familia, quanto no
contexto social, o que, por outro lado, encontrou na tia professora, na infancia, a
oportunidade de fazer os primeiros ensaios e descobertas como docente,
observando seu saber-fazer no cotidiano.

Em sua narrativa, a entrevistada argumenta que sua op¢ao por outros cursos,
anteriores ao curso de letras, foram marcados pela oportunidade de ingresso no
mercado de trabalho e pelas representacfes sobre a profissdo docente, construidas
ao longo de sua infancia e adolescéncia, sobretudo no seio da familia.

Em seu relato, ao narrar sobre os (des)caminhos de sua escolha profissional,

a professora afirma que:

No inicio, eu tentava Comunicacdo Social, por conta do mercado de
trabalho. [...] eu sempre quis ser professora, desde crianca, tanto € que
minha brincadeira favorita era de escolinha, tinha quadro negro, tinha
caderneta. Eu tinha giz, s6 que, ao longo da vida, eu sempre ouvi que
professor ganhava mal, “pra que vocé vai ser professora?” Nao encontrei
apoio de ninguém, ao contrario, todo mundo me estimulou para que eu néo
fizesse Licenciatura. Ai eu tentei o vestibular da UNEB em 2003, 2004, fui
classificada, mas néo passei. Em 2005, eu entrei na faculdade de Turismo,
uma faculdade particular. Fiz um ano e meio. Quando cheguei la, conheci o
Espanhol. Tive o primeiro contato com a Lingua Espanhola de fato, porque
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meu pai era chileno. Entdo meu primeiro contato com a Lingua Espanhola
foi através dele, mas eu perdi contato com ele quando eu tinha sete anos,
entdo nao lembrava muita coisa da Lingua Espanhola, até porque ele nédo
falava espanhol comigo, entdo a primeira vez que eu fui aprender espanhol
foi na faculdade de Turismo. Ai me apaixonei pela Lingua Espanhola, a
ponto de querer ensinar espanhol. Fiz vestibular da UNEB para Espanhol
em 2005, para entrar em 2006, fui classificada, mas ndo fui chamada. S6 na
guarta tentativa que eu entrei na UNEB para cursar Letras como Espanhol.
Ha muito tempo eu queria ser professora, desde crianca era vontade minha.
A gente brinca porque é uma familia de professor, porque minha avé foi
formada em Magistério. Meu av0 era professor de desenho, minha tia era
professora de Histéria. S6 que ndo encontrei estimulo de ninguém para ser
professora. Até mais ou menos 0s meus dezesseis anos, eu queria ser
professora, mudei no Ultimo ano do ensino médio. Pensei em fazer Direito,
pensei em fazer tantas outras coisas, menos Licenciatura, exatamente por
conta do histérico que vocé ouve de que € uma profissdo que ndo ganha
bem, que esta desvalorizada. Lembro-me muito de minha tia, quando eu ia
para casa dela. Ela tinha uma imensiddo de trabalhos, de provas, de
cadernetas para corrigir. Eu achava aquilo divertidissimo, ai ela pedia pra eu
ajudar a separar, a corrigir os trabalhos. Eu me achava a prépria. Ela
deixava eu dar visto nos trabalhos. Eu acho que talvez minha tia, sim, tenha
de alguma forma me influenciado. (AUREA).

Vale destacar na narrativa de Aurea, no que tange ao espanhol, a influéncia
do seu pai que era chileno, o que revela que o seio familiar foi o primeiro espaco
para seu contato com o idioma. Sua memoria, no entanto, deixa-se aprisionar, por
outro lado, pela significativa experiéncia vivida no curso de turismo e pela motivagao
para sua aprendizagem. Ao falar desse momento, seu discurso revela um
entusiasmo apaixonante pela lingua espanhola e marca a tomada de decisdo por
seu ensino como oficio profissional e a busca pelo ingresso no curso de letras
espanhol.

Segundo as demais narradoras, 0 contato com a lingua espanhola deu-se em
diferentes circunstancias e contextos. Suas lembrancas revelam uma relacdo com o
idioma construida anterior ao ingresso no universo académico, sobretudo na
adolescéncia no periodo do ensino médio, no espaco escolar, como também fora
dele.

Jeane, em sua fala, ao afirmar “acho que foi mais a profissdo que me

escolheu” reforca o convivio com o ambiente escolar no seio da familia como

aspecto propulsor para a escolha profissional.

Na realidade, eu acho que foi mais a profissdo que me escolheu, porque eu
cresci no ambiente de escola. [...] Minha irm& também é professora. Meu
irméo, apesar de ser padre, também da aula de filosofia. Eu cresci no
ambiente de escola. Entdo eu acho que isso me ajudou, me influenciou. A
maioria das minhas tias era de professoras e terminou me influenciando. [...]
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Eu fiz pedagogia, mas nao obtive sucesso. Foi 0 meu primeiro vestibular. Eu
tentei para diferentes cursos, porque eu ainda me encontrava um pouco
perdida entre pedagogia e Letras. Eu tentei também na Ufba, para servico
social, mas como na Uneb ndo tinha e eu ja estava meio encaminhada para
ser professora, eu tentei pedagogia e letras sempre. Teve um ano que eu
tentei para letras vernaculas e o (ltimo ano que tentei foi 0 que passei para
letras/espanhol. Entdo eu tentei pedagogia, letras vernaculas e
letras/espanhol. (JEANE EVA).

Em seu discurso Jeane vai deixando emergir a o desejo e a busca por outros
para sua profissionalizacdo. A opcdo pela licenciatura em Letras Espanhol é
justificada, na narrativa da entrevistada, ap0s a tentativa para outros cursos.

Nas narrativas das entrevistadas evidenciou-se, em seu conjunto, o desejo e
a opcao por outros cursos superiores antes do ingresso na licenciatura em letras
espanhol, a saber: comunicacdo social, turismo, direito, pedagogia, matematica,
enfermagem e administragao.

De forma geral, os excertos das narrativas acerca da escolha profissional das
professoras de lingua espanhola foram reveladores da tomada de consciéncia das
(des) continuidades “escondidas” nos acontecimentos e experiéncias que marcaram
suas vidas e, consequentemente, influenciaram a escolha pela licenciatura em
espanhol.

Ao narrarem sobre a escolha profissional as professoras foram, pouco a
pouco, deixando-se aprisionar pelas memadrias de uma infancia em que o “brincar de
professor” representava um modo préprio de estar no mundo, o qual foi construido,
em sua maioria, no ambiente familiar em que a docéncia constituia a profissdo de
alguns membros da familia.

Além desses aspectos, vale destacar que o modo como cada professora
ingressou no curso de letras espanhol evidenciou nas narrativas uma trajetéria
profissional marcada por diferentes experiéncias e aprendizagens. Nesse contexto a
relacdo com o idioma foi se construindo antes mesmo do desejo de tornar-se
docentes.

Nas narrativas das professoras Aurea, Ana Carolina, Jeane e Michele foi
possivel, portanto, perceber que o0s percursos rememorados revelaram as
experiéncias auto-trans-formadoras que contribuiram para sua constituicdo
profissional a qual é marcada pela influéncia de diferentes pluralidades, relagdes,

saberes, valores e contextos que representam a amalgama de seu percurso de
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formacéao e profissao.

Nas narrativas de Lourivania, Neide, Lisamar e Gleide foi constatado, em seu
conjunto, o que se constituiu como unidades tematicas de andlise: o ingresso na
universidade por meio de outras graduacdes diferentes do curso de Letras Espanhol,
circunstancias que marcaram o0 ingresso no curso de letras espanhol,
representacdes da profisséo a partir do outro (de seus professores) e sua influéncia
na escolha profissional das entrevistadas.

Das quatro colaboradoras, trés iniciaram a vida académica em cursos como:
matematica, turismo, administracdo e jornalismo. Dessa forma, € possivel
compreender que nenhuma das entrevistadas tinha o curso de letras espanhol como
primeira opcado para a graduacao o que nos revela que a relacdo com a docéncia foi
construida a partir de diferentes experiéncias e aprendizagens oriundas pelo transito
em outras areas do conhecimento.

O ingresso de Lourivania na licenciatura em lingua espanhola foi marcado
pela experiéncia vivida no curso de matematica o qual, segundo suas lembrancas,
era bastante exigente. Sua migracdo para a graduacdo em letras e a decisao de
abandonar a licenciatura em matematica revelam sua busca e desejo pelo encontro

com o “verdadeiro” campo de atuacao profissional.

[...] fiz o primeiro vestibular como experiéncia. Depois fiz no segundo e no
terceiro ano, estando no pré-vestibular. Na quarta tentativa que eu passei
para matematica, e eu ndo pensei que iria fazer pra UNEB, onde passei
para Letras/ Espanhol. Eu primeiro cursei um pouquinho matematica na
UFBA. Sentia muito pesado e ndo conseguia dormir, passava sébado,
domingo e feriados estudando. E quando fui chamada para a UNEB disse:
eu vou testarl Eu vou ver como é! Entrei no primeiro semestre e me
apaixonei pela Linguistica. E a partir dai decidi, eu iria ficar na UNEB. Eu
gostei muito dessa éarea, apesar de que quando vocé estd na da
universidade tem algumas ramificacées que vocé vé que ndo € muito a sua
area, mas tem outras que vocé se identifica, como eu me identifiquei com a
Linguistica! (LOURIVANIA).

Em sua fala, Lourivania, descreve de forma entusiasmada sua tomada de
decisdo pelo curso de espanhol da Uneb e revela a identificacdo com a area da
linguistica como elemento propulsor para seguir com seus estudos na academia. Em
sua narrativa a professora deixa expresso seu contentamento e convic¢cdo na
escolha pelo curso de espanhol, ao passo que explicita a consciéncia de ter

encontrado seu lugar no que diz respeito a profissao e area de estudo.

Neide, em suas lembrancas, afirma que o desejo pelo ingresso no universo
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académico teve a motivacdo de um professor que a influenciou na opc¢éo pelo curso
de letras espanhol. Ao recordar seu percurso profissional, a professora revela o
desejo de ser enfermeira como preponderante na escolha pela profissdao desde a

infancia. Em sua narrativa destaca a seguinte trajetoria percorrida:

Conclui o 2° grau. Do 2° grau eu fiquei fazendo cursinhos preparatorios,
mas nao tentei o vestibular, isso durou 10 anos, depois dai veio a vontade,
com um incentivo de um professor, de fazer o vestibular e entéo fiz tanto o
da UNEB, quanto o da UFBA. Na UFBA optei por Enfermagem e na UNEB
optei por Letras Espanhol, induzida, na verdade, por esse professor, porque
eu ndo tinha intencdo nenhuma de fazer Espanhol, poderia até ser
professora, mas ndo de Espanhol. Ele me cativou tanto que optei por fazer
Letras Espanhol. Fiz os dois vestibulares ao mesmo tempo. O da UFBA foi
guase na mesma época, passei na primeira etapa e ia ter a segunda uns
meses depois, mas um més depois saiu o resultado da UNEB na qual eu
tinha passado. Por isso, nem fui mais fazer a outra fase da UFBA, fiz a
graduagdo aqui na UNEB. [..] hoje sou professora de Espanhol! Na
verdade, eu néo tinha o sonho de ser professora de Espanhol, poderia até
ja existir o sonho de ser professora, porque, mesmo antes de ter a
formacdo, eu ensinei em algumas escolas primarias, mas ndo Espanhol, o
Espanhol nasceu mesmo foi desse professor que me incentivou. [...] na
realidade eu tinha dois planos, mas ndo ser professora de Espanhol, eu
gueria muito ser enfermeira. Era algo desde crianca ser enfermeira. Foi
tanto que, quando fiz enfermagem na UFBA, eu ndo sei o que deu em mim,
eu ndo sei explicar, larguei la e vim pra ca. Sou feliz pela escolha, néo foi
algo que eu me decepcionei, gracas a Deus por isso. Entdo € algo assim
muito relevante e eu acho que até me impulsiona a seguir sendo professora.
Pelo menos na minha vida teve assim um fator bem grande, foi algo que me
motivou muito, foi um professor e eu acredito nisso, que um professor tem
sim a capacidade de mudar o pensamento do estudante, por ser fruto disso.
(NEIDE).

E bastante marcante no discurso de Neide o papel desempenhado pelo seu
professor na sua decisédo profissional, sobretudo pelo curso de letras espanhol. A
evocacdo a memoria do professor em diferentes momentos da narrativa da
entrevistada revela que “[...] a formacéo é feita da presenca de outrem, [...] dos que
acompanham os momentos-charneira, dos que ajudam a descobrir o que é
importante aprendermos para nos tornarmos competentes e darmos sentido ao
nosso trabalho [...]”. (DOMINICE, 2014, p. 89).

A opcéo pela docéncia é afirmada de forma consciente e feliz quando Neide
revela ter feito uma escolha acertada pela licenciatura em lingua espanhola. Os
sentidos atribuidos pela professora a sua trajetéria de formagédo sédo marcados pelas
recordacoes feitas a acontecimentos e experiéncias vividas nos diferentes contextos

formativos em que se estabeleceram relagbes marcantes para a sua vida
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Lisamar inicia sua narrativa contando-nos suas itinerancias na busca pela

profissdo. Em sua narrativa a professora vai deixando emergir momentos-charneira

que possibilitaram a descoberta de sua vocacdo para a docéncia em meio as

vivéncias, experiéncias e aprendizagens em diferentes contextos. Ao narrar-se inicia

descrevendo seu percurso de formacao-profissdo evocando as seguintes

lembrancas:

Eu iniciei muito jovem, entdo eu ndo sabia 0 que realmente queria fazer da
vida em relacdo a profissdo. Comecei formando-me em técnico em
contabilidade, mas nunca atuei na area. Eu so formei no ensino médio e sai
dessa area. Como eu gostava muito de viajar, achava que o turismo era
minha profisséo, seria a profissdo pra minha vida toda. S0 que turismo &
uma realidade que engana. Na verdade, quem viaja é o turista e ndo a
pessoa que esta trabalhando no turismo. Quem trabalha no turismo,
trabalha de domingo a domingo, entdo, eu ndo queria essa realidade pra
minha vida e ai eu comecei a buscar outras alternativas e foi justamente no
curso de turismo, por conta de uma professora que me fez acreditar que eu
poderia ir para lingua espanhola. Até entdo eu ndo acreditava que tinha
vocacao para ser professora, por conta do meu temperamento, por minha
inquietude, mas, mesmo assim, como eu gostei muito do idioma, fui buscar
através da Universidade do Estado da Bahia e também da Universidade
Federal da Bahia fazer o curso de Letras, mas sé queria lingua espanhola.
Foi quando no ano seguinte comecei a ingressar na lingua espanhola no
curso da Uneb. Comecei a fazer a graduacao e percebi que, mesmo com
todas as dificuldades da UNEB: falta de professor, falta de material e da
falta de varias coisas, eu ainda acreditava, porque se tem um professor, se
tem uma professora que faga uma diferenca na sua vida, vocé consegue
caminhar. Eu escolhi essa profissdo que, até o exato momento, acredito que
seja minha agora, até quando Deus me chamar, é sendo professora de
lingua espanhola. Foi por conta de trés professoras: Marlene Matos, a
professora Maria Auxiliadora e a professora Luciana Domingo que segui na
profissdo. Entdo foi por conta disso que fiz minha escolha final [...] na minha
familia, apesar de eu ter feito técnico em contabilidade, sdo seis irmas e sé
uma que ndo enveredou pra area de educacdo. Todas as outras sdo da
area de educacdo. Tem pedagoga, tem professora de matemética, tem de
lingua portuguesa e histdria e eu, de lingua espanhola. Eu observava como
s se comportavam nas conversas em casa. Como conduziam as turmas,
como se comportavam. Entéo elas foram meus exemplos, até para o modo
de eu comportar na sala de aula. Quando eu percebia que elas falavam, eu
ainda era da area de turismo, entdo eu ainda ndo tinha esse olhar para
aprender. Eu tinha o olhar de ouvinte. Elas relatavam, eu ouvia como
discente, como aprendiz. Nessa época eu ja gostava da lingua por causa da
professora do curso de turismo, mas ainda ndo estava tendendo a ser
docente. Queria s6 turismo mesmo e utilizar a lingua espanhola para o
turismo e ai foram havendo essas constru¢cdes em paralelo, por conta das
minhas irmas. (LISAMAR).

O ingresso de Lisamar, na docéncia, foi precedida pela experiéncia

profissional na area do turismo. Em sua narrativa € bastante marcante sua

insatisfacdo e frustracdo com esse campo laboral 0 que ocasiona e motiva a busca
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por outras possibilidades de trabalho. Ao recordar esse momento emerge em suas
lembrancas a imagem da professora que marcou sua tomada de decisdo
profissional, tanto na opcdo pela docéncia quanto no desejo de ensinar a lingua
espanhola.

O ingresso na graduacédo em letras espanhol foi marcado por uma série de
dificuldades e desafios na Uneb, mas também pela conviccdo a respeito do curso
escolhido. Em suas recordac¢des Lisamar revela as representacdes sobre a profissao
docente e evoca a lembranca das professoras que marcaram sua histéria na
universidade e passaram a ser referéncias em sua vida profissional.

Além das lembrancas das professoras que influenciaram na escolha da
profissdo, a narradora deixa-se aprisionar, ainda, pelas memorias do contexto
familiar constituido, em sua maioria, por cinco irmés que se dedicam ao magisteério.
Assim, a experiéncia com a docéncia, antes mesmo de se construir em outros
espacos sociais, ja fazia parte do modo de viver da familia de Lisamar em suas
conversas cotidianas, atitudes e gestos de suas irmas professoras.

Dessa forma, as apreensdes feitas pela narradora, nas interacdes familiares,
foram constituindo, ainda que de forma inconsciente, o acervo das suas primeiras
aprendizagens sobre a profissdo, até tornar-se professora. O sentimento de
contentamento anunciado na narrativa de Lisamar, ao optar pela docéncia em
espanhol, revela sua satisfacéao e realizacdo pessoal.

A narrativa da professora Lisamar evidencia os sentidos das relagdes
construidas em outros espacos formativos como propulsores da tomada de deciséao
profissional e reforca, por outro lado, as aprendizagens e experiéncias vividas no
seio da familia como determinantes para a construcao de seu saber- ser-fazer como
professora de lingua espanhola na atualidade.

A professora Gleide, ao descrever seu percurso de formacéo-profisséo, inicia
sua narrativa afirmando seu desejo pela medicina desde a infancia ao passo que
revela nunca ter pensado na docéncia como sua profissdo. Em seu relato a autora
deixa emergir em suas lembrangas as experiéncias vividas no transito por diferentes

campos profissionais antes de decidir-se pelo magistério. Em seu discurso afirma:

Na verdade, conscientemente, nunca passou pela minha cabeca ser
professora. A principio, eu pensava de muito pequena mesmo, com 0S
quatro a cinco anos de idade, que eu queria ser médica, esse era meu foco.
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[...] no segundo ano do segundo grau, que é o ensino médio de hoje, eu
cheguei a fazer o primeiro ano de formacao do magistério e desviei. Eu fiz
s6 um caminho mais longo pra eu chegar a esse ponto de partida que esta
la atras, porque eu cheguei a fazer o primeiro ano de formacdo do
magistério no Iceia. [...] Eu ainda com aquela ideia fixa de que queria ser
medica, parei e disse: “eu vou sair daqui e vou para uma escola que me
oferega um curso técnico profissionalizante. Foi quando eu fiz patologia
clinica no Anisio Teixeira e foi 6timo, porque eu descobri que ndo era minha
vocacdo. N&o tinha feito nenhum teste vocacional, mas aquele foi o
suficiente. Eu comecei a trabalhar e, por causa do trabalho, fui fazer
Administracdo de empresas por causas mercadolégicas mesmo, mas
sempre ligada a area de humanas. Fiz ate o sétimo periodo de jornalismo.
Eram nove semestres, cheguei a concluir o sétimo, so faltou o oitavo e o
nono para encerrar, s6 que ai eu ja era casada e tinha um filho pequeno.
Por isso ficou muito dificil tanto de locomog¢do como financeiramente porque
a faculdade era particular. Como nés estdvamos em dificuldade financeira,
eu ndo tive condigbes de terminar o curso, entdo eu tranquei e voltei pra
Salvador. Depois eu tentei Ufba pra ver se aproveitava algumas disciplinas,
mas como eu era oriunda de uma faculdade particular, ndo consegui. Foi
quando eu entrei no mercado de seguros e senti necessidade de uma base
maior. Ent&o resolvi fazer administracdo de empresas, mas ainda na cabeca
a area de humanas. E com pessoas que eu gosto de lidar, que gosto de
trabalhar, talvez por isso a minha relagdo com meus alunos ndo seja
conflituosa. Apesar de ter pouco tempo com eles, nunca tive problema
nenhum, mesmo na época do estagio, ndo tive problema algum. Foi dai que
nasceu essa paixdo pela minha profissdo. [...] E € por isso que eu me
considero bem sucedida na minha opcéo, porque eu gosto. Eu escolhi numa
idade madura. Entdo é realmente o que eu quero. E realmente o que eu
gosto. Tudo isso eu acho que contribui para que eu tenha essa visdo de
melhorar, eu gosto de estar em sala de aula. (GLEIDE).

O percurso de Gleide até chegar a docéncia € marcado por desafios e
dificuldades que contribuiram para intensificar a busca por outras alternativas
profissionais. Em suas recordacdes € bastante recorrente o desejo de trabalhar na
area de humanas. Seu ingresso no curso de letras foi desencadeado por
dificuldades financeiras que ocasionaram seu retorno a Salvador. Convicta da
habilidade para lidar com pessoas perseguiu nesse objetivo em outros campos e
atividades desenvolvidas profissionalmente, até tornar-se professora.

Embora Gleide reconheca em seu discurso que a tomada de consciéncia da
vocacdo para o magistério manifestou-se de forma tardia na sua vida, jA que se
tornou professora depois de ter exercido outras profissdes, sua convicgdo na
decisdo por lecionar revela seu entusiasmo e denota profundo sentimento de
realizacdo profissional.

Pela narrativa a autora pode acessar suas memoérias reconstituindo o
percurso do que foi formador em suas experiéncias e itinerancias pessoais e

profissionais. As vivéncias proporcionadas pelos diferentes contextos de atuacao
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profissional, possibilitaram a constituicdo de um arquivo experiencial que a habilitou
para a convivéncia com seus alunos em sala de aula.

Os diferentes espacos e temporalidades experienciados pela entrevistada na
“corrida profissional” s&o justificados em sua narrativa como propulsores para
ressignificacdo como professora e melhoria de sua atuacdo. Assim, os sentidos que
atribui ao vivido e a clareza com que rememora sua trajetéria nos ajudam a
compreender em seu discurso que “[...] ndo € 0 acontecimento em si que interessa,
mas sim a importancia que o sujeito Ihe atribui na regulacéo do seu percurso de vida
[..]” (DOMINICE, 2014, p. 87).

As narrativas das professoras a respeito da escolha profissional revelaram
lembrancas da infancia no ambiente familiar como espaco e tempo de descoberta e
dos primeiros ensaios e aprendizagens sobre a vocagao docente. Para grande parte
das participantes a motivacdo para a profissdo teve sua génese na familia pelo
exercicio do magistério na vida dos pais, tios e tias e irmas e irmaos.

A evocacdo aos professores como incentivadores diretos da opcdo pela
docéncia foi recorrente nas narrativas das entrevistadas. Em se tratando da opcéo
pelo curso de letras espanhol, as narrativas evidenciaram uma relacdo de aptidao e
interesse pela aprendizagem do idioma anteriores ao ingresso na licenciatura.

Os discursos explicitaram, ainda, a busca e o desejo das professoras em
relacdo a outros cursos superiores antes da graduacdo em lingua espanhola. Ao
narrarem seu percurso de escolha profissional as narradoras foram deixando
emergir as diferentes representacfes sobre a profissao, construidas, na maioria das
vezes, no seio da familia.

As dificuldades e desafios enfrentados pelas autoras em seus processos
formativos para se tornarem professora de lingua espanhola constataram o
compromisso com a educacgao e revelaram a persisténcia e a satisfacao profissional
como marca de suas trajetérias de vida.

O modo como cada atriz atribuiu sentido aos acontecimentos e situagcdes de
sua trajetoria de formacéo-profissdo revelou sua maneira singular de
autorreferenciar-se, posto que refletir sobre o percurso profissional é revisitar o
passado reencontrando-se com sua historia e situando-se nas pluralidades de
vivéncias com um olhar critico sobre 0 que se constitui aprendizagem e experiéncia
formadora em seu percurso existencial.

A reflexdo acerca dessas questdes faz emergir nas recordacdes das
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narradoras, mais que um olhar para as divergéncias e convergéncias profissionais,
com suas continuidades e rupturas, permitiu-lhes o mergulho em sua subjetividade
por meio dos significados que deu a si mesma nos excertos de sua narrativa,
revelando ao lado de aspectos marcantes da escolha da profissao, as singularidades
de sua dimensdo mais pessoal, traduzidos nos valores, crencas, sentimentos e

modos de relacionar-se com diferentes subjetividades, contextos e temporalidades.

4.3. Insercao Profissional: um olhar sobre os primeiros anos de docéncia

Os professores em seu trabalho passam por diferentes fases as quais sao
marcadas por posturas diferenciadas no seu saber-ser-fazer, bem como por modos
e sentidos especificos de relacionar-se com a profissdo. Longe de constituir-se,
portanto, um processo linear, o desenvolvimento de uma carreira € caracterizado por
rupturas, entusiasmo, (des) continuidades, avancgos, questionamentos, incertezas,
crises e satisfacao e realizacéo pessoal e profissional.

A literatura existente acerca da carreira docente afirma que h& um ciclo
profissional pelo qual o professor passa durante o exercicio da profissdo. Autores
como Garcia (2009), Feiman-Nemser (1985) e Huberman (2000) apresentam, em
seus estudos, 0s estagios que comportam a carreira do professor.

Huberman (2000), ao estudar o ciclo de vida profissional dos professores,
elaborou um quadro sintético no qual apresentou as diferentes fases que compde
esse ciclo. Em seu estudo tomou como referéncia docente do ensino secundario.

O ciclo desenvolvido pelo autor constitui-se das seguintes etapas: Entrada na
carreira - fase da “sobrevivéncia” e da “descoberta”, fase de estabilizacdo, fase de
diversificacdo, fase de serenidade e distanciamento afetivo e a fase de
desinvestimento. O seguinte quadro apresenta as fases pelas quais passam o0s

professores e 0s anos que condizem a cada uma delas.
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Quadro 03- Percurso tematico do Ciclo de Vida Profissional do professor

ANOS DE CARREIRA FASES / TEMAS DA CARREIRA
1-3 Entradal/ Tateamento
4- 6 Estabilizacéo, consolidagdo de um repertdrio pedagdégico
7- 25 Diversificagao, “Ativismo” — » Questionamento
!
25- 35 Serenidade, Distanciamento afetivo —» Conservantismo
\ /
35-40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2000, p. 47).

De acordo com o quadro, a primeira fase constitui a entrada na carreira e diz
respeito aos trés primeiros anos de exercicio profissional. E a fase da

“sobrevivéncia” e da “descoberta”. Segundo ao autor,

[...] a “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque
do real’, a confrontacdo inicial com a complexidade da situac&o
profissional; o tatear constante, a preocupacao consigo préprio [...] a
distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula,
a fragmentagdo do trabalho, a dificuldade e fazer face,
simultaneamente, a relagcdo pedagégica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilacdo entre relacbes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didatico inadequado, etc. [...] o aspecto da “descoberta”
traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltacao por estar,
finalmente, em situacdo de responsabilidade ( ter a sua sala de aula,
0s seus alunos, o seu programa), por se sentir colega num
determinado corpo profissional. (HUBERMAN, 2000, p. 39).

A fase de sobrevivéncia constitui-se, assim, no periodo em que o professor
experiéncia os primeiros contatos com o espaco de atuacdo profissional. E nesta
fase que percebe o fosso que ha entre a universidade e a escola, posto que se

depara com situacfes cotidianas, as vezes imprevisiveis, nas quais precisa tomar
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decisBes que envolvem os alunos e professores e a comunidade escolar. Pode-se
afirmar também que se trata da fase em que o novo docente busca conquistar seu
espaco profissional. Desse modo, incide de maneira muito intensa, neste ciclo, o
sentimento de autonomia e pertenga ao corpo profissional, cheio de descobertas a
respeito da profissdo a qual é “desbravada” de maneira singular pelo professor
inciante.

A estabilizacdo € uma etapa da carreira profissional entre os 4 (quatro) e os
6 (seis) anos de experiéncia docente, representa o periodo de consolidacdo de um
repertério pedagogico. E a fase marcada pelo forte sentimento de pertenca a um
corpo profissional e geradora do sentimento de independéncia para o professor. Os
docentes, nessa fase, vivem o chamado periodo de ‘libertacdo” ou de
‘emancipacgao” que se traduz no desejo de afirmar-se diante dos colegas com maior
experiéncia profissional, bem como das autoridades sobre as quais estédo
“submetidas” o seu trabalho. Nesta perspectiva, “estabilizar significa acentuar o seu
grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo préprio de funcionamento”
(HUBERMAN, 2000, p. 40).

Vale destacar, ainda, que na estabilizagcdo acentua-se o0 sentimento de
evolucdo no que diz respeito a “competéncia pedagogica”, sendo crescente a
consciéncia desse aspecto. Essa fase traz consigo também a descentralizacdo do
professor no sentido de, ao invés de voltar-se o tempo inteiro para si mesmo e para
as suas questdes, seu olhar é direcionado para objetivos didaticos. Trata-se,
portanto, de um profissional que assume sua autonomia no que diz respeito as
situacdes conflituosas e inusitadas em sua atividade laboral.

Pode-se afirmar que, nesta fase, o professor situa-se na profissdo de modo a
ter encontrado seu jeito singular de ser docente. Age com maior flexibilidade no
gerenciamento da turma, ndo permite mais aprisionar-se pela responsabilidade pelo
fracasso discente. Reflete esses aspectos, considerando a ‘relativizacdo do
insucesso” (HUBERMAN, 2000, p. 41), ou seja, o professor ja ndo assume
pessoalmente a responsabilidade pelos desajustes e problemas que acontecem com
0 seu grupo de estudantes. A autoridade docente, nesse ciclo, da-se de forma mais
natural, ha maior habilidade para enfrentar e lidar com os limites, portando-se com
seguranca e espontaneidade.

A fase da diversificacdo consiste no periodo da experimentacdo por parte dos

professores. E o ciclo da carreira profissional entre os 7 (sete) e os 25 (vinte e cinco)
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anos de experiéncia. Nessa fase o0 docente ousa na diversificacdo do material
didatico, bem como a maneira de avaliar e dispor os alunos em sala de aula e a
ordem dos contetdos do programa. Trata-se de uma atitude de inovagdo e mudanca
no repertério pedagdgico acumulado no ciclo anterior.

Nessa fase os professores mostram-se estimulados, dindmicos e envolvidos
com a equipe pedagogica e tudo o que diz respeito a escola. Busca mais autoridade,
responsabilidade e prestigio, vislumbrando alcancar cargos administrativos, bem
como novos desafios. Sua diversificagcdo profissional objetiva fugir da rotina e
(re)acender a chama do entusiasmo pelo oficio docente.

Esse ciclo constitui-se também com a fase do questionamento em gque se
revisa e se questiona a profissédo, analisando a continuidade ou ndo na carreira. Os
professores questionam-se, nessa fase, movidos por um desencanto, apos
vivenciarem insucessos em suas experiéncias ou fracasso das reformas estruturais
em que as pessoas tiveram participacao decisiva.

A diversificacao €, ainda, a fase de balanco da vida profissional. Momento em
que os docentes vislumbram a possibilidade de ingressarem em outras carreiras,
bem como examinam o que foi realizado no curso da vida desempenhando a
profissao.

A respeito dessa fase de revisdo e questionamento o autor chama a atencao
ao fato de que néo ocorre de forma homogénea nos homens e nas mulheres. Dessa

forma, identifica em seus estudos que

[...] nos homens, comeca aos 36 anos, pode durar até aos 55 anos e
parece ligar-se, sobretudo, a questéo de progressao a carreira. [...] 0
momento de questionamento, para as mulheres, chega mais tarde
(por volta dos 39 anos), dura menos tempo (até aos 45 anos) e
parece menos ligado ao sucesso pessoal na carreira docente do que
aos aspectos desagradaveis das tarefas ou das condi¢cbes de
trabalho. (HUBERMAN, 2000, p. 43).

A fase da serenidade/conservantismo € o ciclo dos 25 (vinte e cinco) a 35
(trinta e cinco) anos de experiéncia na carreira profissional. Nesse periodo os
docentes costumam centrar-se menos na avaliagdo de colegas, alunos, diretor ou
coordenadores da escola a respeito do seu modo de ser e atuar. A serenidade
consiste, neste sentido, na capacidade e aceitacdo prépria do jeito de ser, estando

menos vulneravel ao que o0s outros determinam e querem. Assim, ndo ha
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preocupacao em provar nada a ninguém nessa fase, muito menos a si mesmo.

Neste ciclo ha, também, o distanciamento afetivo em relacdo aos alunos, um
aspecto bastante diferente em relacdo as fases anteriores nas quais se vive em
maior nivel a afetividade com os alunos, em que, por vezes, se vivem relacdes
paternalistas e maternalistas.

Com a idade, no entanto, ha a tendéncia dos professores cairem no
conservantismo e as lamentacdes, em alguns estudos aparecem como uma
sequéncia da fase da serenidade. De acordo com Huberman (2000), sdo varios 0s
motivos que tornam os professores conservadores. Em seus estudos o autor
ressalta que alguns docentes chegam ao conservantismo por meio de um
guestionamento mais prolongado, na sequéncia de uma reforma estrutural que
fracassa ou diante de uma reforma a qual se op6em. Além disso, 0 conservantismo
se da também pela resisténcia a vivéncia das inovag¢es, bem como pela nostalgia
gue sentem do passado.

O quinto e ultimo ciclo da carreira profissional € chamado pelo autor de
desinvestimento/preparacédo para a aposentadoria que se desenvolve entre os 35 e
40 (quarenta) anos de experiéncia. Esta fase é caracterizada pela preparacéo para a
aposentadoria e pelo progressivo abandono das responsabilidades profissionais.
Essa retirada da profissdo pode dar-se de forma serena ou amarga.

E pertinente ressaltar, ainda, que na etapa do desinvestimento os professores
tendem a recuar um pouco, em detrimento de maior interiorizacdo. HaA uma
tendéncia, nessa fase, a se dedicarem mais a vida pessoal.

O estudo do ciclo de vida profissional dos professores teve como objetivo
ajudar-nos na compreensao das diferentes fases que constituem a profissao
docente. O entendimento das singularidades pertinentes a cada ciclo possibilita-nos
a tomada de consciéncia da complexidade que atravessa a trajetéria da carreira.
Além disso, propde-nos a reflexdo acerca da heterogeneidade que envolve cada
fase e a diversidade de modos que comporta a construcdo de um percurso
profissional.

Vale ressaltar, no entanto, que, comportando cada etapa particularidades
préprias, deve-se atentar para o fato de que nem sempre as sequéncias sejam
vivenciadas na mesma ordem, muito que menos 0s docentes vivam na sua trajetoria
profissional experienciem, necessariamente, todas. Por outro lado, é oportuno

destacar que o estudo apresentado por Huberman é um dos mais referenciados
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guando se trata do ciclo de vida profissional dos professores, posto amparar-se em
bases empiricas, especificamente a partir dos achados da pesquisa do autor com
professores do nivel secundério.

E pertinente por em relevo que, embora se reconheca a importancia do
conhecimento de cada um dos ciclos apresentados para a compreensao do percurso
profissional dos professores, nesta investigacdo o interesse pela fase que diz
respeito a entrada na carreira ocupa um lugar proeminente, por dialogar diretamente
com a proposta do objeto de estudo e por tratar-se de uma etapa que nos ajuda a
entender, de forma empirica, os elementos mais caracterizados que comportam
esse ciclo, através das narrativas das professoras de lingua espanhola ao
descreverem, de forma singular, seu percurso de insercéo profissional no periodo de
entrada na carreira.

A patrtir, portanto, do estudo de Huberman sobre essa fase, bem como a partir
das sistematizacBes tedricas construidas por Garcia (2008 e 2009), bem como por
Day (2008) e atentando para o proposto no relatério da OCDE (2005) a respeito da
articulacéo entre formacao e insercao profissional, serdo realizadas as analises das
narrativas das atrizes.

E bem sabido que durante a formac&o inicial os estudantes constroem uma
série de conhecimentos e adquirem diversos saberes a respeito da profissdo. Ao
lado, no entanto, do conjunto de competéncias e habilidades desenvolvidas no
contexto académico, para subsidiar o exercicio profissional, estd o sistema de
crencas e valores que cada estudante tem e que 0s ajuda a interpretar as
experiéncias que constituiram seu processo formativo.

Embora se reconheca a importancia da formacdao inicial para a construcdo da
identidade profissional, estudos tem chamado a atencdo para a necessidade de
maior reflexdo e o desenvolvimento de iniciativas para o periodo de insercdo do
professor na profissdo, o que exige que haja mais tempo e dedicagdo ao ingresso
docente no mercado de trabalho.

No debate acerca da profissdo docente tem sido preponderante, na
contemporaneidade, a concepcdo de que tornar-se professor € um processo
continuo de aprendizagem que se da ao longo da vida o que implica a compreenséao
da formacéo para a docéncia em seu carater evolutivo, ou seja, desde a formacgéao
inicial, a insercao e formacéao continuada. Desse modo, se considera que “las etapas

de formacioén inicial, insercion y desarrollo profesional deberian de estar mucho mas
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interrelacionadas para crear un aprendizaje coherente y un sistema de desarrollo
para los profesores”. (OCDE, 2005, p. 13).

A articulagéo entre essas trés fases tem sido pauta das discussdes propostas
pela Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico — OCDE a qual
considera que a educacao tem um significativo papel para a economia e 0 emprego.
Por essa razdo destaca a importante contribuicdo do professor para a melhoria da
qualidade do ensino.

Em seu documento esse organismo internacional ressalta a relacdo que ha
entre educacdo e crescimento econdémico, destacando o papel do governo no
desenvolvimento de politicas que tornem o ensino atrativo para a escolha
profissional. Além disso, deve possibilitar aos professores desenvolver
conhecimentos e competéncias, a fim melhorar sua qualidade de atuacdo, bem
como rever e analisar politicas que fortalecam as a¢cfes dos docentes.

A preocupacdo da OCDE com as politicas de formacao do professorado tem
contribuido para repensar as lacunas existentes entre a formacao inicial, insercéo
profissional e a formagéo em servi¢o. Ao refletir acerca do aprendizado continuo da
profissdo docente, a organizacdo destaca, no documento, o cuidado que se deve

dispensar a insercédo dos professores principiantes argumentando que:

[...] una perspectiva de aprendizaje a lo largo de la vida para los
profesores implica para la mayoria de los paises una atencién mas
destacada a ofrecer apoyo a los profesores en sus primeros afios de
ensefianza, y en proporcionarles incentivos y recursos para Su
desarrollo profesional continuo. En general, seria mas adecuado
mejorar la insercién y el desarrollo profesional de los profesores a lo
largo de su carrera en lugar de incrementar la duracion de la
formacion inicial. (OCDE, 2005, p. 13).

De acordo com o proposto no documento mais significativo que ampliar a
carga horaria da formacéo inicial é dispensar maior observancia e acompanhamento
aos profissionais que estdo iniciando na docéncia. Entender o aprendizado da
profissdo, como processo continuo, significar ter um olhar atento sobre cada etapa
da formagéo, buscando compreender as singularidades e aprendizagem inerente a
cada fase, com as exigéncia e necessidades socioeducacionais para 0 exercicio
profissional.

A atencdo a esses aspectos contribui de forma significativa para todos

aqueles que vivem suas primeiras experiéncias como docentes, criando, assim,
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possibilidades de uma entrada “mais tranquila” na carreira e um desenvolvimento
profissional mais exitoso.

A saida da universidade e o ingresso no mercado de trabalho constitui uma
das fases mais complexas e desafiadoras para o professor principiante. Trata-se de
uma fase que inaugura um tempo novo na sua trajetéria formativa e exige-lhe a
tomada de consciéncia de inUmeras responsabilidades que comportam o exercicio
da profissdo. A respeito desse momento, Garcia (2008), em suas investigacdes

sobre iniciagdo a docéncia, afirma que:

La insercion profesional en la ensefianza es el periodo de tiempo que
abarca los primeros afios, en los cuales los profesores han de
realizar la transicién desde estudiantes a docentes. Es un periodo de
tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente
desconocidos y durante el cual los profesores principiantes deben
adquirir conocimiento profesional ademas de conseguir mantener un
cierto equilibrio personal. (GARCIA, 2008, p. 14).

O processo de converter-se em professor € marcado por expectativas, medos
inseguranca e davidas. E uma fase que exige do novo docente o conhecimento da
realidade profissional na qual passa a atuar, ao mesmo tempo em que deve gerir de
forma equilibrada sua dimenséao pessoal.

A integracdo a cultura escolar representa para o professor iniciante um
importante momento de socializagéo profissional, a partir da qual vai internalizando e
apropriando-se das normas, condutas e valores que regem a escola, as relagdes, 0s
direitos e deveres de todos que fazem parte dessa comunidade educacional. Sobre

0s professores principiantes se considera que

Necesitan poseer un conjunto de ideas y habilidades criticas asi
como la capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre su
ensefianza de tal forma que mejoren continuamente como docentes.
Ello es mas posible si el conocimiento esencial para los profesores
principiantes se pudiera organizar, representar y comunicar de forma
gue les permita a los alumnos una comprension mas profunda del
contenido que aprenden. (GARCIA, 2008, p. 11-12).

Segundo o autor, os professores quando se iniciam na docéncia precisam dar
conta de uma série de exigéncias. Dentre elas destaca a capacidade de refletir e

posicionar-se a respeito da atividade que exerce, a fim se desenvolverem cada vez
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mais na profissdo, em um processo de continua aprendizagem. Pra que isso
aconteca, faz-se necessario que os professores, em seu processo formativo para a
profissdo, aprofundem-se no que iria ensinar, a fim de tornar a aprendizagem mais

significativa para os estudantes.

4.3.1 Mis primeros afios en la docencia: entre el miedo, la inseguridad y el

placer de ensefar

No que diz respeito a insercao profissional as narrativas do grupo revelaram:
diferentes percepcdes sobre a entrada na carreira, marcadas pelos sentimentos de
medo e inseguranga, bem como pelas dificuldades e desafios diante da realidade e
exigéncias do contexto escolar.

O choque com a realidade profissional e as divergéncias entre contexto
académico e universo escolar expressam as inquietacbes das atrizes no que diz
respeito ao ensino da lingua espanhola nas experiéncias vividas no processo de
socializacdo e ingresso na profissdo. Nas narrativas das colaboradoras a escola é
identificada como espaco efetivo de aprendizagem e construcdo da profissao
docente.

As alusbes feitas ao estagio, como tempo de aprender a ser professor,
revelam, por um lado, a consciéncia do significativo papel desse componente
curricular para a formacado docente, mas sinaliza, por outro, a dissonancia que ha
entre 0 modo como é operacionalizado o ensino (do espanhol) nessa fase do
processo formativo na instituicdo escolar e a realidade cotidiana com a qual se
depara o professor, sobretudo nos seus primeiros anos de docéncia, no ambito
profissional.

Além desses aspectos, emergiu no discurso das narradoras a problematica
da falta de campo de atuacdo para o ensino do espanhol, por falta de efetivacdo da
lei 11.161, conhecida como “Lei do espanhol”, sancionada desde agosto de 2005
pelo presidente Luis Inacio Lula da Silva, mas que até hoje ndo se materializou no
curriculo do ensino fundamental e médio do territério brasileiro, conforme previsto
nesse documento.

Nesta secao optei primeiramente por analisar as narrativas de Aurea, Jeane,
Ana Carolina, Neide, Michele e Lisamar que revelam o choque das professoras em
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relacdo as aprendizagens do contexto académico e seu ingresso na comunidade
escolar no trabalho cotidiano, bem como os sentimentos, exigéncias e desafios da
pratica docente e as primeiras impressfes da entrada na carreira.

Aurea narra seu primeiro encontro com a realidade escolar e revela seu olhar
sobre as contradicbes observadas entre o proposto pela universidade e as
possibilidades para sua atuacdo profissional em suas primeiras experiéncias

docentes. Sobre os desafios da insergdo destaca em sua percepgao que:

O primeiro impacto foi ver que a realidade da sala de aula ndo condiz com o
gue eu imaginava, porque na UNEB a formacao foi boa. Eu faria de novo
meu curso na UNEB, sé que a gente tinha um ideal que seria as aulas
faladas totalmente em espanhol, uma turma que ndo seria tdo cheia. A
gente trabalharia as quatro destrezas, teriamos como fazer compreensao
auditiva, mas na vida real ndo funciona assim, pois as turmas séo lotadas,
tem turmas que chegam a 50 alunos. Eu pegava os alunos do sexto ano,
depois do intervalo da sexta feira. Era um encontro semanal. A carga
horaria de lingua estrangeira é pouca, entdo eles vinham na sexta feira,
esgotados do intervalo. Queriam ir embora e eu ndo conseguia fazer uma
dindmica, porque a sala era muito cheia, muito cheia mesmo. (AUREA).

Aurea deixa explicito em sua narrativa as representacdes que tinha a respeito
do inicio da docéncia, ao sair do lugar de estudante/aprendiz para assumir a
profissdo no contexto escolar. Seu discurso € marcado pela percepcao do
distanciamento entre os ensinamentos da academia e o campo de atuagdo. Um
verdadeiro confronto entre o real (escola) e o ideal (constru¢do da profissdo no seio
da universidade).

Dentre suas inquietacbes emerge, em seu discurso, a questdo da ministracao
das aulas na lingua espanhola, a superlotacdo das salas, o desenvolvimento das
quatro habilidades linguisticas e a baixa carga horaria para o ensino da lingua
estrangeira.

A narrativa de Aurea revela sua frustragdo no inicio do exercicio profissional
por ndo poder aplicar aquilo que havia aprendido na universidade. S&o muito
marcantes as recordacdes que evoca de uma de suas primeiras experiéncias como
professora de espanhol, evidenciadas nas mencdes feitas aos desafios e
dificuldades que experienciou.

Jeane inicia sua narrativa relatando suas percepcdes a respeito da realidade
académica e da realidade escolar. E muito notoria, em sua fala, a representacéo da

escola enquanto espaco efetivo da identidade profissional docente, como lugar de
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materializacdo do magistério. Em sua na narrativa enuncia:

Eu vi que da saida da universidade até a escola é bem diferente, porque na
faculdade a gente vé mais a teoria, vivencia mesmo a profissdo quando
chega numa escola, quando assume uma turma. Enquanto estagiaria,
enquanto aluna, é diferente, é bastante diferente! [...] me ajudou a ter
experiéncia, jA que eu nado tinha experiéncia como regente. Mas como
regente, eu ndo ia todos os dias na escola, eu ndo tinha turmas minhas, eu
s6 tinha uma turma. Eram adolescentes e agora é diferente. Como
profissional, eu fui bem recebida na escola, tenho liberdade para fazer as
coisas e é diferente do estagio, eu ndo tinha essa liberdade, eu fazia o que
me pediam. Eu tinha liberdade, sim, para preparar minha aula, mas sempre
com a supervisdo de alguém, [...] hoje, eu sou livre, fago o que é coerente
para os meus alunos. Eu analiso os médulos, porque eu ja percebi que tem
contetdos que nao sdo direcionados para determinada série. Entdo busco
em outros livros, levo para eles o conteido adequado, porque ja encontrei
nos livros do sexto ano assuntos que sdo do oitavo, nono ano [...] Eu
procuro modificar as minhas aulas, com os conteddos, com assunto de
acordo com a série, jA que eu ndo posso mudar o médulo da escola.
(JEANE EVA).

Em seu discurso a professora Jeane Eva, ao falar de sua insercao
profissional, deixa emergir as lembrancas do tempo do estdgio ressaltando as
singularidades que comporta esse periodo. Sua narrativa marca um olhar sobre o
estagio que revela sua insatisfacdo no que diz respeito a falta de autonomia em sua
experiéncia como estagiaria. A professora reconhece em sua narrativa que o curso
garantiu a qualidade tedrico-cientifica, mas, por ouro lado, afirma que o aprendizado
de ser professora foi adquirido no contato com a escola, enquanto seu espaco de
atuacdao profissional.

A narrativa de Eva evidencia seu contentamento em sua primeira experiéncia
na profissdo. O modo como descreve sua chegada a escola e a autonomia para
intervir no material didatico, expressa o sentimento de liberdade que a narradora
apresenta como marca de seu inicio na docéncia.

Seu discurso deixa bastante explicito a convic¢ao de ter encontrado seu lugar
no contexto profissional, bem como o comprometimento o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, expresso na preocupacdo com a equivaléncia entre
conteldo e séries dos estudantes, a fim de promover um melhor aprendizado.

A respeito da acolhida em sua chegada a escola, evocada pela colaboradora,
durante a narrativa, no periodo da insercao profissional, vale considerar que “[...] los
profesores necesitan condiciones en la escuela que les apoyen y les creen
oportunidades para trabajar con otros educadores en comunidades de aprendizaje
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[..]". (GARCIA, 2008, p. 16).
A professora Ana Carolina narrativa das experiéncias, sentimentos e

percepc¢des que marcaram sua insergao profissional afirmando que:

Os meus primeiros anos foram o0s mais intensos, 0s mais desgastantes,
porque era tudo novo. A responsabilidade era enorme, eu ndo era mais
estudante, agora ja era profissional. Eu tinha uma responsabilidade nao s6
comigo, mas com os meus alunos. [...] Na época de estudante as falhas séo
mais flexiveis, mas quando vocé se torna profissional isso fica muito mais
complicado. Entdo para mim foi tudo muito novo: estar em contato com
adolescentes, uma dindmica de escola com reunies, planejamentos. A
instituicdo na qual eu comecei a trabalhar valoriza o professor e exige muito
dele. Entdo pra mim foram anos muito intensos, eu fiquei um pouco
assustada, ndo vou mentir! Fiquei um pouco assustada, fiquei com medo de
ndo dar conta, mas com o tempo fui percebendo que precisava manter a
calma e fazer aquilo que eu tinha aprendido, de fato, na faculdade e fui me
adequando, fui pedindo ajuda. No inicio, vocé comeca a buscar referéncias,
até materiais da faculdade. Eu observava como o outro professor fazia. Eu
ainda estava em busca de uma identidade enquanto professora. Para
formar essa identidade, eu tomava os meus antigos professores como
espelho, para seguir o mesmo caminho. (ANA CAROLINA).

Ana Carolina inicia sua narrativa deixando emergir as primeiras impressoes a
respeito do ingresso na profissdo. Seu discurso € marcado pela tensdao ao deparar-
se com as novidades do campo de atuacdo a qual implica a adesdo a nova
identidade de professor, ndo mais em processo de formagao, mas como profissional.
A partir da narrativa da colabora é possivel compreender que a insercao profissional
€ o0 momento em que o docente principiante esta “[...] luchando para establecer su
propia identidad personal y profissional [...]". (GARCIA, 2008, p. 15).

A transicao da identidade de aprendiz para a identidade docente ndo se da de
uma hora para outra. Trata-se de uma construcdo que exige formacao continua e
aprendizado constante. Ao ingressar na carreira, no entanto, o professores
necessitam possuir “[...] un conjunto de ideas y habilidades criticas asi como la
capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre su ensefianza de tal forma que
mejoren continuamente como docentes [...]". (GARCIA, 2008, p. 11).

O ingresso na profissdo implica a adesdo a uma série de condutas e
procedimentos. Para o professor principiante concerne na aprendizagem de
atividades organizativas e institucionais, dentre as quais se pode mencionar:
planejamento, reunido, atividades avaliativas, entre outras.

Em seu discurso Ana Carolina revela suas dificuldades para lidar com o fluxo

de atividades no inicio da profissdo. Em sua narrativa fica explicita a consciéncia da
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responsabilidade e exigéncias da profissdo, bem como o sentimento de medo e
angustia que marcaram 0s seus primeiros anos na docéncia. Além dos desafios
mencionados pela professora no inicio da carreira, vale destacar que “...] 0 ensino
implica conjuntos complexos de interacdes interpessoais diferenciadas com alunos
gue nem sempre estdo motivados para aprender no contexto de sala de aula [...]".
(DAY, 2001, p. 45).

A professora declara em suas lembrangas ter buscado nos professores um
modo de ensinar que subsidiasse suas primeiras experiéncias docentes no contexto
escolar. Assim, o desenho de seu perfil de professora apresenta marcas dos seus
primeiros mestres os quais “...] sdo vistos como guias, modelos, exemplos que
complementam e ampliam a representagédo de si e do saber ser docente nas suas
primeiras relacdes com as primeiras turmas [...]” (PASSEGGI, 2006, p. 262, grifo da
autora).

Neide introduz seu discurso expressando as angustias e desafios com o0s
quais se deparou no periodo de insercdo profissional. O choque de realidades é

bastante marcante em sua narrativa:

Quando a gente chega a escola, é tudo novidade. Saimos da universidade
com a bagagem para trabalhar, para ser professor de Espanhol, s6 que
guando chega |4, na realidade, quando esta dentro do mercado, a gente vé
gue tem coisas que sdo utdpicas, ha préatica ndo funciona. Entdo para mim
foi meio frustrante. Os desafios que a gente encontra no mercado de
trabalho sdo totalmente diferentes das coisas que a gente vé na
universidade. Desde o primeiro semestre a gente trabalha com metodologia,
aprende que tem que chegar a escola e fazer algo para aquecer, digamos,
pra dar um pontapé nas aulas, [...] uma espécie precalientamiento, que € o
que a gente narrativa em Espanhol. Na sala de aula, vocé ndo vai fazer
isso, porque se vocé fizer ndo tem tempo de passar seu contelido, é o que a
escola quer. Ela quer resultado. Vocé tem ali um més, dois, trés meses &
uma unidade, dois meses praticamente vocé tem uma unidade, s6 que
dentro desses dois meses vocé tem que dar vinte aulas. No entanto, na
realidade vocé ndo da vinte aulas, porque tem feriado, chove, tem
problemas. Entdo vocé ndo da e entdo chegam para vocé e perguntam:
“cadé os assuntos? Quero prova tal dia”, menos de dois meses vocé ja tem
gue mandar um espelho de prova e vocé fica sem saber. (NEIDE).

Em seu depoimento a professora revela percepcdes a respeito do
distanciamento entre universidade e escola. Ao deparar-se com o0s desafios e
exigéncias da cultura escolar, Neide expressa o sentimento de frustracdo pela
impossibilidade de por em préatica o conhecimento teorico- cientifico estudado no

periodo da graduacgéo.
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Além da divergéncia entre a proposta formativa da academia e as
necessidades pedagdgico - culturais do contexto escolar, seu discurso evidencia as
representacbes que tem da escola que, enquanto espaco de produgédo e
socializacdo do saber, tem centralizado sua funcdo na producdo de resultados por
parte de professores e estudantes. Essa postura da escola muitas vezes desanima e
choca os professores que estéo iniciando na profissdo, posto que tém de responder
a uma série de exigéncias para as quais sentem-se impotentes e despreparados
diante das demandas, quando, na realidade, precisam de apoio e orientagcdo dos
profissionais mais experientes para a realizacdo das atividades cotidianas e
aprendizagem da cultura escolar.

A narrativa de Neide a respeito de seu periodo de socializagdo profissional
traduziu as inquietacdes e angustias que acompanham os professores principiantes
nos primeiros anos de exercicio da profissdo, sobretudo o momento da entrada na
carreira o0 qual se configura como um periodo marcado por descobertas sobre a
profissdo, em que se busca corresponder e integrar-se, de alguma forma, a cultura
profissional, com seus valores, crencas principios e cédigo deontolégico, bem como
pela busca de estratégias e subsidios para sua sobrevivéncia na profissdo nos
primeiros anos de docéncia.

Michele recorda seus primeiros anos de exercicio profissional, revelando,
sobretudo a impressao que tem a respeito do primeiro ano de inser¢cao na profissao.
Seu discurso é marcado pelas lembrancas das primeiras atuacdes profissionais, em
confronto com a tomada de consciéncia da necessidade de mudanca constante

imposta pela realidade escolar. Em sua narracéo afirma:

Nos primeiros anos, na inser¢do como professora, o choque foi muito duro
[...] Estou completando quatro anos e eu me vejo uma professora muito
diferente hoje do que eu era em 2012. Em 2012 eu tive muito mais
dificuldade porque eu queria fazer o que aprendi aqui e eu continuo
guerendo, mas em 2012 eu acho que eu nao conseguia atender as
exigéncias, porque eu nao tava adaptada ainda a realidade. A cada ano que
vai passando, eu me adapto a realidade da escola, vou atendendo as
cobrancas, as exigéncias de tudo como eu falei, pai, aluno, coordenacéo,
direcdo. Hoje em dia eu tenho uma postura diferente da que eu tinha
guando eu comecei. Quando comecei eu tinha um tipo de aula mais
comunicativa, s6 que percebi que quando chegava na cobrangca que a
coordenacdo queria, eu ndo atendia aquela cobranca, porque eu queria
fazer o que eu aprendi aqui e o que eu aprendi aqui exige muito tempo,
exige uma estrutura que a gente ndo tem, exige uma quantidade de alunos
gue a gente tem. A gente imaginava aulas de idioma com quinze alunos,
mas na escola a gente tem quarenta e cinco. Em 2012 eu tive muito mais
dificuldade em aceitar, eu acho que foi mais aceitagéo, aceitar que nédo seria
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como eu imaginei que seria e a cada ano, infelizmente a gente nao quer
aceitar, quer mudar, a cada ano eu vou tentando trazer coisas novas, claro,
mas enquanto a mudanca ndo acontece, a gente que se adaptar.
(MICHELE).

A professora afirma em seu discurso ter tido dificuldades no inicio da
docéncia por tentar aplicar no campo profissional os ensinamentos da universidade,
0 que muitas vezes gerava-lhe certo desconserto por ndo conseguir corresponder as
demandas da escola.

Em sua narrativa a narradora deixa explicito a falta de familiaridade com a
realidade e cultura escolar no inicio da carreira. Seu primeiro ano de exercicio
profissional € marcado pelo choque de realidade e pelo entusiasmo, proprio deste
ciclo, conforme descrito por Huberman (2000).

A dificuldade em corresponder as exigéncias da unidade escolar é justificado
pelo autor pelo sentimento de exaltacdo experimentado pelos docentes iniciantes
guando estdo em situacao de responsabilidade ao assumir uma turma e ser inserido
em um corpo profissional.

Michele em sua narrativa deixa emergir as lembrancas de um contexto
educacional ideal para o ensino da lingua estrangeira construido no seio da
universidade, mas que nao respondia a realidade na qual estava inserida na
condicdo professora. Sua frustracéo €, portanto, fruto de uma idealizacdo da pratica
docente construida no periodo do estagio, desconstrucédo que sera feita ao longo da
carreira nas experiéncias cotidianas e nas reflexdes promovidas pela cultura escolar.

Para a professora Lisamar o maior desafio foi iniciar a carreira lecionando
para criangas, uma experiéncia totalmente nova. Em sua narrativa a narradora

revela as inquietagdes que marcaram sua insergao profissional.

Eu sou professora do fundamental |I. Logo de inicio eu fiquei assustada
porque eu ndo tinha a experiéncia de ensinar menino dessa idade. O grupo
5 ainda esta em formacg&o e vocé inserir a crianga na aprendizagem de um
outro idioma, sendo que ele ainda nem formou na lingua materna, foi um
desafio muito grande. Esta sendo até hoje. Eles ndo sabem ler, entdo a
gente tem que fazer todo o lidico. Trabalhar com o concreto, pois eles tem
gue ver e vocé falar, associar ao que estd vendo, ao idioma que ela esta
aprendendo. Entdo foi uma dificuldade muito grande essa parte do
fundamental I. Eu consegui me desenvolver melhor, de imediato, no
fundamental Il e no médio porque séo criangas maiores. Sao criangas que
vocé ndo precisa pegar pela mao e ja sabem ler. Isso é um diferencial muito
grande, pois quando sabem ler podem fazer associa¢des da lingua. Néo
precisa mais ficar mais naquela parte do Iudico e do concreto, ndo que isso
ndo me fascine. Eu até gosto muito de trabalhar com essa parte, mas tem
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uma dificuldade maior porque é mais trabalhoso e gera essa inseguranca.
(LISAMAR).

Nas recordacgbes da professora vdo emergindo o sentimento de inseguranga
e as dificuldades que enfrentou no primeiro ano de atuacéo profissional. O convivio
com o desconhecido e a falta de familiaridade com o nivel de ensino impdem ao
professor principiante o desafio de formar-se em exercicio e, a0 mesmo tempo,
formar os estudantes inseridos nesse contexto de aprendizagem.

Outro aspecto abordado pela professora durante a entrevista diz respeito as
dificuldades de insercdo no mercado de trabalho por falta de escolas para o ensino

da lingua espanhola. Em seu depoimento afirma

[...] Eu acho que nds, docentes da lingua espanhola, vivemos a
problematica de nao termos a profissao valorizada. Tem a lei que era para
estar posta em 2010, mas ja estamos em 2015 e eu percebo que muitas
escolas ndo colocam a lingua espanhola. Entdo eu acho que a dificuldade
maior das pessoas que ainda tentam esse caminho da docéncia, de ensinar
a lingua espanhola, é muito grande, pois ndo encontram vagas nas escolas.
Dizem que ndo tem espanhol. A gente sabe que tem que colocar, mas a
escola ndo coloca por varios motivos. Quando estava estudando na UNEB,
vi muitos colegas que formaram, mas nenhum foi para a vertente da lingua
espanhola, foram para outras areas que ndo tinha nada a ver. Por conta
disso, a dificuldade de arrumar emprego na docéncia em lingua espanhola é
muito grande. As vezes as pessoas nos chamam para ensinar a lingua
portuguesa, para ensinar redacdo, ndo que a gente ndo tenha condicdes,
mas nao estamos aptos para isso e, se a gente comeca a aceitar essa
proposta, a nossa luta para que a lingua espanhola ingresse na educacao
basica, vai por agua abaixo. Eu acho que a dificuldade maior é essa luta
constante para que a lingua espanhola seja consolidada na educagédo
bésica. (LISAMAR).

Assim como Lisamar, a professora Neide também expressa em seu discurso
a angustia e os desafios enfrentados para inserir-se no mercado de trabalho. Sua
narrativa descreve diferentes itinerancias na busca pelo primeiro emprego no campo

da docéncia.

[...] complicado na verdade é o campo para trabalhar, isso que eu acho
complicado. O professor além de todos os desafios que ja encontra dentro
da graduacao, depois disso ainda ter que procurar, € dificil. Eu fui a diversas
escolas com as amigas que formaram. A gente saiu, foi “bater perna”
literalmente nas escolas. A gente ouvia: “0 qué, ah é Espanhol é? Ah nao
tem ndo, ah aqui ndo tem ndo”. Muitos nem aceitavam o curriculo da gente.
E algo obrigatorio, € lei, mas na pratica ndo funciona, ndo tem campo, alias,
tem campo, mas nao tem essa abertura, ndo ha ainda a conscientizacao de
gue o aluno tem o direito de escolher, ele pode escolher o Espanhol.
(NEIDE).
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O desabafo de Neide revela seu sentimento de inconformidade com a
situacdo atual do ensino do espanhol no pais. Uma questdo que tem afetado os
professores iniciantes no municipio de Salvador. Além de ter que preocupar-se com
0 ensino e a aprendizagem dos alunos, bem como com a inser¢céo na cultura escolar
e as atividades de rotina, proprias da fase da entrada na carreira, como
planejamento, reunibes pedagodgicas, elaboracdo de avaliacdo, indisciplina discente
e tantas outras questdes, o professor de espanhol ainda necessitar lutar por uma
vaga para ter a oportunidade de iniciar-se profissionalmente no ensino da lingua.

Em seu discurso Neide destaca a falta de cumprimento da lei como
desrespeito ao direito de escolha do aluno. Sua narrativa destaca ainda o
descontentamento vivido em suas primeiras experiéncias na busca por trabalho. A
situacdo relatada em seu depoimento parece ir de encontro ao entusiasmo e as
inUmeras expectativas que os docentes trazem consigo na saida da universidade
para o ingresso no campo profissional.

E relevante mencionar ainda que a falta de implementacdo da lei, além de
prejudicar em potencial a insercdo dos professores no mercado de trabalho, é um
grande obstaculo para a realizacao do estagio supervisionado em lingua espanhola,
pois como h& poucas escolas que ofertam o idioma, os graduandos tém dificuldades
para encontrar estabelecimentos para a vivéncia dos primeiros contatos com a
realidade escolar.

No contexto soteropolitano, o fluxo de estagiarios em sala de aula tende a ser
grande, bem como sua rotatividade. Por essa razdo, nem sempre 0s estagios sao
realizados conforme estabelecido no regulamento das universidades. No caso da
Uneb, campus I, no que diz respeito ao curso de Letras Espanhol, das 400 horas
estabelecidas em seu regulamento, segundo diretrizes do Ministério da Educacéo,
distribuidas em: 100 horas, Estagio | - Diagnéstico da pratica docente, 100 horas
Estagio Il - Oficinas pedagdgicas, 100 horas, Estagio Il - Estagio supervisionado no
ensino fundamental e 100 horas, Estagio supervisionado ensino médio, em alguns
semestres, por conta de greves e constantes paralisacbes, bem como por falta de
oportunidade, se desenvolve o0 estagio mais na universidade do que nas instituicoes
publicas escolares.

Vale retomar a questao da inser¢ao no mercado de trabalho destacando que
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a problematica levantada pelas duas professoras, em relacédo a falta de campo para
atuacao profissional, esta diretamente vinculada ao descumprimento da lei 11.161/
2005, mas também é reflexo da ineficiéncia de politicas publicas para a formacgéo do
contingente docente necessario para atender o proposto na lei e suprir as
necessidades das escolas publicas do territorio nacional no que tange o ensino da

Lingua Espanhola.

7z

A respeito da referida lei, € relevante contextualizar que no ano 2000 foi
apresentado ao congresso nacional, pelo deputado Atila Lira, o projeto de nimero
3987 que visava a criacdo da “Lei do espanhol”. A proposta do projeto impunha aos
estabelecimentos de ensino a oferta da lingua espanhola. A referida lei foi aprovada
pela camara dos deputados e sancionada, no dia 05 de agosto de 2005, pelo entédo

presidente do Brasil, Luis Inacio Lula da Silva. Segundo a lei 11.161:

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola e de
matricula facultativa para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos
curriculos plenos do ensino médio.

§ 1° O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco
anos, a partir da implantacéo desta Lei.

§ 2 E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do
ensino fundamental de 5a a 8a séries.

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera
ser feita no horario regular de aula dos alunos.

Art. 3° Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de
Lingua Estrangeira, cuja programag&o incluira, necessariamente, a oferta de
lingua espanhola.

Art. 4° A rede privada poderd tornar disponivel esta oferta por meio de
diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais no horéario
normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de
Lingua Moderna.

Art. 5° Os Conselhos Estaduais de Educacéo e do Distrito Federal emitiréo
as normas necessarias a execuc¢do desta Lei, de acordo com as condi¢gfes
e peculiaridades de cada unidade federada.

Art. 6° A Unido, no ambito da politica nacional de educacgéo, estimulara e
apoiara os sistemas estaduais e do Distrito Federal na execugédo desta Lei.
Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicagéo.

A criacdo da lei, embora tenha objetivado proporcionar um grande avang¢o no
ensino da lingua espanhola no Brasil, ainda n&o tornou totalmente efetivo o proposto
em seus artigos e incisos. Para muitos professores e licenciandos a lei trouxe,
inicialmente, a iluséria ideia de possibilidade de ampliagdo do mercado de trabalho o
aconteceu e tem ocorrido de forma bastante precaria e lenta.

O Ministério da Educacao - MEC garantiu, em 2008, que a implantacéo da lei

se daria de forma gradativa e que sua conclusédo deveria dar-se no prazo de cinco
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anos, ou seja, até 2010 questdes relacionadas ao ensino do espanhol no Brasil
teriam sido totalmente ajustadas. Dessa forma, até 2010, os quase dez milhdes de
alunos do Ensino Médio estudariam espanhol.

No entanto, dez anos se passaram e mesmo com a militancia das
associacOes de professores de espanhol dos estados brasileiros, bem como da
COPESBRA, o0 processo de adaptacédo continua lento e problematico, pois muitos
estabelecimentos de ensino ndo aderiam a préatica do ensino do idioma. Por outro
lado, muitas escolas ainda ndo efetivaram seu ensino por conta da falta de
professores.

No caso especifico de Salvador, segundo um dossié elaborado em 2009 pela
APEEBA, com o objetivo de contribuir para a implantacdo da lingua espanhola nos
estabelecimentos baianos de ensino, quinze colégios da rede publica foram
contabilizados como unidade de ensino que ofertavam o0 espanhol como
componente curricular, considerando os ensinos fundamental e médio.

E pertinente ressaltar que a inclusio efetiva da lingua espanhola no curriculo
educacional brasileiro implica, além de outros fatores, na revisdo de uma série de
aspectos de ordem tanto didatico-pedagdgico quanto técnico-material, ja que exige a
ampliacdo de vagas nas universidades para a formacdo especifica de professores
para ensinar a lingua, bem como a elaboracdo de material didatico especifico seu
ensino, mas também a reestruturacdo de carga horaria dos estabelecimentos de
ensino para insergéo do idioma.

Além desses aspectos vale destacar, ainda, que a falta de implementacéo da
lei contribui para que os professores recém-formados se deparem, no inicio da
atividade profissional docente, com a questédo da falta de campo para atuacdo o que
gera, de certa forma, desmotivacdo na entrada na carreira e 0 risco de migracao
para outras areas em busca de oportunidade de trabalho. Por essa razéo, refletir e
exigir o cumprimento da lei implica, antes de tudo, revisédo e elaboracéo de politicas
publicas que subsidiem o ensino de lingua espanhola no pais, a fim de amparar os
professores formados incentivando-os a dar continuidade a sua formacao, atraves
de cursos de aperfeicoamento e de pos-graduacdo, bem como motivar o interesse
de novos estudantes pela docéncia da lingua por meio da ampliacdo de sua oferta
nas universidades publicas do pais.

Outro aspecto recorrente nas narrativas das professoras quando

rememoraram o processo de insercao profissional é o papel do estadgio enquanto
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tempo de aprendizagem da profissdo. No entanto, ao lado do reconhecimento da
relevancia do estagio no aprendizado da docéncia, as narrativas revelaram as
inquietacBes e descontentamentos das professoras no que diz respeito a realidade
encontrada nas escolas e as experiéncias e situa¢gfes vivenciadas no estagio as
quais, segundo algumas narradoras, nao traduzem as dificuldades e desafios do
universo escolar.

Lourivania, em sua narrativa, relembra os ensinamentos da experiéncia vivida
no estagio ao reportar-se ao periodo de ingresso na profissdo. Dentre os desafios
dessa fase destacam-se a superlotacdo das salas de aula e o relacionamento com

0s estudantes. Em seu depoimento recorda:

Quando cheguei a escola, as salas eram todas cheia de alunos o que me
tirava do sério mesmo, s6 que depois eu me acostumei. [...] No estagio eu
comecei a pegar um afeto por crianga e isso foi mudando meu jeito de ser.
E muito diferente de dar uma aula para uma crianca em relacéo a aula para
um adolescente, totalmente diferente e eu fui precisando pegar experiéncia,
e isso foi importante para mim, pois aprendi a lidar com cada crianga: umas,
dengosa, outras, meigas, outras, explosivas. A experiéncia me fez ser
atenciosa com cada uma delas. (LOURIVANIA).

Na perspectiva da professora € marcante o reconhecimento do Estadgio como
fase preparatdria para o exercicio profissional. O entendimento da formacao e do
estdgio enquanto momento de aproximar-se e aprender a profissdo tem nos
conscientizado para a necessidade de superacéo da perspectiva histérica de fase de
confronto entre teoria e pratica.

Nos estudos de Souza, o estagio e a formacao sdo concebidos como praticas
de iniciagao, vinculadas “a uma pratica institucionalizada e formativa, marcada pelas
experiéncias e aprendizagens construidas ao longo da vida, implicando com o
desenvolvimento pessoal, com a preparagcao para a realizagdo profissional de uma
pratica educativa, contextualizada, reflexiva, critica [...]" (2006, p.141). A partir da
sistematizacdo construida pelo autor pode-se compreender que se trata de um
processo que mantém profundas relagbes com as vivéncias construidas ao longo da
existéncia do sujeito as quais ndo podem ser desconsideradas, posto que tem
implicacdes diretas na sua dimensao tanto pessoal quanto profissional. Assim, “[...] 0
processo de formacéo e do estagio como iniciacao tende a possibilitar, ao sujeito em

formacao inicial, ampliar as capacidades de autonomizacdo, de reflexibilidade,
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iniciativa e criatividade no seu desenvolvimento profissional” (SOUZA, 2006, 142-
143).

A compreensao do estagio e da formagdo como iniciagdo implica, portanto,
reconhecer o lugar das experiéncias formadoras, permitindo ao professor em
formacdo assumir a centralidade do seu processo formativo ao refletir sobre suas
aprendizagens e itinerancias por meio da mobilizacdo de seu acervo de
conhecimentos e saberes para a construcao da identidade em seu desenvolvimento
profissional.

A professora Michele, ao relatar sua experiéncia no estagio, descreve as
vivéncias desse periodo enfatizando o modo como percebeu as diferencas entre a

fase de estudante e a fase ja como profissional.

No estagio era bem tranquilo. Eu consegui trabalhar tudo que eu queria, da
forma que eu queria, claro que nado perfeitamente, mas diferente da
realidade na docéncia, foi diferente no estagio. [...] Eu senti falta de a gente
ter uma responsabilidade maior no estagio que é a responsabilidade que a
gente ia ter na docéncia. O estagio poderia ser mais adequado a realidade.
(MICHELE).

Em seu discurso a narradora deixa bem marcada a questdo da
responsabilidade e da falta adequacdo do estagio a realidade na qual iria atuar. A
tranquilidade para desenvolver as atividades propostas no estagio e a autonomia
para dar os primeiros passos na profissdo parece nao corresponder ao que a
professora vivenciou no inicio da atuacéo profissional. Em seu relato parece existir
um distanciamento entre a universidade e a escola.

A reflexdo acerca da necessidade de dirimir a distancia entre estagio e
realidade escolar tem sido constante nos debates educacionais na
contemporaneidade. A fim de possibilitar aos professores em formagdo maior
conhecimento a respeito da realidade profissional no contexto escolar, as
universidades tem aderido a programas como o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, o qual tem como objetivo promover a insercdo dos
estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formacéo
académica com a finalidade de desenvolver atividades didaticas e pedagdgicas.

Os estudantes inseridos nesse projeto tém direito a uma bolsa para auxiliar no

seus estudos e deslocamentos e sdo acompanhados por um docente da licenciatura
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em que estdo matriculados e de um professor da escola. Essa iniciativa tem
contribuido, de forma significativa, para que os professores em formacdo conhecam
melhor seu campo de atuacdo profissional e se insiram e aprendam o mais cedo
possivel os desafios da docéncia imersos na cultura escolar cotidiana.

No ambito internacional, os programas de insercdo profissional tem sido a
estratégia utilizada em paises como Inglaterra, Francia, Irlanda do Norte, Escdcia,
Suica, Japéo, Estados Unidos e Chile entre outros, para auxiliar o professor no inicio
de seu desenvolvimento profissional nos primeiros anos de experiéncia com a
docéncia. Tratam-se, portanto, de programas que “ayudan a los profesores a
insertarse en la realidad escolar de una forma mas adecuada y controlada.”
(GARCIA, 2008, p. 28).

De acordo com Garcia (2008), em seu estudo sobre o professorado
principiante, os programas de inser¢édo objetivam tornar a docéncia uma profissdo
atrativa e interessante para novos professores. Além da preocupag¢do com este
aspecto, seus trabalhos evidenciam que “[...] los primeros afios de docencia son
fundamentales para asegurar un profesorado motivado, implicado y comprometido
con su profesién [...]” (GARCIA, 2008, p. 19). Nos estudos do autor a insergdo
profissional € compreendida com um continuo, profundamente vinculada a formacao
inicial e articulada e preparatéria para o desenvolvimento profissional docente. Trata-
se de uma etapa singular e especifica que necessita ser mais discutida nos debates
educacionais sobre a formacgéo de professores. Uma articulacdo que contribui, de
forma significativa, no periodo da formacéo docente para encurtar o distanciamento
entre universidade e instituicdo escolar.

A partir da reflexdo proposta por Garcia a respeito dos fatores que intervém e
podem potencializar a insercéo dos professores principiantes, apreende-se que [...]
€ necessario promover o desenvolvimento profissional continuo de todos os
professores, ao longo de toda a carreira, para que estes possam acompanhar a
mudanca, rever e renovar 0s seus proprios conhecimentos, destrezas e perspectivas
sobre o ensino [...]". (DAY, 2001, p. 16).

Jeane em sua narrativa reconhece o significativo valor do estagio na
preparacdo para o exercicio do magistério no contexto profissional, mas, por outro
lado, revela a tomada de consciéncia de que o ingresso e a vivéncia na escola sao

fundamentais para afirmar-se profissionalmente. Em seu relato a professora afirma:
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Tem o estagio que nos prepara um pouco para esse momento, de quando a
gente estd como regente em uma escola, mas o0 momento em que vocé se
vé como regente é diferente, que vocé esta ali, que sabe que os alunos
estdo dependendo de vocé, do que vocé tem a oferecer para eles, é
diferente de estar de estar na faculdade, de quando a gente esta ali tendo o
professor como 0 nosso guia, um caminho para o que a gente vai fazer
depois quando terminar a faculdade. A tranquilidade é outra. Tudo é
diferente. Seis alunos é muito poucos em relacdo a trinta, quarenta alunos,
como eu tenho hoje. Além disso, o no estagio ndo era todos os dias que eu
ia |4 e também n&o eram todas as turmas que assumia, era apenas uma. E
agora é diferente. Eu tenho mais de oitenta alunos, dou aulas a séries
diferentes. E diferente do estagio. [...] Na faculdade a gente vé teorias,
explicacbes, fazemos até algumas simulacdes em sala de aula, de como
seria, de professor- aluno, por exemplo, mas na realidade quando a gente
bota 0 pé na escola, que vé os alunos, que ensina, que se vé como
professor é diferente da sala de aula. (JEANE EVA).

Ao falar sobre o estagio a narradora deixa emergir as lembrancas das
experiéncias que viveu nesse periodo descrevendo 0 modo como O mMesmo
organizou-se. Em sua narrativa é bastante recorrente a andlise contrastiva que
realiza a respeito da fase do estagio e da experiéncia como regente. Jeane afirma
ainda em seu discurso as contradicbes entre as licbes da academia e olhar
construido sobre a profissdo a partir da entrada na carreira.

A professora Gleide destaca em sua narracao a experiéncia do estagio como
oportunidade de aprendizagem de lidar com as adversidades da profissdo. E assim

afirma que durante a formacao:

O que os estagios e as monitorias me proporcionaram de melhor foi
trabalhar a adversidade. S6 ndo encontrei essa adversidade porque tenho
tudo: tenho retroprojetor, tenho ar condicionado na sala de aula, tenho tudo
bem estruturado, porque séo escolas particulares. Entdo na UPT sim. Na
monitoria da UPT eu tive que comprar inclusive os meus pilotos, tive que
comprar 0 meu apagador e mantive esse habito até hoje. [...] Tinha dias que
nao tinha lugar para dar uma aula, mas eu nunca deixei de dar minha aula.
Eu levava um filme, quando n&o tinha filme, eu fazia uma atividade ludica.
(GLEIDE BANDARRA).

A partir da afirmativa de Gleide pode-se compreender que o estagio, mais que
instrumentalizar tecnicamente, deve auxiliar o professor em formagéo, por meio da
reflexdo, na aprendizagem dos desafios, dificuldades e contrariedades que
comportam o trabalho docente na contemporaneidade.

Na narrativa da professora Ana Carolina o estagio é concebido como etapa
de aproximagcdo e conhecimento da realidade escolar na qual iria atuar

profissionalmente. Em seu discurso a colaboradora relata as experiéncias com as
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quais se deparou nas itinerancias por diferentes escolas. A respeito destes aspectos

a professora Ana afirma:

O estagio te aproxima do ambiente escolar, da vivéncia com outros
professores, do contato com os alunos, mas numa determinada escola, hum
determinado bairro, numa determinada turma, com determinado perfil. No
meu préprio estagio, tive momentos diferentes, tive momentos em uma
determinada escola publica, e em outra que aceitava a gente de maneira
melhor, tinha mais atencdo do que na outra.

O estagio me aproximou aos materiais e a lidar com o planejamento. Entéao
0 estagio te aproxima muito, ensina vocé a se planejar enquanto professora,
a se organizar, mas a experiéncia nao, porque também ndo tem como em
um estagio vocé experimentar todas as situagfes que vocé vai ter. Se for
uma escola no interior ja tem outro perfil. Entdo o estagio é muito valido,
mas tem que estar ciente de que nem tudo que se vai experimentar no
estagio, vai acontecer na vida enquanto docente, nem sempre a turma vai
comprar a proposta, vai participar. O estagio tem uma importancia enorme,
mas tem coisas que a gente precisa e sé vai saber vivenciando, s6 na
experiéncia mesmo. (ANA CAROLINA).

Embora a professora reconheca a importancia do estagio para a construcao
da sua identidade profissional, seu discurso revela a consciéncia de que essa etapa
da formacdo néo consegue abarcar e dar conta de todas as realidades e desafios
gue envolvem o espaco e a cultura escolar.

Nesse sentido nem sempre a universidade, através da atividade do estagio,
conseguira traduzir em suas propostas formativas a diversidade de situacdes as
quais os professores, sobretudo os iniciantes, sdo expostos no periodo de ingresso
na profissdo. A este respeito vale ressaltar que “se considerarmos o campo de
poder, tanto da universidade quanto da escola, podemos perceber a complexidade
gue envolve o estagio e as praticas executadas em seu interior”. (PIMENTA e LIMA,
2009, 107). Por tratar-se de campos de poder e culturas institucionais diferentes, ha
muitas vezes modos divergentes de compreender as necessidades e exigéncias
para a efetivagdo do estagio, posto que cada instituicAo busca priorizar
primordialmente seus proprios interesses no desenvolvimento de suas funcdes
sociais.

Este capitulo objetivou analisar as narrativas das professoras de lingua
espanhola que protagonizam esta pesquisa. Os excertos das narrativas revelaram
no eixo que tratou da alfabetizacdo e da trajetoria de escolarizacdo as diferentes
itinerancias realizadas pelas docentes durante a fase escolar e as implicacbes do

transito pelos diferentes contextos educacionais na infancia para a apreensao de
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aprendizagens e significacdo de experiéncias formadoras.

Assim, nas recordac0es feitas pelas narradoras foi possivel perceber o modo
como atribuem sentido a suas experiéncias, desde a infancia, e compreender os
caminhos que seus percursos lhes proporcionou trilhar na escolha e na tomada de
consciéncia da construcdo da identidade pessoal e profissional a partir da vivéncia
em diferentes contextos e situacoes.

No que diz respeito a escolha profissional as narracdes revelaram o0s
diferentes percursos realizados pelas professoras na busca por outros cursos de
nivel superior, antes de ingressar na licenciatura em espanhol. Os discursos
possibilitaram, ainda, ter acesso as representacfes que as docentes tinham a
respeito da profissdo, em geral, construidas no seio da familia. Além desse aspecto
evidenciou-se a influéncia da familia e de terceiros na escolha profissional, bem
como a relacdo de afeto e afinidade com a lingua espanhola como propulsores para
sua escolha na graduacao.

No que tange a insercdo na profissdo as narrativas revelaram as primeiras
impressoes das colaboradoras a respeito da entrada na carreira, dentre as quais se
pode destacar a consciéncia dos desafios da docéncia na atualidade, bem como os
sentimentos de frustracdo, medo e inseguranca no contato com o campo de
atuacdo. Na narrativa das docentes foi bastante marcante o descompasso entre a
universidade e a cultura escolar, expresso nas dificuldades de aplicacdo dos
conhecimentos académicos nas salas de aula da escola.

Além desse aspecto as colaboradoras mencionaram, ainda, o0
descontentamento em relacao a falta de campo para atuacédo na docéncia em lingua
espanhola, por falta de implementacdo da Lei do Espanhol na atualidade, embora
seja obrigatério seu ensino e oferta no curriculo do ensino médio e fundamental.
Segundo as professoras, além de ter que lidar com os desafios da insercdo, existe
ainda o problema das vagas para os graduados, o que gera desanimo e tristeza.

A partir das narrativas das professoras foi possivel compreender que “a
memoria e a histéria de cada sujeito revelam “experiéncias formadoras”,
empreendidas nos tempos e espagos de convivéncia, seja na familia, na escola, nas
rodas simbdlicas de brincadeiras e nas mais diferentes convivéncias na itinerancia
da vida”. (SOUZA, 2006, p. 113).

Por meio das narrativas foram revelando-se singularidades que marcaram o

percurso existencial das professoras de espanhol e contribuiram para a
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compreensao da articulacao existente entre trajetoria de escolarizacdo, formacéo e
escolha profissional e entrada na carreira a qual € extremamente significativa para o
entendimento do real sentido de desenvolvimento profissional na

contemporaneidade e o modo como se desenvolve.
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Apoés experienciar o desafiador e prazeroso processo de construcdo dessa
pesquisa, chego a conclusdo de que muito se tem a investigar a respeito do objeto
de estudo. No entanto, embora reconheca que se trata de um mote ainda a ser
desbravado, considero extremamente significativas e provocadoras as revelacdes e
reflexdes desveladas nos achados dessa investigacao.

A compreensao da formacdo como processo que se da ao longo da vida
possibilitou-me compreender, a partir do relato de cada professora, 0os sentidos
escondidos nas aprendizagens construidas no territorio das experiéncias formadoras
as quais constituem o acervo pessoal que marca a trajetéria existencial do sujeito.

A concepcao de aprendizado enquanto um continuo contribuiu de forma
significativa para o entendimento da importancia que as narrativas possuem para a
(re) construcdo da identidade tanto pessoal quanto profissional, ja que permitiu as
professoras de espanhol revisitar suas historias, reorganizar seus vinculos sociais e
culturais, reelaborar os sentimentos que tém a respeito de si mesmas, dos outros e
do mundo e rever os valores e crencas que o constituiram.

Nesse sentido foi extremamente relevante a andlise e compreensdo do
Desenvolvimento Profissional Docente como etapa profundamente vinculada a
formacdo e ao percurso de vida das colaboradoras, ja que se configura como
resultado das apropriagcbes e capturas feitas por elas das representacoes,
aprendizagens e saberes experienciais construidos no contexto sociocultural a
respeito da profissao.

O entendimento do desenvolvimento profissional docente como processo
continuo que se da ao longo da vida implica, portanto, compreender a formacéo
como iniciacdo de um percurso de trabalho que se estendera por toda a carreira a
qual é fruto das experiéncias, conhecimentos, atitudes, saberes e temporalidades
com as quais o professor se depara ao longo de sua existéncia. E a partir desse
repertorio experiencial que sua pratica se desenvolve, em consonancia com as
condicbes de trabalho, a relacdo construida com a profissdo e os sentidos que vai
atribuindo-lhe.

Ao longo dessa pesquisa a articulacéo entre formacéo e profisséo revelou a
importancia do entrelacamento entre o eu pessoal e o eu profissional para o
fortalecimento da identidade das professoras de espanhol, posto que ao
revisitarem suas historias, sobretudo a trajetoria de escolarizagéo e alfabetizacao,

foram revisitadas também as primeiras memorias da relacdo construida com a



184

profissdo nas quais o nucleo familiar aparece como primeiro espaco de formacao
para 0 magistério, ao lado de outras pessoas do convivio social que de forma
direta ou indireta tiveram a misséo de introduzi-las no contexto da docéncia. Para
algumas, esse contato deu-se na infancia na convivéncia com mée, pai, tio, tia ou
irmao professores, periodo em que as narradoras ja ensaiavam e aprendiam
através de brincadeiras as primeiras licbes da profissdo. Dessa maneira, ao
recordar o periodo da alfabetizacdo e da infancia, as professoras deixaram emergir
lembrangas da infancia e dos primeiros contatos com o mundo das letras que, em
sua maioria, lhes foi apresentado pela mae, tios e tias.

Assim, no trabalho heuristico de encontrar e atribuir sentidos a vida, as
narradoras foram vasculhando suas trajetérias e (re)descobrindo nas itinerancias
as experiéncias formadoras que constituem e constituiram seu acervo histérico no
qual vida pessoal e profissional seguem imbricadas, em uma articulagdo em que
0s sentidos de uma, se relacionam, o tempo inteiro, aos sentidos da outra. Assim
vale destacar a primorosa contribuicdo da abordagem (auto)biografica ao permitir
as protagonistas desta investigacao a (re)construcdo de suas identidades por meio
das narrativas de seus percursos vida-formagéao- profissao.

No que diz respeito a formacdo académica e a profissdo as narrativas
docentes revelaram os diferentes itinerarios percorridos pelas professoras antes
de optarem pela docéncia. No conjunto, as rememoracgdes evidenciaram a opgao
por outros cursos superiores antes do ingresso na licenciatura.

No gue tange a graduacdo em lingua espanhola, as atrizes apresentaram
como motivacdes para a escolha da docéncia do idioma, tanto sua beleza e
sonoridade, quanto a influéncia de outros professores para a escolha profissional.
Ao relatar, no entanto, as razbes da opcao pela profissdo, as atrizes foram
deixando emergir 0 gosto por idiomas e a estratégia autbnoma desenvolvida para
sua melhor aprendizagem.

Em relacdo a escolha profissional as evocacgdes feitas pelas narradoras em
seus discursos possibilitou conhecer e entender as implica¢cdes dos (des)caminhos
da trajetdria percorrida pelas docentes, até tornar-se professoras de espanhola qual,
no conjunto, foi marcada pela opg¢ao por cursos superiores diferentes do curso de
Letras espanhol no periodo do vestibular e o ingresso, por parte de algumas, em
graduacOes diferentes do campo educacional. As narrativas revelaram, ainda, as

representacdes que as docentes tém a respeito da profissdo como resultado das
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construcdes familiares e das relacbes com pessoas fora do entorno familiar, bem
como a influéncia da familia na escolha e aprendizado profissional, a opcéo pela
licenciatura em lingua espanhola, as aprendizagens da docéncia na infancia e a
relacdo e afinidade com o idioma espanhol.

No que diz respeito a insercao profissional, as professoras deixaram emergir
em suas narrativas diferentes percepcdes sobre o ingresso na profissdo, o qual foi
marcado pelos sentimentos de medo e inseguranga, assim como pelas dificuldades
e desafios diante da realidade e exigéncias da instituicao escolar.

Os relatos docentes apontaram, também, o impacto que as docentes sentiram
por conta do choque com a realidade profissional e as divergéncias entre contexto
académico e universo escolar. Nas recordacbes feitas a respeito da insercao
profissional, as narrativas expressaram as inquietacdes das atrizes no que diz
respeito ao ensino da lingua espanhola nas experiéncias vividas no processo de
socializacdo e entrada na carreira. Nas narrativas das colaboradoras a escola é
identificada como espaco efetivo de aprendizagem e construcdo da profissao
docente.

A questdo da falta de campo de atuacao para o ensino da lingua espanhola,
pelo descumprimento da lei 11.161, também emergiu na narrativa das narradoras ao
rememorar o periodo de ingresso na profissdo e revelou suas inquietacfes a
respeito da desvalorizacéo do idioma espanhol.

Nos discursos das narradoras o estagio € concebido como etapa significativa
para a construcdo e aprendizagem da profissdo docente, mas, por outro lado,
revelou as divergéncias entre a forma como é operacionalizado o ensino da lingua
espanhola nessa etapa da formacdo no ambiente escolar e a realidade cotidiana
com a qual se enfrenta o professor, sobretudo nos seus primeiros anos de insergao
profissional.

A partir da andlise das narrativas, bem como das reflexdes propostas pela
abordagem do tema foi possivel compreender o potencial da abordagem
(auto)biografica para o fortalecimento do processo de formacéo e autoformacao das
professoras, posto que lhes permitiu construir conhecimento tomando como
referéncia suas proprias histérias de vida.

O estudo permitiu também refletir acerca da necessidade de articulagdo entre
vida-formacéo e profissdo para o bom andamento do desenvolvimento profissional

do professor o que contribui para a compreenséo dos desafios atuais do magistério,
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bem como da realidade do contexto escolar e da problematica educacional.

A partir do corpo tedérico apresentado e das discussdes propostas evidenciou-
se as significativas contribuicbes da abordagem experiencial para a compreensao
das exigéncias e necessidades da formacdo na contemporaneidade a qual tem
sinalizado como emergencial a centralidade no sujeito, considerando suas
experiéncias e saberes na atribuicdo de sentidos de suas itinerancias e trajetorias de
vida.

A desarticulagdo entre formacgéo académica e a realidade escolar chama-nos
a atencdo para a revisdo tanto curricular quanto pedagodgico- organizacional,
especialmente no que diz respeito ao curso de letras espanhol, do campus |. E
pertinente também atentar para as inquietacdes apresentadas pelas egressas no
que se refere o estagio como lécus de aprendizagem da profissdo docente e 0s
descompassos existentes em relacdo ao campo de atuacdo profissional para o
professor de lingua espanhola.

Deparar-se com a propria histéria é vasculhar o significado do vivido, revendo
aprendizagens, relacdes, espacos e temporalidades, permitindo, assim, que a forca
da memoria nos revele singularidades de nés mesmos em comunhdo com oS
multiplos universos culturais, politicos, educacionais e sociais que nos formaram.

Foi levando em consideracao essa logica, que esta pesquisa buscou desvelar
0 universo subjetivo das professoras de lingua espanhola, por meio das suas
narrativas, as quais revelaram histérias singulares, protagonizadas por docentes que
tiveram a oportunidade de analisar seu percurso de vida-formacao profissao e fazer
a descoberta dos significados de momentos vividos em diferentes contextos,
temporalidades e situacfes de sua existéncia.

Mergulhar no universo subjetivo de cada professora, compreendendo suas
escolhas e trajetos percorridos, foi extremamente significativo para a compreensao
do potencial (auto) formador da abordagem (auto) biografica, ja que me permitiu
conhecer 0s percursos das docentes entrevistadas e presenciar, por meio dos
relatos, a tomada de consciéncia de cada uma a respeito das experiéncias
formadoras que marcaram e deram sentido & sua trajetdria de vida-formacao-
profissdo. Ter acesso, portanto, aos sentidos atribuidos pelas narradoras a partir das
experiéncias e aprendizagens expressas nos excertos apresentado nas narrativas me
possibilita compreender o modo como foi se desenhando a histéria de cada atriz que

protagoniza esta investigacao.
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO E CONTEMPORANEIDADE —
PPGEDUC (MESTRADO)
DEPARTAMENTO DE EDUCAGCAO - CAMPUS | SALVADOR

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ESTA PESQUISA SEGUIRA 0S CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES

HUMANOS CONFORME RESOLUGAO NO 466/12 Do CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

O (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, da pesquisa
‘DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: formagdo e insercdo profissional
das egressas do curso de Letras Lingua Espanhola — Uneb/Campus I”. Apresento as
informagbes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra € do pesquisador

responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: “DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE: formacé&o e insercdo profissional das egressas do curso de Letras Lingua
Espanhola — Uneb/Campus I”

OBJETIVOS:

» Investigar como os egressos dado sentido a sua trajetéria de formacéo e insercao
profissional, analisando como articulam em seu Desenvolvimento Profissional
Docente seu percurso formativo e o inicio do exercicio da docéncia na Educagéo
Bésica;

Analisar os modos como cada professor (a) constr6i e significa seu percurso
formativo e sua opc¢éo pela docéncia;

Compreender o significado que as egressas atribuem a alguns momentos de sua
vida e de sua formagé&o para o exercicio da docéncia;

Identificar e analisar os dilemas e momentos marcantes vividos nos seus primeiros
anos de ingresso na profisséo;

Reconhecer a identidade profissional docente que est4 sendo construida no curso de
Letras da Uneb, Campus I.
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FASES DA PESQUISA:
Fase | — Estudo exploratério — Apresentacdo da pesquisa e todas as suas implicagdes.

Fase Il — Levantamento de dados -utilizacdo da entrevista narrativa como dispositivo de
recolha das fontes. Essas entrevistas serdo gravadas em audio e posteriormente transcritas
para subsidiar as analises. A entrevista narrativa acontecera em diferentes espacos sociais
como: salas da universidade, auditorio, saldo paroquial e outros, segundo a disponibilidade
das participantes.

I. Especificacdo dos riscos, prejuizos, desconforto, lesdes que podem ser provocados
pela pesquisa:

A pesquisa prevé possiveis desconfortos aos seus participantes, uma vez que estarao
expondo suas histérias de vida, bem como sua concepc¢éao e interpretacdo de seu percurso
existencial, a partir do qual serdo explicitados sua trajetoria de escolarizacdo e
alfabetizacéo, seus critérios para escolha profissional e as impressfes e inquietacdes que
marcaram o ingresso na profissao.

lll. Esclarecimento sobre participacdo na pesquisa:

» A pesquisa sera desenvolvida no periodo de agosto a dezembro de 2015,

» Nao havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo financeira aos participantes;

» Em todas as fases da pesquisa, a pesquisadora se deslocara em direcdo ao local
onde os sujeitos da pesquisa se encontram, ndo gerando dessa maneira nenhum
gasto financeiro e/ou prejuizo para o participante;

» As participantes poder&o a qualquer momento retirar o consentimento dado para a
realizacdo desta pesquisa e publicizacdo das informagoes.

IV. Contato da pesquisadora

» Nubia da Silva Cruz — Rua Pipira, n® 223 E. Contato (071) 988243291 (Mestranda
responsavel pela pesquisa).

Salvador, (BA), de de 2015.

Nubia da Silva Cruz
Coordenadora da Pesquisa

Assinatura do sujeito da pesquisa
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