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RESUMO

Nesta dissertacdo narro, por meio de uma abordagem autoetnografica, pautada na
Linguistica Aplicada, as experiéncias vividas no meu processo de formacao inicial, como
professor de lingua-cultura hispénica, e as minhas inquietacbes acerca de como é
desenvolvida essa formacéo, principalmente, no curso de licenciatura em que me formei.
Através dessas narrativas pessoais/interpretativas, que estdo em constante didlogo com
vozes de variados estudiosos da antropologia, da educacdo, do ensino-aprendizagem de
linguas, da formacdo de professores etc., busco desenvolver as minhas reflexfes sobre a
formacdo inicial do professor de linguas de modo a ponderar a forma como ela acontece
sob a regéncia do paradigma tradicional, que domina as a¢Ges humanas em geral e como
ela poderia dimanar sob a tutela de um “novo” paradigma, o da complexidade, via a
construcdo da interculturalidade. Nesse cenario, apoio-me na minha bagagem experiencial
proveniente da minha vivéncia no e com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), por considera-lo um programa proficuo e criador de terceiros espagos
formativos, que age, dialogicamente, entre a universidade e a escola, podendo possibilitar,
de modo gradual, o rompimento com o sistema tradicional de formagéo docente por meio
da criacdo de espacos hibridos e do trabalho com mais afinco de questdes complexas que
sdo, via de regra, simplificadas no processo formativo inicial, por variados motivos que, na
maioria das vezes, estdo vinculados ao pensamento propagado pelo paradigma tradicional.
Nesse sentido, 0 meu objetivo com este trabalho é refletir acerca de uma mudanga
paradigmatica no campo educacional, a comecar pela formacédo inicial do professor de
linguas, a fim de contemplar as demandas complexas pulsantes na contemporaneidade,
tendo como pilar de sustentacdo a construgdo intercultural no ambito de um espaco que se
configura como terceiro para a formacéo: o PIBID.

Palavras-chave: PIBID; Formacdo de Professores; Complexidade; Interculturalidade.



RESUMEN

En esta disertacion narro, por medio de un abordaje autoetnogréfico, pautado en la
Linguistica Aplicada, las experiencias vividas en mi proceso de formacion inicial, como
profesor de lengua-cultura hispanica, y mis inquietudes acerca de como es desarrollada esa
formacion, principalmente, en la carrera de licenciatura en que me he formado. A través de
esas narraciones personales/interpretativas, que estan en dialogo constante con voces de
variados estudiosos de la antropologia, de la educacion, de la ensefianza-aprendizaje de
lenguas, de la formacion del profesorado etc., busco desarrollar mis reflexiones sobre la
formacion inicial de los profesores de lenguas de modo a examinar la forma como ella se
pasa bajo la regencia del paradigma tradicional, que domina las acciones humanas en
general y como ella podria fluir bajo la guarda de un “nuevo” paradigma, el de la
complejidad, via la construccion de la interculturalidad. En ese escenario, me apoyo en mi
bagaje experiencial proveniente de mi vivencia en y con el Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacédo a Docéncia (PIBID), por considerarlo un programa fructifero y creador
de terceros espacios formativos, que actua, dialégicamente, entre la universidad y la
escuela, pudiendo posibilitar, de forma escalonada, la ruptura con el sistema tradicional de
formacion docente por medio de la creacidn de espacios hibridos y del trabajo con mas
ahinco de cuestiones complejas que son, via de regla, simplificadas en el proceso
formativo inicial por variados motivos que, en general, estan enlazados al pensamiento
propagado por el paradigma tradicional. En ese sentido, mi objetivo con este trabajo es
reflexionar acerca de un cambio paradigmatico en el campo educacional, a empezar por la
formacion inicial del docente de lenguas, a fin de contemplar las demandas complejas
pulsantes en la contemporaneidad, teniendo como pilar de sustentacion el engendramiento
intercultural en el &mbito de un espacio que se configura como tercero para la formacion:
el PIBID.

Palabras-clave: PIBID; Formacion de Profesores; Complejidad; Interculturalidad.
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1 PARA COMECO DE HISTORIA: REMINISCENCIAS DE UMA VIDA
PIBIDIANA

Expressar, em uma narrativa escrita, as minhas experiéncias académicas e pessoais,
no que concerne ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
requer um ato reflexivo minucioso sobre um periodo de trés anos e meio da minha
trajetéria de vida, que esta em constante transformacdo, construcdo, desconstrucdo e
reconstrucdo. Escrever estas memorias € um resgate, ainda que sintético, das minhas
experiéncias e, a0 mesmo tempo, um conhecimento e reconhecimento proprio de tudo que
vivi no meu processo de formacao no curso de Licenciatura em Letras Lingua Espanhola e
suas Literaturas (Letras/Espanhol), principalmente, no PIBID, porém, sem excluir outras
passagens da minha vida.

Nesse sentido, este trabalho é parte do sujeito heterogéneo que me constituo no dia
a dia, da minha abertura ao mundo, da minha fragmentacéo, da minha fluidez constante, da
minha contradicdo coerente e de outros fatores que me definem. E parte, como salienta

Moita Lopes (2006, p. 102), “da minha propria socio-historia”. Sou o que sou e busco
desenvolver uma ciéncia voltada para o Sul (KLEIMAN, 2013), porque resisto as

tentativas de apagamento das minhas identidades, das minhas culturas, da minha etnia, dos
meus conhecimentos. Sou 0 que sou porque luto contra um sistema que idealiza e propde a
homogeneizacao dos conhecimentos, das culturas, das identidades e dos individuos. Sou o
gue sou porque reconheco e busco estar atento as linhas abissais existentes que separam e
tentam a todo custo invisibilizar sujeitos pertencentes a lugares de fala ndo hegemdnicos,
entre 0s quais me incluo.

Assim, olhar para o passado e rememorar a histéria de minha vida pibidiana, por
menor que esta seja, € mais complexo do que parece. Esta revisitacdo as minhas memadrias,
me coloca em confronto comigo mesmo, fazendo surgir a minha frente momentos nos
quais ja ndo me reconheco, apesar de ter consciéncia de que o eu de hoje é fruto direto
daquele eu de outrora. Portanto, o objetivo ao trazer a luz minhas experiéncias, levando
em conta 0 meu olhar presente, em prol de uma perspectiva futura, é apresentar a
caminhada que trilhei até chegar ao meu objeto de estudo: O PIBID como um terceiro espago de
complexidade e interculturalidade na formacéo inicial do professor de linguas.

Ao dar vida a esta secdo, passei a compreender melhor as dimens@es académicas e

até mesmo pessoais que me configuram como ser humano. Logo, nas linhas a seguir



reviso, por assim dizer, as memorias que julgo mais relevantes no meu percurso de
formacéo, elencando-as com as questBes inerentes a formacéo do professor de linguas na
contemporaneidade. Porém, ndo enfatizo, nesta secao, pelo menos diretamente, as minhas
experiéncias referentes a graduacio em Letras Lingua Espanhol®, apesar de esta contribuir,
sobremaneira, para 0 meu crescimento cultural, linguistico, humano e para a performance
da(s) minha(s) identidade(s).

Reconheco a importancia da graduacdo na minha vida, porém, sinto-me melhor
contemplado e representado, no que se refere a minha formacdo como professor de lingua
espanhola pelas acOes geradas e vivenciadas pelo e no PIBID. Todavia, deixo claro que o
ato de me reconhecer como um professor melhor preparado para a sala de aula e para as
demandas contemporaneas do fazer docente, assim como para as acgdes reflexivas,
interculturais e linguisticas via PIBID, ndo me faz rechacar o que aprendi na graduacéao e
todas as suas contribui¢fes para 0 meu caminhar profissional.

Saliento, antes de continuar minha escrita acerca das contribui¢des do PIBID, que o
meu interesse pela profissdo docente ndo é fruto da minha época de crianca, nem de uma
paixdo avassaladora pela docéncia. Na verdade, surgiu, por acaso, no ultimo ano letivo da
educacdo basica, quando perguntei a minha mae, dona Josefa de Jesus, se ela gostaria de
aprender a ler e a escrever e ela, ja no conformismo de toda uma vida de analfabetismo,
respondeu-me que ja estava muito velha para aprender essas coisas. Foi entdo, a partir
desse momento, que nasceu em mim o desejo de ser professor, de ser um profissional com
0 poder de ajudar as pessoas a construirem o seu conhecimento formal escolar e irem além.

Apesar da falta de alfabetizacdo de minha mae, ela sempre incentivou 0s seus
filhos, seis no total, a estudarem para conseguirem o que ela chama de vida “digna”. E ¢é
em busca dessa vida “digna” que continuo meus estudos no mestrado em uma universidade
publica, porque toda minha vida escolar/académica foi constituida dentro das paredes de
instituicbes publicas, a saber: Escola Estadual Zumbi dos Palmares, Colégio Estadual
Sérgio Carneiro, Colégio Estadual Gdées Calmon (Barris), Colégio Estadual Professora
Anfrisia Santiago, Colégio Estadual Edvaldo Fernandes, Escola de Teatro da Universidade
Federal da Bahia (UFBA), Universidade do Estado da Bahia (UNEB- Campus I, Salvador)
e agora Instituto de Letras da UFBA (Programa de Pos-graduagdo em Lingua e Cultura).

Quando decidi ser professor, ja vislumbrava que queria ser diretor e ator de teatro,

porque esta arte ja fazia parte da minha vida ha muito tempo. Por isso, antes de ingressar

1 As consideragdes sobre as minhas experiéncias, na graduacéo de Letras Lingua Espanhola, faco no terceiro
capitulo desta dissertacao.



em uma Licenciatura, ingressei no curso de Bacharelado em Artes Cénicas com
Habilitacdo em Direcédo Teatral? da UFBA no ano de 2009.

Meu primeiro contato com o ensino superior, na verdade, ndao foi dos mais
produtivos por uma série de questdes que podem ser resumidas em: inexperiéncia
académica, o que considero normal, inexperiéncia de vida, necessidade de trabalhar para
manter-me no curso e baixa qualidade na escrita, fruto de uma educacéao bésica deficiente e
pouco levada a sério, afinal fui reprovado por trés vezes, concluindo o ensino médio
somente aos vinte e um anos. Todavia, todos esses fatores fizeram-me crescer académica e
pessoalmente, além de me darem um objetivo claro acerca de como eu me portaria na
minha segunda graduacao, na qual ingressei no ano de 2013, logo ap6s formar-me Diretor
Teatral pela UFBA.

O ingresso no Curso de Letras/Espanhol aconteceu no segundo semestre de 2013,
na UNEB - Campus I. O fato é que, quando deixei a UFBA e adentrei a UNEB, ja ndo era
mais o Lincoln (Lincolin) de 2009. Era uma pessoa mais consciente, madura, critico-
reflexiva e disposta a viver a universidade nos seus minimos detalhes. E assim o fiz.

Porém, uma pergunta emerge nesse ponto: por que ingressar no curso de
Letras/Espanhol e ndo outra licenciatura? A resposta, de imediato, é simples: desde crianca
tenho aprego pela lingua espanhola por acha-la atraente. Entretanto, se reflito um pouco
mais sobre a pergunta e, consequentemente, sobre a minha resposta, chego a concluséo de
que o motivo principal da minha escolha tem a ver com questdes estritamente politicas.
Mesmo quando eu ainda ndo tinha consciéncia de que o que orientava a minha escolha
tinha um teor politico, eram essas questfes que me guiavam. S6 passei a refletir sobre este
assunto no final do curso de Letras, quando percebi que o governo brasileiro, ao longo da
nossa historia, sempre foi contra o que penso como ideal para o Brasil no que diz respeito
as questBes linguisticas, ou seja, 0 meu gostar da lingua-cultura hispanica sempre me fez
acreditar na ideia de que o pais, por questdes geograficas, socioculturais e econémicas
deveria valorizar o uso de outras linguas como, por exemplo, o espanhol, devido ao fato de
0 Brasil estar rodeado de paises que falam este idioma. Todavia, por algum ou alguns
motivos que considero obscuros®, nossos representantes politicos, de certo modo, tém

demonstrado que nunca o quiseram. Devo salientar que, apesar de alguns representantes

2 Nesta dissertacdo, por questdes praticas e de recorte, ndo me aterei as experiéncias vividas nessa graduacéo.
3 Apesar de ter faculdade de que a negacéo pela lingua-cultura hispanica, em territorio brasileiro, tem fator
histdrico, que nos remete as brigas entre portugueses e espanhdis pelas nossas riquezas, eu nunca encontrei,
em minhas pesquisas, nossos representantes politicos externando o porqué da negacdo de espaco a lingua-
cultura hispanica no pais, por isso, considero esse negar obscuro.
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politicos direcionarem alguma energia a favor da lingua-cultura hispanica no Brasil, tais
acoes nem de longe sdo verdadeiramente significativas para a construcdo do ideal de
bilinguismo no pais.

Assim, concluo que a minha escolha por essa licenciatura veio como uma
resisténcia a ndo instauracdo da lingua-cultura hispanica no pais desde sempre, ou no
minimo desde h& muito tempo, o que acaba cerceando de nos, brasileiros, possibilidades de
acesso a um mundo linguistico e cultural que nos cerca, mas que, em geral,

desconhecemos, porque nossas autoridades politicas julgam ndo nos “pertencer”.

1.1 PIBID: nascimento e objetivos

No decorrer da minha vivéncia na graduacdo em Letras/Espanhol, conheci as
variadas possibilidades que a universidade publica oferece na triade ensino-pesquisa-
extensdo, gracas ao meu ingresso, no 2° semestre do curso, no PIBID, por meio do
subprojeto intitulado: Ensino-Aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira nas
Escolas Publicas de Salvador/BA: Conexdes entre Teoria e Pratica (PIBID
Letras/Espanhol), do qual fiz parte como bolsista de iniciacdo & docéncia até o fim da
minha graduagéo.

Penso que, por questdes l6gicas ao desenvolvimento da minha pesquisa, faz-se
necessario trazer a luz informacdes acerca do PIBID, tais quais: nascimento, nimeros,
trajetéria e tentativa de finalizacdo do programa por parte dos nossos representantes
politicos.

O PIBID é uma agdo que surgiu no cenario nacional no ano de 2007, o que,
consequentemente, leva-me a inferir que este é fruto direto ou indireto das reformas
educacionais que surgiram com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394,
de 20 de dezembro de 1996, sancionada pelo ex-presidente Fernando Henrique Cardoso.
Nesse sentido, o PIBID aflora visando a incentivar o “aperfeicoamento e a valorizacao da
formacéo de professores para a educacdo basica”. (ALVES, 2014, p. 84).

O programa €, desde o ano de 2010, gerenciado pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e amparado legalmente pelas Leis
n° 9394/1996, (j& mencionada) e n® 12.796/2013, sancionada pela ex-presidenta Dilma
Rousseff e pelo Decreto n° 7.219/2010, sancionado pelo ex-presidente Luiz Indcio Lula da

Silva.
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Conforme o Art. 2° do Regulamento do PIBID, “o programa tem por finalidade
fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacgdo de
docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacdo basica publica
brasileira”. (BRASIL, 2013, [s/p]). Em outras palavras, o PIBID oferece aos
discentes/bolsistas “oportunidades e condi¢des de formacgdo que acenem como perspectiva
de futuro para a construg¢ao de sua identidade como educador”. (FREITAS, 2014, p. 24),
proporcionando a estes, possibilidades de crescimento e aperfeicoamento do seu fazer
docente.

Entre os objetivos do PIBID estdo: i) incentivar a formacdo de docentes em nivel
superior para a educacgdo bésica; ii) contribuir para a valorizacdo do magistério; iii) elevar a
qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacao superior e educacdo basica; iv) inserir os licenciandos no
cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de
criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no
processo de ensino aprendizagem; V) incentivar escolas publicas de educacdo basica,
mobilizando seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério; vi) contribuir para a
articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacdo dos docentes, elevando a
qualidade das agdes académicas nos cursos de licenciatura e vii) contribuir para que 0s
estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da
apropriacgéo e da reflex@o sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.

Destaco ainda, que o programa conta com quatro modalidades de bolsas, a saber:
iniciacdo a docéncia, direcionada aos discentes de licenciatura; professor supervisor,
destinada aos professores da educacdo basica; coordenador de area, voltada para o docente
de licenciatura que coordena o subprojeto; e coordenacdo institucional, destinada ao
professor universitario que rege o projeto institucional de iniciacdo a docéncia (BRASIL,
2013, [s/p)]).

E valido salientar também que, ao ser sancionado, o programa tinha como intuito
inicial atender, principalmente, areas especificas do Ensino Médio como: Matematica,
Fisica, Biologia e Quimica, na tentativa de suprir a caréncia de professores destas
disciplinas no Brasil, além também de ser uma tentativa do governo no combate a taxa de

evasao nos cursos de licenciatura como explicita Silva (2016) na sua tese de doutorado:
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O Programa chega as IES num contexto de altas taxas de evasdo dos cursos
de licenciatura. Segundo Moura e Silva (2007), dados divulgados pelo
INEP em 1997 revelam que a evasdo na licenciatura no Brasil traz nimeros
preocupantes, pois em quase todas as areas do conhecimento a taxa de
evasdo desses cursos é acima de 50%. O cenério das altas taxas de evaséo
das licenciaturas e o déficit de professores [...] se constituiram como lastro
para a proposicdo inicial do PIBID, como um Programa de valorizagdo para
a docéncia. (SILVA, 2016, p. 77).

No entanto, j4 no ano de 2009, o PIBID, gracas aos bons resultados alcancados,
expandiu-se e passou a valorizar toda Educacdo Baésica brasileira, ainda que mantendo a
preferéncia por determinadas areas. Além disso, tornou-se parte, por meio do Decreto n°.
6755 de 29 de janeiro de 2009, da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica.

Nesse contexto, Freire e Ramos (2014, p. 27) defendem o PIBID e a sua construgéo
profissional docente como “um exercicio de formacdo humana [...] que gera horizontes de
sentido e de doagdo de sentido, num campo de subjetividades”. Dentro dessa percepgado, 0S

autores definem o PIBID como:

Um programa de incentivo a docéncia que, em exercicio, suscita a escuta
do outro e de outrem palpaveis e parceiros, movendo uma reflexdo de
proximidades e de préximos e uma pesquisa de vivéncias além dos a priori
especulares. (FREIRE; RAMOS, 2014, p. 27).

A vista disso, é possivel afirmar que o PIBID se destaca por lograr uma
concatenacdo entre a teoria e a pratica, ou melhor, entre os saberes académicos e os saberes
da pratica profissional, além de medrar, de modo consistente e eficaz, uma interacdo
dindmica de formacdo inicial ou continuada entre a triade discente/bolsista-docente
universitario-docente da Educagdo Basica, abarcando ndo somente a formagao profissional,
mas também o desenvolvimento intrapessoal e interpessoal dos atores envolvidos.

Nesse cenario, o programa insere o discente/bolsista no ambiente escolar de forma
organica e se constitui como uma atividade de cunho extracurricular, como é salientado no
relatorio de gestdo do PIBID 2009-2011:

O PIBID se diferencia do estagio supervisionado por ser uma proposta
extracurricular, com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho
Nacional de Educacdo - CNE para o estagio e por acolher bolsistas desde o
primeiro semestre letivo, se assim definirem as IES em seu projeto. A
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insercdo no cotidiano das escolas deve ser orgénica e ndo de carater de
observacdo, como muitas vezes acontece no estagio. A vivéncia de
multiplos aspectos pedagogicos das escolas é essencial ao bolsista. (DEB,
CAPES, 2012, p. 5).

Ou seja, se compararmos, se é que é justo ter esse posicionamento, a acdo do PIBID
com a do Estagio Supervisionado, veremos que 0 primeiro cria um espaco de mdltiplas
possibilidades ao discente/bolsista, possibilitando a construcdo de sua autonomia, o
exercicio da praxis, o contato mais profundo com o seu futuro ambiente de trabalho etc. O
segundo, por sua vez, apresenta-se como uma experiéncia insuficiente por causa da sua
duracdo além de caracterizar-se, muitas vezes, por ser apenas observacional, por ndo
permitir, na maioria dos casos, o0 desenvolvimento da autonomia do aluno, porque este tem
que atender as demandas do professor regente. Além disso, ha cursos de Licenciaturas que,
ainda hoje, sdo estruturados pelo viés dicotdbmico Teoria x Pratica, quando poderiam ser,
como defende Contreras Domingo e Lara Ferré (2010), constituido sob o viés da
experiéncia-saber, que ndo € vista como uma dicotomia, mas sim como uma
complementacdo ciclica que ocorre paulatina e simultaneamente ndo sé na formacao
inicial, como também na formacdo continuada e no desenvolvimento profissional dos
futuros professores.

Destaco que as experiéncias em sala de aula* desde o segundo semestre da
graduacdo fizeram com que eu vivesse de modo mais consciente e reflexivo as minhas
obrigacBes com as quatro disciplinas de Estagio ofertadas na grade curricular do curso. Ou
seja, ao ser preparado para a sala de aula via PIBID Letras/Espanhol, pude vivenciar as
citadas disciplinas e as salas de aula no periodo em que as cursei com maturidade. Esta
maturidade ndo esta s6 direcionada a como lidar com os alunos, com os professores, com
os funcionarios e com o ambiente escolar, mas também a como equilibrar 0 meu
julgamento critico aos alunos, aos professores, aos funcionarios e ao ambiente escolar,
para, dessa forma, evitar cair em lugares comuns ou realizar um julgamento superficial,
errdneo e sem empatia com 0s sujeitos e 0 seu ambiente.

O ato de refletir sobre como lidar com a triade mencionada fez-me entender que, ao
chegar em uma unidade escolar, eu sou um corpo estranho e, portanto, devo, primeiro,

entender, compreender e adaptar-me a cultura existente e ndo impor a minha como pediu-

“4As experiéncias ocorreram entre os anos de 2014 e 2017, na Escola municipal Governador Roberto Santos,
localizada no bairro do Cabula e contou com a supervisdo da professora Monique Sanches Sodré titular da
disciplina de Espanhol na unidade escolar.
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me, ferozmente, um dia uma professora de uma das disciplinas voltadas ao Estéagio.

Ao lembrar-me do ocorrido, que por questBes éticas e de exposicdo ndo citarei
nome da unidade escolar, nem em qual disciplina de estagio aconteceu, sou transportado a
um periodo em que o nome Paulo Freire me causava asco, ndo por causa dos conceitos e
ideologias difundidas por ele, mas pela forma, que ndo s6 essa professora, como outras,
distorcia no dia a dia da sala de aula, via prética de ensino, o seu legado. Entre essas
distorcdes, cito o pedido para que eu e minha companheira desrespeitassemos, por meio de
imposicdo autoritaria, a cultura escolar vigente, no que concerne ao fim do Gltimo horério,
0 que me recusei a fazer. Como a minha relacdo com a professora ja ndo era saudavel
devido aos embates em sala de aula, essa minha acdo me trouxe ainda mais problemas, 0s

quais minaram o meu prazer na realizacao dessa disciplina.

1.2 NGmeros do PIBID no Brasil e na UNEB

O PIBID, conforme numeros divulgados pela CAPES, referente ao segundo
semestre do ano de 2016, contemplava um total de 72.057 bolsas ativas em todo o pais, das
quais 58.055 eram destinadas aos alunos de licenciaturas, 9.019, aos professores da
educacdo béasica e 4.983, aos professores dos cursos de licenciatura. Tais nUmeros, apesar
de grandiosos, j& mostravam a acdo nefasta de cerceamento contra o programa, visto que
h& uma visivel queda de bolsas se comparamos aos numeros divulgados no ano de 2014,
quando o PIBID contemplava 90.254 bolsistas, sendo 72.845 bolsas destinadas a iniciacdo
a docéncia, 11.717 a supervisdo, 5698 a coordenacdo de area, de gestdo institucional. Ou
seja, em um periodo de dois anos, 0 programa perdeu mais de 18.000 bolsas.

E importante assinalar que os ndmeros aqui apresentados jé estdo desatualizados, e,
portanto, ndo condizem com a realidade de bolsas vigentes na atualidade. Isto é, os
nimeros aqui expostos, provavelmente, ndo refletem a realidade atual. E possivel,
inclusive, que a situacdo do programa e das bolsas esteja em estagio ainda mais critico®.

No tocante a UNEB, a instituicdo passou a fazer parceria com o PIBID no ano de
2009 com o projeto intitulado A docéncia partilhada: universidade e escola basica como
espacos que favorecem a construcdo dos elementos essenciais a docéncia, contemplando
11 subprojetos e um total de 244 bolsistas entre discentes, professores da Educagéo Basica

e professores da Educagdo Superior. Dois anos mais tarde, a UNEB passou a contar com

5> Nao trago dados mais recentes acerca das bolsas vigentes, pois 0 meu recorte limita-se até o ano de 2017,
quando se encerram as atividades do projeto contemplado no edital de 2013.
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18 subprojetos com um total de 787 bolsistas, todos vinculados ao projeto Ensino superior
e educacdo basica: articulando saberes.

No ano de 2012, a UNEB ja contava com 39 subprojetos em dezoito campi, mais
uma vez sob a regéncia do projeto A docéncia partilhada: universidade e escola basica
como espagos que favorecem a construcdo dos elementos essenciais a docéncia. A partir
de 2013, com a selecdo do projeto Da iniciacdo a docéncia: ressignificando a prética
docente até o inicio de 2018, a UNEB contou com 49 subprojetos, envolvendo 19 campi e
um total de 1.909 bolsistas, sendo 1.563 bolsistas de iniciacdo a docéncia, 234 bolsistas de
supervisdo (professores de Educacdo Baésica), 108 bolsistas de coordenacdo de area
(docente da UNEB), 04 coordenadores de gestdo, alcancando um total de 100 escolas
publicas parceiras, sejam elas Municipais ou Estaduais.

As licenciaturas contempladas pelo PIBID na UNEB até o final de 2017 eram:
Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Letras Espanhol, Letras Inglés,
Letras Portugués, Matematica, Pedagogia, Quimica, Interdisciplinar (Ciéncias Sociais,
Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas, Historia, Matematica).

Abaixo, segue 0 Quadro 1, cujo objetivo é sistematizar e mostrar como estavam
distribuidos os subprojetos nos campi da UNEB, referente aos anos de 2014 a 2017, no que
diz respeito aos departamentos, licenciaturas contempladas em cada departamento e o

namero de subprojetos por departamento em cada Campus.

Quadro 1 — Distribui¢do dos subprojetos PIBID-UNEB-CAPES (2014-2017)

Quimica 6
DCET Ciéncias Sociais
DCH Pedagogia Campus I -
DEDC Letras Espanhol, Salvador
Portugués e Inglés
DCET Educacéo Fisica Campus 11 - 2
DEDC Ciéncias Biologicas Alagoinhas
Matematica
DCH Pedagogia Campus Il - 1
Juazeiro
DCH Letras Inglés e Campus IV - 4
Portugués Jacobina
Ed. Fisica
DCH Letras Portugués Campus V - 4
Letras Inglés Sto. Ant. de
Historia Jesus
DCH - DEDC Letras Portugués 6
Matematica
Geografia Campus VI -



http://www.uneb.br/pibid/files/2010/08/Projeto_Institucional_20111.pdf
http://www.uneb.br/pibid/files/2010/08/Projeto_Institucional_20111.pdf
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Fonte: Dados coletados da Coordenagdo Institucional do PIBID UNEB.

Penso que seja pertinente pontuar que todos esses projetos geridos pela UNEB no
decorrer de sua histéria com o PIBID, até o ano de 2017, propuseram trabalhar com a
experiéncia vivenciada no e pelo programa como um rico e diversificado espaco do
aprender docente. Assim, o projeto A docéncia partilhada: universidade e escola basica
como espagos que favorecem a construcéo dos elementos essenciais a docéncia, proposto
em 2009 e 2012, destacava que:

A formacdo do professor € um ciclo que abrange a experiéncia e a vivéncia
da pessoa como estudante, como estagiario, como iniciante (nos primeiros
anos da profissdo) e como titular (formacdo continuada). A partir deste
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entendimento, defendemos que estes ciclos se interrelacionam e sé serdo
formadores se forem objeto de um esforco de reflexdo permanente. Por
isso, acreditamos que a participacdo de estudantes e professores das
licenciaturas nas escolas publicas possibilita a assuncdo de que é no espaco
concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos reais, que se
desenvolve a verdadeira formacao. Por esta razdo, o presente projeto toma
como principal a¢do a inser¢do do licenciando no cotidiano das escolas.
(UNEB, 2009, p. 2-3).

O projeto objetivava como consequéncia do seu ideal:

Desenvolver atividades individuais e partilhnadas com os professores da
educacdo basica; vivenciar praticas educativas formais em sala de aula;
participar de atividades escolares relacionadas a docéncia; propor
atividades inovadoras de ensino integradas ao cotidiano e as demandas da
escola; desenvolver projetos e questionamentos educacionais de forma
articulada com a agdo da escola; desenvolver habilidades e competéncias
profissionais através de estudos, reflexdo e convivéncia coletiva com os
pares e professores da escola basica. (UNEB, 2009, p. 3).

Dessa forma, no tocante ao projeto A docéncia partilhada: universidade e escola
basica como espacgos que favorecem a construcdo dos elementos essenciais a docéncia,
percebo que este consegue expor, tanto pela sua proposta quanto pelos seus objetivos, que
o PIBID pode, por meio de diferentes subprojetos, trabalhar questdes basicas, porém,
essenciais a formacao inicial do futuro professor, buscando de modo coeso integra-lo ao
ambiente escolar, local futuro do seu fazer profissional.

Ja o projeto Ensino superior e educacdo basica: articulando saberes considerava

que:

A educacdo bésica é o campo de atuacdo dos graduandos dos cursos de
Licenciatura da UNEB, uma aproximacgdo oportunizara conhecer e analisar
0 contexto de ensino, contribuindo para o processo de construcdo de
identidade docente, com vistas ao desenvolvimento de préticas docentes
contextualizadas (UNEB, 2011, p. 3).

O projeto ainda objetivava:

Refletir sobre o papel da escola e da universidade; Aproximar o graduando
da realidade de seu campo de atuacdo; Desenvolver atividades pedagégicas
contextualizadas e articuladas com a realidade da escola; Estimular a
pratica da pesquisa como componente inerente a pratica da docéncia;
Articular teoria e pratica de modo a favorecer a criacdo de situacdes reais


http://www.uneb.br/pibid/files/2010/08/Projeto_Institucional_20111.pdf
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de aprendizagem; Ter postura critica e investigativa — professor
pesquisador — em face de realidades complexas; Reconhecer o espago da
escola puablica como campo de experiéncia para a construcdo do
conhecimento na formacg&o de professores para a educacao basica; Analisar
a problematica educacional através do dialogo académico com a
experiéncia universitaria e de docentes em exercicio. (UNEB, 2011, p. 3).

A partir da leitura dos dois excertos supracitados, consigo perceber um
amadurecimento do projeto Ensino superior e educacdo basica: articulando saberes em
comparagao ao projeto anterior. Isto é, o projeto propde reflexdes que vao além da acdo de
integrar o futuro professor ao ambiente escolar, deixando-o a par das complexidades
existentes neste.

Por fim, o projeto do qual fiz parte, Da iniciacdo a docéncia: ressignificando a

pratica docente, enfatiza a ideia defendida nos projetos anteriores quando afirma que:

A iniciacdo a docéncia se constitui como uma categoria ampla do trabalho
pedagdgico que tem por objetivo aproximar o licenciando do cotidiano
docente, ou seja, dos dispositivos, dos saberes, da reflexdo, enfim, das
especificidades que constituem o trabalho do professor na
contemporaneidade. (UNEB, 2013, s/p).

Esse pressuposto fica ainda mais evidente ao nos depararmos com 0 resumo

encontrado no site do PIBID-UNEB acerca do objetivo do projeto:

O projeto institucional: Da inicia¢do a docéncia: ressignificando a pratica
docente tem como objetivo consolidar e ampliar as agdes que vém sendo
desenvolvidas, a fim de garantir a insercdo dos licenciandos da UNEB no
processo de iniciacdo a docéncia, a partir de acles articuladas entre
Universidade e Educacdo Basica, contribuindo para a qualificacdo do seu
percurso académico, bem como para a valorizacdo e o desenvolvimento
profissional do professor, que tem como objetivo principal reconhecer o
espaco da escola publica como campo de experiéncia para a construcdo do
conhecimento na formacdo de professores na educagdo basica, analisando a
problematica educacional através do dialogo académico com a experiéncia
universitaria e de docentes em exercicio.

Com a proposta do projeto Da iniciacdo a docéncia: ressignificando a pratica
docente, é evidente para mim o amadurecimento que ocorreu entre 0s projetos elaborados
pela UNEB, sendo este Gltimo a meu ver o mais robusto, pois reflete a combinagdo dos

aspectos gque funcionaram nos anteriores.


http://www.uneb.br/pibid/files/2010/08/Projeto_Institucional_20111.pdf
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1.3 PIBID Letras/Espanhol: uma experiéncia de formacéao

No que se refere ao subprojeto PIBID Letras/Espanhol, este foi um dos
contemplados pelo projeto Da iniciacdo a docéncia: ressignificando a pratica docente, no
ano de 2013, via edital de n° 061 da CAPES e era alocado no Departamento de Ciéncias
Humanas da UNEB- Campus I, em Salvador/BA, no curso de Licenciatura em Letras com
Habilitacdo em Lingua Espanhola e suas Literaturas. O subprojeto foi idealizado e
coordenado pela professora doutora Aline Silva Gomes e tinha ainda na sua formacéo a
professora da Educagdo Béasica Monique Sodré como supervisora e mais dez bolsistas de
iniciacdo a docéncia, todos discentes do curso supracitado.

O objetivo central do subprojeto, segundo a sua idealizadora era:

Propor e desenvolver praticas metodolégicas e pedagdgicas inovadoras que
visem o amadurecimento profissional e pessoal dos licenciandos do curso
de Letras/Espanhol da UNEB — Campus |-, tendo em vista a agéo ativa e
reflexiva dos referidos discentes inseridos no contexto escolar- Educacao
Bésica -, servindo como instrumento crucial para o professor em formacéao.
(GOMES, 2013, [s/p]).

De acordo a professora supracitada, o subprojeto PIBID Letras/Espanhol ainda
objetivava: i) contribuir para a valorizacdo do magistério na referida area; ii) elevar a
qualidade da formacdo inicial dos futuros professores de espanhol — bolsistas
PIBID/UNEB —, promovendo a integracdo entre a Universidade e a Educacdo Basica; iii)
inserir os licenciandos do curso de Letras/Espanhol da UNEB, Campus I, no cotidiano
escolar da rede publica de ensino da cidade de Salvador/BA, a fim de dar-lhes
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas e préaticas docentes
que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;
iv) proporcionar aos alunos da escola parceira da rede publica de Salvador/BA a
oportunidade de ampliar o contato com a lingua e a cultura hispanica; v) contribuir para a
articulacéo entre teoria e pratica necessaria para a formacéo dos bolsistas, licenciandos do
curso de Letras/Espanhol da UNEB, Campus I, elevando a qualidade das a¢Ges académicas
no referido curso etc.

Para concretizar os objetivos mencionados, 0 subprojeto era balizado pelo campo
cientifico e abrangente da Linguistica Aplicada (doravante, LA) e apoiava-se na
Abordagem Intercultural que, segundo Mendes (2008), consiste de uma forga potencial

que:
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Pretende orientar as acdes de professores, alunos e de outros envolvidos no
processo de ensino/aprendizagem de uma lingua, materna ou estrangeira, o
planejamento de curso, a producdo de materiais e a avaliacdo da
aprendizagem, com o objetivo de promover a constru¢do conjunta de
significados para um diélogo entre culturas. (MENDES, 2008, p. 60-61).

Em linhas gerais, o subprojeto teve como orientagdo por énfase no aprendiz e nas
suas demandas no processo de ensino-aprendizagem de linguas, assim como fomentar a

comunicacdo e o dialogo respeitoso entre as culturas no contexto escolar.

1.4 O PIBID Letras/Espanhol e a Linguistica Aplicada (LA)

Com o PIBID Letras/Espanhol, tive o0 meu primeiro contato com a LA e pude
descobrir um mundo que o curso de Letras/Espanhol ndo tinha ainda me apresentado e s
me apresentaria trés semestres mais tarde de modo introdutdrio em uma Unica disciplina de
45 horas. Com o subprojeto, embasado nos pressupostos da LA, comecei a estudar a
lingua-cultura hispanica ndo como um fenémeno isolado, mas dentro de contextos
socioculturais, 0 que, consequentemente, mudou a minha visdo do que significa ensinar-
aprender lingua materna ou estrangeira.

Penso que o ato de entender o percurso da LA, contextualizando-a desde o seu
nascimento na década de 1940, a sombra da Linguistica Tedrica (doravante, LT), como
destaca Rajagopalan (2003), até a atualidade, através dos estudos realizados no PIBID
Letras/Espanhol, na disciplina introdutéria na graduacdo e no Mestrado em Lingua e
Cultura, foi essencial para compreender-me como um pesquisador em estagio inicial da
LA, um pesquisador que pensa a lingua como cultura e sempre vinculada aos seus
contextos de uso.

Ao nascer a sombra da LT, como mencionado, a LA teve a vantagem de estar
associada a uma ciéncia que ndo devia nada a nenhuma outra ciéncia (RAJAGOPALAN,
2006). Contudo, esta associa¢do também trouxe dificuldades para a LA que pairam até o
dia de hoje sobre ela, como a questdo de sua autonomia, por exemplo. Isto é, ao dar os seus
primeiros passos no mundo, aplicando ao ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras
teorias linguisticas desenvolvidas pela LT, a LA ficou marcada como uma subarea da LT
cujo objetivo era a aplicagdo de teorias linguisticas. Por esse motivo, até os dias atuais,

muitos ainda a concebem t&o somente como uma ciéncia voltada para aplicacdo de teorias
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linguisticas ao ensino-aprendizagem de linguas, quando, na verdade, noés, linguistas
aplicados, ja superamos essa fase. E, apesar de ser o ensino-aprendizagem de linguas a area
da LA que mais tem recebido atencdo ao longo de sua historia, temos hoje em dia um leque
maior de atuacdo. Isto é, como linguistas aplicados, conseguimos extrapolar os limites da
sala de aula e passamos a abarcar debaixo do guarda-chuva da LA diversos contextos cujo
uso da linguagem tenha ou proponha questdes relevantes, sendo dentro do contexto escolar
ou ndo, como bem destacam Cavalcanti (1986), Almeida Filho (1991) e Menezes, Silva e
Gomes (2009).

Nessa perspectiva, defendo, junto com os autores supracitados, que, apesar do
didlogo existente entre a LT e a LA, esta ultima ciéncia constitui-se maior que a mera ideia
de aplicacdo de teorias linguisticas, visto que logramos por meio dela estabelecer didlogos
com diversas outras areas do saber como: antropologia, sociologia, psicologia, educacéo,
etc., realizando, assim, pesquisas de cunho transdisciplinar, as quais nos permitem variadas
possibilidades de trabalho, pensando, é claro, no uso da linguagem como atividade
sociocultural em variados contextos reais e buscando captar sempre a perspectiva do
usuario, uma vez que, para os linguistas aplicados, a lingua e a linguagem sdo préaticas
sociais e ndo fendbmenos abstratos. Logo, em consonéncia com Moita Lopes (1996),
entendo a LA como:

Uma éarea de investigacdo aplicada, mediadora, interdisciplinar, centrada na
resolucdo de problemas de uso da linguagem, que tem um foco na
linguagem de natureza processual, que colabora com o avan¢o do
conhecimento tedrico, e que utiliza métodos de investigacdo de natureza
positivista [método cada vez menos usado nas pesquisas de LA atuais —
grifo do autor] e interpretativista (MOITA LOPES, 1996, p. 19).

Portanto, afirmo que, em consequéncia do PIBID Letras/Espanhol, fui levado ao
fazer cientifico da LA cujo objetivo ndo se prende a descobrir solucBes definitivas ou a
produzir verdades absolutas acerca de determinados problemas do uso da linguagem em
contexto social. Pelo contrario, ao adentrar esse novo mundo que se abria e se abre diante
de mim, o mundo da LA, pude construir e reconstruir novas perspectivas, pude “libertar-
me” de pressupostos tedricos e metodoldgicos que ndo julgo aqui como melhores ou piores
aos quais me encontro abracado hoje, mas sim, que ndo me representavam como me
representam os atuais advindos dessa ainda nova ciéncia para mim.

Conhecer e reconhecer-me nessa nova forma de fazer ciéncia chamada LA

possibilitou-me, e aqui fago uso das palavras de Brandao (2003, p. 32), estar “com o
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coracdo e a cabeca abertos a qualquer novo olhar, sentimento, ideia, teoria ou sistema de
pensamento”. Isto é, pondo-me aberto as diversidades que o mundo me oferece, as
diversidades de olhares, de sentimentos, de ideias, de teorias e de sistemas de pensamentos
pude perceber que as ciéncias humanas e sociais ndo podem ser cunhadas como universais,
além de ndo poderem, nas atuais circunstancias em que vivemos, consagrar verdades
absolutas. E para que isso ndo aconteca, nds, pesquisadores dessas areas, precisamos
produzir pesquisa considerando o contexto social, cultural, politico e ideoldgico envoltos
No NOSSO recorte.

Ao enveredar-me pela LA, principalmente, no mestrado, passei a compreender
melhor que os métodos estdo disponiveis e que eu faco uso deles conforme as necessidades
da pesquisa. Compreendi ainda que, por trds de toda objetividade, existe uma

subjetividade, porque, como afirma Brandéo,

entre 0 astro e o telescdpio e entre 0 virus e 0 microscdpio estdo cientistas,
isto é, estdo pessoas treinadas para o que fazem, mas pessoas. Seres
humanos que sdo olhos e &reas cerebrais Unicas de percepcdo do que é
visto. O telescpio multiplica o olhar, mas ainda é um olho humano que vé
0 que olha. Os numeros e as teorias ddo um chéo seguro a compreensdo do
gue é visto ou experimentado através de instrumentos, mas é uma mente
humana que da sentido ao que o olho descobre ou a imaginacao inventa
quando constréi uma interpretacdo objetivamente pessoal do que a pessoa
pensa. E uma mente humana que pensa, mas é um coragio que a dirige.
(BRANDAO, 2003, p. 36-37).

E que, por trds de toda neutralidade, existe um posicionamento politico que nada
tem de neutro. Freire, inclusive, ja se questionava acerca da neutralidade ao perguntar e

afirmar:

Que é mesmo a minha neutralidade sendo a maneira cdmoda, talvez, mais
hipdcrita, de esconder minha opgdo ou meu medo de acusar a injustica?

“Lavar as maos” em face da opressdo ¢ refor¢ar o poder do opressor, é
optar por ele. (FREIRE, 2015, p. 109).

Portanto, penso, ainda em conformidade com Brandéo (2003), que devemos sempre
rechacar e desconfiar de objetividades vendidas como neutras, além de nos
conscientizarmos, como seres humanos e investigadores, de que todas as ciéncias partem

de escolhas e que dentro do universo que as cercam estdo embutidas, consciente ou
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inconscientemente, ideais de cunho politico e social que, certamente, transportam um ou
mais objetivos.

Essas reflexdes me levam a reconhecer as consonancias e dissonancias no decorrer
dos meus estudos em Letras. O curso de Letras/Espanhol levou-me ao PIBID, que, por sua
vez, levou-me a LA, que me guiou a pesquisa qualitativa/interpretativista. Esta, por seu
turno, me fez desaguar na pesquisa autobiografica, que agora no mestrado faz-me chegar a
pesquisa autoetnogréafica, porque, apesar de a autobiografia me ajudar na construcdo da
minha narrativa, ela, por si s6, ndo da conta da complexidade dialdgica que preciso
construir entre as minhas experiéncias, os documentos estudados e as vozes de outros
estudiosos.

Toda a convergéncia mencionada fez-me divergir, naturalmente, de outras formas
de construcdo do conhecimento, o que ndo significa que sdo menos legitimas do que
aquelas das quais eu comungo e, sim, diferentes, 0 que € salutar, ainda que eu discorde. A
verdade é que esta rede que é a minha vida académica em didlogo constante com a minha
vida pessoal foi sendo tecida por fios complexos, diversos, antagbnicos, complementares e,
sobretudo, dialégicos. Ao entender a LA como uma ciéncia que trabalha a lingua e a
linguagem como préticas sociais, dei-me conta que as metodologias que mais
representavam esta ciéncia eram as advindas da pesquisa qualitativa por ser esta “uma
atividade situada que localiza o observador® no mundo” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.
17).

Neste viés, defendo, assim como os autores, que a pesquisa qualitativa “consiste em
um conjunto de praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade ao mundo”
(DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17). O mundo do qual eu faco (fiz) parte € o mundo do
PIBID, o mundo do curso de Letras/Espanhol e 0 mundo da sala de aula. Logo, o que
busco construir nesta dissertacdo, valendo-me de materiais e de préaticas interpretativistas,
é, de modo justo, trazer a luz as minhas interpretacfes acerca dos mundos supracitados.

Como ¢é sabido, a pesquisa qualitativa € recheada por metodologias distintas, e,
como sempre apreciei 0 discurso em primeira pessoa e colocar-me como personagem
principal da minha escrita, assentei-me na pesquisa autobiografica e busquei conhecé-la
cada vez mais, inclusive, fazendo uma disciplina voltada ao tema, como aluno especial.
Porém, ao ingressar no mestrado e no decorrer das reunides de orientagdes com a minha

orientadora, passei a compreender, ainda que com certa resisténcia, que 0 que eu estava

6 Entenda por observador, neste contexto, o pesquisador.
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fazendo ia além de uma narrativa autobiografica, tornando-se, uma narrativa
autoetnografica, dado o dialogo constante criado com documentos e outras vozes.

E interessante destacar que tanto a autobiografia quanto a autoetnografia entram na
minha vida a partir dos meus anseios em “equilibrar outras formas de conhecimento com o
conhecimento cientifico que ja estd validado e legitimado” (ONO, 2018, p.52), visto que a
propagacao desse modo Unico de engendrar o conhecimento sempre me incomodou com as
suas propostas de neutralidade, impessoalidade etc. Compreendo, que a autobiografia e a
autoetnografia dialogam incessantemente, porém, opto, nesta dissertacdo, pela
autoetnografia, uma vez que esta possibilita-me um debrucar mais frutifero sobre alguns
documentos, levando-me, assim, a arquitetura de um dialogo mais amplo entre a minha voz
e as de outros estudiosos, permitindo-me, desse modo, ndo s6 analisar-me como um sujeito
ativo do estudo, mas também como um produto sécio-politico-cultural deste (ONO, 2018).

Ao compreender a LA, a pesquisa qualitativa e a autoetnografia como uma
possibilidade do fazer cientifico, comecei a conectar, na minha pesquisa, 0 meu fazer
pessoal com o ambiente sociocultural em que estou/estava incorporado e isso guiou-me a
um fazer mais palpavel, mais reflexivo, mais sensivel, porque, como bem salienta Ono
(2018, p. 54 apud NIGEL; GRANT; TURNER, 2013, p.5), “escrever autoetnografia exige
altos, rigorosos, corajosos e desafiadores niveis de reflexividade pessoal, relacional,
cultural, teodrica e politica”.

Escolher 0 caminho da autoetnografia ¢ “entregar-se a vulnerabilidade criada pelo
proprio trabalho, da criatura causando efeito no criador, atribuindo significado e
significancia as suas agdes e experiéncias, por meio da escrita autoetnografica” (ONO,
2018, p. 55). Ao escrever este trabalho sobre a importancia do PIBID na construcdo de
novas possibilidades formativas e, por consequéncia, tecer criticas, éticas, ao curso de
Letras/Espanhol em que me formei, estou expondo-me e, portanto, tornando-me vulneravel
as reacdes que possam vir a surgir. Porém, prefiro a vulnerabilidade da exposi¢do da minha
sinceridade, calcada no que vivi, do que a omissdo ou 0 medo das reaces.

Com a autoetnografia, logro construir um didlogo entre o eu-investigador, 0 meu
objeto de pesquisa e as teorias que o cercam, fazendo emergir a minha subjetividade, as
minhas crengas, as ideologias que me formam, em prol, ndo de contar uma verdade
absoluta, até porque essa ndo me interessa. O que busco é contar a minha verdade, sem
querer excluir outras que julgo serem tdo validas quanto a minha.

O que busco com esta pesquisa é narrar uma verdade, que concebo como parcial,

porque alicercada na minha experiéncia pessoal, sem neutralidade, objetiva, mas também,
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subjetiva, por isso, fujo da impessoalidade que “sempre foi celebrada como um requisito
para garantir cientificidade e validade” (PEREIRA, 2020, p. 71). Fujo de um modelo que
objetiva apenas o conhecer cientifico e enveredo-me em um modelo que contempla
“diversos saberes, incluindo aqueles advindos de experiéncias pessoais” (PEREIRA, 2020,
p. 71).

E comungo desse ideal porque acredito que

qualquer pesquisa € atravessada pelo olhar do pesquisador, que, mesmo
guando respaldado pelo distanciamento impresso pelo uso da terceira
pessoa e pelos procedimentos de validade dos dados, é atravessado pela
subjetividade. Embora essa subjetividade resvale inevitavelmente para a
pesquisa, a voz do pesquisador, nos métodos voltados a objetividade, é
suprimida (PEREIRA, 2020, p. 72).

Com o conhecimento que possuo hoje e olhando com atencdo o eu de outrora,
entendo que nunca fui uma pessoa neutra (ainda que me neutralizasse ou fosse neutralizado
em alguns momentos por falta de conhecimento), vivendo apenas de objetividades
racionalizantes. Sempre quis ter voz ativa e colocar-me no que digo e defendo. Nunca quis
silenciar a minha voz em detrimento do uso massificado de um terceiro e suas
experiéncias. Quis, quero e quererei narrar, continuadamente, as minhas préprias
experiéncias, sem deixar de criar didlogos férteis com outras vozes, que ajudam a dar
nuances as minhas narrativas, posto que a “autoetnografia representa um processo,
produto, e possibilidade de aprender mais sobre um assunto que vocé presumivelmente
conhece bem vocé mesmo” (HUGHES e PENNINGTON, 2017, p. 753 apud PEREIRA,
2020, p. 72)

Entendo a autoetnografia, neste contexto, como uma forma que tenho (e utilizo) de
autorrefletir sobre as minhas experiéncias formativas e pessoais, interligando-as com o
contexto sociocultural em que estou/estava inserido, além de construir, constantemente,
didlogos, porque, como “produtor de conhecimento, estou em conexdo com outros
produtores de conhecimento, seja pessoalmente, com meus alunos, professores, colegas de

trabalho etc., seja por meio de textos tedricos com os quais dialogo” (ASSIS, 2018, p. 58).

1.5 PIBID Letras/Espanhol e Interculturalidade

Por meio do PIBID Letras/Espanhol, que se apoiava, primordialmente, na

abordagem intercultural, identifiquei-me com a ideia de formar-me sob a perspectiva da
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interculturalidade, uma perspectiva que, além de pensar a lingua como cultura, busca a
construcdo harmoniosa entre as culturas em contato no processo de ensino-aprendizagem
que se da levando em consideracdo o contexto sociocultural dos envolvidos. Ou seja,
estudiosos da interculturalidade como Mendes (2007/2008), Kramsch (2017), Walsh
(2005) etc. propdem que o aprendiz seja 0 centro do processo de ensino-aprendizagem,
além de enfatizarem que tal abordagem serve como alicerce para fomentar a comunicacao
e o dialogo entre culturas no contexto escolar. Essas culturas ndo séo s6 pensadas como a
cultura brasileira e a cultura equatoriana, por exemplo, mas também como as culturas
diversificadas dos proprios alunos e professores no contexto de ensino-aprendizagem de
linguas.

Como o PIBID Letras/Espanhol baseava as suas acdes formativas pelo viés da
interculturalidade, minhas acdes de ensino e pesquisa foram e sdo pautadas em temas como
a andlise de necessidades dos alunos, a elaboracdo de materiais didaticos culturalmente
sensiveis, 0 ensino-aprendizagem da lingua-cultura hispanica e a formacao de professor
intercultural e reflexivo. Destaco ainda que, de maneira implicita, toda minha pesquisa so
acontece porque € pensada, antes de tudo, em uma formacdo contemporanea para 0
professor de lingua. E essa formacdo deveria acontecer pelo viés da interculturalidade e das
suas reflexdes acerca do processo de ensino-aprendizagem de linguas nas escolas.

Nessa perspectiva, foi por meio da abordagem intercultural que o0s
discentes/bolsistas (inclusive eu), a supervisora e a coordenadora desfrutaram e
compartilharam, durante trés anos e meio de subprojeto, de diversas vivéncias, as quais se
tornaram experiéncias educativas e pessoais, ao fazerem com que 0s envolvidos
repensassem o seu fazer docente de alguma forma e em varios momentos da caminhada
formativa. Nesse sentido, como afirma Contreras Domingo e Lara Ferré (2010, p. 23), “a
vivéncia € a condicdo para a experiéncia, e a experiéncia pode dar lugar a um saber ou a
um fazer mais sabio”.

Volto ao tema da interculturalidade com mais afinco na proxima secéo.

1.6 PIBID Letras/Espanhol para além dos muros da academia

O PIBID Letras/Espanhol proporcionou a mim diversas experiéncias no além-
muros da Universidade. As experiéncias de sala de aula, as pesquisas, as analises e as
producbes de materiais didaticos desenvolvidas no programa possibilitaram a minha

participacdo em diversos eventos académicos dentro e fora do estado da Bahia. Julgo as
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participagOes nesses eventos como de suma importancia para a minha formagéo docente.
Alguns dos eventos que participei foram: 0 17° e 0 16° Congresso Brasileiro de Professores
de Espanhol realizados respectivamente na Universidade Federal do Para (UFPA) em 2017
e na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR) em 2015; 111 Coléquio Docéncia e
Diversidade na Educacdo Basica: Diferencas e desigualdades no cotidiano escolar, na
UNEB (Campus I) em 2017; 111 Diélogos sobre a Pesquisa: Formagdo Docente em cena 20
anos pos LDB 9394/96, na UNEB (Campus 1) em 2016; Il Seminario do PROELE -
Formacdo de Professores de Espanhol em Contexto Latino-americano, 6° Congresso
nordestino de espanhol, IV Encontro de Leitura e Escrita do GELING: invengdo e ousadia
no legado de Edgard Santos - IV ELEGE e Seminario de Pesquisa em Material Didatico de
Linguas, todos na UFBA no ano de 2016, Actualidades de la lengua del Quijote: |
Seminario do curso de Letras/Lingua Espanhola e suas Literaturas da UNEB (Campus I)
no ano de 2015, XVII Seminario de Pesquisa Literatura e Diversidade Cultural (2016) e VI
Encontro de Professores de Linguas Estrangeiras (2017) ambos na Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS), entre outros.

Nestes eventos, pude apresentar comunicacfes orais e mesas redondas, assistir a
diversos trabalhos, publicar em anais, resumos e artigos que sempre versaram sobre as
experiéncias em sala de aula e os estudos tedricos realizados pelo subprojeto acerca de
temas como: abordagem intercultural e interculturalidade, formacéo e reflexdo docente,
ludicidade, materiais didaticos, crencas, motivacdes, analise de necessidades etc.

As participacdes nesses eventos foram enriquecedoras para a minha formacéo
inicial em virtude da troca de experiéncias com diversos professores e estudantes de varias
partes do Brasil, 0 que, infelizmente, a maioria dos estudantes de Letras ndo tem a chance
de vivenciar. Primeiro, porque muitos trabalham para se manterem na graduacéo e segundo
porque, infelizmente, muitos também ndo querem, seja por motivo de aprisionamento ao
curso e a sua grade curricular disciplinar ou porque tanto os professores quantos os alunos,
pelo o que vivenciei, desconhecem a importancia de tais experiéncias e por isso nao
incentivam e nem sdo incentivados a pesquisa e a troca de saberes.

A fim de entender melhor o campo sobre a formagdo docente e as suas politicas,
desejo que cresceu em mim com as participacfes nos eventos académicos, fiz parte, levado
também pelo PIBID Letras/Espanhol, entre marco e outubro de 2016, do grupo de pesquisa
PROELE: Formacdo do professor de espanhol em contexto latino-americano, sob a
coordenacdo geral da professora Marcia Paraquett Fernandes e do professor Jorge Hernéan

Yerro.
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O PROELE €é um grupo constituido por pesquisadores de espanhol (professores,
estudantes de pds-graduacao e de graduacdo) de universidades publicas do estado da Bahia
que objetiva a producdo de massa critica sobre a formacdo de professores numa
perspectiva critica-intercultural e se propde a desenvolver pesquisas atentas a aspectos de
politicas linguisticas, de ensino-aprendizagem, formacao de professores interculturais etc.
Apesar do curto periodo de vivéncia com o grupo, aprendi muito sobre formacdo de
professores, sobre interculturalidade e sobre a importancia da reflexdo no fazer docente,
além de aprender questBes inerentes a pesquisa, Visto que 0s encontros do grupo eram
constituidos pelo dialogo entre as pesquisas dos subgrupos.

Ainda como consequéncia direta do PIBID Letras/Espanhol, cursei, no segundo
semestre de 2016, como aluno especial, a disciplina Sociologia da Leitura no programa de
Pés-graduacdo em Estudo de Linguagens — PPGEL (UNEB) com o objetivo de conhecer o
funcionamento do mestrado e ampliar as minhas possibilidades de crescimento e formacéo.
Essa experiéncia foi valiosa e reforgou 0 meu desejo de ingressar no mestrado.

Ja no primeiro semestre de 2017, cursei, novamente, como aluno especial, a
disciplina Pesquisa (Auto)biografica: perspectivas metodoldgicas, no Programa de Pos-
graduacdo em Educacéo e Contemporaneidade — PPGEduC (UNEB). Diferente da primeira
experiéncia como aluno especial, a escolha por esta disciplina deu-se com o intuito de
conhecer mais a fundo a abordagem autobiografica a favor da realizagdo da minha
investigacdo para o mestrado, porque eu ja sabia o0 que queria e ja vislumbrava uma
maneira possivel de concretiza-la.

As experiéncias como aluno especial nos citados Programas de Po6s-Graduacdo
contribuiram de modo cabal para 0 meu crescimento. No entanto, é a experiéncia formativa
vivida no PPGEduC que me fez mergulhar em uma nova bibliografia, ndo s6 sobre
formacdo, mas também sobre vidas de professores, uma vez que a troca de saberes ocorrida
nos encontros semanais das aulas me levou a repensar e ressignificar a relacdo entre

formacéo de professores e educagdo na contemporaneidade.

1.7 Eventos culturais/interculturais realizados na unidade escolar’

" N&o trago nesta secdo os possiveis beneficios que os eventos mencionados e a nossa estadia podem ter
gerado na unidade escolar e na vida dos alunos, porque acredito que tais beneficios ou ndo demandam um
estudo aprofundado e de mapeamento de onde se encontram os alunos envolvidos.
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Em conjunto com a Escola parceira, nos, pibidianos, realizamos eventos culturais
que mobilizavam ndo s6 as turmas em que desenvolviamos nossas atividades, mas toda a
unidade escolar. Os eventos tinham como intuito propiciar aos estudantes contatos
culturais com os paises de lingua-cultura hispanica, mostrando-lhes ndo sé as diferencas,
mas também as semelhancas culturais existentes em ambas as realidades, deixando sempre
claro aos alunos que néo existe cultura melhor ou cultura pior, mas sim culturas diferentes
que devem ser respeitadas.

No total produzimos trés eventos culturais: i) Feira gastronémica (2014), na qual
foram contempladas, por meio dos pratos tipicos de paises como Peru, Argentina, México
e Colbmbia, questdes relativas a cultura de determinadas regides; ii) Mostra Cultural
(2015), na qual o contato cultural deu-se por meio de montagens artisticas (danca, teatro e
poesia), sendo, a partir desse momento, que percebi que poderia unir as minhas duas
formag0es e assim acabou nascendo a ideia para o meu Trabalho de Concluséo de Curso
(TCC). Portanto, o PIBID Letras/Espanhol serviu como alicerce para a constru¢do do meu
TCC que versa sobre o ensino-aprendizagem da lingua espanhola por meio do teatro e é
intitulado Teatro: um potencializador da interculturalidade no ensino-aprendizagem da
lingua-cultura hispanica. Nesse trabalho, dissertei sobre os beneficios que professores e
alunos tém quando trabalham com o teatro no processo de ensino-aprendizagem da lingua-
cultura hispanica em sala de aula numa perspectiva intercultural; e iii) Cantada de Navidad
(2016), em que professores e alunos debrugaram-se sobre as cancdes tradicionais de natal e
as formas comemorativas desta festa em diferentes paises hispanicos, finalizando este
evento com apresentacOes de corais, realizadas pelos alunos, em lingua espanhola.

Saliento que todos esses eventos e a atuacdo na Escola parceira sempre visaram a
construcdo de dialogos respeitosos e reflexivos entre as culturas estudadas e as nossas

culturas.

1.8 Para concluir minhas reflexdes iniciais acerca da minha histéria com e no PIBID

No PIBID Letras/Espanhol, ensinei, pesquisei e fiz acOes extensionistas que me
formaram e me transformaram cada vez mais em um professor consciente do seu papel na
sociedade contemporanea. Por conseguinte, posso afirmar que os estudos e as discussdes
gerados no e pelo subprojeto, as duvidas e as inquietacdes iniciais, as orientaces e o
acompanhamento dos primeiros passos dados no mundo da docéncia e da pesquisa

representaram a experiéncia mais rica que vivi na graduacdo de Letras. Destaco, ainda, 0
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qudo importante foi a participacdo da professora Aline Silva Gomes, como orientadora das
atividades desenvolvidas no PIBID Letras/Espanhol, visto que ela contribuiu de modo
cabal para a minha formacdo docente, que se constituiu numa perspectiva de atuagdo
profissional, reflexiva, autbnoma e intercultural.

A atuacdo como bolsista de iniciacdo a docéncia durante, praticamente, toda a
minha formacdo em Letras permitiu-me, ainda que sem luxo e com alguns sacrificios,
dedicar-me de modo mais visceral a vida universitaria, 0 que ndo consegui na formacao
anterior. Com tal dedicacdo, logrei perceber a complexidade que € a formacdao inicial do
docente, que, por sinal, vai aléem dos componentes curriculares, aos quais 0s cursos de
licenciatura, na sua maioria, estao presos.

A experiéncia vivida no PIBID Letras/Espanhol fortaleceu ndo s6 a minha
formacdo académica, mas também a minha formacdo humana. Ao relembrar, ainda que de
modo sucinto, os beneficios do programa na minha vida, ndo tem como eu ndo o defender
como um formador de professores, um formador de pesquisadores e sujeitos que se
constituem de reflexividade, de alteridade, de respeito a cultura do proximo, de atencao as
profundas e rapidas transformacgdes socioculturais e tecnologicas que trazem tantos
desafios na contemporaneidade. Destarte, a experiéncia no e com o PIBID Letras/Espanhol
fez-me conhecer melhor a area voltada a formacao de professores e as politicas publicas de
incentivo a formacao inicial.

Por fim, pontuo que toda a minha caminhada no subprojeto contribuiu de modo
relevante para a constituicdo do meu objeto de estudo: O PIBID como um terceiro espaco de
complexidade e interculturalidade na formac&o inicial do professor de linguas. Assim, continuo meu
percurso reflexivo e analitico como sujeito que busca ressignificar os seus saberes e 0s seus

fazeres com a intencdo de possibilitar transformacdes no seu campo de atuacao.

1.9 Do PIBID Letras/Espanhol & minha Dissertacao

Depois de expressar a importancia do PIBID na minha vida profissional e até
mesmo pessoal, passo agora a justificar a relevancia do meu trabalho para a area de
formacéo de professores de linguas, com olhar mais firme na formac&o inicial do professor
de lingua espanhola que é, como ja explicitado, a minha area de atuacéo.

Justifico a relevancia deste trabalho apoiando-me em Freire e Ramos (2014), que
afirmam que os primeiros cursos de licenciatura no Brasil surgiram nos anos de 1930, com

a criagdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, quando a necessidade de
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aperfeicoamento da educacdo do povo brasileiro comegou a ocupar o debate nacional. Ou
seja, s6 a partir do século XX a formacdo profissional do professor passou a ocupar algum
lugar nas politicas publicas, no que tange a melhoria educacional brasileira.

Ainda de acordo com os autores mencionados em 1931 foi posta em pratica a
primeira reforma educacional do pais, intitulada Reforma Francisco de Campos®, que
representou a primeira iniciativa governamental de exigéncia de formacgdo universitaria
especifica para professores do ensino secundario ao estabelecer a obrigatoriedade do
registro de professores no Ministério da Educacéo e Saude Publica.

Noventa anos depois da referida reforma e dentro do atual contexto brasileiro de
discussbes acerca das possibilidades de melhoria da qualidade na educagédo, a formagao
inicial de professores tem ganhado grande destaque por meio dos debates ao longo, pelo
menos, das ultimas quatro décadas, suscitando, dessa forma, discussdes ardorosas em volta
desse que ¢ um dos pontos chave a ser levado em conta quando 0 assunto € 0 avango
qualitativo da educacdo no pais.

O certo é que, ao se pensar na formacdo de professores em estagio inicial e diria
universitaria também, consigo identificar trés necessidades que se entrelagam e formam um
grande bloco que clama por mudancas no modo como se forma professor no pais. A
primeira necessidade diz respeito a mudanca de paradigma que rege a formacdo docente. A
segunda refere-se a emergéncia de politicas publicas educacionais mais sélidas e
duradoras. Quero dizer com isso que precisamos de politicas educacionais que sejam parte
de uma politica de estado e ndo de governo, como ocorre na maioria dos casos no Brasil.
Por fim, a terceira necessidade se relaciona, diretamente, com as duas anteriores, isto é,
ndo basta apenas pensar a mudanca paradigmatica e aprovar leis de politicas publicas
educacionais, € preciso também, o investimento significativo no campo da educacdo para
que, entdo, nos professores possamos galgar novos caminhos e possibilidades de trilha-los,
a fim de que possamos em um futuro préximo alcancar uma formagéo docente que seja
mais completa e eficaz que a que temos atualmente.

Enquanto o futuro ndo chega, € o passado e 0 presente que nos guia. E hoje, ndo sé
eu, mas diversos outros envolvidos com a problematica da formagéo de professores como
Berhens (2007), Névoa (2009), Cavalcanti (2013), comungamos do mesmo pensamento ao

considerarmos que a formacdo de professores € uma das principais problematicas da

8 Reforma que estabeleceu no pais algumas das diretrizes educacionais seguidas até os dias atuais, como, por
exemplo, frequéncia obrigatdria e curriculo seriado, além de da énfase as linguas modernas (inglés, francés e
alemao) e ndo mais no latim como ocorria.
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educacdo brasileira, visto que tem deixado a desejar, principalmente, no que tange a
implantacdo, pelas universidades e centros de formagdo, de modelos formativos mais
contextualizados com as reais demandas das escolas. Tais demandas incluem o
reconhecimento e a valoracdo da diversidade por meio da implantacdo e implementacéo de
um pensamento pautado na interculturalidade, por exemplo.

E verdade que algumas aces ja vém sendo postas em atividade, a exemplo do
PIBID, que, como ja destacado, é uma iniciativa politica de fortalecimento da formacao
docente a partir da parceria entre escola e universidade, o que faz com que os docentes do
ensino superior em conjunto com os professores da educacdo basica sejam protagonistas
ativos no processo de formag&o inicial dos futuros professores. Contudo, apesar de ser um
programa que abarca diversos bolsistas em todo territério nacional, o PIBID é uma acao
recente, cuja criacao/implementacdo, como ja mencionado, deu-se ha apenas 14 anos.

Levando em consideragdo o pouco tempo de criacdo do PIBID e toda a acdo
negativa (corte de verbas) que o programa vem sofrendo nos ultimos anos, acredito que ha
a necessidade de se pesquisar sobre este programa a fim de compreender a sua contribuigéo
para a formacdo de professores de linguas. Penso, também, que é relevante desenvolver
pesquisas nessa area devido a caréncia que existe de estudos sobre o aporte do PIBID na
formacéo de professores de linguas, ainda mais no tema aqui pretendido.

Exemplo disso é que na realizacdo de levantamento, no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
de dissertacdes que tém como objeto de estudo o PIBID, no que se refere a formacéo do
professor de linguas na perspectiva intercultural, notei que existe um volume consideravel
de trabalhos que se debrugam sobre o PIBID com foco em diversos aspectos do programa e
advindos de diversas areas do saber. Todavia, ndo encontrei, nesse levantamento, nenhuma
dissertacdo que trate da formacéo intercultural do professor por meio do PIBID, o que da a
este trabalho certo grau de ineditismo, dado que o PIBID contempla muitos alunos e
professores e, até 0 momento do meu levantamento, ndo se tinha pesquisado, pelo menos
diretamente e em nivel de mestrado, sobre o tema aqui proposto.

Desse modo, infiro que este estudo tem condicGes de preencher lacunas, no que se
refere a corroboracdo do importante papel do PIBID na formacdo de professores, posto
que, praticamente, ndo ha pesquisas que tenham como objeto a relacdo do programa com a
formacéo inicial de professores de linguas na perspectiva abordada nesta dissertacdo. Para
aléem da escassez de estudos na perspectiva aqui tratada, acredito que esta dissertacdo

torna-se relevante por sua capacidade de nos fazer refletir, seja o professor formador ou o
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professor em formag&o inicial, sobre o que rege a formacdo docente no pais e como essa
formacéo tem resultado no dia a dia do profissional.

Ao delimitar a minha pesquisa o faco focando-a na importancia do PIBID, como
um terceiro espacgo, na formacao inicial do professor de linguas, buscando, dessa forma,
mostrar a potencialidade do programa como um agente de abertura & complexidade via
interculturalidade no processo de formacgao inicial.

Este corpus foi eleito, em primeiro lugar, porque a formacdo de professores esta
sempre em movimento e em constante debate nas universidades brasileiras, o que deixa
evidente a luta de diversos profissionais da educagdo por mudangas no processo de
formacdo inicial. Dado que essa fase da formacéo, em geral, ainda ocorre sob a perspectiva
do paradigma tradicional, deixando, na maioria das vezes, de fora da formacdo docente
aspectos relevantes como: o seu papel social, a sua fungcdo como fomentador da pluralidade
linguistica e cultural e a sua conscientizagdo como profissional que precisa renovar-se
continuamente. E, em segundo lugar, porque o PIBID, por meio dos seus subprojetos, vem
contribuindo para a formacédo inicial ao permitir que alunos e professores preencham
lacunas que a graduacdo ndo consegue preencher em virtude da grande demanda que esta
precisa abarcar em apenas quatro anos, além da sua subserviéncia ao paradigma
tradicional.

Nesse sentido, e tendo em vista a realidade citada, este estudo caminha em prol de
responder a quatro perguntas, a saber: i) O PIBID, por meio da construcdo de um terceiro
espaco formativo, pode ser capaz de combater o paradigma tradicional, dominante na
formacédo de professores de linguas, e dar vazdo ao paradigma da complexidade por meio
da interculturalidade?; ii) A matriz curricular do curso de Letras/Espanhol da UNEB-
Campus I, em que me formei, contempla uma formacao inicial de acordo com as demandas
sociais e os documentos orientadores atuais?; iii) As disciplinas de Estagios do Curso
mencionado cumprem as suas fun¢des na formacdo inicial dos futuros professores de
lingua espanhola?; e iv) Qual a importancia do subprojeto PIBID Letras/Espanhol na
minha formacao inicial?

Por conseguinte, o objetivo principal da presente pesquisa é: refletir sobre a
relevancia do PIBID como um terceiro espaco formativo com capacidade de melhorar o
processo de formacdo inicial do professor de linguas por meio da insercdo da
interculturalidade e do paradigma da complexidade. E os especificos sdo: i) analisar, com

base na minha vivéncia, a matriz curricular do curso de Letras/Espanhol da UNEB —
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Campus I, com foco principal nas disciplinas de Estagios; e ii) refletir sobre a importancia
do PIBID na minha formag&o inicial docente.

O objetivo geral e os especificos sdo contemplados ao longo desta dissertacdo que
se divide em quatro sec¢des, sendo esta a primeira delas. As trés outras contemplam,
respectivamente, uma reflexdo tedrica sobre o paradigma tradicional e o da complexidade
via interculturalidade; uma analise de cunho critico e reflexivo sobre o projeto pedagdgico
e a matriz curricular do curso que fiz, o Letras/Espanhol; e, por fim, o Gltimo capitulo, em
que me atenho, mais detidamente, a experiéncias no PIBID com exemplos praticos sob

uma perspectiva critica e também afetiva.
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2 FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUAS: DO PARADIGMA
TRADICIONAL AO DA COMPLEXIDADE VIA INTERCULTURALIDADE

Com a escrita deste capitulo, ndo busco levantar a historicidade de como se deu o
fendbmeno da formacdo do professor para a educacdo basica no Brasil, nem debater o
curriculo que direciona essa formagdo, mas, sim, discutir como a formacdo docente do
professor de lingua espanhola (de linguas em geral) ndo tem dado conta das salas de aulas
e da sociedade, que estdo tomadas pela complexidade da diversidade cultural entre outras
diversidades. Aproveito, ainda, para dar continuidade a minha defesa ao PIBID no que
tange a sua importancia como programa de iniciacdo a docéncia, o qual vem e pode
continuar ajudando na formacdo de futuros professores ao preencher as lacunas deixadas
pelos cursos de licenciatura. Afinal, o PIBID tem, desde o ano de 2007, possibilitado,
conforme diversos relatos de ex-bolsistas, variadas e ricas experiéncias no ambito da
formacdo inicial, de professores de todas as areas do saber, ao ampliar o senso de realidade
sobre as unidades escolares.

Dessa forma, creio que as consideracOes refletidas nesta secéo e no trabalho como
um todo acerca da formacao inicial do professor de lingua espanhola (linguas), pautada na
construcdo da interculturalidade, na compreensdo e no respeito a diversidade cultural,
podem ser uma entre outras possibilidades de pensarmos amplamente melhores caminhos
formativos. Assim, busco desenvolver esta secdo dentro de uma linha que possibilite ao
meu leitor compreender 0 meu entendimento do que é cultura, lingua-cultura, competéncia
intercultural e interculturalidade na busca de um viés paradigméatico complexo.

Contudo, prego que, para que a proposta de interculturalidade se concretize no
ensino-aprendizagem de linguas e, posteriormente, na sociedade, € necessario que 0S
professores formadores reconhecam e ajudem os professores em formacao a reconhecerem
que as salas de aulas de linguas (todas as salas de aulas) sdo complexas e, portanto, devem
ser regidas por um paradigma complexo e ndo continuarem sob a tutela do paradigma
tradicional, o qual, segundo Leffa e Freire (2013), ndo da mais conta da realidade
instaurada nas salas de aulas das escolas e das universidades.

Nesse sentido, defendo que o PIBID tem sido de grande valia ao ajudar professores
formadores e em formacdo a compreenderem que o paradigma tradicional ndo é mais
suficiente, se é que foi um dia, para formar professores de linguas, que, hoje ou no minimo

ha muito tempo, precisam lidar, em sala de aula, com variados aspectos, como a
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diversidade cultural e a construcdo da interculturalidade, a fim de equilibrar as demandas
que vao além das questdes estruturais da lingua.

Feita esta pequena introducédo do capitulo, pontuo que o delineio em dois momentos
para melhor organizacéo e entendimento do meu leitor e com o intuito de deixar evidente o
meu pensamento. No primeiro momento, destaco como ocorre, via de regra, a formagéo
inicial do professor de linguas sob o viés do paradigma tradicional, e, no segundo, trago a
tona a minha visdo de como acredito que deve dar-se a formacdo inicial do professor

dentro do paradigma da complexidade, propondo uma formacéo docente intercultural.

2.1 O paradigma tradicional

Uma pergunta faz-se pertinente para o inicio desta subsecdo e desenvolvimento dos
argumentos futuros: o que seria e para que serve um paradigma? Apoiando-me em Kuhn
(2011), digo que um paradigma é um modelo que organiza todo o0 modo de pensar das
tradices cientificas. O mesmo inclui leis, teorias, aplicagdes e instrumentacdes, além de
atuar como farol das praticas cientificas que sdo compartilhadas por membros de uma
comunidade. Portanto, um paradigma € um modelo que representa regras a serem seguidas
com base nas crencas de um determinado grupo e serve para criar padronizacdo e
privilegiar, na maioria das vezes, certos aspectos em detrimento de outros, possibilitando,
assim, o controle discursivo vigente. Por conseguinte, um paradigma engloba toda a
humanidade e os assuntos relacionados a ela. Esses assuntos dizem respeito as questfes
referentes ao cotidiano, a politica, a economia, a educagdo etc. Ademais, “um paradigma
carrega com ele uma epistemologia que busca estabelecer critérios que servirdo como
pardmetros na construcdo e reconstru¢do do conhecimento” (RIBEIRO; LOBATO e
LIBERATO, 2010).

No que se refere especificamente ao paradigma tradicional, ele é, segundo Morin
(2011, p. 59), aquele que “pde ordem no universo, expulsa dele a desordem”. Behrens e
Oliari (2007) acrescentam que o paradigma tradicional é aquele que nos levou a
fragmentacdo do conhecimento e a supervalorizagdo da viséo racional, além de primar t&o
somente pela razdo objetiva, deixando de lado questdes relacionadas as emocdes e as
subjetividades.

Isto é, o paradigma tradicional é aquele que nos leva a pensar o conhecimento de
forma mecanica, disjuntiva e reducionista. E aquele que busca quebrar a complexidade do

mundo em prol de produzir fragmentacdo para separar o que estd ligado, tornando-o
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unidimensional. E aquele que so6 consegue ver “o uno ou o multiplo, mas ndo consegue ver
que o uno pode ser ao mesmo tempo multiplo” (MORIN, 2011, p. 59). Assim, para Morin
(2011), no paradigma tradicional, o conhecimento cientifico tem como missdo o processo
de dissipar a complexidade existente nos fenémenos, sejam eles culturais, sociais, politicos
ou naturais, a fim de revelar a ordem simples a que eles obedecem.

E valido frisar que o paradigma tradicional foi alicercado a partir das ideias de
varios estudiosos. Entre eles estdo: Francis Bacon, que via 0 mundo como uma maquina;
Galileu Galilei, introdutor da abordagem empirica e da descricdo matematica da natureza;
Descartes com 0 seu racionalismo e seu pensamento cartesiano que da superioridade a
mente em detrimento da matéria; Isaac Newton, que formulou, definitivamente, a
concepcao mecanicista-matematica da natureza, entre outros. Além disso, passou a ter forte
influéncia no mundo a partir do século XIX, com a sua orientacdo na construcdo do
conhecimento marcado pela disjuncdo, mecanicidade, dualidade, simplicidade etc., e
continua firme no século presente, apesar de todas as tentativas de mudanca paradigmatica
iniciadas no século XX, principalmente, no campo da educacdo, que é o campo que me

interessa neste trabalho.

2.2 O paradigma tradicional e a formacao inicial do professor de linguas

De acordo com Flach e Behrens (2008), o paradigma tradicional ¢ gerador da
abordagem tradicional de ensino-aprendizagem nas escolas e é esse paradigma que ainda
domina as agdes educativas no Brasil na contemporaneidade. Autores como Moraes
(1997), Behrens e Oliari (2007), Morin (2011) destacam que, na abordagem tradicional, a
escola é considerada um ambiente pautado pelo conservadorismo e pela rigidez, sendo um
ambiente cuja presenca de verdades inquestionaveis e absolutas é vista como lei que €
pregada por professores, verdadeiros detentores do conhecimento, autoritarios e que se
colocam como figuras centrais no processo de ensino-aprendizagem.

E o paradigma tradicional que predomina no campo educacional, pregando de
modo rigido e visivel a obediéncia, a memorizacdo e a repeticdo. Dentro dessa visdo, 0
professor é formado para transmitir, muitas vezes, de forma descontextualizada, o seu
conhecimento com o objetivo final de formar alunos (cidadaos) obedientes e passivos, que
devem receber os saberes disciplinares de forma pronta, acabada e sem a possibilidade de
realizar possiveis questionamentos ou, como destaca Freire (1987), o professor no amago

do paradigma tradicional é tido como o agente central e indiscutivel,
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cuja tarefa indeclinavel é “encher” os educandos dos conteudos de sua
narracdo. Conteudos que sdo retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo
[...]. Desta maneira, a educacgdo se torna um ato de depositar, em que 0s
educandos sdo os depositarios e o educador o depositante (FREIRE, 1987,
p. 38).

Dentro dessa visdo de centralidade indiscutivel do professor, o aprendiz ndo tem
espaco e nem ¢é estimulado a refletir sobre 0 mundo que o cerca, ele ndo é considerado um
ser pensante, autbnomo e reflexivo, mas sim, um recipiente que precisa ser enchido de
conhecimentos inflexiveis, que pouco ou nada tém a ver com as suas reais necessidades. O
aluno esta na sala de aula para ser bombardeado por teorias, conceitos e férmulas
descontextualizadas que pouco tém serventia para 0 seu crescimento como cidaddo e
transformador do mundo.

Bohn (2013, p. 81), inclusive, destaca que, dentro da ideia do paradigma

3

tradicional, a escola ¢ “uniformizada e alinhada com comportamentos disciplinares”. E

acrescenta que, dentro dessa perspectiva:

Um dos papéis centrais do professor era (&) mostrar ao aluno suas
deficiéncias disciplinares, seus erros de conteldo, sua inadequacgdo
comportamental, isto é, o professor impde seu poder, conforme discursado
e legitimado pela sociedade, pelas autoridades educacionais, ou por aqueles
gue assimetricamente se apoderaram do poder, criando assim uma realidade
baseada na exclusdo (BOHN, 2013, p. 81).

Nesse paradigma, o professor é formado dentro de um curriculo pautado pelo
reducionismo, pela estaticidade, pela fragmentacdo, pela simplificacdo do conhecimento
que é posto em disciplinas isoladas. Ao aprender a ser professor nesse modelo, 0 que o
sujeito faz quando formado é perpetuar, geralmente, o que aprendeu, dentro dos padrdes
em que aprendeu, o que facilita a manutengdo do paradigma vigente. Essa afirmacdo
encontra ressonancia nas palavras de Behrens (1999, p. 448) para quem, “o professor ao
chegar a escola carrega subjacente o paradigma que caracterizou sua formacao”. E, nesse
cendrio, ele vé a educagdo e o0 seu processo de ensino-aprendizagem como uma questdo
bancaria cujo saber passa a ser visto como “uma doacao dos que se julgam sébios aos que
julgam nada saber” (FREIRE, 1987, p. 39), desconsiderando, desse modo, todo o caminhar

histdrico percorrido por cada ser humano.
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Logo, o professor era e ainda, em geral, é formado como um corpo rigido que busca
incessantemente especializar-se em areas cada vez mais especificas de conhecimento. E
isso é fruto, reflito eu, de curriculos elaborados sob a visdo do paradigma tradicional, que
impede o fluir natural da complexidade para privilegiar somente elementos formativos
simplistas, quantitativos e homogéneos que, na maioria das vezes, sdo passados ao
professor em formagéo sem levar em conta, nunca ou quase nunca, as reais demandas dos
alunos e dos professores.

Dentro dessa abordagem tradicional, a escola é vista como um ambiente que
valoriza a rigidez, o conservadorismo e tem como projeto de educagdo um ensino-
aprendizagem simplista. Nesse ambiente, a metodologia imposta e difundida pelo professor
é calcada na aula expositiva monoldgica que visa 0 ensino e a aprendizagem pela
perspectiva da repeticdo, da memorizagdo e, consequentemente, o aluno é avaliado pela
sua capacidade quantitativa de memorizar os conteldos aplicados e reproduzi-los,
principalmente, nos testes e provas.

Com essa abordagem tradicional fundamentada no positivismo e pregando,
conforme Behrens (2013, p. 47), uma agdo pedagogica “inspirada nos principios da
racionalidade, da eficiéncia, da eficacia ¢ da produtividade”, formaram-se e formam-se
sujeitos acriticos (professores e alunos) que aprenderam e aprendem por meio de um
modelo baseado, como ja mencionado, na repeticdo. Esses sujeitos valorizam somente
respostas prontas, acabadas e, claro, ‘corretas’.

Nesse modelo de formacdo profissional e humana, o professor se volta,
prioritariamente, para a criagdo de mecanismos gque possam ajudar o aluno a buscar meios
eficazes para o desenvolvimento da reprodugdo fiel do conhecimento acumulado e

repassado como verdade absoluta durante a sua formacao.

2.3 A complexidade do saber

O que busco com a minha defesa de mudanca paradigmatica ndo é estabelecer
novas definigdes, leis e redugdes, mas sim, problematizar o pensamento estabelecido nas
ciéncias e em diversas areas do saber, como, por exemplo, a area educacional da qual me
ocupo por meio da formagdo do professor de linguas na tentativa de agregar alguma
contribuicdo para o processo de mudanca social e com isso, enxergar modos possiveis de
sair da era da simplificagéo e adentrar, definitivamente, na era da complexidade.

A complexidade segundo Morin (2011, p. 13) é:
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Um tecido (complexus: o que é tecido junto) de constituintes heterogéneas
inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do mdltiplo.
[...] a complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, acOes,
interacdes, retroacdes, determinacdes, acasos, que constituem nosso mundo
fenoménico. [...] a complexidade se apresenta com o0s tragos inquietantes do
emaranhado, do inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza
(MORIN, 2011, p. 13).

Por conseguinte, a complexidade tem como ideia a defesa pela religacdo dos
saberes que foram disjuntos pelo modelo paradigmatico hegemonico que privilegia a
racionalidade moderna. Em consequéncia, pensar em um paradigma da complexidade é
defender a existéncia e a legitimacdo da heterogeneidade, a existéncia da diversidade na
unidade, a abertura para a construcdo do saber pautado também pelo viés das incertezas, a
necessidade iminente da fuga dos dualismos e das disjuncfes reinantes no mundo, é
reconhecer o complexo existente ao nosso entorno e entender esse complexo como tudo

aquilo que:

N&o pode se resumir numa palavra-chave, o que ndo pode ser reduzido a
uma lei nem a uma ideia simples. Em outros termos, 0 complexo ndo pode
se resumir a palavra complexidade, referir-se a uma lei da complexidade,
reduzir-se a ideia de complexidade. Nao se poderia fazer da complexidade
algo que se definisse de modo simples e ocupasse o lugar da simplicidade.
A complexidade é uma palavra-problema e ndo uma palavra solugéo.
(MORIN, 2011, p. 5-6).

Moraes (2004) fortalece esse pensamento ao argumentar que a complexidade deve

ser compreendida como um:

Principio articulador do pensamento, como um pensamento integrador que
une diferentes modos de pensar, que permite a tessitura comum entre
sujeito e objeto, ordem e desordem, estabilidade e movimento, professor e
aluno e todos os tecidos que regem os acontecimentos, as agdes e interacdes
que tecem a realidade da vida. (MORAES, 2004, p. 20).

Compreender, portanto, a complexidade ndo é uma tarefa facil, visto que ela
representa o oposto do que ha séculos vem sendo pregado pelas instituicdes que difundem
o0 saber. Adentrar o paradigma da complexidade no mundo é uma tarefa ardua e que ainda
hoje encontra, comparado ao paradigma tradicional, poucos adeptos. Isso pode ser fruto da
dificuldade existente de se romper com o pensamento estabelecido pelo paradigma vigente
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cujo ideal de modo algum aceita a centelha de vida advinda da existéncia da complexidade
que, como conceito, serve para “exprimir nosso incomodo, nossa confusdo, nossa
incapacidade para definir de modo simples, para nomear de modo claro, para ordenar
nossas ideias” (MORIN, 2011, p. 5).

2.4 O paradigma da complexidade

Na perspectiva de Ribeiro, Lobato e Liberato (2010), o paradigma da complexidade
surgiu para o mundo calcado nas ideias de estudiosos como Albert Einstein e a sua teoria
da relatividade, Niels Bohr e o seu principio da complementaridade, Karl Heisenberg e o
seu principio da incerteza, llya Prigogine e a sua teoria acerca das estruturas dissipativas,
entre muitos outros. E, portanto, a partir das ideias desses estudiosos que o paradigma da
complexidade toma forma e permite a possibilidade de lutar contra “o império dos
principios de disjuncdo, de reducéo e de abstracdo cujo conjunto constitui o que chamamos
de o paradigma da simplificacio®”. (MORIN, 2011, p. 11)

Nesta dissertacdo, destaquei que um paradigma, na maioria das vezes, privilegia um
modo de pensar cientifico em detrimento de outras formas de pensamento. Um exemplo
disso é o mecanismo excludente de acdo do paradigma tradicional que privilegia a
disjuncéo do saber para garantir a exclusdo da sua complexidade. Entretanto, devo agora
deixar claro que o paradigma da complexidade ndo € pensado para agir de forma
dicotdmica e sim de modo convergente. Ou seja, diferentemente do paradigma tradicional
que, a partir do modelo cartesiano, delega uma visdo una e racional da realidade que, em
hip6tese alguma, pode ser questionada, o paradigma da complexidade propde a “criagdo de
saberes alternativos que complementam a visdo da realidade, que ndo é homogénea, como
defende o pensar eurocéntrico/moderno, mas sim, fragmentado, com diversos matizes
ideoldgicos!®” (ALVARADO, 2015, p. 106).

Em vista disso, o paradigma da complexidade ndo é concebido pelo viés da
exclusdo do que se encontra em vigéncia, pelo contrario, ele ¢é idealizado para reconhecer a
insuficiéncia do paradigma dominante em dar conta da complexidade que sempre existiu

no mundo, buscando entéo construir possibilidades de didlogo em prol de lidar melhor com

9 Prefiro utilizar o termo Paradigma Tradicional cunhado por Behrens e Oliari (2007) e outros autores.
Contudo, tradicional-simplificacdo s&o aqui considerados sinbnimos para expressar a mesma ideia.

10 a creacién de saberes alternativos que complementan la vision de la realidad, que no es homogénea como
lo plantea el pensar eurocéntrico/moderno, sino fragmentada, con diversos matices ideol6gicos.
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as demandas contemporaneas, sejam elas sociais, politicas, culturais, educacionais etc.
Desse modo, a necessidade de mudanca de paradigma faz-se pertinente, principalmente,
pela urgéncia da mudanca do pensamento humano.

Flach e Behrens (2008, p. 1024) frisam que o paradigma da complexidade “propde
que o homem seja visualizado como um ser indiviso, numa perspectiva de alianca e
encontro, buscando uma acdo pedagdgica que leve a produgdo do conhecimento e busque
formar um individuo sujeito de sua propria historia”. Entdo, quando menciono no final do
paragrafo anterior a questdo de urgéncia na mudanca do pensamento humano, estou me
referindo @ mudanca de pensamento paradigmatico para que, entdo, o ser humano possa
sair de uma linha de raciocinio simplista, linear e l6gica para uma linha de raciocinio
complexa.

E nesse panorama paradigmatico que busco orientar e desenvolver a minha
formacéo como professor, tentando cada vez mais agregar a mim incertezas, inquietudes e
curiosidades que me movam na busca de tornar-me sempre um profissional e uma pessoa
melhor. E isso me leva a perceber o0 mundo e os sujeitos que nele vivem de modo menos
simplista e linear e mais dindmico, complexo e pluralista, levando-me, cada vez mais, a
aceitar e respeitar as diversidades existentes e dialogar com elas.

Todavia, para fazermos vigente esse novo paradigma no mundo, é essencial, como
salienta Flach e Behrens (2008), a superacdo da fragmentacdo, do racionalismo e do
reducionismo dominantes nas ciéncias e na educacdo. O ato de propor uma caminhada que
va de encontro ao paradigma tradicional em prol do florescer do paradigma da
complexidade é para que possamos como professores e futuros professores de linguas
ampliar o nosso saber e melhor entender e saber lidar, de modo contextualizado, com os
nossos problemas educacionais atuais, que cada vez mais se encontram permeados de
incertezas.

O fato é que, diferente do paradigma que rege as acdes cientificas ha séculos,
afetando, sobretudo, a educacgéo, principal responsavel pela formagdo do ser humano, o
paradigma da complexidade nos propde pensar, reflexivamente, o ser humano de modo
uno, sem divisdes. Nesse paradigma, o0 sujeito é capaz de construir o seu conhecimento
levando em conta suas emocgdes, seus sentimentos, suas intui¢bes e, claro, também a sua
razdo (BEHRENS e OLIARI 2007).

Ao me colocar como difusor do paradigma da complexidade, o fago em comunhé&o
com Morin (2011), Moraes (1997), Behrens e Oliari (2007), Freire e Leffa (2013) e com a

consciéncia de que o paradigma tradicional nos encaixotou em uma sociedade dominada
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pela competitividade material e pela crenca de que o progresso sO pode existir via
satisfacdo econdbmica e tecnoldgica. E esse modo de ver o mundo foi difundido,
infelizmente, pela educacéo, via supervalorizacdo de determinadas disciplinas académicas

em detrimento da desvalorizacéo de tantas outras e pela superespecializacao.

2.5 O paradigma da complexidade e a formacao de professores de linguas

A luz desse paradigma e diante da constatagdo de que a complexidade é
inerente ao ser humano, podemos concluir que uma reforma de pensamento
se faz urgente e necessaria, como forma de buscar respostas que tanto nos
permitam compreender melhor a vida, seus processos e implicacfes, quanto
guestiona-los em maior profundidade. Sob esse enfoque complexo, a
formagdo docente passa a requerer uma visdo conceitual renovada e
questionadora (FREIRE; LEFFA, 2013, p. 59).

Compreender como professor que o paradigma tradicional ndo é capaz de assegurar
minha formacdo dentro de uma inteireza que englobe objetividade-subjetividade, corpo-
mente, singular-plural, homem-mundo etc. € o primeiro passo para 0 questionamento e
para a busca de novas respostas que me permitam vislumbrar possiveis renovacées
conceituais e epistemolégicas para a formacdo dos professores de linguas. Ndo podemos,
sob pena de continuarmos a amargar o fracasso, continuar nos apoiando em um paradigma
incapaz de promover conceitos e respostas adequadas a perguntas e demandas do nosso
século e que concebe a formacdo docente de forma isolada e fragmentada.

Nesse panorama, penso, juntamente com Freire e Leffa (2013), que a formagéo do
professor de linguas ndo pode ocorrer pautada na fragmentacdo e no isolamento das
disciplinas, nem apoiada apenas na propagacdo do cddigo linguistico. Antes, formar-se
e/lou ser formado deve levar em consideracdo processos multiplos como o cultural, o
social, o estrutural e muitos outros, todos interconectados. A universidade ndo pode, nessa
visdo, continuar formando professores cartesianos e disciplinares para lecionarem em um
século mergulhado em uma légica complexa (KLEIMAN, 2013).

No paradigma da complexidade, a ideia de formacdo é constituida pelo viés do
inacabado, do processual, da transdisciplinaridade, da decolonizagdo do conhecimento, da
juncdo das partes ao todo, da contemplagdo integral entre os opostos que passam a
dialogar, do sujeito e do objeto. Nada esté isolado e em fragmentagcdo, mas sempre em
constante interacdo. Penso que seja bom destacar que o ato de defender uma formacgao

pensada no inacabado nédo quer dizer que a formacéo ndo tenha seus ciclos de completude
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e sim que esta é um processo em constante movimento e entrecortada por diversos campos
do saber que ndo sdo vistos mais como areas opostas e isoladas pela fragmentacdo e sim
como areas em constante dialogo.

Sei que desejar e lutar por essa mudanca paradigmatica pode soar como uma utopia,
mas 0 que seria de nds sem as utopias que nos movem a caminhar? E pela utopia que tenho
que me ponho de pé e contra o que esta estabelecido ha muito. E por causa da minha utopia
e de varias outras pessoas que comecei e continuo as minhas defesas de que a formacéo do
docente de linguas deve focar na emancipacdo critica da racionalidade pregada e defendida
pela epistemologia do Norte. Devemos, sob a perspectiva do paradigma da complexidade,
enfrentar as estruturas de poder e seus agentes e decolonizar o saber, o ser e o poder
(MIGNOLO, 2006).

A decolonialidade pode dar-se de variadas formas e em variados campos do saber.
A forma que proponho de luta decolonial aqui se d& por meio da construgdo constante da
interculturalidade, que pode comecar dentro do ensino-aprendizagem de linguas, mas
jamais prender-se, contentar-se e finalizar-se nele. No que se refere a formacdo de
professores de linguas, no paradigma da complexidade, essa formacao requer uma Vvisao
critica da epistemologia dominante, reflexdo sobre o que esta instaurado e sobre o que se
luta para instaurar, construcdo diaria da interculturalidade em combate a colonialidade e,
claro, coragem para continuar na batalha contra a opressdo epistemolégica advinda do
Norte. A formacdo de professores, portanto, implica em caminhar rumo ndo s6 ao
desenvolvimento de questdes estruturais e técnicas da lingua, mas também a geracdo de
acOes interculturais e reflexivas a favor da constituicdo de um mundo mais democratico,
justo e equitativo (CANDAU, 2012).

Nessa visdo paradigmatica, a universidade e a escola sdo vistas e entendidas como
instituicbes que devem se preocupar com o desenvolvimento do ser humano na sua
inteireza e complexidade, posto que este € o resultado de multiplas intera¢fes culturais e
sociais, além de ser construtor de conhecimento e de agdes criticas.

Ao formar-se pelo viés da complexidade, o professor deixara de ser um ditador de
regras, de se ver como o unico detentor e difusor do conhecimento, de ser acritico quanto
ao seu papel politico e social e se tornard um mediador que aprende mutuamente com o
aluno. Desse modo, ele se tornard um profissional que tem consciéncia da sua importancia
na construcdo de sociedades mais democraticas e justas e perceberd que ndo s ensina
linguas, mas que tem o poder de ajudar a perpetuar o sistema opressor ou a combater esse

sistema que oprime e, em seu extremo, ceifa milhares de vidas.
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A ideia do paradigma aqui defendido n&o significa comegar do zero e rechagar tudo
que seja vinculado a formacao tradicional-tecnicista no campo da formacéo de professores
de linguas, mas entender que este tipo de formacdo ndo € mais suficiente para nossa
constituicdo profissional como educadores. Isso significa que essa formacgédo nao contempla
as demandas atuais com as quais precisamos lidar, como a sensibilidade a diversidade
cultural e tantas outras. Destarte, penso e defendo que a formac&o do professor de linguas
deve concretizar-se pelo viés da interculturalidade. E pensar na interculturalidade é ter em
horizonte a construgéo da aceitacdo respeitosa a legitimidade das culturas.

Para defender o meu ponto de vista sobre a formagdo baseada na perspectiva da
interculturalidade, preciso antes destacar 0 meu entendimento de cultura para, entdo,
defender a construcédo da interculturalidade dentro do ensino e aprendizagem de linguas e a
partir dai sua reverberacdo na sociedade como um todo. Parto, portanto, do que entendo
por cultura dentro do paradigma da complexidade para entdo chegar a formacao

intercultural.

2.6 Cultura

Matos (2014, p. 85) destaca na sua tese de doutorado que “a nogdo e conceituacao
do que € cultura vem sendo construida e reconstruida desde seu surgimento e em diversas
areas do saber” no decorrer da histéria humana. De acordo com Laraia (2009), também
citado pela autora supramencionada, o conceito de cultura que conhecemos originou-se da
defini¢do criada por Edward Tylor no ano de 1871, que a definiu como “todo o
comportamento aprendido, tudo aquilo que independe de uma transmissdo genética”
(LARAIA, 2009, p. 28).

Por ser um conceito polissémico e estar em constante movimento, a conceituacao
do termo ““cultura” nos possibilita a aceitacdo de algumas defini¢des. Dentre as aceitaveis,
no que concerne a meu entendimento de cultura, esta o conceito formulado por Mendes, na

sua tese de doutorado, em que a cultura:

a)  engloba uma teia complexa de significados que sdo interpretados
pelos elementos que fazem parte de uma mesma realidade social, os quais a
modificam e sdo modificados por ela; esse conjunto de significados inclui
as tradigOes, os valores, as crencas, as atitudes e conceitos, assim como 0s
objetos e toda a vida material;
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b)  n&o existe sem uma realidade social que lhe sirva de ambiente; ou
seja, é a vida em sociedade e as relacBes dos individuos no seu interior que
vado moldar e definir os fendmenos culturais, e ndo o contrario;

C) ndo é estatica, um conjunto de tracos que se transmite de maneira
imutavel através das geragGes, mas um produto historico, inscrito na
evolucdo das relagbes sociais entre si, as quais transformam-se num
movimento continuo através do tempo e do espaco;

d)  ndo é inteiramente homogénea e pura, mas constrdi-se e renova-se de
maneira heterogénea através dos fluxos internos de mudanca e do contato
com outras culturas (MENDES, 2004, p. 51-52).

Por meio desse conceito, posso inferir que cultura é um aspecto da vida humana
abrangente que lida com elementos sociais, sejam eles materiais ou imateriais,
interpretaveis, que s6 passa a existir a partir das realidades sociais moldadas pelo ser
humano. Por isso, ndo é salutar pensar que cultura é um fendmeno concebido pela
estaticidade e pela homogeneidade, uma vez que a cultura é um fendmeno flexivo,
mutavel, heterogéneo, além de ser de todos e para todos.

Comungo ainda com o conceito de cultura propagado pela estudiosa espanhola
Alba Méndez (2000), que salienta que a definicdo de cultura é ampla demais e abarca

muitos campos e objetivos, definindo cultura como:

As diferentes formas de atuar, tradicGes e comportamentos, quer dizer, as
diferencas que distinguem um povo dos demais, mas também todas aquelas
coisas que nos aproximam dos diferentes povos, ou seja, 0 comum que
temos entre nos'* (ALBA MENDEZ, 2000, p.138 - tradug&o livre).

Apesar de haver diferencas nas formas de conceituarem o que é cultura e nas
extensdes dos conceitos, podemos notar que as autoras supracitadas convergem na ideia
central acerca do que é cultura, ou seja, para ambas, a cultura é uma construcdo flexivel e
heterogénea que abarca ndo s6 os individuos que compartilham e vivenciam a mesma
realidade social.

Nesse sentido, a ideia que visualizo para a formacdo do professor de linguas €
aquela que o faca compreender que a cultura ndo é apenas um termo que se define a priori
ou a posteriori simplesmente, ela € um processo de construcdo que se caracteriza de forma

interpretativista e ininterrupta. Deste modo, considero que a ideia de cultura ndo pode ser

11 Las diferentes formas de actuar, tradiciones o comportamientos, es decir, las diferencias que distinguen a
un pueblo de los demas, sino también todas aquellas cosas que nos acercan a los diferentes pueblos, es decir,
lo comin que tenemos entre Nosotros.



47

tratada de forma simples, nem ser apenas vinculada e fechada a uma ideia de nagdo-estado
e a sua historia. Antes, os professores formadores e os professores em formagao precisam
“compreendé-la como um processo discursivo dindmico, construido e reconstruido de
varias maneiras por individuos envolvidos nos embates por significado simbélico e no
controle de subjetividades e interpretacdes da histéria” (KRAMSCH, 2017, p. 145).

Desse modo, podemos pensar a cultura pautada por um carater dindmico cuja
manifestacdo da-se mediante a criagdo constante de sentidos e representacfes e ndo por
uma tendéncia etnocentrista que, na maioria dos casos, causa diversos conflitos sociais
(LARAIA, 2009). O professor deve, entdo, deixar de ser formado para dar conta,
unicamente, de questdes conteudistas-gramaticais e passar a receber uma formacgdo que
também o leve a compreender a relacdo entre a cultura e variadas dimensfes da nossa vida,
uma vez que ela tende a orientar 0s nossos comportamentos e a justificar as nossas acoes
(LARAIA, 2009).

Contudo, ao falar de cultura, nos professores devemos estar atentos, conforme
salienta Canclini (2006), para a propagacdo, ainda existente, inclusive na nossa formacéo
inicial, do modo preconceituoso da ideia de cultura vinculada tdo somente a obras de arte
candnicas e cultas, classificando as demais manifestacGes culturais como folcléricas, e,
portanto, segundo esta concepgdo de “cultura culta”, manifestacdes de menor expressao e
privilégio.

Ao contrario do que prega essa visdao de “cultura culta”, apesar de ter sido de
grande importancia por muito tempo e para muitos ainda ser, considero, em comunhdo
com Cuche (1999), que toda cultura é um ato vivo em constante mudanca que percorre
uma trajetdria de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo por ser um todo dindmico que

se constitui de um modo complexo e variado.

2.7 Que cultura ensinar?

6 9

Enquanto o ensino de lingua lida com a cultura, com “c” minusculo, da
vida cotidiana, o ensino de literatura lida com a cultura, com “C”
maiusculo, da literatura e das artes em geral. Assim, o primeiro debate
sobre cultura deve ser sobre qual cultura se deve ensinar: o estilo de vida
especifico de falantes da lingua ou uma fonte humanistica de
conhecimentos mais genérica transmitida por meio da literatura e das artes?
(KRAMSCH, 2017, p. 135).
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Em seu artigo EI componente cultural: un ingrediente mas en las clases de lengua
(2004), as professoras Lourdes Miquel e Neus Sans defendem a questdo cultural como um
fendmeno que pode ser classificado em trés categorias. A primeira diz respeito a Cultura
com “C” maitsculo que se pode cingir como cultura candnica. Exemplo disso seria a
literatura de Miguel de Cervantes e Machado de Assis, os quadros de Picasso e de Tarsila
do Amaral, a musicas de Julio Iglesias e de Roberto Carlos e os grandes acontecimentos
canonizados pelo Homem.

A segunda categoria é denominada de cultura (a secas), também conhecida pela
nomenclatura de cultura com “c” mintsculo. E nessa categoria, de acordo com as autoras
mencionadas ¢ Kramsch (2017), que compreendemos “tudo” que é compartilhado pelos
individuos de uma cultura, podendo dessa forma atuar e interagir com eles.

Inclusive, Kramsch (2017, p. 142) destaca que “com o advento do ensino
comunicativo de linguas, o conceito humanistico de cultura deu lugar a um conceito mais
pragmatico de cultura, ou seja, cultura como forma de vida”. Com essa afirmagéo, a autora
nao quer diminuir a importancia da Cultura “C”, mas sim, deslocar o foco no processo de

ensino cultural nas aulas de linguas, uma vez que:

Com o foco na comunicagéo e na interacdo em contextos sociais, 0 conceito
mais relevante de cultura desde os anos 1980 tem sido o de cultura com ‘c
minusculo’ também chamado [...] da vida quotidiana, o que inclui a forma
de comportar-se, comer, conversar, viver de nativos da lingua, bem como
0S seus costumes, crengas e valores (KRAMSCH, 2017, p. 142).

Ou seja, essa categoria abarca “tudo” aquilo que os individuos de uma lingua e
cultura compartilham e ddo como subentendido, o que corresponde aos conhecimentos,
atitudes e habitos. Em geral, todos os individuos conhecem, compartilham e atuam em
conformidade mesmo que ela ndo esteja explicita ou registrada.

No que concerne a terceira categoria, esta € nomeada pelas autoras de “kultura”
com “k”, que, assim como a Cultura com “C” maiusculo, ndo ¢ compartilhada do mesmo
modo por todos os individuos, pois é uma cultura restrita a grupos sociais especificos,
como, por exemplo, trabalhadores de uma determinada profissdo. No entanto, esta divisdo
ndo pretende tornar a cultura estanque, visto que a mesma se encontra em constante
movimento. Ou seja, 0 que se considera canénico hoje pode ndo ser amanha e 0 que se

considera “kultura” com ”k” hoje pode ser cultura com “c” minusculo ou com “C”
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maiusculo amanhd, pois a cultura é um fendmeno vivo, dindmico e ndo preso a
essencializagdes.

Com o conhecimento dessa divisdo, que considero de cunho didatico, a formacao
do professor de linguas precisa ser constituida e embasada na consciéncia de que, nos dias
atuais, a utilizacdo do termo ‘“cultura” ndo pode ocorrer apenas para referir-se a obras
candnicas, nem ser direcionado ao entendimento erréneo de que possa existir uma unica
cultura em um pais, estado, cidade, povoado etc. E com o advento da globalizacéo, quando
falo em cultura, estou, na verdade, explanando sobre um sistema cultural imbricado de
diversas culturas e quando falo de diversas culturas destaco a realidade vivida por milhares
de professores e de alunos em sala de aula, j& que estou referindo-me a:

Grupos sociais heterogéneos nos quesitos, etnia, religido, economia, etc.
Vivemos em uma sociedade multicultural e, como educadores, precisamos
promover o didlogo intercultural no microcosmo social em que
trabalhamos, a escola, através da negociacdo e da comunicacdo entre 0s
individuos. (MATOS, 2014, p. 93-94).

Conforme o excerto acima, a sala de aula é um espaco multicultural na sua
propor¢do micro e € meu (nosso) dever, como professor, trabalhar a questao cultural desde
cedo com os alunos em prol de lograr formar cidad&os interculturais, cidaddos que
entendam e saibam conviver com a diferenca. Todavia, ao ensinar e ao lidar com a cultura
em sala de aula, o professor deve atentar para que cada cultura seja “estudada em termos
de seus préprios significados e valores, e ndo de uma maneira etnocéntrica, que julga a
outra cultura a partir da nossa prépria cultura” (SARMENTO, 2004, p. 6). E acrescento a
colocacdo da autora, que o professor precisa estar atento também aos privilégios que ele
pode, consciente ou inconscientemente, dar a determinada cultura em detrimento das
outras existentes, como acontece, frequentemente, nas aulas de espanhol quando os
professores insistem, por falta de conhecimento ou escolha, em privilegiar s6 a cultura com
“C” da Espanha, deixando a margem todas as outras culturas hispanicas e até mesmo as
nossas.

Logo, aprender a ensinar cultura ndo é suficiente para alcancarmos uma perspectiva
intercultural. E preciso ir além da ideia de aprender a ensinar cultura e chegarmos ao ponto
crucial de entendermos e aceitarmos, como professores de linguas e seres humanos, que

todos n6s somos constituidos culturalmente e que:
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Apesar de as culturas serem diferentes todas as pessoas e grupos sociais
possuem e usam cultura como uma ferramenta para a conducdo da
atividade humana. Isso significa que cultura ndo é uma caracteristica de
grupos ou individuos exdticos, mas de todos no6s, dominados ou
dominadores (ERICKSON, 1997, apud SARMENTO, 2004, p. 7).

Entender isso no processo formativo inicial serviria, principalmente, para
desmistificarmos, ndo s6 como profissionais, mas, sobretudo, com seres humanos, a ideia
de que a cultura é uma entidade elevada destinada apenas a homens considerados cultos, a
ideia de que nos alerta Canclini (2006).

Por isso, é importante que os cursos de licenciatura em Letras repensem 0s
contetidos relativos ao processo formativo dos seus profissionais. Esses cursos deveriam
ter como objetivo formar, além de profissionais capazes de desenvolver em sala de aula os
conteudos da sua disciplina, profissionais que compreendam gue 0s sujeitos envolvidos no
ato de ensino-aprendizagem, sejam eles de qualquer classe social, etnia, idade ou género,
sdo permeados por uma cultura que, em hipétese alguma, deve ser tida como pior ou
melhor que a cultura do outro, uma vez que uma cultura ndo pode ser julgada a partir de
outras culturas ou ser vista como fixa e imutavel.

Dessa maneira, um professor que entende o defendido acima encarara as suas salas
de aula “como um espaco de encontro com outras culturas e compreendera que ¢ nesse
encontro que todos os envolvidos poderdo se conhecer melhor a partir da aceitacdo da
diversidade cultural existente” (MATOS, 2014). Nessa perspectiva, a sala de aula ndo sera
vista como um espaco que serve para uniformizar e homogeneizar cidaddos. Ela sera
apreciada pela diversidade que existe nela e pela construcéo respeitosa do dialogo entre as
diversidades.

Com isso, sou levado a posicionar-me pelo ensino da cultura, seja ela com “C”, “c”
ou com “k”, dentro da sua complexidade para que, assim, nds, professores de linguas,
sejamos formados dentro de uma Gtica que nos faca entender que a cultura é um processo
complexo seja na sua questdo técnica, pratica ou tedrica. Por essa razdo, ndo se deve
privilegiar uma categoria cultural em funcdo da outra. Pelo contrério, ao lidar com a
cultura, o professor deve ter a concepgdo de que tudo que nos permeia é fruto de acdes

culturais sejam elas consideradas candnicas ou nao.
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2.8 Lingua-Cultura

Para Laraia (2009, p. 52), “ndo existiria cultura se o homem ndo tivesse a
possibilidade de desenvolver um sistema articulado de comunicag¢do oral”. O autor,
inclusive, vale-se de Kroeber (1949) para ratificar a ideia de que a linguagem nédo € fruto
de uma acdo hereditaria interna, antes, essa € adquirida, externa ao ser humano, ndo
havendo assim, “nenhuma lingua humana natural e, portanto, nenhuma lingua humana
organica”. (LARAIA, 2009, p. 103). Essas reflexdes substanciam a composi¢ao do termo
lingua-cultura, atribuindo a esses dois elementos o seu carater inter-relacional.

Assim como a lingua, a cultura também é fruto de um processo construtivo que se
encontra em constante reconstrucdo no decorrer da histéria humana, dependendo uma da
outra para as suas respectivas sobrevivéncias se as pensarmos como indissociaveis. Nesse
contexto, Almeida Filho (2002) defende que tanto a cultura quanto a lingua devem ocupar
0 Mesmo espaco no processo de ensino e aprendizagem de linguas e ndo serem trabalhadas
separadamente, como ocorre na maioria dos livros didaticos e, por consequéncia, na
maioria das salas de aulas de linguas maternas ou estrangeiras.

Ao compartilhar da mesma visdo que o autor e ja ter ponderado sobre a minha
posi¢do no que tange a cultura, acredito que dois conceitos mais se fazem essenciais para o
meu entendimento do que seria lingua-cultura, a saber: o conceito de linguagem e o
conceito de lingua, os quais, a partir de agora, buscarei elucidar.

Os conceitos de linguagem e de lingua sdo fundamentais para a compreensdao do
professor no que concerne a pratica de ensino de linguas maternas e estrangeiras, dado que
sdo conceitos que sustentam a forma como o professor pensa a lingua e,
consequentemente, o ensino-aprendizagem dessa no dia a dia da labuta profissional.

No tocante a linguagem, Fiorin (2009, p. 149) a entende como “a capacidade de os
seres humanos comunicarem-se por meio de um sistema de signos”. Com o mesmo
entendimento do autor, Sarmento (2004) acrescenta que dentro do conceito de linguagem
foi criada uma dicotomia pautada em duas linhas de raciocinio. A primeira delas defende a
linguagem, meramente, como um c6digo sem associacdo nenhuma com a questdo social e

cultural. Desse modo:

A linguagem pode ser considerada como um cédigo légico dissociado de
acOes sociais e culturais. Aprendemos e ensinamos o codigo para que 0S
individuos lancem mao deste quando precisarem comunicar-se. Neste caso,
linguagem e cultura estdo separadas (SARMENTO, 2004, p. 1).
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A outra linha considera a linguagem como um fator social e “nesse caso
aprendemos e ensinamos o cddigo associado as suas possiveis acdes, € a construcdo
conjunta de acgbes com a linguagem. Considera-se linguagem, sociedade e cultura
interligadas” (SARMENTO, 2004, p. 1). Para os que advogam a favor dessa linha, a
linguagem é considerada essencial tanto na constituicdo do saber, como das identidades e
das relagdes sociais (KLEIMAN, 2013).

Noto, por meio de tal dicotomia, que o primeiro raciocinio acerca da linguagem
volta-se, exclusivamente, para a ideia de ensinar a lingua como um codigo (gramatica) sem
levar em conta o contexto social em que o aluno estd ou estard inserido. Portanto, a
linguagem e, em consequéncia, a lingua s&o entendidas como um fendmeno que independe
de contextos socioculturais. Ja no que se refere ao segundo pensamento, percebo que ele
preocupa-se com o0 ensino do codigo, ndo de modo isolado e abstrato, mas dentro de um
contexto sociocultural que estd em mudancas continuas, assim como o ser humano. E esse
modo de ver a linguagem e a lingua que julgo relevante para a formacdo do professor de
linguas.

Sendo a linguagem, como explicado, a capacidade que eu tenho de me comunicar
por meio de sistemas de signos, € a lingua entdo esse conjunto de signos gue nds humanos
usamos em nossas comunidades e para além delas. Ao pensar em lingua, temos que ter em
mente que ela é “ao mesmo tempo, um produto social da faculdade da linguagem e um
conjunto de convencles necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio
dessa faculdade nos individuos” (FIORIN, 2009, p. 149).

O autor ainda acrescenta que:

A lingua é produto do meio social e, uma vez constituida, tem um papel
ativo no processo de conhecimento e comportamento do homem. A lingua
ndo é uma nomenclatura, que se apde a uma realidade pré-categorizada, ela
gue classifica a realidade. A lingua desenvolve-se historicamente e, uma
vez constituida, impde aos falantes uma maneira de organizar o mundo
(FIORIN, 2009, p. 150).

Em corroboragdo com Fiorin (2009), Pessoa e Urzéda-Freitas (2019) citam Ibrahim

(2003) para conceituarem o que é lingua e afirmam que:

A lingua é um sistema simbolico, com suas infraestruturas, historia e
gramatica (em seu amplo sentido semioldgico), mas que estd diretamente
implicada em nossa vida cotidiana material. E um lugar onde expressamos
NOSsos sentimentos, quem sSomos ou quem nos tornamos, e onde investimos
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nossos desejos. E também o lugar onde o poder se expressa. Por isso, a
lingua ndo é simplesmente um meio de comunica¢do: é dentro e por meio
dela que formamos e performamos nossa identidade social e negociamos a
historia e as relagdes sociais e histéricas (IBRAHIM, 2003, p. 171, apud
PESSOA; URZEDA-FREITAS, 2019, p. 3).

Devemos ainda ter consciéncia de que uma lingua necessita ser entendida como um
conjunto composto por simbolos que sdo aceitos por determinadas comunidades

linguisticas, isto é, a lingua é usada para:

Representar a experiéncia humana dentro de uma comunidade geografica
ou cultural. [...] por ser um sistema inexato de representacdo simbolica da
realidade, o significado das palavras esta sujeito a uma variada gama de
interpretagdes (PORTER; SAMOVAR, 1993, 16 apud SARMENTO, 2004,

p. 3).

Ou seja, tanto a linguagem quanto a lingua sdo constituidas levando em conta os
aspectos sociais e culturais de um povo. Esses aspectos sdo compartilhados de modo
convencional e por isso os individuos de um determinado grupo logram comunicar-se entre
si. Por conseguinte, para que um aprendiz da lingua-cultura hispanica consiga comunicar-
se interculturalmente, faz-se necessario saber lidar ndo apenas com os aspectos linguisticos
da lingua, mas também com os aspectos de carater cultural, principalmente, o0s
denominados por Lourdes Miquel e Neus Sans (2004) e Kramsch (2017) de cultura com
“c” minusculo, ndo sendo dispensaveis, também, elementos da cultura com “C” maitsculo.
Essa perspectiva se alinha com a de Dolores Soler-Espia (1996, p. 97, apud ALBA
MENDEZ, 2000, p. 140) ao afirmar que “o ensino da lingua passa pela mostra da cultura, e
ao dizer cultura falo da cultura com minuscula ¢ da Cultura com maiuscula”.

Ao considerar a nocdo de cultura, de linguagem e de lingua e a consciéncia de que a
lingua é produto da cultura, faz parte da cultura e é condicdo da cultura, como ja defendia
Lévi-Strauss (1958 apud GUILLEN DIAS, 2008, p. 838), acredito que a formacdo de
professores s6 com embasamento linguistico continuara insuficiente para sairmos do
monoculturalismo e adentrarmos, definitivamente, na interculturalidade. Assim, o ato de
ensinar e aprender a lingua-cultura hispanica deve ser um ato de crescimento tanto do
professor quanto do estudante, um ato de abertura de ambos ao mundo, de construcdo e
reconstrucdo das suas identidades. Aprender uma nova lingua ou a sua propria de forma
cultural e pautada na sensibilidade da diversidade é reconstruir-se como cidadao cultural e

construir-se como ser intercultural, visto que, “quando nos conhecemos e reconhecemos no
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discurso do outro, podemos realizar mudancas que permitam formar parte do coletivo que,
em principio, ¢ global” (MATOS, 2014, p. 89).

Por isso, luto a favor de que professores e alunos de linguas concebam a lingua e a
cultura como conectadas interativamente e dentro de unidades sociais, pois a lingua e a
linguagem sdo usadas, principalmente, com propdsitos sociais. Afinal, “as linguas, assim
como as conhecemos, ndo existiriam caso ndo desempenhassem seu papel social”
(SARMENTO, 2004, p. 1).

O professor de linguas precisa levar em consideracdo que tanto lingua quanto
cultura sdo indissociaveis e sdo ambas inerentes ao ser humano. Para Mendes (2007, p.
126), “lingua e cultura sdo dois fendmenos estruturantes do viver e da agdo social dos
individuos, e, por isso mesmo, ndo podem ser separados quando se pretende ensinar uma
LE ou L2 em situagdo formal de ensino”. Assim, ¢ facil entender que as linguas se
difundem por meio das culturas do mesmo modo que as culturas se difundem por meio das
linguas.

Considerando o carater indissociavel entre lingua e cultura e reforgando o discurso
de Mendes (2007), Guillén Dias (2008, p. 838) afirma que “lingua e cultura se apresentam
a nés como um todo indissociavel, porque a todo fato de lingua subjaz um fato de cultura e
porque todo fato de lingua se estrutura em funcdo de uma dimensdo cultural”. Esta
afirmacdo apenas reforca a composicdo da palavra lingua-cultura como um termo chave

que assinala a importancia de vé-los como intrinsecamente relacionados.

2.9 A competéncia intercultural

Nesta subsecdo, apresento a ideia de competéncia intercultural que orienta este
trabalho. Antes disso, porém, destaco, de forma breve, o significado da palavra
“competéncia”, como ela adentrou o campo das Letras e o seu percurso até chegar a no¢do
de competéncia intercultural.

A palavra competéncia, segundo Fleury & Fleury (2001, p. 184), “é uma palavra do
senso comum, utilizada para designar uma pessoa qualificada para realizar alguma coisa”.
Posso, portanto, nessa perspectiva, entender por competéncia a capacidade que nos permite
compreender e solucionar problemas existentes ou que possam vir a existir.

Entretanto, é interessante que, como profissionais da educacdo, tenhamos a
consciéncia de que existem varias competéncias e que o termo é caracterizado por sua

pluralidade como defende Oliveira:
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O termo competéncia tem sido usado na linguistica geral, na linguistica
aplicada e em outros campos do conhecimento com sentidos t&o diversos
que se torna dificil entendé-lo ou precisar o seu significado em qualquer
contexto (OLIVEIRA, 2012, p. 191).

Ainda segundo a autora, o termo foi cunhado pela primeira vez na area da
linguistica pelo linguista Chomsky que o conceituou como “o conhecimento do falante-
ouvinte ideal da sua lingua” (OLIVEIRA, 2012, p. 192), deixando claro que os fatores
sociais ndo deviam fazer parte das questdes das quais a linguistica se ocupa apesar de
reconhecer a existéncia desses.

No decorrer dos anos, o0 conceito de competéncia passou por algumas
transformacdes no campo da linguistica, sempre refutando o conceito primevo. Por
exemplo, Hymes ao discordar da definicdo de Chomsky, por aché-la restrita, desenvolveu a
ideia de competéncia comunicativa e acrescentou, na visd@o de Oliveira (2012, p. 192), “a
nocdo de habilidade para usar o conhecimento das regras abstratas de uma lingua nas
correspondéncias entre som e significado de forma social e culturalmente apropriada, ou
seja, como competéncia sociolinguistica”.

Apesar da contribuicdo de Hymes, para o desenvolvimento do termo competéncia,
percebo que o conceito ainda continuava pautado no ideal do falante nativo, tal como
defendia Chomsky. Isso significa que o ideal propagado pelo conceito de competéncia
comunicativa de Hymes continuava a visar o estabelecido por Chomsky cujo intuito era
fazer com que professores aprendessem e ensinassem a alunos como atingir o que ele
chamava de perfeicdo do falante nativo.

Com o decorrer do tempo, a competéncia comunicativa proposta por Hymes sofreu
modificacbes, como as realizadas por Canale e Swain na década de 80 do século XX. O
certo € que, em um determinado periodo da historia do ensino de linguas estrangeiras, o
falante nativo perde status e deixa de ser o objetivo a ser alcangado, mesmo que ainda hoje
existam professores que defendam a ideia difundida por Chomsky, Hymes etc.

Oliveira, inclusive, observa que:

O conceito de competéncia comunicativa, como definido em variados
modelos, ndo é adequado como principio técito para o ensino de L2, uma
vez que tem o falante nativo como modelo implicito e ndo prevé o
desenvolvimento de uma conscientizacdo do falante ndo-nativo sobre sua
prépria cultura (OLIVEIRA, 2012, p. 191).
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Com a competéncia comunicativa considerada insuficiente para a reflexdo critica
acerca da propria cultura do aprendiz, fez-se necessario o desenvolvimento conceitual
tedrico e prético de outra forma de competéncia com o objetivo de completar ou
suplementar dialogicamente a competéncia comunicativa. Nesse panorama, o conceito de
competéncia que interessa ao desenvolvimento deste trabalho é o de competéncia
intercultural, definida aqui como “[a] efetividade de um individuo estabelecer um conjunto
de conhecimentos, habilidades e atributos pessoais, a fim de trabalhar com éxito com
pessoas de diferentes culturas nacionais, seja no seu préprio pais ou no exterior”
(JOHNSON, 2006, p. 533 apud RODRIGUES, 2013, p. 132).

Igualmente, considero que a competéncia intercultural permite ndo sé a professores
de linguas e a alunos, mas a todos que atuam na educacdo, a desempenharem de modo
respeitoso o papel de mediadores entre as culturas em contato, seja dentro da sala de aula,
nos corredores da escola ou na sociedade como um todo.

A competéncia intercultural é, portanto, a capacidade que eu adquiro no meu
percurso de vida pessoal e profissional e que permeia e suleia a minha acdo de
compreender com precisdo 0 outro com quem interajo por meio de adaptacdes do meu
préprio comportamento as diferencas e as semelhancas culturais que me rodeiam em dadas
circunstancias. E uma competéncia que além de estar justaposta entre as competéncias de
cunho social e relacional possibilita ao seu detentor a capacidade de estabelecer e manter
relacbes comunicativas que visem a compreensdo do pensamento do outro por meio de
compartilhamentos emocionais e empatia (RODRIGUES, 2013).

Em vista disso, entendo que a competéncia intercultural vem entrelacada por uma
sensibilidade a diversidade cultural, uma vez que traz consigo a capacidade de ajudar o ser
humano a lidar com as diferencas existentes em variados contextos culturais. Quando
dotado dela, o sujeito passa a ter a consciéncia das diferencas culturais ao seu redor e é
levado a ajustar-se a situagdes que se apresentam diante de si sempre de modo critico,
reflexivo e aberto.

Para ser considerado, portanto, como um competente intercultural, € importante que
o0 professor consiga reconhecer e compreender situacdes culturais tanto de cunho explicito
quanto implicito, além de lograr colocar-se numa posicao de empatia e aceitacdo respeitosa
pela cultura do outro, levando-o, desse modo, a expandir a sua competéncia intercultural e
a desenvolver primeiro ou a0 mesmo tempo a sua consciéncia intercultural, que, segundo o

Marco Comum Europeu de Referéncia é:
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O conhecimento, a percepc¢do e a compreensdo da relagdo entre o “mundo
de origem” e o “mundo da comunidade estudada” (semelhancas e
diferencas) para produzir uma consciéncia intercultural, que inclui,
naturalmente, a consciéncia da diversidade regional e social nos dois
mundos, que se enriquece com a consciéncia de uma série de culturas mais
ampla da qual implica a lingua materna e a segunda lingua, o que contribui
para localizar cada uma em seu contexto!? (CONSEJO DE EUROPA, 2002,
101 - traducdo nossa).

Ao expandir sua consciéncia intercultural, o professor ajudara o seu aluno a passar
do nivel monocultural, no qual observa a lingua-cultura estudada, interpretando-a pelo viés
da sua prépria lingua-cultura, ao nivel intercultural, no qual ja tem maturidade para
intermediar um didlogo entre a sua lingua-cultura e a lingua-cultura aprendida.

Alcancando a competéncia intercultural, o sujeito aumenta, conforme o Marco

Comum Europeu de Referéncias, a:

Capacidade de relacionar entre si a cultura de origem e a cultura
estrangeira; a sensibilidade cultural e a capacidade de identificar e utilizar
uma variedade de estratégias para estabelecer contato com pessoas de
outras culturas; capacidade de cumprir o papel de intermediario cultural
entre a propria cultura e a cultura estrangeira, e abordar os maus entendidos
interculturais e situagdes conflituosas com eficécia; capacidade de superar
relacdes estereotipadas'®* (CONSEJO DE EUROPA, 2002, 102 - traducéo
nossa).

Ou seja, aprender uma lingua-cultura vai além do ato de aprender estruturas
gramaticais abstratas, fixas e fora de contextos. Aprender uma lingua-cultura é tornar-se
competente intercultural na lingua-cultura aprendida, sem, no entanto, deixar de estudar e

conhecer os contetdos gramaticais e linguisticos da lingua-cultura alvo.

12 El conocimiento, la percepcion y la comprension de la relacion entre el «mundo de origen» y el «mundo de
la comunidad objeto de estudio» (similitudes y diferencias distintivas) producen una consciencia
intercultural, que incluye, naturalmente, la conciencia de la diversidad regional y social en ambos mundos,
que se enriquece con la conciencia de una serie de culturas mas amplia de la que conlleva la lengua materna y
la segunda lengua, lo cual contribuye a ubicar ambas en su contexto.

13 Capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera; sensibilidad cultural y la
capacidad de identificar y utilizar una variedad de estrategias para establecer contacto con personas de otras
culturas; capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura propia y la cultura
extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos interculturales y las situaciones conflictivas;
capacidad de superar relaciones estereotipadas.
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2.10 Interculturalidade

Todos que trabalhamos com a educacdo sabemos ou pelo menos deveriamos saber
que as unidades escolares possuem, e ndo podia ser diferente, a sua propria cultura escolar.
Essa cultura abriga sob si diversas outras culturas que, por variadas questdes, nem sempre
reconhecidas, séo silenciadas pela presenca da cultura escolar idealizada.

A presenca dessa cultura hegeménica nas escolas, muitas vezes difundida e imposta
pelo professor em sua formacao inicial, vem causando o que Candau (2012, p. 236) chama
de “manifestagdes de preconceito, de discriminacdo, de diversas formas de violéncia —
fisica, simbolica, bullying -, de homofobia, de intolerdncia, de esteredtipos de géneros, de
exclusao de pessoas deficientes, entre outras”.

A fim de, pelo menos, diminuir o impacto dessas manifestacGes, creio que se faz
necessario mudar a forma como nos professores somos formados em algumas instituicoes.
Acredito que precisamos de uma formacdo baseada em aspectos qualitativos e no
reconhecimento da diversidade que se encontra presente na sua forma complexa na sala de
aula, na escola e em outros campos da sociedade. Temos que objetivar uma formacdo que
trabalhe o reconhecimento e a valorizagdo das diferencas culturais e, para isso, faz-se
pertinente a incorporacdo da perspectiva intercultural nos cursos de formacdo de
professores de linguas (CANDAU, 2012).

Considero essencial que formemos professores capazes de saber lidar com as
criancgas, jovens e adultos socioculturais que chegam a escola. Precisamos reconhecer a
insuficiéncia formativa atual e reivindicar uma formacgéo docente focada na emancipacéo
critica da racionalidade pregada e defendida pela epistemologia do Norte (BOHN, 2013).
Precisamos pautar-nos em uma formacdo que descolonize a visdo homogeneizante que
aliena sujeitos em sala de aula da sua propria cultura e daquelas mantidas a margem do
discurso e dos centros de producdo de conhecimento hegemonicos. A sociedade precisa de
professores que cultivem uma visdo heterogénea, que busquem de forma incessante
compreender as diferengas e as historicidades dos individuos pautadas nas suas visdes de
mundo, valores, sentimentos, crengas etc. Os professores precisam ser formados para que
combatam a homogeneizagédo ainda presente na escola do século XXI e a visdo limitada
pregada pelo paradigma tradicional via modelo cartesiano.

E por necessitarmos de novos horizontes que advogo por uma mudanca de
paradigma. O paradigma que defendo traz consigo diversas possibilidades de superarmos o

que se encontra em vigéncia. Nesse cenario de mudanca, confio na construcdo da
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interculturalidade para comecarmos as transformacfes necessarias, para que possamos
compreender as culturas dentro e fora das salas de aulas e para darmos continuidade ao
processo de decolonialidade, que se iniciard na sala de aula, mas jamais se prendera a ela.
Contudo, €é preciso ter consciéncia de que se tornar um professor cuja missdo seja buscar
construgdes interculturais ndo € uma tarefa simples, até porque os curriculos dos cursos de
licenciatura em linguas, de modo geral, ndo enfatizam questdes culturais, nem a
interculturalidade. E quando a cultura encontra-se inserida no curriculo, ela é tratada,
muitas vezes, de forma amorfa, isolada, una, sem levar em consideracdo as culturas dos
envolvidos no ensino-aprendizagem e sem nenhum tipo de reflex&o critica.

Ao lutar por uma formagéo docente inicial calcada na interculturalidade e por um
projeto politico pedagdgico intercultural, autores como Mendes (2007), Walsh (2006-
2005), Kramsch (2017), eu e varios outros trabalhamos para abrir fissuras no paradigma
vigente e desenvolver anomalias no seu sistema que nos ajudem a romper as muralhas
construidas ao longo dos séculos em prol de erguermos novas perspectivas que sejam mais
democraticas e justas. Certamente, é a escola e suas salas de aula o melhor lugar para

comecarmos essa revolucao.

2.11 interculturalidade: uma politica de vida

Interculturalidade tem um significado na América Latina [...] ligada as
geopoliticas de lugar e de espaco, as lutas historicas e atuais dos povos
indigenas e negros, e as suas construcGes de um projeto social, cultural,
politico, ético e epistémico orientado a descolonizacéo e a transformagéo®*
(WALSH, 2006, p. 21).

Apesar de a autora usar o termo América Latina e o Brasil fazer parte deste
continente, ndo vejo, nosso pais, principalmente, no panorama politico atual que o
brasileiro vive, compartilhar desse projeto que € a interculturalidade, pelo menos, no seu

significado mais profundo e complexo. Isso, porque:

Mais que um simples conceito de interrelacdo, a interculturalidade sinaliza
e significa processos de constru¢do de conhecimentos “outros”, de uma
prética politica “outra”, de um poder social “outro”, e de uma sociedade

14 Interculturalidad tiene una significacion en América Latina [...] ligada a las geopoliticas de lugar y de
espacio, a las luchas histéricas y actuales de los pueblos indigenas y negros, y a sus construcciones de un
proyecto social, cultural, politico, ético y epistémico orientado a la descolonizacion y a la transformacion.
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“outra”; formas diferentes de pensar e atuar com relacdo a e contra a
modernidade/colonialidade® (WALSH, 2006, p. 21).

Com isso, trabalhar com a interculturalidade na formacéo inicial dos professores de
linguas é mais que medrar uma forma de fixar uma abordagem de ensino e aprendizagem
de linguas-culturas em sala de aula e aprendi a compreender isso com o PIBID
Letras/Espanhol. Além de apresentar-me as ideias de culturas heterogéneas e de
interculturalidade, o subprojeto apresentou-me modos iniciais de se trabalhar tais ideias,
mostrando-me com frequéncia que as culturas e a interculturalidade ndo séo elementos
fixos e que por isso precisam ser sempre revistos para que se possa encontrar novas formas
de medra-los no microuniverso da sala de aula e no macrouniverso da sociedade.

Por isso, ao pensar em uma formacdo intercultural, o que proponho é uma mudanca
de diregéo para que, como profissionais da educacdo, passemos a ver o processo de ensino
e de aprendizagem de linguas nas escolas dentro de sua complexidade e na busca por
desenvolver e fortalecer a aceitacdo mutua entre as culturas em contato, buscando ao
mesmo tempo diminuir a criacdo prolifera de esteredtipos e de violéncias existentes no
ambiente escolar e na sociedade de modo geral.

Sei 0 quanto é dificil uma mudanca, dado as diversas batalhas que precisam ser
travadas, sejam no campo da teoria ou no campo da préatica. E sabido por todos que quem
tem o poder nunca quer deixa-lo, por isso, ndo é facil implementar mudancas no curriculo
que pauta a formacgdo inicial docente. Entretanto, ndo vejo mais como continuar
defendendo e mantendo uma formacéao que vise tdo somente o produto final a favor de um
sistema puramente capitalista, porque as demandas humanas exigem e gritam por novas
solucgdes ou tentativas de solugbes. A formacdo regulada pelo paradigma tradicional e sua
fragmentacdo, disciplinaridade e separacdo entre as partes ja ndo nos contempla mais.

E hora de efetivarmos, de fato, um novo projeto politico formativo que oriente os

professores de linguas a regular o seu fazer na interculturalidade, que:

Representa processos (ndo produtos ou fins) dindmicos e de dupla ou
maltipla direcdo, repletos de criacdo e de tensdo e sempre em construcao;
processos enraizados nas brechas culturais reais e atuais, brechas
caracterizadas por assuntos de poder e pelas grandes desigualdades sociais,
politicas e econ6bmicas que ndo nos permitem nos relacionar
equitativamente, e processos que pretendem desenvolver solidariedades e

15 Méas que un simple concepto de interrelacion, la interculturalidad sefiala y significa procesos de
construccidn de conocimientos "otros", de una practica politica "otra", de un poder social "otro", y de una
sociedad "otra"; formas distintas de pensar y actuar con relacion a y en contra de la modernidad/colonialidad.
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responsabilidades compartilhadas'® (WALSH, 2005, p. 9-10).

Como ja destaquei neste trabalho, a interculturalidade ndo é algo que se encontra
pronta e que apenas € aplicada no ensino e na aprendizagem de linguas e na sociedade. A
interculturalidade é uma acdo construtiva de ardua elaboracdo diante da dominacao
epistémica do Norte no mundo ocidental. Dessa forma, para lograrmos a interculturalidade
nas acbes pedagogicas, € necessario comecarmos a destruir aspectos fundantes da
epistemologia nortenha para, assim, comegarmos a reconstruir novas bases que privilegiem

a interculturalidade e seu:

Processo permanente de relacdo, comunicacdo e aprendizagem entre
pessoas, grupos, conhecimentos, valores e tradi¢fes diferentes, orientado a
gerar, construir e propiciar um respeito mutuo, e a um desenvolvimento
pleno das capacidades dos individuos, acima de suas diferencas culturais e
sociais. Em si, a interculturalidade tenta romper com a histéria hegeménica
de uma cultura dominante e outras subordinadas e, dessa maneira, reforcar
as identidades tradicionalmente excluidas para construir, na vida cotidiana,
uma convivéncia de respeito e de legitimidade entre todos os grupos da
sociedade!” (WALSH, 2005, p. 4).

Isto é, pensar em interculturalidade é pensar em formas de irmos além das barreiras
impostas por um sistema paradigmatico que produz e perpetua homogeneidade via a
criacdo de uma supremacia cultural que busca subordinar e silenciar todas as demais
culturas existentes. Contudo, para contemplar a interculturalidade em sala de aula, penso

que é importante refletir sobre a abordagem intercultural, definida como:

Uma forga que orienta um modo de ser e de agir, de ensinar e de aprender,
de produzir planejamentos e materiais culturalmente sensiveis aos sujeitos
participantes do processo de aprendizagem, em busca da construgdo de um
dialogo intercultural (MENDES, 2008, 61).

16 representa procesos (no productos o fines) dinamicos y de doble o mdiltiple direccion, repletos de creacion
y de tensién y siempre en construccién; procesos enraizados en las brechas culturales reales y actuales,
brechas caracterizadas por asuntos de poder y por las grandes desigualdades sociales, politicas y econdmicas
que no nos permiten relacionarnos equitativamente, y procesos que pretenden desarrollar solidaridades y
responsabilidades compartidas.

17 proceso permanente de relacién, comunicacion y aprendizaje entre personas, grupos, conocimientos,
valores y tradiciones distintas, orientada a generar, construir y propiciar un respeto mutuo, y a un desarrollo
pleno de las capacidades de los individuos, por encima de sus diferencias culturales y sociales. En si, la
interculturalidad intenta romper con la historia hegemonica de una cultura dominante y otras subordinadas v,
de esa manera, reforzar las identidades tradicionalmente excluidas para construir, en la vida cotidiana, una
convivencia de respeto y de legitimidad entre todos los grupos de la sociedad.
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A abordagem intercultural, para Mendes (2008), é regida por trés principios
centrais. O primeiro refere-se a0 modo como vemos o outro, o diferente de nds, e 0 mundo
a nossa volta. Desse modo, cada participante envolvido no processo de ensino e
aprendizagem é um mediador cultural entre o seu préprio modo de ser e agir e do outro
com quem estd dialogando, com a finalidade de poder compreender e compartilhar um
mesmo mundo cultural e simbdlico, porém, sem perder a sua identidade.

No tocante ao segundo principio, a autora explica que este esta imbricado com o
modo como nds compartilhamos nossas experiéncias e nos posicionamos no mundo.
Assim, uma abordagem que se pretende intercultural deve orientar os envolvidos no
processo de ensino e de aprendizagem para o desenvolvimento de uma intersubjetividade,
de uma postura que nos faca reconhecer as experiéncias dos outros nas nossas proprias
experiéncias ao construir conhecimentos na lingua-cultura alvo.

Por fim, o terceiro e Gltimo principio diz respeito ao modo como nés interagimos,
nos relacionamos e dialogamos com o outro, fazendo com que interajamos e construamos
nossos conhecimentos juntos aos demais. Ou seja, envolve a comunicacdo entre pessoas
levando em conta todos 0s recursos envolvidos em uma interacdo comunicativa.

A autora ainda pontua que os trés principios mencionados caracterizam-se por
serem um eixo teorico-filosofico que orienta a abordagem de ensino intercultural, que

possui algumas caracteristicas fundamentais, a saber:

i) a lingua-linguagem como instrumento social de interacdo e inser¢do do
sujeito no mundo; ii) o foco no sentido, isto é, no uso comunicativo e
interativo da lingua, em detrimento da pratica excessiva e
descontextualizada de estruturais formais; iii) a selecdo e producdo de
materiais com conteldos auténticos, culturalmente significativos, centrados
nos interesses e necessidades dos aprendizes; iv) a integragdo de
competéncia, que diz respeito ao conjunto de conhecimentos e habilidades
que o aluno adquire ao longo de sua aprendizagem; v) o didlogo entre
culturas, que se refere aos aspectos linguisticos, socioculturais, afetivos,
cognitivos que caracterizam o uso da linguagem; vi) a acdo de professores
e de alunos como agentes de interculturalidade, os quais, por meio da
interacdo, promovem diferentes didlogos; vii) a avaliagdo como dimensdo
de andlise critica das experiéncias de ensinar-aprender (MENDES, 2008, p.
72-73).

Se a mudanca ocorrer e as instituicdes e os cursos de licenciatura responsaveis por
formar professores de linguas passarem a trabalhar em prol de uma formagéo guiada pela
interculturalidade e o reconhecimento de que linguas sdo culturas, passaremos a estudar

linguas ndo apenas como um fendmeno estrutural e abstrato. O ensino e aprendizagem sera
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concebido como um fendémeno social de interagédo e inser¢cdo com foco em comunicagoes
contextualizadas por meio de materiais constituidos sob uma sensibilidade cultural e que
trabalnem com o desenvolvimento de competéncias que ajudem professores e alunos a
dialogarem de forma respeitosa com as culturas em contato dentro de uma avaliacao
constantemente pautada pela reflexao critica.

Com a existéncia e efetivacdo da mudanca aqui proposta, acredito que haverd um
maior equilibrio entre os assuntos linguisticos e 0s assuntos culturais, assim como uma
maior aceitacdo de didlogos de toda e qualquer diversidade dentro e fora do ambiente
escolar. Afinal, como afirma Mendes (2012, p. 360), “nédo basta reconhecer a diversidade
cultural, € preciso trabalho para fazer com que as diferentes partes possam dialogar”, visto
que o didlogo estd no cerne do conceito de interculturalidade, em que “interacdo” figura

como um termo chave:

A interacdo entre varias identidades culturais, pertencam elas a mesma
nacionalidade ou ndo, permitindo o enriquecimento matuo. Esta interacdo
implica a compreensdo e tomada de consciéncia critica das diferencas e
semelhancgas das atitudes e dos comportamentos humanos nas diversas
culturas, e pressupde atitudes de respeito e de exercicio responsavel da
cidadania n&o sé nacional como internacional, na resolucéo e mediacéo de
possiveis conflitos que possam surgir. (BRANCO, 2011, p. 28).

Em alinhamento com a nocao de interacdo, Walsh (2005) destaca outros termos-

chave, explicitos em sua defini¢do sobre interculturalidade:

Um processo dindmico e permanente de relagdo, comunicacdo e
aprendizagem entre culturas em condi¢cdes de respeito, legitimidade
mutua, simetria e igualdade. Um intercambio que se constréi entre
pessoas, conhecimentos, saberes e praticas culturalmente diferentes,
buscando desenvolver um novo sentido de convivéncia destas nas suas
diferencas. Um espaco de negociacdo e de traducdo no qual as
desigualdades sociais, econémicas e politicas, e as relagdes e os conflitos
de poder da sociedade ndo sdo mantidos ocultos, mas sim reconhecidos e
confrontados. Uma tarefa social e politica que interpela ao conjunto da
sociedade, que parte de préaticas e acfes sociais concretas e conscientes e
tenta criar modos de responsabilidade e solidariedade. Uma meta a ser
alcancada®® (WALSH, 2005, p. 11, grifos nossos).

18 Un proceso dindmico y permanente de relacion, comunicacion y aprendizaje entre culturas en condiciones
de respeto, legitimidad mutua, simetria e igualdad. Un intercambio que se construye entre personas,
conocimientos, saberes y practicas culturalmente distintas, buscando desarrollar un nuevo sentido de
convivencia de éstas en su diferencia. Un espacio de negociacion y de traduccion donde las desigualdades
sociales, econémicas y politicas, y las relaciones y los conflictos de poder de la sociedad no son mantenidos
ocultos sino reconocidos y confrontados. Una tarea social y politica que interpela al conjunto de la sociedad,
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Ao refletir acerca da defini¢do da estudiosa supracitada, entendo que alguns pontos
saltam aos meus olhos por traduzirem bem o meu pensamento sobre a construcdo da
interculturalidade. Dessa forma, grifo-os a fim de torna-los mais perceptiveis ao meu leitor.
Portanto, nessa minha perspectiva, vislumbro a interculturalidade como a construgéo de
uma relacdo comunicativa entre dois corpos culturais distintos, porém, pautada pelo
respeito muatuo, simétrico e igualitario no desenvolver do intercambio vivido, negociado e
traduzido sob o viés da responsabilidade e solidariedade.

A formagdo de professores como construtores interculturais e agentes da
interculturalidade na perspectiva descrita ao longo desta subsecdo ndo significa apenas
pensar em planejamentos, materiais didaticos e levar a sala de aula mostras de culturas

diversificadas. Antes, pressupde:

Incentivar [os professores e] os aprendizes a reconhecerem a lingua em
suas especificidades, ndo s6 formais, mas, sobretudo, culturais e
contextuais, e também reconhecerem-se nela, como sujeitos historicos e
encaixados em experiéncias de ser e de agir através de sua prépria lingua e
da outra em que estdo em processo de aprendizagem (MENDES, 2012, p.
361).

Destarte, ser formado a ser e agir de forma intercultural e ter capacidade de mediar
esse conhecimento ao aluno para que ele possa vir a ser e a agir também dessa forma nédo
sO dentro do ambito escolar, mas em todos os ambitos sociais da sociedade, nao é, como ja
dito, uma tarefa facil, ainda mais dentro do sistema educacional e contexto politico em que
estamos inseridos. Contexto este que € gerido por pessoas que regem as politicas
linguisticas de ensino de linguas materna e estrangeiras no Brasil de modo superficial e
simplista. Entretanto, como nos ensina o0 pensamento decolonial, podemos operar praticas
interculturais nas fissuras existentes no sistema e considero o PIBID uma dessas fissuras.
Mas para isso € preciso a conscientizagdo sobre a importancia da interculturalidade e de
seus reflexos para uma visdo de educacdo mais democréatica e democratizante. Esta é, em

parte, a utopia que alicerca esta dissertacao.

que parte de practicas y acciones sociales concretas y conscientes e intenta crear modos de responsabilidad y
solidaridad. Una meta por alcanzar.
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3 ANALISE CRITICO-REFLEXIVA DO PROJETO PEDAGOGICO E DA
MATRIZ CURRICULAR DO CURSO LETRAS/ESPANHOL

A ideia deste terceiro capitulo é, por meio de uma andlise critica do projeto
pedagogico e da matriz curricular do curso Letras/Espanhol da UNEB- Campus |, refletir
acerca do que é proposto nesses documentos e a pratica de ensino desenvolvida pelos
professores que formam o quadro de profissionais do curso, salientando, desde ja, que nada
escrito nesta dissertacdo tem a intencdo de ser uma critica pessoal ou uma apreciacdo
negativa sobre o profissional formador de professores do referido curso, que, por sinal,
respeito, ainda que discorde, da maioria, nas suas metodologias. Por conseguinte, este
capitulo trata, como toda esta dissertacdo, de uma analise interpretativa e autoetnogréafica
(ASSIS, 2018), que acredito precisa ser feita a fim de tentarmos compreender, por meio de
experiéncias vividas, como se estd, na UNEB- Campus |, via curso Letras/Espanhol,
florescendo o processo de formacdo inicial do professor de lingua espanhola desde a

existéncia do curso, ha dezesseis anos, com recorte nos quatro anos que la estive.

3.1 O curso de Letras/Espanhol

Ao longo desta dissertacdo, tenho me questionado, direta ou indiretamente, sobre a
eficacia do curriculo da graduacdo em Letras/Espanhol da UNEB campus I, no qual me
formei, principalmente, no tocante a disciplina de Estagio I, voltada a observacdo da
realidade escolar; Estagio Il, voltada a construcdo de uma oficina para alunos da Educacéo
Bésica; Estagio Supervisionado 1l e IV, voltados a pratica docente do aluno em formagéo,
no ensino fundamental e médio. Sendo assim, penso que € justo debrucar-me nesta
dissertacdo sobre o projeto pedagdgico que guia as a¢bes do curso e o curriculo ao qual
teco criticas, enfocando mais detidamente as quatro disciplinas de Estdgio mencionadas,
por serem elas um parametro mais justo para a compreensdo da relevancia do PIBID nas
licenciaturas e no aprimoramento do exercicio docente inicial. Tenho consciéncia que,
apesar de ambos terem fungdes e contextos distintos, trabalham ou deveriam trabalhar em
prol de uma formacéo inicial mais contextualizada com as demandas atuais e criacdo da
praxis.

Acredito também que seja valido, até para um melhor entendimento do curso nao s6
em suas partes, mas em seu todo, langcar méo, ainda que de modo sucinto, da origem do

curso Letras/Espanhol para que o meu leitor possa conhecer 0 que motivou a sua
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existéncia, os seus objetivos formativos e 0s seus eixos norteadores/suleadores para a
construcdo da matriz curricular. E, para isso, apoio-me e analiso o Projeto do Curso de
Licenciatura Plena em Letras com Habilitacdo em Lingua Espanhola e suas Literaturas
(Projeto de Curso) da UNEB (campus 1), o Curriculo e as ementas para, dessa maneira,
tentar entender a sua estrutura, as suas propostas formativas e analisar, segundo a minha
experiéncia como ex-aluno e hoje investigador, se o que o curso propde € executado e esta
em dialogo com os principais documentos que regem as licenciaturas de Letras no pais.

De acordo com o Projeto de curso (2010), o curso de Letras/Espanhol na UNEB
(campus 1) foi implantado no ano de 2005 ap6s uma revisdo curricular do curso
Licenciatura em Letras Lingua Portuguesa e Literaturas com Lingua Estrangeira
Espanhol e Literaturas no ano de 2004. Apos essa revisao, ficou estabelecida a separacao
das graduacdes, visto que, para os elaboradores do documento, 0 momento era de demanda
crescente pelo professor de lingua espanhola, o que, por consequéncia, exigia uma
formacao mais especifica na area para esse profissional, como destacado abaixo.

A principal motivagéo para a cria¢do e implantacdo do curso de Letras com
formag&o especifica em Lingua Espanhola e Literaturas nasceu do anseio
por preparar profissionais para atender a uma demanda cada vez mais
crescente em todo o Brasil: o professor de lingua espanhola. Diante da
eminente oferta da disciplina de Lingua Espanhola, tanto por escolas
publicas, quanto por escolas privadas, no Estado da Bahia, principalmente
em Salvador e a escassez de professores devidamente capacitados para
ocupar tais vagas, ndo mais fazia sentido manter um curso com dupla
habilitacdo, como era o antigo Curso Licenciatura em Letras Lingua
Portuguesa e Literaturas com Lingua Espanhola e Literaturas (UNEB,
2010, p. 109).

Hoje sabemos que a crescente demanda nunca se concretizou e por isso penso que a
UNEB e outras instituicdes estdo em um processo de formacéo de professor de espanhol
para atuar em outros segmentos que ndo a sala de aula, j& que nunca, mesmo com a lei
11.161%° de 2005, logramos um lugar digno ao sol na Educacdo Basica, tendo a situacgéo
piorado, ainda mais, com a revogagdo da citada lei no ano de 2017, via lei 13.415,
promovida pela reforma do ensino médio e sancionada pelo entdo Presidente Michael

Temer.

19 Lei sancionada pelo ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva no ano de 2005, que dispunha sobre a
obrigatoriedade do ensino da lingua espanhola pela institui¢do escolar e que deveria ser implementada no
prazo de dez anos, ou seja até 2015, 0 que nunca aconteceu.
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Essa situacdo me leva a pensar que, apesar da ideia de uma licenciatura plena em
lingua espanhola ser interessante, ela foi precipitada e pouco estudada, dado que néo
existia nada de concreto na ocasido, a ndo ser um aceno com o projeto de lei de n° 3.987 de
2000. Embora eu entenda e compartilhe da ideia de qudo enriquecedor € um curso que
possibilitasse ao estudante uma formagéo exclusiva e mais profunda na lingua-cultura
hispanica e nas suas literaturas, como destaca o projeto do curso, razoo que tal deciséao foi
precipitada em razdo de conhecermos como funciona o mecanismo ineficaz de leis no
Brasil.

Outro aspecto salientado pelo projeto para defender a existéncia e relevancia do
curso é a importancia que a lingua espanhola tem no mundo, uma vez que é a segunda
lingua mais falada no ambito comercial, representa, diretamente, 21 paises e é lingua
oficial em diversas instituicGes internacionais, além de estarmos em um pais envolto por

paises de linguas-culturas hispanicas. O excerto a seguir ratifica o exposto.

A implantacdo do Curso Licenciatura Plena em Letras Lingua Espanhola e
Literaturas de Lingua Espanhola na Universidade do Estado da Bahia,
Campus | — representa os esforcos desta instituicdo em reconhecer a
importancia cultural, econébmica e social da lingua espanhola e suas
respectivas literaturas (UNEB, 2010, p. 109-110).

O documento também destaca quais habilidades e competéncias os professores em
formacdo inicial do curso deverdo/deveriam desenvolver na sua trilha formativa apds o

cumprimento da carga horaria estabelecida e dentre elas estéo:

Reflexdo critica sobre a linguagem como fendmeno psicoldgico,
educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico; percep¢édo de
diferentes contextos interculturais; visdo critica das perspectivas teoricas
adotadas nas investigagdes linguisticas e literarias; dominio dos conteudos
basicos objeto dos processos de ensino e aprendizagem no ensino
fundamental e médio; dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que
possibilitam a transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino (UNEB, 2010, p. 109-133).

O desenvolvimento dessas habilidades e competéncias é em prol de formar um
profissional que tenha ativa a criticidade, que esteja apto a resolver problemas que venham
a surgir no ambito escolar e, claro, que tenha o dominio do uso da lingua-cultura hispanica.
No entanto, o curso ndo prepara, de fato, o aluno para lidar com as questdes educacionais

da educacdo basica contemporanea, sejam elas psicologicas, sociais, culturais, politicas ou
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ideoldgicas. Além disso, a questdo critico-reflexiva foi pouco explorada no decorrer de
quatro anos formativos. As discussdes, em sua quase totalidade, ndo eram pautadas pela
realidade educacional no pais, no estado ou na cidade, era como se vivéssemos em uma
bolha e a educacgédo basica em outra, porque, infelizmente, ndo a tinhamos como referéncia
formativa no curso.

E por que isso acontece? Eu costumo dizer que tudo isso acontece pelo simples fato
de o foco, da maioria dos professores, apesar do discurso dizer o contrario, recair na
exposicdo da lingua de modo estrutural, ou seja, 0 que importava para a maioria dos meus
professores era apenas o conteudo gramatical e conceitual, ambos alheios aos seus
usuarios, o que leva as aulas, de modo geral, a serem conteudistas, ainda que as ementas
das disciplinas proponham outras possibilidades. Soma-se a isso o fato de os professores
terem pouco convivio com a realidade da educacdo basica (BEHRENS, 1999). Ou seja,
enquanto a aula centrada no ensino da lingua por um viés estrutural-gramatical-conceitual
se fechava em si deixando de fora as possiveis realidades de uso, uma aula pautada na
construcdo da interculturalidade seria desenvolvida levando em conta ndo apenas as
estruturas e 0s conteudos gramaticais e 0s conceituais, mas também, as questdes ligadas as
realidades socioculturais das salas de aulas e da sociedade. Logo, essa seria uma aula que

se abriria as possiveis realidades socioculturais do uso da lingua em aprendizagem.

3.2 Estrutura curricular do curso

A estrutura curricular do curso Letras/Espanhol foi pensada para convergir com 0s
documentos guias da formacdo do professor de Letras para a educacdo bésica. Por essa
questdo, a grade curricular do curso foi desenhada em comunhdo com as Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCN) com o intuito de buscar,

atender as exigéncias legais ndo so de redistribui¢do de carga horaria, como
também de modernizacao e adequacdo, para a formacdo de um profissional
professor reflexivo, criativo e autbnomo no desempenho de suas atividades
e situado em relacdo a dindmica de uma sociedade complexa como a nossa
(UNEB, 2010, p. 130).

Acredito que a UNEB e todas as outras universidades pautam as suas agdes de
acordo com as leis, decretos e resolugdes adotadas pelo Ministério da Educacdo. Desse

modo, o curriculo do curso de Letras/Espanhol é uma interpretacdo de tais leis, decretos e
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resolugdes com o intuito de melhor contemplar os seus alunos em formacéo. Contudo, ao
ler o projeto do curso, percebo uma lacuna grande entre o0 que estd proposto nele e a
realidade do curso de que fiz parte e pontuo isso, porque, ainda de acordo com este

documento:

Os professores dos Cursos de Letras do Campus I, quase que
consensualmente, apontam para  outras possibilidades  de
redimensionamento curricular, levando em conta o principio de
flexibilidade e contemplando a heterogeneidade dos sujeitos das praticas
educativas, estudante e professor, sobretudo pela natureza multicampi da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB, 2010, p. 131)%.

Entendo que a contemplagdo da heterogeneidade no curso € um projeto que nunca
se tornou realidade, seja pelo dominio da variante da lingua-cultura hispanica falada na
Espanha e até mesmo pela negacdo das demais linguas-culturas hispanicas, seja pela
desconsideracdo a diversidade emanada dos sujeitos-alunos ou dos sujeitos-professores,
colegas de trabalho. Na verdade, eu defendo que o curso tem forte inclinagdo para uma
tentativa homogeneizante da lingua-cultura hispanica, uma vez que, muitos professores
centralizam a sua atencdo na variante standard, considerando as demais variantes, em
alguns casos, como um erro e em outros como de menor valor ou até mesmo inexistente.

No tocante a flexibilidade, digo que ela é uma ilusdo e, assim como a
heterogeneidade, s6 esta no projeto do curso para dar a impressao de alinhamento com as

DCN dos cursos de Letras, que pontuam:

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares sdo a
flexibilidade na organizacdo do curso de Letras e a consciéncia da
diversidade/heterogeneidade do conhecimento do aluno, tanto no que se
refere a sua formacdo anterior, quanto aos interesses e expectativas em
relagcdo ao curso e ao futuro exercicio da profissdo (DCN, 2001, p. 29).

No entanto, ndo existe flexibilidade na rigidez estrutural do curso em que me
formei, nem nos seus horarios engessados. Nao ha, geralmente, flexibilidade no que diz
respeito ao horario de entrada na sala de aula e ao sistema avaliativo que, muitas vezes,
preza apenas pela nota final e n&o pelo processo de crescimento do professor em formacao,

fruto do paradigma tradicional.

20 Destaco que os professores envolvidos na constituicdo do projeto de curso e da sua grade curricular, em
sua maioria, ndo foram meus professores, porque ja ndo se encontravam mais na UNEB- Campus I.
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Outro aspecto mencionado no projeto do curso e do qual discordo, veementemente,

pela experiéncia que vivi, diz respeito a interdisciplinaridade, ou seja:

A matriz curricular do Curso de Letras — habilitacdo Lingua Estrangeira e
Literaturas de Lingua Estrangeira Espanhol — do Campus | foi elaborada
procurando atender aos aspectos legais, procedendo-se a uma selecdo e
composicdo dos conteudos do curriculo numa perspectiva interdisciplinar
(UNEB, 2010, p. 131).

A minha experiéncia me permite afirmar, que o curso de Letras/Espanhol néo é
flexivel, ndo defende a heterogeneidade e ndo é interdisciplinar. E quando me refiro a

interdisciplinaridade, refiro-me a uma construcao que,

representa a possibilidade de promover a superacdo da dissociacdo das
experiéncias escolares entre si, como também delas com a realidade social.
Ela emerge da compreensdo de que o ensino ndo é tdo somente um
problema pedagdgico, mas um problema epistemolégico (FAVARAO;
ARAUJO, 2004, p. 106).

Dito isso, pontuo que, com efeito, o curso de Letras/Espanhol &, severamente,
disciplinar, rigido e propagador da homogeneidade, tendo pardmetros que estdo alheios a
diversidade de perfis dos discentes, ainda que alguns professores lutem contra esse
formato. Entretanto, compreendo que, como a intencdo de todo projeto é promover algo,
faz sentido que a proposta seja laureada ou por pura e simples questdo estética ou para se
colocar a “altura” das demandas contemporaneas e assim se fazer atual no seu tempo,
buscando, inclusive, dialogar com as DCN, posto que estas colocam que “o resultado do
processo de aprendizagem deverd ser a formacdo de profissional que, além da base
especifica consolidada, esteja apto a atuar, interdisciplinarmente” (DCN, 2001, p. 30).

Feita a ressalva acerca da flexibilidade, heterogeneidade e interdisciplinaridade
(nem geral inexistentes no curso), parto agora para a analise da estrutura curricular do
curso Letras/Espanhol, que esta constituida por trés grandes eixos, a saber: eixo -
Conhecimento Cientifico e Cultural (CCC), composto por uma carga horaria de 2.040
horas para dar conta de areas da literatura e da linguistica e as disciplinas que “visam
discutir questdes pertinentes a esses campos especificos de conhecimento primordiais a
formacdo do educador da area de letras, sem perder de vista a articulacdo entre teoria e
pratica” (UNEB, 2010, p. 135).
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Eixo - Pesquisa e Pratica de Ensino (PPE), com uma carga horaria total de 865
horas que se constitui pelas disciplinas Pesquisa e Prética de Ensino I, Il, IlI, IV e V, as
disciplinas relacionadas ao Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) e pelas disciplinas de
Estagio. Logo, um eixo que busca consolidar “a pratica de pesquisa, atendendo a natureza
investigativa que se quer imprimir na formagao docente” (UNEB, 2010, p. 135).

O PPE é, portanto, o eixo responsavel pela formacdo pratica e pelo
desenvolvimento da praxis e da agéo investigativa do professor em formacao inicial (o que
ndo impede que o eixo CCC também trabalhe tais questdes). E o PPE que introduzira as
ferramentas inicias para que o professor em formacao possa assumir, gradualmente, a sala

de aula, posto que ele dialoga ou deveria dialogar com as questdes pedagdgicas, isto é:

Sendo a Pedagogia a ciéncia da educacgdo, os componentes curriculares da
Préatica PedagoOgica visam promover uma reflexdo sobre a docéncia,
entendida como praxis, e fornecer subsidios para que se assuma a pratica
docente com competéncia. A pesquisa acompanha a reflexdo da pratica
pedagdgica, buscando enfocar questdes relativas a conteldos do eixo
cientifico-cultural e da prépria pratica de ensino, problematizando essas
questdbes e transformando-as em objetos de estudo, através do
desenvolvimento de projetos de pesquisa nessas areas, ampliando desse
modo a interdisciplinaridade curricular (UNEB, 2010, p.135).

Desse modo, por meio desse eixo, 0 aluno seria motivado a debrucar-se,
reflexivamente, sobre questdes relativas ao fazer docente e a préatica investigativa do fazer
docente. Esse eixo deveria funcionar como um guia que proporcionaria ao professor em
formacdo problematizar questdes oriundas da educacdo basica, o que, na minha vivéncia,
ndo funcionou muito bem, porque a reflexdo ndo fazia, em geral, parte substancial das
aulas das disciplinas que formavam esse eixo, ainda que eu a entenda como primordial
para a constituicdo profissional.

No que diz respeito a questdo investigativa, me senti contemplado apenas em duas
disciplinas, a saber: i) Pesquisa Orientada e ii) TCC - Trabalho de Conclusao de Curso, que
sdo duas matérias que mesclam soliddo, uma vez que na maior parte do percurso o
professor em formacdo esta sozinho, e solidariedade, devido ao apoio do professor
orientador na caminhada investigativa.

Por fim, o terceiro eixo - Atividades Curriculares Complementares (ACC), com 200
horas de carga horéria, somando dessa forma 3.105 horas de acdo formativa. Esse eixo é

composto pelas atividades extracurriculares (eventos académicos, cursos de extensdo etc.),
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as quais os alunos devem buscar para complementar e diversificar a sua formacdo para
além do curso.

Dessa forma, o curriculo do curso de Letras/Espanhol é constituido levando em
conta os dois primeiros eixos, compondo um total de 50 disciplinas, todas obrigatdrias, que

sdo divididas no decorrer de quatro anos (oito semestres) como mostrado na tabela abaixo.

Componentes Curriculares do Curso de Letras/Espanhol

Eixo de
Componente Curricular 1° Semestre Formacéo C
Horéria
Leitura e Producdo de Texto em Lingua Espanhola | CCC 45
Introducdo aos Estudos Literarios CCC 60
Introducdo aos Estudos Linguisticos CCC 60
Lingua Espanhola Bésico | CEC 90
Leitura e Producdo de Texto em Lingua Materna CCC 45
Introducéo a Lingua Latina CEC 45
Pesquisa e Pratica de Ensino de Lingua Espanhola | PPE 45
Eixo de
Componente Curricular 2° Semestre Formacéo C.
Horéria
Compreensao e Producdo Oral em Lingua Esp. | CCC 45
Estudos Contrastivos em Fonologia/Fonética da LM/ CCC 60
LE
Lingua Espanhola Basico Il CCC 90
Estudo da Cultura/ Literatura Negra CCC 60
Aspectos Historicos e Culturais em Lingua Materna CCC 45
Leitura e Producdo de Texto em Lingua Espanhola Il CCC 30
Pesquisa e Pratica de Ensino de Lingua Espanhola Il PPE 45
Eixo de
Componente Curricular 3° Semestre Formacéo .
Horéria
Morfossintaxe da Lingua Materna CCC 45
Literatura de Lingua Portuguesa CCC 60
Compreensao e Producdo Oral em Lingua Espanhola CCC 30
1
Estudo Contrastivo em Sintaxe da LM/ LE CCC 60
Lingua Espanhola Intermediario | CCC 90
Histdria da Lingua Espanhola CCC 60
Pesquisa e Pratica de Ensino de Lingua Espanhola I11 PPE 60
Eixo de
Componente Curricular 4° Semestre Formacéo C.
Horéria
Estudo da Linguistica Textual e 45
Tépicos em Tradugdo CCC 60
Introducdo a Analise do Discurso em LE ceE 45
Lingua Espanhola Intermediério 11 CCC 90
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O Conto em Lingua Espanhola CCC 60
Pesquisa e Pratica de Ensino de Lingua Espanhola IV PPE 75
Eixo de
Componente Curricular 5° Semestre Formacéo C
Horéria
Prética de Tradugdo CCC 45
A Poesia em Lingua Espanhola CEC 60
Estudos Culturais Comparados da LM/LE CCC 45
Lingua Espanhola Avancado | CCC 90
Pesquisa e Pratica de Ensino de Lingua Espanhola V PPE 45
ESTAGIO | PPE 100
Eixo de
Componente Curricular 6° Semestre Formacéo C
Horéria
Introducdo a Linguistica Aplicada CCC 45
O Teatro em Lingua Espanhola CCC 60
Estudos Socio-Antropoldgicos da Lingua Espanhola CCC 45
Lingua Espanhola Avancado 11 CCC 90
Estagio Il PPE 100
Projeto de Pesquisa PPE 45
Eixo de
Componente Curricular 7° Semestre Formacéo .
Horéria
Politica e Organizacdo em Sistema de Ensino CCC 45
Aquisicdo de Lingua Espanhola CCC 45
O Romance em Lingua Espanhola CCC 60
Lingua Espanhola Avancgado Il CCC 45
Estagio Ill PPE 100
Pesquisa Orientada PPE 45
Eixo de
Componente Curricular 8° Semestre Formacéo .
Horéria
Tecnologias Aplicada ao Ensino de LE CCC 45
Ensino de Lingua Estrangeira Instrumental CCC 45
Estagio IV PPE 100
Libras CCC 60
TCC - Trabalho de Concluséo de Curso PPE 60
Atividades Curriculares Complementares ACC 200

Tabela criada, pelo autor, com base no fluxograma das disciplinas do curso Letras/Espanhol da UNEB—

Campus I.

E esta a matriz curricular com a qual me deparei ao entrar na UNEB e que tive que
atravessar, entre criticas e elogios, para sair formado. De fato, as criticas sdo mais
veementes, plurais e numéricas, o que nao significa que o curso deva ser considerado um
tempo perdido e que a responsabilidade formativa é exclusividade da universidade e dos
professores. Eu como aluno em formacdo devo, apreciando ou ndo o curriculo, buscar

meios de complementar e ampliar a minha formacdo. Todavia, as criticas podem significar
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que 0 curso para se tornar mais fiel aos seus conceitos, aos seus objetivos e as diligéncias
atuais precise ser repensado, necessite implementar disciplinas que promovam aspectos da
diversidade linguistica e cultural, da construgédo da interculturalidade, do desenvolvimento
critico-reflexivo, do medrar da sensibilidade, da emocéo e da afetividade etc.

A matriz curricular apresentada, segundo o0 projeto de curso, “guarda em sua
composicao a ideia de um trabalho conjunto e articulado entre os professores de diferentes
disciplinas” (UNEB, 2010, p. 135). Eu confesso que, nos quatro anos da minha graduacéo,
0 que vi foi um amontoado de disciplinas dentro de um sistema pautado pela fragmentacéo,
pela disjuncdo do conhecimento e pela falta de didlogo entre as partes constituintes. Mais
uma vez afirmo: ndo havia interdisciplinaridade. Era cada disciplina por si e nés alunos,
em especifico eu, tentando (ou ndo) fazer tudo aquilo ter sentido e conexdes. Havia pouca
articulacdo entre o que estuddvamos e a malha social das escolas. Entretanto, era esta
matriz curricular, juntamente com os professores, que tinham o dever de facilitar a nossa

formac&o inicial e nos tornarem docentes capazes de:

Estabelecer as relagfes entre linguagem, cultura e sociedade, bem como ser
capaz de associar as mudangas e as diversidades linguisticas com as
transformacdes socio-histéricas, politicas e culturais e respectivas
producdes literarias dai provenientes, estabelecendo o vinculo continuo
entre a pesquisa e a formagdo do conhecimento, entendendo-0 como um
processo autbnomo e permanente. Ele deve ser critico, com competéncia
para refletir sobre os conhecimentos que estdo sendo adquiridos e para
analisar as teorias linguisticas e literarias a que estd sendo exposto,
correlacionando-as a sua realidade socio-historica e cultural, de modo a
estabelecer a necessaria intersecdo entre a teoria, a pesquisa e a pratica
pedagdgica (UNEB, 2010, p. 132).

Neste ponto de reflexdo, eu percebo que ha, no minimo, dois problemas com a
matriz curricular do curso. O primeiro é que ela é apresentada como aberta a diversidade e
a interdisciplinaridade, é flexivel e busca a complexidade dos tempos atuais para melhor
formar o futuro professor. Porém, o que a minha experiéncia, vivenciada no curso, me
mostra € que toda a tentativa de romper com o que esta instituido fica s6 na esfera do
projeto, enquanto a pratica corrente, da maioria, continua pautada pelo paradigma
tradicional, que sozinho j& ndo supre as demandas de uma formacdo docente
contemporanea.

O segundo problema é mais complexo, ja que ndo adianta mudar as leis, 0s

decretos, as resolugdes, as diretrizes e os curriculos referentes a formagdo docente inicial
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dos professores de linguas para a educagdo basica se os professores do ensino superior, nas
licenciaturas, continuam com a mesma mentalidade de formagé&o docente inicial de dez,
vinte ou mais anos. Sem uma adequada formacao inicial de professores nao existira ensino
de qualidade e ndo serd& uma reforma educativa ou uma inovagdo pedagogica que
conseguira isso (NOVOA, 1992), mas sim, a mudanga de postura profissional do professor
formador, que entendo ndo ser apenas 0s professores responsaveis pelas disciplinas de
Estagio e sim todos os professores do curso. Portanto, todos sdo responsaveis pela

formacdo inicial, ainda que ndo reconhecam essa premissa.

3.3 Andlise do curriculo

Como é possivel constatar acima, o curriculo do curso estd dividido em dois
grandes blocos, que muitas vezes aparenta manter um dialogo para se criar a impressao de
uma rede de conexOes viva e pulsante, quando, na minha percep¢do, ndo existe esse
didlogo, por causa da fragmentacdo entre cada disciplina. Ou seja, se pensarmos a
formacdo inicial sob a luz do paradigma tradicional, veremos que esta acontece via a no¢ao
de que o conhecimento e a formacgéo inicial se estruturam em blocos isolados, com
hierarquizagdo disciplinar e a ideia de um saber supremo que se encontra a frente de
outros.

Nesse contexto, o primeiro bloco é formado pelas disciplinas especificas (tedricas)
da formacdo docente como: as de lingua e as de literatura. Seria, portanto, 0 momento de
embasamento tedrico sobre os mais variados conteidos, que ndo cumprem, na maior parte

do tempo, 0 que € proposto pelas diretrizes curriculares, visto que:

Os estudos linguisticos e literarios devem fundar-se na percepcédo da lingua
e da literatura como préatica social e como forma mais elaborada das
manifestacGes culturais. Devem articular a reflexdo teorico-critica com 0s
dominios da pratica — essenciais aos profissionais de Letras, de modo a dar
prioridade & abordagem intercultural, que concebe a diferenga como valor
antropoldgico e como forma de desenvolver o espirito critico frente a
realidade (DCN, 2001, p. 29).

Admito que, muitas vezes, quando estava nas aulas de literatura, eu tinha a
sensacdo de que estava em um curso de bacharelado em literatura ou teorias literarias,
porque ndo conseguia fazer conexdes entre 0 que era ensinado e a sala de aula da educagdo

basica. Eu sentia tais disciplinas fora do contexto da docéncia. E como se o docente nos
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falasse: eu te ensino teorias literarias e literatura, porém, ndo sei como transpor esse
conhecimento para a educacdo bésica. Essa sensa¢do me deixava angustiado.

Provavelmente, a explicacdo para essa sensacdo de deslocamento seja fruto das
ementas que guiam os professores no seu fazer docente, porque elas pregam, entre outras
coisas, 0 “estudo critico das nogdes de literatura. Revisdo das categorias tradicionais de
géneros literarios e estudo dos novos géneros ficcionais” (UNEB, 2010, p. 152). Ou os
“estudos da cultura e da literatura negra em expressao portuguesa ¢ em lingua estrangeira”
(UNEB, 2010, p. 160). Ou destaca que a disciplina “analisa e interpreta contos extraidos da
producdo literaria contemporanea em LE. Estuda o contexto sociocultural e histdrico das
obras analisadas” (UNEB, 2010, p. 180) etc. Nenhuma das disciplinas de literatura tem
foco no ensinar-aprender para a educacéo basica.

No que tange as aulas da area da linguistica, elas eram, predominantemente,
pautadas pelo contetdo gramatical e a lingua, em geral, era vista apenas como um
fendmeno abstrato, alheio aos seus usuarios e pouquissimas vezes a vimos como uma
pratica social conexa com a cultura e a sociedade como um todo. Logo, o conceito de
interculturalidade e o desenvolvimento do senso critico nessas disciplinas ndo eram
considerados, o que para mim é uma falha que custa caro aos licenciandos, que ndo sdo
levados a refletir sobre as questdes ideoldgicas e de poder que cercam as linguas.

Nesse cendrio, julgo que tanto as disciplinas literarias quanto as linguisticas ndo
dialogam com a realidade da educacdo basica pelo fato de os professores ensinarem 0s
conteudos com um pensamento apenas na formacao intelectual do futuro professor, mas
ndo incentivarem os professores em formacao a pensarem em como tais contetudos poderao
ser ensinados ao publico alvo com que irdo, pelo menos no inicio da sua carreira, trabalhar:
os alunos da educacdo béasica. Esse vacuo, inclusive, ndo condiz com a orientacdo das
diretrizes, que pontua: “no caso das licenciaturas deverdo ser incluidos os contetidos
definidos para a educacdo basica, as didaticas proprias de cada conteido e as pesquisas que
as embasam” (DCN, 2001, p. 31).

Talvez seja por causa dessa contradicdo ou desse equivoco que a maior parte das
ementas das disciplinas do curso tenha sempre expressdes como: estudo/estudar,
analise/analisa/analisar e interpretar, ou seja, o0 foco das disciplinas € tdo somente estudar,
analisar ou interpretar tais contetdos, ndo interessando, por conseguinte, 0 uso pratico dos
mesmos na educagdo basica. Quicd, por isso, os professores formadores dessas disciplinas
acreditam que ndo tém a funcdo de guiar o aluno a construir uma forma de usar tais

conteudos em sala de aula, nem mesmo de orientd-lo a se tornar, paulatinamente,
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professor, deixando esse proposito sempre a cargo dos professores das praticas
pedagogicas, o0 que, obviamente, € um erro colossal do entendimento do que é ser professor
em um curso de Licenciatura em Letras.

No que concerne ao segundo bloco, esse é formado pelas disciplinas relacionadas
as questdes didatico-pedagdgicas, como os Estagios, as Préaticas de Ensino e as
direcionadas a elaboracdo do TCC. Aqui, j& sinalizo um desequilibrio. Enquanto as
disciplinas que compdem o primeiro bloco somam 38, as do segundo bloco somam 12,
sendo que trés sdo direcionadas a construcdo do TCC (Projeto de Pesquisa, Pesquisa
Orientada e TCC) e cinco disciplinas voltadas as préaticas de ensino que se dividem em
duas fases, a saber, a primeira fase é composta das praticas de ensino I, que é uma
introducdo ao mundo da escrita cientifico-académica, e a Il, que é pautada no estudo dos
métodos de ensino-aprendizagem.

A segunda fase é constituida das préaticas de ensino I1l, IV e V. A pratica de ensino
Il € uma introducdo as discussbes de gerenciamento de aulas e do papel do professor de
lingua, feito sem levar em consideracdo o contexto real das escolas e das salas de aulas. A
pratica de ensino IV tem como objetivo o planejamento de aulas ficticias com foco
principal em contetdos linguisticos (gramatica e vocabulério). Apesar de a ementa abordar
0s aspectos intercultural e reflexivo, estes dois ndo foram pauta na disciplina porque néo
faziam parte da formacédo do docente responsavel pela disciplina. Por fim, a VV € um grande
resumo das quatro disciplinas anteriores. Nao sei até que ponto é uma disciplina valida na
grade curricular, uma vez que € repetitiva e pouco agrega a formacéo.

As outras quatro disciplinas sdo as de Estagios, que buscarei analisar de modo mais
aprofundado na subsecao a seguir, visto que séo as que mais interessam nesta dissertacao.

3.4 As disciplinas de Estagios

Para melhor desenvolvimento desta subsecao, faz-se necessario compreendermos o
que é o estagio. Para isso, apoio-me na Lei n°® 11.788 (Lei do Estagio), cuja defini¢do

pontua que o estagio é:

O ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo do estudante. O
estagio integra o itinerario formativo do educando e faz parte do projeto
pedagogico do curso (BRASIL, 2008, p. 7).
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Para os estudantes das licenciaturas, o estagio é uma disciplina obrigatdria, além de
ser um “pré-requisito no projeto pedagogico do curso para aprovacdo e obtencdo do
diploma” (BRASIL, 2008, p. 7). Por consequéncia, o estagio ¢ uma atividade capital na
matriz curricular de qualquer curso de licenciatura e a sua carga horaria é fixada via
legislacao.

De acordo com o Regulamento do Estagio Curricular de Letras- da UNEB campus
I, inserido no projeto do curso, o estagio é:

Essencialmente, a dimensdo pragmaética do ensino das licenciaturas em
Letras. Ele permite que os alunos coloquem na pratica as competéncias que
adquiriram ao longo dos cursos de licenciaturas em componentes
curriculares que precederam qualquer um dos Estagios citados (UNEB,
2010, p. 215).

Por meio do excerto, € possivel notar que a visdo que o regulamento do estagio
curricular de Letras tem do Estagio é a de que a disciplina tem como objetivo apenas fazer
com que o futuro professor ponha em pratica as incansaveis teorias aprendidas até o
momento do exercicio. E preciso, portanto, fazer com que aquela determinada teoria ou
determinado conhecimento funcione na sala de aula, ainda que ele ndo tenha sido
ensinado/guiado a fazé-lo. Também é possivel visualizar, por meio do excerto, a falta de
incentivo a reflexdo e ao desenvolvimento do pensamento critico, ambos essenciais ao
professor.

Destarte, € como se a responsabilidade do curso de Licenciatura fosse constituir um
mero espago de treinamento de instrutores, como se o ato de ser professor se constituisse,
simplesmente, do ato de reproducdo mecénica do conhecimento adquirido, o que sabemos
que ndo é. Nesse contexto, Fossile e Costa (2012, p. 1) destacam que é essencial que “o
professor formador esteja consciente de que deve levar o professor em formacao a refletir
sobre a sua propria pratica docente. Desse modo, é preciso pensar criticamente e refletir
sobre o0 ensinar e sobre o porqué ensinar’.

Nessa perspectiva, vejo que a formagdo em uma Licenciatura em Letras deve
implicar a aprendizagem de uma rede de conhecimentos em prol de que sejamos, como
professores, promotores de uma série de reflexdes acerca de diversos temas que vao desde
teorias sobre os aspectos formais/estruturais da lingua a teorias de ensino-aprendizagem,
sem esquecermos 0 entorno que nos circunda, a fim de estabelecermos uma articulacéo

pulsante entre teorias, praticas docentes e espacos ocupados.
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Além disso, a visdo funcional fixada no excerto desconsidera que o estagio
curricular é uma “atividade de aprendizagem social, profissional e cultural, proporcionada
ao educando pela vivéncia em situacGes reais de vida e trabalho, no ensino, na pesquisa e
na extensdo” (UNEB, 2007, [s/p]), indo, inclusive, de encontro ao Regulamento Geral do
Estagio Curricular da universidade.

O estagio € e deveria ser visto como um componente curricular de carater tedrico-
pratico cuja meta deve ser proporcionar ao professor em formacdo inicial uma
aproximacdo realista com o seu futuro ambiente profissional, a favor de aperfeicoar
aspectos técnicos, culturais, cientificos e pedagdgicos com intuito de prepara-lo para o
exercicio da sua profissao.

De acordo com a Lei de Estagio (2008, p. 18), o objetivo das disciplinas de Estagio
deve priorizar a aprendizagem e o ensino de ‘“competéncias proprias da atividade
profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do educando
para a vida cidadd e para o trabalho”. Nessa perspectiva, tais disciplinas deveriam ser
pensadas para proporcionar ao futuro professor a capacidade de construir sua autonomia
profissional por meio da reflexdo acerca da sua profissdo, do seu fazer docente, do
ambiente em que esta inserido e das pessoas que o circundam nesse ambiente. Todavia,
isso, na maioria das vezes, ndo ocorre devido & ma organizacao estrutural e conceitual da
disciplina, a desorganizacdo comunicativa entre os espacos formadores (Universidade e
Escola) e a correria que ocorre nos estagios.

Todos esses elementos pontuados e, certamente, muitos outros que acontecem nos
estagios tiram dessas disciplinas a possibilidade de promover, ao professor em formacéo
inicial, a aproximagdo com a sua realidade profissional, demanda essencial para que se
logre na sua formacdo o lapidar técnico, pedagdgico, cientifico etc. A pouca vivéncia do
professor em formacgdo com o ambiente de trabalho faz com que as disciplinas de Estagio
percam, significativamente, o seu propdsito, que é preparar melhor o profissional, o que
acredito que o PIBID tem feito no decorrer da sua historia, ou seja, o PIBID tem sido para
0S seus atores uma importante alternativa de acréscimo formacional.

Como ja mencionado, a grade curricular do curso de Letras/Espanhol da UNEB
(Campus I) e composta por quatro disciplinas de Estagio, sendo alocadas no quinto, sexto,
sétimo e oitavo semestres, isto €, quando o docente em formacao inicial ja trilhou mais de
cinquenta por cento do curso e das suas teorias. Contudo, é s6 nas duas ultimas disciplinas

de Estagios, as chamadas Estagio Supervisionado, que o aluno tem de fato contato com a
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realidade da sala de aula e as imbricagcOes advindas dela, ainda que, geralmente, de forma
superficial.

Na UNEB, cada disciplina de Estagio tem 100 horas de carga horéria. E, para
cursa-la, é preciso ter cumprido outras disciplinas que s@o consideradas pré-requisitos e,
portanto, servem para certificar se o aluno tem o minimo de dominio teorico para dar inicio
a sua préatica em sala de aula.

A partir desse ponto, debrugo-me sobre cada disciplina de Estagio, analisando-as

conforme a minha experiéncia, porém, sem deixar de dialogar com outras vozes.

3.4.1 Estégio |

Para se cursar o Estagio I, é preciso ter cumprido, como pré-requisitos, as
disciplinas: Lingua Espanhola Bésico | e Il, Lingua Espanhola Intermediario | e II,
Pesquisa e Pratica de Ensino de Lingua Espanhola II, 11l e IV. Esses pré-requisitos sdo
indispensaveis para a etapa de observacdo do fazer docente de um professor da educacao
basica. Tal observacéo, contudo, consiste de uma pratica ndo aprofundada do que ocorre na
escola, porque o tempo e a forma de observacao sdo infimos e pouco posto em debate para
0 agucar da reflexao.

A disciplina Estagio I, alocada no quinto semestre, segundo a ementa®, visa “os
estudos e os diagnosticos da pratica docente e a realidade do ensino de linguas estrangeiras
no ensino fundamental e médio” (UNEB, 2010, p. 189). E uma disciplina de observag&o do
fazer docente do professor regente. Vejo pouco ganho formacional no modo como essa
disciplina é conduzida, uma vez que a observacdo € superficial em virtude da pouca
sistematicidade e da carga horaria insuficiente de observacdo. Tudo isso ndo me permitiu
maior desenvolvimento critico-reflexivo sobre o ambiente que mal conheci, porque sé
podia ir a escola uma vez por semana e passei, em geral, apenas cinquenta minutos, apesar
de ter sido o Estagio mais organizado e aberto a construgéo reflexiva acerca do ambiente
escolar e da profissdo docente que vivenciei no curso.

Recordo de um texto que a professora regente levou a sala de aula para debate. O
texto cujo titulo e autor ndo me lembro versava sobre a dualidade de ser um bom ou um
mau professor. Porém, o interessante foi 0 manejar das discussdes da professora, que

ultrapassou a dicotomia e nos levou, pelo menos a mim, a ponderar sobre o que seria de

2l Para que o leitor desta dissertacdo possa ter acesso ao curriculo/ementas que analiso, disponibilizo o
ementario do curso Letras/espanhol nos apéndices.
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fato ser um bom ou mau professor em um ambiente escolar mdultiplo e diversificado,
mexendo, dessa forma, com a minha subjetividade e me fazendo perceber que o que é bom
para mim pode ndo ser para o outro, e isso me fez chegar a conclusdo, naquela época, que
0 bom professor ndo é aquele que domina apenas uma metodologia ou método, mas aquele
que estd aberto a atender, 0 méaximo possivel, as demandas diversas dos seus alunos,
valendo-se de varios métodos, metodologias, materiais e, claro, sempre atento as
necessidades dos atores envolvidos.

Devo confessar que essa € a unica lembrancga que tenho de um debate que me fez,
na graduacdo, refletir de forma mais aprofundada sobre o que é ser professor, qual pode ser
a minha contribuicdo como profissional da educacdo, o que esperar de uma sala de aula
etc. Entretanto, defendo que o Estagio | € uma disciplina que deveria ser repensada para
além da observacéo e da interminavel escrita de relatdrio, que, na maioria das vezes, serve
t40 somente como atividade de avaliacdo. E uma disciplina que possibilita pouco a cadeia
reflexiva sobre o fazer docente, dado que o debate acerca das reflexdes realizadas com a
observacao foi pouco aprofundado e, apesar de todos apresentarem os frutos das suas
observacOes, ndo houve, para mim, uma troca de saberes significativa sobre o processo
observacional de cada estudante, por causa, principalmente, da falta de tempo e da correria
para se concluir o semestre.

Outro obstaculo ao carater mais produtivo dessa disciplina é o fato de que muitos
professores regentes ndo querem ser observados por variados motivos. Dentre eles,
menciono as impressdes que permeiam a disciplina de Estagio | sobre o fazer laboral de
professores da educacdo basica. Muitas dessas impressdes sdo julgamentos negativos de
professores universitarios e em formacgdo inicial que ndo contribuem para o
redimensionamento da atuacdo do profissional observado, que, via de regra, nem tem um
retorno consistente e agregador sobre a sua pratica profissional.

No mesmo periodo do Estagio I, lembro-me de ja estar vinculado ao PIBID
Letras/Espanhol, com experiéncias formativas em sala de aula (fundamental 1I) com a
ajuda da supervisora e dos demais pibidianos. Lembro-me das discussdes, nos encontros
semanais, sobre o fazer docente e a realidade desse fazer na escola publica onde estdvamos
inseridos. Lembro-me da elaboracdo de materiais didaticos, da aplicacdo e depois da
reflex&o sobre o que havia funcionado ou néo, para, assim, buscar um melhor equilibrio no
material e na forma de usa-lo em sala de aula. Era um processo rico que, infelizmente,

nenhum Estagio me proporcionou.
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3.4.2 Estagio Il

A disciplina de Estagio Il € realizada no sexto semestre e, conforme a ementa, sua
funcéo € planejar e executar atividades docentes através de minicursos, cursos de extenséo,
e outros, visando a préatica docente para o ensino fundamental e médio (UNEB, 2010). Na
experiéncia que vivi, os minicursos foram realizados em dupla e foram conturbados,
porque houve dificuldades de sermos inseridos em uma escola e, se ndo fosse a ajuda de
uma amiga que também cursava a disciplina, poderiamos, minha companheira e eu, nao
termos realizado a matéria naquele momento.

Para cursar essa disciplina, € necessario cumprir, como pré-requisitos, as
disciplinas: Estagio I, Lingua Espanhola Avancada | e Pesquisa e Pratica de Ensino de
Lingua Espanhola V. No entanto, diferente do Estagio I, o Estagio Il tem a sua carga
horéria distribuida, ou seja, das 100 horas estabelecidas para a disciplina, ficam para 0s
encontros em sala de aula entre 92 e 96 horas; e para 0s minicursos, cursos de extensao e
outros entre 4 e 8 horas. Considero essa divisdo desequilibrada e, mais uma vez, tira da
disciplina o seu real motivo de existir, porque, novamente, o professor em formacao inicial
ndo tem a chance de vivenciar o seu futuro ambiente de trabalho, trabalhar de fato o seu
desenvolvimento, acertar, errar e corrigir suas agoes.

Outra coisa que me desagrada na ideia dessa disciplina é o fato de que ela ndo
corresponde a realidade funcional e reflexiva que se exige de um professor em formacéo,
uma vez gque 0s minicursos ndo coincidem com a sala de aula. Nessa perspectiva, penso
que para ter mais utilidade ao profissional em formac&o o Estagio | e o Estagio Il deveriam
unir-se em uma s6 disciplina que privilegiasse a observacdo e o desenvolvimento das
oficinas.

Essa juncdo possibilitaria um maior tempo de convivio no ambiente de trabalho e
uma parceria maior entre professor universitario, professor da educagdo bésica e
professores em formacao inicial, posto que a unido entre as disciplinas a deixaria com 200
horas de carga horaria para ser trabalhada em prol de um equilibrio maior entre reflexao,
pratica e reflexdo sobre a pratica. Além disso, a disciplina poderia ser ministrada por dois
professores formadores para melhor atender as demandas dos professores em formacao.

Apesar de o Estagio Il, hoje, ndo caminhar de uma forma que eu julgo ideal, ja que
ele ndo trabalha com a realidade da sala de aula, acredito que ele serviu para que eu
pusesse em pratica ideias debatidas no PIBID, como a interculturalidade. Foi também

nesse estagio que pude explorar melhor a ideia da lingua como fator social conexa com a
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cultura de um povo e estabelecer relagdes interculturais entre as culturas estudadas e as que
nos, atores sociais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, temos. Esse fato ndo
se repetiu no Estagio Supervisionado.

Com a experiéncia adquirida no PIBID, consegui, ainda que de modo experimental
e inicial, trabalhar o minicurso do Estagio Il por uma perspectiva intercultural. Confesso,
contudo, que foi trabalnoso em razdo do meu pouco conhecimento sobre a
interculturalidade e os seus mecanismos para desenvolver uma acdo docente, como
também, por causa da desconstrucéo do que € ensinar-aprender lingua a uma turma.

Apesar dos desafios que vivenciei nesse estagio, pude ensinar e ajudar meus alunos
na construcdo de uma aprendizagem pautada na relacdo entre lingua e cultura, sem deixar
de lancar méo de aspectos estruturais, até porque uma coisa ndo anula a outra, pelo
contrario, se complementam para que, dessa forma, possamos conhecer as faces plurais da
lingua-cultura estudada.

Por conseguinte, o Estagio 11, mesmo com toda a dificuldade de concretiza-lo, foi o
melhor estagio que realizei, devido as chances que afloraram de combater uma forma
engessada de ensinar-aprender lingua-cultura. Nele, tive (tivemos) a oportunidade de
operar (ainda que em um tempo escasso) por meio de brechas deixadas pelo sistema
vigente e mostrar aos alunos que é possivel, sim, aprender linguas-culturas de um modo
outro, de um modo que as nossas demandas sociais, culturais etc., sejam tidas como fio
condutor para melhor nos compreendermos e assim poder compreender melhor o outro,

pertencente a uma cultura completamente diferente ou as vezes nem tanto assim.

3.4.3 Estagio Supervisionado Il e IV

Conforme o artigo segundo do Regulamento do Estagio Curricular de Letras —
UNEB Campus | (2007), os Estagios Curriculares 11 e IV s&o desenvolvidos em conjunto
e a esse conjunto é dado o nome de Estagio Supervisionado. Nesse contexto, sou levado a
acreditar que as duas disciplinas deveriam funcionar de forma entrelagada e em constante
diadlogo, o que, na experiéncia que tive, ndo aconteceu, pois, como destaquei, ainda que o
projeto do curso propague o0 contrario, a matriz curricular é, rigidamente, disciplinar e
fragmentada.

Essas duas disciplinas estdo inseridas, respectivamente, no sétimo e no oitavo
semestres e consistem na producdo de sequéncias didaticas para serem aplicadas em

escolas publicas por meio de intervencdo pedagdgica através da regéncia no Ensino
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Fundamental (6° ao 9° ano - Estagio I1l) e no Ensino Médio (1° ao 3° ano - Estagio V),
podendo essa ordem ser alterada a depender da oferta da lingua espanhola nas escolas.

Em ambas as disciplinas, a ideia é que o estagiario seja capaz de desenvolver “0
programa da progressdo das aulas para a unidade letiva da escola, definir as sequéncias
didaticas das aulas e as executar dentro do calendério escolar e nas condi¢des vigentes da
escola receptora do estagiario” (UNEB, 2010, p. 213).

A estrutura de desenvolvimento dessas disciplinas € constituida de aulas coletivas,
que servem para orientar os alunos acerca da formacdo inicial por meio de estudos e
leituras sobre o tema, 0 que pouco aconteceu e, quando aconteceu, 0s professores das
disciplinas restringiam as discussdes a Paulo Freire e ao seu livro A pedagogia da
autonomia. Contudo, o mais devastador ndo foi a aparente énfase apenas em Paulo Freire e
sim, a incompatibilidade entre uma proposta freiriana e a pratica docente, que
apresentavam incongruéncias.

Depois dos encontros tedricos, iniciou-se uma série de cinco observacgdes das aulas
dos professores regentes nas escolas publicas, que, em geral, se mostrou uma atividade
pouco produtiva, apesar de considerar valida, porque nem conhecemos de fato o fazer
docente do professor, nem conhecemos os alunos até, realmente, assumirmos a sala de aula
e comegarmos a aprender a lidar com as demandas que surgem dos alunos, dos professores
regentes e dos professores universitarios, que, muitas vezes, vém carregadas de impressdes
que ndo condizem com a realidade da unidade escolar, 0 que pode tornar o estagio uma
acdo bem cansativa e desgastante para o professor em formacao.

Tanto o Estdgio Supervisionado I, como o IV, tém como pré-requisitos as
disciplinas, Estagio Il e Lingua Espanhola avancada Il e tém cada um, uma carga horéria
de 100 horas, das quais 30 horas sdo destinadas as orientacdes coletivas, 10 horas aula
gastas com a observacdo das aulas do regente (tive direito, assim como os demais a 5
horas), mais 12 horas aula de pratica regente e as demais horas voltadas as orientacdes
individuais. N&o existe possibilidade de se tornar professor com 12 horas de pratica
docente dissolvidas em seis aulas geminadas ou 12 aulas (também nédo usufrui dessa carga
horéria, devido a feriados e paralisacdes na escola e a corrida para finalizar a disciplina),
assim como ndo é possivel, pelo menos, de forma rica e plausivel desenvolver nesses

estagios as demandas das ementas que pedem:

Orientacdo, reflexdo da teoria e da pratica do fazer pedagogico, avaliando e
diagnosticando as deficiéncias do processo ensino-aprendizagem,
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elaborando formas de intervencéo pedagdgica através da regéncia no ensino
fundamental (UNEB, 2010, p. 204).

Orientacdo e reflexdo sobre a pratica pedagdgica, avaliando e
diagnosticando o processo ensino-aprendizagem, elaborando formas de
intervencao pedagdgica através da regéncia no ensino médio (UNEB, 2010,
p. 208).

Do modo que as duas disciplinas sdo trabalhadas, é uma ilusdo acreditar na
execucdo produtiva das ementas citadas. O Estagio Supervisionado (Il e IV) nesse
formato ndo nos da ferramentas robustas e nem tempo digno para diagnosticar com
profundidade deficiéncias relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem, e nem se quer
nos da a possibilidade de elaboracdo de medidas pedagdgicas interventivas, quica de
ferramentas e tempo para fazer um diagndstico superficial, o que julgo pouco eficaz para a
formacdo, porque pode levar o professor em formacdo a ter uma visdo distorcida da
realidade dos atores, professores regentes e alunos em sala de aula. Ou melhor, 0 modo
como se estrutura o Estdgio Supervisionado ndo “permite ao futuro profissional docente
conhecer, analisar e refletir sobre seu ambiente de trabalho” (CORTE e LEMKE, 2015, p.
31002) e, acrescentaria, seu fazer docente.

Em minha experiéncia de formacdo no curso de Letras/Espanhol ndo desenvolvi um
processo de Estagio Supervisionado que me trouxesse a percepc¢do de estar preparado para
a experiéncia de ensino, seja pela insuficiéncia de orientacdes coletivas e individuais, seja
pelas excessivas demandas que nem sempre permitem um trabalho mais reflexivo, seja
pela curta convivéncia no ambiente escolar, pelo pouco tempo de discussdo qualitativa de
tudo que acontece no estagio, devido a falta de espaco para a criacdo de dialogos e a
construcdo de saberes.

Destaco, porém, que qualquer aluno em formacédo docente inicial ndo deve esperar
ser formado apenas pelas disciplinas e pelos professores que compdem 0 seu curso de
licenciatura. E preciso ter autonomia para buscar modos outros de complementago
formativa, porque apesar de o professor estar I para orientar o aluno na construcao da sua
pratica profissional, nem ele, nem a grade curricular do curso, em qualquer curso do
mundo, serdo capazes de formar, para a sociedade, um profissional lapidado e pronto para
a sala de aula. Portanto, acredito que € preciso que o professor em formacao nédo so critique
0s seus professores e a sua grade curricular, mas também, assuma uma postura ativa em

relacdo a sua formacao.
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3.5 Conclusdes que tenho da minha experiéncia nas disciplinas de Estagios

Como destaquei no inicio desta secdo, meu objetivo com esta andlise € realizar uma
reflexdo acerca do curso em que fui formado, no que concerne a proposta do seu projeto
pedagogico e da sua matriz curricular e o que, de fato, eu recebi na minha caminhada
formativa inicial. Ao buscar entender e refletir sobre o meu processo formacional, ndo o
faco de modo gratuito ou com o intuito de encontrar inconsisténcias para exercer uma
critica vazia ao curso. O fago para poder mostrar ou pelo menos tentar mostrar a
incapacidade que o paradigma tradicional, regente do nosso fazer educacional, tem em
lidar com as exigéncias formativas atuais e para por em foco as ac¢6es do PIBID, que vém
desde 2007, proporcionando a milhares de alunos uma formacdo mais cuidadosa no que
tange as diligéncias contemporaneas, ajudando a romper, ainda que muitas vezes de forma
inconsciente, um modo ndo holistico de pensar a formacao inicial e, por conseguinte, o
ensino-aprendizagem de linguas.

Ao realizar esta analise, a faco em prol de estabelecer uma proposta de mudanca
paradigmatica, como propus no capitulo 1. Ou seja, busco propor um cambio do modelo
formativo, baseado no paradigma tradicional, rumo a um modelo de formacéo pautado pelo
paradigma da complexidade, por acreditar que este Ultimo nos permite a abertura e 0
desenvolvimento de processos formativos e de ensino-aprendizagem de linguas
constituidos pela diversidade das culturas, das identidades, dos saberes etc., que podem nos
ajudar na constituicdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Esse novo paradigma
pode nos levar a constituir um fazer educativo guiado pelo viés da interculturalidade, da
afetividade e do trabalho com as subjetividades, porém, sem deixar de considerar as
questdes de cunho técnico e objetivo-racional.

Considero as experiéncias que vivi no curso, principalmente, nas disciplinas de
Estagio infimas se comparo as experiéncias que vivenciei no PIBID Letras/Espanhol. Por
isso, afirmo, no primeiro capitulo, que me sinto mais contemplado com a formacéo
advinda do PIBID, mesmo que eu reconheca a importancia do curso de graduacdo na
minha formacdo. Isto é, ainda que as disciplinas tedricas tenham me possibilitado galgar
um bom grau de conhecimento acerca dos aspectos linguisticos e literarios, sinto que a
minha formagdo como professor de lingua espanhola, no que diz respeito a minha
identidade, advém, primordialmente, do que aprendi e vivi no PIBID Letras/Espanhol.
Advém dos debates, das reflexdes, da praxis, do lidar com os alunos, com 0s outros

professores e com os funcionarios da escola parceira, do agucar da percepcdo das
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subjetividades envolvidas, da criticidade com o material didatico e da sua elaborag&o etc.
Nenhum desses aspectos eu usufrui, de fato, no meu percurso formacional no curso de
Letras/Espanhol como o fiz durante minhas atividades como bolsista PIBID.

Enquanto no PIBID Letras/Espanhol, eu formava-me com prazer e curiosidade,
suscitados pelas experiéncias reais da minha profisséo, pelo apoio incondicional da
coordenadora, da supervisora e dos colegas pibidianos, na graduacdo, eu tinha dificuldade
de compreender o porqué do trabalho fora da realidade e o porqué das disciplinas de
Estagio ndo me proporcionarem a mesma motivacéao.

Hoje, creio que a falta de motivacdo acontecia por algumas razbes como: i) a
burocratizacdo das disciplinas; ii) a falta de vivéncia maior no ambiente escolar publico e a
énfase em conteldos que nao atendiam aos principios da interdisciplinaridade; iii) a
insuficiéncia da carga horaria para dar conta de todos o0s aspectos necessarios para a
formacéo efetiva de professores; iv) o foco na avaliagdo e ndo no processo formativo de
tais disciplinas etc.

Por esse angulo, as criticas tecidas ao curso de Letras/Espanhol dizem respeito a
minha subjetividade e como vejo a construcdo do conhecimento no mundo atual. Aqui ndo
proponho formas de mudancas concretas para o curriculo, por avaliar que uma dissertacao
ndo é o espaco propicio a tais propostas, 0 que certamente buscarei fazer na minha tese de
doutorado, por reconhecer a necessidade de uma proposta curricular centrada na
complexidade, ainda que eu saiba que nenhuma matriz curricular sozinha sera capaz de

promover mudancas por si so.
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4 PIBID: UM TERCEIRO ESPACO DE FORMACAO COM MULTIPLAS
POSSIBILIDADES DE CONSTRUCAO INTERCULTURAL

Neste capitulo, teco reflexfes acerca das contribuigdes do PIBID Letras/Espanhol
como um terceiro espago formativo de abertura & complexidade e a interculturalidade. Para
isso, trago a tona a minha experiéncia no subprojeto, lancando méo da vivéncia que tive
com a elaboracdo de materiais didaticos, a criacdo de sequéncias didaticas numa
perspectiva intercultural e a aplicacdo desses em sala de aula. Para tanto, esta se¢do sera
erguida sobre os pilares conceituais ja debatidos, PIBID, Paradigma da complexidade,
interculturalidade e mais dois novos pilares conceituais, 0 terceiro espaco e o material
didatico. Estes cinco pilares podem ser entendidos, portanto, como o cerne desta
dissertacdo, cujas contribuicdes sociais, espero, reverberem na area educacional a favor de

uma melhor formacé&o inicial de professores de linguas — categoria na qual me insiro.

4.1 Universidade e Escola: dois espacgos formativos

Ao chegar a percepcéo da ineficacia, para mim, das disciplinas de Estagio no curso
de Letras/Espanhol, percebo que tanto a Universidade quanto a Escola ndo contemplam
todos 0s componentes necessarios para uma formacao efetiva que preparem o professor
para a pratica docente além de existir neles uma orientacdo de carater tradicional. Por esse
motivo, acredito que a formacao inicial do professor de linguas deve ser suplementada. E é
nesse contexto que reside a importancia da construcdo de terceiros espacos de formacao.

Para que eu possa pensar na criagdo de um terceiro espaco formativo, é preciso que
eu tenha consciéncia de que ja existem, na minha realidade, dois espacos??, a Universidade
e a Escola, ainda que o primeiro seja mais legitimado e detenha o poder hierarquico sobre
0 segundo, 0 que, consequentemente, abala a harmonia que deveria existir entre esses
espacgos, uma vez que a relacdo estabelecida entre eles, muitas vezes, da-se por meio de
acOes verticais e sem didlogos.

Assim, é de suma urgéncia que a Universidade, espago detentor do poder, por meio
de seus colaboradores, os professores formadores, perceba a complexidade que é a

formacdo inicial e a importancia que a Escola, o outro espaco formativo, tem na

22 | evo em conta nesta dissertacdo apenas a Universidade e A Escola como espagos formativos regulares,
visto que foram neles que me formei. Contudo, sei que existem centros que também responsaveis pela
formac&o docente.
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constituicdo da identidade profissional dos futuros professores e na melhoria da qualidade
docente. Por isso, temos que ter em vista que tanto a Universidade quanto a Escola sdo
espacos singulares que se complementam e, por esse motivo, devem caminhar em uma
mesma direcdo, o que, com frequéncia, ndo acontece, dificultando a formacdo de
profissionais docentes mais preparados para as demandas que surgem no dia a dia da
profisséo.

Sabemos que, com o passar do tempo e a supervalorizacdo da Universidade como o
anico lugar que cria e transmite o saber, a Escola perdeu espaco de criacdo e tornou-se,
somente, lugar de reproducdo do saber construido. Ou seja, a Universidade € tida como
I6cus privilegiado de producfes e intervencfes de um saber sistematizado enquanto a
Escola é taxada como espaco onde se aplica o que é produzido no ambito académico, o que
para mim néo é verdade.

A supervalorizagdo da Universidade fez com que os cursos de licenciatura
formassem os seus licenciandos sem que tivessem uma maior imersdo na realidade de seu
ambiente de atuacdo profissional, licenciados alienados em realidades inexistentes e, por
isso, muitas vezes, incapazes de lidarem com as salas de aulas, com 0s seus alunos e com
as culturas diversas e complexas que existem no processo de ensino-aprendizagem. Somos
formados, em geral, sem levar em consideracdo a relevancia do ambiente cultural escolar,
quando deveriamos ser formados sob a reflexdo do ambiente escolar como espaco de
formacdo docente, visto que a escola representa e tem significados diferentes para cada
licenciando em formacéo.

Para mim, por exemplo, estar imerso no universo cultural escolar, via PIBID, desde
0 inicio da minha formacao, serviu para além da lapidacdo gradual do meu fazer docente.
Isto €, com a imersdo, eu percebi e até mesmo entendi 0 jogo constante de poder que existe
entre os professores e as suas disciplinas, que, na maioria das vezes, ndo se veem, por meio
da figura do professor, como um conjunto aliado, mas sim, como concorrentes no que diz
respeito a importancia de cada um na organizagdo estrutural-cultural da instituicdo. Com
isso, apreendi que, dentro do microuniverso escolar, em geral, € cada um por si.
Profissionais preocupados somente com a sua disciplina, com as suas demandas e pouco

abertos ao dialogo por uma melhoria coletiva.
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4.2 A ideia de terceiro espaco

Quando defendo a Escola como um campo para a formacao inicial do professor de
linguas, ndo busco tirar a relevancia da Universidade como espaco formativo. O que busco
€ equiparar a importancia desses dois espacos formativos para o licenciando em formacao
e a criacdo de uma relagdo dialdgica horizontal e respeitosa entre esses espagos. E uma das
formas existentes para galgar esse objetivo € o PIBID e as possibilidades dialogicas e
formativas que ele oferece entre Universidade e Escola.

Para explicar e defender o meu ponto de vista, langarei médo do conceito de terceiro
espaco, cuja origem surge da teoria do hibridismo e tem como principal defensor no campo
da formacgao de professores o estudioso Ken Zeichner, que o utiliza “como uma lente para
discutir varios tipos de cruzamentos de fronteira entre universidade e escola” (ZEICHNER,

2010, p. 486). Assim, a ideia de terceiro espaco para esse estudioso envolve:

A rejeicdo das binaridades tais como entre o conhecimento pratico
profissional e o conhecimento académico, entre a teoria e a pratica, assim
como envolve a integracdo, de novas maneiras, do que comumente é visto
como discursos concorrentes — em que uma perspectiva do isso ou aquilo é
transformada num ponto de vista do tanto isso, quanto aquilo (ZEICHNER,
2010, p. 486).

Pensar na criacdo de um terceiro espaco € ir de encontro aos binarismos e as
fragmentacdes excludentes existentes e propagadas pelo paradigma tradicional e buscar
novas formas de lidar com a criacdo e a propagacdo dos conhecimentos que sejam
dialdgicas, dindmicas, amplas e complexas.

Ao conceber a necessidade de um terceiro espaco na formacdo inicial de
professores de linguas, o faco por perceber que o0 mecanismo em funcionamento ndo tem
alcancado bons resultados, porque o trabalho, em geral, ainda é realizado de forma
desconexa entre os espacgos formativos. Acredito que essa desconexdo tem sido um dos
grandes problemas da formacao inicial de muitos professores. Isto ¢, “a desconexao entre a
formacdo de professores no ambito académico e nas escolas tem sido um problema perene”
(ZEICHNER, p. 486) e, acrescento, pouco combatido.

Assim como Zeichner (2010), o uso que fago do conceito de terceiro espacgo nesta

dissertacao,
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diz respeito a criacdo de espacos hibridos nos programas de formacgéo
inicial de professores que reinem professores da Educacdo Basica e do
Ensino Superior, e conhecimento pratico profissional e académico em
novas formas para aprimorar a aprendizagem dos futuros professores
(ZEICHNER, 2010, p. 487).

Nesta linha de raciocinio, o terceiro espaco, por meio da sua hibridez, deve rechacar
ou aprimorar 0os modelos de formacdo vigentes a fim de lograr uma nova realidade
formativa cuja missdo ¢ tornar os espagos de formagdo “mais igualitdrios para seus
participantes, diferentemente do que acontece nas parcerias convencionais entre escola e
universidade” (ZEICHNER, p. 487). Portanto, a ideia e a geminagdo de terceiros espagos
devem deixar de lado as falsas dicotomias, a fragmentagdo, a hierarquizacdo, a
homogeneizacao, a disjuncdo e o reducionismo para criar e desenvolver formas outras de
ensinar e aprender ao professor em formacdo inicial. Essas formas sdo, inclusive,
condizentes com a realidade em que muitas escolas, professores e alunos estéo inseridos.

Nesta perspectiva, o ideal seria que a formacdo inicial também acontecesse pelas
médos de profissionais que realmente conhecem o ambiente de trabalho dos formandos,
diferente dos docentes que sé atuam nos cursos de formacdo de professores e, em sua
maioria, pouco sabem sobre as praticas construidas nas escolas de Educacdo Basica
(BERHENS, 1999).

Ao propor uma mudanca paradigmaética e o uso do PIBID como um terceiro espaco,
estou também propondo um repensar e um reorganizar a formacao inicial dos professores,
que pode ocorrer de diversas formas, seja por meio da interculturalidade, como proponho
aqui, por meio da transdisciplinaridade ou por meio da prética reflexiva ou pela conjuncédo
das trés. Um requisito importante ¢ que isso aconteca de modo contextualizado, ja que
“formagdo e pratica docente ndo ocorrem no Vvazio, pois estdo implicadas em contextos, de
onde emergem e produzem sentidos” (Assis, 2016, p. 13).

A partir do conceito de terceiro espacgo proposto e defendido por Zeichner (2010),
COMeco a tecer e organizar 0s meus argumentos no que diz respeito a defesa e propagacéo
do PIBID como um programa que possibilita instaurar um terceiro espacgo de formagdo que
dialoga de forma horizontal e transita sem hierarquia ou, pelo menos, tentando a todo
instante quebrar a hierarquia existente entre os espagos da Universidade e da Escola,
fazendo-0s, a0 maximo, mais igualitarios, no que concerne aos papeis exercidos na

formacdo inicial.
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O PIBID é um programa que atende as demandas de um terceiro espaco e, portanto,
um espaco hibridizado. Ele pGe em constante dialogo os professores da Educacéo Basica e
do Ensino Superior, redefine a relacdo entre a teoria e a préatica trabalhando-as de forma
ciclica e proporciona o aprimoramento dos professores em formacéo inicial (e continuada)
por meio dos encontros e debates reflexivos, mediante as idas e vindas que constroem,
desconstroem e reconstroem conhecimentos, crengas e modos de praticar a docéncia.

Nesse ato de dialogo, debates reflexivos, idas e vindas construtivas, destrutivas e
reconstrutivas, o PIBID como terceiro espaco eleva a pratica ao mesmo patamar da teoria e
vice-versa, quebrando a hierarquizacdo existente entre as duas a fim de que os envolvidos
consigam criar e aplicar novas formas de ensinar-aprender, dado que, como um espaco
hibrido, o programa permite acdes mais incorporadas as realidades em que o futuro
professor estara inserido.

E importante que a formacdo de professores seja efetivada por meio de uma
construcdo estreita e dialdgica entre Universidade e Escola, visto que estes dois espacos
sdo, como ja mencionado, o campo de atuacdo dos docentes. Dentro desta linha de
raciocinio, Felicio (2014) defende o PIBID como um passo inicial para a superacdo das
dualidades que existem ‘“como teoria/pratica, formagdo/trabalho, universidade/escola,
saber/fazer, dentre outras, a fim de que os cursos de licenciatura possam ser adequados a
novas diretrizes e respondam a exigéncias formativas da profissdo professor” (FELICIO,
2014, p. 417).

A autora ainda aponta, como ja fiz no capitulo dois, a origem dessas dicotomias que
reinam no mundo como um todo e, infelizmente, também na educacdo. Assim, para a

estudiosa supracitada:

As dualidades apontadas, frutos da dicotomizacdo instaurada pela ciéncia
moderna, fragilizam o processo de formacdo inicial de professores,
sobretudo porque tal formacdo estd centrada na separagdo entre teoria e
pratica, na total autonomia de uma em relagéo a outra (FELICIO, 2014, p.
417).

O que precisamos compreender, como professores formadores e em formacao, é
que a formacgdo docente ndo pode ser vista como um fendmeno simples, constituido de
férmulas cartesianas e hegemonicas aplicaveis a todos 0s contextos. Essa ideia, apesar de
ser fortemente vislumbrada e veiculada, ndo condiz com a realidade, nem com a

complexidade da formacdo docente e de suas varidveis objetivas e subjetivas. Nesse
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cenéario, defendo que o PIBID pode ser considerado um programa que ajuda a romper o
sistema atual de formagéo por possibilitar:

Construcgdes identitarias de professores em formacéo inicial, que de modo
singular partilham a docéncia com professores experientes da Educacédo
Bésica, num movimento de confluéncia em que formadores e formandos,
revitalizam e dinamizam o curriculo escolar, com vistas a efetivar um
curriculo que dialogue com a polifonia da vida (SILVA; FIGUEREDO;
SALES, 2016, p. 15).

Ao considerar o PIBID como um terceiro espaco formativo, distingo-o do estagio
curricular obrigatorio pelas mdltiplas possibilidades que o programa nos oferece, ja que,
em geral, ele ndo é engessado, nos proporciona a¢es autdbnomas, cria dialogos horizontais
e com menor hierarquia entre os espacos formativos e seus atores sociais, além de nédo ser
realizado em um periodo no qual “os licenciandos adentram as escolas com atividades
pontuais, fragmentadas, direcionadas, predefinidas, desconsiderando o complexo contexto
escolar e o que 14 acontece na relagdo entre ensino e aprendizagem” (FELICIO, 2014, p.
422).

A autora supracitada destaca ainda que o PIBID permite a insercdo antecipada do
licenciando na escola, que se assume como parceira no processo de formacdo inicial
docente, ao acolhé-lo por intermédio dos supervisores. Nesse aspecto, posso afirmar que a
vivéncia que o programa deu a mim fez toda diferenca na minha formacéo inicial, porque
passei a perceber melhor o mecanismo escolar e o seu funcionamento, o0 que ndo da para
ser visto no curto periodo dos componentes curriculares de Estagio Supervisionado.

Outro ponto destacado pela estudiosa € que o PIBID pressupde um dialogo
constante entre licenciando, coordenador de area e supervisor. O entrelagcamento dessa
triade faz com que cada um dos atores envolvidos sinta a sua relevancia no processo de
ensino-aprendizagem. E o didlogo constante e respeitoso entre a triade que proporciona o
crescimento intelectual, pessoal, profissional, entre outros. E apesar de haver hierarquia no
PIBID Letras/Espanhol, o que é salutar, essa ndo se apresentava de forma autoritaria e sim
dial6gica. Tudo era engendrado através do dialogo e chancelado ou ndo pela lider.

Todo o crescimento que o PIBID Letras/Espanhol me possibilitou deu-se porque
este desenvolveu suas agdes visando iniciar o licenciando na docéncia, tendo por base
experiéncias reais advindas do contexto escolar. E esse topico leva-me a uma das minhas

inquietacbes com os componentes curriculares de Estagio Supervisionado: por que essas
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disciplinas, pelo menos na experiéncia vivida por mim, nunca trabalharam com as
realidades dos contextos escolares, focando sempre em uma realidade onirica?

A minha resposta a esta inquietacdo é que, de fato, como aponta (BEHRENS,
1999), a maioria dos professores dessas disciplinas ndo conhece outra realidade
educacional sendo a deles. Portanto, eles ndo tém como ensinar a lidar com problemas dos
quais ndo entendem por nunca terem ensinado na educacao basica publica ou por estarem
h& muito tempo fora dessa realidade. Contudo, isso comega a mudar se observamos 0s
professores que sdo coordenadores do PIBID, uma vez que a vivéncia deles com a
realidade do ambiente escolar da Educacdo Bésica, por meio de debates ou idas a escola,
comeca a dar-lhes experiéncias que, acredito, os ajudam na compreensdo e na funcdo da
disciplina Estagio. Desse modo, destaco a importancia do PIBID também para a
revitalizacdo do repertorio de conhecimentos e saberes dos professores formadores.

Outro ponto levantado por Felicio (2014) é que o programa assume 0 movimento
de reflexdo—acdo—reflexdo como pressuposto fundamental para o desenvolvimento das
atividades. Eu reflito, eu ajo e eu torno a refletir mais agora sobre a minha reflexao inicial
e sobre a minha acdo e assim por diante. Esse mecanismo me levou a estar, quase sempre,
atento e aberto as novas configuragdes, o que, infelizmente, ndo senti e nem vi acontecer
na graduacado, pois, praticamente, ndo houve espacgo guiado para a construgdo da reflexdo.
Na verdade, s6 me recordo de um Gnico momento reflexivo acerca da formacéo inicial e
suas variantes que ocorreu no Estagio | e foi pautado na subjetividade do que é ser ou ndo
um bom professor, como ja salientei no capitulo trés.

Por fim, o ultimo aspecto destacado pela estudiosa é de que o programa propicia a
permanéncia continua dos licenciandos no cotidiano escolar por um periodo de, no
minimo, dois anos. Essa permanéncia o leva a compreender melhor o seu ambiente de
trabalho. Pelo menos, me levou e me fez entender que muitas das coisas ditas por
professores sobre a educacgdo bésica sdo ditas por falta de conhecimento real do mecanismo
que rege a cultura escolar, assim como me levou também a melhor aceitar a minha
profissdo que era/é bombardeada pelos proprios docentes formadores e da educagdo basica
em uma escala desencorajadora.

E importante frisar que o PIBID leva o professor em formagdo a consolidar seu
interesse pela profissdo docente. Pensar, portanto, nele como um terceiro espaco de
formacdo inicial é entender que ele ajuda a criar estratégias que possibilitam agdes

dialégicas entre as Universidades, formadoras de professores, e as Escolas, também
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formadoras, e, local de trabalho inicial desses, sempre na tentativa de garantir uma
formacdo mais atenta, contextualizada, diversificada e reflexiva.

Inclusive, para Zeichner (2010, p. 484), “o tempo que os futuros professores
passam nas escolas com frequéncia nao é devidamente planejado da mesma forma que se
faz com as disciplinas na Universidade que possuem ‘curriculo técnico’”. Eu vivi essa falta
de planejamento em mais de uma vez na minha formacdo inicial, a ponto de depender do
conhecimento e boa vontade de uma colega de turma para conseguir realizar um dos
estagios. Nessa perspectiva, penso que o PIBID desempenha, dentro do mecanismo de
formacdo, um papel essencial aos bolsistas de iniciacdo a docéncia ao coloca-los no seu
ambiente de trabalho de forma planejada, duradoura e consciente, bem distinta da forma

que eu vivi na graduacao.

4.3 PIBID: um espacgo para a quebra do paradigma tradicional

Ao discutir no capitulo dois a existéncia, as formas de acdo e as consequéncias
causadas pelo paradigma tradicional no mundo e na educacgdo, eu propus, assim como
diversos outros autores que mencionei, 0 emergir do paradigma da complexidade no
mundo e em particular na area educacional, mais precisamente, na area de formacdo de
professores de linguas. Trouxe esse horizonte por acreditar que o paradigma da
complexidade possibilita lidar melhor com as acGes complexas da humanidade, da natureza
e do mundo em si.

Deixei claro também a dificuldade que é uma mudanca paradigmatica por isso
envolver a perda de poder do grupo dominante e o ganho de poder do grupo emergente.
Entdo, o que fazer para que o paradigma da complexidade consiga adentrar nos espagos
dominados pelo paradigma tradicional? Ao debrucar-me sobre essa resposta o farei
recortando-a a um campo especifico da educacdo, a formacdo de professores de linguas,
mas sem deixar de ter consciéncia de que essa divisao € apenas simbolica.

Quero deixar evidente, ainda, que, ao propor a quebra do paradigma tradicional,
ndo defenderei aqui o fim completo do mesmo, pelo contrario, defendo uma nova forma de
percepcdao do mundo e, consequentemente, da formacdo de professores de linguas no
contexto brasileiro. Acredito que a proposta e o funcionamento do paradigma tradicional
ndo condizem mais com o cendrio que se apresenta diante de nds no século XXI, até

porque nao podemos mais viver, como afirma Nicolescu (1999, p. 141), “um sistema de
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educacdo baseado nos valores de outro século, cada vez mais defasado em relagdo as
mutacoes contemporaneas”.

Ciente da defasagem do sistema educacional e da dificuldade de mudanca
paradigmatica, é preciso que nos, 0s que querem a mudanca, tracemos formas viaveis de
torné-la presente no que se encontra imposto. Advogo que o PIBID é um desses caminhos
para a formacdo inicial e até mesmo continuada, que ndo dou atencdo aqui por ndo ser o
foco da pesquisa, mas que pretendo futuramente abordar.

O que temos que ter em mente é que o PIBID é um programa que exige,

paulatinamente, a superacdo de curriculos cartesianos e burocratizados,
assim como proposicdes plurais em que as experiéncias formativas como
um todo, e ndo no ambito das atividades do programa, tenham carater
ampliado, intercritico, dialogico, implicado com a Educagdo Béasica, com
suas mazelas e esperancas (SILVA; FIGUEREDO; SALES; COSTA,
COELHO, 2016, p.24).

Entendo que os curriculos das licenciaturas dos cursos de Letras, comumente,
continuam a formar professores pautados, meramente, no contetido e, como ressaltado no
excerto, em principios cartesianos, ndao contemplando aspectos plurais que se relacionam a
complexidade de cada ser e situacdo que o cerca. Ndo somos orientados ao dialogo, a
reflexdo, a autocritica, mas somos, exaustivamente, bombardeados por teorias gramaticais,
literarias e conceitos, na maioria das vezes, descontextualizados, como se o ato de ser
professor fosse a pratica de reproduzir e nada mais.

Se quisermos ir além do que se encontra posto, “precisamos fugir do velho modelo
tecnicista, da pedagogia transmissiva, e encontrar uma nova forma de trabalhar em
educagdo diferente da sequéncia de contetidos preestabelecidos, de disciplinas estanques”
(MORAES, 1997, p. 54). O PIBID figura, assim, como um lugar de experimentacdo
responsavel, em que ha a possibilidade de colocar em pratica principios e teorias tecidas na
intersecdo entre componentes curriculares da graduacdo e experiéncias na escola,
imprimindo inovagfes e mantendo o compromisso de desenvolver um trabalho
significativo, que imprima uma contribuigdo para a escola. Afinal, um dos grandes
objetivos do programa € levar reverberacdes da universidade para o ambiente escolar. O
fato de ser palco dessa intersecdo entre universidade e escola ratifica a atribui¢éo do titulo
de terceiro espago ao PIBID e atribui, também, o seu carater complexo.

E no contexto de abertura & complexidade na acio de formagcéo inicial que o

programa, segundo Rios e Fernandez (2016, p. 51), “vem contribuindo no processo de
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formacao e (auto)formagao dos(as) licenciandos(as).” O PIBID, por se estruturar de forma
diferente da graduacdo, possibilita ao bolsista ir além das amarras estruturais pré-
estabelecidas e defendidas e € nesse caminho que se pode iniciar um processo de busca
pela substituicdo de a¢bes fragmentadas por a¢fes que visem a integracdo, a articulacéo e a
continuidade dos saberes.

O PIBID, se o professor usa-0 para ampliar e até mesmo para combater algumas
praticas estabelecidas, se instala como um contestador do modelo que rege a formacao
inicial, que, como sabemos, despreza as individualidades e as suas diferencas em prol de as
tornarem um coletivo homogéneo; porém, tudo o que ndo somos é homogéneos. E € a
partir dessa constatacdo que hoje faz sentido para mim a luta pela mudanca paradigmatica.

Enquanto o paradigma tradicional privilegia ideias homogeneizantes e simplistas, o
paradigma da complexidade privilegia a diversidade por reconhecer nela a maior forma da
expressao humana no mundo, ou seja, sao “as reflexdes acerca da diversidade que constitui
a sociedade contemporanea”, conforme destacam Rios e Fernandez (2016, p. 52). Essa
visdo contrasta com aquela pertencente ao paradigma tradicional, que ndo contempla a
diversidade existente no micro e no macrouniverso em que vivemos. Assim, ao seguir 0s
ideais do paradigma vigente, torna-se dificil lograr reflexdes nos cursos de formacéo
docente que condigam com a realidade atual. Dessa forma, para atender a esse propdsito de

fazer com que o espaco académico e o escolar confluam,

E necessario pensar a formagio docente em contextos reais, nos jogos dos
processos de identificacbes e diferenciacdes, processos constituintes de
identidades e alteridade cujo papel desempenhado pela Escola nas suas
préticas cotidianas, lhes complementam [...] (RIOS; FERNANDEZ, 2016,
p. 57).

Ao trabalhar a minha reflexo por esse prisma, que vé no paradigma dominante
insuficiéncia na lida com as demandas atuais, justamente, pelo negacionismo da
complexidade e da diversidade inerentes ao/no mundo e reconhecendo o grau de
dificuldade de mudanga nos curriculos das licenciaturas, concebo o PIBID como um
caminho que ajuda professores universitarios, da educacdo basica e, principalmente,
futuros professores a compreenderem melhor as realidades das escolas, 0s processos de
identificacbes e diferenciacOes, a constituicdo das suas identidades e o aflorar da
alteridade, pelo simples fato de que o programa leva os envolvidos a experienciar as

praticas rotineiras das escolas, sejam elas, culturais, sociais, estruturais etc. Além disso, ele
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da ao professor em formagdo mecanismos que o levam a desenvolver habilidades que serdo

importantes para a sua préatica docente na unidade escolar.

4.4 PIBID: pensar, elaborar, ministrar e refletir

Conforme Souza (2007, p. 66), “narrar ¢ enunciar uma experiéncia particular
refletida sobre a qual construimos um sentido ¢ damos um significado”. Ao seguir essa
I6gica, venho em busca de expor e dar significado as experiéncias que vivenciei no
decorrer da minha vida pibidiana, “garimpando na minha memoria, consciente ou
inconscientemente, aquilo que deve ser dito” (SOUZA, 2007, p. 66).

Desse modo, o esforco que faco, neste capitulo, € o de rememorar de forma
reflexiva 0 meu percurso no pensar, no elaborar, no ministrar e no refletir acerca de
materiais didaticos, num viés intercultural, para uma turma do oitavo ano do ensino
fundamental 11, composta por alunos com faixa-etaria entre 14 e 16 anos®, trazendo a luz
uma amostra, que julgo ser o acerto mais proficuo, no que concerne a construcao
intercultural, no meu fazer pibidiano. Assim, a lembranca gue tenho de todo o processo de

elaboracdo dos materiais didaticos remete-me a observar-me:

Numa dimensao genealdgica, como um processo de recuperacdo do eu, e, a
meméoria narrativa, como virada significante, marca um olhar sobre si em
diferentes tempos e espacos, 0s quais se articulam com as lembrancas e as
possibilidades de narrar experiéncias (SOUZA, 2007, P. 63).

Por isso, retornar ao eu de 2014, uma vez que a experiéncia formativa que trago a
tona ocorreu nesse periodo, marca, como salienta o excerto, um olhar sobre um eu que
comecava a descobrir uma nova forma de fazer docente e cientifico completamente
desconhecida por mim. Essa nova forma possibilitou-me reflexdes individuais e coletivas
que comegaram a formar, consciente e inconscientemente, o professor e a pessoa que
venho constituindo-me na caminhada constante da minha vida.

A narrativa que dou vida neste capitulo constitui-se da experiéncia de um momento
especifico da minha histéria no PIBID Letras/Espanhol, isto é, a elaboracdo de uma

sequéncia didatica que teve o cinema como suporte de condugdo da aula. Vejo essa

23 Esses aprendizes eram em sua maioria repetentes e moradores de comunidades violentas que cercam a
unidade escolar, como, por exemplo, a Timbalada, comunidade que se encontra localizada atras da
instituicdo.
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experiéncia como um processo didatico pleno de riqueza individual, momento em que eu
elaborei o material e a sequéncia didatica; e coletiva, momento em que os demais
pibidianos e eu apresentavamos, nos encontros semanais, 0S materiais e as sequéncias
didaticas elaboradas, dando inicio, dessa maneira, a um movimento de lapidacdo por meio
das andlises criticas de tais materiais. Era um momento incrivel, no qual, pude vivenciar a
importancia dialdgica entre individualidade e coletividade em prol do crescimento de todos
os envolvidos.

Por processo didatico, entendo toda caminhada que percorri desde pensar 0 material
até a reflexdo posterior ao seu uso em sala de aula. Logo, é por meio do PIBID
Letras/Espanhol que tenho o meu primeiro contato com a elaboracdo de materiais
didaticos, com a sala de aula e com a reflexdo que advém dela, visto que refletiamos,
semanalmente, sobre as experiéncias de cada um em sala de aula. Essas experiéncias
contavam sempre com a supervisdo cuidadosa da professora supervisora, que, ao ter
ciéncia da minha imaturidade (dos outros também) em sala de aula, buscou, de modo
constante, mecanismos para deixar-me bem a vontade com a turma, seja ajudando-me, no
primeiro momento, a conduzir a aula, seja dando-me orientacbes de como comportar-me
diante dos alunos e com eles ou ainda se mantendo em siléncio e se afastando para me ver
construir, gradualmente, a minha identidade profissional.

Pensar a elaboracdo de materiais didaticos me levou a imersdo do fazer docente e a
refletir acerca do aprisionamento que o livro didatico pode exercer sobre o professor caso
esse, por consequéncia das diligéncias cotidianas da sua profissdo ou comodismo, se apoie
cegamente nele. Razoar o préprio material didatico, as suas especificidades, as ideologias
que podem vir embutidas etc., deveria ser matéria crucial em um curso de licenciatura, o
que ndo foi no curso Letras/Espanhol, em que me formei.

O processo de pensar a elaboracdo do material didatico no PIBID Letras/Espanhol
fez-me, como professor em formacdo e ja no segundo semestre, adquirir um olhar mais
atento ao uso do livro didatico e as suas propagacdes preconceituosas e hegemaonicas, seja
linguistica, cultural ou social, algumas vezes explicitas e muitas outras implicitas, que
causam grandes danos a diversidade e a construgdo do respeito muatuo.

Eu diria que o primeiro passo do processo didatico é o mais dificil e, por isso, a
maioria dos livros didaticos deixa a desejar quando usado em sala de aula. 1sso acontece
porque os livros sdo pensados de modo genérico e elaborados sem levar em consideracéo o
seu publico alvo efetivo. Por isso, o PIBID Letras/Espanhol, com o intuito de diminuir a

margem de insucesso na elaboracdo dos materiais didaticos e da nossa pratica em sala de



100

aula trabalhava com a andlise de necessidades, um instrumento de suma importancia, posto

que:

Antes de se elaborar um plano de curso, faz-se necessério levar em
consideracdo o publico ao qual se destina, os conhecimentos prévios dos
estudantes sobre uma determinada disciplina, bem como as suas crencas e
aspiragdes. Deste modo, a andlise de necessidades surge como uma
ferramenta relevante para a obtencéo de tais informac@es, pois a partir dela,
serd possivel dar os primeiros passos frente aos objetivos que se buscam
alcangar em classe (PESSOA e REIS, 2016, p. 1093).

Nesse cenério, a analise de necessidades me possibilitou conhecer melhor 0s meus
alunos e assim poder elaborar materiais que partissem das experiéncias e dos
conhecimentos deles e ndo alheios a eles como ocorre em geral. Uma andlise de
necessidades pode ser medrada de variados modos. A que o PIBID Letras/Espanhol langou
méo foi constituida por meio de um questionario composto por vinte questdes de multipla
escolha. Esse questionario era aplicado aos alunos sempre antes do inicio do trabalho do
subprojeto na escola parceira, com intuito de que os demais pibidianos e eu conhecéssemos
um pouco das crencas e das aspirac@es dos aprendizes acerca da lingua-cultura hispanica,
assim como, 0 que mais 0s atraia no processo de ensino-aprendizagem, o nivel da turma
em relacdo a lingua-cultura hispanica e um pouco da realidade sociocultural de cada um.

Depois da aplicacdo do questionario, comecava a analise dele e, a partir dessa
andlise, era iniciado o processo de pensar o desenvolvimento dos materiais didaticos, que
era feito por meio de pesquisa na internet, em revistas de varios segmentos etc., sempre
com objetivo de transformar materiais auténticos em didaticos.

Elaborar materiais didaticos com foco nas necessidades reais dos alunos envolvidos
na acao de ensino-aprendizagem e na construcdo da interculturalidade, conceito que até eu
entrar no PIBID Letras/espanhol ndo fazia parte do meu acervo intelectual, foi um grande
desafio. Primeiro, porque tive de desconstruir a ideia de que o livro era o Unico material
didatico e, segundo, porque tive que fazer essa desconstrucdo a0 mesmo tempo em que
construia materiais com foco na interculturalidade. Era tudo muito novo para mim.

Hoje, por entender que o material didatico vai além do livro didatico e de materiais

impressos, abarcando, inclusive, as culminancias anuais?* desenvolvidas pelo subprojeto,

24 As culminancias anuais (materiais didaticos ndo palpaveis) eram eventos que encerravam a participacéo do
subprojeto PIBID Letras/Espanhol na unidade escolar. Ou seja, eram materiais didaticos que usavamos com o
intuito de estabelecer contatos culturais entre os paises de lingua-cultura hispanica estudados e os alunos,
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trago para esta secdo alguns conceitos sobre materiais didaticos e seu processo de
elaboracgdo, destacando alguns critérios que podem auxiliar na constituicdo desses no nosso
dia a dia profissional, ndo nos fazendo, assim, reféns passivos dos livros didaticos.

Nesse viés, comungo da afirmacéo feita por Barros e Costa (2008, p. 88) de que
material didatico ¢ “qualquer instrumento ou recurso (impresso, sonoro, visual etc.) que
possa ser utilizado como meio para ensinar, aprender, praticar ou aprofundar algum
conteudo”. Nesse mesmo caminho, Salas (2004 apud LIMA, 2012, p. 148) pontua que
material didatico ¢ “qualquer coisa que ajude a ensinar aprendizes de lingua, qualquer
coisa que possa ser usado para facilitar a aprendizagem de uma lingua”.

Apoiando-me nas defini¢cbes acima, entendo que se uso um material, seja ele
palpavel ou ndo, com a finalidade de ensino e tendo como propdsito final atender as
necessidades dos alunos no processo de ensino-aprendizagem da lingua-cultura hispanica
ou em qualquer outra area, esse material pode ser considerado um material didatico. Nesse
sentido, destaco que todos os materiais que usei em sala de aula via PIBID Letras/Espanhol
sdo materiais didaticos, uma vez que eram todos estratégias que foram usadas para facilitar
e dinamizar o ensino-aprendizagem da lingua-cultura hispanica em sala de aula. Logo,
todos sdo permeados pelo objetivo de facilitar a vida do aluno no tocante as suas
necessidades no processo de aprendizagem da lingua-cultura em questao.

Todas as elaboracdes de materiais didaticos, sejam as culminancias ou as demais
medradas pelos meus colegas e eu, tinham como foco, em niveis diferentes, a construcao
da interculturalidade em prol de compreendermos e aceitarmos 0Ss outros e suas
diversidades culturais, religiosas, sociais, étnicas, de género etc., de forma respeitosa,
sensivel e dialdgica.

Ainda que a interculturalidade que comecei a construir em 2014 difira da que sigo
construindo hoje, dado que a ideia de interculturalidade que eu comecei a desenvolver era
pautada, principalmente, no viés linguistico, ndo posso negar que ela serviu como ponto de
partida para a forma como eu vejo a questdo intercultural hoje, o que é salutar, visto que
estamos em eterno processo de mudanga. Isto &, a interculturalidade erguida no decorrer
dos anos de 2014, 2015, 2016 e 2017, era voltada, exclusivamente, para o ensino-

aprendizagem de linguas, ela se prendia a questdes da sala de aula e a que busco construir

mostrando-lhes ndo s6 as diferengas, mas também as semelhancas culturais existentes em ambas as
realidades.
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hoje é pautada em um projeto de sociedade, que pode e deve iniciar-se no ensino-
aprendizagem de linguas, mas jamais se fechar nele.

Pensar a questdo intercultural como um processo de constru¢do (WALSH, 2006)
me possibilitou ver a interculturalidade como uma questéo dinamica. E nesse dinamismo, é
comum que tenha havido e haja erros no percurso construtivo do pensar e do fazer
intercultural, o que é saldavel se eu reflito sobre tais erros. E valido salientar que a
interculturalidade ndo € um fenbmeno que brota subitamente, até porque, em geral, esta
enraizada em nds uma forma cristalizada do pensar e do ver o mundo, que é fruto do
paradigma tradicional e que atribui & lingua estrangeira um carater monocultural a despeito
de sua pluralidade.

Por esse motivo, tenho a consciéncia de que a elaboracdo de materiais didaticos
parte de concepcdes metodologicas que, mesmo nao sendo explicitadas, trazem consigo 0s
conceitos que estdo em sua base, como salientam Barros e Costa (2008). Em outras
palavras, os materiais desenvolvidos no PIBID Letras/Espanhol estdo carregados da visao
que nos, professores em formacdo inicial, professora do Ensino Superior e professora da
Educacdo Baésica, tinhamos ou estavamos construindo sobre lingua-cultura, ensino-
aprendizagem, percepcOes dos papéis dos docentes e discentes, entre outros aspectos.

Por esse angulo, ao elaborar os materiais didaticos, o fiz, naquele momento,
segundo as minhas crengas de como deveria acontecer o ensino-aprendizagem de uma
lingua-cultura, levando em conta a lingua e a cultura como fenémenos indissociaveis da
acdo humana (MENDES, 2015). Como reflexo das minhas crencas, que se constitui do
didlogo entre o individual e o coletivo, realizei, ainda que de forma inicial, todo o meu
trabalho no PIBID Letras/Espanhol e na escola parceira pelo viés da interculturalidade, a
qual, segundo Candau (2009, p. 3), “supde abertura diante das diferencas étnicas, culturais
e linguisticas, aceitacdo da diversidade, respeito mutuo, construcdo de novos modos de
relagdo social e maior democracia”.

Para trabalhar com a interculturalidade em sala de aula, € essencial, como
professores, que conhecamos o nosso alunado?, para, a partir desse ponto, pensarmos que
tipo de material selecionar, quais tipos de atividades propor, o que focar como objetivo

final etc. Nessa direcdo, Leffa (2007) nos apresenta quatro etapas necessarias para a

25 Conhecer nossos alunos ndo é uma tarefa simples e facil quando temos que ministrar aulas a varias turmas,
0 que trona a elaboracdo do material didatico com énfase na construgdo intercultural uma utopia que ndo é
fécil tornar real.
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elaboracdo de materiais didaticos, as quais seguiamos no subprojeto PIBID
Letras/Espanhol, a saber: analise, desenvolvimento, implementacdo e avaliacéo.

A analise, como ja salientei, € um exame que o professor deve realizar, por meio
de questionarios, entrevistas etc., para saber quais conhecimentos o aluno ja possui, qual o
seu perfil de aprendizagem e o que ele necessita aprender. Nessa etapa, € importante
considerar alguns fatores, tais quais: a série da turma, a idade dos alunos, se ja tiveram
contato com a lingua-cultura hispanica ou nédo, se continuardo estudando o idioma nos anos
seguintes, seus interesses etc.

O desenvolvimento é o momento em que, ja tendo em maos 0s questionarios ou
entrevistas realizadas com os aprendizes, realizamos a definicdo dos objetivos, a
abordagem de ensino-aprendizagem, os contetdos, as atividades e 0s recursos a serem
utilizados. E nesse momento que esta a elaboracdo dos materiais didaticos, que deve ser
uma convergéncia dos objetivos, da abordagem, dos conteldos-atividades e dos recursos
disponiveis.

A implementacdo ¢ a aplicacdo dos materiais didéaticos produzidos. E aqui que o
professor vé o que funcionou ou ndo com a turma. E é justo nesse espaco de tempo que
considero estar o maior ganho de produzir o proprio material didatico, porque, ao ter um
conhecimento intimo com o material que produzi, pude realizar ajustes no decorrer da aula,
quando esses eram necessarios, o que é mais dificil fazer quando o material é elaborado
por outro profissional.

Apds a implementacdo deve ser realizada a avaliacdo, que € 0 momento em que 0
professor afere, reflexivamente, a eficacia do material produzido, com o objetivo de poder
ajustd-lo, modifica-lo, adapta-lo as necessidades de professores e alunos. O material
didatico elaborado pelo préprio professor, em formacdo ou ndo, nunca pode se cristalizar
como o0s encontrados nos livros didaticos, porque, caso isso aconteca, ele corre sérios
riscos de perder a sua vitalidade diante da turma.

Tendo em vista esse processo metodoldgico e a minha experiéncia no PIBID
Letras/Espanhol, posso afirmar que elaborar materiais didaticos constitui um instrumento
importante para o ensino-aprendizagem de linguas-culturas, uma vez que possibilita ao
professor desenvolver a sua autonomia e 0 seu senso critico, 0 que, consequentemente, o
ajuda a entender e a direcionar os objetivos que ele quer que os seus alunos alcancem, em
confluéncia com os proprios objetivos deles, por meio da aprendizagem da lingua-cultura
ensinada. No entanto, produzir materiais didaticos ndo é uma tarefa facil e torna-se ainda

mais complexa quando tais materiais sdo desenvolvidos com base em um ideal
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intercultural, visando, por conseguinte, a formacgéo de alunos que sejam capazes de usar a
lingua-cultura aprendida para intermediar tensdes socioculturais entre as culturas em
contato. Por isso, é fundamental que formemos professores e alunos ndo sO sensiveis as
semelhancas, mas, sobretudo, as diferencas socioculturais existentes no microuniverso da
escola e no macrouniverso da sociedade.

Depois de aplicado o questionario de andlise de necessidades e feito o estudo
deste, os outros pibidianos e eu selecionamos os contelldos-temas mais votados e partimos
para a fase de coleta de materiais auténticos em diversos suportes para iniciarmos a
elaboracdo dos materiais e das sequéncias didaticas. No primeiro momento, essas agdes
ocorriam de modo individual ou em dupla e, no segundo, de maneira coletiva com o intuito
de sempre termos os materiais mais proximos da realidade e das necessidades do nosso
alunado.

Recordo-me que acabei elaborando todos os planos e materiais didaticos do oitavo
ano, praticamente, sozinho, visto que, infelizmente, ndo houve possibilidade de estreitar
relagdes com a minha companheira pibidiana, o que acabou exigindo mais de mim. Porém,
apesar dessa situacdo, lembro-me que foi ela que me apresentou ao curta-metragem
Cuerdas, que se tornou o pontapé inicial para a construcdo da segunda aula sobre cinema.
Foi a partir desse curta que decidi trabalhar com temas como: a inclusdo, o respeito as
diferencas e a amizade, porém, como a aula era de 100 minutos, decidi incluir mais dois
curtas-metragens e nas minhas pesquisas encontrei La leyenda del espantapajaro e Vestido
Nuevo, dois curtas que dialogavam de modo sensivel com Cuerdas, tornando-se, dessa
forma, uma triade proficua aos debates acerca da aceitagdo e do respeito as diversidades?.

Lembro-me que, ao analisar o questionario do oitavo ano e ver, entre 0s temas mais
votados, o cinema, logo pensei em trabalhar com curtas-metragens, por conta da
experiéncia que eu ja tinha com essa categoria cinematogréafica, pois eu tinha, no ano de
2006, participado de um curso intitulado Cinema e Televiséo e, em 2008, outro chamado
Cine Arts e vinha, desde entdo, roteirizando e assistindo ao diretor na producéo de curtas-
metragens. Porém, é so a partir de 2014 que comeco a entender, ao estudar autores como
Soriano Fernandez (2010) e outros, 0s beneficios e as riquezas que o trabalho com curtas-
metragens pode possibilitar tanto ao professor como ao aluno em sala de aula de linguas.

Ao defender o porqué de usar o curta-metragem como material didatico, Soriano

Fernandez destaca que este

% Os materiais didaticos utilizados na aula em questio encontram-se nos anexos.
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é um material bastante motivador, ameno, sugestivo e a imagem, em geral,
é algo que todos os estudantes estdo acostumados. Sua curta duragdo nos
permite trabalhar com agilidade e rapidez, variando as atividades e
praticando varias destrezas. O cinema provoca interesse no conhecimento
de contetdos [...] Além de ser um material auténtico, inclui conteddos
sociais, culturais, politicos, pragmaticos, etc. do pais de origem do curta ou
da lingua que se estuda. Esta motivacdo garante a participacdo de toda a
turma. Nos permite conhecer esta cultura através da arte de uma forma
criativa e interessante. (SORIANO FERNANDEZ, 2010, p. 35)

Neste contexto, usar 0 curta-metragem para trabalhar em sala de aula questdes
como a inclusdo, a amizade, a sexualidade, o apreco a aparéncia e o que é diferente de nds
foi uma forma de prender a atencdo do aluno com um material didatico que eles nédo
estavam acostumados a ter em sala de aula e conseguir agilidade na exposi¢do do tema, o
que de fato possibilitou um debate mais profundo, considerando a idade e maturidade dos
alunos, acerca de questdes socioculturais e pragmaticas. Esse resultado levou-me, junto
com os demais envolvidos, a compreender um pouco mais as dificuldades do préximo que
estava a0 meu lado em sala de aula ou que fazia parte do meu dia a dia em outras
localidades.

Apesar de tratar aqui apenas do segundo momento da aula sobre o cinema ou El
cine, que foi como nomeamos as duas aulas geminadas voltadas ao universo
cinematografico, pontuo que, no primeiro momento, a ideia foi focar em uma questdo mais
técnica-estrutural, como a historia do cinema, os géneros cinematograficos e as principais
profissfes desse mundo, o que me fez trabalhar com aspectos gramaticais (interrogativos e
pretérito imperfeito do indicativo) e lexicais. 1sso mostra que, quando defendo uma
formacdo intercultural, ndo estou intercedendo em prol da exclusdo técnica-estrutural que
rodeia uma lingua-cultura e, sim, advogando a favor da ampliacdo e da contextualizacdo da
formac&o docente inicial e do ensino-aprendizagem.

Depois desse momento mais técnico-estrutural da primeira aula, explorei, na
segunda, questdes mais reflexivas, visto que o objetivo da aula era alcancar uma reflexéo
acerca da importancia do respeito, do apreco pela igualdade entre os seres humanos e da
valorizacdo da amizade. Para iniciar esta aula, foram feitas perguntas aos alunos referentes
aos temas sobre os quais iriamos nos debrucar, ainda que eles ndo soubessem quais temas
seriam esses. Estas perguntas de abertura tinham como fungéo preparar os alunos para o
que eles iriam assistir e conhecer um pouco do pensamento deles sobre os temas que

seriam retratados.
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Com o primeiro momento realizado, coloquei o primeiro curta, Cuerdas, que €
uma animag&o de 10:52, escrita e dirigida por Pedro Solis em 2013. O curta é baseado em
uma histéria real e narra a construcdo de uma amizade entre duas criangas, sendo uma
delas portadora de paralisia cerebral. Apds a projecdo do curta e a expressdo de
incredulidade dos alunos com a morte de uma das criancas, avisei que aquele filme era
baseado na histéria de vida de Pedro Solis, escritor e diretor, o que deixou os alunos ainda
mais supresos e pensativos. Aproveitando o momento, fiz algumas perguntas para
debatermos sobre a incluséo e a propria sensibilidade do ser humano. ¢Qué sensacion el
cortometraje “Cuerdas” ha causado en ti? ¢Por qué la chica, amiga de Maria, ha dicho la
frase: “;Que rara es Maria!”? Veinte afios después, Maria se hace profesora ¢Por qué
motivo crees que ella escogid esta profesién? En tu opinion, ¢es importante la inclusion de
nifios minusvalidos en las escuelas?

Por meio das respostas, outras perguntas surgiram, assim como uma discussao
levantada por uma aluna acerca da palavra Minusvalidos (deficiente). Ou seja, ao se
incomodar com a sonoridade da palavra que em portugués soa como “menos valido”, ela
indagou o porqué de uma pessoa deficiente ser menos valida. Expliquei a ela e a turma que
também discordo da palavra e comecei a dar exemplo de pessoas deficientes que sdo
extremamente competentes, além de pontuar que o que faltava era 0 nosso respeito para
COM essas pessoas.

Acabado o primeiro momento reflexivo, exibi para eles o segundo curta-
metragem que € intitulado La leyenda del espantapajaro, com duracdo de 10:13, escrito e
dirigido por Marcos Besas no ano de 2005. O curta retrata a historia de um espantalho que
deseja fazer amizade com o0s passaros, porém, sem sucesso, uma vez que ele foi criado,
justamente, para espantar os passaros. E um curta fascinante para debatermos a quest&o da
aparéncia e, mais uma vez, amizade e respeito. Novamente, pude notar na expressdo dos
alunos um pouco de inquietacdo com a histéria narrada pelo filme e, ao lancar para eles
perguntas como: ¢Por qué el espantapajaros vive tan triste? ¢ Por que la poblacion decide
matar al espantapajaros? ¢Qué lecciones podemos sacar de esta historia? Pude perceber
que eles compreenderam o cerne da questdo e refletiram sobre 0 mesmo: a aparéncia ndo €
0 essencial de uma pessoa.

Para encerrar a aula, fiz a projecdo do curta Vestido Nuevo, que € de 2007 e foi
escrito e dirigido por Sergi Pérez, com duracdo de 13:30. O filme conta de modo sutil a
histéria de um menino chamado Mario, que vai com um vestido Rosa para a escola no dia

de carnaval, o que cria toda uma surpresa aos demais alunos. Com a exibi¢do desse curta,
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pudemos debater sobre questdes de género, de sexualidade, sempre pautado no respeito e
na aceitacdo. ¢Qué piensas sobre la diferencia de gustos y opinion? ¢Crees qué es una
forma de violencia no respetar la diferencia de los otros? ¢Qué piensas de la reaccion de
la profesora y del director de la escuela? ¢ Qué piensas de Mario? ¢Qué piensas sobre la
homofobia y el acoso?

Com as respostas dos alunos, foi possivel notar como estamos formando
professores e alunos de modo raso e apoiado em conceitos e ideais de outro tempo, que
continuam, fortemente, guiando nossas acfes ainda que elas estejam na contramao da
realidade sociocultural do momento que vivemos. E por causa da propagacdo massiva, na
educacdo, de ideais e conceitos ultrapassados que ainda sdo disseminadas acGes maléficas
a sociedade como o racismo, a xenofobia, a homofobia etc.

Essa aula e as reflexdes advindas dela sdo a melhor lembranca da minha época de
PIBID. Através dela, consegui entender a importancia de irmos além de conteudos
gramaticais descontextualizados e foi interessante perceber como os alunos reagiam aos
curtas-metragens. Acredito que o trabalho desenvolvido nessa aula gerou um impacto
positivo de desconstrucdo e reconstrucdo na turma, que sempre, apds a exibicdo de cada
curta, buscava, ativamente, a interacdo e a exposi¢do de suas ideias sobre os temas que
apareciam em cada curta. Muitos deles, inclusive, compartilharam experiéncias pessoais,
que tinham uma relacéo direta com o contetdo dos videos.

Ainda que a ideia de interculturalidade que eu tinha no ano de 2014 fosse permeada
pela abordagem intercultural e o trabalho no ambito escolar (a sala de aula) sem uma
preocupacdo mais profunda com questfes socioculturais da sociedade em que os alunos e
eu viviamos, acredito que essa aula, ainda que inconscientemente, fez-me perceber a
potencialidade que o trabalho por meio da construcdo intercultural tem, ndo sé para o
ensino-aprendizagem de linguas, mas para o aflorar de uma sociedade mais respeitosa,
acolhedora, humana. Para mim, essa aula é o marco inicial do que busco hoje, que é a
mudanca paradigmatica constituida pela perspectiva intercultural.

Por fim, a vantagem de ter um material didatico elaborado por mim mesmo, com a
ajuda dos meus colegas pibidianos, ou por eles contando com a minha ajuda, ja que o
processo de criagdo partia do individual, mas sé se completava no coletivo, é incrivel. O
material fazia parte de mim, das minhas crencas e da visdo de mundo e do profissional que
eu estava me tornando e essa constituicdo contemplava também os anseios dos alunos. O
dominio que adquiri, na elaboragdo dos materiais que usei, fez com que eu me sentisse

mais livre em sala de aula, me tornasse ativo em relacédo a eles, conseguindo ir e vir na
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sequéncia didatica sem comprometer o tecido dos materiais, porque eu tinha consciéncia

deles e do que interessava ao meu publico.
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CONSIDERACOES PROVISORIAS

As consideracdes que teco com o intuito de finalizar esta dissertacdo e, por
consequéncia, 0 meu ciclo no Mestrado em Lingua e Cultura da UFBA, cujo inicio da
primeira aula data de 20 de fevereiro de 2019, reflete a minha caminhada rumo ao
desenvolvimento de um estudo que tinha/tem em horizonte uma mudancga no processo de
formacdo inicial do professor de linguas em nivel de graduacéo.

O caminho que trilhei até 0 momento guiou-me na escrita de quatro capitulos e esta
consideracdo provisoria, concluindo, desse modo, esta dissertacdo, cujo reflexo deixa
transparecer 0 meu pensamento acerca da formacdo inicial do professor de linguas no
século XXI, o que darei continuidade em breve no doutorado.

No primeiro capitulo desta dissertacdo busquei reconstruir, de forma organica, a
minha vivéncia no PIBID por meio de uma narrativa, na qual destaquei as principais
contribuigcdes que o programa teve na minha formacdo académica inicial como professor
de lingua espanhola, além de apresentar a sua origem, as leis e os decretos que o
sustentam, 0s seus objetivos etc. O meu intuito com esse capitulo foi deixar visivel a
relevancia do PIBID para mim e, por extensdo, para as licenciaturas e para os licenciandos
de forma geral.

Apesar de focar a narrativa na minha experiéncia com o programa, a ideia inicial,
aprovada pela banca examinadora do mestrado, era trabalhar, além da minha narrativa,
com narrativas de seis outros participantes do subprojeto PIBID Letras/Espanhol,
entrelagando por meio de entrevistas orais/memorial e uma préatica interpretativista a visdo
de cada um acerca da importancia ou ndo do subprojeto na construgéo intercultural deles, o
que néo foi possivel executar em virtude de entraves burocraticos do comité de ética. Isto
é, depois de quase seis meses tentando, minha orientadora e eu, aprovar 0 projeto,
desistimos e reconfiguramos o projeto, elegendo a abordagem autoetnografica.

No segundo capitulo, caminho, apoiando-me em diversos estudiosos da educagéo,
da antropologia, do ensino-aprendizagem de linguas etc., a favor da implementacdo do
paradigma da complexidade como regente da area educacional no que compete a minha
seara, a formacdo inicial do professor de linguas. Assim sendo, construi um texto cujo
objetivo é mostrar a insuficiéncia do paradigma tradicional com as suas fragmentagoes, as
suas falsas dicotomias e todas as suas exclusoes.

Ao advogar em prol do paradigma da complexidade trago a luz a interculturalidade,

uma dentre outras formas possiveis de rompermos, por meio da valorizacdo das acdes
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complexas, critico-reflexivas e identitarias, o sistema operante atual de formacgdo de
professores de linguas no pais. Neste contexto, esse capitulo serve para mostrar a minha
visdo sobre como deveriamos trabalhar a formacéo inicial e por consequéncia o ensino-
aprendizagem de linguas nas escolas.

No terceiro capitulo, escrevi um texto, por meio de uma analise reflexiva, sobre o
projeto pedagdgico e a matriz curricular do curso Letras/Espanhol da UNEB Campus I, no
qual reflito acerca da minha formacéo, levando em consideracdo as propostas expostas no
projeto pedagdgico do curso e a realidade formativa fora de tal documento e cheguei a
conclusdo de que, apesar de reconhecer toda a relevancia do curso, principalmente, na
questdo tedrica, eu me sinto mais contemplado, na constru¢do da minha identidade
profissional, pela formacéo que tive no PIBID Letras/Espanhol. Apesar de ser um capitulo
com um tom mais critico a formacao proposta pelo curso Letras/Espanhol, acredito que €
uma analise que necessita ser realizada a fim de, quica, criarmos gatilhos para a reflexao
sobre o professor que a UNEB campus | esta formando para a sociedade atual.

O quarto e ultimo capitulo suplementa os trés anteriores, dando continuidade as
reflexdes neles desenvolvidas. Logo, construi um capitulo que fosse capaz de mostrar ao
meu leitor a importancia do PIBID como um terceiro espaco de formacéo inicial que possa
lidar com a complexidade, que, na maioria das vezes, esta fora dos debates no processo de
formacdo docente inicial. Trago a luz ainda uma experiéncia vivenciada no PIBID
Letras/Espanhol a fim de sintetizar o conhecimento que adquiri no subprojeto e como esse
me levou a caminhos reflexivos que jamais alcancei com a graduacdo em Letras/Espanhol.

Apesar de reconhecer o PIBID como propulsor das minhas reflexdes atuais, eu néo
sei dizer exatamente como cheguei a0 meu objeto de reflexdo (pesquisa), mas posso
afirmar que esse objeto reflexivo ndo é um simbolo abstrato momentaneo cujo
desenvolvimento da-se em prol de um titulo académico. Pelo contrério, esse objeto faz
parte de mim, estd emaranhado em minha constituicdo como sujeito, educador e educando.
N&o busco a mudanga paradigmatica via a construgédo da interculturalidade, usando como
interface o PIBID, porque tanto a interculturalidade quanto a questdo paradigmatica se
encontram em moda. Busco porque acredito em um projeto politico, sociocultural,
ideologico e de vida, melhor que este em que vivo desde o seculo XX.

Nesse sentido, esta dissertagdo ¢ um manifesto das minhas crencas, das minhas
ideologias, dos meus anseios e das minhas lutas por um projeto de sociedade e de mundo

pautado pelo ideal de um paradigma que nos leve a trabalhar a complexidade humana, que
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nos leve a aceitar e a respeitar a diversidade humana, que nos leve a vermos um ao outro
como iguais ainda que sejamos diferentes.

N&o sou o criador desse projeto, mas juntei-me a milhares de homens e mulheres
que acreditaram e acreditam nele. Dei-me o direito de sonhar com eles, mais que isso, de
lutar ao lado deles, ainda que ndo estejamos, fisicamente, lado a lado e compartilhando dos
mesmos caminhos trilhados. Eu, como ja salientado, proponho a mudanga paradigmatica
via interculturalidade porque acredito no potencial dela para a constru¢cdo de um mundo
mais sensivel, empatico, respeitoso e, sobretudo, mais humano.

Ainda que existam formas outras de alcangarmos a mudanca paradigmatica, eu
acredito que o melhor lugar para se comecar a implementacdo dela é a sala de aula,
mediante o processo de ensino-aprendizagem. A sala de aula é o lugar mais proficuo para a
disseminacdo de um mundo mais justo, equitativo e digno que nds seres humanos ja
criamos, € o lugar mais propicio para o ponto de partida de qualquer mudanca, que,
infelizmente, foi corrompido por um ideal racionalizante, cartesiano, excludente, que, a fim
de tornar o ser humano, o0 mundo e os seus conhecimentos mais simplistas, decidiu
trabalhar por meio da fragmentacdo de tudo que fosse possivel, além de nos tornar, como
aprendizes do mundo, seres homogéneos e meramente racionais.

Essa corrupgéo nos fez, via paradigma tradicional, excluir a nossa heterogeneidade
(diversidade), as nossas emogdes e as nossas irracionalidades em prol da homogeneidade e
da racionalidade, como se a dicotomia fosse o principio definidor. Ela ndo é, mas, ainda
assim, nos tornamos seres dicotdmicos, isso ou aquilo, preto ou branco, corpo ou
mente/alma, esquerda ou direita, quando deveriamos ser seres reflexivos e flexiveis,
porque podemos ser isso e também aquilo sem deixarmos de ser coerentes e ativos nas
nossas posicdes. Podemos ser ao mesmo tempo oposicdo e complementacdo, sonho e
realidade, tudo e nada.

Dentre as variadas demandas que a escola necessita para voltar a ser um espacgo de
criacdo do conhecimento e de construcdo do respeito a diversidade, acredito que sé com a
mudanca paradigmatica e o cambio no processo formacional inicial do professor de linguas
€ que conseguiremos iniciar uma composicao complexa do ser, do saber e do poder e assim
formar ndo so profissionais tecnicamente preparados, mas também cidaddos sensiveis,
empaticos e respeitosos com as diferencas existentes.

E a mudanca na formagdo inicial do professor que podera iniciar uma
transformacé&o sociocultural na nossa maneira de ver, de pensar e de agir no mundo. Somos

nos professores os responsaveis por fazer a mudanca ganhar vida no microuniverso das
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salas de aulas e reverberarem no macrouniverso da sociedade. Mas, para isso, precisamos
sair de uma formagdo simplista-conteudista-tecnicista e adentrarmos numa formacéo
complexa, que abarque conteddos, técnicas, razdo, mas também emocdes, sensibilidades,
didlogos, amor, compreensdo, empatia, respeito etc.. Porém, essa minha utopia (e de
muitos outros) torna-se, praticamente, impossivel se a formacdo docente continuar sob a
regéncia do paradigma tradicional, por isso, a minha luta, a nossa luta pela mudanga
paradigmatica.

A ideia de o mundo ser regido por um paradigma diferente daquele no qual se
encontra advém da minha vivéncia no PIBID Letras/Espanhol. E ainda que o subprojeto
ndo tenha abordado questdes paradigmaticas e tenha trabalhado, basicamente, com a ideia
de interculturalidade no contexto escolar, foi ele que fez brotar em mim a angustia e a
inquietacdo acerca da formacdo inicial. E é essa mistura entre sentimento e agitacdo que
me faz desaguar no paradigma da complexidade e logo em seguida fazer dialogar
interculturalidade e complexidade, pensando essa unido além da sala de aula e fazendo dela
um projeto de vida em construcao.

O PIBID Letras/Espanhol é um divisor de &guas na minha vida profissional e
pessoal. Ele me guiou, por meio da orientacdo da coordenadora, dos debates realizados e
da construgdo da praxis, dentro e fora da sala de aula, a caminhos que eu até entdo nem
sabia que existiam, mas que amei conhecer, porque me fizeram entender que o fazer
docente ndo € uma acao de reproducédo do conhecimento, mas sim, de criacao e construcao
de conhecimentos. Logo, para atingir o seu potencial maximo, o PIBID necessita de
professores formadores comprometidos com a mudanca, ou seja, 0 programa por si sé nao
é capaz de transformar a realidade formativa do professor em formacdo inicial ou
continuada, é preciso que o coordenador do subprojeto (docente formador) o use como
uma ferramenta, um suporte habilitado a preencher as lacunas deixadas pelo curso de
graduacéo e a levar o futuro professor a reflexdes mais profundas acerca da sua profissdo e
do poder transformador que ela carrega.

Nesse cenario, o PIBID s ganha relevancia se trabalhado ao mesmo tempo como
complementacdo e problematizacdo do que é realizado no curso de licenciatura. O
programa € uma complementacao porque ele é uma ramificacdo do curso e isso precisa ser
levado em consideracdo e é um criador de problematizacdes, porque acredito que seja
preciso que o subprojeto, ao invés de seguir a mesma estrutura do curso, subverta, por

meio de acOes complexas, o carater simplista da formacdo. Nesse contexto, o docente
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formador tem o “poder” de proporcionar ao professor em formacgao transformacdes e
deslocamentos nas concepcdes engessadas do que é ser professor na contemporaneidade.

Ao trilhar, como professor e cidaddo, o caminho da interculturalidade, que se
iniciou no PIBID Letras/Espanhol, pude ver e sentir a dor do apagamento que a falta de
empatia, de respeito e de aceitacdo podem causar em uma pessoa ou em todo um coletivo
de pessoas. Mas, também, pude ver e sentir a beleza que existe na diversidade. N&o tem
como negarmos, apesar de existir quem o faca, que o mundo € belo, justamente, por causa
da sua diversidade. E a heterogeneidade que ha nele que o faz tdo fascinante e rico.

Toda essa minha concepgéo de interculturalidade, de complexidade, de formacéo
inicial, da importancia do PIBID para as licenciaturas foram sendo lapidadas nos ultimos
dois anos que passei no Mestrado em Lingua e Cultura. Foram anos de muita
aprendizagem e crescimento que potencializaram, direta ou indiretamente, o linguista
aplicado interculturalista que refino a cada dia em um processo continuo de construcgéo,
desconstrucéo e reconstrucéo.

As disciplinas que cursei no mestrado foram cabais na continuacdo da construcéo
gradativa do meu conhecimento e do meu posicionamento de mudanca frente a formacao
inicial. Cada aula levou-me a novas formas de pensamento, a confrontar as minhas crengas,
a fortalecé-las e ter cada vez mais consciéncia de que ndo existe uma Unica verdade, além
de me levar a entender que verdades “opostas” podem nao ser apenas antagonistas, como
também complementares e dialdgicas. Cada leitura, debate em sala de aula, evento,
qualificacdo, orientacdo com a minha orientadora e defesa foram momentos preciosos que
me levaram a um novo patamar de compreensdo do papel do professor de linguas. Esse
profissional que é cercado por mazelas, mas, ainda assim, necessita fazer sempre o seu
melhor em prol de alcancar uma faisca de esperanca para a edificacdo de um mundo mais
digno, justo e equitativo a todos.

E, para alcancarmos a justeza, a equidade e a dignidade, precisamos, como
professores, acredito eu, superar os dogmas que cercam a nossa formacao inicial e que sao
estabelecidos via paradigma tradicional e todas as suas agdes, ja pontuadas no capitulo
dois. Como superar um paradigma ndo é uma atividade simples e rotineira, necessitamos
nos apoiar em acgdes que possam rasurar, problematizar, deslocar o sistema do paradigma
vigente. Eu apoio-me no PIBID, visto que esse me possibilitou e tem possibilitado a
milhares de professores em formacgéo inicial ou continuada, via os subprojetos e as

inquietacBes de professores formadores, uma formacdo mais atenta as demandas atuais,
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humanizadoras, de escolas, de alunos, de professores, de processos de ensino-
aprendizagem e de sociedade.
Sinto-me leve ao escrever estas Ultimas linhas, mas tenham certeza que os estudos

continuam, assim como a luta.
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EMENTARIO - LETRAS/LINGUA ESPANHOLA

1° SEMESTRE

Disciplina: Introdugdo aos Estudos Literarios

Ementa: Estudo critico das no¢des de literatura. Revisdo das categorias tradicionais de
géneros literarios e estudo dos novos géneros ficcionais. A recepgdo estética.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Introducéo aos Estudos Linguisticos

Ementa: Estudo do desenvolvimento das principais Teorias Linguisticas modernas,
discutindo seus principais conceitos e suas aplicacdes praticas.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Leitura e producdo textual em lingua espanhola |

Ementa: Andlise das estruturas utilizadas para uma boa leitura em lingua espanhola e para
producdo de textos em lingua espanhola, enfocando os tipos descritivos e argumentativos,
além dos diferentes topicos relacionados a producdo do texto em coeréncia, coesdo e
unidade. Seré utilizado o método processual de desenvolvimento da escrita.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Lingua Espanhola Basico |

Ementa: Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguistica e estratégicas @ de
nivel basico em lingua estrangeira, com énfase na fluéncia da lingua estrangeira, da
cultura, da leitura de textos ndo literarios e da aprendizagem de estratégias das habilidades
usadas. Revisdo das fungGes comunicativas de nivel basico, consolidacdo de vocabuléario,
das estruturas linguisticas, das habilidades receptivas e de producdo e oral e escrita e de
producdo textual. Unificacdo das habilidades do egresso ao nivel basico.

Carga Horaria: 90h

Disciplina: Leitura e producéo de texto em LM

Ementa: Estudo dos processos e estratégias de organizacao e producdo de textos em LM e
sua atuacdo na construcdo do sentido.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Pesquisa e prética de ensino de LE

Ementa: Articula aspectos da pratica docente (teorias de ensino-aprendizagem, o
professor-pesquisador) a teoria e pratica de pesquisa (pressupostos epistemoldgicos,
métodos de pesquisa, problematizacédo e elaboracao de objetivos para um anteprojeto).
Carga Horaria: 45h

Disciplina: Introducédo a Lingua Latina

Ementa: Estuda a sécio-histérica e a expansdo da Lingua Latina, focalizando o latim
literério e sua variacao oral (latim vulgar) e seus reflexos em outras linguas, com énfase na
morfossintaxe nominal.

Carga Horaria: 45h

2° SEMESTRE
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Disciplina: Estudo da cultura/literatura negras

Ementa: Estudos da cultura e da literatura negra em expressao portuguesa e em lingua
estrangeira.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Aspectos Historicos e Culturais em Lingua Materna

Ementa: Estudos dos aspectos historicos e culturais contemplados na producao literaria,
nos diversos periodos das Literaturas Portuguesa e Brasileira.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Leitura e Producéo de Texto em Lingua Espanhola Il

Ementa: Analise de estratégias utilizadas para uma boa leitura em lingua estrangeira e
para a producdo de textos enfocando os tipos narrativos, descritivos, e argumentativos e
poéticos, além dos diferentes topicos relacionados a producdo do texto coesdo e coeréncia,
unidade, etc. Devera ser utilizado o método processual de desenvolvimento da escrita.
Carga Horaria: 30h

Disciplina: Lingua Espanhola Basico II

Ementa: Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguistica e estratégicas a
nivel pré-intermedidrio e consolidacdo do conhecimento béasico revisado na Lingua
Espanhola I. Concentracdo na habilidade oral, de leitura ndo literaria e de producao textual
e ensino de estratégias usadas através do contetdo programatico.

Carga Horaria: 90h

Disciplina: Compreensdo e Producdo Oral em Lingua Espanhola |

Ementa: Andlise, desenvolvimento e pratica de estratégias para uma boa compreensao oral
em lingua estrangeira aliado ao desenvolvimento da producdo oral e das estratégias
necessarias para uma boa fluéncia.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Pesquisa e Préatica de Ensino em Lingua Espanhola Il

Ementa: Apresenta os principais métodos de ensino de uma lingua estrangeira da
gramatica-traducédo a abordagem intercultural.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Estudos Contrastivos em Fonética e Fonologia da LM / LE

Ementa: Estudo contrastivo das estruturas fonéticas e fonoldgicas da lingua portuguesa e
da lingua espanhola.

Carga Horaria: 60h

3° SEMESTRE

Disciplina: Literatura de Lingua Portuguesa
Ementa: Estudo das expressGes contemporaneas das literaturas brasileira e portuguesa.
Carga Horaria: 60h

Disciplina: Morfossintaxe da LM
Ementa: Estudo das estruturas morfossintaticas da lingua portuguesa contemporanea.
Carga Horaria: 45h
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Disciplina: Historia da Lingua Espanhola

Ementa: Estuda a formacéo socio-historica e linguistica da lingua Espanhola, sua evolugao
e diferenciacdo na Europa e na América.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Lingua Espanhola Intermediério |

Ementa: Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguistica e estratégicas a a
nivel médio intermediério concentrando-se sobretudo na aprendizagem de estratégias que
envolvam as habilidades orais e de audicéo.

Carga Horaria: 90h

Disciplina: Compreenséo e Producdo Oral em LE Il

Ementa: Anélise, desenvolvimento e pratica de estratégias para uma boa compreensdo em
lingua estrangeira aliado ao desenvolvimento da producdo oral e das estratégias necessarias
para uma boa fluéncia.

Carga Horaria: 30h

Disciplina: Pesquisa e Pratica de Ensino em Lingua Espanhola IlI

Ementa: Discute o gerenciamento de aulas e seus principais aspectos: papel do professor,
ensinar a aprender, o discurso do professor, o discurso do aluno, disciplina, lidar com
grupos grandes e heterogéneos.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Estudos contrastivos em sintaxe de LM e LE

Ementa: Estudo contrastivo das estruturas sintaticas basicas do portugués contemporaneo
(LM) e da lingua estrangeira (LE) (inglés / espanhol): abordagem sincronica.

Carga Horaria: 60h

4° SEMESTRE

Disciplina: O conto em Lingua Espanhola

Ementa: Analisa e interpreta contos extraidos da producéo literaria contemporanea em LE.
Estuda o contexto sociocultural e historico das obras analisadas.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Estudo da Linguistica Textual

Ementa: As causas do surgimento da linguistica textual, apresentando o0s precursores, as
conceituacles e evidenciando-lhes a relevancia. Pontos de convergéncia e divergéncia
entre as diferentes abordagens tedricas. Analise de diferentes tipos de textos.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Introducéo a Anélise do Discurso em Lingua Espanhola

Ementa: Estudo dos pressupostos teoricos e filosoficos da analise do discurso aplicados ao
ensino da lingua espanhola.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Lingua Espanhola Intermediéario 11

Ementa: Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguistica e estratégicas a
nivel pds intermediario, concentrando-se sobretudo na aprendizagem de estratégias que
envolvam as habilidades de leitura e escrita e na discusséo das culturas envolvidas.
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Carga Horaria: 90h

Disciplina: Pesquisa e Pratica de Ensino em Lingua Espanhola IV

Ementa: Planejamento de aula em seus diversos modelos com enfoque no ensino das
quatro habilidades, conteudos linguisticos (gramatica, vocabulario e pronancia) e
intercultural dentro dos principios de um ensino reflexivo.

Carga Horaria: 75h

Disciplina: Topicos em Traducéo

Ementa: Estuda os elementos tedricos das formas diversas de traducéo. Discute politicas
de Traducdo e a importancia das teorias para a pratica tradutdria.

Carga Horaria: 60h

5° SEMESTRE

Disciplina: A Poesia em Lingua Espanhola

Ementa: Analisa e interpreta poemas de autores componentes da producdo literaria
contemporanea em lingua espanhola. Desenvolve as habilidades de leitura de poemas na
Lingua Espanhola.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Estudos Culturais Comparados Lingua Materna / Lingua Espanhola

Ementa: Estudo das vertentes dos Estudos Culturais contemporaneos em Lingua
Espanhola, contrapondo-os aos Estudos Culturais brasileiros.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Lingua Espanhola Avangado |

Ementa: Desenvolvimento das competéncias comunicativas, linguistica e estratégicas a
nivel pré-avancado. A concentracdo na aprendizagem de estratégias que envolvam as
habilidades de leitura ndo literaria e literaria, e de producdo textual. Discussdes sobre as
culturas envolvidas.

Carga Horaria: 90h

Disciplina: Estagio |

Ementa: Estudos e diagndsticos da pratica docente e a realidade do ensino de linguas
estrangeiras no ensino fundamental e médio.

Carga Horaria: 100h

Disciplina: Pesquisa e Préatica de Ensino da Lingua Espanhola VV

Ementa: Gerenciamento de aula. Seus principais aspectos e pratica através de exercicios
simulados sobre todos os elementos que fazem o professor gerente de sua propria aula e
sala.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Préatica de Tradugéo

Ementa: Desenvolve habilidades préticas de traducdo de textos de natureza diversa. A
traducdo como habilidade linguistica.

Carga Horaria: 45h
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6° SEMESTRE

Disciplina: O teatro em Lingua espanhola

Ementa: O teatro espanhol de todos os tempos. Analisa e interpreta pecas de teatro
extraidos da producdo do teatro espanhol do século XX, em lingua espanhola. Estuda o
contexto sociocultural e historico das obras analisadas.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Introducéo a Linguistica Aplicada

Ementa: Estudo do desenvolvimento da Linguistica Aplicada, discutindo seus conceitos,
principais teorias, métodos e abordagens de ensino de linguas, explorando resultados de
pesquisas na area.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Estudos Socio-Antropolégicos do Ensino da Lingua Espanhola

Ementa: Estudos dos problemas relacionados com a aquisi¢do da LE como L2 enfatizando
0s aspectos sociais e antropoldgicos.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Lingua Espanhola Avangado 11

Ementa: Linguistica aplicada a producdo de textos em lingua espanhola, reconhecimento
de erros tanto na escrita quanto na oral para aperfeigoa-los.

Carga Horaria: 90h

Disciplina: Estagio Il

Ementa: Planejamento e execucgdo de atividades docentes através de minicursos, cursos de
extensdo, e outros, visando a pratica docente para o ensino fundamental e médio.

Carga Horaria: 100h

Disciplina: Projeto de Pesquisa

Ementa: Estuda os aspectos metodoldgicos para a elaboracdo de projetos e relatorios de
pesquisa.

Carga Horaria: 45h

7° SEMESTRE

Disciplina: O Romance em Lingua Espanhola

Ementa: Analisa e interpreta romances extraidos da producéo literaria contemporanea em
LE. Estuda o contexto sociocultural e historico das obras analisadas.

Carga Horaria: 60h

Disciplina: Politica E Organizagdo Dos Sistemas De Ensino

Ementa: Discussdo das politicas de ensino e das estratégias de planejamento e da
avaliagdo. Os pardmetros curriculares, a pratica pedagOgica e as perspectivas
metodoldgicas.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Aquisicéo de LE
Ementa: Estudos relacionados com a aquisicdo de LE com L2 enfatizando aspectos
cognitivos e psicoldgicos.
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Carga Horaria: 45h

Disciplina: Lingua Espanhola Avancado 111

Ementa: Desenvolvimento da competéncia comunicativa, estratégica e sobretudo da
linguistica, a nivel pds avancado e consolidacdo do conhecimento das disciplinas
anteriores, com apresenta¢des de seminarios de gramatica descritiva, normativa e funcional
da lingua estrangeira. Concentracdo na habilidade de leitura e escrita académica.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Estégio IlI

Ementa: Orientacdo, reflexdo da teoria e da pratica do fazer pedagogico, avaliando e
diagnosticando as deficiéncias do processo ensino-aprendizagem, elaborando formas de
intervencdo pedagogica através da regéncia no ensino fundamental.

Carga Horaria: 100h

Disciplina: Pesquisa Orientada
Ementa: Acompanhamento do Projeto de Pesquisa.
Carga Horaria: 45h

8° SEMESTRE

Disciplina: Tecnologias Aplicadas ao ensino de Lingua Espanhola

Ementa: Apresentacdo dos principais sitios na Internet relacionados a aprendizagem de
uma lingua estrangeira, jornais relacionados a aprendizagem e desenvolvimento
profissional do professor de lingua espanhola, softwares para uso em aulas com multimeios
e para laboratorios e salas para aprendizagem autdénoma de uma lingua estrangeira.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Ensino de Lingua Estrangeira Instrumental

Ementa: Introducdo aos estudos do processo de desenvolvimento das habilidades
necessarias para fins especificos (ESP) visando a instrumentalizacdo em varias areas do
conhecimento incluindo inglés/ espanhol para turismo, inglés/ espanhol para negocios,
entre outros.

Carga Horaria: 45h

Disciplina: Estagio IV

Ementa: Orientacdo e reflexdo sobre a prética pedagdgica, avaliando e diagnosticando o
processo ensino-aprendizagem, elaborando formas de intervencdo pedagdgica através da
regéncia no ensino médio.

Carga Horaria: 100h

Disciplina: TCC — Trabalhos De Conclusdo De Curso

Ementa: Elaboracdo da monografia. Avaliacdo das producgdes linguisticas, literarias,
técnicas e cientificas realizadas pelos educandos nas éareas de lingua, literatura,
metodologia e tecnologias de ensino da LE visando a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade para fins de conclusdo de curso.

Carga Horaria: 60h



ANexos
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ATIVIDADES RELACIONADAS A SEGUNDA AULA SOBRE “EL CINE”

Os textos abaixo foram lidos apds as exibi¢des dos curtas (Cuerdas, La leyenda del
espantapajaro e Vestido nuevo) e serviram também de propulsores para os debates acerca
dos temas tratados. No que diz respeito aos exercicios eles serviam para agucarmos 0
processo reflexivo dos alunos, por meio da construcdo da empatia, da aceitagdo, do

respeito e do dialogo

Mejor cortometraje animado espafiol le robaré el corazén

Fue escogido como el mejor cortometraje animado espafiol, ganador de un premio
Goya y lleva por nombre “Cuerdas”, una historia de nifios que sin duda le robard el
corazon.

El video trata de la historia de un orfanato, en donde vive una nifia llamada Maria
con un corazén muy noble, a los dias, llega un nuevo compafiero a clase que se convierte
en su amigo, juntos y gracias a la imaginacion de la nifia, logran disfrutar de los mejores
recreos juntos, con la singularidad de que el nifio tiene paralisis y no se mueve ni habla.

Maria trata de ensefiarle a su nuevo amigo cosas como brincar cuerda en su silla de

ruedas, o jugar bola desde su silla de ruedas, todo con la ayuda de unas cuerdas.
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Ademas de la historia y la calidad de la imagen, el corto muestra una vida llena de
ilusiones y valores, unidos siempre por el amor y la amistad que es capaz de despertar
sentimientos hasta en el méas insensible de los seres.

El creador y director del corto es Pedro Solis Garcia, quien anteriormente gand un
premio por otra obra llamada La Bruja. Segun cita el sitio web www.autismomadrid.es el
autor se inspird en su hijo Nicolas para realizar el corto, precisamente porque el nifio
también tiene paralisis cerebral.

"Es parte de mi vida. El nifio es mi hijo. La silla es la de mi hijo, que fue lo primero
que modelé para el corto. Son sus manitas finitas, sus piernecitas, sus dientes rotos de la
medicacion, su pelo rizado. Es él". La historia va dirigida al pablico en general, pero muy
especialmente a los nifios.

Los premios Goya son otorgados por la Academia de las Artes y las Ciencias Cine-
matogréaficas de Espafia, con el objetivo de destacar el trabajo de profesionales en distintas

areas.

1°) Di con tus palabras la sensacion que el cortometraje “Cuerdas” ha causado en ti.

2°) ¢ La escuela que estudias tiene estructura para un estudiante con deficiencia? Explica.
3°) ¢ Por qué la chica, amiga de maria, ha dicho la frase: jQué rara es Maria!?

4°) Veinte afios después Maria se torna profesora ¢qué piensas a respecto de eso?

59 ¢Ya tuvo un amigo minusvalido/incapacitado? Si si me cuenta algo especial, si no,
dime se le gustaria tener y lo porque.

6°) ¢ Crees que los incapacitados deberian estar en escuelas especiales? Justifica.

7°) ¢En este video alguna escena te llamo la atencion? Se si 0 no, cuéntanos.

O Curta-metragem “Cuerdas” esta Disponivel em:
<https://youtu.be/4INwx_tmTKw>.
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La leyenda del espantapajaros

Esta semana volvemos al cortometraje de animacién, en esta ocasién para ver una
muestra de lo que nos depara la animacién en Espafia. Un cortometraje, una historia le-
gendaria: La leyenda del espantapéjaros.

Un espantapjaros vive una vida triste y solitaria. S6lo desea hacer alguna amistad,
pero todos los pajaros huyen de él, como si le temiesen. Queriendo cambiar su vida y en-
contrar amigos, consigue un destino que no se merecia. Es un corto agridulce. Por un lado
es suave, tierno, pero la tragedia también te crea una sensacion de impotencia que no
puedes remediar. Pero, ;podra un espantapajaros rebelarse contra su destino y sobrevivir a
él?

Escrito y dirigido por Marco Besas, cineasta madrilefio formado en Nueva York y
que ha trabajado, entre otros, con Pedro Almodovar, encontramos un corto que deja ver
cierta influencia del ambiente tenebroso tan caracteristico de Tim Burton. Con una
animacion de gran calidad y una historia magistralmente narrada por el inolvidable Sancho
Gracia, La leyenda del espantapajaros nos atrapa desde el primer momento,
introduciéndonos en una historia con el inconfundible sabor de los antiguos cuentos y
leyendas que nos explicaban nuestros mayores o podian escucharse a la luz de una hoguera
en una noche de verano.

Ganador de un buen numero de premios tanto nacionales como internacionales, en-
tre los que destacan la mencién de honor al Mejor Corto de animacion del Festival de Cine
de Animacion de Cleveland; el Grand Prize of European Fantasy Short Film in Silver en
el Fantasporto, el premio a la mejor animacién en el Festival de Cortometrajes de Los

Angeles y la nominacion al Goya al mejor cortometraje de animacion (2005), La leyenda
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del espantapéjaros es un cortometraje para disfrutar y saborear. Con él os dejo hasta el

jueves que viene.

1) ¢Qué pasa con el espantapajaros que se queda triste?

2) El espantapdjaros vive solo, y, miramos que los cuervos son la mayoria. ;Qué podemos

decir sobre esta situacion: es un acoso o prejuicio? ¢Los dos dan igual?

3) ¢Puedes sacar alguna leccién de esta historia?

4) ¢Cudles son los apuntes que se puede hacer sobre el ambiente al rededor del

espantapajaros?

5) En tu escuela, en el aula, ¢puedes percibir situaciones de acoso? ¢Cudles son las
posibles soluciones para este problema?

6°) ¢ Debes creer en todo qué una persona habla sobre otra? Explica.

O Curta-metragem “Leyenda del espantapajaros” esta Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=57G-kkaU2h8>.



https://www.youtube.com/watch?v=57G-kkaU2h8

135

Vestido Nuevo

Vestido Nuevo™ se aproxima a la homosexualidad des-de un tierno enfoque infantil
en una historia cargada de calidad y sensibilidad.

"EIl segundo cortometraje de Sergi Pérez transciende la etiqueta de corto rosa y va
di-recto al corazon. Al corazon de todos los que en algin momento se han sentido
diferentes y han sufrido por ello. Vestido nuevo es la historia de Mario, un nifio que el dia
de Carnaval en la escuela decide ponerse un vestido de nifia para sorpresa de alumnos,
profesores y familiares.

Diez premios en diversos festivales nacionales avalan este corto de factura
impecable e inmensa sensibilidad.” - Jordi Minguell "EI Pais". 'Vestido nuevo' gano en el
2008 el premio por el mejor cortometraje en la X1l edicion del Certamen de Cine y Video
Joven de Irun en el C.C. Amaia junto al cortometraje "Atracciones”.

Bullying homofobico es el maltrato escolar (verbal, psicoldgico, fisico...) hacia un
compariero por el hecho de ser homosexual o por el hecho de que los demas sospechen que
lo pueda ser. De todos los tipos de bullying el homofdbico es el que mas se da en las aulas,
de hecho todos sabemos que el insulto mas escuchado en el aula es “Maricon”. Las
victimas del bullying homofébico sufren una auténtica pesadilla.

"La homofobia y el sexismo estan sirviendo de doble forma para acosar e intimidar
a los chicos y chicas mas vulnerables: por una parte, se persiguen todas las rupturas de
género y sexualidad de todos, independientemente de su orientacion sexual y género. Por
otra parte, se recuerda a los chicos y chicas gays, leshianas, transexuales y bisexuales que
han de esconderse, que han de ocultar partes significativas de sus vidas y que si se

muestran tal cual son, pueden ser objeto de el rechazo, aislamiento, burla y acoso."
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"El mensaje que lanzamos es claro: cuando rompes las normas, hay un castigo,
insultos, aislamiento, vejaciones y todo tipo de humillaciones que son m&s o menos
evidentes y mas o menos toleradas por nuestros entornos sociales mas inmediatos, como la
familia, la escuela, el barrio, el trabajo, etc.” "Estas formas de violencia son posibles por la

impunidad, minimizacion y silencio que las rodea".

1°) ¢ Qué piensas sobre la diferencia de gustos y opinion?

2°) ¢ Ya sufrid o hice alguien sufri acoso por ser diferente?

39 ¢ Crees qué es una forma de violencia no respectar la diferencia de los otros? Explica.

4°) ; Qué piensas sobre la homofobia y el acoso?

59 ¢ Que piensas de la reaccion de la profesora y del director de la escuela?

6°) Se fueras la profesora ¢Qué harias?

7°) ¢ Que piensas de Mario?

O Curta-metragem “Vestido nuevo” esta Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=JMakydiOp70>.



https://www.youtube.com/watch?v=JMakydi0p7o
https://www.youtube.com/watch?v=JMakydi0p7o

