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RESUMO

O ENQUADRAMENTO PROFISSIONAL DO EDUCADOR LINGUISTICO NO
ENSINO PRESENCIAL E A DISTANCIA SOB A PERSPECTIVA DA TEORIA
HOLISTICA DA ATIVIDADE

AUTORA: ANGELA LUZIA GARAY FLAIN
ORIENTADOR: MARCOS GUSTAVO RICHTER

O objetivo deste estudo ¢é investigar de que modo trés professoras de Lingua Espanhola que atuam
no ensino basico presencial e enquanto professoras/tutoras no ensino a distdncia em um curso de
licenciatura em Letras Espanhol constroem sua identidade profissional, considerando-se as
convergéncias e divergéncias entre as duas realidades em que atuam e como se situam diante dos
varios aspectos do enquadramento profissional na perspectiva da Teoria Holistica da Atividade (THA).
de Richter (2008). A pesquisa é de carater qualitativo. A geragao do corpus foi realizada pelo método
de investigagdo-agao, por meio de questionarios e entrevistas realizadas em ambiente virtual. Como
ferramentas, utilizou-se Skype, interagdes em grupo fechado no Facebook e interagdes presenciais
guiadas pela perspectiva de grupos focais e grupos operativos. A seguir, a selegcdo de dados operou-
se pelo paradigma indiciario, proposto por Ginzburg (2003), para indicar o percurso percorrido pelas
informantes e pela pesquisadora com o intuito de situar-se em relagédo aos papéis e as atribuigcbes no
desenvolvimento profissional docente. Por ultimo, foram feitas a analise e a interpretagcdo dos dados,
fundamentadas nas discussdes tedricas, focando-se nos seguintes fatores de parametrizagdo da
atividade profissional docente: fatores de atribuicdo, fatores de mediacdo e fatores de controle,
propostos na THA, versao 4.3, de Richter (2013) e nos aspectos da representacdo profissional dos
professores, com base nos pressupostos tedricos de Luhmann (2009) e Richter (2010, 2013). O
corpus da pesquisa foi gerado em trés fases. A primeira teve como foco investigar a identidade do
professor, o reconhecimento profissional e o uso de recursos tecnolégicos. O objetivo era fazer com
que as professoras: demonstrassem as concepgdes que tinham sobre o que é ser professor, suas
atribuicbes, os direitos e deveres; revelassem o que percebiam em relagdo ao reconhecimento
profissional a partir da sua relagdo com alunos, colegas, equipes diretivas, comunidade e instituicdes
as quais pertencem; relatassem como se da o uso dos recursos tecnoldgicos na atividade docente,
nas duas modalidades de trabalho em que elas estdo inseridas. Na segunda fase, realizada sob a
perspectiva de grupos operativos, deveriam explicar como desenvolvem as suas atividades de
docéncia em lingua estrangeira nos dois contextos de trabalho, considerando a complexidade dos
dois sistemas de ensino e como se sentiam em relagao a isso, bem como descrever a sua relagao
com os professores da academia no sentido de receber suporte tedrico e pratico nos cursos de
formacao do ensino presencial. Na terceira fase, primeiramente, foi disponibilizado suporte tedrico
para leitura e reflexdo e, por meio de grupos focais, foram discutidos os temas que envolviam a
fragmentagédo profissional e os conflitos gerados em consequéncia dessa fragmentacdo e as
estratégias de resiliéncia para enfrenta-los. As reflexdes foram dirigidas no sentido de relacionar esse
aporte tedérico com os conceitos de profissdes regulamentadas e ndo regulamentadas que supdem
sistemas autopoiéticos e alopoiéticos, os quais resultam em discursos enddgenos e exégenos. Ao
finalizar a pesquisa, pode-se afirmar que as docentes mostram escassa conscientizacdo da
fragmentagdo profissional a que estdo sujeitas enquanto educadoras linguisticas. Apresentam
sentimentos negativos em varios aspectos da profissdo e poucas demonstragdes de resiliéncia em
relagdo a eles. A origem desse contexto se relaciona com o fato de as educadoras ainda nao estarem
conscientes de que o enquadramento profissional, que pode ser concretizado por meio do
Desenvolvimento Profissional Corresponsavel (DPC), proposto pela THA em Richter (2015), pode
transformar-se no fator de construcéo e institucionalizagdo da sua identidade profissional, bem como
promover os fatores de resiliéncia desejados para a adequagéo ou superagéo das adversidades que
enfrentam.

Palavras-chave: Enquadramento profissional. Educador Linguistico. Teoria Holistica da Atividade.
Fragmentacéo profissional.






ABSTRACT

PROFESSIONAL FRAMEWORK OF LINGUISTIC EDUCATORS IN FACE-TO-FACE AND
DISTANCE TEACHING UNDER THE PERSPECTIVE OF HOLISTIC THEORY OF ACTIVITY

AUTHOR: ANGELA LUZIA GARAY FLAIN
ADVISOR: MARCOS GUSTAVO RICHTER

This study aims to investigate how three Spanish language teachers working in face-to-face basic
teaching and as teachers/tutors in distance learning in a in Spanish language degree course build
their professional identity, considering the convergences and divergences between these two realities
in which they act and how they stand before the various aspects of professional framework from the
perspective of the Holistic Activity Theory (HAT). The research is qualitative. The generation of the
corpus was performed by the action-research method, through questionnaires and interviews
conducted in a virtual environment. As tools, we used Skype, closed group interactions on Facebook
and face-to-face interactions guided by the perspective of focus groups and operative groups. Data
selection was then performed by Ginzburg’s (2003) indiciary paradigm in order to indicate the way
taken by the informants and the researcher to situate themselves in relation to roles and attributions in
their professional teaching development. Finally, we made the analysis and interpretation of the data,
based on the theoretical discussions focused on the following factors of parameterization of the
professional teaching activity: attribution factors, mediating factors and control factors, proposed in the
HTA, version 4.3, by Richter (2013) and aspects of professional representation of teachers, based on
the theoretical assumptions of Luhmann (2009) and Richter (2010, 2013). The corpus of the research
was generated in three phases. The first one focused on investigating the identity of teachers, their
professional recognition and the use of technological resources. The aim was to make teachers:
demonstrate their conceptions of what it is to be a teacher, their attributions, rights and duties; show
what they perceived in relation to professional recognition from their relationship with students,
colleagues, management teams, community and institutions to which they belong; report how the
technological resources are used in teaching activity in the two working modalities in which they are
inserted. In the second phase, carried out from the perspective of operative groups, they should
explain how they develop their teaching activities in a foreign language in both work contexts,
considering the complexity of the two systems of education and how they felt about it, as well as
describe their relationship with the college professors in order to receive theoretical and practical
support in face-to-face formation courses. In the third phase, theoretical support was first made
available for reading and reflection and, through focus groups, the themes that involved professional
fragmentation and the conflicts generated as a result of this fragmentation, as well as the strategies of
resilience to face them were discussed. The reflections were directed to relate this theoretical
contribution to the concepts of regulated and unregulated professions that suppose autopoietic and
allopoietic systems, which result in endogenous and exogenous discourses. At the end of the
research, it can be said that the teachers show little awareness of the professional fragmentation
which they are subjected to as language educators. They show negative feelings in various aspects of
their profession and few demonstrations of resilience towards them. The origin of this context is
related to the fact that the educators are not yet aware that the professional framework, which can be
achieved through the Co-responsible Professional Development (CPD), proposed by the HTA in
Richter (2015), can become the factor of construction and institutionalization of their professional
identity, as well as promote resilience factors desired to adapt or overcome the adversities they face.

Keywords: Professional framework. Language Educator. Holistic Activity Theory. Professional
fragmentation.
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1 INTRODUGAO

Nos ultimos anos, a sociedade vem passando por profundas mudangas que
se refletem no comportamento, no estilo de vida, nas atitudes e nos valores das
pessoas, as quais, fatalmente, atingem também a vida escolar e a profissao
docente. Dessa forma, o professor enfrenta desafios cada vez mais exigentes e
duradouros. Conforme Picado (2009), as mudangas econémicas, sociais e politicas
foram rapidas e acentuadas, exigindo novos desafios aos sistemas de ensino e dos
professores, especialmente quanto a sua capacidade de dar respostas a uma
realidade cada vez mais mutavel, exigente e global. Esse contexto levou muitos
professores a sentirem necessidade de se ajustarem as exigéncias sociais,
tecnolégicas e profissionais com que sao confrontados no seu dia a dia, como o
ensino a distancia, em franca ascensao no Brasil.

Somando-se a toda essa demanda de mudancas, o professor pertence a uma
profissdo nao reconhecida, pois, no Brasil, o trabalho do professor é considerado
uma ocupagao de acordo com Classificagdo Brasileira das Ocupagbes — CBO
(2002), que define o trabalho ou ocupacdo como um conjunto de atividades
desempenhadas por uma pessoa com ou sem vinculo empregaticio e agrega os
empregos por habilidades cognitivas comuns exigidas no exercicio de um campo de
trabalho mais elastico, composto por um conjunto de empregos similares que vai se
constituir em um campo profissional do dominio x, y € z. A unidade de observacgao
da CBO é o emprego dentro de um conjunto mais amplo de empregos, € campo
profissional no qual o ocupante tera mais facilidade em se movimentar. As
ocupacodes sao divididas em grupos, e os profissionais de linguas estrangeiras e
Lingua Portuguesa se encontram no grande grupo dos profissionais das Ciéncias e
das Artes. E nesse contexto, sem definicdes claras de normas e atribuicdes, que se
encontra classificada a atividade docente em nosso pais.

Uma das consequéncias de o docente pertencer a uma categoria profissional
ndao emancipada, segundo Ticks (2005), € a enorme dificuldade que tanto os
académicos como os profissionais demonstram em construir um perfil identitario de
professor, considerando que os construtos discursivos que os interpelam sao

confusos e contraditérios, além de se constituirem a partir de setores sociais
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externos, fendmeno que Richter (2004) denomina de exogenia discursiva®.

Isso se manifesta por meio de uma gama de contradi¢gbes, tanto nas formas
de contrato de trabalho, suas premissas e funcionamento, quanto no proprio estatuto
profissional, pois, conforme o senso comum, o professor sabe e ndao sabe, pode e
nao pode, ndo tendo, assim, um lugar social onde inserir-se e modelos de
competéncia com os quais se identificar. Ele &, a priori, responsabilizado pelos
fracassos que ocorrem no processo de ensino e aprendizagem até que se prove ao
contrario. Diferentemente, nas profissdes emancipadas, nas quais o profissional é a
autoridade e as suas prescricdes ndo sao discutidas, se o cliente ndo as seguir, este
€ o responsavel pelo fracasso. Ja o professor, no exercicio do seu trabalho,
primeiramente, deve agradar os alunos para que gostem das tarefas e da escola,
quando sua tarefa fundamental seria a progressao desse aluno na area para qual
ele esta qualificado (RICHTER, 2008).

Analisando-se sob essa mesma perspectiva, Pfeiffer (2003) aponta que o
reconhecimento e a regulamentacéo do ensino a distancia para todos os niveis de
ensino e a énfase nos programas de capacitagao para os professores em exercicio
sugerem que os professores sdo mal formados, despreparados e que necessitam
receber mais atengao do poder publico. Essa falta estruturante nos dois aspectos de
formacédo dos professores e que precisa ser preenchida, na maioria das vezes. é
atribuida individualmente ao professor: “O professor falha por nao estar no mesmo
ponto (rapidez em acumular) das transformacoées e falha por ndo querer investir em
seu aperfeicoamento” (PFEIFFER, 2003, p. 41). Segundo a autora, normalmente, a
evidéncia de uma falta pde em confronto duas discursividades: uma que coloca o
sujeito na posicao de quem sempre pode aprender, e outra que o coloca na posi¢ao
da incapacidade, da falta, da culpa e da responsabilidade.

Esse tipo de discurso direcionado aos educadores so prolifera porque nao ha
um conjunto de normas, atribuigdes, deveres, direitos, conselho de ética que |hes
oferecam um perfil definido e seguro para identificar-se, como acontece com as
profissdbes emancipadas, como o Direito, a Medicina, a Psicologia e, como excecéo,

os professores de Educagdo Fisica, que ja conquistaram a emancipagao

! A exogenia discursiva se refere a interferéncias de discursos externos ao sistema e se contrapde a
endogenia discursiva criada pelo préprio sistema, que se desdobra em trés efeitos discursivos: efeito
de prestigio (valores), efeito de legitimidade (conduta e atitudes) e efeito de verdade (respaldo
declarativo-conceitual). O discurso enddgeno reflete a organizagéo interna de um grupo e resulta das
produgdes discursivas geradas no grupo social (RICHTER, 2008).
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profissional.

Além disso, o professor desenvolve as suas atividades dentro de um sistema
educacional que, de forma geral, ndo lhe oferece uma estrutura adequada em
termos de formacéo inicial e continuada, que consolide o seu desempenho tedrico-
pratico e garanta a competéncia e, consequentemente, a seguranga como
profissional.

O fato de estar inserido em um sistema educativo em constantes mudancgas,
dificeis de serem absorvidas pelo professorado, seja pela falta de recursos
estruturais nas escolas, seja pela falta de formacdo dos profissionais, € um dos
fatores que, segundo Esteve (1995), contribuem para o descrédito no sistema de
ensino e do apoio que a sociedade depositava nesse sistema como meio de garantir
o futuro dos estudantes. Ademais, parte da sociedade, dos meios de comunicacéao e
até de governantes, de forma simplista, entendem que, se os professores sao os
responsaveis pelo ensino, sdo também pelos seus fracassos. Assim, a atividade do
professor, geralmente, é avaliada negativamente, sendo ele responsabilizado pelas
deficiéncias de um sistema social dindmico, que passa por grandes transformacgdes,
do qual também faz parte, mas ndo tem como administrar de forma adequada sem o
apoio institucional e social.

Como consequéncia desse contexto, mudou também o status social do
professor. O saber e a vocagao, que antes eram a sua referéncia, foram substituidos
por critérios econdmicos. Muitas vezes, essa escolha profissional é interpretada
como a incapacidade de ter uma profissdo mais rentavel, tornando-se o salario mais
um elemento que contribui para a crise de identidade desse profissional, pois a
reconhecida desvalorizagao salarial que enfrenta, em nosso pais, especificamente,
vem acompanhada de uma drastica desvalorizag&o social.

A mudancga desse cenario passa pela profissionalizagcdo do professor, dado
que a sua emancipag¢ao, num processo de interagcao dialética com o social, é tado
importante para ele, que passara a ocupar um espacgo sistemicamente delimitado,
quanto para a propria sociedade, que tera definidas as competéncias de um
profissional que intervém no seu processo de formacgao (RICHTER; GARCIA, 2006).

Investigar esse contexto e como se estabelece a construgcédo da identidade do
professor no processo de ensino e aprendizagem de linguas em contexto presencial

e a distancia é relevante para os estudos linguisticos e para a educagédo de modo
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geral, na medida em que revela a complexidade® do sistema envolvido e aponta
possibilidades de redugao dessa complexidade no sentido de fortalecer a formacao
continuada e o estabelecimento do enquadramento profissional. Este estudo se
justifica também pelo desejo da pesquisadora de contribuir para a profissionalizagao
docente a partir da experiéncia como orientadora de estagios no ensino presencial e
a distancia.

Para concretizar a pesquisa, tem-se como principal objetivo investigar de que
modo trés professoras de Lingua Espanhola que atuam no ensino basico presencial
e como professoras/tutoras no ensino a distdncia em um curso de licenciatura em
Letras Espanhol constroem a sua identidade profissional, considerando-se as
convergéncias e divergéncias entre as duas realidades em que atuam e como se
situam diante dos varios aspectos do enquadramento profissional na perspectiva da
Teoria Holistica da Atividade (THA).

A perspectiva de se investigar sob um viés comparativo se ampara nos
preceitos de Gentner e Anggoro (2015), que afirmam que as analogias, muitas
vezes, servem como modelos mentais para compreender um novo contexto, suas
semelhancas e diferengas, pois quando a comparagdo analdgica evidenciar a
estrutura comum entre os dois eventos, ela podera ser mantida na memoria e ser
transferida para outras situacdes. Assim como se pode comparar o ensino presencial
e a distancia, pode-se, também, comparar profissbes emancipadas com as nao
emancipadas. Gentner reline ampla evidéncia experimental em Psicologia Cognitiva
em favor de que a epistemologia comparativista ou o conhecimento construido
analogicamente responde pela construgdo de novos modelos cientificos e novos
conhecimentos empiricos. Um exemplo claro disso sdo os modelos de fisica atbmica
do final do século XIX: o modelo atémico do “pudim de passas” de Thompson e o
“modelo planetario” de Rutherford.

No intuito de especificar os aspectos considerados importantes para se
compreender mais e analisar o contexto deste estudo, € necessario, também,
investigar as concepgdes das professoras participantes da pesquisa a respeito do

que implica ser professor, suas atribuicdes, seus direitos e deveres; seu

2 A complexidade se refere & gama de possibilidades que podem ser selecionadas, quando se tenta
atingir uma ordem em um sistema. O sistema ndo tem capacidade para apresentar uma variedade
suficiente para responder, ponto a ponto, a imensa possibilidade de estimulos provenientes do meio.
Assim, o sistema desenvolve uma disposi¢cdo especial para a complexidade no sentido de ignorar,
rechagar, criar diferengas, enclausurar-se em si mesmo (LUHMANN, 2009).
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reconhecimento profissional e uso de instrumentos tecnoldgicos no ensino nas duas
realidades em que atuam; verificar em que medida as informantes tém consciéncia
da fragmentagao profissional a que estdo sujeitas na sua pratica docente e os
sentimentos envolvidos no que se refere a reconhecimento profissional, formagao
docente e relagdo com os profissionais da academia, bem como refletir sobre o uso
de estratégias de resisténcia ou superagéo de dificuldades em relagdo ao exercicio
da atividade profissional e na relagdo com alunos, comunidade escolar e instituicbes
a que estao subordinadas.

Esta pesquisa tem, dentre seus objetivos, investigar a representagao
profissional e os fatores que contribuem para a fragmentacgéo identitaria do educador
linguistico, que, conforme Vasconcelos (2009), &€ um profissional com mais
autonomia, que além de ter uma concepgao linguistica definida, busca atender os
principios da igualdade e da diversidade. Esse profissional tem o cuidado necessario
com a realizagcdo da transposicdo didatica, na qual “analisamos o movimento do
saber sabio (aquele que os cientistas descobrem) para o saber a ensinar; aquele
que esta nos livros didaticos) e por meio deste, ao saber ensinado (aquele que
realmente acontece em sala de aula)”, configurando-se em um profissional que tem
autonomia para adequar o ensino as necessidades e realidade dos alunos (ibid., p.
214).

No entanto, o instrutor linguistico € um profissional que fica condicionado ao
meétodo, com poucas possibilidades de adequa-lo ao contexto ou as novas
concepgdes de aprendizagem. Como exemplo disso, Almeida (2014, p. 2) aponta
que a comunidade de professores de Lingua Inglesa no Brasil “parece ter
desenvolvido, historicamente, boa parte de suas crencas e identidades profissionais
em estreita relacdo com uma cultura que situa o método como estruturador do
ensino aprendizagem de linguas e garantia de sua eficacia.” Essa mesma situagao
também se aplica aos professores de Lingua Espanhola, principalmente em cursos
livres. Nos dois casos, é possivel inferir que a postura adotada compde a identidade
do professor.

Neste estudo, participaram como informantes trés professoras que atuam
simultaneamente no ensino presencial e a distancia, portanto, em contextos de
ensino diferentes, porém relacionados, considerando-se que, no ensino a distancia,
atuam como professoras/tutoras em um curso de licenciatura em Letras, ou seja,

estao formando professores para atuar no ensino presencial, no qual elas também
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trabalham. Assim, interessa discutir os fatores que contribuem para a fragmentacgéo
da identidade e do desenvolvimento da atividade docente no ensino de linguas nos
dois contextos, que se configuram como sistemas diferentes dentro do sistema
educativo. O ensino presencial demanda atualizagbes constantes, e o ensino a
distancia, relativamente novo no Brasil como meio de formacdo de professores,
exige, ainda mais, uma formacéo especializada e técnica no uso de ferramentas
tecnologicas.

Como ja apontado, os professores pertencem a uma profissdo nao
regulamentada, que forma parte de um sistema social alopoiético®, no qual as
normas e as atribuicbes ndo sio claramente definidas, o que permite a interferéncia
do discurso exdgeno, que vem do entorno e possibilita questionar o valor do seu
trabalho, do seu conhecimento e de sua formacao e que opera tanto no ensino
presencial como no ensino a distancia.

A falta de normatizacdo exata da atividade docente leva, muitas vezes, ao
desvio aos meios, seja quando tem que dar conta de fun¢des que competem a
familia, como desenvolver regras aceitaveis de convivéncia, ou quando prepara
atividades voltadas para agradar aos alunos, perdendo o foco, que deveria ser a
promocdo da competéncia linguistica, que é a sua atividade-fim. Comporta-se,
dessa forma, numa tentativa de corresponder as expectativas que vém do entorno.

De acordo com os pressupostos da THA, em Richter (2010a), a nogéao de
desvio aos meios tem suas raizes na oposicdo luhmanniana entre expectativas
cognitivas e normativas (LUHMANN, 1985b), pois, nessa perspectiva, a experiéncia
humana, a medida que é considerada uma experiéncia social, portanto, dentro de
um sistema, implica complexidade, ou seja, mais possibilidades do que se pode

realizar, obrigando a escolher uma acgéo para responder as expectativas externas e

® O sistema alopoiético designa a (re)produgdo do sistema por critérios do seu meio ambiente,
perdendo em significado a diferenga entre sistema e meio ambiente. Constitui-se da confusdo de
codigos juridicos construidos e aplicados difusamente e também do intrincamento destes com os
codigos de poder, da economia, da familia, da amizade e das boas relagbes (ROSA, 2015). Em
sintese, a alopoiese reflete a injungdo e o intrincamento dos cdédigos juridicos com os demais cédigos
sociais. Esses cédigos se misturam de tal forma que comprometem o processo de construgdo de
suas identidades e reprodugédo da autonomia, diluindo-se paulatinamente. Como consequéncia, gera
inseguranga destrutiva com relagdo a construcdo de solugdes ou neutralizagdes de conflitos. Em
contrapartida, um sistema é dito autopoiético quando se reproduz, primariamente, com base nos seus
proprios cédigos e critérios, assimilando os fatores do seu meio ambiente circundante (expectativas
sociais), mantendo, assim, a sua autonomia e identidade perante os demais sistemas sociais (ROSA,
2015).
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a contingéncia®, que se trata do perigo de desapontamentos e a necessidade de
assumir riscos.

Diante disso, ndo resta opcao exceto formar e estabilizar expectativas para
lidar com eventuais incongruéncias entre habitos e fatos. Essas expectativas podem
ser de dois tipos: cognitivas e normativas. As cognitivas, no caso de
desapontamentos, traduzem-se por reformulagdo a realidade concreta num
movimento de constante normalizagao de fatos novos. As normativas, pelo contrario,
diante de transgressdes, sdo escrupulosamente mantidas e impdem-se aos fatos:
trata-se da recusa a assimilagdo por meio de uma neutralizagdo simbdlica, algo
como um apagamento destes ultimos.

Assim, conforme Richter (2010), os sistemas sociais do tipo pré-normativo —
segundo a THA, alopoiéticos e constituidos por exogenia discursiva, caso tipico de
profissdbes ndo regulamentadas, como a licenciatura em Letras — caracterizam-se
por experiéncias regidas cognitivamente, o que ndo significa auséncia de
convengdes e sancgdes, mas que esses sistemas sao sensiveis ao contexto, nao
havendo consenso dentro da classe profissional a respeito dessas questdes. Isso
significa que, ndo tendo normas claras e comuns a sua classe que pautem a sua
pratica, o profissional tenta corresponder as expectativas depositadas nele, seja
pelos alunos ou pela sociedade, com acgdes individualizadas, buscando equalizar a
situacdo-problema, muitas vezes, normalizando ac¢bes inadequadas, que nao
condizem com o esperado para um profissional das Letras.

Além disso, Richter (2010, p. 2) ressalta que as expectativas cognitivas
contrastam, ainda, com as normativas nos seguintes pontos:

1. Ao ndo ser questionada a satisfagao da expectativa, sua violagdo ou nao
€ levada a sério ou é assumida como involuntaria: essa ruptura nao é
associada a algum interesse humano equacionavel compreensivamente.

2. O sistema nado desenvolve formas de recondugdo do comportamento
desviante a norma que o constitui. O desvio é entido isolado numa area de
descarte e tratado como mais uma excegao. Este procedimento é
denominado por Luhmann (1985b) de normalizagao.

3. A normalizagao singulariza convengdes ou acordos caso a caso, 0 que

conduz a um processo um tanto contraditério de individualizar a
implementacdo da norma, ou seja, ndo associa-la a padrbes de validade

* Por contingéncia, entende-se o fato de que as possibilidades apontadas para as demais
experiéncias poderiam ser diferentes das esperadas. Ao se realizar uma escolha cujo objeto esta
unicamente relacionado com o meio, seus resultados ndo dependerdo de nenhum outro juizo de valor
humano, mas, se a escolha a ser feita esta sujeita a conformidade com as expectativas do autor e de
outro individuo, o risco de desapontamento € maior. Assim, pode-se dizer que as expectativas do ser
em relacdo ao meio sdo as contingéncias e as expectativas voltadas para os atos que dependem das
expectativas de outro ser se tratam de dupla contingéncia (TRINDADE, 2008).
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universal.

Na pratica, pode-se usar como exemplo alguns fatores que levam a quebra de
expectativas cognitivas e normativas: o0 ensino realizado de forma
descontextualizada, que nao faz sentido para o aluno, a aplicagdo de provas e
avaliagdes, sem o devido feedback e retomada, se necessario, de objetivos nao
alcangados, somente com o intuito de responder as exigéncias do sistema
educativo, da comunidade escolar e da familia. Isso, provavelmente, vai levar ao
fracasso da agdo educativa, pois nao responde as expectativas dos envolvidos em
todo o processo, mas, lamentavelmente, aceita com normalidade.

Esses trés pontos levam, conjuntamente, ao esvaziamento da relagdo entre
acdes e consequéncias, resultando na perda de perspectivas para o futuro e mesmo
de nocéao sistémica de futuro, do senso de encadeamento causal das ag¢des e do
senso de reciprocidades contratuais das agdes acordadas entre as partes.

Na medida em que o desvio ndo €& associado a um voluntarismo
equacionavel, a uma atribuicao de responsabilidades, tanto a norma quanto o desvio
nao sao rotulados, descritos nem explicados. Nessas condicbes, a propria
competéncia para atuar, definida nas profissdbes regulamentadas em termos
objetivos e normativos, degrada-se para uma nogéo imprecisa de estilo de atuagéo.
Como se nao bastasse, a insuficiéncia normativa se mostra particularmente séria
para a autodeterminagcdo de uma comunidade de pratica, considerando que essa
autogestao se atrofia com a diminuicdo da margem deciséria dessa comunidade.
(RICHTER, 2010).

As interferéncias de discursos externos e a falta de normatividade, além de
promover a fragmentacdo da identidade e, consequentemente, da atividade do
professor, podem leva-lo a desenvolver sentimentos de cronico fracasso. Esse
problema, dentro do paradigma holistico, € um dos sintomas relacionados a
interacéo de sistemas reguladores e sistemas regulados, denominado discurso do

déficit® conforme Richter (2010), o que afeta a autoimagem e autoestima desse

®> O discurso do déficit, dentro do paradigma holistico, é parte de uma sintomatologia complexa que
consiste no sentimento crénico de fracasso, identificado em muitos professores de lingua materna e
estrangeira devido ao redimensionamento ou rebaixamento das atividades didaticas pelo aluno e/ou
pela sociedade em funcdo de objetivos ou prioridades pessoais (RICHTER, 2010). Esses sintomas
apresentam raizes que podem ser encontradas na relagdo alopoiética complementar entre sistemas
reguladores, que produzem, langam e impdem, ao entorno, formas discursivas legiferantes e
sistemas regulados andmicos, sem normas claras para orientar as agées dos individuos, os quais
internalizam legiferagdes externas ao sistema, tornando-se alvo de expectativas cognitivas do leigo e
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profissional. Aqui, ressalta-se a falta de pesquisas que tratem da fragmentagao
profissional, suas causas e consequéncias para a profissdo docente de forma geral,
mais especificamente, neste estudo, quando de se trata de professores atuando em
sistemas de ensino diferentes, como no presencial e a distancia.

Acredita-se que buscar uma nova perspectiva para a classe docente passa
pela construcdo de uma identidade profissional consistente, por meio de uma solida
formacao inicial e continuada em termos de teoria e pratica, normatizagao de suas
atividades, para definir atribuicdes, direitos e deveres, bem como a interagao entre
seus pares como suporte e apoio para a emancipacgao profissional e social.

Nesse sentido, a THA, proposta por Richter (2006, 2008, 2010) defende a
indissociabilidade entre pensar-agir-sentir, explorando uma visao globalizante no
processo de formagao de professores; parte do principio de que a cogni¢ao, a agao
e a afetividade caminham juntas para a constru¢cdo de uma sdlida formagao
profissional.

A THA, conforme Richter (2015), tem como ponto fundamental o
desenvolvimento profissional, mais especificamente, do profissional de Letras, o qual
o autor apresenta em duas perspectivas. A curto de prazo tem por objetivo
desenvolver know-how para o crescimento docente, inicial e em servigco, por meio da
triade composta pelo supervisor ou docente formador, o estudante e o docente do
mercado, na qual cada um desempenha um papel. A perspectiva em longo prazo
para o desenvolvimento profissional do docente vai do Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel (DPC), que é uma comunidade molecular de pratica profissional,
passando pela criacdo de associagcdes de professores de linguas até culminar no
Poder Legislativo, apresentando proposta de lei que regulamente o profissional de
Letras.

Para o autor, a adocdo de um enquadramento de trabalho em comum em um

do profissional. Essas relagdes interssistémicas complementares, conforme Richter (2010), operam
da seguinte forma: sdo sistemas autopoiéticos, mais aptos a autoprodugéo, autorregulagéo e
autopreservagdo e dotados de mecanismos de reducdo de complexidade e contingéncia mais
poderosos do que os sistemas alopoiéticos. Todo sistema autopoiético necessita exercer operagdes
de selegcao no entorno, destinadas a redugdo de complexidade entrépica, premissa do préprio
autodesenvolvimento, que implica o paradoxal aumento da complexidade organizativa, conhecido
também como ordem a partir do caos. Assim, o sistema regulador busca organizar-se, expropriando a
capacidade seletiva do sistema regulado, capacidade na qual se encerra a prépria definicdo sistémica
de poder em Luhmann (1985b). Como consequéncia, o sistema alopoiético retrai e fossiliza sua
capacidade seletiva redutora de complexidade, tornando-se vulneravel a situagcbes. Além disso, a
prépria prerrogativa de constituir-se como sistema autébnomo, de determinar um lugar social e
discursivo para si entra em retragéao.
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contexto de formacdo inicial e em servico contribui para combater a acrasia®,
fortalecer a alianca entre pares e entre profissional e cliente e, principalmente,
organizar de forma consensual o equacionamento de questbes, tomar decisdes
contextualizadas e controlar e aperfeigoar a qualidade do trabalho especializado.

Apos apresentar, neste capitulo introdutério, os aspectos de contextualizagao
do problema a ser investigado, os objetivos e a relevancia desta pesquisa para a
formacao de professores em geral e, mais especificamente, para os educadores
linguisticos, da-se continuidade ao trabalho com a exposi¢do dos outros capitulos
que compode esta tese.

No Capitulo 2, € apresentado um breve historico da formacgao de professores,
no ensino presencial e a distancia, e, a seguir, os pressupostos tedricos que darao
suporte a analise e a discussao: a Teoria da Atividade (TA) e a Teoria dos Sistemas
Sociais e a suas relagbes com a THA, referéncia que fundamenta todo o trabalho de
pesquisa; determinantes da desvalorizagcdo profissional: o discurso do déficit, os
conflitos e o mal-estar docente, que sao fatores negativos relacionados a docéncia
como profissdo nao regulamentada; e os determinantes da promocgéao profissional: a
resiliéncia, a representacgao profissional e a base segura, fatores que podem levar a
emancipacao profissional.

O Capitulo 3 tem por objetivo descrever as fases e os procedimentos que
guiam metodologicamente a pesquisa: geracdo, selecdo e discussao dos dados.
Para a geracdo do corpus, serédo utilizados o método de investigagdo-agédo, os
grupos focais e grupos operativos. Para a selegdo de dados relevantes, sera usado
o paradigma indiciario. A analise do corpus se estrutura a partir dos fatores de
enquadramento profissional, propostos na THA.

O Capitulo 4 trata da discussao e da interpretagcdo do corpus referente ao
discurso das informantes. Por fim, no ultimo capitulo, sdo apresentadas as

conclusdes e consideragdes finais da pesquisa.

® Acrasia é a cisdo entre os valores e a opgao de conduta, entre o fazer e o dizer.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo, sera apresentada a contextualizagdo do ensino presencial e a
distancia, a formacdo de professores’ no Brasil e os aspectos tedricos que dardo

suporte para a analise, discusséo e interpretacdo desta investigagao.

2.1 AFORMACAO DOCENTE NO BRASIL

A formacao docente no Brasil, ndo € uma preocupacao recente. A Escola
Normal, criada no século XIX, constituiu-se no unico espaco institucionalizado de
formacao de professores, por mais de cem anos, e desde o inicio, ja provocava
discussodes sobre a formacao inicial de professores (SILVESTRE, 2016).

Conforme Tanuri (2000), Romanowski (2007) e Saviani (2009), a formacgao
das primeiras Escolas Normais, priorizava um curriculo centrado nos conteudos da
escola primaria e formagao pedagdgica na disciplina de Métodos de Ensino; o curso
durava dois anos e era ministrado por um ou dois professores para todas as
disciplinas. No final do Império, a maioria das provincias tinha mais de uma Escola
Normal, porém, nessa época, a formacao do professor ndo é era imprescindivel para
exercer o magistério, o que resultou na baixa procura pelos cursos e,
consequentemente, no seu fracasso. Outra forma de preparar professores era a
indicagdo de professores adjuntos, que acompanhavam um professor mais
experiente e reproduziam a sua pratica. Na selecdo de professores, normalmente,
considerava-se o prestigio social que tinham na comunidade. Posteriormente, por
intervencdo de Rui Barbosa, varios projetos foram idealizados para valorizar as
Escolas Normais, pois ele acreditava que o professor deveria ter uma formacéao
adequada.

Na década de 1920, foram realizadas varias reformas de ensino, que
resignificaram a pratica docente, incluindo a ampliagdo do curso para quatro anos e
um novo plano de estudos com um curriculo organizado em dois blocos, um de

carater propedéutico e o outro profissionalizante. Ao professor, foi atribuido o papel

" Neste trabalho, serdo considerados sindnimos os termos: professor, docente, educador e

profissional de Letras, porém, o termo Educador Linguistico se refere especificamente ao docente
que trabalha com o ensino de Lingua Materna e Lingua Estrangeira.
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de formar as criangas e os jovens para a vida urbana, trabalhar nas industrias e
contribuir para o desenvolvimento econdmico, social e cultural. Esse modelo
perdurou até os anos de 1970 (ROMANOWSKI, 2007; TANURI, 2000).

Com a implantagcédo da Lei 5.692/71, o magistério se tornou uma habilitagcao
profissional de segundo grau, incluindo varias disciplinas. A metodologia de
formacédo era baseada no enfoque tecnicista, a énfase era na racionalizagdo do
trabalho. A mesma lei limitou o campo de atuagao profissional da “habilitacdo do
magistério” para atuar somente no ensino de 1° grau. Para atuar nos cursos de
magistério, o professor deveria possuir formagdo em nivel superior, com
licenciaturas ou pedagogia. No inicio dos anos de 1990, o curso de Pedagogia
assumiu a docéncia como eixo articulador do processo de formagao de professores,
preparava para atuar na educacao infantil, nos anos inicias do ensino fundamental e
para a docéncia das disciplinas pedagdgicas dos Cursos Normais de nivel médio.
Também habilitava gestores educacionais, supervisores, orientadores e
administradores escolares, enquanto que as outras licenciaturas formavam
professores de disciplinas especificas para atuar nas séries finais do ensino
fundamental e no ensino médio (TANURI, 2000; ROMANOWSKI, 2007).

Os primeiros cursos de licenciatura em Letras, conforme Fiorin (2006),
surgiram, no Brasil, com a criagdo das Faculdades de Filosofia, somente nos anos
30 do século XX. Com a independéncia do pais, proclamada em 1822, a sede do
poder metropolitano passou para o Brasil e surgiu o estado nacional, criando-se a
necessidade da fundagdo do ensino superior, destinado, de um lado, a formar
burocratas para o Estado e, de outro, especialistas na produg¢ao de bens simbdlicos
para o consumo das classes dominantes. Varias foram as iniciativas nesse sentido.
Uma delas foi a criagcdo da Universidade de Sao Paulo em 1934, que incluia a
Faculdade de Filosofia constituida de trés secdes: a de Filosofia, a de Ciéncias e a
de Letras, dividida em Letras Classicas e Portugués, e Linguas Estrangeiras.

Nesse periodo, segundo Fiorin (2006), nos dois cursos de Letras, o ensino de
lingua tinha como objetivo levar os alunos a ler os textos originais. Mesmo os cursos
de histdria da lingua tinham a finalidade de preparar o aluno para a leitura de textos
produzidos em outros estagios da lingua. Assim, o ensino era voltado para a
literatura e adotava uma abordagem predominantemente histérica no estudo da
lingua.

Em 1962, o Conselho Federal de Educacgao, a partir do Parecer n° 283, de
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Valnir Chagas, alterou radicalmente a organizagdo dos cursos de Letras no Brasil,
aprovando a primeira proposta de curriculo minimo para os Cursos de Letras,
prevendo, também, a licenciatura dupla: Portugués e uma Lingua Estrangeira.

Conforme aponta Paiva (2005), até entdo, os curriculos eram densos e
abarcavam conjuntos de linguas neolatinas, incluiam a aprendizagem de cinco
linguas e suas respectivas literaturas. O novo curriculo previa apenas uma lingua
estrangeira e na modalidade de licenciatura dupla, pois o formato de licenciatura
unica s6 era permitido para a Lingua Portuguesa. A formacgédo pedagdgica nesses
cursos so6 foi regulamentada com a resolugdo n° 9, de outubro de 1969, quando se
instituiu a obrigatoriedade do estagio supervisionado e determinou-se que as
matérias pedagodgicas, englobando Psicologia da Educagao, Didatica e Estrutura e
Funcionamento de Ensino do 2° grau, deveriam perfazer pelo menos 1/8 da carga
horaria.

Nesse novo formato de curriculo, a lingua estrangeira perdeu espago, passou
a ser vista como uma disciplina menor, e assim foi tratada por varios cursos de
Letras no pais. Ainda de acordo com a autora, esse curriculo minimo, que tratava as
linguas estrangeiras com tanto preconceito, vigorou por 34 anos e, até hoje,
influencia os projetos pedagdgicos.

Segundo Paiva (2005), a qualidade das licenciaturas tem sido uma das
preocupagdes do Ministério de Educacao e Cultura (MEC) nos ultimos anos. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional (LDB), de 1996, extinguiu a
obrigatoriedade de curriculos minimos, substituindo-os pelas diretrizes curriculares,
com principios, objetivos e metas.

Quanto aos principios, a intengao era assegurar que as instituicdes superiores
tivessem ampla liberdade para compor a carga horaria do curriculo, especificar as
unidades de estudos para a sua integralizagdo e incentivar uma solida formagao
geral que preparasse os licenciados para os futuros desafios profissionais. Outros
aspectos tratados se referem ao desenvolvimento da autonomia do profissional e
intelectual, a articulagdo entre a teoria e a pratica por meio de pesquisas, estagios e
participacdo em atividades de extensdo, assim como um processo avaliativo
periddico e variado que fosse capaz de informar docentes e discentes a respeito das
atividades didaticas. Os objetivos e as metas da LDB buscam a efetivagdo dos
principios citados.

O Parecer CNE/CES 492/2001 determina novas Diretrizes Curriculares para o



33

curso de Letras, que, além de reiterar as proposi¢cdes anteriores, afirmam que os
cursos de graduagdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis e propiciar o
exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da Instituicdo de Ensino
Superior definicbes como perfil profissional, carga horaria, atividades curriculares
basicas, complementares e de estagio.

A flexibilizagdo do curriculo objetiva responder as intensas transformacdes
que tém ocorrido na sociedade contemporanea, no mercado de trabalho e nas
condigdes de exercicio profissional. A universidade é entendida ndo apenas como
produtora e detentora do conhecimento e do saber, mas também como instancia
voltada para atender as necessidades educativas e tecnoldgicas, capaz de intervir e
transformar a sociedade em termos éticos.

Desse ponto de visa, o curriculo, que, antes, era estruturado em torno das
disciplinas, passou a ser entendido como “todo e qualquer conjunto de atividades
académicas que integralizam um curso” (BRASIL 2001, p. 29) e requer que o
professor, além de ser responsavel pelos conteudos, seja também um orientador,
influindo na qualidade da formacéao do aluno.

Quanto ao perfil do profissional de Letras, espera-se que seja
“‘interculturalmente competente, capaz de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e consciente de sua insercao
na sociedade e das relagbes com o outro” (ibid., p. 30). Além disso, as diretrizes
propostas pelo Parecer CNE/CES 492/2001 ressaltam que o profissional deve ter o
“‘dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em
termos de sua estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais, além de ter
consciéncia das variedades linguisticas e culturais” (p. 30), bem como ser capaz de
“refletir teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de
compreender sua formacdo profissional como processo continuo, autbnomo e
permanente” (p. 30), articulando, nesse processo, a pesquisa e a extensao.

Por fim, a mais recente legislagao a respeito da formacao de professores no
Brasil € a Resolugdao n°2 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e formacdo continuada para
consolidar o projeto de educagao nacional brasileira. Determina que os cursos de
formacao de professores que se encontram em funcionamento deverao se adaptar a
essa Resolugéo no prazo de dois anos, ou seja, até julho de 2017.

Alguns dos principios considerados por essa resolugdo a respeito da
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formacéo inicial e continuada indicam que o professor deve ter uma soélida formacao
tedrica e interdisciplinar, unir teoria e pratica, trabalhar de forma coletiva e
interdisciplinar. Ainda é apontada a articulagdo entre graduacao e pés-graduagao e
entre pesquisa e extensao como principios pedagdgicos essenciais ao exercicio e
aprimoramento do profissional do magistério e da pratica educativa.

A esse respeito, Gomes-Santos (2012) aponta que a articulagdo entre essas
instancias da formacgao é tema recorrente de discussdes sobre os curriculos das
licenciaturas e das politicas publicas de incremento da educacgao, pois se observa
um desequilibrio na relacéo teoria-pratica, priorizando-se os aspectos mais teoricos
de fundamentos e contextualizacdo do ensino, sem a devida discussao de como
coloca-los em funcionamento no cotidiano profissional.

O autor (ibid., p. 155) traz que uma das formas de superar essa dicotomia
seria investir no “principio da flexibilizagao curricular, que tenta operar na diluicdo
das fronteiras no processo de apropriacao interdisciplinar de saberes cientificos e do
habitus da profissdo”, o que seria garantido pela participagdo em variadas atividades
académicas, como oficinas interdisciplinares sobre temas educacionais e
profissionais, assim como atividades de pesquisa e extensao, entre outros. Para ele,
a flexibilizagdo das fronteiras incide tanto na ordem do uso da linguagem e da
reflexdo sobre esse uso, pelo académico, quanto na pratica docente, pelo estagiario
e, complementarmente, nas praticas de pesquisa e extensao.

Nesse sentido, a Resolugao N° 2/2015 propde que o curriculo dos cursos
licenciatura seja flexivel e amplo, visem a superagdo de processos formativos
tradicionais e propde uma formacgao técnica compreendida como pratica social que
prepare um profissional consciente do seu papel na sociedade. Nessa perspectiva, o

curriculo é definido como:

o conjunto de valores propicio a produgéo e a socializagdo de significados
no espacgo social, que deve contribuir para a construgdo da identidade
sociocultural do educando, dos direitos e deveres do cidadao, do respeito
ao bem comum e a democracia, as praticas educativas formais e nao
formais e a orientagéo para o trabalho. (BRASIL, 2015, p. 2).

Essa resolugdo também trata da importancia do profissional do magistério e
de sua valorizagdo profissional, que seria assegurada pela garantia da formacgéao
inicial e continuada, de um plano de carreira e de salario e condi¢gdes dignas de
trabalho.
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Considerando-se as proposi¢cbes legais que norteiam os cursos de
licenciatura, pode-se afirmar que se tem o amparo necessario para formar
profissionais competentes e aptos a responder as expectativas de uma sociedade
em constantes mudangas e que abriga uma grande diversidade social e cultural.
Entretanto, na pratica, ainda se esta muito longe disso, pois a realidade mostra que
a maioria dos cursos de formacao inicial ainda funciona com curriculos estruturados
em disciplinas desarticuladas. Assim, a interdisciplinaridade nas universidades ainda
€ incipiente, a relagao entre teoria e pratica ndo permeia o processo formativo com
um todo e o dialogo com a escola, como lugar de formacéo, precisa ser fortalecido e
potencializado.

A respeito disso, Peleias, Mendonga e Fazenda (2011) ressaltam que nao se
pode aceitar o ensino seccionado, no qual disciplinas e professores nao se
conhecem e ndo estejam engajados em um projeto comum. Essa questdo leva a
refletir a respeito do papel do docente formador, da pratica do ensino superior e
sobre a construgdo de um Projeto Politico Pedagogico que concretize os objetivos
da universidade como instituicdo que produz conhecimento cientifico e prepara
profissionais competentes a servico da expansdo do conhecimento e do
desenvolvimento social.

Outra questdo é a indissociabilidade entre a pesquisa e a extensdo, que,
normalmente, se realiza de forma individualizada, de acordo com a area especifica
de conhecimento de cada professor, nem sempre relacionada a formacao para o
exercicio da docéncia na educagao basica, situagao vivenciada pela pesquisadora
nos mais de quinze anos de experiéncia no ensino superior.

Quanto aos professores do ensino basico, o estimulo e as condigbes para
investirem na formagdo continuada s&o precarios, muitos ndo tém apoio das
escolas, porque ndo tém quem os substituia na sala de aula, ficando restritos a
formacao obrigatdria determinada pelas instancias superiores de cada estado.

De forma geral, os documentos oficiais, mais especificamente, o Parecer
CNE/CES 492/2001, que propbde as Diretrizes Curriculares de varios cursos,
inclusive o de licenciatura em Letras, tratam o educador como o “profissional de
Letras”, sem apontar uma especificagdo funcional dentro de um campo de
atribuigcbes especificas ou, profissionalmente falando, uma terminalidade, que o
diferencie dos outros educadores, que atuam, por exemplo, na Matematica, Filosofia

ou Geografia, desconsiderando que cada area impde preparo profissional e
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competéncia diferenciados a sua intervengcdo educativa. Essa situacdo ja foi
apontada por Steinhilber (1996), que discutiu a emancipagdo do profissional de
educacao fisica. O autor defende que ser professor ndo € uma profissdo stricto
senso, mas uma especificagao funcional dentro de um campo de atribui¢des.

Assim, até hoje, as propostas de formacgao profissional em Letras, indicadas
pela legislagdo, n&o delimitaram terminalidades nem sequer mencionam a
necessidade de constituir as atribuigdes especificas do profissional de Letras, o que
contribui para langar ao mercado um profissional amorfo, que carece de um perfil
definido de profissional, que Ihe proporcione seguranga para desenvolver o seu

trabalho.

2.2 O ENSINO PRESENCIAL E A DISTANCIA NO BRASIL

A modalidade de educacgao presencial €, essencialmente, utilizada nos cursos
regulares e supde encontros entre professor e alunos no mesmo horario e espago
fisico. Na modalidade a distancia, professor e alunos se encontram separados no
espaco e, na maioria das vezes, também no tempo.

No Brasil, o conceito de Educagdo a Distancia (EAD) é determinado pelo
Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005, s/p):

Art. 10 Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a Educacdo a
Distancia como modalidade educacional na qual a mediagao didatico-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicagcdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares ou tempos diversos.

De acordo com a legislagdo brasileira, ainda estdo previstos encontros
presenciais obrigatorios para a realizagdo das atividades de avaliagdo, estagios,
defesa de trabalho de conclusao de curso e atividades em laboratérios, quando for o
caso. A EAD pode ser ofertada na educacao basica, de jovens e adultos, educagao
especial, profissional, cursos técnicos de nivel médio e em todos os niveis de
educacao superior.

Gongalves e Gongalves (2011) relatam o percurso histérico sobre o ensino a
distancia no Brasil, indicando que essa modalidade teve inicio em 1923, com a

fundagcao da Radio Sociedade do Rio de Janeiro e que o Instituto Universal, fundado
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em 1941, também ¢é considerado uma das primeiras experiéncias em ensino a
distancia no Brasil.

Ainda de acordo com os autores, em 1960, iniciou-se a ag¢ao sistematizada do
Governo Federal em Educacdo a Distancia com o contrato entre o MEC e a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil. A Fundagdo Padre Anchieta, mantida
pelo estado de S&o Paulo, com o objetivo de promover atividades educativas e
culturais por meio do radio e da televisado, iniciou suas transmissdes em 1969. O
Telecurso de 2° Grau foi langado em 1978 pela Fundagdo Padre Anchieta (TV
Cultura/SP) e Fundagdo Roberto Marinho, com programas televisivos apoiados por
fasciculos impressos para preparar o telealuno para os exames supletivos. Em 1991,
a Fundacao Roquete Pinto, a Secretaria Nacional de Educacgao Basica e secretarias
estaduais de Educagao implantaram o Programa de Atualizacdo de Docentes,
abrangendo as quatro séries iniciais do ensino fundamental e alunos dos cursos de
formacao de professores. Na segunda fase, o projeto ganhou o titulo Um salto para
o futuro. Em 1996, a LDB regulamentou a EAD no Brasil. Nesse mesmo ano, foi
criada a Secretaria de Educacao a Distancia (SEED), pelo Ministério da Educagao,
dentro de uma politica que privilegia a democratizagdo e a qualidade da educagao
brasileira, contudo, foi extinta em 2011.

De acordo com Alves (2011), varios programas para a formagao inicial e
continuada de professores da rede publica, por meio da EAD, foram implantados
pelo MEC em 2004, entre eles, o Pro-Letramento e o Midias na Educagéo. Essas
acdes conflagraram na criagdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil por meio
de uma parceria entre MEC, estados e municipios, integrando cursos, pesquisas e
programas de educacéao superior a distancia, realizada em 2005.

Segundo Mugnol (2009), o inicio do século XXI caracterizou o fim das
iniciativas particularizadas na area da EAD. Comecou, ai, uma era de amplos
debates sobre essa modalidade, mesmo assim, uma parte significativa da
comunidade educacional continua considerando-a uma modalidade inferior de
ensino e insuficiente em relagdo ao ensino. O MEC tem dedicado atencao a essa
modalidade de ensino e vem publicando uma série de portarias normativas que dao
suporte legal para demarcar os espacos, as formas de atuagao das instituicées e as
caracteristicas dos cursos. Simultaneamente as iniciativas de normatizagao legal,

busca-se o desenvolvimento e a utilizagdo das tecnologias de comunicagdo e
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informacgédo, inclusive com o desenvolvimento de equipamentos tecnologicos e
softwares especialmente voltados para a educagao a distancia.

Para Mugnol (2009), ndo passou despercebida, aos pesquisadores, a
necessidade de voltar a atengcdo para a realidade socioeconémica da América
Latina, sobretudo no que tange a igualdade de acesso a informacéo e as diferengas
regionais, particularmente para o Brasil, que, devido as suas caracteristicas sociais e
extensao territorial, tem desenvolvido metodologias de EAD e estruturas
administrativas diferenciadas da maioria de outros paises latino-americanos,
Estados Unidos e Europa. O percurso da EAD no Brasil mostra um crescimento
lento e sinuoso, também deixa clara a existéncia de problemas que dificultaram e
ainda continuam dificultando a criagdo de um sistema sdlido de EAD, capaz de
atender as expectativas do pais e corrigir a divida social com a educacao.

Apesar de iniciativas e investimentos na EAD no Brasil, no que tange a
formacdo dos profissionais de Letras e as suas especificidades atribucionais, os
problemas se mantém, e até mesmo se agravam nessa modalidade de ensino,
devido as caracteristicas de ensino ndo presencial, o que, de certa forma, dificulta
reflexdes e debates em torno de temas tdo complexos.

Assim, apresentou-se um breve histérico da formacao de professores para o
ensino presencial e a distancia no Brasil e, a seguir, sera tratada a base tedrica que

fundamenta este estudo.

2.3 TEORIA DAATIVIDADE: CONEXOES ENTRE ENGESTROM, BRONCKART E
RICHTER

O aporte tedrico que dara embasamento a esta pesquisa se fundamenta na
THA, proposta por Richter, a qual recebe influéncia dos pressupostos de Engestrom,
com a TA e de Bronckart, por meio do Sociointeracionismo Discursivo, entre outros.

A TA abrange estudos que buscam compreender as atividades humanas
como fendmenos complexos e socialmente situados. Desenvolveu-se por meio de
trés geracgdes de pesquisa: a primeira, centrada nos estudos de Lev Vygotsky, que
criou a concepcgao de que a acao é mediada por artefatos culturais, pois o individuo
s6 pode ser entendido no seu meio cultural, e a sociedade s6 pode ser entendida
como o0 meio no qual os individuos interagem, utilizam e produzem esses artefatos.

Porém, ainda manteve o individuo como foco de analise, limitacdo que foi superada
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por Leontiev e Engestrom na segunda geragao de pesquisadores, que explicam a
diferenca entre acdo individual e atividade coletiva, alterando o foco para as inter-
relagdes complexas entre o sujeito e sua comunidade.

Com a internacionalizacdo da TA, as questdes da diversidade cultural e entre
tradicbes e perspectivas, aspectos que foram antes relegados, geraram sérios
desafios que a terceira geragao, representada por Engestrom (2013), tenta resolver
pelo desenvolvimento de ferramentas conceituais para compreender o dialogo, as
perspectivas multiplas e as redes de interagao dos sistemas de atividade.

Para Engestrom (1997), a primeira geragdo centra-se em Vygotsky, que
introduziu o conceito de mediagcéo; segundo este, a relagcdo entre o individuo e os
objetos de um contexto € sempre mediada por meios, ferramentas ou signos
culturais. Vygotsky acreditava na importancia dos aspectos socioculturais, porém, as
pesquisas realizadas por ele se centraram no histérico-cultural do sujeito. A segunda
geracéo contou com as contribui¢des de Leontiev e de Engestrom, que, mesmo em
épocas diferentes, a partir das concepgdes de Vygotsky, observaram a atividade na
perspectiva da comunidade social. Leontiev separou o conceito de atividade em
acdes e operagdes, e, por sua vez, Engestrom expandiu a proposta inicial de
Vygotsky centrada no individuo. Para Engestrom, a terceira geracdo esta em busca
de uma representacdo que consiste em uma rede de sistemas que se influenciam
mutuamente. A seguir, serdo detalhadas cada uma das trés geracoes da TA e seus
pressupostos.

A primeira geracéo se limita por focalizar o individuo, que se relaciona com os
objetos em um contexto mediado por artefatos, ferramentas ou signos culturais.
Vygotsky (1998) questionou a teoria behaviorista, que interpretava cada
comportamento em relagdo a um estimulo, que conduzia a uma resposta. Para ele,
a relacao entre o homem e o mundo néao é direta, mas mediada por elementos, tais
como um instrumento ou um signo, e a sua utilizagdo auxilia as atividades psiquicas.
A utilizacdo dessas ferramentas modifica a maneira como as pessoas interagem,
pois elas nao so6 transformam a natureza e o comportamento externo dos sujeitos,

mas também o seu funcionamento mental.
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Figura 1 — Modelo basico da Mediag&o proposto por Vygotsky.

Artefato

Sujeito Objeto

Fonte: Vygotsky (1978).

Segundo Vygotsky (1998), as ferramentas mediadoras se dividem em dois
grupos: as técnicas e as psicolégicas. As técnicas transformam os objetos fisicos, ao
passo que as psicolégicas sdo usadas para influenciar outras pessoas ou a si
mesmas e a linguagem em todas as suas manifestagdes. O conceito de mediagao
entendido como o processo que caracteriza a relagdo do homem com os outros
homens e com o mundo foi uma das maiores contribuicbes dessa geragao e, até
hoje, permanece como um dos principios basicos da TA.

A segunda geracdo da TA, inspirada no trabalho de Leontiev, apresenta o
conceito de atividade coletiva e propde a divisdo do trabalho. No entanto, essa
geracgao nao conseguiu expandir o modelo de agdo mediada de Vygotsky para um
modelo de sistema de atividade coletiva, que foi proposto por Engestrom (1987). A
limitagdo do foco no individuo foi superada na segunda geragdo, na qual a
insuficiéncia da agéo individual cede lugar as agdes conjuntas dentro do contexto da
atividade coletiva, mas, conforme afirma Engestréom (1987), nao foi desenvolvido um
modelo que desse a devida importancia aos aspectos sociais e comunicativos da
atividade, que eram considerados primordiais no trabalho original de Leontiev.

Leontiev (1978) acrescenta, ao modelo anterior, a mediagéo feita por outros
seres humanos e as relagdes que acontecem entre eles. Ele estabeleceu a distingao
entre operagao, acao e atividade, os trés niveis hierarquicos das atividades. No nivel
mais baixo e automatico, encontram-se as operacgdes, que sdo as rotinas habituais
que o individuo realiza de forma inconsciente e que estdo associadas a agdes e
influenciadas pelo contexto. No segundo nivel, estdo as agdes, que sao processos

conscientes realizados individual ou socialmente em torno de uma meta.
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A atividade é o primeiro nivel da hierarquia e se refere as necessidades
humanas, efetiva-se por meio de agdes coletivas ou individuais em um determinado
contexto em torno de um objetivo. Leontiev (1978) demonstra o conceito de
atividade coletiva e divisdo do trabalho por meio do seu famoso exemplo da
atividade de caca, na qual os batedores direcionam os animais para serem abatidos
pelos cagadores. As acdes dos batedores estdo associadas as dos cagadores dentro
de um contexto social de atividade humana, no qual as a¢des dos primeiros so
fazem sentido se relacionadas as dos outros, dentro daquele contexto.

O foco da terceira geragao de estudos da TA consiste em contextualizar mais
profundamente a atividade humana, fortalecendo sua natureza social e reforgando a
inter-relacdo do sujeito com a sua comunidade. Para isso, Engestrom (1987),
ampliando os preceitos de Vygotsky, propde uma representagcdo mais completa das
relagdes sociais que identificam o sistema de atividades humanas, incluindo
aspectos pertinentes a realizagdo da atividade, que sédo as regras, a comunidade e a
divisao do trabalho.

Nessa concepgéo, o sujeito € o individuo cuja atividade € considerada ponto
de partida, e o objeto € o material ao qual a atividade é dirigida. Com o auxilio de
ferramentas materiais ou psicologicas, o objeto € moldado e transformado, pela
atividade, em resultado, que correspondera ou ndo ao esperado. O sujeito é
organizado em comunidades que compartiiham o mesmo objeto. Esse sujeito se
relaciona com a comunidade por meio de regras que normatizam e regulamentam os
procedimentos na interacao entre os participantes. A comunidade relaciona-se como
o objeto por meio da divisdo de trabalho ou da distribuicdo de tarefas,
responsabilidades e poderes entre os participantes do sistema de atividades
(ENGESTROM, 1987).
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Figura 2 — Modelo de Sistema de Atividade

Instrumento

Sujeito Objeto => Resultado

Divisdo

Regras ,
Comunidade do trabalho

Fonte: Engestrom (1987).

Pode-se exemplificar a proposta de Engestrom por meio do sistema
educacional, em que o sujeito é o aluno para quem a atividade educativa é
direcionada com auxilio de ferramentas, como livros, recursos tecnoldgicos e
linguisticos, e o conhecimento é transformado em aprendizagem. Na escola, o aluno
esta sujeito a regras que regulamentam todos os procedimentos da atividade, e cada
um tem a sua tarefa, desde o aluno, o professor, o supervisor, o diretor, enfim, todos
os envolvidos no processo educativo.

Conforme apresenta Daniels (2003), Engestrom resume a TA apontando cinco
principios basicos: o primeiro diz respeito a unidade basica de analise, que se
constitui em um sistema de atividade coletivo, mediado por artefatos e orientado
para um objeto relacionado em rede com outros sistemas. O segundo refere-se a
multivocalidade dos sistemas de atividade, compostos por comunidades com
multiplos pontos de vista, tradi¢cdes e interesses, como € o caso dos educadores, por
sua condicao de sistema aberto, que permite a interferéncia de vozes externas. Esse
aspecto se potencializa no sentido de que cada sistema esta conectado a rede de
outros sistemas de atividade. O terceiro € o da historicidade, uma vez que, ao
considerar que os sistemas mudam ao longo do tempo, s6 podem ser
compreendidos dentro do contexto historico. O quarto principio ressalta o papel
central das contradicdes, ndo como fontes de conflto, mas como meio de

desenvolvimento e mudangas. O Uultimo principio afirma a possibilidade de
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transformacdes expansivas nos sistemas de atividade. Assim, o desafio a que se
propde a terceira geragao da TA é o de estabelecer redes de sistemas de atividade e
analisa-las sob dois aspectos: nas relagdes internas dos sistemas e nas interagdes e
interdependéncias entre os sistemas.

Essas relagbes sdo mediadas pela linguagem, que, conforme Jean-Paul
Bronckart (1999), baseado, principalmente, em Vygotsky e Volochinov, concebe a
linguagem como elemento que desempenha um papel central no funcionamento
psiquico do ser humano, no seu desenvolvimento de forma geral e nas atividades e
relagbes estabelecidas no contexto social. Para o autor, a linguagem € o objeto que
produz o desenvolvimento cognitivo e social, evidente nas interacées verbais que
regulam e medeiam a cooperagdo dos individuos na atividade em que estao
engajados. No caso deste estudo, trata-se do discurso de educadores linguisticos e
suas atividades de interacbes com os alunos, comunidade escolar e instituicbes de
ensino, que constituem o sistema educacional.

Conforme Drey (2008), na proposta do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
apresentada em Bronckart (2006), a analise do trabalho docente é fundamentada
em quatro dimensdes. A primeira compreende o frabalho real, que designa a
atividade realizada em uma situacdo concreta, como a atividade do professor em
sala de aula. A segunda dimensao é fundamentada pelo trabalho prescrito, que
subentende os documentos que dao instru¢gdes e fundamentam como deve ser o
trabalho docente. A terceira dimensdo de analise compreende o trabalho
representado ou interpretado pelos professores, que permite estabelecer uma
relagdo de reflexdo entre o planejamento e a pratica docente. A quarta e ultima
dimensédo de analise do agir docente considera o trabalho interpretativo pelos
observadores externos, que compreende a analise da constituicdo da funcao
docente por um pesquisador ou outro professor. Assim, o agir docente, por meio do
discurso ou da agéo de linguagem, € capaz de representar toda atividade envolvida
no ser e no fazer docente, assim como a representacao dessa atividade por meio do
texto, na sua materialidade linguistica.

Conforme Richter (2008), as concepg¢des de Engestrom e Bronckart
aproximam-se parcialmente na medida em que admitem a pratica social interventiva
de um agente ou sujeito, mediada por ferramentas socioculturais, centradas em um
recorte da realidade a ser modificado em fungdo de uma necessidade ou um motivo

constatado, e a modificacdo de um resultado capaz de suprir total ou parcialmente
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essa necessidade. Pode-se dizer que tais dimensdes sao discursivamente
representadas a partir do momento em que a linguagem verbal € a ferramenta
cognitiva primaria para as praticas sociais. Além disso, conforme o autor, Engestrom
acrescenta mais trés fatores: a comunidade, as regras e a divisao do trabalho.

Segundo Richter (2008), esse modelo da TA, se comparado a visao sistémica
da pratica humana proposta por Luhmann (1990), tratada na proxima secgao,
apresenta limitagdes no que se refere aos fatores comunidade, regras e divisdo do
trabalho, interior e exteriormente ao sistema de atividade. Para Richter (2008, p. 33-
34), um sistema endogeno, que é relativamente mais organizado, cria e gere esses
componentes para “blinda-los” contra a ingeréncia de sistemas exdgenos,
relativamente menos organizados. Na perspectiva da THA, sdo mais permeaveis a
multiplicidade de vozes, na medida em que sao constituidos de “fora para dentro” e
permitem a interferéncia do entorno.

Para exemplificar, Richter (2008) cita que as regras de como um professor
deve ser ou se sentir digno de aprovagao nao diferem muito se forem provenientes
de um enunciador do proprio sistema ou de sistemas externos, como a clientela, a
midia ou profissionais de outras areas. Da mesma forma, falar de comunidade nesse
sistema parece ambiguo na medida em que um trabalhador “pertence” tanto ao
coletivo do seu sistema quanto ao da sociedade plurissegmentada para a qual
presta servicos e deve satisfagao da sua conduta.

Outra limitacdo da TA, para Richter (2008), & confundir dois tipos bem
diferentes de relatividade estabelecidas dentro de um sistema. Um, em que a
relacdo € tomada nocional e virtualmente como prioridade de um lugar social,
subjetiva e centripeta em relacdo a esse lugar social. Outro, em que a relagao
consiste na propria conexao real e especifica entre duas entidades existentes, cada
uma ocupando materialmente um lugar social determinado, sucedendo na interagao
reciproca destas entidades. Nesse caso, podem ocorrer duas situacdes: ou as
condigcbes discursivas de verdade ou legitimidade correspondem a dimensao fisica
do agir social ou se estabelecem no vazio real por erro, ignorancia, ma-fé ou outro
motivo.

O ultimo problema da TA relacionado pelo autor diz respeito a nao
incorporacao do nivel axioldgico das praticas sociais. Assim, agdes e conceitos,
mesmo em interplay dialético, aparecem dissociados de um equacionamento claro e

consistente de valores. Mesmo que a TA reconheca a presenca e o papel dos
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valores, eles se diluem nos demais componentes em vez de merecerem uma
parametrizacao explicita.

A THA concebe o ser humano de uma forma holistica, que congrega o pensar,
0 agir e o sentir, prioriza o papel social sobre o sujeito discursivo e o carater
sistémico da atividade humana. Ela é centrada na formagao e emancipacao docente,
mais especificamente no educador linguistico, incorporando os preceitos de
Engestrom a respeito do objeto — que, na atividade docente, € a lingua como bem
social — de instrumentos e regras para o desenvolvimento eficaz da atividade.
Também sao aspectos considerados a comunidade e a divisdo do trabalho e, para a
definicdo do sistema de trabalho, a clareza das atribuicbes e os papéis na
caracterizagdo do professor. De Bronckart, a THA aceita o papel central da
linguagem e seu carater social na constru¢cao da identidade e compreensao do agir
docente. Porém, diferentemente da concepcdo de Bronckart, que enfatiza que o
sujeito se constitui no discurso, a THA entende que o sujeito faz parte de um
discurso ja constituido socialmente.

A escolha pela THA como teoria fundamentadora desta pesquisa se deve ao
seu carater holistico, que concebe o sujeito como um todo, neste estudo,
especificamente, o educador linguistico. Além disso, inclui os aspectos afetivos que
permeiam as relagdes sistémicas e os aspectos emancipatérios da docéncia, que
sado aspectos nao abordados nas teorias anteriores, de Engestrom e Bronckart, além
de ampliar seu aporte tedrico, baseando-se nas concepgdes de Luhmam sobre os
aspectos sistémicos da atividade profissional, que serdo tratados na préxima

subsecao.

2.4 NIKLAS LUHMANN E ATEORIA OS SISTEMAS SOCIAIS

Conforme Luhmann (2009, p. 81), numa visdo sociolégica, uma Teoria dos
Sistemas deve partir do preceito tedrico baseado na diferenca: “o sistema é a
diferenca resultante da diferenga entre sistema e meio”, ou seja, para poder ser
situado um sistema, precisa ser diferenciado, o que constitui um paradoxo, pois o
sistema consegue produzir sua prépria unidade a medida que se diferencia dos
outros sistemas, e tudo aquilo que n&o diz respeito ao sistema € considerado
entorno.

Luhmann propde uma teoria de sistemas sociais inspirado no conceito de
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sistemas desenvolvido pelos bidlogos chilenos Maturana e Varella (1997), que
sustentam que os organismos vivos, da mesma forma que um vegetal ou um animal,
sdo sistemas fechados, autorreferenciais porque podem operar com base nas suas
proprias estruturas, e autopoiéticos, porque se autorreproduzem enquanto unidade
sistémica. Isso ndo significa que os sistemas sejam incomunicaveis ou imutaveis,
mas que seus elementos podem interagir uns com os outros e somente entre si, 0
que leva a ideia de fechamento operacional dos sistemas. A autorreferéncia, a
diferenga entre sistema e entorno e o fechamento operacional sdo os processos que
definem os sistemas sociais.

De acordo com Rodrigues e Neves (2012), o pensamento luhmanniano
concebe trés tipos de sistemas autopoiéticos: os sistemas vivos — células, cérebro,
etc.; os sistemas psiquicos, que se refere ao sujeito ou individuo; e os sistemas
sociais, que incluem sociedades, organizagcbes e as interagdes, 0s quais sdo o
objeto de estudo de Luhmann.

Na teoria sistémica de Luhmann (2009), a comunicagao é o elemento basico
por meio do qual os sistemas se reproduzem, mas o que deve ser levado em conta
em uma sociedade sao as comunicagdes entre os sistemas e seus elementos.

Conforme Rodrigues e Neves (2012), a sociedade, para Luhmann (1998), é
um sistema autopoiético que tem como elemento basico a comunicagdo, e os
individuos sao sistemas autopoiéticos que tém por elemento basico a consciéncia,
sendo, por isso, exteriores reciprocamente, ou seja, formam entorno um para o
outro, o que exclui o homem da sociedade. Se, nessa concepg¢ao, os sistemas sao
concebidos como processos comunicativos operativamente fechados, “E por meio
da comunicagdo que os sistemas sociais se diferenciam do entorno, que se
complexificam, criam estruturas proprias, constroem autorreferéncia e
heterorreferéncia” (RODRIGUES; NEVES, 2012, p. 80).

Nessa perspectiva, se os sistemas sociais sdo operativamente fechados, os
individuos nao estao inseridos no interior desses sistemas, pois, conforme Luhmann
(1998), os sistemas psiquicos devem ser considerados como entorno dos sistemas
sociais porque operam por meio do pensamento, enquanto que os sistemas sociais
operam pela comunicagao, entendida “como um processo de atualizacdo constante
que envolve numero de pessoas, sem poder ser resumida a consciéncia de uma
unica” (RODRIGUES; NEVES, 2012, p. 81).

Assim, o sentido construido na comunicag¢ao produz o limite entre sistema e
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entorno, reduzindo a complexidade de ambos, ou seja, a gama de possibilidades e
acontecimentos que constituem o entorno. O que faz sentido para o sistema social é
parte de seus elementos; tudo o mais compde o seu entorno.

Uma das caracteristicas dos sistemas é a reducdo de complexidade, dada
sua funcd@o de reduzir possibilidades a partir da selecdo daquilo que tera sentido
para o sistema. Ao atingir um elevado nivel de complexidade, os sistemas produzem
relativa autonomia, diferenciam-se com o objetivo de reduzir essa complexidade.

Nessa mesma linha de pensamento, Rodrigues e Neves (2012) apontam que
0s sistemas sociais convivem com incessantes perturbacdes do meio. Desse modo,
incorporam tais irritacbes as suas cadeias autopoiéticas e acabam reduzindo a
complexidade, entendida como um processo de escolhas no qual o sistema
seleciona o que serd ou ndo incorporado aos seus processos internos. Assim, 0S
sistemas sociais, durante todo o seu processo de funcionamento, estardo sempre
reduzindo a complexidade do entorno, movimento que passa por dois processos
especificos: a observacao e a selecdo. Os sistemas sociais e 0s sistemas psiquicos
possuem a habilidade de observar o mundo, objetos e acontecimentos e, ainda,
podem observar a forma como outros sistemas observam o mundo. E pela
observacdo que o0s sistemas sociais selecionam e incorporam determinadas

possibilidades de acdo dentre as infinitas probabilidades que constituem o mundo.

2.5 TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE

A THA, proposta por Richter (2006, 2015), concretiza-se a partir de suas
pesquisas e estudos sobre a formacado docente. Surgiu como uma tentativa de
superar a disparidade entre o discurso e a conduta profissional no decorrer do
processo de formagao de educadores linguisticos.

Em sua esséncia, o modelo holistico defende a indissociabilidade entre
pensar-agir-sentir, explorando uma visao globalizante no processo de formagéo de
licenciados em Letras. Parte do principio de que a cognicao, a agao e a afetividade
caminham juntas para a constru¢do de uma solida formagao profissional. Porém,
Richter (2005, p. 1) enfatiza que, para isso, € necessario que os profissionais em
formacdo manifestem “o genuino desejo de mudar — de se aperfeicoar
profissionalmente e assumir a responsabilidade pelos seus esforgos rumo a isso™, o

que estaria relacionado aos fatores de resiliéncia, apontados por Grotberg (2005), e
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que tratam da capacidade de superacgao presente em cada um.

Para que as mudancgas se efetivem ndo basta refletir, mudar o discurso; é
necessario comprometer-se a vivenciar novas praticas, que efetivamente levaréo o
docente a modificar as concepgdes e valores ja arraigados. Assim, as
transformacdes ocorrem a partir da mudanca do comportamento e nao do discurso.

Nesse modelo holistico, parte-se da concepgédo de que o sujeito se constréi a
partir de um compadsito estruturado de crengas, desejos, valores, intengdes, planos e
condutas, pois é transformando os aspectos emocionais do sujeito que ele podera
ter alguma chance de ver as suas experiéncias docentes sob outras perspectivas,
como requisito essencial, conforme Richter (2006), para o exercicio da liberdade, da
criatividade e da mudanga. Essa versdao do Modelo Holistico considerava as
variaveis da TA de acordo com Engestrom (1987), que sao sujeito, objeto,
instrumento, regras, comunidade e divisdo de trabalho.

Questionamentos sobre o “sujeito” e sobre o que ou quem ele representa na
realidade impulsionaram a evolugcdo do Modelo Holistico, no qual Richter (2006)
considera duas proposi¢cdes essenciais: a primazia do papel social sobre o sujeito
discursivo e o carater sistémico da atividade humana.

A respeito da primeira proposigao, Richter (2008, p. 52) aponta que o conceito

de papel social:

relaciona-se com a divisdo de trabalho e estipula o que cabe a cada um
(profissional, cliente, terceiros paralelamente envolvidos) fazer, dizer, saber,
crer, valorar, sentir como e quando. Relaciona-se também ao processo
identitario, jd que ancora a auto-imagem social e o jogo de imagens
reciprocas, o valor-prestigio do seu lugar, de suas praticas, do bem social
que o cliente vem a obter (ou assim supostamente) em virtude da
intervengao do profissional.

No que tange ao educador professor, conforme Amaral (2012), é dificil definir
o seu trabalho e as suas atribui¢cdes, pois nado se trata apenas da produgdo de um
servico, mas de uma atividade intelectual sem garantias, direcionada a outros que
podem aprender ou ndo o que professor pretende ensinar.

Para melhor entender as implicagdes do papel social do educador linguistico,
Richter e Garcia (2011) apontam o forte contraste entre o profissional regulamentado
e emancipado e o semiprofissional, aquele que ndo tem a sua profissdo
regulamentada. Os primeiros tém resguardados seus direitos juridicos por meio de

Resolugdes, Codigos de Etica, entre outros documentos que servem para validar
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legalmente os limites e a abrangéncia do trabalho dos profissionais de cada area.
Para Motta (2009), essa delimitacdo de dominio permite tanto ao contratado quanto
ao contratante saber quais obrigagcdes pertencem a um e ao outro. No caso do
magistério, evitaria que determinados insucessos fossem atribuidos exclusivamente
ao educador, fato frequente nessa profissao.

A regulamentagao se constitui em uma rede de protegdo que da autonomia e
amparo aos que a ela pertencem, possibilitando o desenvolvimento de um senso de
autoprotegcdo da classe. O prestigio, a legitimidade e o sentimento de pertencer a
uma classe fortalecem a sua autoimagem, fazendo com que ele se institua como
profissional. Nesse sentido, a construgao da identidade ocorre mediante as relacdes
que mantém com os demais participantes do seu grupo social.

Ja os profissionais que ndao tém a sua profissdo regulamentada, como os
educadores linguisticos, que nao usufruem de respaldo legal e social para adotar e
construir condutas bem demarcadas, muitas vezes, ndo sabem qual €, realmente,
seu compromisso especifico de especialista, sentindo-se aprisionados a discursos
externos aos quais eles tém que corresponder, seja das instituicbes, da sociedade,
dos pais, dos alunos. Desse modo, muitas vezes, eles assumem responsabilidades
gue nao sao suas como forma de corresponder a um papel social determinado por
outros e que, para eles, ndo €& bem claro. Isso afeta a sua autoimagem e
compromete a sua constituicdo como profissional da educacéo, de acordo com o
que aponta Motta (2009), deixando-os inseguros, o que os levara, provavelmente, a
recorrer as praticas ja reconhecidas, mesmo que ultrapassadas, para nao correrem
o risco de investir em inovagdes, inclusive as que possam ter aprendido ou
vivenciado no curso de graduacéo.

A segunda proposicao se refere a sistematicidade da atividade humana, que,
conforme Leontiev (1978), considera a comunidade, as regras e a divisdo de
trabalho e a percepcdo de que existem diferengas ao se equacionar interior e
exteriormente esses elementos. Para Richter (2008), a relagdao dos efeitos que
possam se estabelecer entre tais elementos apresentara natureza diferente nas
profissbes emancipadas e nas ndo emancipadas. O autor assegura que os sistemas
endoégenos sdo mais organizados por serem referendados por direitos e deveres,
pois refletem a organizacado interna do grupo e, por isso, sdo mais capazes de
defender tais elementos da interferéncia externa, ou seja, do meio social,

proporcionando, ao profissional, mais seguranga a respeito da conduta que
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corresponde a seu papel, bem como ao que a sociedade espera dele.

Movimento contrario ocorre nas profissbes nédo regulamentadas, como € o
caso dos educadores, cujo discurso que institucionaliza o seu papel e o seu fazer
docente € de carater exdgeno. Esse fendbmeno representa a invasao de construtos
discursivos difusos e contraditérios, constituidos a partir de setores sociais externos,
como a nao participagdo na elaboragdo das leis que regem o ensino e na criagao
dos parametros que se propdem a ser diretrizes, mas que, na verdade, produzem
documentos a serem seguidos pelos docentes.

Exemplo recente desse tipo de discurso € a Medida Provisoria n. 746/2016,
que estabelece as diretrizes e bases para a educacao nacional, propondo mudancas
no ensino medio no Brasil sem consulta a educadores, pais e sociedade. No que se
refere a formacdo de professores, chega-se ao absurdo de propor que sejam
contratados profissionais que comprovem “notério saber” para ministrar conteudos
de areas afins a sua formagado, para atender as areas de formacéo técnica e
profissional, sem a devida qualificagcdo académica para atuar como professores.

Outro tipo de intervengao muito frequente é a interferéncia midiatica, que, na
concepgao de Richter (2008), por meio das mais variadas publicagbes, procura
preencher a lacuna da formacgdo continuada na profissdo do professor, tecendo
julgamentos e criticas e, ainda, fornecendo solugdes aos problemas do educador.
Para isso, busca suporte em entrevistas com varios tipos de profissionais,
apresentando férmulas prontas, como se tudo pudesse ser resolvido de forma
magica.

E extremamente preocupante a ingeréncia de profissionais de outras areas na
midia, produzindo formas atrozes do discurso do déficit ao culparem educadores
pelos problemas multifatoriais da Educacgéao. Contudo, para se tomar outro exemplo,
nao aparecem discursos, na midia, atribuindo-se a atual crise econémica do pais ao
despreparo de economistas, embora o raciocinio seja exatamente o mesmo.

Ampliando-se o olhar critico, ao comparar-se essa situacdo com a da Saude,
que também suscita reformas urgentes, ndo se percebe os médicos sendo
responsabilizados pela situagao calamitosa em que ela se encontra, mas a falta de
recursos e investimentos do governo, ou seja, o problema nao esta no profissional, e
sim no entorno ou contexto, que nao Ihe da as condi¢gbes necessarias para exercer,
de forma adequada, o seu trabalho. E um sistema que se protege por ter bem

definidas suas atribuicdes, seus deveres e direitos. Essa situacdo deixa evidente a
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forma como sado tratadas as diferentes profissbes e os sistemas aos quais elas
pertencem.

A versao 3.0 da THA ou versao estendida apresenta os niveis de analise de
linguagem relacionados a regularidades atribucionais axiolégicas, referentes a
caracterizagao e valores; debnticas, relacionadas a ética e a formacéao; alético-
epistémicas, com referéncia ao exercicio funcional, contextos institucionais,
diferenciagao/especializagao e paradigmas (RICHTER, 2011).

As modaliza¢des axiologicas sdo baseadas no valor, entendido em termos da
presenga ou da auséncia de juizos, com conotagdo avaliativa ou expressiva. Para
Nascimento (2009), trata-se de uma modalizagdo avaliativa, pois permite observar
que o locutor imprime, no enunciado, um juizo de valor, uma avaliagao a respeito do
conteudo proposicional, indicando como essa proposicdo deve ser lida e/ou
compreendida. Koch (2004) denomina essa modalizagdo de axiologica, pois
expressa uma avaliagdo dos eventos, acdes, situacbes a que o enunciado faz
mengao.

As modalizagdes aléticas se referem a necessidade ou possibilidade da
propria existéncia dos estados de coisas no mundo as nocdes de verdade ou
falsidade das proposi¢coes, de modo que os enunciados de uma ciéncia podem ser
necessariamente ou possivelmente verdadeiros. Dessa maneira, a nocdo de
verdade deixa de ser absoluta e passa a ser necessaria ou possivel. Também
denominada ldgica, essa categoria de modalidade esta igualmente relacionada ao
contingente das proposicoes.

A modalidade alética reflete a escala l6gica que vai do necessario ao possivel,
passando pelo possivel e pelo contingente. Ela ndo é faciimente detectada nas
linguas naturais, pois o seu comprometimento com a verdade relacionada aos
mundos possiveis faz com que ndo se evidenciem, nos discursos comuns, casos de
sentencgas apenas aleticamente modalizadas (NEVES, 2006).

A respeito disso, Silva (2002a) aponta que a modalidade alética, em seu
estado puro, s6 ocorre fora do contexto de enunciagao e, por isso, ndo se presta a
uma investigacao linguistica dos enunciados. Sendo assim, o autor afirma que as
modalidades aléticas, debnticas e epistémicas podem aparecer conjugadas e que é
nessa diluicdo entre as modalidades epistémicas e dednticas que se encontra a
ambiguidade das aléticas.

A modalizagdo epistémica assinala o comprometimento do sujeito com
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relagdo ao seu enunciado e ocorre quando o locutor expressa uma avaliacdo sobre
o valor de verdade da proposi¢cao, comprometendo-se ou ndo com o conteudo
expresso. Essa modalidade diz respeito ao universo de crencgas pessoal, as ideias
que sao aceitas ou rejeitadas, as opinibes que podem se transformar em
expectativas sobre o mundo, sobre os outros e/ou sobre si. Os modalizadores
epistémicos sdo os que assinalam o comprometimento/engajamento do locutor com
relagdo ao seu enunciado, o grau de certeza com relagdo aos fatos enunciados
(CERVONI, 1989).

A modalizagdo debntica indica o grau de imperatividade ou facultatividade
atribuido ao conteudo preposicional. Seus modalizadores indicam que o falante
considera o conteudo da proposicdo como algo que deve ou precisa ocorrer
obrigatoriamente. Entram em jogo as regras de conduta, que expressam
obrigatoriedade e, em alguns casos, permissdo (CERVONI, 1989).

O uso das modalizagdes propostas no modelo estendido da THA permite a
analise do discurso, privilegiando a percepg¢ao de suas crencgas, desejos, valores,
sentimentos e saberes, os quais constituem o seu papel social de professor de
lingua estrangeira.

A THA, na sua versdao 4.3, conforme Richter (2015), tem como ponto
fundamental o desenvolvimento profissional, mais especificamente, do profissional
de Letras, o qual o autor apresenta em duas perspectivas, sendo uma mais
imediata, que busca estabelecer o know-how para o desenvolvimento docente,
inicial e em servico.

Essa concepcao se torna possivel a partir da triade composta pelo supervisor
ou docente formador, o estudante e o docente do mercado, na qual, cada um
desempenha um papel. Ao supervisor cabe fazer a escuta das necessidades dos
outros dois componentes da triade, baseado em conceitos de empatia, congruéncia
e acolhimento enquadrativos. Do estudante, espera-se a superacdo da acrasia —
dissociagao entre o pensar e o agir — e da integragao insuficiente de teoria e pratica.
Do docente do mercado de trabalho ou em servigo, a reconstru¢ao enquadrativa do
seu papel para que os saberes adquiridos na graduacao, frequentemente estéreis do
ponto de vista didatico, sejam transmutados em competéncia docente.

Nessa perspectiva, espera-se que agdes do professor formador sejam no
sentido de estar atento a relacdo que deve desenvolver com os alunos, em termos

de consisténcia tedrica e pratica, para que, ao ingressarem no mercado possam
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aplicar, de forma eficaz e produtiva, o que aprenderam, dando significado ao seu
trabalho e, da mesma forma, com os colegas do mercado, estabelecendo uma
postura receptiva em relagdo ao atendimento das suas demandas teodrico-praticas,
na busca da superagao das dificuldades por meio da competéncia profissional, que
devera proporcionar seguranga e motivagao em relagdo a docéncia, beneficiando a
ele proprio, os alunos e o sistema de ensino como um todo.

Cabe ressaltar a grande responsabilidade do professor formador nesse
processo, pois deve promover a conexao entre a formagéo e a pratica, visando a
competéncia profissional como pilar na construcdo de uma solida identidade que
possa garantir aos professores o tdo esperado reconhecimento profissional e social.

A perspectiva de longo prazo do desenvolvimento profissional docente,
conforme Richter (2015), passa por um extenso percurso, que vai do
Desenvolvimento Profissional Corresponsavel (DPC), uma comunidade molecular e
pratica profissional, passando pela criagdo de associagbes de professores de lingua
materna e estrangeira, as quais sao centralizadas no proprio trabalho especializado,
até culminar no Poder Legislativo, para apresentar e tramitar uma proposta de lei
federal que regulamente o profissional de Letras, concedendo-lhe autonomia para
gerir o seu trabalho especializado pela criagado de conselhos federais e regionais. Os
professores, como pertencentes a uma profissdo ainda ndo regulamentada, tém um
longo percurso a ser conquistado, que passa por se constituir reconhecidamente
como professor, delimitando suas atribuicdes e papéis na busca do enquadramento
profissional. Essa € uma luta que vem sendo ignorada e que se constitui na base da

desvalorizagao profissional.

2.5.1 Enquadramento profissional

O enquadramento profissional, segundo Richter (2015, s/p), é o conceito mais
importante da THA, definido como “conjunto organizado de critérios embasadores da
parametrizacdo de um trabalho especializado em um horizonte autopoético”. No
caso do magistério, consiste no conjunto articulado dos atores que constituem a
atividade docente em uma relacao reflexiva com a prépria classe, com os alunos e
profissionais de areas conexas, como fonoaudidlogos e psicélogos, que, muitas
vezes, trabalham conjuntamente com o professor e, por fim, a sociedade como um

todo. Richter (2010) destaca que esse conceito se aplica a sistemas autopoéticos,
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entretanto, sistemas regulados exogenamente, como os dependentes de preceitos e
legitimagdes externas devido a baixa assimetria frente ao entorno, a rigor nao
dispbem de enquadramento definido. Nesse caso, fora dessas condigbes ideais,
fala-se com mais propriedade de campo enquadratorio.

Para o autor, a adogcdo de um enquadramento de trabalho em comum, em um
contexto de formacado inicial e em servico, contribui para combater a acrasia,
fortalecer a aliancga entre pares e entre profissional e cliente; auxilia, principalmente,
a organizar, de forma consensual, o equacionamento de questdes, tomar decisdes
contextualizadas e controlar e aperfeicoar a qualidade do trabalho especializado.

Para melhor demonstrar as concepg¢des de Richter (2015) a respeito do
enquadramento profissional, apresenta-se um quadro organizado em trés colunas e
trés linhas, que resulta em nove células. Nesse esquema-mestre® ou hiperframe,
cada uma das colunas corresponde a um conjunto de fatores, respectivamente:
fatores de atribuicdo, relacionados ao papel profissional; fatores de mediacgao,
relacionados a pratica profissional; e fatores de controle, relacionados a qualidade
profissional.

Cada um dos fatores se desdobra em trés niveis, em ordem decrescente de
fundamentacao, de baixo para cima, como uma piramide. Por exemplo, as praticas
constitutivas influenciam as praticas articulativas, que, consequentemente, vao
determinar as praticas exercitivas. Da mesma forma, ha uma inter-relagao entre os
fatores e niveis, da esquerda para a direita.

Nesse sentido, no sistema educacional, como em qualquer outro sistema, a
atribuicao fundamenta a mediacao, que, por sua vez, fundamenta o controle. Quanto
melhor estiverem definidos os fatores de atribuicdo, mais efetivo sera o processo
educativo, refletindo-se em uma mediacdo adequada que corresponda as
expectativas das demandas sociais. O controle ou a avaliacdo sera o resultado da

interacao entre os dois fatores anteriores, com vistas a superacao de deficiéncias.

.0 esquema mestre e suas triangulagdes sera retomado na analise, discussao e interpretagcao dos
resultados, no capitulo 4.
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Quadro 1 — Fatores implicados na parametrizagéo profissional segundo a THA —

Versao 4.3

ENQUADRAMENTO PROFISSIONAL
Fatores Implicados na Parametrizagdo Profissional Segundo a THA — Versao 4.3

FATORES DE ATRIBUIGAO

Regularidades Atribucionais

FATORES DE MEDIAGAO

Organizacgéo das Intervengdes

FATORES DE CONTROLE

Sistematicas de Avaliagao e
Ajuste

| " PRATI!CAS.EXERCITIVAS

:Caracterizagéo e valores profissionais
iNivel axiolégico

iArticulagdo da demanda social +
lemancipagé&o corporativa

Discurso da Demanda x Discurso do
Déficit

|

|

REGURSOS

Meios e conlighes.materiais
° °

CONTROLE ATRIBUCIONAL

Paradigma da Formacgéo
Influércia sobre interfaces
profissionais: multi/inter/
transdisciplinaridade
Infiuéntia defensiva sobre o
Discurso do Déficit e assertiva
sobre o Discurso da Demanda

" ‘PRATICAS ARTICULATIVAS

iCondutas profissionais, ética

iNivel dedntico

iConduta: treinamento x tomada de .
idecisdo

iContrato didatico: empatia;
'S|gn|f|canC|a dialogismo
{problematizador; corresponsablhdade
IOs 4 movimentos discursivos: dogma
l(o papel, o saber), dialogo (o jr-além,
|o apropriar-se) S

[Etica: Aceitagdo transcende’nte

Praticas situadas
(1) Nive! das acdes

PROCEDIMENTOS

eMetodologia (en(,c.deamentos)

eTécnicas (configuragdes)
(i) Nivel das operagoes
eestratégias (esquemas
externos)

eoperacdes cognitivas
(esquemas internos)

CONTROLE MEDIACIONAL

OBJETO

Bem social + desdobramentos
MONITORAMENTO
Diagnostico—Plano ou
Programa--AProgndstico -
Resultados— Manutengao-\V
Ajuste

PARAMENTRQS

epetfisade referéncia
einstfumentos diagnosticos
ecritéflos avaliativo-decisoérios

(respeito bilateral as capagidades.e %

limites + foco nos fins, e 74s ‘etapas ‘%

irumo aos.firs), discrigag. '..

| 'PRATICAS CONS’I’ITUTIVAS CONCEITOS CONTROLE SOBRE (0]
| . CONTROLE:,

ICognigdes prof|SS|ona|s apropriagao
'do papel .
:vael aletlco—egfstémico
'Operacdes ¥ (experienciagdo) X
IOperagoes > fdupla contingéncia
|<—>Construga,o identitaria

|Formagao (Apropriagéo do papel:
iDimensdeg afetivo-identificatoria
(afeto, babe segura, resiliéncia)
ipraxeol@gica, gnoseoldgica
'Desenvolvimento profissional
'corresponsavel < nucleagéao
Inomote’uca + objetivacao ideografica
'EXSI’CICIO funcional: contextos
||n9t|tu0|ona|s

|d1ferenC|acao/ specializacao,

mﬂaigmas de.enquadramento, ...

Fundamentos tedricos (teorias

compativeis com o paradigma):

principios gnoselégicos e
praxeolégicos

L]
Politicas autérc}yicas de
legislagéo e fiscglizagdo
(pressuposta a regulamentacao
profissional) — As§entamento das
operacOes sistémicgs sobre
expectativas noriiati%as,
funcionamento autopdiético,
interagcbes batesonlanas
reciprocas com smemas
profissionais conexos

Fonte: Richter (2013).
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A seguir, serdo mais bem especificados cada um dos fatores implicados na
Parametrizagdo Profissional segundo Richter (2011). Os fatores de atribuigdo
formam o conjunto de: variaveis centradas em nogdes e papéis sociais, espagos
institucionais nas quais a atividade é desenvolvida; atribuicdes ou tarefas que sao
previstas; competéncias, que se referem as bases curriculares e juridicas que
sustentam a atividade; modelos de conduta, ou seja, os padrbes de comportamento
esperados em seus devidos contextos, para o profissional, o cliente e demais
pessoas; referéncia e pertenga grupal. Também formam parte desses fatores as
variaveis que incidem na construcdo de um perfil de profissional, a identificagdo, a
introjecdo e o acoplamento, bem como as praticas autodefensivas na busca de
estabilizagao e preservacao do papel no ecossistema social.

Os fatores de mediagcdo e controle, juntos, respondem pela definicdo e
consisténcia dos procedimentos profissionais propriamente ditos. No caso do
educador linguistico, a mediagdo engloba os fatores situacionais do ato
linguodidatico, enfatizando seus aspectos instrumentais e teleolégicos, ao passo que
o controle equaciona e monitora o processo de ensino, considerando os resultados
esperados e os obtidos, fornecendo o feedback necessario para manutencgao, ajuste
ou mudanca das estratégias de intervengéo.

De acordo com Richter (2010, 2011, 2015), os fatores de mediagdo, que se
referem a pratica profissional e a organizacdo das praticas do profissional,
subdividem-se em recursos, procedimentos e conceitos. Recursos sao os meios e as
condigbes materiais, que abrangem desde aspectos do contexto de ensino, como
espaco fisico com seus componentes e propriedades, passando por artefatos
educativos, como material impresso e outros objetos de aprendizagem, até o proprio
material linguistico selecionado para integrar as tarefas e converter-se em input ativo
da Zona de Desenvolvimento Proximal® (VIGOTSKY, 1978).

Os procedimentos sao os meios e as condi¢cdes para a interatividade mediada
pelos recursos didaticos. Tém relagdo com o processamento cognitivo do input e as
operagdes concretas realizadas por professor e aluno visando atingir objetivos

compativeis com alvos da atividade docente, que se estrutura em nivel de acgdes e

% “Area potencial do desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que medeia entre o nivel
atual de desenvolvimento da crianga, determinado pela sua capacidade atual de resolver problemas
individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de
problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboragdo com pares mais capazes.” (VIGOTSKY,
1978, p. 86).
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se manifesta em nivel de operagdes que emergem e circulam na ZDP estabelecida,
influindo de varias maneiras nos processos cognitivos ligados a aquisigdo. Por sua
vez, estratégias bipartem-se em docentes, a quem competem o gerenciamento, o
tutoramento, os questionamentos e a assisténcia ao discente, de quem se espera a
manifestagdo das operagdes cognitivo-comportamentais realizadas sobre recursos
providos pelo contexto didatico ou, em certos casos, externos (VIGOTSKY, 1978).

Sobre os conceitos, que representam o terceiro aspecto dos fatores de
mediacdo, o autor os define como o conhecimento declarativo interno ao
enquadramento — desdobrado em tedrico, sendo o conhecimento abstrativo e
organizado fundamentador de condutas e procedimentos, de natureza linguistica,
pedagdgica, cognitiva ou eventualmente outra —, e metodoldgico — correspondente
as estruturas declarativo-procedurais, esquemas de praticas justificadas
cientificamente ou por outros critérios, acordadas ou normatizadas para contextos
profissionais, umas destinadas ao profissional, outras ao cliente.

Conforme Richter (2013), os fatores de controle tratam da sistematica de
avaliagcdo e ajuste da atividade docente e recaem sobre os fatores de atribuicao,
mediacao e sobre o préprio controle.

O controle atribucional trata de acompanhar em que medida ha coeréncia
entre a formacgao e a pratica profissional, como e se acontece a comunicagao e inter-
relacdo com outras areas do conhecimento. Também trata de elucidar as acgbes
dirigidas a defender-se das afirmativas contidas no Discurso de Déficit e iniciativas
de ajustar-se ao Discurso da Demanda.

No controle mediacional, descrevem-se o0s parametros e 0s meios
necessarios para instrumentar o professor na atividade de avaliar a sua pratica em
termos de objetivos propostos e resultados esperados. Esse controle é composto
pelo objeto ou, neste estudo, a aquisigdo da linguagem, o monitoramento do
processo e os parametros definidores das expectativas dos envolvidos.

O objeto € uma variavel definida analogamente a sua homoénima da tradigao
soviético-finlandesa — a saber, um recorte da vida social em que uma intervengao
mediada alimenta a expectativa de promover beneficios institucionalmente
reconhecidos. Na THA, ha um pormenor adicional: o objeto é conceitualmente
dependente da natureza do ato profissional que nele incide. Assim, o objeto do
licenciado em Letras é recortado em funcdo das especificidades do ato

linguodidatico e, de forma geral, subdivide-se em: a) Bem Social — a aquisicdo de
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competéncia comunicativa, globalmente considerada, em lingua materna (L1) ou
lingua estrangeira (L2); b) Alvo — objetivos gerais de um curso ou moédulo de ensino
de linguas; c) Objetivo(s): objetivos especificos de uma subunidade de ensino,
materializada no desempenho verbal ou semiolinguistico explicitado, conceituavel e
computavel; d) Resultados, que podem ser esperados ou obtidos, objetivaveis ou
subjetivaveis; entende-se o diferencial de desenvolvimento linguistico discente entre
dois momentos da intervengdo didatica; e) Avaliagdo, que consiste no
monitoramento constante da adequacao entre as intervengdes profissionais e as
expectativas de éxito. Ela inclui parametros, critérios de avaliagdo do desempenho
discente; instrumentos como meios de controle como portfélios, questionarios, etc., e
o perfil da clientela, tragado com a finalidade de obter um diagndstico e prever um
prognostico.

Como ultimo componente dos fatores de controle, aparecem as politicas
autarquicas, de legislacao e fiscalizagdo, como os conselhos, as associagoes, etc.,
que regulam e normatizam a profissdo, bem como a sua relagdo com profissionais
de areas conexas. Cabe ressaltar que esses fatores s6 entram em funcionamento
nas profissdes regulamentadas, tipicas de sistemas alopoiéticos e endégenos, o que

ainda nao € o caso dos profissionais da educacgao.

2.5.2 O Desenvolvimento Profissional Corresponsavel

Conforme Richter (2015), a THA parte do principio de que os graduandos de
qualquer profissdo, pelo mero cumprimento de créditos curriculares, saem da
faculdade informados, nao formados. Coletaram, ao longo de quatro, cinco ou seis
anos, conhecimento especializado declarativo, um saber sobre algo, que permanece
em estado latente, estéril, até o momento em que a proépria formacao, ou melhor, as
diretrizes para a capacitagao profissional o convocam para o processo formativo,
que transmutara as informacbes em saberes profissionais operantes ou
“‘competéncias”. A essa altura, entram em jogo trés componentes funcionais,
formando uma triade formativa: o graduando ou egresso; um profissional atuante no
mercado com funcéo tutorial; e o docente da academia como mentor, trabalhando de
forma complementar a do tutor — nada impedindo que estas duas ultimas fungdes
possam ser exercidas por um mesmo profissional em momentos diferentes.

Assim, para Richter (2015) todos, a seu modo, educam-se e se desenvolvem
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em seu lugar. As necessidades do mercado de trabalho entram alimentando a
academia com questdes as quais esta tenta dar alguma resposta. Surgem inovagdes
que sao testadas e, depois, disseminadas, para, em algum momento futuro,
esbarrarem em limitacbes e contradigbes, gerando novas questdes e, assim,
fechando o ciclo. Isso ocorre em uma area laboral autopoiética, dominada pela
endogenia. E o que a THA denomina de Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel ou DPC.

Porém, como enfatiza o autor, nas Letras, o ciclo de produgdo de saberes
profissionalmente relevantes ndo opera. Academia e mercado nao estabelecem essa
via de mao dupla tdo desejavel e mesmo indispensavel para o fortalecimento da
classe, e o resultado disso é que os académicos e egressos, seja no estagio, seja
em servico, por auséncia de DPC, ndo entram em um verdadeiro processo
formativo.

Assim, de acordo com Richter (2015), por mais espantoso que isso possa
parecer, 0s egressos nado entram em enquadramento e, sem enquadramento, O
conhecimento declarativo fica, por assim dizer, “engavetado” e ndo estabelece com
a pratica uma integracdo parametrizada. O autor exemplifica isso, usando os
profissionais da Psicologia, na qual o estudante, apds conhecer teoricamente
diversas abordagens, deve escolher uma delas, como a cognitivo-comportamental,
humanista, psicodinamica, etc. e, em contexto de estagio, especializacdo e
mestrado profissional, aprofundar-se laboralmente nessa abordagem selecionada,
sem mistura-la com outras ou mesmo entrar com experimentacdes aleatdrias, como
um aprendiz de feiticeiro.

Porém, o ego profissional fragmentado das Letras, sem um chao enquadrativo
seu e de seus pares para guiar seus passos, comega a reproduzir intuitivamente
praticas com as quais, enquanto estudante, havia se familiarizado no ensino basico,
aspecto que ja foi, inclusive, amplamente estudado e comprovado. A auséncia de
enquadramento se manifesta, entdo, na pratica docente aleatéria, uma espécie de
vale-tudo, desprovida de apoio conceitual sélido. Finalmente, quando surge, para
esse licenciado, a oportunidade de se dizer como profissional em um sistema
alopoiético, invasivo e pouco redutor de complexidade externa, passa a usar jargao

semelhante ao dos leigos, que, nas palavras de Richter (2015, s/p),

é precisamente esse discurso “leigdide” — se admitirmos aqui um
neologismo — que da ao observador a impressdo de que o licenciado
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armazena “crengas”. Mas devemos reconhecer que, ao longo de quatro ou
cinco anos de faculdade bem cursada e cerca de quatro mil horas de
créditos cumpridos, o licenciado tem, sim, conhecimentos armazenados —
embora fragmentados, inoperantes e desacoplados da pratica profissional.
Em suma: a questao central quanto aos efeitos de verdade em Letras ndo é
de “conhecimentos versus crengas” nos membros da classe, e sim de haver
ou nao enquadramento no processo, a rigor interminavel, de capacitagao.
Dai o fato de a perspectiva holistica ressaltar, nas questbes de
profissionalizagao e de emancipagao, o enquadramento e o DPC.

Dessa forma, conforme a THA, a formagao adequada requer, a0 menos, uma
microcomunidade de praticas triadicas, seja nas atividades-fim, seja nas atividades-
meio, que € o DPC, associada a uma aliangca didatica que possibilite o
enquadramento e também uma alianga profissional pelo desenvolvimento laboral de
cada um e de todos. Quanto a esta ultima, Richter (2015), baseado em Gonzalez-
Rey (2001), aponta que a relacdo dialética entre subjetividade individual e
subjetividade social € construida no imaginario coletivo, e que a isso se pode
acrescentar o simbalico, pois se trata de papéis sociais, lugares que preexistem aos
individuos, e o real, que é tudo que nao faz sentido num dado lugar semioético, aquilo
que esta no entorno e, do entorno, perturba e pressiona as operagdes do sistema,
forcando-as a reduzir complexidade, concepcéo tipicamente luhmanniana.

Ao tratar-se do real e do imaginario, faz-se referéncia direta a Lacan. Tal
afirmacao se justifica porque os quatro fluxos discursivos, dois dogmaticos e dois
dialdégicos, conceitos relacionados a Teoria dos Quatro Discursos de Lacan, também
estdo presentes no DPC e, na THA, sdao o resultado de duas reducgbes
epistemoldgicas: uma, a integracdo de Lacan com o dialogismo problematizador de
Freire; e outra, a despsicanalitizacdo da teoria, pois estd em cogitacdo ndo a
psicoterapia ou a psicanalise, e sim a formacao profissional de pares por pares.

Para Richter (2015), sabe-se que Lacan (1992) atribui ao Mestre e a
Universidade discursos em que um dos lugares do processo enunciativo é “sem-
furo”, o que significa completo, sem falhas. Sendo assim, essa enunciagado tem um
semblante dogmatico e o seu modo de funcionamento €, de fato, dogmatico. Por
suas caracteristicas, o discurso do Mestre funciona como quem fixa a priori 0s
lugares sociais — e mesmo sua diferenga hierarquica — em que 0O processo
enunciativo se da. E o da Universidade atua como quem fixa a priori os critérios e as
premissas de legitimac&do das condi¢cdes tanto de verdade quanto de construgao de
sentidos. Ja o discurso da Histérica e o do Analista comportam furos, incompletudes,

de ambos os lados. Isso permite inferir que, dos quatro discursos, somente ha



61

intersubjetividade, no sentido proposto por Freire, no da Histérica e no do Analista,
sendo que o do Mestre e o da Universidade consistem em formas discursivas
objetificadoras do outro. O discurso da Histérica, por seu modo de funcionamento,
renova constantemente sua inquietagdo, sua busca, sua inconformidade com os
sentidos ja dados. Esse fato ja chamou a atengcdo da comunidade lacaniana para as
semelhancas entre o Discurso da Histérica e o Discurso da Ciéncia como constru¢ao
do saber. Por fim, o discurso do Analista pode ser encarado como quem abre espago
para que, do outro lado, surja um sujeito, embora dividido.

Richter (2015) usa como exemplo a concepgédo de Aguirre (2000), que, ao
tratar da profissionalizagao do psicologo, afirma que, para que ele se constitua como
sujeito, € necessario apropriar-se de um papel, fazé-lo seu, incorpora-lo
integralmente e assumi-lo. Esse conceito de profissionalizagdo, além de holistico,
destaca a necessidade de o profissional viver seu papel visceralmente no cotidiano,
e nao fazer dele um mero faz-de-conta, uma atividade exercida de forma distanciada
em termos afetivo-identificatérios. Logo, tornar-se sujeito na esfera profissional é
identificar-se com um modelo de profissional compartiihado com seus pares e
investir nele sua afetividade, sua energia motivacional. Isso significa transformar os
resultados de sua busca, sua inquietagcao, em contribuicdes para a construgcdo do
seu papel, ou seja, internalizar tudo aquilo que resultar de sua trajetéria de
desenvolvimento, integrar isso tudo no seu ego profissional, construindo sua
subjetividade laboral individual como réplica e particularidade de uma universalidade
que € a subjetividade social do profissional como identidade de classe.

Porém, o sujeito professor, quando solicitado a descrever o seu fazer em sala
de aula, mostra posi¢cdes de conflito entre o que deve e o que tem fazer. Segundo
Echert-Hoff (2003), a analise do discurso de professores de escola publica revela
uma dicotomia entre a voz da teoria, que diz que ele nao deve assumir papéis que
nao lhe competem — como ser mae —, e a voz de um saber construido na pratica,
exigindo-lhe tais papéis.

A autora ainda considera que o discurso que assujeita o professor, concede o
poder de dizer que “tem que” para que o seu dizer seja recebido como verdade,
dessa forma, identifica-se com um discurso que o determina, mantendo a ilusdo de
que essa identificacao € voluntaria. Assim, sua identidade determinada por discursos
contraditorios resulta na fragmentagao da sua identidade profissional.

Para tratar da fragmentacdo do sujeito como profissional, Richter (2015)
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apoia-se em Gonzalez-Rey (1997) com seu conceito conexo e dialético de
subjetividade individual e social. O sujeito da busca e apropriagédo da competéncia —
tanto na sua dimensédo gnoseoldgica, o saber declarativo e reflexivo, quanto na
dimensao praxeoldgica, o saber procedural, que o leigo chama de “pericia” —
desenvolve, simultaneamente, dois tipos de saberes. Um deles, que o autor
denomina como ideografico, € relativo a personalidade profissional e, com ele,
constroi seu estilo de trabalho, que, sem se contrapor ao saber coletivo,
particulariza-o em sua pratica especifica. O outro, o saber nomotético, € aquele
coletivo, compartilhavel, dotado da mesma paradigmagdo que os conhecimentos
que seus colegas desenvolvem, o que permite, inclusive, que possam trocar ideias e
trabalhar em equipe. Ambos sdo necessarios e integrantes do ego profissional e

passiveis de aperfeicoamento.

2.6 DETERMINANTES DA DESVALORIZACAO PROFISSIONAL: O DISCURSO DO
DEFICIT, OS CONFLITOS E O MAL-ESTAR DOCENTE

Nas profissbes ndo regulamentadas, como a do professor de Letras,
pertencentes a sistemas alopoiéticos, como o do ensino, e sujeitas ao discurso
exdgeno, os profissionais podem desenvolver sentimentos de continuo fracasso em
consequéncia do redirecionamento ou até rebaixamento das atividades didaticas
pelo aluno em funcédo de objetivos ou prioridades pessoais. Esse problema, dentro
do paradigma holistico, € parte de uma sintomatologia complexa denominada
discurso do déficit (RICHTER, 2010), cujas raizes podem ser encontradas na relagéo
alopoiética complementar entre sistemas reguladores, que produzem, langam e
impdem ao entorno formas discursivas legiferantes, e sistemas regulados anémicos,
sem normas claras para orientar as agdes dos individuos, os quais internalizam
legiferacdes externas ao sistema, tornando-se alvo de expectativas cognitivas do
leigo e do profissional. Essas relagdes intersistémicas complementares, conforme
Richter (2010), operam da seguinte forma:

- Sistemas autopoiéticos: mais aptos a autoproducdo, autorregulacéo e
autopreservacao; sao também dotados de mecanismos de reducao de complexidade
e contingéncia mais poderosos do que os sistemas alopoiéticos.

- Todo sistema autopoiético necessita exercer operagbes de selecdo no

entorno, destinadas a redugdo de complexidade entropica, premissa do proprio
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autodesenvolvimento, que implica o paradoxal aumento da complexidade
organizativa, conhecido também como ordem a partir do caos. Assim, o sistema
regulador busca organizar-se, expropriando a capacidade seletiva do sistema
regulado, capacidade na qual se encerra a prépria definicdo sistémica de poder em
Luhmann (1985b).

- Como resultado, o sistema alopoiético retrai e fossiliza sua capacidade
seletiva redutora de complexidade, tornando-se vulneravel a situagdes. Além disso,
a propria prerrogativa de constituir-se como sistema autbnomo, de determinar um
lugar social e discursivo para si, entra em retragao.

Nesse contexto, Richter (2015) afirma que o ecossistema social situa o
profissional nao regulamentado a um “entrelugar”, sem perfil definido para identificar-
se, nao é ele mesmo, nem pode ser o outro. Sua formagéo, suas decisbes, seus
critérios nao sdo considerados relevantes, tanto pela clientela quanto por
profissionais de outras areas, que se acham no direito de julgar e prescrever o
comportamento e o know-how de quem atua numa terra de ninguém.

O autor ainda acrescenta que sistemas de complexidade basal caracterizam-
se pela baixa assimetria em relagdo aos ecossistemas de entorno. Isso significa que
observacoes externas praticamente ndo Ihe atribuem recursividade operacional
eficaz de reducdo de complexidade. Esse fato da conta de uma estranha
contradicao intersistémica que as licenciaturas mantém com atividades investidas de
maioridade juridica, como a Psicanalise.

Como exemplo, Richter (2015) aponta que o licenciado em Letras, salvo raras
excegoes, uma vez diplomado, vai as escolas e, independentemente da formacéao
tedrica predominante que obteve na graduacéo, realiza seu trabalho de professor
assim como o vivenciou e introjetou no papel de aluno. Esse fato permite pensar que
um paciente que faz dez, quinze, vinte anos de psicoterapia esta apto para ser
psicoterapeuta. Contudo, isso seria inadmissivel e motivo para condenagédo e
repudio, mas, no sistema educativo, em regides de indigéncia econdmica e
educacional, admite-se e, inclusive, valoriza-se a iniciativa de analfabetos funcionais
trabalharem como alfabetizadores.

Assim, basta observar os professores e fazer como eles. Essa situacdo se
justifica por se estar diante de um sistema autopoiético e altamente assimétrico a
ponto de apresentar opacidade operacional a observagao externa. Nao € capaz de

tornar visivel que o simples ato de ensinar exigiu um minimo de quatro anos de
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carreira académica.

Por ultimo, mas ndo menos importante, Richter (2015) ressalta que o sistema
regulado é deixado vulneravel a propria complexidade entropica interna, traduzida
numa praxis andémica. A resposta irbnica dos sistemas reguladores a essa anomia
surge na forma de praticas discursivas de depreciagdo e comiseragao a respeito da
profissdo expropriada num momento anterior. A relagcao estabelecida é analoga a da
sociedade civil para com os grupos incapazes ou semi-incapazes ou do individuo
investido de maioridade para com os individuos em situagdo de minoridade. O
discurso do déficit apresenta também um carater vetorial, analogo ao dos
fendmenos fisicos que associam diferencga e sentido. Para haver discurso do déficit,
€ necessaria uma diferenca critica de complexidade entre, pelo menos, dois
sistemas e modus operandi alopoiético discernivel em um deles. O vetor aponta
sempre para um polo alopoiético.

O discurso do déficit mantém com sistemas regulados uma orientagdo
centripeta e, com sistemas reguladores, uma orientacdo centrifuga. Isso explica o
conhecido fato de profissionais emancipados de determinada area de atuagao
tomarem o cliente como alguém que a priori nao sabe como proceder para resolver
seus problemas no referido dominio e, portanto, estd sempre necessitando de ajuda
especializada, obviamente do profissional devidamente regulamentado e n&o outro.
Nesse caso, o cliente esta sendo o alvo do discurso do déficit, alguém que nao sabe
(RICHTER, 2015)

Por outro lado, esse vetor discursivo jamais aponta para sistemas
autopoiéticos, nos quais a competéncia € um pressuposto: 0 erro ndo € posto em
consideragao e, até que se prove em contrario, € do cliente, de terceiros ou das
limitagdes impessoais da ciéncia e da técnica; ao profissional, cabe o bénus do risco
e, ao cliente, o 6nus do perigo ou dano (LUHMANN, 2005).

Nas profissdes ndao emancipadas, como a do educador linguistico, a situagao
se inverte. Ele é preparado, ao longo de quatro anos de estudo superior, para
realizar um trabalho suficientemente diferenciado, especializado e complexo, um
profissional de fato e de direito. Apesar disso, o seu trabalho ndo tem o devido
reconhecimento como profissdo, € sim como ocupacao. Tudo isso contribui para sua
desvalorizagdo social e profissional, contrastando com as profissbes
regulamentadas em varios aspectos, pois, no caso de erros ou insucessos, a sua

competéncia é a primeira a ser questionada, e ele passa a ser o0 alvo do discurso do
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déficit ou discurso da falta, a que se refere Peiffer (2003), e ndo o cliente, neste
caso, o aluno. Contrapondo os dois sistemas, percebe-se que, nos autopoiéticos, o
discurso do déficit € orientado para o entorno: o sistema absorve o conflito e devolve
para o entorno. Em hospitais que ndo funcionam adequadamente ou regides onde
nao ha meédicos, 0 consenso € que a culpa ndao é dos médicos, mas da
incompeténcia e falta de tutela do Estado.

De acordo com Luhmann (2009) os sistemas sociais, tanto consenso como
conflito sdo principios explicativos da ordem social. O primeiro é condigao
indispensavel para se empreender algo de positivo na sociedade, e o segundo €&
caracteristica das sociedades de classe. Os conflitos na Teoria dos Sistemas
(LUHMANN, 2009) sao considerados como sistemas, a medida que o outro seja
tratado como inimigo contra quem se pode agir de forma agressiva.

O autor aponta que o conflito se gera a partir de uma rejeigédo sistematica as
ofertas de sentido do outro, mediante a utilizagao recursiva do ndo. Ainda, salienta
que o proprio sistema produz os motivos que organizam a possibilidade de conexao
subsequente: ele leva a buscar recursos que impulsionem o conflito sob a dindmica
de que tudo o que prejudica o outro produz beneficio para determinado sujeito.
Dessa forma, os conflitos sdo catalisadores da construcdo de sistemas, que, por
algum motivo, formam-se dentro de outros sistemas e ndo adquirem o estatuto de
sistemas principais, mas parasitarios. O autor acrescenta que “os conflitos sao
sistemas sociais elaborados segundo o esquema da contingéncia; e sao fortemente
integradores, gracas a tendéncia em subordinar qualquer agdo ao contexto da
rivalidade.” (LUHMANN, 2009, p. 336).

Os conflitos, dentro da perspectiva sociolégica, sdo sistemas integrados, ou
seja, quando tudo esta bem integrado, garante-se o futuro, a cooperacao e a paz. O
conceito de integragdo continua sendo utilizado para formular perspectivas de
unidade ou de solidariedade e para reivindicar as atitudes correspondentes.

Luhmann (2009) aponta que o problema do conflito reside na integragao
bastante estrita de seus componentes, levando a mobilizar os recursos para

prosseguir com sua conexao, economizando-os em relagao a outras possibilidades:

[...] o inimigo armado ndo pensa sendo no aumento de poder, e em fazer
calar as armas do outro; pensa-se na defesa e no ataque, nas influéncias a
serem conquistadas em causa propria, e na maneira de alcancar o triunfo.
O conflito € uma espécie de cancer que consegue prejudicar o sistema,
especificamente por ser fortemente integrado. (LUHMANN, 2009, p. 336).
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Na escola, onde a convivéncia ndo pode ser evitada, o conflito se apresenta
como uma negacgao sistematica as ofertas de sentido do outro. Por exemplo, entre
professor e aluno, quando o professor que ndo consegue dar aula pela indisciplina
dos alunos, propde atividades que sao consideradas desinteressantes ou inuteis.
Entre o professor e a instituicdo, quando o professor é desautorizado ou obrigado a
participar de cursos de formacédo que n&o correspondem as suas necessidades, nao
se cumprem as expectativas de nenhum dos grupos, e o conflito esta instalado
(RICHTER; FLAIN, 2015).

Serao tratados, agora, especificamente, os fatos que geram conflitos entre a
propria classe de professores e entre os professores da rede publica.

Kader (2014) confirma que ha uma divisdo em duas subcategorias nos
profissionais de Letras. Os profissionais de mercado, que atuam nas redes publica e
privada, e os professores da academia. Essa divisdo comecga na formacgao, quando,
na universidade, o aluno é tratado como um aprendiz em uma relagdo estabelecida
pelo professor de forma assimétrica.

No contexto de trabalho, essa divisdo se mostra visivel na fala de professores
da rede publica ao referir-se a formacao continuada, conforme estudo realizado por
Richter e Flain (2015). Nesse estudou, as professoras investigadas mostraram a sua
desconformidade, alegando que sao obrigadas a fazer cursos de formacéao
ministrados por professores da universidade, os quais desconhecem a realidade do
ensino basico, oferecendo teorias que nao se aplicam a pratica.

Contudo, ndo se pode generalizar, pois ha uma gama de professores e
projetos sendo desenvolvidos nos variados cursos de licenciatura, que envolvem as
universidades e as escolas de educagao basica em parcerias que beneficiam as
duas instituicbes, como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID).

Mesmo que nao haja um conflito explicito, muitos professores se negam a
aceitar o que € proposto pelos colegas da universidade, primeiro, porque sao
obrigados a fazer um curso de formacdo determinado pelo Estado, sem a
possibilidade de serem ouvidos a respeito das suas reais necessidades. Sentem-se
ainda mais insatisfeitos, porque ndo conseguem pér em pratica o que é tratado nas
palestras, pois esta distante da realidade na qual eles atuam. Ao que parece, alguns
professores da academia pressupdem, talvez, ancorados pelo lugar que ocupam,

que sabem o que os professores do mercado devem aprender, configurando uma
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relacao assimétrica, semelhante a ja vivida na graduagéo (RICHTER; FLAIN, 2015).

Esse padrao de comportamento, no qual um grupo se sobrepde ao outro, por
acreditar que é superior, de alguma forma, foi estudado pelos pesquisadores Elias e
Scotson (2000) a partir da uma experiéncia em uma pequena comunidade situada
nos arredores de Londres. Nessa comunidade, entre dois grupos, “os estabelecidos
e 0s outsiders”, nos quais ndo havia grandes diferencas em termos de ocupacao,
renda, educagao ou etnia, estabeleceu-se uma relagcdo de dominagdo, em que os
estabelecidos, que ja moravam no lugar, identificavam-se como superiores aos
outsiders, recém-chegados, excluindo-os do contato social que nao fosse
profissional. A relagcdo instavel de poder se baseava em dois aspectos: os
estabelecidos acreditavam que, por residirem ha mais tempo no lugar, eram mais
importantes e, além disso, a melhor coesao e organizagao das familias que se
conheciam ha muitos anos contrastava com os outsiders, que eram estranhos,
inclusive, uns para os outros. Isso era usado como forma de excluir e enfraquecer o
grupo em todos os aspectos.

No caso dos professores, o fato de serem ignoradas as suas necessidades,
nao serem ouvidos por seus pares, ou seja, serem silenciados por eles, também é
uma forma de demonstrar poder, uma vez que n&o ha abertura para que 0s grupos
se inter-relacionem, troquem experiéncias, aprendam um com o outro.

Ainda tratando da formagao profissional, Richter e Flain (2015, p. 9) apontam
que os professores ndo tém o direito nem a autonomia para fazer outro tipo de curso
que seja do seu interesse, que entendam ser importante para o seu trabalho porque
nao ha apoio das instituicdes as quais estdo vinculados, como exemplifica uma das

professoras:

[...] do Estado temos muitas cobrangas... agora temos o Pacto Nacional...
temos que usar as reunides pedagodgicas para isso... mas se queremos
fazer outros cursos... ndo ha apoio para sair... ndo tem quem substitua... o
governo nao da... a Coordenadoria Regional de Educagéo nao da... (ibid.).

Como esse é um fato que sabidamente vem se perpetuando, pode-se inferir
que os educadores linguisticos convivem com um conflito do tipo parasitario
(LHUMANN, 2009), que nao evolui nem forma um novo sistema, no qual a busca de
um consenso poderia trazer melhorias, mas apenas perturba o funcionamento do
sistema vigente. Na concep¢do de Luhmann (2009, p. 336), “os conflitos sao

sistemas sociais elaborados segundo o esquema da contingéncia e sao fortemente
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integradores, gragcas a tendéncia em subordinar qualquer agdo ao contexto da
rivalidade”.

Nesse caso, 0 esquema da contingéncia se evidencia no momento em que
os professores da universidade n&o correspondem ao que necessitam o0s
professores de mercado, que, por sua vez, nao pdem em pratica as propostas que
aqueles oferecem, criando uma silenciosa situagéo de rivalidade e estagnacédo do
processo educativo.

Na perspectiva da THA, os conflitos impulsionam mudangas e existem tanto
nos sistemas autopoiéticos como nos alopoiéticos, a diferenca € que os primeiros
sabem administrar e absorver seus conflitos. Podem surgir dissidéncias, que serao
avaliadas e podem ser incorporadas e validadas pelo proprio sistema, como novas
abordagens, novas fungdes, ou seja, os conflitos podem ser resolvidos de forma
saudavel, porém, nos sistemas alopoiéticos, as dissidéncias sdo difusas e podem
tornar-se conflitos cronicos, que ndo sao superados, mas perturbam o andamento do
sistema. A sociedade evolui quanto mais ela consegue controlar e superar seus
conflitos, dessa forma, a THA se ocupa dos conflitos que perturbam o andamento do
sistema, neste caso, o sistema educativo.

As consequéncias de estar incluido num sistema de conflitos do tipo
parasitario geram, nos profissionais de Letras, sentimentos negativos, que
influenciam em varios aspectos a sua atuagdo, denominado mal-estar docente ou
burnout. Para melhor compreender esse contexto, cabe explicar como isso se
desenvolve.

O sistema educacional, inserido na sociedade como um conjunto de sistemas
que influenciam uns aos outros, em que as transformagdes sociais, politicas e
econbmicas estdo ocorrendo rapidamente, e de forma globalizada, também sofre
essas influéncias, modificando ndo sé a sua estrutura como o valor que se da a
educacéao e, consequentemente, a atividade dos professores, a sua imagem social e
as expectativas neles depositadas.

Inseridos nesse contexto de mudancas, em que nem sempre a educagao €&
entendida como meio para conquistar um futuro melhor, os professores, segundo
Esteve (1995), enfrentam o seu trabalho com desencanto e renuncia. Esses
sentimentos se desenvolveram paralelamente a degradacado da sua imagem social,
em parte, como consequéncia de pertencerem a um sistema no qual desempenham

uma fungao, pois, até hoje, a docéncia ndo é reconhecida como profissdo no Brasil.
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O autor compara as mudangas sociais pelas quais passam os professores a
um grupo de atores trajados de acordo com uma determinada época, inseridos em
um cenario, que, de repente, muda, sem nenhum aviso. Sdo esperadas reacgdes de
surpresa, desconcerto e até de agressividade ao saber que estao expostos e que,
provavelmente, serao responsabilizados pelas falhas que venham a acontecer. Para
definir essas reacgdes, Esteve (1995, p. 98) usa a expressao mal-estar docente, que
emprega “para descrever os efeitos permanentes, de carater negativo, que afetam a
personalidade do professor como resultado das condigdes psicoldgicas e sociais em
gue exerce a docéncia, devido a mudanca social acelerada”.

Nessa mesma perspectiva, Carlotto (2002) aponta que, na atividade docente,
estao presentes diversos estressores psicossociais relacionados a natureza de suas
funcdes ou ao contexto institucional e social onde sao exercidas. Esses estressores,
se persistentes, podem levar a Sindrome de burnout, que a autora, amparada por
Harrison (1999), define como um tipo de estresse de carater persistente vinculado a
situagcbes de trabalho, resultante da constante e repetitiva pressdo emocional
associada com intenso envolvimento com pessoas por longos periodos de tempo.

Esteve (1995) apresenta dois grupos de fatores que possibilitam estudar a
pressao que as mudancas do sistema social exercem sobre o sistema de ensino e
sobre a atividade docente, incluidos os profissionais de Letras, e que resultam no
mal-estar docente ou na Sindrome de burnout.

Os fatores de primeira ordem sao aqueles que incidem diretamente na acéo
do professor em sala de aula, sao entendidos como atribuicdo exclusiva do
professor, que, no atual contexto, ndo sdo poucos. Comecam pela indisciplina dos
alunos, a qual, antes, precisa ser administrada para que o professor consiga realizar
o seu trabalho ou, como aponta Coracini (2003), assumir o papel de pai, psicélogo,
amigo para contornar dificuldades dos alunos como problemas familiares que
interferem no desenvolvimento da atividade educativa. No caso do educador
linguistico, tais fatores modificam as condi¢cdes de trabalho e provocam tensodes,
sentimentos e emogdes negativas que sdo a base empirica do mal-estar docente.

Os fatores de segunda ordem sao contextuais, agem indiretamente, mas
geram sentimento de desajuste e impoténcia diante da situagcdo e referem-se a
“fendbmenos sociais que influenciam a imagem que o professor tem de si mesmo e
do seu trabalho, provocando a emergéncia de uma crise de identidade que pode
levar a autodepreciacao pessoal e profissional”. (ESTEVE,1995, p. 59)
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Para ilustrar esse contexto, cita-se Coracini (2003), que, tratando de como o
professor é representado pelos alunos, pelo livro didatico e como ele mesmo se
representa, concluiu que tais representagcbes se constituem em: memorias do
passado — nas quais ele era valorizado como “missionario”, uma fonte de saber e
agente transformador da sociedade — e experiéncias do presente — marcadas
negativamente por adjetivos, como mal preparado e mal remunerado, além de se
sentir colocado em xeque pelas novas tecnologias, em fim ridicularizado.

Hoje, o professor é solicitado a assumir cada vez mais responsabilidades,
pois, além do seu trabalho como docente, graduado em determinada area de
conhecimento, também é esperado que cuide do equilibrio psicolégico dos alunos,
da integracao social, da educagao sexual, da inclusdo de alunos especiais e até
ministre disciplinas para as quais nao teve formacado académica. Entretanto, esse
docente ndo recebe formacgao inicial nem continuada que dé conta de prepara-lo
para esse nivel de exigéncias, se € que isso é possivel.

A cobranga de mais responsabilidades educativas em relacdo ao professor,
em parte, deve-se a incorporagao da mulher no mercado de trabalho, que diminuiu
0os membros e o convivio em familia e, consequentemente, o conjunto de valores
basicos historicamente transmitidos pela familia tradicional, mais especificamente,
pela figura materna, agora, espera-se que sejam assumidos pela escola e pelo
professor.

Dentro dos fatores contextuais, Romanowski (2007) aponta que as politicas
de centralizagdao e desempenho da escola responsabilizam os professores pelo éxito
ou insucesso dos programas governamentais, que, na pratica, muitas vezes, levam
os professores a assumir outras atividades além da docéncia. Essas tarefas
contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, que segundo a autora,
pode conduzir para a desqualificacdo e desvalorizagao sofrida pelos docentes.

Stobaus, Mosquera e Dornelles (2008) evidenciam como causas do mal-estar
docente a caréncia de tempo para realizar um trabalho de qualidade; a descrenga no
ensino como elemento modificador da aprendizagem dos alunos; a modificagdo no
conhecimento e nas inovagdes sociais, provocando ansiedade e sentimento de
inutilidade; a deficiéncia do Estado como desencadeador de uma educacao
eficiente; a falta de uma Filosofia de Educagao analisada e discutida por todos; a
necessidade de uma educacido para a cidadania; a falha em considerar como

importante os recursos da Educacao; e a deficiéncia em considerar o conhecimento
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como modificador da sociedade.

Em sintese, tem-se um sistema educativo em constante mudanca, o qual, no
final da formagéo, ndo garante um futuro promissor. Esses fatos, segundo Esteve
(1995), contribuem para o descrédito no sistema de ensino e do apoio que a
sociedade depositava nele como meio de garantir o futuro dos filhos, com o
agravante de que parte da sociedade, dos meios de comunicagdo e dos
governantes, de forma simplista, entende que, se o0s professores sao o0s
responsaveis pelo ensino, sdo também por todas as suas falhas, fracassos e
mazelas. Assim, a atividade do professor, geralmente, € avaliada negativamente,
sendo responsabilizado pelas deficiéncias de um sistema transformado pela
mudanga social da qual ele é mais uma das vitimas.

Como consequéncia desse contexto, mudou também o status social do
professor. O saber e a vocacao, antes, muito valorizados, foram substituidos por
critérios econdmicos, o que torna possivel pensar que a escolha pela atividade
docente pode representar a incapacidade de ter uma profissdo mais rentavel,
tornando-se o salario mais um elemento que contribui para a crise de identidade do
professor. A reconhecida desvalorizacido salarial que esse trabalhador enfrenta, em
nosso pais, especificamente, vem acompanhada de uma drastica desvalorizagao
social da atividade docente, que nem é reconhecida com profissdo, considerada
COmMo ocupagao.

Outros dois fatores advindos das mudangas no sistema social, na visao de
Esteve (1995), que afetam os profissionais da educagao, estdo associados a rapida
evolucao dos sistemas de informacao, especialmente os meios de comunicagao de
massas, que, pela abrangéncia, rapidez e amplitude de informagdes oferecidas, nao
podem ser ignorados pelo professor, modificando o seu papel de principal fonte de
informagao para facilitador e orientador das atividades e do conhecimento do aluno.
Da mesma forma, o extraordinario avango das ciéncias e das novas exigéncias
sociais supde atualizagdes permanentes nos conteudos curriculares.

Para finalizar, o referido autor ainda apresenta trés fatores de mudanca que
interferem diretamente no desempenho adequado da funcdo docente, em sala de
aula e na interagao com os alunos. O primeiro traduz-se na falta de recursos para
implementar as mudangas metodoldgicas e pedagdgicas exigidas pela sociedade e
autoridades educativas. Em seguida, esta a relagdo com os alunos, que, se antes

era considerada injusta por dar ao professor autoridade absoluta, atualmente
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também é injusta, por permitir que os alunos, muitas vezes, impunemente, agridam
seus colegas e professores verbalmente e até fisicamente, fragilizando o professor
como pessoa e profissional e minando a sua autoestima. Por fim, existe a
fragmentacao profissional, que vai desde assumir varias fungdes na escola, como
cuidar do recreio supervisionar a merenda até preencher as lacunas na educacao
das criangas e dos jovens, como ensinar as regras basicas de convivéncia, o que
seria responsabilidade da familia.

Inserido nesse contexto de aceleradas transformagdes sociais, no qual,
rapidamente, mudam-se os valores e as exigéncias e aumentam-se as cobrangas
em relagdo ao professor, € esperado que ele apresente sintomas de desconforto e
impoténcia por sentir-se incapaz de corresponder a tantas expectativas sem o
devido apoio social e institucional.

Carlotto (2002), baseando-se nos estudos de Farber (1991), aponta que as
manifestagcbes do burnout em professores se dividem em sintomas individuais
manifestados por exaustdo fisica e emocional, irritagdo, raiva e ansiedade. No
ambito profissional, o professor pode apresentar prejuizos em seu planejamento de
aula, tornando-se menos assiduo e cuidadoso, além de apresentar falta de
entusiasmo e criatividade, demonstrando menos simpatia pelos alunos e falta de
perspectivas de futuro. Ainda pode sentir-se facilmente frustrado pelos problemas
que enfrenta em sala de aula ou pela falta de progresso dos alunos, desenvolvendo
um grande distanciamento com relacdo a eles. Sao frequentes também os
sentimentos de hostilidade em relagdo a administradores e familiares de alunos, e,
em relacdo a profissdo, mostra-se autodepreciativo e arrependido, inclusive,
fantasiando ou planejando seriamente abandona-la.

Mesmo que todos os professores que fazem parte do sistema educativo
estejam inseridos em um contexto, repleto de adversidades, segundo Picado (2009),
ha professores que sdo capazes de adaptar-se aos desafios e reagir positivamente,

desenvolvendo o bem-estar docente, que o autor conceitua como

a motivacdo e a realizagdo do professor em virtude de um conjunto de
competéncias de resiliéncia e estratégias desenvolvidas para conseguir
fazer face as exigéncias e dificuldades profissionais, ultrapassando-as e
melhorando o seu desempenho e desenvolvendo um fenémeno de
engagement. (PICADO, 2009, p. 17).

Porém, o autor defende que, para desenvolver o bem-estar docente, seria
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necessario atuar em trés dimensdes: sociopolitica, escolar e docente. Em
consonancia com os principios da THA, propostos por Richter (2008), Picado (2009)
ressalta a urgéncia de se definir o estatuto e o papel do professor uma vez que as
novas fungdes transferidas da familia para a escola e a burocratizagao da profissao
necessitam de uma séria discussdo por parte da sociedade. Também é urgente,
segundo o autor, valorizar a ascensdo profissional do professor e diminuir a
dissociagao entre as politicas educacionais e as condigdes de trabalho que ele
dispbe para coloca-las em pratica.

Ressalta-se que o professor, mesmo que por suas proprias caracteristicas,
seja resiliente e capaz de pér em funcionamento estratégias de superagdo, como o
coping, ele forma parte de um sistema no qual deve interagir com seus pares para
superar os conflitos e conquistar a normatizagdo e instituicdo do seu espaco

profissional.

2.7 DETERMINANTES DA PROMOGAO PROFISSIONAL: A RESILIENCIA, A
REPRESENTACAO PROFISSIONAL E A BASE SEGURA

Os estudos sobre resiliéncia, conforme aponta Grotberg (2005), eram
centrados na crianga, tinham como foco identificar os fatores e as caracteristicas de
criangas que viviam em condi¢des adversas e a sua capacidade de supera-las e em
que pontos se diferenciavam de outras criangas, que, nas mesmas condi¢des, nao
eram capazes de superar ou enfrentar positivamente a situacao.

Grotberg (2005, p. 15) parte da concepgéao de resiliéncia como “A capacidade
humana para enfrentar, vencer e ser fortalecido ou transformado por experiéncias de
adversidade”. Atualmente, as pesquisas estendem-se até a idade adulta,
contextualizando a promocao da resiliéncia no ciclo da vida, no qual cada etapa
serve de parametro para a adocdo de novos procedimentos, com base no
desenvolvimento das etapas anteriores.

Quanto as estratégias de resiléncia, Grotberg (2005) propbe quatro categorias
de fatores resilientes: 1- “Eu tenho”, que implica acreditar que ha pessoas em que
pode confiar e apoiar-se, porque a amam, mostram a forma correta de agir e pdem
limites; 2- “Eu sou” e 3- “Eu estou”, que estao relacionados com a forga intrapsiquica
de sentir-se valorizado, respeitado, capaz e disposto a assumir a responsabilidade

pelos seus atos, confiando que tera sucesso no que faz e, finalmente, 4- “Eu posso”,
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que indica a aquisigao de habilidades interpessoais, como o autocontrole diante de
situacbes adversas e a capacidade de procurar a forma de resolver os problemas,
falar sobre eles e pedir ajuda quando necessario.

Para a autora, a resiliéncia € entendida como um processo, € ndao somente
como resposta a uma situacdo adversa, e pressupde a interagao dinamica dos
fatores “eu tenho”, “eu sou”, “eu estou” e “eu posso”, assim como a avaliacido dos
resultados. Isso se da, porque, além de ajudar os individuos ou grupos a enfrentar
adversidades, espera-se que o proprio individuo se beneficie ao aprender com as
experiéncias, que devem agregar resultados positivos para todos, e reconhega os
beneficios que foram conquistados para o bem-estar e melhoria na qualidade de
vida.

Considerando-se o contexto em que estdo inseridos os educadores
linguisticos, em especial, as participantes deste estudo, e os fatores citados no
paragrafo anterior, as suas possibilidades de demonstrarem resiliéncia estdo mais
relacionadas as caracteristicas pessoais de cada uma: “eu posso”, que se refere a
encontrar formas de equacionar os problemas —, pois pouco podem contar com o
apoio que deveria vir do sistema a que pertencem — como forma de ajudar e dar
suporte aos fatores “eu tenho”, “eu sou” e “eu estou”. Da mesma forma, a
subjetividade individual e a social sdo indissociaveis, conforme Gonzalez-Rey
(1997), pois a resiliéncia individual e a social ancoram-se uma na outra, ndo se
podendo pensar na resiliéncia como mais uma forma e manifestacdo do “heroismo
solitario”, componente perverso da imagem historicamente distorcida do professor.

No ambito da Psicologia, os estudos sobre resiliéncia vém ganhando espacgo
na tentativa de explicar como alguns individuos conseguem se desenvolver
saudavelmente apesar de viverem em um contexto de adversidades e intenso
estresse, resultante das exigéncias do mundo moderno, extremamente competitivo e
que impde expectativas, muitas vezes, impossiveis de serem correspondidas
(TABOADA; LEGAL; MACHADO, 2006).

As produgbes cientificas sobre a resiliéncia, conforme Junqueira e Deslandes
(2003), estdo voltadas ou para os conceitos, e tém em comum a definicdo de
resiliéncia como a capacidade do individuo de recuperar-se, fazer frente a uma
situagdo-problema e lidar positivamente com a adversidade, ou para as suas
praticas ou conceitos operacionais, divididos em trés grandes eixos.

O primeiro eixo seria 0 dos conceitos, que compreendem a resiliéncia como
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processo de adaptacdo versus superacdo. Nessa perspectiva, o individuo procura
manter-se saudavel, adaptando-se as situacdes pelo esforco em manter as suas
caracteristicas anteriores ao conflito ou retornando ao estado de equilibrio anterior.
Essa capacidade, segundo Junqueira e Deslandes (2003), seria obtida nas relagdes
que reestabelecem vinculos afetivos e de confianga e, também, originadas das
caracteristicas pessoais de individuos que lidam melhor com as adversidades e
conseguem extrair alguma aprendizagem da situagao.

Assim, aprendem com a experiéncia e desenvolvem comportamentos
adaptados as expectativas da sociedade. Por meio da superagdo, o individuo, em
uma situacao conflitante, busca ultrapassar seus proprios limites, construindo uma
identidade fortalecida. Nas palavras de Junqueira e Deslandes (2003, p. 229), essa
experiéncia nao seria “apagada”’, ao contrario, poderia ser “elaborada
simbolicamente fazendo parte da biografia do individuo ou grupo e compondo um
estoque de vivéncias que poderiam dar subsidios para o fortalecimento diante de
novas situagdes.”

Os autores também ressaltam que a resiliéncia ndo € um processo linear,
considerando que um individuo pode reagir de forma diferente, e, de acordo com as
circunstancias, apresentar-se resiliente ou ndo. Nessa perspectiva, o individuo néo é
resiliente, ele apresenta uma capacidade de, em determinados momentos e
conforme a circunstancia, lidar com a adversidade sem sucumbir a ela. Esse
aspecto pdde ser comprovado, durante a pesquisa, quando uma das informantes,
desistiu da profissdo na qual tanto tinha investido para buscar outra, com melhores
condigdes de trabalho e melhor remuneracéo.

No segundo eixo de conceitos operacionais da resiliéncia, ela é
compreendida como um fator inato ou adquirido. Conforme Taboada, Legal e
Machado (2006), pesquisas que partem do principio de que a resiliéncia € uma
caracteristica ou traco de personalidade sao as mais propensas a encontrar fatores
inatos nos processos resilientes. Por outro lado, as teorias que concebem o meio
social como criador tanto do discurso cientifico como das praticas cotidianas tendem
a caracterizar a resiliéncia como uma habilidade social que pode ser aprendida e
estimulada. Nesse caso, partindo do fato inquestionavel de que o meio social pouco
oferece em termos de estimulo para a superagao das adversidades, resta inferir que
as atitudes que indicam resiliéncia sao resultantes de caracteristicas pessoais das

educadoras, provavelmente respondendo aos discursos que responsabilizam
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unicamente o professor pelo éxito ou insucesso do processo educativo.

O ultimo eixo de conceitos apresenta a resili€ncia como algo circunstancial ou
permanente. O aspecto circunstancial esta relacionado com o que propde
Grotemberg (2005) ao defender que se devem promover estratégias de resiliéncia
de acordo com as etapas de desenvolvimento do individuo e, ainda, com as
proposi¢cdes de Junqueira e Deslandes (2003), que entendem a resiliéncia como um
processo nao linear, no qual o individuo pode apresentar-se como resiliente em
algumas situagbes e em outras nao. Contudo, os conceitos focados no aspecto
permanente evidenciam as caracteristicas pessoais ou os tragcos de personalidade
que o individuo pde em acéo para resistir ou superar situacoes adversas.

De forma geral, pode-se afirmar que a resiliéncia implica superagcéo ou
adaptacao do individuo diante de situagdes de risco ou desfavoraveis, nas quais ele
devera acionar estratégias para vencé-las. A esse respeito, Taboada, Legal e
Machado (2006), respaldados em Folkman e Lazarus (1980, p. 141), apresentam o
conceito de coping como “constantes mudangas cognitivas e comportamentais na
tentativa de administrar demandas especificas, internas e/ou externas, que sao
avaliadas pelo sujeito como excedendo ou sobrecarregando 0s recursos pessoais”.
Nesse aspecto, as estratégias de coping contribuem para a formulacao teérica e
operacional da resiliéncia.

Antoniazzi, Dell’Aglio e Bandeira (1998), baseadas nos estudos de Folkman e
Lazarus (1980), apresentam o modelo de coping dividido em duas categorias
funcionais, uma com foco no problema e outra com foco nas emocgdes. Esse modelo
envolve quatro conceitos fundamentais: (a) coping € um processo ou uma interagao
que se da entre o individuo e o ambiente; (b) sua fungdo é de administracdo da
situagao estressora em vez de seu controle ou dominio; (c) os processos de coping
pressupdem a nogao de avaliagdo, ou seja, como o fendbmeno é percebido,
interpretado e cognitivamente representado na mente do individuo; (d) o processo
de coping constitui-se em uma mobilizacdo de esforgo por meio da qual os
individuos empreenderao esforcos cognitivos e comportamentais para administrar,
reduzir, minimizar ou tolerar as demandas internas ou externas que surgem da sua
interacao com o ambiente.

Os conceitos e processos de resiliéncia e coping se correlacionam a medida
que ambos estdo associados ou até condicionados a situacdes de estresse. Pelo
coping, s&o mobilizadas estratégias para lidar com a situagédo, independente do
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resultado obtido, enquanto a resiliéncia foca seus esforcos no resultado das
estratégias empregadas, o que, em sintese, seria a adaptagdo bem-sucedida do
sujeito diante de adversidades (TABOADA; LEGAL; MACHADO, 2006).

No caso das duas educadoras que continuaram a participar deste estudo e
nao pretendem mudar de profissdo, as estratégias de superagdo s&o de carater
individual e se limitam a usar técnicas em sala de aula para estimular os alunos a
participar das aulas, como mudar o ambiente e trazer temas que consideram
significativos para eles. Contudo, elas assumem, dessa forma, um problema que
deveria ser encardo coletivamente, pois atinge a grande maioria dos professores.

A respeito da busca de superagdo de problemas coletivos, Ojeda (2005)
desenvolveu uma concepgéao tedrica baseada no contexto da América Latina, que,
por suas condi¢des historico-geograficas, propensa a grandes catastrofes naturais e
sociais, passou a desenvolver a resiliéncia comunitaria e buscar, em conjunto, a
superacao dos problemas e o bem-estar de todos. Essa caracteristica, para o autor,
deve-se ao fato de que estas comunidades contam com uma espécie de escudo
protetor, construido a partir de suas proprias condi¢gdes e valores, que lhes permite
aceitar e transformar um acontecimento negativo.

Essas caracteristicas também sdo perceptiveis nas profissdes
regulamentadas, cujos sistemas sdo autopoéticos e enddgenos, as quais constroem
seus proprios instrumentos de regulamentacao e se autoprotegem das interferéncias
do entorno, assim como buscam o consenso para lutar pela superagao de fatos que
ameacem o bom funcionamento do sistema. Isso ndo se verifica em profissdes como
a do educador linguistico.

Conforme Ojeda (2005), quatro pilares sustentam a construcédo da resiliéncia
comunitaria, a autoestima coletiva, desenvolvida por meio do sentimento de orgulho
do lugar em que se vive, incluindo-se os valores e a cultura que essa sociedade
cultua. Uma delas é a identidade cultural, a pratica histérica e socializada, que
incorpora valores, costumes, dancgas, etc., que proporciona ao grupo um sentido de
identidade e de permanéncia, permitindo-lhe enfrentar e elaborar o multiculturalismo
sem perder a proépria identidade. Outro aspecto a ser considerado é o humor social,
mais investigado no ambito do desenvolvimento individual, mas também presente na
perspectiva coletiva. Ao deparar-se com elementos contraditérios de uma situacao,
promove pensamentos divergentes, que facilitam o surgimento de respostas

originais e inovadoras mesmo em situagcdes de crise, bem como proporciona o
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distanciamento afetivo da situacao estressante.

Na carreira docente, esses aspectos podem ser percebidos nos grupos de
professores que se engajam em projetos inovadores, seja para melhorar a sua
prépria formacgao, participar de entidades de classe, como sindicatos, ou para
melhorar o seu trabalho docente, envolvendo os alunos em atividades ou projetos
que trazem beneficios para eles e toda a comunidade escolar.

Como dultimo pilar na construcdo da resiliéncia, Ojeda (2005) cita a
honestidade coletiva ou estatal, referente a existéncia de uma consciéncia geral que
valoriza o exercicio honesto da funcéo publica. Essa consciéncia se reflete na ética
profissional das profissbes corporativas e regulamentadas, nas quais o profissional,
se nao tem nada a dizer de positivo em relagdo aos seus pares, mantém-se em
siléncio, diferentemente do que acontece com as profissées nao regulamentadas,
que permitem a intervencgéo e as criticas de leigos, profissionais de outras areas e
dos proprios professores, que nem sempre defendem seus pares, muito ao
contrario, sdo os primeiros a critica-los.

Em contraposicdo aos quatro pilares que sustentam o desenvolvimento da
resiliéncia, Ojeda (2005) menciona quatro “antipilares”, caracteristicas negativas que
inibem a capacidade de reacao coletiva diante das adversidades: o malinchismo, o
fatalismo, o autoritarismo e a corrupgdo. O malinchismo reflete a atitude de
admiracdo por tudo o que é estrangeiro, tomando como referéncia um grupo que
nao € o seu, o que fragiliza a identidade de grupo e a sua autoestima, perceptivel no
magistério, devido, em parte, a crescente desvalorizagdo social e econémica, ja
histérica em nosso pais, em contraponto a outras profissdes de prestigio social e
econbmico. O fatalismo, atitude passiva diante da situacdo problema, leva a
conformar-se, a esperar que tudo se resolva. Muitas vezes, o professor entende que
deve se adaptar ao contexto, que isso faz parte da profisséo e, quando a situagao se
torna insustentavel, ha a possibilidade de mudar de escola ou de profisséo.

Conforme Ojeda (2005), o autoritarismo, sistema de governo totalitario que
predominou no século XX, na América Latina, deixou marcas nos processos de
resiliéncia, tanto individuais como coletivos, pois a centralizagao de decisdes inibe a
criacdo de respostas novas para situagdes pouco previsiveis. Especificamente na
atividade docente, as autoridades educacionais, a academia e a midia configuram-
se em determinadores da conduta, papéis e atribuicbes as quais os professores

devem corresponder sem que eles sejam ouvidos ou tenham espaco para encontrar
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e propor solugdes para os problemas que enfrentam e tém que administrar. Tal
conduta domesticadora se perpetua a medida que o professor da, ao aluno, o
mesmo tratamento que recebe.

Nessa mesma perspectiva, Romanowski (2007) ressalta a falta de autonomia
docente, que, hoje, limita-se a decisbes pedagogicas e administrativas em nivel
escolar. Assim, a atividade do professor ndo é pensada e construida por ele, esta
sujeita as politicas educacionais desde o inicio da carreira, em que tudo é controlado
pelo sistema de ensino.

Romanowski (2007) acrescenta que, atualmente, na sala de aula, os
professores, muitas vezes, precisam desenvolver outras atividades além da
docéncia. Em muitos casos, isso acaba gerando um sentimento de
desprofissionalizagao, levando a desqualificacdo e desvalorizagdo sofrida pelos
professores. Somando-se a isso, Romanowski (2007, p. 46) salienta que, nas
‘condi¢cdes precarias de trabalho, estda o aumento de contratos temporarios, a
desarticulagdo da organizacao sindical e o arrocho salarial. Um quadro cada vez
menos animador para os professores”.

Como ultima caracteristica negativa em relagdo a resiliéncia, Ojeda (2005)
aponta a corrupcdo, que se instala quando interesses privados se sobrepdéem aos
coletivos. Na esfera educacional, especificamente no exercicio da docéncia, esse
aspecto se torna visivel nas situagcdes em que o professor se acomoda ou se exime
diante dos problemas, e, mesmo consciente de que nao esta desempenhando o seu
trabalho como deveria, que nao esta contribuindo para o crescimento do educando,
distancia-se da realidade, fingindo que tudo transcorre normalmente, criando um
jogo constrangedor de fazer de conta que ensina e o aluno, por sua vez, faz de
conta que aprende.

Essa atitude extremamente negativa também tem suas consequéncias, uma
vez que, ao mesmo tempo em que o afasta da realidade adversa, pode gerar nele
um sentimento de culpa, por saber que ndo € essa a postura que se espera dele.

A THA, por meio do enquadramento profissional, permite equacionar o
problema da resiliéncia ou sua falta nos termos da capacidade de reducdo da
complexidade que cada sistema social apresenta, por sua vez associada a
capacidade de autodeterminacdo, autorregulagcdo e autodesenvolvimento deste
ultimo. Sistemas autopoiéticos, acentuadamente assimétricos em relacdo ao

entorno, realizam operagdes baseadas, principalmente, em expectativas normativas,
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0 que torna o entorno mais previsivel em termos do estado do sistema em
determinado ponto da linha do tempo, assim como torna mais previsivel a conduta
profissional dos seus membros em relagdo ao entorno. Paradoxalmente, torna-a
hermética para observagbes externas ao sistema, como as profissbes
regulamentadas, nas quais os papeéis e atribuicbes sdo claros e amparados
legalmente.

Sistemas assim constituidos permitem que seus membros possam espelhar-
se uns nos outros com sentimentos de acolhimento, integragdo, expectativa de
amplo apoio profissional, inclusive afetivo, desde que o Cédigo de Etica da profissdo
seja rigorosamente respeitado.

Nesse sentido, profissdes regulamentadas oferecem, ao profissional, um
lugar discursivo cujo funcionamento assemelha-se ao de um meio social circundante
“suficientemente bom”, como a mae que estimula a iniciativa da crianca, sua
disposicdo em correr riscos, ao mesmo tempo em que lhe oferece todo o suporte
necessario e a expectativa correspondente. Na fase adulta, isso se reflete na
disposicdo em sentir-se bem, acolhido, prestigiado, digno, pela simples razado de
pertencer a um grupo com esse perfil na sociedade, pelo fato de perceber-se
semelhante aos membros desse grupo e alimentar esperanga de reciprocidade
irrestrita.

Ressalte-se, ainda, que todo adulto candidato ao bem-estar e a saude mental
precisa sentir-se pertencente a algum grupo que lhe garanta reconhecimento,
acolhida e integragao (MELILLO; ESTAMATTI; CUESTAS, 2005).

A resiliéncia, nesse caso, reside, principalmente, em o profissional confiar e
apoiar-se na validagcao que seu grupo autopoiético, bem como a sociedade |lhe dao
em relagcdo as tomadas de decisdo que lhe forem confiadas por forca de suas
atribuicdes e das expectativas normativas associadas ao seu trabalho.

Por exemplo, sendo nutricionista, pode decidir o que proibir ou prescrever na
alimentagao do cliente sem que este proteste nos termos de “estar diante de um
profissional despreparado”. Ja um profissional licenciado em Letras, por nao dispor
de um perfil definido, por ndo ter um grupo de respaldo, pode correr o constante
risco de ser tachado de “despreparado” e até internalizar essa visdo distorcida,
sentindo-se, ele mesmo, um despreparado por natureza, o que € impensavel para
universitarios que ao final de quatro ou cinco anos cumpriram com sucesso todos os

créditos e conquistaram um diploma, da mesma forma que os profissionais de outras
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areas.

Nesse contexto, o educador linguistico, de acordo com as suas caracteristicas
pessoais, que incluem a resiliéncia, sente-se impelido a tomar iniciativas autbnomas
na tentativa se solucionar problemas e administrar as adversidades as quais esta
exposto no seu dia em sala de aula. Isso, conforme Cavallari (2011), leva a
responsabilizacdo e individualizacdo do professor pelos seus atos e escolhas,
enquanto educador linguistico, ou a assumir problemas, que, na maioria das vezes,
sao de responsabilidade da escola, dos pais e do sistema de ensino como um todo.

O ideal seria que pudesse contar com o amparo de seus pares e de um
sistema normativo que lhe proporcionasse seguranca e fortalecesse a sua
autoestima como profissional, da mesma forma que uma crianga pode contar com os
pais ou responsaveis para crescer e descobrir o mundo de forma segura e saudavel.

Em relagao a isso, a Teoria do Apego, baseada, em parte, nos dos estudos de
Jonh Bowlby, relaciona as representagées do adulto, nas quais se pode incluir a
representacao profissional com os cuidados ou a “base segura” que ele possa ter
tido quando crianga. Suas observagdes sobre o cuidado inadequado na primeira
infancia e o desconforto e a ansiedade das criangas em relacdo a separacdo dos
cuidadores o levaram a estudar os efeitos do cuidado materno sobre as criancas em
seus primeiros anos de vida, pois descobriu evidéncias de efeitos adversos ao
desenvolvimento, que poderiam ser atribuidos ao rompimento na interacdo com a
figura materna na primeira infancia.

Os seres humanos sao seres sociais, dependentes, desde que nascem. O
cérebro humano é moldado a partir das interacdes com outro, e assim, faz conexdes
e redes para poder processar informagdes. Barstad (2013) aponta para a
necessidade de se atentar ndo somente para as relagdes, mas também para como
elas sdo construidas desde a infancia.

Conforme a autora, Bowlby (1997) observou que, desde o nascimento, a
crianca necessita do cuidador para sobreviver, alguém mais forte e mais sabio a
quem possa recorrer. Ao longo do seu desenvolvimento, e a partir do olhar desse
cuidador, ela vai conhecendo a realidade externa e explorando esse ambiente,
ativando seu sistema comportamental exploratério. Entretanto, ao sentir-se em
perigo, o sistema comportamental de apego ou a busca de proximidade € ativado,
fazendo com que a crianga procure seu cuidador em busca de protecéo.

Segundo Bowlby (1977), citado por Barstad (2013), a maioria dos conceitos
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psicanaliticos sobre a primeira infancia era obtida pela reconstituicdo histérica, ou
seja, a partir de individuos adultos. Aquele focou seus estudos na contribuicdo do
ambiente para o desenvolvimento psicoldgico, postulando que o apego seria a
propensao dos seres humanos a construirem ligagcdes afetivas fortes com pessoas
especificas, o que explica que, muitas formas de sofrimento emocional e disturbio de
personalidade, como ansiedade, raiva, depressdao e desapego emocional sao
sensacgdes originarias da separagado ou da perda nado desejadas. O comportamento
de apego consiste em qualquer comportamento que resulte em alcangar e
permanecer na proximidade de alguém, geralmente, mais forte ou mais sabio.

Barstad (2013), amparada em Bowlby (1977), aponta que os comportamentos
de apego podem se transformar ao longo da vida e até mesmo serem substituidos,
entretanto, sempre estardo presentes de uma forma ou de outra, principalmente
aqueles construidos na primeira infancia, e estdo presentes em quase todas as
espeécies animais, sendo importantes para a sobrevivéncia e protecdo de
predadores.

Na teoria de Bowlby, a figura de apego se constitui no ponto central para o
individuo, € para ela que a crianga, e, mais tarde, o adulto, vai se dirigir quando
precisar de protecdo e suporte. Assim, tal figura serve como porto seguro e também
como “base segura”, conceito desenvolvido pelo autor para definir a capacidade da
figura de apego de proporcionar a crianga a possibilidade de exploragdao do
ambiente e de protecdo (BARSTAD, 2013).

Para Mikulciner e Shaver (2007), citados por Barstad (2013), o objetivo do
sistema comportamental de apego € a sensagao de seguranga ou protegéo, e,
quando esse objetivo € alcangado, o sistema de apego é desativado e o individuo
pode retornar as suas atividades nao relacionadas ao apego. Se as relagdes de
apego funcionam de forma ideal, o individuo aprende que a distancia e a autonomia
estdo relacionadas com proximidade e confianga nos outros.

O sistema de apego ¢ ativado quando o individuo se sente, de alguma forma,
ameacado, e € mais presente na crianga, tornando-se menos evidente ao longo do
desenvolvimento. Para Mikulciner e Shaver (2007), referenciando Barstad (2013),
quando adultos, a busca real pela figura de apego é transformada na internalizagao
de representacbes mentais que evocam a sensagao de seguranga e criam ou nao
confianga no individuo. A representacdo mental se torna uma fonte simbolica de

aproximacao, sendo sua ativacido considerada uma aproximacao simbodlica do outro.
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Essas representacbes sdo armazenadas na memodria associativa a partir das
interagdes com as figuras de apego, permitindo que o individuo prediga as futuras
interacdes nessa relagao e se ajuste a elas sem que seja necessario repensa-las.

Dalbem e Dell'Aglio (2005), baseadas em Cortina e Marrone (2003),
consideram que a Teoria do Apego organiza o comportamento em termos de um
sistema motivacional e que as ideias de Bowlby representaram o ponto de partida
para o desenvolvimento de uma nova teoria da motivagdo humana, que integra
aspectos da Biologia moderna e inclui afeto, cognigao, sistemas de controle e de
memodria, além dos aspectos envolvidos no desenvolvimento, sustentacido e
provimento dos lagos de apego. Consideram, ainda, que o movimento individual de
uma pessoa em direcao a multiplas outras contribui para que a Teoria do Apego
também seja considerada uma teoria relacional das interagdes sociopsicologicas.

Para as autoras, essa teoria representa um campo repleto de possibilidades
de aplicagdes, benéficas a areas dedicadas a compreensdo do desenvolvimento
humano. Além disso, as pesquisas sobre a Teoria do Apego, nas diversas fases do
ciclo vital, ttm sido desenvolvidas em diversos paises, embora, no Brasil, a maioria
delas ainda esteja restrita ao estudo do apego na infancia.

A base segura a qual se refere Bowlby, que é construida na relagdo com os
pais, durante a infancia, pode ser transferida para o ambito profissional, passando
do imaginario para o simbdlico, que passa a ser o controlador do imaginario.
Profissionalmente, significa ter uma formagao adequada, alinhar-se a ética do grupo
ao qual pertence e defender a sua comunidade, assim, o individuo tem suporte € a
garantia de desenvolver o seu trabalho com qualidade e ser acolhido pelos seus
pares. Vale ressaltar que a base segura supde o cumprimento das normas que
regem o sistema do qual faz parte.

Nas profissbes autopoiéticas, o profissional desenvolve mais a sua
autoestima, tem um papel social definido com o qual identificar-se, ha uma estrutura
que lhe da suporte, a base segura, conforme Bowlby. Nas profissbes de
caracteristicas alopoiéticas, nao regulamentadas e que carecem de normatizagéo,
ainda € um espacgo a ser conquistado. Nesse aspecto, € importante ressaltar o
significado do professor formador, nos cursos de Letras, dentro da DPC, como
alguém capaz de promover uma base segura tanto para os graduandos como para
os professores em servico e em consonancia com as concepg¢des da THA, que

considera o educador de forma holistica, como alguém que é constituido da
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capacidade de pensar, agir e sentir.

Mesmo que o educador como individuo traga consigo boas experiéncias e
uma base segura, que, em nivel simbdlico, ajude a determinar a sua constituigao
como profissional, as influéncias do contexto adverso no qual deve desempenhar o
seu papel fazem com que ele necessite de uma base segura nesse ambito, que o
impulsione a buscar a maioridade profissional acompanhado de seus pares.

E na interagdo com o grupo que se pode melhor compreender o processo de
construcao da representagdo da imagem social de educador linguistico, sua
identidade, o que remete as competéncias profissionais e a clareza de atribuicdes.
Conforme Sacristan (1995, p. 64), “a clarificagdo das implicagbes dos professores na
pratica esta ligada a profissionalidade e a qualidade de ensino.” Portanto, tratar da
formacao do professor refere-se a buscar maior eficacia no processo de ensino e
aprendizagem e, para tanto, € fundamental reconhecer suas representacdes e
identidade na especificidade de sua pratica profissional.

Segundo Pimenta (1999), a identidade do professor se baseia na triade dos
trés saberes da docéncia que se inter-relacionam: saberes pedagogicos; saberes
das areas especificas; saberes de experiéncia. O saber pedagogico € o ponto de
partida para o individuo constituir-se como profissional inserido em um contexto
social; o saber especifico € 0 segundo passo para a construgdo da identidade do
professor, considerando-se que ela esta impregnada de sua ciéncia. O saber da
experiéncia vai moldando a atuacdo do professor e tornara mais nitida a imagem
que ele tem de si mesmo como profissional.

A THA, por meio das suas propostas de enquadramento profissional e de
desenvolvimento profissional corresponsavel, configura-se em uma base segura,
que, pelo comprometimento entre o graduando, o professor formador e o professor
em servigo, pode consolidar os saberes necessarios para que o educador linguistico
desenvolva a suas competéncias e, assim, contribuir para o estabelecimento de uma
identidade mais solida de profissional.

O préximo capitulo tratara da metodologia utilizada nesta pesquisa.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, sera apresentada a base teodrica que sustenta os
procedimentos metodologicos norteadores desta investigagdo. Depois, seréo
abordados aspectos da geragcdo do corpus, resultante de interagdes online e
presenciais, realizadas com as professoras, participantes da pesquisa. Por fim, sera
apresentado o processo de condugao da pesquisa.

Esta € uma pesquisa de carater qualitativo, constituida de trés fases que se
realizaram, primeiramente, com a geragao do corpus pelo método de investigagao-
acao, por meio de questionarios e entrevistas realizadas em ambiente virtual e de
discussdes presenciais sob a perspectiva de grupos focais e grupos operativos. A
expectativa com a criagdo ou tentativa de criacdo de grupos focais implica, ao
menos, no modelo padrédo, um trabalho formativo com énfase nas representacoes,
sem que isso prejudique ou desvie o referencial tedrico adotado.

A sequir, foi feita a selecao de dados relevantes, por meio do Paradigma
Indiciario, proposto por Ginzburg (2003), para indicar o percurso percorrido pelas
informantes e pela pesquisadora com o intuito de situar-se em relacdo aos papéis e
as atribuicdes reais e possiveis no desenvolvimento profissional docente durante os
18 meses de investigacdo. Finalmente, foi realizada a andlise e interpretagdo dos
dados, fundamentada nas discussdes tedricas do Capitulo Il, com énfase nos fatores
de parametrizacao da atividade profissional docente: Fatores de Atribuicao, Fatores
de Mediacdo e Fatores de Controle, propostos na Teoria Holistica da Atividade —
Versao 4.3, de Richter (2014, 2015).

3.1 ABORDAGEM QUALITATIVA

Os objetivos desta pesquisa determinaram que a abordagem mais adequada
para desenvolvé-la seria a qualitativa, que apresenta cinco caracteristicas basicas
conforme os estudos de Bogdan e Biklein (1982) citados por Lidke e André (1986):

A primeira caracteristica da pesquisa qualitativa se refere ao ambiente no
qual os problemas acontecem, ao qual deve ser estudados sem a interferéncia do
pesquisador. Essa caracteristica supde que o pesquisador procure presenciar as
situagbes em que se manifesta o problema que deseja investigar. O objeto de

estudo, assim como as pessoas, as atitudes e o discurso devem ser sempre
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contextualizados. Nesse aspecto, a pesquisadora e as professoras participantes do
estudo compartiihavam o mesmo ambiente de trabalho no ensino a distancia.
Quanto ao ensino médio, a realidade escolar torna-se familiar pelo fato de a
pesquisadora ser orientadora de estagios ha mais de quinze anos, mantendo uma
relagao estreita entre o contexto universitario e escolar.

A segunda caracteristica se refere aos dados coletados, que devem ser ricos
em descricbes pessoais, fatos, situagdes e, no caso de uma concepgéao holistica de
profissional, incluem-se as agdes e os sentimentos envolvidos. O pesquisador deve
estar atento para conseguir o maior numero possivel de informagéo a respeito da
situagdo, pois, as vezes, um aspecto aparentemente insignificante pode ser
essencial para a melhor compreenséo do problema a ser estudado, um detalhe pode
ser muito revelador, conforme apresenta Ginzburg (2003) na sua proposta de analise
de corpus pelo Paradigma Indiciario.

A terceira caracteristica consiste em verificar de que forma o problema em
questdo se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagoes,
priorizando o processo e nao o produto. Neste caso, como as professoras
administram os problemas que enfrentam na sua rotina escolar a respeito das suas
atribuicdes e condicdes de trabalho.

A quarta caracteristica se refere a postura do pesquisador, que deve
perceber a forma como o participante da pesquisa encara o problema que esta
sendo tratado e a importancia que esse problema tem para ele. Assim, ao ponderar
os diferentes pontos de vista, retratar a perspectiva do sujeito, um estudo qualitativo
permite desvendar o dinamismo interno das situacdes, muitas vezes, inacessivel a
primeira vista. Esse fato ficou evidente durante o trajeto de pesquisa, mais
especificamente quando uma das professoras tomou rumo diferente do das outras
duas, chegando ao extremo de mudar de profisséo.

O Jdltimo aspecto aborda a andlise de dados, a qual deve ser feita
indutivamente, ou seja, ndo ha preocupagdo em se comprovarem hipéteses pré-
definidas, ao contrario, as concepgoes se formam ou consolidam a partir dos dados
obtidos, 0 que estd em consonéncia com os principios da investigagado-agao, na qual
os problemas sao discutidos conforme aparecem, numa espiral crescente. Dessa
forma, inicia-se com questdes nas quais as informantes deveriam identificar qual era
0 seu papel e suas atribuicbes como professoras e, a partir desses

questionamentos, foram surgindo variaveis que nao estavam previstas, como o
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desconforto que elas sentiam em relagao a forma como deveriam avaliar os alunos.

3.2 INVESTIGACAO-ACAO

O método de pesquisa que norteou este trabalho € a Investigagdo-agao, linha
de pesquisa cientifica que foi criada na década de 1940, pelo psicélogo social Kurt
Lewin. A investigacdo-agcao tem como principios o carater participativo, o impulso
democratico e a contribuicdo simultanea a mudancgas sociais e a ciéncia social
(PEREZ-SERRANO, 1990).

Na concepgao de Burns (1999), as variadas conceituagdes propostas para a
investigacao-acdo abarcam quatro caracteristicas comuns: a) a investigacdo-acao é
contextual: em pequena escala e localizada, ela investiga problemas dentro de uma
situagao especifica; b) € avaliativa e reflexiva com o objetivo de trazer mudangas e
melhorias na pratica; c) €& participativa, porque necessita de investigagao
colaborativa por equipe de colegas, educadores e pesquisadores; d) as mudancas
que ocorrem na pratica sdo baseadas na coleta de informagdes ou dados que
sustentem o impeto de mudanca.

O papel do pesquisador na investigagao-agédo € explicito, e ele trabalha de
forma conjunta com os todos os envolvidos na situagdo. Thiollent (1985) ressalta
alguns aspectos importantes que identificam a estratégia metodoldgica desse tipo de
pesquisa:

a) Ha uma interacao efetiva e ampla entre o pesquisador e os pesquisados.

b) O objeto de estudo é constituido pela situagéo social e pelos problemas de
diferentes naturezas encontradas nessa situagao.

c) A investigagcao-agao volta-se para a solugéo ou o esclarecimento do problema em
questao.

d) A pesquisa nao fica somente em nivel de constatacédo ou ativismo, mas ha o
objetivo de promover o conhecimento dos pesquisadores e o nivel de consciéncia
das pessoas ou grupos.

Nessa metodologia de pesquisa, busca-se a horizontalidade no processo de
conhecimento e agcao entre pesquisador e realidade e entre todos os envolvidos na
situagao que esta sendo investigada.

Outro aspecto importante na investigagdo-agao, levantado por Kemmis e

Mctaggart (1988), refere-se a busca de: mudangas do trabalho individual e da cultura
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de grupo, que se constituem de mudancgas na utilizagdo da linguagem e do discurso,
ou seja, o modo real com que as pessoas identificam e descrevem o seu mundo e o
seu trabalho; mudangas nas atividades e praticas, revelando como realmente as
pessoas se comportam no trabalho e nos processos de aprendizagem; mudangas
nas relagbes e nas organizagdes sociais, que tratam das formas como as pessoas
se relacionam no processo educativo e como estruturam e organizam as suas
relagdes nas instituigdes educativas para ajustar os principios e praticas da
administragdo educativa com o ensino e a aprendizagem. Em sintese, a
investigacdo-agao procura dar conta tanto das mudangas dos individuos como da
cultura dos grupos, instituicées e da sociedade a qual pertencem.

O diferencial nesse tipo de pesquisa € que as pessoas envolvidas tém a
responsabilidade de decidir sobre as agbes a serem tomadas, de forma critica e com
respaldo tedrico, buscando, assim, solugcdes para problemas reais, que permeiam a
sua vida profissional, bem como avaliar os resultados conquistados, hum processo
continuo de busca pela melhoria do ensino e das suas condi¢gdes de trabalho.
Acredita-se que, em educacgao, as mudangas s6 podem acontecer quando houver,
por parte dos profissionais, a reflexao sobre a pratica e a busca de solugdes for
sustentada pela formacéo teodrica.

Nesse aspecto, cabe ressaltar que, conforme Thiollent (1996), encontram-se
situagcdes cujos objetivos da investigacdo-acao estdo mais voltados seja para a
tomada de consciéncia dos envolvidos na atividade investigada, seja para os planos
politicos ou culturais a respeito dos problemas importantes que enfrentam, mesmo
quando ndo se percebem solugdes a curto prazo. Isso supde um protagonismo
maior do pesquisador em relagdo aos outros participantes, fornecendo o aporte de
material tedrico e informacbes relevantes para fomentar as discussdes do grupo.
Essa concepgado vai ao encontro das perspectivas adotadas nos grupos focais e
operativos sobre o papel do pesquisador e que também dao suporte metodoldgico
para esta pesquisa.

Utiliza-se o0 método de Investigacao-acao para desenvolver este trabalho por
seu carater reflexivo, democratico e transformador, pois se entende que, primeiro, é
necessario compreender o contexto, identificar-se como individuo participante de um
sistema social complexo, para, a partir da interacdo com seus pares, buscar a

emancipacgao individual e coletiva.
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3.2.1 Grupos focais e operativos

Em consonancia com a metodologia da investigagdao-agao, para por em
pratica todo o aparato de geracdo do corpus da pesquisa, também foram
consideradas as concepgdes e principios dos grupos operativos e grupos focais,
que, além de serem convergentes com a investigagdo-ag¢ao, configuram-se em uma
abordagem mais ampla dos problemas e contextos nos quais as pessoas estao
inseridas, abrangendo as dimensdes intersubjetivas e intrassubjetivas.

A investigagdo operativa, pratica criada por Pichon-Reviere (1986), busca
esclarecer as operagdes que acontecem no grupo por meio da comunicagao, do
planejamento e de estratégias para definir taticas e técnicas de decisdo e de
autorregulacgao.

Quanto a conducdo do trabalho em grupo, Pichon-Reviére (1986, p. 92)
propde que, ao coordenador, cabe o papel de criar, manter e fomentar a
comunicagao, que deve ser conduzida de forma progressiva, “tomando a forma de
uma espiral, na qual coincidem didatica, aprendizagem e operatividade”. Essa
técnica foi utilizada na segunda etapa da geragao de dados, por meio de entrevistas
com perguntas abertas para conduzir o trabalho nas interagbes via Skype com as
trés participantes simultaneamente.

Para desenvolver as reflexbes, o coordenador pode usar, como recurso, a
assinalacao, que opera com o explicito, e a interpretacdo, que € uma hipétese sobre
o implicito, que busca revelar fatos ou processos grupais que nao sao manifestados,
mas que funcionam como obstaculos para consecugao dos objetivos do grupo. O
autor postula que € pelo método dialético que se desenvolve a espiral do
conhecimento, pois pressupde a analise de fatos fundamentais, das relagées
cotidianas, que permitem desvendar os principios opostos e tendéncias
contraditdrias, que configuram a dindmica dos processos.

O ser humano, conforme Pichon-Riviére (1986), € um ser de necessidades,
que somente sao satisfeitas socialmente nas relagdes que o determinam, porém, o
sujeito, além de relacionado, € também produzido em uma determinada praxis, ou
seja, é resultado da interagao entre individuos, grupos e classes. Nessa perspectiva,
0 grupo € um campo privilegiado para investigar a inter-relagéo entre o psicossocial
(grupo interno) e o sociodindmico (grupo externo) evidenciada nas formas de

interacbes, nos mecanismos de atribuicdo e apropriacdo de papéis — um dos
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objetivos que se busca realizar nesta pesquisa com as educadoras linguisticas.

Na ultima fase da geragcdo do corpus, foram realizados trés encontros
presenciais e foi aplicada a técnica de grupos focais, que, conforme Gatti (2005),
vem sendo utilizada com frequéncia nas pesquisas de carater qualitativo e deriva
das diferentes formas de trabalho com grupos, amplamente desenvolvida na
Psicologia Social. Os participantes devem ter vivéncia com o tema a ser tratado de
forma que a sua participagdo aporte elementos ancorados em suas experiéncias
cotidianas.

Powell e Single (1996, p. 449), citados por Gatti (2005, p. 7), conceituam um
grupo focal como “um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por
pesquisadores para discutir e comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir
de sua experiéncia pessoal”.

Na condugdo do grupo focal, Gatti (2005) ressalta a importancia de se
respeitar o principio da nédo defectividade; o moderador ou facilitador deve evitar
intervengdes positivas ou negativas, opinides particulares, conclusées ou outras
formas de intervencéao direta. Seu papel € encaminhar o tema e fazer intervengdes
que facilitem as trocas, bem como manter os objetivos do trabalho de grupo. A
énfase recai sobre a interagao dentro do grupo, a intengédo ndo é saber somente o
que as pessoas pensam, mas também como elas pensam e por que pensam dessa
forma. O roteiro elaborado para os encontros foi baseado em aporte tedrico que
propiciasse questdes relevantes e contextualizadas que orientaram e estimularam a
discussdo de forma flexivel, permitindo, inclusive, a abordagem de topicos nao
previstos.

O trabalho desenvolvido com a técnica dos grupos focais foi de grande valia
neste estudo pelas varias possibilidades de gerar um corpus que retratasse a
realidade das professoras nos mais variados aspectos, tanto em relagdo a elas
mesmas como nas suas relagcdées com os outros, possibilitando uma percepcao mais
clara e abrangente de seus conceitos, sentimentos e atitudes em relagdo ao
enquadramento profissional.

Com a intencdo de, em cada etapa da pesquisa, dar mais protagonismo as
informantes como forma de estimular a livre expressao de suas concepcoes,
sentimentos e praticas, foi utilizada, primeiramente, a técnica de grupo operativo, no
qual o coordenador € mais presente no sentido de conduzir as interagcbes e, na

etapa final, a de grupo focal, o papel do moderador foi facilitar e garantir a interagao
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entre os participantes.

3.2.2 Instrumentos para a coleta de dados

Para manter o contato com as participantes durante todo o processo de
pesquisa e realizar as duas primeiras etapas da geracédo do corpus, foi utilizado o
Facebook, que € um site e servico de rede social que permite interagir com outras
pessoas e compartilhar mensagens, links, videos e fotografias. A opgao por essa
ferramenta se deve ao seu amplo uso e a rapidez com que se efetua a
comunicagao, além de possibilitar o compartilhamento de arquivos. Nesse caso, foi
usado para o envio de materiais didaticos e dos questionarios iniciais.

O Skype é um software que permite conversar com uma ou varias pessoas ao
mesmo tempo, e as chamadas podem ser realizadas com video. E largamente
usado em videoconferéncias, inclusive, nas universidades. Foi o instrumento
utilizado na segunda fase da pesquisa, nas quais foram realizadas as entrevistas
que fundamentaram as discussées do grupo operativo. Tanto o Facebook como o
Skype sao de uso familiar das professoras e facilitaram a interagdo tanto pela
distancia como devido ao pouco tempo disponivel das participantes.

Nos questionarios, foram utilizadas perguntas abertas, que, para Kemmis e
Mctaggart (1988), sdo mais apropriadas para buscar informag¢des ou opinides nas
etapas exploratdrias. Eles foram enviados e respondidos em arquivo Word e
compartilhados no grupo criado no Facebook.

As entrevistas s&o instrumentos largamente utilizados para gerar dados
qualitativos. Para Kemmis e Mctaggart (1988) e Burns (1999) sao mais flexiveis que
0s questionarios e, por isso, sdo mais uteis para problemas a serem investigados do
que para problemas ja definidos anteriormente. Foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas devido ao seu carater flexivel e informal, que proporciona um clima
descontraido, levando o entrevistado a falar mais espontaneamente sobre si mesmo,
suas experiéncias e crencas, sentimentos e atitudes; assim, o controle do
pesquisador s6 € exercido para assegurar que o foco permanega nos assuntos que
estdo sendo investigados. Tanto as entrevistas que foram realizadas por Skype
quanto as discussdes realizadas nos encontros presenciais foram gravadas e,
posteriormente, transcritas de acordo com as normas de transcricdo da lingua

falada, apresentadas em Preti (1998) (Anexo A).
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3.3 PARADIGMA INDICIARIO

O paradigma indiciario € um modelo de investigacado de carater qualitativo, no
qual o investigador preocupa-se com os detalhes, com o particular, com sinais que
podem revelar pistas que podem levar a formulagdo de hipoteses para explicar ou
compreender determinados acontecimentos. Para Ginzburg (2003), esse processo
de conhecer os fatos de forma empirica e intuitiva se desenvolveu em varias praticas
desde os tempos pré-historicos e pode ser usado, também, como paradigma para as
Ciéncias Humanas, portanto, é adequado para a analise de depoimentos na area da
Educacdo e da Linguistica. Em seus estudos, o autor analisa as praticas de um
cacador, um sacerdote religioso, um médico, um detetive e um critico de arte,
estabelecendo comparagdes entre os métodos de pesquisa que cada um utiliza nas
suas atividades e percebe que todos utilizam um método semelhante ao do médico,
ou seja, descobrem o problema por meio dos sintomas.

Conforme Ginzburg (2003), na investigagdo médica, segue-se o método
clinico: os médicos observam indicios, detalhes, diferencas entre o que se considera
normal e desenvolvem raciocinios generalizantes para chegar a raiz do problema.
Nem sempre seguem a indugdo pura, sendo que, muitas vezes, partem de
observacdoes de particularidades. Identificando os sintomas, baseiam-se no
conhecimento cientifico ja comprovado, na sua experiéncia e na de outros
especialistas para construir um diagnodstico e identificar as causas dos sintomas
apresentados. Essa forma de proceder do médico, a partir dos indicios e sintomas,
foi apontada como um método de pesquisa nas Ciéncias Humanas, mais
especificamente na Histdria, denominado, pelo autor, de “Paradigma Indiciario”.

Na concepgéao de Ginzburg (2003), nesse paradigma, o pesquisador descreve
0 que vé, o que percebe, que pode ser um detalhe que lhe chame a atencao,
pequenas diferengcas que sao, muitas vezes, negligenciadas por parecerem
insignificantes, s6 possiveis de serem estudados a partir de uma pesquisa
qualitativa.

De acordo com Ginzburg (1989), o paradigma indiciario surgiu no final do
século XIX, no campo das Ciéncias Humanas, demonstrando como as diferentes
areas da ciéncia usavam a analise qualitativa baseada na observagédo de detalhes.
Na pintura, por exemplo, o italiano Giovanni Morelli, para descobrir a verdadeira

autoria de um quadro ou a sua originalidade, defendia que o importante era
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examinar os detalhes mais negligenciaveis e menos influenciados pelas
caracteristicas da escola a que o pintor pertencia, como as orelhas, as unhas, os
dedos dos pés e das maos, e ndao as caracteristicas mais vistosas, mais faceis de
serem imitadas. Na literatura, o investigador Sherlock Holmes, personagem criado
por Arthur Conan Doyle, apresentava uma grande pericia em desvendar seus casos,
baseada em indicios imperceptiveis para a maioria das pessoas, mas essencial para
a resolugao do caso. Na Psicanalise, Freud usou a analise dos sonhos para explicar
as causas dos problemas de seus pacientes e, comprovadamente, teria sofrido
influéncia do método de Morelli.

Segundo Ginzburg (2003, p. 151), os signos pictéricos, para Morelli, os
indicios, para Holmes (Conan Doyle), e os sintomas, para Freud, sao pistas capazes
de captar uma realidade mais profunda que, de outra forma, seria inatingivel. O
ponto em comum entre os trés é a formagdo em Medicina, “que permite diagnosticar
as doencas inacessiveis a observagao direta na base de sintomas superficiais, as
vezes irrelevantes aos olhos do leigo”.

Nesse sentido, o paradigma indiciario propicia a investigagado de fatos que
possam levar a formulagdo de hipoteses as quais, segundo Peirce, citado por
Sebeok e Umiker-Sebeok (1991), podem ser construidas a partir de trés tipos de
raciocinio: abducgdo, deducdo, inducdo. Na verdade, a abducdo é “meramente
preparatoria”, consistindo, entdo, no processo de adotar uma hipétese que parece
conduzir a predicdo daquilo que seriam fatos surpreendentes. Realizar uma abdugao
€ tentar expressar algo que se vé, pois, na verdade, todo o edificio do conhecimento
€ uma estrutura emaranhada de puras hipoteses, que serao confirmadas e refinadas
pela inducdo, e o conhecimento somente avanga além do estagio do simples olhar,
se houver também, a cada passo, uma abducéo.

Conforme Sebeok e Umiker-Sebeok (1991, p. 23), embasados em Peirce, a
abducgao é o ponto de partida para o raciocinio cientifico, argumento que da inicio a
uma nova ideia, “é um instinto que confia na percepg¢ao inconsciente das conexdes
entre os aspectos do mundo, ou usando um outro conjunto de termos, € a
comunicagao subliminar de mensagens”. Nao obstante, o autor afirma que, embora
todo o conhecimento novo surja de conjecturas, elas sdo inuteis se nédo forem
averiguadas. A deducgado € o processo pelo qual se investigam as consequéncias
provaveis e necessarias relacionadas a hipotese; ja a indugdo € o procedimento de

testar, experimentalmente, a hipotese.
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Sherlock (Conan Doyle) ressalta as qualidades que deve ter o detetive ideal, o
conhecimento, ou seja, ele deve munir-se de um vasto espectro de informagdes
potencialmente relevantes; a observagdo, que deve ser arguta, aberta e receptiva
para os dados, sem preconceitos, porém, enfatiza que o importante é observar
aquilo que os outros apenas veem; por ultimo, a dedugédo, que implica raciocinar a
partir de um conjunto de eventos em direcdo as suas consequéncias, tipo de
raciocinio que Shelock chama de “sintético” ou, retrospectivamente, dos resultados
para as causas, em um raciocinio “analitico” (TRUZZI, 1991).

Outro fator importante a ser considerado na analise de hipoteses, geradas
pelo paradigma indiciario, como observa Truzzi (1991), é a evidéncia negativa ou a
auséncia de fatos ou eventos, que é encarada como altamente significante para
Holmes, pois é exatamente o fato de nado acontecer nada, quando deveria, é que
torna isso relevante.

Um questionamento que pode surgir em relagdo ao Paradigma Indiciario
enquanto método de investigacao e analise Linguistica é sobre o seu rigor cientifico.
Quanto a esse aspecto, Ginzburg (1989, p. 178) argumenta que ndo ha duvida de
que, nas areas de conhecimento em que a unicidade e o carater insubstituivel dos
dados sado decisivos, esse paradigma de investigagdo ndo é adequado, no entanto,
ha formas de saber que sédo tendencialmente mudas no sentido de que suas regras
nao se prestam a ser formalizadas nem ditas, como explicar sentimentos,
preferéncias, atitudes e comportamentos. Assim, para Ginzburg (2003, p. 179),
‘ninguém aprende o oficio de conhecedor ou de diagnosticador limitando-se a por
em pratica regras preexistentes”. Nessas areas de conhecimento, entram em jogo
elementos imponderaveis, como a intuicdo. Nesses casos, o rigor flexivel do
Paradigma Indiciario mostra-se ilimitado.

Dessa forma, a analise dos dados desta pesquisa tomou como base os
indicios presentes no discurso das professoras na busca de construir o seu perfil
profissional, tendo como referéncia os fatores de parametrizacdo da atividade
profissional docente propostos na THA — Versao 4.3, de Richter (2013, 2015), que se
dividem em: 1- Fatores de Atribui¢ao, relacionados ao papel profissional, que abarca
as praticas constitutivas, articulativas e exercitivas; 2- Fatores de Mediacao, que se
referem a pratica profissional e consideram trés aspectos: os conceitos, o0s
procedimentos e os recursos; 3- Fatores de Controle, que tratam da qualidade

profissional, sendo subdivididos em controle sobre o controle, controle mediacional e
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controle atribucional. Além disso, a analise pretende evidenciar os recursos
discursivos que permeiam a representacado profissional das professoras, mais bem
especificados no Capitulo 2.

Em sintese, a analise pretendeu mostrar como a pesquisadora e as
educadoras linguisticas percebem papéis e expectativas, conceitos e praticas
envolvidos na docéncia, referentes aos dois contextos em que atuam e em que
medida eles se modificam ou se tornam mais complexos a partir das interagcdes

realizadas no decorrer da pesquisa.

3.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

As participantes deste estudo sao trés professoras de Lingua Espanhola, que
atuam em dois niveis de ensino: médio e superior. Graduadas na modalidade de
ensino presencial, duas com Licenciatura dupla em Letras — Portugués e Espanhol e
respectivas Literaturas e uma com Licenciatura unica em Lingua Espanhola e
respectivas Literaturas, que € a exigéncia minima para atuar nos dois contextos de
ensino.

As trés exercem suas atividades de docéncia no Ensino Médio em escolas
publicas estaduais e como tutoras de um curso a distancia, de graduagéo em Letras
Espanhol e Literaturas de uma universidade publica. Além de atuar nessas duas
modalidades de ensino, todas tém mais de dois anos de experiéncia em cada uma
das modalidades.

As participantes com esse perfil foram escolhidas por atuarem na rede publica
de ensino basico e superior e em duas modalidades diferentes, por se entender que
poderiam demonstrar de forma mais evidente os pontos que se buscava investigar

em relagao a identidade e fragmentacgéao profissional no ambito da docéncia.

3.5 ACONDUCAO DOS PROCEDIMENTOS INVESTIGATIVOS

A interacdo com as professoras ocorreu durante um ano e meio, ou seja, todo
0 ano de 2014 e o primeiro semestre de 2015. Como as informantes residem no RS
e a pesquisadora mora em SC, o primeiro contato foi feito por e-mail e criado um
grupo secreto no Facebook, o qual s6 pode ser visualizado pelas trés participantes
cadastradas. O grupo recebeu o nome de Meninas Superpoderosas em referéncia a
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série de desenho animado na qual aparecem trés personagens femininas com
superpoderes: Docinho, Florzinha e Lindinha. Elas foram criadas para proteger o
mundo contra o crime e lutar contra as forcas do mal, além de quebrar as
expectativas em relagdo aos papéis de mulheres e homens na sociedade.

A escolha pareceu adequada, considerando-se o contexto atual no qual o
professor enfrenta tantas adversidades e se torna responsavel por resolver
problemas além da sua algada. As professoras gostaram do nome do grupo,
identificaram-se com as personagens, que, como elas, sao trés. Cada uma escolheu
uma delas de acordo com as suas caracteristicas para usar como nickname. Assim,
as informantes serdo identificadas na pesquisa como I.D., LF. e IL,
respectivamente: Informante Docinho, Informante Florzinha e Informante Lindinha.

Por meio do Facebook, elas contextualizaram seus ambientes de trabalho,
disciplinas, turmas e materiais utilizados nas aulas nos dois contextos em que atuam
e responderam a questionarios com questdes abertas a respeito do seu
enquadramento profissional. Também, foram gravadas entrevistas com perguntas
semiestruturadas para conduzir o trabalho do grupo operativo por meio do aplicativo
Skype e, por ultimo, para encerrar o levantamento de dados, foram indicados textos
tedricos referentes as atividades e representacbes do professor no contexto de
trabalho, bem como das suas implicacbes no reconhecimento e valorizacdo desse
profissional para serem discutidos em encontros presenciais, nos quais se aplicou a
técnica de grupos focais.

A primeira etapa de questbes (Apéndice A) foi realizada por meio de um
questionario, que teve como objetivo fazer um levantamento inicial a respeito das
concepgdes que as educadoras tinham sobre o que é ser professor e quais as
atribuicbes, os direitos e os deveres que entendiam serem intrinsecos a essa
profissdo; evidenciar o que percebiam em relagdo ao reconhecimento profissional a
partir da sua relagdo com alunos, colegas, equipes diretivas, comunidade em geral e
as instituicbes as quais estdo subordinadas como profissionais; relatar como se da o
uso dos diferentes recursos tecnolégicos nas suas atividades docentes. Esses
aspectos foram abordados sob as duas perspectivas de trabalho em que elas estao
inseridas, ensino presencial e a distancia.

A partir do que foi relatado no primeiro questionario, foram criadas novas
questdes (Apéndice B) com a intengdo de aprofundar a reflexdo a respeito da

fragmentagao profissional, ja percebida por elas, tanto na caracterizacdo e nos
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valores profissionais como no desvio dos meios, quando se trata do uso de recursos
e condi¢des de trabalho, indicados no discurso das informantes e que perpassam os
trés fatores da Parametrizagcdo da Atividade: atribuicao, mediacdo e controle, como
propde Richter (2014).

A segunda etapa do levantamento de dados foi realizada via Skype em dois
encontros, utilizando-se a técnica de grupos operativos. No primeiro encontro, elas
foram solicitadas a descrever mais especificamente o seu papel e as suas
atribuicdes, explicar como desenvolvem as suas atividades de professora de lingua
estrangeira no ensino médio presencial e na formagao de professores no curso a
distancia. Além disso, foram questionadas sobre a relagcdo entre a academia e o
mercado de trabalho, ou seja, se ha uma preocupagao no curso de formagao em
preparar os profissionais graduados no ensino a distancia, no qual elas sao tutoras,
para atuar na realidade presencial, que as informantes retratam como complexa e
deficitaria. Deveriam, ainda, expressar como se sentiam em relagdo a esses
aspectos, em que medida sentiam-se apoiadas pelos colegas e pela equipe diretiva,
no caso de enfrentarem problemas (Apéndice C) .

No segundo encontro, via Skype, além de aprofundar os temas ja propostos,
foram incluidas questbes (Apéndice D) a respeito de como elas avaliam a formagéao
que receberam e como isso influencia na sua postura e autoestima enquanto
professoras. Discutiu-se a relagao delas como atuantes no mercado de trabalho com
os professores da academia no sentido de receber suporte tedrico e pratico nos
cursos de formacgao. Por fim, foram questionadas sobre os motivos pelos quais os
educadores ainda nao se estabeleceram como profissdao reconhecida e como
pensam que se pode mudar essa situagao.

Inicialmente, a proposta era de, nessa segunda etapa, comecar os encontros
presenciais, porém, foram feitas varias tentativas, que se mostraram infrutiferas, de
reunir as trés participantes presencialmente, uma vez que a carga de trabalho e a
impossibilidade de ter alguém que pudesse substitui-las na escola n&o permitiu, por
isso, as entrevistas continuaram sendo gravadas via Skype.

Na terceira etapa da geragdo de dados, foi disponibilizado suporte tedrico
para leitura e reflexdo de conceitos envolvendo o enquadramento profissional,
proposto pela THA: conflito e resiliéncia. A seguir, foram propostos encontros
presenciais para discussao, nos quais se pretendia verificar em que aspectos elas ja

demonstravam ter ampliado as suas concepcbes ou tomado consciéncia da
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complexidade da sua realidade de trabalho e do enquadramento profissional do
professor. Cabe ressaltar que, nessa ultima fase, a informante Florzinha deixou de
participar da pesquisa, pois fora aprovada em um concurso para outra area
profissional. Durante as fases anteriores, ela ja demonstrava descontentamento em
relacdo a sua carreira de professora em varios aspectos, o que a levou a buscar
outras alternativas, como prestar concursos publicos, mesmo que nao fossem na
area do magistério, na qual tem formagao.

A metodologia de trabalho, nessa fase, foi a de grupos focais, realizados em
trés encontros presenciais, com trés roteiros de temas que envolviam a
fragmentacdo profissional, os confltos gerados em consequéncia dessa
fragmentagao e as estratégias de resiliéncia para enfrentar esse contexto.

No primeiro encontro, buscou-se aprofundar os aspectos da fragmentacgao
profissional ja apontados por elas, anteriormente, em relacdo a sua formagao
profissional, @ autonomia, as interferéncias da midia e de outros profissionais, na
sua area de trabalho, para que relacionassem com os conceitos de profissdes
regulamentadas e nao regulamentadas, que supdem sistemas autopoiéticos e
alopoiéticos, resultantes em discursos endogenos e exdégenos (Apéndice E).

No segundo encontro, foram tratadas questdes sobre os conflitos que tém que
administrar no contexto presencial e a distdncia no que se refere a recursos e
condigdes materiais, formagao profissional, autonomia, apoio institucional e relagao
entre professores da academia e do mercado de trabalho (Apéndice F).

No terceiro encontro, foram discutidas as estratégias de resiliéncia, propondo-
se que elas demonstrassem como convivem com o0s problemas, como se
posicionam e quais atitudes tomam em relagdo a eles, se acreditam que podem
mudar a situacdo ou em que medida entendem que devam se adaptar a ela; por
ultimo, se podem contar com o amparo dos seus pares quando enfrentam situacdes
conflitantes (Apéndice G).

No proximo capitulo, serdo apresentadas a analise, a discussao e
interpretacdo dos dados, conforme a metodologia proposta.
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4 ANALISE, DISCUSSAO E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sera apresentada a analise e discussao dos dados, tomando-
se como referéncia os fatores de enquadramento profissional propostos na THA,
conforme Richter (2013), ilustrados no esquema-mestre do Quadro 1, apresentado,
na pagina 55 do referencial tedrico e que trata dos parametros de enquadramento
organizados segundo um hiperframe heuristico. Esse esquema-mestre tem trés
dimensbes (trés fatores, colunas) e, dentro de cada fator, ha trés niveis (boxes);
dentro de cada nivel, estdo as variaveis (fendbmenos que se agrupam naquele nivel e
fator).

Da esquerda a direita, nos fatores, o hiperframe aumenta em complexidade.
Assim, ha o perfil de um profissional especializado (atribuicdo) que intervém de
forma organizada (mediacdo), que estabelece a finalidade e o monitoramento das
intervengdes (controle).

De baixo para cima, nos niveis, o hiperframe aumenta em concretude. Desse
modo, os niveis inferiores sdo os mais abstratos, os intermediarios tém alguma
concretude e os superiores sdo os mais “palpaveis”. Por exemplo, no fator controle,
o nivel gestor (abaixo) € normativo, coletivo e generalizado; o nivel monitor (no
meio) é individual e contextualizado; e o nivel finalistico ou objetal (acima) € o mais
concreto porque procura definir objetivos no ensino de linguas de forma observavel
(conjuntos de desempenho em cada habilidade) de modo a se poder estabelecer e,
assim, saber/prever empiricamente o que alcancar em cada etapa do trabalho

educativo.

4.1 RELACAO ENTRE FATORES DE ATRIBUICAO, MEDIACAO E CONTROLE E
OS NIVEIS EXERCITIVO, INSTRUMENTAL E FINALISTICO

Na primeira fase da pesquisa, as questdes tiveram como foco investigar a
identidade do professor, o reconhecimento profissional e o uso de recursos
tecnoldgicos no ensino para que as educadoras demonstrassem suas concepgodes a
respeito do que é ser professor de lingua estrangeira, suas atribuicoes, seus direitos
e deveres; evidenciassem, no discurso, as suas percepgdes sobre o reconhecimento
profissional a partir da sua relagdo com os alunos, colegas, equipes diretivas,

comunidade em geral e as instituicdbes as quais estdo subordinadas enquanto
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profissionais; descrevessem o uso dos diferentes recursos tecnologicos nos dois
niveis de docéncia em que desenvolvem as suas atividades. Esses aspectos no
enquadramento profissional se referem aos fatores de atribuicdo, mediacdo e
controle, nos niveis de praticas exercitivas, recursos e sistematica de avaliacao e
ajuste, tratando das variaveis presentes no discurso das informantes a partir do

Esquema de Enquadramento Profissional proposto por Richter (2011).

4.1.1 Nivel exercitivo: atribuicées do educador linguistico

Para se realizar esta parte da analise, consideram-se os trés fatores de
enquadramento profissional sob a 6tica do primeiro, Atribuicao. Dessa forma, tratam-
se das atividades docentes e da forma como elas sao representadas por meio dos
mecanismos discursivos envolvidos na constituigdo da exogenia da profissdo do
educador linguistico, considerada como semiprofissdo. Partiu-se do principio de que
o educador linguistico, assim como outros profissionais, atribui a si, como parte de
um grupo de referéncia, uma identidade, um conjunto de intervengdes na vida social,
o qual constitui a sua atividade, associado a valores que justificam, para si para e
para os outros, aquilo que faz (RICHTER, 2008).

Nas profissdes regulamentadas, o ambito de atuagcédo, as competéncias
esperadas, o uso de prerrogativas e a organizacdo do trabalho sao juridicamente
definidos, o que proporciona um perfil definido de profissional. No caso dos
educadores linguisticos, foco da THA e desta pesquisa, pertencentes a uma
profissdo ainda n&o regulamentada, nem sequer reconhecida, a configuragao
profissional se apresenta de forma muito diferente. Para se identificar como as
educadoras se representam profissionalmente, o primeiro questionamento foi na

tentativa de revelar o que elas compreendem que seja ser professor.

I.L.: ... o professor deve ser responsavel... integro... honesto... e nesse
sentido tentar recuperar valores morais... que se perderam por diferentes
motivos...

I.D.: ...ser professor é ajudar a construir a identidade do aluno... ajudar
na constru¢ao do seu futuro...

I.F.: ...6 um sonho... por certa influéncia da familia... tenho duas irmas
professoras... me identifiquei muito com a lingua espanhola... fiz pos-
graduagéo... fiz concurso...
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Nas suas representagdes profissionais, as informantes mostram indicios de
que se identificam com uma imagem idealizada de educador, conforme Coracini
(2003), um herdi, alguém capaz de salvar o aluno, o que, para elas, seria pela
recuperacao de valores perdidos e da construgdo da identidade e do futuro de seus
alunos. No discurso de |.F., ela se refere a profissdo como um sonho influenciado
pela da familia.

Esse tom idealista pode ser vestigio de um passado em que se imaginava,
segundo Coracini (2003) que o professor ocupava um lugar importante na
sociedade, que se relaciona com a concepcao tradicional e sedutora de professor
como um ser vocacionado, que tem como missao ensinar. No entanto, elas ainda
nao mencionam os aspectos especificos da sua atividade-fim, o ensino de linguas,
que, em primeira instancia, € o que deveria constitui-las como professoras.

Pode-se inferir que elas também correspondem ao discurso do colonizador e
do colonizado, referido por Homi Bhabha, em Richter (2006), que pode ser
transposto para atividades como a do educador linguistico de lingua materna e
estrangeira, cujo lugar sociocultural € constituido exogenamente. Assim como o
colonizado internaliza o discurso do colonizador, na Educacéo, a sociedade, com as
suas expectativas, e o Estado, por meio de documentos, determinam as diretrizes da
educacado que o professor deve seguir, bem como o seu papel. Dessa forma, ele
identifica-se com o discurso idealista e estereotipado de ser um herdi capaz de
transformar o mundo e as pessoas. Nesse contexto, € natural que tanto académicos
como profissionais demonstrem grande dificuldade em construir um perfil identitario.

Sob esse aspecto, as representacdes das professoras coadunam com o que
aponta a THA (RICHTER, 2008) a respeito dos sistemas exdgenos, relativamente
menos organizados, por isso, mais permeaveis a multiplicidade de vozes, na medida
em que sao constituidos de “fora para dentro” e permitem a interferéncia do entorno,
tornando o sistema cada vez mais complexo.

Segundo Luhmann (2009), uma das caracteristicas dos sistemas sociais
autopoiéticos, operativamente fechados, € a capacidade de reduzir a complexidade,
buscando a estabilidade do sistema, que nao é o caso do sistema educativo. A THA,
conforme Richter (2008), diferentemente de Luhmann, considera que os sistemas,
por meio da comunicagao com os outros sistemas, permitem a interferéncia de uns
sobre os outros. Isso ocorre a partir de sistemas reguladores que atuam sobre os

sistemas regulados, aumentando a complexidade desses ultimos, que, pela caréncia
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de legislagdo e normas que o constituam como sistema definido, estdo
constantemente sofrendo interferéncias do entorno em termos de expectativas de
leigos, profissionais de outras areas e da midia, que se autorizam a sugerir e até
determinar o papel e as atribui¢des que cabem ao professor.

No que diz respeito as atribuicbes que deveriam pautar o trabalho do
educador linguistico, as informantes percebem que estdo sendo levadas a exercer
fungdes que nao Ihes caberiam, mais especificamente, no ensino presencial, talvez,
devido a convivéncia mais estreita com os alunos e a faixa etaria deles, na sua

maioria, ainda adolescentes.

I.L.: creio que o professor na atualidade tem uma fungao muito maior do
que simplesmente ensinar o contetdo de sua disciplina... na escola...
meu papel ndo é bem claro... sdo varios papéis... tu faz papel de pai...
méae... de ensinar e dizer coisas basicas da educacdo... dentre as
atribuicoes do professor creio que esta em posicao de destaque... além
de trabalhar com empenho... dedicagdo e a devida aten¢do que os
alunos devem receber... a questdo do EXEMPLO... Comparando as duas
realidades... penso que o papel € 0 mesmo... ensinar...

I.D.; tu é mae... baba... a pessoa que cobra, ensina regras que eles nao
tém... tu consegue ser professora muito pouco... ndo sobra tempo... no
médio tu até consegue. O papel do professor nao esta definido... cada
vez estamos perdendo mais chéao... na EAD, o meu papel é mais de
interagdo... tu esta para dar apoio para os alunos...

I.F: 0 meu papel é o mesmo em todo lugar... no cursinho... na escola... na
EAD. (ensinar)...

I.F.: mas nao ha um papel definido para o professor ... a gente é pouco
juiz... psicélogo... advogado... ndo é simplesmente ensinar o conteudo...
tem toda a questdo emocional... a diversidade tem muitas questdes... que a
gente releva... conversa.... que esta fora da escola...

As trés informantes sdo unanimes em afirmar que o papel € o mesmo nos
dois contextos de trabalho, “ensinar’, mesmo que nao especifiquem o que devem
ensinar, afinal todas sao professoras de lingua estrangeira e o seu objeto de
trabalho, a lingua estrangeira e a competéncia comunicativa, parece estar invisivel.

A informante |.F., nessa fase da pesquisa, ainda ndo demonstrava ou nao
percebia que era solicitada a dar conta de outras atividades no seu cotidiano de sala
de aula. Porém, na segunda fase, quando foram desenvolvidos os encontros sob a
perspectiva de grupos focais, quando as discussdes a respeito disso foram
aprofundadas, o seu discurso revela que ela tem consciéncia que suas atribuicdes
vao além de “ensinar’. As informantes I.L. e I.D., desde o inicio, ja dao indicios

claros de perceber a fragmentagdo do seu papel profissional, pois s&o impelidas a
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assumir tarefas que ndo sédo da sua algada, situagdo apontada por Coracini (2003),
pois ndo ha normas nem divisdo de trabalho definidas, como prerrogativa do bom
funcionamento de um sistema social, conforme Engestrdén (1987), pois, nesse caso,
a familia, por varios motivos, transfere para o professor as responsabilidades que
sao dela.

Isso se deve as mudangas no contexto social que interferem diretamente na
funcao docente, na constituicdo do papel do educador linguistico e do significado do
seu trabalho. Isso é apontado por Esteve (1995) ao tratar das varias atribuicbes
transferidas para o educador, que assume responsabilidades relacionadas a vida
pessoal do aluno e até ministra disciplinas para as quais nao teve formacéao
académica, sem receber, na sua formacao inicial ou continuada, suporte para tal
nivel de exigéncias, se € que isso € possivel.

Assim, as educadoras que caracterizam a profissdo ndo regulamentada a que
pertencem, de acordo com Richter (2008) ficam sujeitas a imposigdes de construtos
discursivos difusos e contraditérios vindos do entorno, fendmeno que Richter e
Garcia (2004, 2006) denominam exogenia discursiva.

Conforme Amaral (2012), é dificil definir as atribui¢des docentes, pois esta em
pauta uma atividade intelectual cujas finalidades podem ser ou ndo atingidas na
medida em que ndo dependem somente da intervencdo do educador, isto €, sao
intrinsecamente multifatoriais e multidisciplinares. Isso pde em evidéncia o contraste
com as profissdes regulamentadas, regidas por autarquias administrativas e
fiscalizadoras (Conselhos Federal e Regionais), nas quais os direitos e deveres séo
definidos juridicamente pelos préprios profissionais, delimitando a abrangéncia do
trabalho e normatizando as atribuicdes inerentes a cada um dos envolvidos,
contribuindo também para constituir e coibir a eventual ilegalidade da atividade
especializada.

Em outras palavras, a docéncia em Letras, como profissdo néo
regulamentada, padece da falta de amparo legal e social para construir e adotar
competéncias e condutas bem demarcadas, o que justifica que, muitas vezes, os
professores nao saibam qual é realmente o seu compromisso de especialista, como
€ 0 caso das professoras, quando afirmam que o seu papel é ensinar, mas nao
detalham o que lhes compete ensinar. Isso leva a inferir que elas e os demais
licenciados, de forma geral, estdo assujeitados a discursos externos, tentando

inutiimente fazer algum sentido de si mesmos a partir de um caleidoscopio de



105

lugares-outros de onde sdo pronunciados, bem como corresponder em vao a um
contraditorio perfil (papel profissional) determinado por leigos — e, 0 que é pior,
muitas vezes, sao criticados como 0s unicos responsaveis pelo fracasso do ensino e
dos alunos, sendo a0 mesmo tempo invisiveis para a competéncia que determina
seus éxitos.

Tais discursos exogenos, provenientes da familia, de outras profissbes e da
sociedade, desconsideram, dentre uma série de outros fatores, que o processo
educativo é essencialmente uma construgao dialética, que envolve participagao e
comprometimento de todos os envolvidos, especialmente no desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Para exemplificar, o mito de que “professor € o unico
responsavel pela motivagdo do aluno” é perversamente improcedente e implicita
uma concepgao hedonista de educacao (aulas “divertidas”) que esta francamente
ausente de outras profissdes que direta ou indiretamente educam aspectos do ser
humano, mas sdo regulamentadas, como Educacdo Fisica, Nutricdo, Psicologia.
Nestas, exige-se comprometimento e esfor¢o do cliente (e mesmo seus familiares) e
sujeicdo a palavra do profissional, subjazendo uma concepg¢ao disciplinadora de
educacado (deve esforcar-se em nome dos valiosos beneficios que o trabalho
educativo deste profissional Ihe trara no futuro).

Conforme a THA (RICHTER, 2006), o papel social tem primazia sobre o
sujeito discursivo e ressalta a importancia do carater sistémico da atividade humana.
Para o autor, o conceito de papel social relaciona-se com a divisdo do trabalho,
determinando o que cabe a cada um fazer, dizer, crer, valorar, sentir como e quando.
Nesse sentido, ancora a autoimagem social e o jogo de imagens reciprocas.
Também esta relacionada com o seu lugar de prestigio, das suas praticas e do bem
social que o trabalho especializado tem por incumbéncia: no nosso caso, 0
desenvolvimento e/ou a reeducacdao da competéncia comunicativa em lingua
materna ou segunda.

Em relagcdo ao reconhecimento profissional e a importancia do trabalho que
realizam, no ensino presencial e a distancia, as informantes dao indicios de que, em

algumas instancias, ele praticamente nao existe.

|.L.: falta reconhecimento tanto das autoridades... pelos baixos salarios e
tal... mas também da prépria sociedade... pois o professor esta sendo
muito desacreditado e desvalorizado ... eu acho que o governo faz dos
professores... FANTOCHES... no curso a distancia nao ha o devido
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reconhecimento... pois é MUIL:::TO TRABALHO e a remuneragao é
baixa...

I.L.: no ensino a distancia o professor € mais valorizado... pois creio que o
aluno sente a falta do professor... eles respeitam... no presencial... é
complicado... para alguns o professor ndo tem nenhuma utilidade...
inclusive eles dizem que futuramente nem vai precisar professor... é ir
na internet e aprender tudo...

Para |.L., ha muito pouco reconhecimento do trabalho do educador linguistico
pelas instituicdes, pela sociedade e pelos alunos do ensino presencial. Ela enfatiza
isso ao usar o adjetivo “fantoches”, como alguém que € manipulado, ndo tem
autonomia e ainda ressalta que o trabalho n&o é remunerado na mesma medida da
exigéncia que demanda. Faz uma ressalva aos alunos do ensino a distancia, mas
atribui isso ao fato de o professor nédo estar presente fisicamente para atender as
necessidades dos alunos. Também ha que se considerar que sdo académicos
investindo na carreira profissional. No entanto, as outras duas informantes tém uma

visao ou vivéncia um pouco mais positiva, principalmente em relagéo aos alunos.

I.D.: no ensino médio... em geral &€ boa... em relagdo aos pais... de forma
geral... eles valorizam o professor.

I.F.: de maneira geral ... eu vejo que o ensino a distidncia nao é tao
valorizado... talvez porque ha algumas universidades que facilitam... tanto a
entrada como a saida de alunos mal preparados... eu pessoalmente nao
vejo assim... como professora eu acho que ainda... de forma geral... as
pessoas valorizam mais o ensino presencial... em relagdao aos alunos...
sao adolescentes... eu tenho um vinculo bastante forte com eles por ser
jovem... os da EAD séao de outra faixa etaria... a valorizagédo existe sim... o
professor ainda nao pode ser substituido... eles ainda precisam do
professor como um mediador...

Da mesma forma que se percebe no discurso das educadoras, a
fragmentagao no papel e atribuigdes constatada anteriormente também ocorre nos
aspectos de valorizagao e reconhecimento do seu trabalho — considerado, por elas,
mais valorizado no ensino presencial. O ensino a distancia, no qual elas estao
formando novos educadores linguisticos, ainda é relativamente novo no Brasil, o que
pode suscitar desconfianga e, se os professores ja estdo sujeitos a criticas no ensino
presencial, mais provavelmente as receberdao nessa nova modalidade.

No discurso referido ao nado reconhecimento do Estado em relagdo ao seu
trabalho, nesse momento da pesquisa, as informantes sé apontam as questbes

salariais, que tém origens bem mais profundas. As mudangas sociais pelas quais se
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passa hoje impulsionam constantes mudangas também no sistema educativo, que
nao da conta de preparar seus professores para atender a essa demanda.
Consequentemente, aparecem as falhas e os problemas, que contribuem para o
descrédito do sistema educativo e do profissional docente.

Em decorréncia disso, mudou também o status social do professor, pois,
conforme aponta Esteve (2005), o saber e a vocagéo, que, de certa forma, eram
valorizados, foram substituidos por critérios econdmicos, que determinam que uma
profissdo mais rentavel tem mais valor. A educagdo linguistica e as demais
atividades de docéncia (exceto educagéo fisica, emancipada no Brasil desde 1998)
nao dispdem de amparo juridico proprio como as profissées regulamentadas; elas
nao tém respaldo para se constituirem e se desenvolverem como sistemas
autopoiéticos, normatizados de dentro para fora e capazes de reivindicar e lutar por
seus direitos, dentre os quais condi¢gdes minimas de exercicio profissional e tabelas
de honorarios e vencimentos dignas. A regulamentagédo, como também aponta Motta
(2009), constitui uma rede de protegcao que da autonomia e amparo aos que a ela
pertencem e possibilita 0 senso de autoprotecéo da classe.

O prestigio social, a legitimidade e o sentimento de pertencer a uma classe
reconhecida fortalecem a autoimagem do profissional, fazendo com que ele se
constitua sociolégica e psicologicamente como tal. Nesse aspecto, a construgao da
identidade (enquanto formacéao inicial e continuada) ocorre nas relagdes com os
demais participantes do seu grupo social, fruto de empenho ao mesmo tempo
individual e coletivo. Pode-se, entdo, nos termos da THA, falar de corporativismo
ético, ou seja, da defesa de uma area especifica de atuagdo por todos os seus
profissionais legalizados em nome de determinado bem social, pautada por
compromisso e responsabilidade ética.

No caso dos educadores linguisticos, devido a todo contexto de pouco
reconhecimento ja mencionado, pode-se afirmar que a sua identidade é fragmentada
como resultado da interferéncia de discursos vindos do entorno. Tais discursos séo
resultantes da memdria histérica (CORACINI, 2003) e originados por sistemas
reguladores externos que, por meio de formas discursivas legiferantes, prescrevem
exigéncias e expectativas praticamente impossiveis de corresponder, pressupondo
despreparo e incompeténcia a priori do profissional — pressbes discursivas que
Richter (2010) denomina discursos do déficit. Isso tende a leva-los, em maior ou
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menor grau, a desenvolver sentimentos crénicos de desanimo e fracasso,
suscetiveis a constante somatizagao.

Aqui, ressalta-se o jogo de poder envolvido, conforme Luhmann (1985a), no
qual os sistemas reguladores expropriam a capacidade seletiva do sistema regulado,
ou seja, a autonomia para decidir e escolher o que é pertinente ou ndo para o seu
préprio sistema. Como resultado, o sistema regulado ou alopoiético se retrai na sua
capacidade de tornar-se um sistema cada vez mais autbnomo com um lugar social e
um discurso proprio. Esse panorama se mostra visivel nas colocagcbes das
informantes, quando ndo se posicionam ou se defendem do discurso externo a
respeito das suas atividades.

Nessa mesma linha de pensamento, Esteve (1995) evidencia a importancia
dos fatores contextuais, pois geram sentimentos de desajuste e impoténcia diante da
situagdo. Sao “fendmenos sociais que influenciam a imagem que o professor tem de
si mesmo e do seu trabalho, provocando a emergéncia de uma crise de identidade
que pode levar a autodepreciagao pessoal e profissional” (ibid., p. 99). Esses fatores
agem indiretamente sobre a atividade do educador, mas afetam o seu

comprometimento e motivacéo para o trabalho.

4.1.2 Nivel instrumental: recursos para a intervengao no processo educativo

Em relagdo aos recursos que as educadoras linguisticas dispdem para
realizar a sua atividade docente, nas escolas de I.L. e I.LF. sdo usados os livros
didaticos disponibilizados pelo governo para todos os alunos. Na escola de |.D., que
nao recebeu livros, os professores preparam as aulas, e a escola fornece copias do
material para ser usado em aula.

No ensino médio, os alunos tém a disciplina de Seminario de Integragcéo, com
0 objetivo de que saiam da escola aptos a realizar pesquisas. Para isso, os
professores devem prepara-los para usar a internet (e programas uteis como power
point) e pesquisar temas que deveriam ser de interesse de todas as disciplinas, pois
a proposta é trabalhar de forma interdisciplinar.

Mesmo que haja a determinagdo e os professores se mostrem preparados
para pbér em pratica o programa definido pela escola e pelo governo, o processo
emperra nos recursos. Os recursos tecnoldgicos como meio e condigdo para por em

pratica as agbdes pedagogicas configuram-se de maneira muito diferente nos dois
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contextos de trabalho, uma vez que, enquanto no ensino a distancia as professoras
encontram condigdes necessarias e adequadas, no presencial a realidade é
desalentadora, pois, mesmo que a escola tenha recursos, eles sao insuficientes

diante da demanda e do numero de alunos ou nao funcionam.

I.L.: o ensino a distancia por esséncia utiliza as TICs- em todos os
momentos... ja no ensino presencial ... repito... NAS ESCOLAS ONDE
TRABALHO isso nao é possivel pois existem varios fatores que
dificultam usar as novas tecnologias... como exemplo... cito a pouca
carga horaria semanal... apenas um periodo... o grande numero de
alunos por turma... a dificuldade e a perda de tempo das aulas para o
deslocamento da turma até o laboratério de informatica...

I.L.: outro problema sédo os colegas que resistem a usar todo o tipo de
tecnologia... alguns ndo tem nem e-mail... ndo sabem nem ligar o
computador... sé usam o livro ou o xerox...

I.D.: no Estado me sinto bem frustrada... o uso da tecnologia é bem
dificil... o maximo que eu consigo é usar musica... a internet é
horrivel... tem vinte computadores mas sé6 funcionam cinco... temos um
periodo por semana... se quero passar um filme tenho que pedir as aulas
dos colegas... no ensino a distancia quase nao temos problemas... pelas
caracteristicas do curso...

O uso das Tecnologias da Informacéo e Comunicagéo (TICs) também & um
dos fatores contextuais que afetam o desempenho do trabalho do educador.
Segundo Coracini (2003), as novas tecnologias invadem a rotina do professor e
atravessam os livros didaticos mais recentes de modo que ele ndo se sente
preparado para trabalhar com elas.

Mesmo que ]I.L. ressalte estar falando somente da realidade da sua escola,
sugerindo que possa haver outras com melhores condi¢cbes, ha, também, a
resisténcia dos colegas em adaptar-se a essa nova realidade. Somando-se a falta
de estrutura da escola, evidente no discurso das educadoras, elas acrescentam que
a pouca carga horaria destinada ao ensino de linguas estrangeiras na grade
curricular s6 aumenta as dificuldades para por em pratica o uso dos recursos
tecnoldgicos, levando o educador linguistico a restringir-se ao livro didatico, quadro
e giz ou material fotocopiado. Essas condi¢des demandam um grande esforgo por
parte delas para manter a atencdo de jovens e adolescentes cada vez mais

familiarizados com novas tecnologias, independente da classe social.
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E compreensivel que o uso das TICs nos dois niveis e sistemas de ensino
sejam diferentes, mas ndo se pode ignorar a relagdo estreita que ha entre eles, pois
um prepara para atuar no outro.

Ainda tratando dos recursos, |.F. relata que, quando comegou a carreira no
ensino médio, ja estava atuando no ensino a distancia, e usou, como critério para
escolher a sua escola, os varios recursos tecnoldgicos que ela oferecia, porém, viu
frustrarem-se as suas expectativas quando comecgou a trabalhar. Ela percebe que o
ensino a distancia é diferente porque os recursos, nesse caso, sdo condigdo para

que se efetivem as praticas de ensino.

I.F.: quando eu escolhi a escola... levei em consideragéo a infraestrutura... vi
que era uma escola diferenciada... salas climatizadas... laboratério
informatica... lousa digital... s6 que nao podemos usar... nao tem técnico
para arrumar... o laboratério também nao... pois o programa Linux nao
é compativel... ndo tem acessibilidade... num primeiro momento me
pareceu um lugar muito interessante... mas vejo que nada funciona... uso
efetivamente... um radio ou CD... assistimos filme na lousa... na EAD, os
recurso sao o6timos... tudo funciona... diferenca esta em que na EAD o
aluno precisa ter os recursos para participar e na escola é ela quem
tem que oferecer... nao depende de mim...

Conforme os relatos, o uso das novas tecnologias, para as informantes, nédo é
problema, pois a experiéncia na EAD garante a formagao que elas necessitam.
Contudo, essa nao € a realidade de muitos professores, conforme Esteve (1999), os
quais resistem ou ndo acompanham a rapida evolugao tecnoldgica. As professoras
demonstram que ha uma grande discrepancia entre os dois sistemas de ensino em
que atuam no diz respeito ao uso de novas tecnologias. Suas manifestacoes estao
em nivel de constatacdo, ndao demonstram atitude reflexiva em relacdo as
consequéncias que essa caréncia traz para o ensino de lingua estrangeira no
contexto presencial e que as obriga a wusar recursos ultrapassados e
desinteressantes para os alunos. Além disso, ainda ndo demonstram perceber que a
situacdo do ensino médio esta relacionada com o ensino a distancia a medida que
elas estdo formando professores habilitados a trabalhar com os mais variados
recursos tecnolégicos, mas que, na escola, provavelmente, ndo vao conseguir
colocar em pratica essas habilidades.

Percebe-se que sao fortes os indicios de descontentamento e frustragao
quanto aos recursos disponiveis no ensino presencial, pois existe a demanda, a

disposicdo do professor, mas eles ndo funcionam. No caso desta pesquisa, a
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impossibilidade de usar os recursos tecnologicos interfere diretamente no
desempenho adequado do ensino de linguas, que é sua fungdo docente, pois as
professoras nado conseguem implementar as mudangas metodologicas e
pedagodgicas exigidas pela sociedade e pelas autoridades educativas.

Para Esteve (1995), esse contexto de pressdo que as mudangas sociais
exercem sobre o sistema de ensino e, consequentemente, sobre o professor, e as
quais ele nao consegue responder adequadamente, resultam no mal-estar docente,
ou seja, consequéncias negativa e permanentes que abalam o professor.

E de se esperar sentimentos de desconcerto e frustracdo, visivel na
expressao “me sinto frustrada”, que 1.D. usou para definir o que sente em relacéo a
impossibilidade de realizar o seu trabalho pela ineficiéncia dos recursos de que
dispbe. Isso € mais significativo quando se considera que é o professor que esta na
linha de frente, portanto, é para ele que s&o direcionadas as criticas e a
responsabilidade pelas falhas que acontecem.

Outro aspecto importante a ser considerado € que as mudangas nesse
sentido ndo se realizam em curto prazo, portanto, o professor tera que conviver com
a situacdo por muito tempo. Nessa perspectiva, Carlotto (2002) ressalta que, na
atividade docente, estdo presentes diversos estressores psicossociais, relacionados
a natureza de suas funcdes ou ao contexto institucional e social onde sao exercidas.
Esses estressores, se persistentes, podem levar a Sindrome de Burnout, que a
autora, amparada por Harrison (1999), define como um tipo de estresse persistente,
resultado da constante pressao emocional associada com intenso envolvimento com
pessoas por longos periodos de tempo. A partir disso, pode-se inferir que os
educadores linguisticos também s&o sérios candidatos a desenvolver sentimentos
negativos em relagcéo a eles mesmos e ao seu trabalho.

Diante dessa situacdo, ha diferentes reacdes: muitos professores sao
atingidos emocionalmente e desenvolvem patologias psicoldgicas e sociais, porém
continuam trabalhando; outros reagem positivamente, desenvolvendo o que Picado
(2009) denomina de bem-estar docente, ou seja, a motivacdo e a realizagdo do
professor, baseada no desenvolvimento de um conjunto de competéncias de
resiliéncia e estratégias desenvolvidas para responder as exigéncias e dificuldades
profissionais, superando-as e melhorando o seu desempenho. Ha, ainda, os que
tomam atitudes extremas, como foi o caso de uma das participantes da pesquisa,

que decidiu abandonar a carreira de professora e partir para outra profissdo. Ela
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relata que, na entrevista do novo emprego, a psicologa perguntou o motivo da troca

de profissao:

I.LF.. eu respondi é pela valorizacdo profissional... sobrecarga de
trabalho e a funcéo do professor estar tdo complexa... ndo é s6 chegar
dar aula e sair... até porque isso nao esta correto... tem que ter interacao...
eu sei que tem que trabalhar através de projeto... buscar conteldos
vinculados a realidade... coisas que vdo ser necessarias para a vida... para
o trabalho... mas ndo é isso que acontece... por tudo o que esta ai...

O discurso da educadora da indicios de que ela concebe o ensino de linguas
estrangeiras como contextualizado, atil para a vida e para o trabalho e que o
processo de ensinar e aprender deve ser interativo, consonante com as concepgoes
atuais de ensino de linguas. Ela também revela ter muito claros os motivos que a
levaram a desistir de ser educadora linguistica, que, em sintese, sdo o reflexo de

uma profissdo carente de normatizacao, salario digno e reconhecimento social.

I.LF.. Eu ndo aceito essa situagdo... a coordenadora da escola me
perguntou se eu ia mesmo sair... eu disse que sim... ela falou que os bons
duram pouco.... ai... eu disse eu ndo sou boa...ndo estou boa... porque
ndo estou como gostaria... eu ndo me sinto feliz... realizada na minha
profissdo... sinto que ndo faco o melhor de mim porque estou
desmotivada... podada muitas vezes... Tudo isso me motivou a sair...e
tem a carga horéria também... nessa outra area... com o ensino médio se
trabalha menos e ganha o triplo...

I.F.: hoje... 0 magistério € uma etapa da minha vida que eu estou
torcendo que acabe logo... ndo pretendo mais ser professora no
Estado... Eu gosto da area de espanhol... pretendo continuar estudando....
quero fazer mestrado em linguistica... eu gosto de estudar e aprender...
guem sabe um dia.. fazer concurso para uma universidade.... 0 que eu néo
guero é ficar no magistério estadual...

Para I.L., a situacdo no magistério estadual se tornou insustentavel, pois se
sente “podada” e “desmotivada”, infeliz com a profissdo que escolheu. Pelos motivos
gue citou, pode-se inferir que o mal-estar docente a levou ao extremo de desistir da
carreira de educadora linguistica em Letras, mesmo identificando-se com o
magistério. Esse tipo de atitude pode ser esperado, pois, conforme declara Esteve
(2009), alguns professores demonstram desejo manifesto de abandonar a docéncia,
realizado ou ndo, e uma gama de emocdes negativas como estresse, ansiedade,
burnout, depresséo e outras emocdes que traduzem esse mal-estar.

A informante declara que ainda quer ser professora, que pretende continuar

estudando e aponta para a universidade como uma possibilidade futura, como se la



113

nao houvesse problemas. A partir do que ela ndo revela, e que Truzi (1991) trata
como evidéncia negativa, pode-se inferir que, no imaginario dela, o professor
universitario € alguém que tem mais autonomia, melhores condi¢cdes de trabalho e
melhor remuneracdo. Embora faca parte do sistema educativo, também pode dar
indicios de que ela acredita que haja uma hierarquia entre os profissionais da
academia e os do mercado, conforme apontado por Kader (2014), revelando a

fragmentacao profissional entre uma classe que deveria ser Unica.

4.1.3 Nivel finalistico: monitoramento e controle da atividade linguodidatica

Aqui, serdo tratados os fatores de controle, responsaveis por monitorar a
atividade linguodidatica em termos de resultados esperados e obtidos com vistas a
manutengdo, ao ajuste ou a mudangas das estratégias de intervengdo, caso seja
necessario, € a percepgao das professoras a respeito de como percebem os
resultados do seu trabalho na promog¢ao da competéncia comunicativa em lingua
estrangeira a atividade-fim para a qual foram licenciadas. Para tanto, considera-se
que, no ensino meédio, o objetivo € a competéncia comunicativa e no ensino a
distancia, além da competéncia comunicativa, elas devem preparar os graduandos
para ensinar a lingua estrangeira.

Duas das informantes, I.L. e I.D., referiram-se aos resultados do seu trabalho
na EAD com inseguranca: elas tém duvidas se os graduandos saem realmente
proficientes e aptos para ensinar a lingua estrangeira. Também ressaltam a postura
do aluno e a sua responsabilidade no processo educativo como aspecto

fundamental de sucesso na aprendizagem.

|.L.: tenho duvidas... principalmente em relagao a oralidade...

I.D.; as vezes fico na duvida... mas também depende muito do aluno...
agora estou trabalhando com uma tutora que foi minha aluna... ela é
OTIMA...

I.F.: 0 nosso curso esta bem estruturado e muitos alunos ja foram
aprovados em concurso... para mim é igual ao presencial.... depende
também muito do aluno...

Elas também demonstram entender que, para o bom andamento da sua
atividade de educadoras linguisticas, € necessario que os alunos se comprometam,

facam a parte deles, como em qualquer outra profissdo, em que os papéis de cada
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um devem estar bem determinados, como na Medicina: de nada vale consultar o
meédico se o paciente n&o segue as suas orientagdes, como mencionado em Richter
(2008). A diferencga esta no fato de que, se o paciente ndo melhora, a culpa é dele,
que nao seguiu as prescrigdes de quem tem autoridade para fazé-las, no entanto,
com os professores, geralmente, ocorre o contrario, dificiimente se questiona a
responsabilidade do aluno. Apesar de ndo se posicionarem com autoridade e
seguranga sobre o trabalho que desenvolvem, pelo menos, as educadoras
demonstram que deve haver reciprocidade nesse processo.

Quanto ao ensino presencial, a situacdo € mais preocupante, pois duas das
trés professoras avaliam enfaticamente que os alunos vao sair sem saber nada. Tais
sentimentos foram expressos por meio das expressdes “fico apavorada” e “me
choquei”, porém, as docentes nao relacionam esse fato com o resultado do seu
trabalho de educador linguistico. Elas parecem assumir o discurso externo, que
alega que o sistema de ensino e o professor s&o deficitarios, conforme tratado em

Esteve (1995), ndo correspondendo as expectativas depositadas neles.

I.L.: eu fico apavorada de ver que eles ndao sabem nada... escrevem tudo
errado... eles vao sair do ensino médio sem saber NADA...

I.D.: eles vao sair do ensino médio sem saber NADA... me choquei
quando um aluno do terceiro ano nao sabia o que era “respectivamente”...

Outro aspecto levantado pelas informantes € a inter-relagdo entre as
disciplinas, que elas consideram inexistente. A proposta de trabalhar de forma
interdisciplinar ndo se efetiva, pois, mesmo que haja determinagcdo e a escola
promova as reunides de estudo propostas pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio, na pratica, os professores continuam com a mesma conduta de
sempre: o ensino fragmentado em disciplinas isoladas. Logo, a simples reflexdo nao
vem modificando a sua pratica — constatagao ja feita por Richter (2005), para quem
somente quando a cognicao, a acao e a afetividade caminham juntas e convergem é
possivel construir solidamente a formacao profissional. A formacédo continuada nao
consiste meramente em “ser reflexivo”, em “um pensar-sobre” que a burocracia
escolar em uma ou outra ocasido exige; ao contrario, supde um envolvimento
holistico, ou seja, a simultdnea mobilizagdo pessoal do pensar, do fazer e do sentir.

Envolve identificacdo e apropriagdo visceral de um papel e de um lugar
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sociodiscursivo, resultando que o educador linguistico tenha desejo de aperfeigoar-
se profissionalmente e assuma a responsabilidade por esse esfor¢co. Assim, nao
basta refletir para “mudar o discurso” (0 que pode ser uma atitude defensiva de
fachada para aquietar os administradores, levando-os a ouvirem o0 que querem
ouvir); € necessario comprometer-se a vivenciar novas praticas que efetivamente o
levardo a modificar as concepgdes e os valores ja arraigados. Nessa perspectiva, as
transformacgdes ocorrem a partir da mudanga do comportamento e ndo do discurso.
Segundo a THA, é a mudanga da pratica profissional (para uma diregao
paradigmaticamente constante, no enquadramento) que ira se manifestar, com o
tempo, nas mudancas no discurso e nos valores que norteiam as tomadas de

decisao:

I.L.: eu trabalho com Seminério Integrado que é para unir as areas... eu
trabalhei 0 ano todo sozinha... eu tinha trés turmas e trabalhei sozinha...
tem colega que da a mesma aula héa quinze anos... ndo quer mudar...

1.D.: O Pacto™ seria um curso bom... teria que fazer atividades individuais e
coletivas.... com o portugués até conseguimos... mas o problema é que tem
colegas que ... ndo sabem o que é interdisciplinaridade.... ndo sabem o que
compde... como tem que fazer... isso € um sonho esta muito longe da
realidade...

Ainda que se percebam atitudes isoladas na tentativa de qualificar a sua
atividade por parte de alguns educadores linguisticos, por meio de novas propostas,
aguelas nem sempre contam com a reciprocidade dos colegas. Essa atitude
isolacionista pode ser explicada pelo desencanto com a profissdo, falta de
valorizacédo e reconhecimento, dificuldade em investir na prépria formacéo, além da
acomodacéao — atitude esta nao resiliente, que Ojeda (2005) define como fatalismo,
por o envolvido acreditar que ndo € capaz de mudar a situacdo. Tais sentimentos
ainda podem ser associados ao discurso do déficit (RICHTER, 2010) ou da falta
(PFEIFER, 2003), que atribuem isoladamente ao professor, a responsabilidade pelo

sucesso da atividade educativa.

90 Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, instituido pela Portaria n° 1.140, de 22 de
novembro de 2013, representa a articulagéo e a coordenacéo de agdes e estratégias entre a Unido e
0s governos estaduais e distrital na formulagdo e implantagdo de politicas para elevar o padrdo de
qualidade do Ensino Médio brasileiro em suas diferentes modalidades, orientado pela perspectiva de
inclusdo de todos que a ele tém direito.


http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/servlet/INPDFViewer?jornal=1&pagina=24&data=25/11/2013&captchafield=firistAccess
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/servlet/INPDFViewer?jornal=1&pagina=24&data=25/11/2013&captchafield=firistAccess
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Apenas uma das informantes apresentou reacdo de defesa em relagdo a
comentarios externos sobre o seu trabalho, sua atribuicdo de educadora no ensino a

distancia, reagindo contra o discurso do déficit, imposto pelo discurso externo.

I.D.: sobre o ensino a distancia j& vi comentarios depreciativos... e eu
defendi... a pessoa que faz o curso a distancia também aprende... ela
tem que estudar bastante sozinha... e se faz prova... na sociedade em geral
as pessoas ainda acham que ndo sdo profissionais tdo qualificados...
(professores formados pela EAD).

O discurso do déficit, que, conforme Richter (2010), por sua pressao exégena
dificulta as profissbes nédo regulamentadas administrarem sua complexidade,
influencia profissdes como a do profissional de Letras, pertencentes a campos
profissionais ainda alopoiéticos como o do ensino. Esse discurso que, como ja
dissemos, desmerece a atividade docente e pode levar os profissionais a
desenvolver sentimentos de fracasso, tem suas origens na relacdo alopoiética
complementar entre sistemas reguladores que tentam impor suas formas discursivas
em termos de normas e comportamentos a sistemas regulados, que n&o apresentam
normas claras para orientar as a¢des dos individuos que adotam o respectivo papel.
Esse mecanismo de producdo sistémica de sentido leva os profissionais
determinados alopoieticamente a internalizarem os discursos externos ao sistema e
tornarem-se alvo de expectativas cognitivas do leigo e do préprio profissional. Na
presente pesquisa, porém, a informante |.D. ndo aceita passivamente essas
manifestacdes, pois realmente €& dificili compreender que se pense que um
académico frequente quatro anos de academia e n&o aprenda ou saia despreparado
para exercer o seu trabalho — essa perspectiva contraditéoria € mais uma das
multiplas formas de desqualificar o seu trabalho.

Ao se relacionarem os trés fatores, atribuicdo, mediagcdo e controle, e os
niveis de praticas exercitivas, recursos e fatores de controle, pode-se inferir que o
discurso das licenciadas é permeado por evidéncias de uma significativa
fragmentagcdo no que se refere a construgdo de uma identidade consistente de
educador linguistico, que tem como fim desenvolver a competéncia comunicativa em
lingua estrangeira e formar novos professores. Até esse momento, elas se referem a
sua atividade como “ensinar”, sem referir-se claramente ao que devem ensinar.

A fragmentacéo se reflete também no uso dos recursos tecnolégicos nos dois
contextos de trabalho, pois, no ensino a distancia, encontram todo o suporte
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necessario e, no presencial, a caréncia é tanta, que, praticamente, inviabiliza o uso
desses recursos. E mais evidente no ultimo nivel, de controle atribucional, ou seja, o
controle sobre a sua propria pratica, quase inexiste em termos de promover
aquisicao e competéncia linguistica na lingua estrangeira, seu objeto de trabalho,
pois as professoras constatam que os alunos vao concluir o ensino médio sem a
formacéo necessaria. Nesse aspecto, somente uma delas se posiciona defendendo
o resultado do proprio trabalho na EAD, acreditando que os licenciados vao sair
preparados para exercer a profissao.

Assim, ha um profissional que deveria ser reconhecido como especializado,
porém, ndo é o que se verifica no discurso das educadoras, visto que ha grande
distanciamento entre a demanda social, ou 0 que se exige delas como profissionais,
e as suas reais atribuicbes como educadoras linguisticas. Nessa fase mais
exploratoria da pesquisa, tais exigéncias e atribuicbes nem para elas estdo bem
definidas. Os artefatos tecnoldgicos usados como meios ou recursos de intervengao
no processo educativo, e, aqui, tratados exclusivamente de recursos tecnoldgicos,
sao ineficientes e ultrapassados, especificamente no ensino médio.

A falta de uma definicdo clara de atribuicbes impossibilita que as educadoras
estabelecam as finalidades e detenham o controle do processo educativo, tornando-

se espectadoras praticamente impotentes desse processo.

4.2 RELACAO ENTRE OS FATORES DE ATRIBUIGAO, MEDIACAO E CONTROLE
E OS NIVEIS ARTICULATIVO, PROCEDIMENTAL E MONITOR

A segunda fase da pesquisa foi realizada via Skype, em dois encontros
interativos. O primeiro teve como foco descrever mais especificamente o papel e as
atribuicbes das educadoras linguisticas e explicar como desenvolvem as suas
atividades nos dois contextos de ensino. Deveriam expressar como se sentiam em
relagdo a isso, pois ja haviam constatado que assumem responsabilidades que nao
S0 suas e que isso traz consequéncias para o desempenho de suas atividades.

Foram incluidas questdes a respeito da relagdo entre a academia e o
mercado de trabalho, ou seja, se ha preocupac¢éo no curso de formagao em preparar
os profissionais graduados no ensino a distancia (no qual elas sao tutoras) para
atuar no ensino presencial, que elas retratam como distante do ideal e da formacéao

que recebem os licenciados. Nesse aspecto, também foram solicitadas a expressar
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seus sentimentos. No ultimo tema desse encontro, foi discutido o apoio que elas
recebem dos colegas e da equipe diretiva no caso de enfrentarem problemas
relacionados aos alunos, pais ou outro tipo de problema relacionado a profisséo.

No segundo encontro, além de aprofundar os temas tratados anteriormente,
foram incluidas questdes a respeito de como elas avaliam a formacdo que
receberam e como isso influencia na sua postura e autoestima enquanto educadoras
linguisticas. Também foram tratadas questdes a respeito da sua relagdo enquanto
atuantes no mercado trabalho, no ensino médio e com os professores da academia,
no sentido de receber suporte tedrico e pratico nos cursos de formagao. Por fim,
discutiram-se os motivos que elas atribuem ao fato de estarem numa profissdo nao
reconhecida e como pensam que a situagdo pode mudar. Esses aspectos, no
enquadramento profissional, referem-se aos fatores de atribuicdo, mediacdo e

controle, nos niveis de praticas articulativas, procedimentos e monitoramentos.

4.2.1 Nivel articulativo: conduta profissional e ética

As praticas articulativas sdo as que atribuem eficacia e legitimidade as formas
de agcdo no mundo em fungdo das relacbes que mantém com os varios grupos
sociais para os quais e dentro dos quais o educador linguistico participa na
realizagao do seu trabalho.

Foram discutidos alguns aspectos referentes a conduta e ao papel do
professor, as consequéncias da fragmentagdo de suas atividades, bem como os

sentimentos envolvidos e o comprometimento da equipe diretiva nessas situacoes.

I.F.: tivemos um caso bem complicado... chamamos o pai... a mae... nada
resolveu... a Unica coisa que a escola pode fazer foi trocar ele de turma
e de turno... ele é um lider negativo e dizia para turma “ndo da nada”... a
escola nao pode mandar embora... sé 0 que nos restou foi fazer isso...
deixamos dois periodos nossas turmas sem aula para atender esse pai...
para ele dizer como é que nés tinhamos que tratar o filho dele... que ele
era muito visado na escola... ele tirou nossa autoridade na frente do
menino... outro dia ele pediu para falar com a coordenadora... ele chorou e
disse que o pai ndo tem tempo para ele... ou seja... sdo problemas que
vem de casa e que nao temos como resolver...

I.F.: também nao tive apoio quando uma mae foi reclamar das provas...
me senti injusticada na verdade... pois ndo tive nem chance de me
defender frente a mae... ela foi atendida em um horario e eu em outro...



119

Nessa situacéo, percebe-se a interferéncia dos pais, no caso, leigos, que se
autorizam a determinar como deve ser a relacdo e 0 modo como o professor deve
tratar o aluno, colocando no professor e na escola a responsabilidade pela atitude
inadequada do filho. Para a escola e para a educadora, restou tomar atitudes
paliativas, como troca de turma e turno, a qual, provavelmente, ndo solucionara o
problema, pois o aluno, por um lado, tem o respaldo da familia e, por outro, ha a
falta de normas da escola para enquadrar esse tipo de situacao.

Em outra situagcdo, foi questionado o instrumento de controle de
aprendizagem no caso da mae que reclama das provas, ou seja, 0s pais invadem
sem cerimbnia um espaco que ndo € seu e para o qual ndo estdo habilitados para
interferir, ndo dando legitimidade ao saber e o ao agir do professor. Esse fato é
aceito pela escola no momento em que nao impde limites para essas intervengdes e
nao possibilita que a professora argumente e defenda-se das reclamacgdes. Isso leva
a pensar que a escola tenta evitar conflitos com outras instituicdes as quais esta
subordinada e com as familias.

A lamentavel interferéncia de leigos na atividade do educador linguistico se
explica em fungdo do que ja foi tratado na etapa anterior e se refere ao fato de ele
ser considerado em sociedade um semiprofissional. Richter (2008) chama a atengao
para a falta de amparo juridico do licenciado no exercicio do seu trabalho, além de
assinalar que a escolarizagdo € um campo de sistemas quase todos alopoiéticos —
condicdo que predispbe a interferéncia de discursos exolegiferantes. Nesse
contexto, Richter (2015, p. 5-7) afirma que esse mesmo ecossistema social renega o
profissional ndo regulamentado a um “entrelugar”, sem perfil definido para identificar-
se: ndo é ele mesmo nem pode ser o outro. Sua formagao, suas decisdes, seus
critérios ndo sao considerados validos e/ou relevantes pela clientela e mesmo pelo
entorno. Pais e alunos e a prépria escola se acham no direito de julgar e prescrever
o comportamento e o know-how de um profissional de atuacdo nebulosa em um
contexto também nebuloso.

Dentro dessa perspectiva, segundo a THA, instaura-se um jogo assimétrico
de poder. Os sistemas reguladores do entorno expropriam a capacidade seletiva dos
sistemas regulados diante das pressdes externas e, como resultado, estes veem
inibida sua atividade redutora de complexidade, tornando-se vulneraveis as
situagdes. Sendo sistemas sociais de baixa normatividade, constroem expectativas

frageis para transitarem a deriva dos fatos (expectativas cognitivas), abdicando da
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sua capacidade de constituir-se como sistema autorregulado (expectativas
normativas) e, consequentemente, de determinar o seu préprio lugar
sociodiscursivo.

Quanto aos sentimentos envolvidos, mesmo que n&o declarados ou né&o
evidenciados (TRUZZI, 1991), eles indicam a impoténcia diante das situagdes.
Exemplo disso € quando |.L. demonstra que a escola e ela ficaram sem alternativas,
sO restando-lhe remanejar o aluno na tentativa de solucionar o problema. Além
disso, sobre as suas atribui¢des, mais uma vez, ela se refere a problemas familiares
que influem no contexto escolar e cuja solugao esta fora de seu alcance.

O discurso dela ainda revela a da falta de apoio da escola quando nao pode
se defender da reclamacgao a respeito da prova que aplicou. Esses problemas
colocam em xeque a sua formacgao profissional e a situam como alguém que pode
ser questionado, na sua pratica, por um leigo no assunto, individualizando a
responsabilidade do professor, conforme apontam Pfeiffer (2003) e Richter (2008), e,
ainda, demonstram a falta de amparo da instituicdo, o que pode ser uma tentativa de
evitar o conflito entre a professora e a méae do aluno.

Quanto a conduta em relagdo ao planejamento de ensino e aprendizagem
realizados na escola, o discurso das educadoras aponta para uma grande
desarticulagcdo de agdes em termos de planejamento das atividades visando a
concretizar o processo de ensino e aprendizagem de forma geral, e
consequentemente, de lingua estrangeira. Além disso, revela que nao conseguem
trabalhar em conjunto com os colegas, entre outros motivos, pela falta de tempo

destinado a isso.

I.L.: planejamento na minha escola sdo os contelddos que a gente vai
dar o ano todo...

I.D.: as nossas reunides sao uma piada... acaba discutindo problemas
dos alunos... ndo se faz planejamento junto com os colegas... ndo se
discute a realidade do aluno... tem reunido pedagdgica uma vez por
semana das dezesseis horas as dezessete e trinta ... se for mais tempo
acaba com a metade dos professores...

I.L.: a gente nao consegue sentar com os colegas da area...

I.D.: a ndo ser que tenha algum colega de folga... mas é porque os dois
estavam sozinhos...
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Pelos relatos, pode-se inferir que ndo sio priorizadas as agdes que levam a
efetivagdo da competéncia comunicativa, atividade-fim das professoras, e que o
planejamento se resume a listas de conteudos a serem desenvolvidos. A partir disso,
subentende-se que também nao haja um planejamento de ag¢des no sentido de
definir estratégias de ensino e de monitoramento de forma conjunta e comprometida
entre os colegas das atividades linguodidaticas. Conforme 1.D., as reunides sdo uma
“piada”, referindo-se a total desvinculagao do objetivo que deveriam ter.

Desse modo, cada professor deve decidir a forma como vai por em pratica o
seu trabalho, sem respaldo de normas e atribui¢cdes definidas. Com isso, tem-se, de
certa forma, uma falsa sensacao de autonomia; por outro lado, leva o profissional a
ter que responder individualmente por possiveis insucessos. Essa pratica demonstra
a falta de corporativismo e respaldo de que gozam os profissionais pertencentes as
profissées que sdo regulamentadas, conforme Richter (2006, 2008). Esse é um dos
motivos pelo qual o profissional de Letras é assujeitado a discursos exoégenos de
leigos ou dos proprios colegas, a criticas e avaliagdes nem sempre positivas a
respeito do seu trabalho.

Considerando-se a formacao que receberam na licenciatura em Letras e nas
disciplinas em que atuam como professoras/tutoras no ensino a distancia, elas
evidenciam que os aspectos de articulacdo entre a atividade-fim, a apropriacdo da

lingua-alvo e o seu trabalho no ensino a distancia e presencial deixam lacunas.

I.L.: no ensino a distancia nao ha uma preocupacgao... pelo menos nas
disciplinas que eu dei... de relacionar as disciplinas com a pratica... na
escola também é a mesma coisa... talvez alguma coisa em didatica... o
pensamento de quem sai da universidade é que é so6 levar uma aula bem
preparada... mas ai ndo da certo... ndo funciona porque nao entenderam...
ndo gostaram... acho que nos dois ambientes a formagado para atuar é
deficiente...

I.D.: ndo ha preocupacao em formar os professores a distancia para
atuar na rede publica... ja falei isso em reunides... na verdade usamos
muitos recursos fantasticos... mas se a escola n&o tem esses recursos tudo
se perde... o jeito é o prof. levar o seu computador e colocar os alunos tudo
em volta... nao ha coeréncia... o aluno sai despreparado.

I.F.: ndao percebi... nas disciplinas que trabalhei... apesar de que eu
nunca trabalhei com disciplinas mais didaticas... mas isso nem no
presencial eu nao tive essa formagao, essa preocupagao em preparar a
gente para trabalhar com a realidade...

Duas das informantes se licenciaram em uma instituicdo particular na qual o

Projeto Pedagogico de Curso (PPC) destinava 432 horas para a Pratica como
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Componente Curricular (PCC), distribuidas em disciplinas especificas para isso em
cada semestre do curso, com o objetivo de articular teoria e pratica. E interessante
como isso ficou latente, talvez porque as aulas eram aplicadas aos proprios colegas
e elas compreendam a uniao teoria e pratica somente pelo viés contextual, mais
relacionado aos recursos e a relagao professor e aluno. No PPC da instituicdo
publica onde uma delas se licenciou, ha, em cada disciplina, um percentual de horas
que devem ser divididas entre teoria e pratica ou atividades teorico-praticas.

De acordo com o PPC das duas instituicbes formadoras, ha referéncias e,
inclusive, carga horaria destinada ao desenvolvimento de atividades centradas na
conexao teoria e pratica. As informantes ndo conseguiram fazer essa relagdo e
coloca-la em pratica, sendo possivel pensar que isso nao foi tratado pelos
professores formadores como deveria.

Mais uma vez, ficam evidentes os desvios aos meios tanto na licenciatura em
Letras como nas disciplinas do ensino a distdncia em que elas atuam como
formadoras de novos educadores linguisticos, pois parece nao haver preocupacgao
em desenvolver agdes que contribuam para a alianga entre a teoria e pratica. Esses
profissionais ndo sao preparados para a realidade de mercado que enfrentardo, em
termos de recursos técnicos e didaticos capazes de dar conta de promover a
aquisicdo da lingua-alvo no contexto presencial no qual a maioria dos licenciados
atuara.

Umas das consequéncias dessa disjuncao é que o licenciado tenta pér em
pratica as teorias que recebeu na graduagdo e, muitas vezes, nao funcionam,
levando-0 a recorrer as praticas que vivenciou como aluno. Nessa perspectiva,
comumente ele recai em dissonancia entre o discurso que defende e a pratica que
desenvolve na sua atividade docente, revelando o que Richter (2015) denomina de
acrasia ou integragao insuficiente de teoria e pratica, que é a dissociagao entre o
pensar e o agir.

Mais especificamente, na formagao continuada e na sua relagcdo com os
profissionais da academia, a articulacdo se mostra também conflituosa. As
professoras tém interesse em investir na sua formacao, porém enfrentam todo tipo
de adversidades, desde a dificuldade em conseguir licenga na escola até o
distanciamento entre o discurso dos professores da academia e a realidade em que

elas atuam.
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|.F.: Eu gosto muito de participar de cursos e palestras... e isso é quase
impossivel... ndo tem quem substitua... entdo... tem que recuperar as
aulas... como os colegas ndo saem para fazer cursos... eu teria que dar
aulas no sabado... a escola abrir s6 para eu dar aula... mesmo que haja
uma regulamentacao... ndo é facil...

I.D.: eu sinto falta... gosto muito de participar das semanas académicas
da universidade... aprendo muito... gosto das palestras... mas como
sair uma semana?

Além do interesse em investir na formacéao, as participantes demonstram que
€ prazeroso aprender e participar usando a expressao “eu gosto”, mas nao
conseguem por isso em pratica porque os alunos ficariam sem aula. Nao ha
tentativas, por parte da escola, de encontrar uma possibilidade de saida para cursos
de formacéo, como se isso fosse um problema particular do professor, que ele tem
que resolver por conta propria ou se contentar com a formagao obrigatéria oferecida
pelo estado.

Tratando-se das palestras solicitadas pela escola, as professoras se referem
ao fato de os profissionais da academia e dos pesquisadores se mostrarem
alienados em relacéo as necessidades que elas apresentam. Na maioria das vezes,
nao consideram os problemas e as demandas dos professores, assim como nao
apresentam solugdes apropriadas ou, quando apresentam, sdo idealistas e sem
conexao com o contexto e sem relagdo com a atividade-fim, que € a aquisi¢ao da
lingua-alvo. Ha que se considerar que as escolas as quais as informantes pertencem
nao fazem um levantamento de interesses e necessidades dos seus professores
antes de solicitar palestras ou cursos de formacgao para os professores da academia.
A equipe diretiva decide sem consultar o corpo docente, numa atitude que os coloca
em uma situacao subalterna.

A reclamacéao das educadoras pode indicar que os professores da academia
pressupbem, talvez, ancorados pelo lugar que ocupam, que sabem o que o0s
professores do mercado devem aprender, configurando-se uma relagao assimétrica
entre eles, conforme apontam Richter e Flain (2015).

Esse padrao de comportamento, no qual um grupo se sobrepde a outro
semelhante por acreditar que é superior de alguma forma ja foi estudado pelos
pesquisadores Elias e Scotson (2000). Entre dois grupos adjacentes denominados
“os estabelecidos e os outsiders”, entre os quais nao havia grandes diferencas,
estabeleceu-se uma relagdo de dominacdo na qual os estabelecidos, que ja

moravam no lugar, identificavam-se como superiores aos outsiders, recém-
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chegados. Esse caso mostra analogia em diversos aspectos ao dos professores do
mercado versus os da academia e até ao dos professores do mercado versus a
equipe administrativa.

Para as licenciaturas, mesmo que os professores da academia possam nao
ter a intengéo, sua forma de atuar demonstra certa superioridade no sentido de n&o
se considerar as demandas do outro, de ndo dar voz aos seus sentimentos e
necessidades e trata-los como iguais. Com isso, acabam contribuindo para que se
estabelegca uma relagdo conflitante, mesmo que silenciosa, uma vez que nao ha
abertura para que os grupos se inter-relacionem, troquem experiéncias e aprendam
uns com os outros.

Os professores do mercado nao encontram sentido no discurso dos
professores da academia, conforme indica a informante |.L., e, por esse motivo,
provavelmente, ndo fardo uso das suas prescrigoes. Nesse sentido, a linguagem que
deveria produzir o desenvolvimento do ser humano, de suas atividades e relagdes,
conforme Bronckart (1999), ndo esta funcionando. Também é possivel que o conflito
ja instaurado e, consequentemente, a resisténcia das professoras, ndo permita que
elas percebam significado nas propostas que venham da academia e, em alguma
medida, contribuam para a sua formacao.

De qualquer forma, é notoéria a fragmentagédo da classe docente, na qual os
professores do mercado e da academia nao se reconhecem como uma unica classe

profissional.

I.L.: na universidade... na teoria deles tem sentido... mas nao bate com a
nossa realidade... eu perguntei sobre a violéncia em sala de aula... pedi
sugestdo sobre o que o professor deve fazer se for agredido... ela falou...
falou.., mas ndo disse nada....

De acordo com Luhmann (2009), nos sistemas sociais, tanto o consenso
como o conflito sdo principios explicativos da ordem social. O primeiro é condicao
indispensavel para se empreender algo de positivo na sociedade, e o segundo é
caracteristica das sociedades de classe. Para o autor, os conflitos na Teoria dos
Sistemas sado também considerados como sistemas a medida que o outro seja
tratado como inimigo. No caso da relagao professores da academia e do mercado ou
entre equipe gestora e professores, estes séo tratados e se sentem como inferiores.

Nessa situacédo, eles sao ignorados e reagem resistindo ao discurso do outro.
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Na concepgao de Luhmann (2009), o conflto € gerado a partir de uma
rejeicao sistematica as ofertas de sentido do outro, mediante a utilizagdo recursiva
do ndo. O autor salienta que o préprio sistema produz os motivos que organizam a
possibilidade de conexao subsequente: ele leva a buscar recursos que impulsionem
o conflito, sob a dindmica de que tudo o que prejudica o outro produz beneficio para
determinado sujeito.

Aqui, considera-se que tais conflitos se restringem as formacgdes discursivas,
nas quais os professores da academia se beneficiam do ponto de vista que
garantem a sua posi¢cao de superioridade, com propostas embasadas teoricamente,
mesmo que ndo tenham conexao com a pratica das escolas e, portanto, ndo fagam
sentido na vida cotidiana dos educadores linguisticos, de seus alunos nem na busca
da qualificagdo da competéncia comunicativa. Em contrapartida, o professor do

mercado resiste em aceitar as informacdes que recebe.

I.L.: a minha critica comecga desde as formagdes que temos que fazer no
inicio e no final do ano... nés temos que fazer cursos de formagéo... esses
cursos sao o fim da picada... colocam professores da universidade a dar
palestra... que nunca estiveram dentro de uma sala de aula... eles falam
que tem que atender as necessidades do aluno... colocam o aluno dentro de
uma caixinha de vidro... a gente ndo pode nada... 0 que eles falam nas
palestras é muito bonito... mas é sonho... a realidade é bem diferente...

I.D.: na maioria dos casos ninguém sabe o que acontece na sala de
aula... o professor recebe pronto... os documentos... ou segue o que
dizem os pesquisadores... que nem vao para sala de aula... um exemplo
é o Pacto... e nem a bolsa podemos receber porque ja temos a bolsa da
EAD... eu nao queria fazer.. mas tive que fazer se nao ia criar
problemas para a escola...

Outros fatos que resultam em desarticulacdo e conflito sdo a forma e os
motivos pelos quais os educadores linguisticos séo obrigados a participar dos cursos
de formacdo. Os cursos que sao oferecidos pelo governo devem ser feitos
obrigatoriamente pelos professores contratados ou em estagio probatério para nao
correrem o risco de perder o contrato, serem mal avaliados ou serem vistos como
alguém que cria problemas para escola. As docentes da pesquisa se sujeitam,
mesmo qualificando tais cursos como “o fim da picada”, numa referéncia a um
caminho que n&o leva a lugar nenhum, pois ndo é de seu interesse profissional e
consideram que tais cursos ndo vao contribuir para a sua formagao nem trazer

aporte teorico ou pratico que ajudem a qualificar o seu trabalho.
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I.L.: tudo o que o governo oferece eu tenho que fazer porque eu sou
contratada... esse eu fiz.... ai dentro do curso embutiram um curso da
universidade... da educacdo eu acho... que era aos sabados de manha...
sabado de manha o professor tem aula... ou tem provas para corrigir... Nao
me ajudou em nada... Eu ndo queria fazer...

I.D.: a questdo do Pacto... eu também nao queria fazer.. mas me
disseram que devia fazer porque todo mundo ia fazer e... “ainda bem
que eu estava em estagio probatério”

Conforme aponta Eckert-Hoff (2003), o professor esta assujeitado a discursos
conflitantes no sentido de que o obrigam a fazer o que ele ndo quer, no caso das
informantes, porque ndo entendem como valido para a sua formacéao (“eu nao queria
fazer’) e demonstram atitude de resisténcia a esse discurso de poder quando
assumem que “me disseram que devia”’ e “tenho que fazer”. Uma delas assim fala
porque € contratada, e a outra, porque estd em estagio probatério, mas que se
espera que ela participe porque faz parte de suas atribuicoes.

Além disso, a desarticulacdo entre os meios e os fins na formacao continuada
que é oferecida pela escola de |.D. é dificil de justificar por desconsiderar
completamente a qualificacdo para atingir os fins educativos, que deveria ser o
primeiro objetivo a ser atingido na formacdo docente de forma geral e,

especificamente, no ensino da lingua estrangeira.

I.D.: na formagéo... no meio do semestre... até foi um palestrante... foi
uma senhora fazer meditagao... foi um momento relax... mas nao tinha
nada que ver com a nossa formagao profissional... outra tarde foi uma
maquiadora... e o colega de histéria perguntou o que ele ia fazer... se
era para estudar... a diretora ficou sem graga.., ela ndo pensou neles...

A implementagdo do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
busca a articulagdo e a coordenacédo de agdes e estratégias entre a Unido e os
governos estaduais para formular e implantar politicas que visam elevar o padrao de
qualidade do ensino médio brasileiro em suas diferentes modalidades, orientado
pela perspectiva de inclusdo de todos que tém direito. Embora a proposta pareca
muito adequada, ela se esvazia na pratica quando os professores foram obrigados a
implanta-la sem nenhum tipo de formacdo. Somente apds o segundo ano de
funcionamento iniciaram-se os cursos de formagao que acontecem em horario de
reunides pedagogicas, deixando os outros aspectos do processo de ensino para
serem resolvidos informalmente, até nos corredores, como salientou uma das

professoras.
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I.D.: recebemos tablets... mas nenhum treinamento... agora estamos
fazendo o curso para o PACTO... mas tivemos que comegar sem
formagao nenhuma... pedimos para ter formagao primeiro... mas so6
agora estamos tendo... mas ja é o segundo ano que esta funcionando...

I.D.: as vezes acabamos conversando com os colegas nos corredores
sobre as avaliagdes e recuperagoes... o pior é que agente nunca sabe o
que vai acontecer... cada governo que entra pode mudar tudo...

O descrédito em relagao as propostas das autoridades educativas talvez se
deva ao fato de que os educadores acreditam que essa politica pode vigorar
somente no periodo dessa gestdo. Com a eventual mudanca de governo, ha
possibilidade de que haja novas alteragdes nas diretrizes educacionais, o que
parece ser muito grave, pois revela que o pais ndo tem uma politica educacional
definida a longo prazo. Isso torna o sistema educativo extremamente vulneravel as
mudangas sociais. Em consequéncia disso, os educadores sao impelidos a absorver
essas mudangas e, por ndo terem o respaldo que é proprio de uma profissao
regulamentada, tém de se sujeitar aquilo que é determinado, ou seja, estdo a deriva,
sem nenhum controle da sua profissao.

No comentario que segue, a informante |.L. se respalda nas referéncias
tedricas discutidas, relacionando-as com a sua experiéncia de ser obrigada a
participar de cursos que ndo sido do seu interesse, pois hdo agregam conhecimento
no exercicio da sua atividade-fim. Isso pode ser um indicio de que ela comeca a
tomar consciéncia do seu status profissional e dimensionar as causas da dificuldade

que é se identificar como educadora linguistica e definir suas atribuigcoes.

I.L.: como tinhamos conversado aquele dia... o professor ndo tem um perfil
proprio como as profissdes ditas emancipadas... todo mundo cria leis... da
opinido... e na maioria das vezes... nunca nem esteve em uma sala de
aula...

O Pacto prevé uma bolsa de duzentos reais para os participantes do curso de
formacéo para a sua implementagao. As informantes ndo podem ser remuneradas,
pois também sao professoras-tutoras do ensino a distancia, que nao possui vinculo
empregaticio e as remunera por meio de bolsas. Junto a isso, a realizagdo do curso
nao pontua na avaliagdo profissional do estado, a qual o tutor, mesmo graduado,
nao é considerado professor, 0 que desestimula ainda mais a participacdo nas

formacdes propostas pelo estado.
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I.D.: mesmo sem a bolsa fui fazer... pelo menos pelo certificado...
porque depois agente é avaliado...

I.F.: outra coisa que me chateia... é que para fazer a formagao do Pacto
0 governo paga uma bolsa... mas eu e outra colega como ja recebemos
a bolsa da EAD nao podemos receber... e muitas vezes nos dedicamos
muito mais que alguns que recebem a bolsa... e mais... para a avaliagdo do
estado... o trabalho da EAD onde sou tutora ndo vale nada... s6 cursos...
palestras... s6 no Brasil ha essa diferengca de nomenclatura entre tutor e
professor... e tutor ndo conta para o estado...

Por serem obrigadas a fazer uma formagéo imposta e implementar mudancgas
na sua atividade docente sem terem sido consultadas, as licenciadas reagem
negativamente opondo-se ao que é proposto. As leituras que deveriam ser feitas

para discussao nas reunides pedagogicas na escola acabam nao sendo realizadas.

I.L.: um exemplo é o Pacto... que nos enfiaram goela abaixo...e nem a
bolsa podemos receber porque ja temos a bolsa da EAD... eu ndo queria
fazer, mas tive que fazer... mas eu nao leio o material... o pouco que eu
li... eu ndo concordo... a culpa é sempre do professor, ele sempre é
quem esta errado... eu fico de cara...

I.D.: ... eu também néo leio o material... leio o resumo das colegas... fui
pelo certificado... mas ai...tu esbarra em outra coisa... a qualificagao
dos préprios colegas... vém com desculpas que ndo sabem mexer no
computador... que ndo tem tempo, ai ... acaba tudo nas minhas costas.... eu
fico P da vida.

Ao referir-se sobre a formagao imposta pelo estado, a informante |.L. volta a
dizer que teve que fazer porque foi obrigada (“nos enfiaram goela abaixo”) e nao
concorda com a posi¢ao na qual o professor € colocado, como quem sempre esta
errado ou, sobre outra perspectiva, € unico responsavel por promover as mudangas
previstas nesses documentos. Contudo, as duas resistem, admitindo que n&o leem o
material, e o sentimento de indignagao é evidente quando usam expressdes como:
“eu fico de cara”, “fico P da vida”.

Nessa situagdo, como aponta Romanowski (2007), o professor submete-se a
regras e pratica por determinacéo e imposicado externas, ndo por autodecisao ou por
avaliacao prépria da necessidade ou importancia de realizar as atividades que lhe
impuseram.

Arelagéo que se estabelece entre os professores e as autoridades educativas

por meio do Pacto € a mesma que ocorre entre professores da academia e do

mercado, ou seja, pautada pela ndo aceitagado do discurso do outro, resisténcia ao
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que também pode ser percebido como um discurso hierarquico. Como esse € um
fato que sabidamente vem se perpetuando, pode-se inferir que os educadores
linguisticos convivem com conflitos do tipo parasitario (LUHMANN, 2009), que nao
evolui para formar um novo sistema, no qual a busca de consenso possa trazer
melhorias.

Da forma como se pde, acaba apenas perturbando o funcionamento do
sistema vigente. Tais conflitos, para Luhmann (2009, p. 336), “sdo sistemas sociais
elaborados segundo o esquema da contingéncia e sédo fortemente integradores,
gracas a tendéncia em subordinar qualquer agdo ao contexto da rivalidade”. Nesse
caso, o esquema da contingéncia se evidencia no momento em que as autoridades
educativas e professores da universidade n&ao correspondem ao que necessitam os
professores de mercado, os quais, por sua vez, ndo pdem em pratica as propostas
que sao oferecidas, criando uma silenciosa situagéo de rivalidade e estagnacgéo do
processo educativo.

De acordo com a THA, teoria que ancora esta pesquisa, os conflitos
impulsionam mudancgas e existem tanto nos sistemas autopoiéticos como nos
alopoiéticos. A diferenca é que os autopoiéticos sabem administrar e absorver seus
conflitos e, ao surgir dissidéncias, estas serdo avaliadas e poderéo ser incorporadas
e validadas pelo proprio sistema, como novas abordagens, novas fungdes, e os
conflitos podem ser resolvidos de forma saudavel.

Ja nos sistemas alopoiéticos, as dissidéncias sao difusas e podem tornar-se
conflitos cronicos, que ndo sido superados e que perturbam o andamento do
sistema. A sociedade evolui a medida que consegue controlar e superar seus
conflitos, porém, as evidéncias no discurso das informantes levam a deduzir que a
relacdo que se estabeleceu entre os professores do mercado e da academia e dos
professores com a equipe diretiva e do estado nao favorece a superacao desse tipo
de conflito, restando conviver com ele a custa de desgaste emocional e prejuizo

para o ensino como um todo.
4.2.2 Nivel procedimental: intervengoes especializadas no processo educativo
A respeito dos procedimentos utilizados para efetivar o ato linguodidatico, as

professoras se mostram sensiveis a demanda dos alunos, demostrando interesse

em manté-los atentos e comprometidos com as atividades, tentando equalizar a
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questao dos recursos tecnolégicos insuficientes ou inadequados. Pode-se inferir que
mudam as técnicas e até o ambiente de trabalho na tentativa de agradar aos alunos
e fazer com que aula seja atrativa, os alunos gostem, porém, perde-se de vista a sua
atividade-fim, a competéncia comunicativa.

Nesse aspecto, ndo ha articulagdo entre a intervencédo profissional e as
expectativas de resultado ou beneficios a serem alcangados pelos alunos, conforme
aponta Richter (2010), pois elas se apagam tanto do horizonte do aluno como do
préprio professor. Essa situagdo é ainda mais visivel se comparada com outras
profissdes, regulamentadas e regidas normativamente, como advogados, médicos,
dentistas, nas quais o foco ndo é agradar o cliente na perspectiva de fazer com que
ele goste, mas prestar o servico para o qual foi contratado com um fim determinado
a partir de sua qualificagcao profissional, que devera trazer beneficios ao cliente. Para
o profissional das Letras, a prestacdo de servico deveria ser a promogcédo e a
aquisicdo da competéncia comunicativa em lingua materna ou estrangeira, € néo a
“satisfagao” do aluno com atividades didaticas propostas como ludicidade disfargada,
sem um senso de finalismo subentendido.

A concepgao de que o professor deve agradar o aluno também permeia o
imaginario deste, ao ponto de se recusar a fazer uma atividade porque nao gostou,
ou seja, o beneficio que se espera resultar da atividade em certo prazo ndo € o mais
importante. Ainda mais, essa atitude discente se mostra fortemente impregnada do
discurso do déficit, tratado em Richter (2010), que desqualifica e mesmo repudia a

atividade docente, questionando a competéncia do profissional.

l.L.: na aula dei uma atividade... a aluna disse que nao ia fazer porque
ndo gostou... e disse que eu tinha que dar outra... FIQUEI FURIOSA... E
MUITO ABUSADA...

Nessa situacdo, a informante |.L, se mostra indignada (“fiquei furiosa”),
mesmo porque € impossivel (e, na verdade, descabido) agradar seus mais de 400
alunos. Apesar de nao explicitar no discurso, é provavel que a sua indignacao se
deva ao fato de a aluna nado perceber a importédncia da atividade proposta. A
educadora deve ter pensado e se preparado com o objetivo de promover a
aprendizagem, ou seja, houve quebra de expectativas dos dois lados e um conflito

instaurado.
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Dessa forma, conforme aponta Richter (2010), ha uma desarticulagédo entre
os fins e os meios: estes degeneram para a gratificagdo imediatista — que se acha
completamente ausente nas atividades educativas ou paraeducativas emancipadas.
Por exemplo, uma psicologa que vai analisar e tratar uma crianga-problema diz a
esta, logo na primeira entrevista, que ndo pode estragar nenhum brinquedo ou
qualquer outro objeto pertencente ao consultorio. Ja para a licenciatura alopoiéica,
infelizmente, a atividade didatica situacional e pseudoconceitualmente alimenta a
expectativa (frequentemente mutua) de gratificar o aluno. O professor é considerado
bom se o aluno gosta das aulas. Ndo se questiona se o servigo que prestou trouxe
avangos para o aluno.

Quanto ao uso das novas tecnologias, para as informantes, néo se configura
como um problema, conforme aponta a informante 1.D., pois a experiéncia na EAD
garante a formacéo nesse aspecto. Ressalta-se a diferenga entre os dois contextos
de ensino e o atraso da escola, que ndo acompanha o avango tecnolégico. Isso gera
na educadora um “incObmodo” que ela tenta resolver por meio de varias alternativas.
Se, para a maioria dos professores, a destreza no uso das novas tecnologias € um
fator contextual, como citado por Esteve (1995), que afeta os educadores, para as
informantes, o problema é outro: sabem usar, mas ndo tém as condi¢des

necessarias para implementa-lo.

I.D.: chega ao ponto de eu levar material no meu computador e os alunos
tirarem foto com o celular e levar para casa para montar um trabalho na
disciplina de Seminario... que é justamente para ensinar o aluno a
pesquisar... isso me incomoda muito... pois o aluno hoje domina
computador... celular... aula expositiva... ndo funciona... eles nao querem
ficar copiando do quadro... uso textos do interesse deles... mas
quando é cansativo... mudo o ambiente... levo para o patio... trabalho
em dupla... grupos... uso outras metodologias... se nao... tu fica la... sé
quadro e caderno...

I.D.; no ensino a distincia quase nao temos problemas... pelas
caracteristicas do curso... temos tudo o que precisamos... usamos
varias tecnologias... e os alunos na sua maioria usam... o0 uso das
tecnologias para mim é tranquilo...

Ainda tratando-se do uso das tecnologias na escola, a informante I.F.
demonstra a sua insatisfagcdo com a atitude extrema da escola de proibir o uso do
celular em todas as suas dependéncias, pois, antes, a restricdo era sé em sala de

aula. A decisao veio da administragcdo sem sequer ser discutida entre professores e
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alunos, perdendo-se uma oportunidade de refletir e criar normas de uso do celular na
escola, e também como uma das formas de contribuir para alcangar a competéncia

comunicativa na lingua-alvo.

I.F.: eu gostaria de usar o celular... que todos eles tém... mas existe uma
lei estadual que diz que nao se pode usar o celular em sala de aula... antes
a escola tinha wifi... mas os alunos usam para acessar o face... entao
foi tirado...

Mais impressionante € a interferéncia no desenvolvimento de atividades na
sala de aula, sem ao menos conversar com o professor sobre os motivos que o
levaram a propor essa atividade. O desconhecimento das normas, que nao pareciam
ser claras para todos os professores, como ja discutido, € caracteristico da atividade
docente ndo regulamentada, que ndo define claramente as atribuicdes e, assim,
desautoriza o educador e o expde de forma constrangedora diante dos alunos e dos

proprios pares.

I.LF.. semana passada... tinhamos trés periodos... estavamos
trabalhando com alimentos... propus um trabalho diferente... eles
teriam que trazer lanche de casa... porém alguns foram pedir para sair e
comprar na frente da escola e ndo foram autorizados.. fui chamada na
secretaria para explicar... pois os alunos nao podem comer na aula...
eu nunca fui avisada sobre isso... na hora do recreio ja tinha um
comunicado no mural da sala dos professores avisando que os alunos
nao podem comer na sala de aula... eu pensei... € para mim...

Essas situacbes dificultam a construcdao de uma identidade profissional,
tratada por Gonzalez-Rey (1997) ao referir-se ao conhecimento procedural, no qual
o professor constréi o seu estilo pessoal sem contrapor-se ao saber coletivo. Isso
coloca em xeque a sua competéncia enquanto profissional no desempenho do seu
trabalho, trazendo desencanto e decepcdo, afetando profundamente a sua
autoestima. Se a L.F. ja demonstrava descontentamento, esse fato foi mais um
motivo para concluir que ndo deseja mais essa situagao e representa mais um dos

motivos que a levou a desistir do magistério.
4.2.3 Nivel monitor: avaliagdes e seus critérios no trabalho linguodidatico
No processo de controle e acompanhamento do ensino e da aprendizagem no

contexto presencial, ao que parece, resta aos professores somente escolher os

instrumentos. O restante vem determinado pelas diretrizes propostas pelo governo,



133

as quais tém por principio que o aluno deve recuperar as atividades e avaliagdes até
ser aprovado. Isso seria ideal desde que em outras condi¢cdes, mais éticas, com
critérios definidos e conhecidos de todos.

De acordo com as manifestagbes das professoras, o foco esta na aprovagao
do aluno e ndo na sua aprendizagem ou aquisi¢do da lingua-alvo; na pratica perde-
se de vista o objetivo do trabalho do educador linguistico por parte da escola, do

professor e dos alunos.

I.L.: tenho 440 alunos... agora com a mudanga de nota para conceito eles
sabem que ndo véao rodar... tem recuperar o aluno até ele passar...
quando eu comecei... fazia prova... trabalhos... testes... e no fim ndo dava
conta... tive que mudar.... nao tive opgao...

I.L.: nesta escola o espanhol nao reprova... porque é optativa... quando eu
cheguei.. a professora ja me disse: “tu sabe né... espanhol nao reprova...
nao tem validade nenhuma porque é uma optativa” ... eu fiquei de
cara... fiquei furiosa ... agora que eu tenho o Seminario Integrado... eu
castigo... porque ai ele pode reprovar...

I.L.: o que eu tenho que fazer... se ele nao fez nada o ano inteiro... eu
tenho que fazer um documento dizendo que ele fez os trabalhos...
mesmo se ele nao fez... porque ele ndo pode reprovar... ainda bem que
0s alunos n&o sabem disso... mas assim mesmo tem uns que ndo fazem
nada...

E compreensivel a indignacéo da professora, que se manifesta dizendo que
“ficou de cara”, “ficou furiosa” ao saber que a sua disciplina consta na grade
curricular como optativa, nao interferindo na aprovacao do aluno. Outro fator é que a
aprovacao do aluno é mais relevante que a aprendizagem da lingua. Essa situagao
nao acontece com as outras duas docentes, pois, nas suas escolas, as disciplinas
de lingua estrangeira sao tratadas da mesma forma.

Assim, a informante |.L., além de se sentir desvalorizada por representar uma
disciplina que ndo muda em nada a vida do aluno em termos de promogao, ainda
sente-se obrigada a compactuar com uma situagao inaceitavel de ter que aprovar
um aluno que nao demonstrou avango na aquisicdo na lingua estrangeira pela
pressdao que sofre da equipe diretiva, que, por sua vez, & pressionada pelas
instancias superiores. Essa situacdo é recorrente em sistemas alopoiéticos, que
sofrem a interferéncia de sistemas autopoiéticos que impdéem o seu discurso
normativo como forma de poder sobre os sistemas menos organizados, conforme

aponta Luhmann (2009). Assim, o professor é obrigado a recuperar o aluno até ele
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aprovar por determinacdes superiores, como foi referido no discurso da informante
IL..

A respeito da aprovagcdo do aluno, que deve ser feita por meio da
recuperacao, nesse contexto, perde o significado e a fungcédo de retomar e superar as

dificuldades apresentadas no processo de aprendizagem.

I.L.: o professor é obrigado a fazer recuperagdo até o aluno passar...
entdo o que eles fazem? ... trabalhinhos para fazer em casa... coisinhas
bobas em aula... eu nao fago... fago prova... os alunos ndo fazem as
provas do semestre... ou nada... o0 ano todo... para esperar a recuperagao....
pelos trabalhinhos...

I.F.: tenho vinte horas... dezesseis frente aluno e quatro para preparar
aulas... corrigir provas... a gente sabe que nado da... entdo sacrifico os
finais de semana...

De acordo com o discurso das licenciadas, a prova parece ser o instrumento
mais usado e, portanto, considerado mais confiavel para o controle do processo de
ensino e aprendizagem. |.L., quando se refere aos trabalhos, usa o diminutivo,
“trabalhinhos”, “coisinhas bobas”, como forma de desqualificar esses instrumentos,
demonstrando que nao acredita que sejam eficientes como meio de recuperar o que
nao foi aprendido.

Sabidamente, a prova como instrumento avaliativo € reconhecida como o
mais valido, por alunos, pais, escola e também pela sociedade, ou seja, nesse
aspecto, as professoras estdo correspondendo as expectativas de outros, nao
questionando esse fato. Devido ao contexto em que estéo inseridas e da sobrecarga
de trabalho, também se pode considerar que a prova facilita e agiliza o processo de
corregao, de acordo com uma perspectiva de ensino mais voltada para abordagens
tradicionais.

Se o educador embasa o seu trabalho em abordagens que privilegiem a
competéncia comunicativa, espera-se que acompanhe e monitore as quatro
habilidades, o que supdem instrumentos que avaliem a compreenséo e a producao
escrita e oral, 0 que seria praticamente impossivel com mais 400 alunos, como €&
caso da maioria dos professores que atuam no mercado.

Além da recuperacdo, o aluno também pode ficar em dependéncia se
reprovar em apenas uma area, como explica a educadora. Mesmo sabendo que a
sua disciplina ndo conta e ndo acreditando na recuperagdo e na dependéncia, que
ela qualifica como “piada”, deixa os alunos que ndo alcangaram os objetivos em



135

recuperacao. Isso evidencia o seu comprometimento com o processo de ensino e
aprendizagem, bem como com os principios de responsabilidade, integridade e
honestidade, que ela apontou no inicio da pesquisa como caracteristicas de um bom

professor.

I.L.: no conselho o aluno ficou em matematica e quimica... ai eu digo... em
espanhol também... me dizem... espanhol ndo conta... se ele ficou bem em
artes... religido... ed. Fisica... ele passa...se ele rodar em portugués e for
bem nas outras... ele passa igual... se ele ficar s6 numa éarea ele fica em
dependéncia... teoricamente ele vai ficar... eu questiono muito porque é
uma piada... é igual a recuperagao.

Na tentativa de dar significado ao seu trabalho, a educadora tenta formas de
dificultar a aprovacao dos alunos que nao estdo aptos. Como nado ha expectativas
normativas claras a respeito disso, ela teria que corresponder as expectativas
cognitivas a que ser refere Luhmann (1985b), depositadas nela pela instituicdo e
pelos alunos. No entanto, ela resiste, e usa a prova como instrumento enquanto

seus colegas usam trabalhos para facilitar a aprovacéo.

I.L.: esse ano eu me revoltei.. comigo ficou um monte de gente... eu fui
questionada... eu disse... eles ndo fazem as provas para ficar em
recuperagao mas eu fago prova... eu até dou prova com consulta... mas
s6 no caderno... mas como muitos ndo copiam nada... agora imagina o
aluno que fez espanhol no primeiro ano e nao fez nada e passou... o
que eu digo para ele no segundo ano?

Dessa forma, parece haver um acordo tacito entre alunos, professores e
instituicdo, normalizando um fato que nado pode ser associado a um padrao de
validade universal, como aponta Richter (2010). Assim, ha duas situagdes: a
primeira, na qual a instituicdo, os professores e os alunos aceitam com naturalidade
a aprovagao sem a devida competéncia, e a segunda, uma educadora que se
rebela, ndo atendendo as expectativas de nenhum dos grupos, nesse aspecto, fica
sem amparo de ninguém, responde sozinha pelas suas decisdes, situagcao referida
por autoras como Cavallari (2011), Coracini (2003) e Eckert- Hoff (2003).

Considerando-se o que foi posto, o licenciado fica sujeito a uma situagao
humilhante de ter que desconsiderar completamente o seu trabalho e facilitar a
aprovagao dos alunos, desconfigurando o processo educativo que, em vez de ter
como fim a apropriagdo da lingua estrangeira, passa a focalizar a aprovagdo do

aluno como fim.
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I.L.: agente é catequizada... isso é imposto... € um plano de governo... tem
recuperar até passar... se o aluno faltou quase o ano todo... ele tem direito a
receber o conteldo e fazer as provas... isso € uma piada... eu disse para
um aluno... “tu faz de conta que tu fez o trabalho e eu faco de conta
que te dei o trabalho”... ele faltou agosto, setembro, outubro e apareceu
em novembro... ele ndo vem porgue ndo quer... € eu vou ter que recuperar?
...eu vou ter que fazer ele recuperar tudo isso?...eu ndo faco... no inicio...
eu quis dar uma de certinha... ai... eu vi que ia enlouquecer...

Outros interesses, oriundos de sistemas externos, com seu discurso
normativo, determinam os rumos da atividade docente. Isso &€ bem evidente no
discurso da informante |.L. quando se diz “catequizada”; s6 atua dessa forma porque
€ obrigada. Ela exemplifica com o caso do aluno que faltou trés meses e tem o
direito de ser recuperado: ndo ha o menor comprometimento do aluno e o professor
tem que dar conta disso. Sabendo que isso € impossivel, ela entra no jogo do “faz
de conta”.

Ela justifica que, no inicio, até tentou ser “certinha”, agir de acordo com o que
considera adequado, mas nao deu conta, o que € compreensivel, considerando-se o
numero de alunos e as novas determinagdes do Pacto, no qual o resultado das
avaliagdes dever ser apresentado por meio de parecer descritivo de cada aluno,
como cita a informante |.D.. Essa nova forma de avaliagao resulta em aumento de
trabalho de modo que as docentes solicitaram mais horas de reunido, contudo, ndo
foram atendidas. O pouco tempo para realizar um trabalho de qualidade é dos
aspectos que Stobaus, Mosquera e Dornelles (2008) citam como um dos fatores que

contribuem para o mal-estar docente.

I.D.: esse programa... aumenta muito o trabalho do professor... pelos
pareceres... pedimos carga horaria para reunido... mas nao conseguimos...
€ muito dificil... e parece que ndo anda...

Nesse contexto, de recuperacédo da aprendizagem, a situagao é tao aviltante
que o aluno chega a ponto de ameagar o professor de mentir que ndo recebeu o
trabalho avaliativo para realizar, pois sabe que tem respaldo da escola, e, talvez, dos
pais, € que a sua aprovacgado € mais importante que o conhecimento que possa ter
adquirido na disciplina. Também parece acreditar que a palavra do professor nao

tem credibilidade.

I.L.: o aluno tinha que entregar um trabalho... que ele nao tinha feito...
ele disse que ia dizer que eu nao tinha dado o trabalho para ele fazer...
entdo agora eu fago assinar que recebeu...
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O fato descrito pela I.L. retrata uma das mudangas sociais que interferem no
relacionamento do professor com os alunos, evidenciada por Esteve (1995), que a
considera injusta, pois se, antes, o professor era a autoridade maxima, hoje, € o
aluno que se autoriza a agredir verbalmente e até fisicamente colegas e professores.
No caso citado, o aluno agrediu moralmente a professora, colocando em duvida a
credibilidade dela, com tal seguranga que n&do é questionado. Ela ndo se arrisca a
entrar em enfrentamento com ele, como sugerir que se queixe a equipe diretiva,
provavelmente, porque sabe que nao tera apoio. Entre ela e o aluno, prevalecera a
palavra dele. A professora, como uma forma de protegéo, passou a exigir dos alunos
uma declaragéo por escrito, a comprovagao de que entregou a avaliagado aos alunos.
Tal situagdo parece inacreditavel, pois ter que se assegurar dessa maneira para
garantir que esta realizando seu trabalho, sé pode fragiliza-la como profissional e
minar a sua autoestima.

No aspecto do controle mediacional, é fragil a relacdo entre as atividades de
ensino e aprendizagem, resultando, obviamente, na falta de monitoramento ou
avaliacdo do processo, seja para demonstrar o estado de avango em que se
encontra o aluno, seja para indicar ao professor o rumo que deve tomar na busca de
melhorias.

Pelo exposto, efetivamente, ndo ha um controle valido sobre a atividade-fim, a
aquisicao da competéncia linguistica, na medida em que o educador € obrigado a
aprovar os alunos ou oferecer trabalhos com a finalidade de que atinjam o conceito
suficiente para aprovacao.

Segundo Richter (2010), o senso comum sobre conceitos de atividade
linguodidatica supde a indissociabilidade ensino-aprendizagem. Por esse motivo,
pode parecer estranho pensar a possibilidade de ndo acoplamento dessas duas
atividades, nas quais o professor tem por incumbéncia ensinar, e o aluno, aprender
ou adquirir a lingua-alvo. Nessas condi¢des, esse processo esta completamente
distorcido, perdeu-se o sentido no momento em que o foco passou a ser a
aprovacao a qualquer custo.

A atividade do educador é relegada a um segundo plano e é tirado dele o
poder de decidir como realizar o seu trabalho. Essa expropriagao do professor &
acompanhada de um sentimento de impoténcia diante da situagdo e da presuncao,
mesmo que nao explicita, de despreparo e incompeténcia, por parte dos nao

docentes, por perceber que os alunos sao aprovados sem a devida qualificagao.
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Conforme Richter (2010), esse panorama é aceitavel na licenciatura em
Letras por ser alopoieticamente constituida, sem regulamentagcdo, sem reserva
juridica de mercado de trabalho, sem um perfil de atribuigdes, competéncia e ética.
O educador linguistico nao dispde de um enquadramento profissional no qual possa
assentar-se. A atuacdo que dele se espera e por ele internalizada caracteriza-se
pela perda do senso finalistico — o motivo de seu trabalho seria, em situacéo ideal,
autopoiética, a aquisicdo de competéncia comunicativa pelo aluno, construida a
longo prazo e baseada na colaboragdo e empenho dele.

Entretanto, o desvio aos meios muda tudo. Em primeiro lugar, apaga do
horizonte do professor e do aluno a relagdo normativa entre o ato linguodidatico e o
progresso da aquisicdo, ou seja, entre 0 ensino e a aprendizagem e o0 seu
monitoramento por meio de um processo comprometido com a realidade e, acima de
tudo, ético.

Ao se considerar o discurso das educadoras a respeito da prova e a busca de
formas de barrar o processo de controle da forma como é imposto em oposi¢cao ao
discurso da aprovacao a qualquer custo, fica sugerido que elas assumiram de forma
tdo veemente esse discurso que cada vez mais se distanciam da sua atividade-fim.

Ao se observarem os aspectos tratados nessa etapa da pesquisa, percebe-se
que os trés fatores do enquadramento profissional das educadoras linguisticas se
vém perpassados por fragmentagao e conflitos no que tange a sua relagdo com a
equipe diretiva, e isso fica ainda mais evidente com os colegas da academia.

O aspecto mais relevante nessa fase esta associado ao monitoramento pelo
fato de expor o professor a atitudes aviltantes e antiéticas, que, seguramente,
contribuem para que se sinta desvalorizado como pessoa e profissional,
desamparado de todas as formas. Importante apontar que tudo que foi discutido

nessa fase pelas informantes refere-se somente ao ensino presencial.

4.3 RELACAO ENTRE OS FATORES DE ATRIBUICAO, MEDIAGCAO E CONTROLE
E OS NIVEIS CONSTITUTIVO, TEORICO E GESTOR

Na terceira fase da geracado de dados, foi disponibilizado suporte teérico em
material impresso para leitura e reflexao de conceitos envolvendo o enquadramento
profissional, proposto pela THA, conflito e resiliéncia. A seguir, foram realizados trés

encontros presenciais sob a perspectiva de grupos operativos, nos quais se
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pretendia verificar em que aspectos as educadoras ja demonstravam ter ampliado as
suas concepgdes ou tomado consciéncia da complexidade da realidade de trabalho
e do enquadramento profissional do professor. Assim, essa etapa coloca as
docentes num horizonte de amplitude total, que abrange os trés fatores, atribuigao,
mediacgao e controle, para que, a partir da necessidade de controle sobre o que se €,
0 que se faz e o que se sente profissionalmente, investiguem-se as concepgdes (ou
suas auséncias) de conflito e resiliéncia.

Cabe ressaltar que, nessa ultima fase, uma das professoras deixou de
participar da pesquisa, pois foi aprovada em um concurso para outra area
profissional.

No primeiro encontro, buscou-se aprofundar os aspectos da fragmentacgao
profissional ja apontados por elas anteriormente. No segundo encontro, foram
tratadas questdes sobre os conflitos que administram com frequéncia no contexto
presencial e a distancia. No terceiro encontro, foram discutidas as estratégias de
resiliéncia, propondo-se que elas demonstrassem como convivem com 0s
problemas, como se posicionam e quais atitudes tomam em relagéo a eles, se
acreditam que podem mudar a situagao que incomoda ou em que medida entendem
que devem se adaptar a ela. Por ultimo, buscou-se entender se possuem espago
para dialogo com seus pares, e se discutem ideias sobre como lidar com as
situacdes conflitantes.

Nessa fase da analise, serao enfocadas mais as questdes do ultimo encontro,
pois os outros temas ja foram bastante discutidos nas duas primeiras fases da

analise, para demonstrar mais o esquema do enquadramento profissional.

4.3.1 Nivel constitutivo: construgao identitaria e dimensodes afetivo-

identificatorias

As praticas constitutivas sdo as que compdem o educador linguistico como
persona social, formada por um compdsito de papéis, status, posicoes,
relacionamentos que o docente reivindica para si e emprega como referéncia para
situar o outro.

Na expectativa de investigar como as educadoras linguisticas administram
situacdes adversas e buscam formas de supera-las, esta pesquisou se baseou nos
pressupostos de estudos sobre a resiliéncia, concebida por Grotberg (2005, p. 15)
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como “A capacidade humana para enfrentar, vencer e ser fortalecido ou
transformado por experiéncias de adversidade”.

Nos primeiros fragmentos do discurso da informante |.L., ela se imp&e diante
da situagao, demonstrando a sua necessidade de ser respeitada e valorizada no seu
espaco, também disposta a assumir as responsabilidades pelas suas atitudes diante
da diretora, no caso do aluno, e diante dos colegas e da equipe diretiva, quando se
recusa a restringir o processo de controle da sua atividade docente a “trabalhinhos”,

como mencionado nas entrevistas:

I.L.: eu gosto de estar em aula... eu procuro superar... solucionar de
outra forma... teve um aluno que disse que a diretora deixou ele ficar com o
celular na aula... eu disse que ndo... que na sala de aula quem manda
Sou eu...

I.L.: eu ndo aceito fazer trabalhinho pararecuperacéo, fago prova...

Assim, na falta de normas, principalmente de carater corporativo, que lhe
deem respaldo, a educadora trata de se impor e garantir o bom andamento da aula,
e um minimo de credibilidade no processo avaliativo, criando suas proprias regras,
individualizando a sua conduta e, consequentemente, arcando sozinha com a
responsabilidade sobre elas. Nessa situacdo, pode-se inferir que ela apresenta
fatores de resiliéncia, apontados por Grotberg (2005), mostrando autocontrole diante
das situacdes adversas e capacidade de procurar formas de resolver os problemas
mesmo sem 0 apoio de seus pares.

A resiliéncia implica superacao ou adaptacdo do individuo diante de situacdes
desfavoraveis, nas quais ele devera acionar estratégias ou coping para vencé-las.
Tais estratégias, segundo Taboada, Legal e Machado (2006), respaldadas em
Folkman e Lazarus (1980), sdo traduzidas em mudancgas cognitivas e
comportamentais que 0 sujeito usa para administrar demandas que excedem ou
sobrecarregam 0s seus recursos pessoais. Nesse caso, as estratégias de coping
contribuem para a formulacdo operacional da resiliéncia, ou seja, o foco esta no
problema que ela tem que administrar.

As atitudes que toma parecem ser a forma que encontra para resistir e
garantir, pelo menos, em parte, a integridade de suas concepg¢des sobre o seu papel
e suas atribuicdbes de educadora. Outro exemplo que ela traz sdo os trabalhos

apresentados pelos graduandos da EAD e dos alunos do ensino médio:



141

I.L.: Uma coisa que me incomoda muito nos dois trabalhos... sdo as copias
da internet... tive alguns problemas na Ead por causa disso... os colegas até
consideram, alegando que o aluno pelo menos procurou... 0 conteudo é
dificil... mas eu nao... se ele copiou tudo... dou zero... s6 avalio os
paragrafos que ele escreveu... eu sou bem chata... na disciplina de
Seminério Integrado eles nao rodam... se participam e fazem tudo
passam... s6 que eles nao sabem disso... entdo eu me aproveito... eu
dei um trabalho e avisei... se for copia eu ndo aceito... tu vai incentivar o
aluno a ser mau caracter...

A postura da Informante |.L. em relagdo ao plagio dos alunos da EAD é
coerente com uma das atribuicdes que ela, na primeira parte da pesquisa, atribuiu
ao professor, alguém que dever recuperar os valores morais que se perderam. Isso
fica evidente no seu discurso, quando ela defende que aceitar o plagio € incentivar o
aluno a ser mau-carater. Identifica-se, assim, com a imagem idealizada de professor
herdi, que, em Coracini (2003), é capaz de salvar o aluno das doengas do intelecto e
da alma ou da ignorancia como falta de conhecimento e da falta de carater.

Diante de situacdes sobre as quais nao tém controle ou dominio e que nao
podem mudar, as educadoras s&o atingidas emocionalmente e usam como
estratégia de compensacao o fato de gostarem da profissdo e o reconhecimento dos
alunos pelo seu trabalho como forma de conforto e incentivo para continuar.
Colocam em funcionamento a capacidade de resiliéncia e as estratégias ou coping
com foco nas emocgdes, conforme preconizam Antoniazzi, Dell’Aglio e Bandeira
(1998), baseadas nos estudos de Folkman e Lazarus (1980). E uma tentativa de
administrar a situagdo estressora, minimizar ou tolerar as demandas internas ou

externas que surgem da sua interagdo com o ambiente.

I.L.: pois é... quando eu vejo que eu falhei.. quando me sinto
desanimada... triste... procuro ver por outro lado... eu procuro
compensar... eu gosto muito de dar aula... de estar na escola... e essas
outras coisas... procuro resolver de outra forma... tem que gostar,.. tem que
gostar de jovens.... se tu nao gostar... tu nao aquenta...

I.F.: na tutoria é bem mais gratificante... eu atendo sempre um aluno
por vez... muitas vezes é muito gratificante nos dois campos... agente
fica muito préoxima dos alunos...também é importante ver alunos que
também querem ser professores... ver o crescimento dos alunos...

A demonstragédo dos alunos de que os conhecimentos de lingua estrangeira
foram determinantes na sua aprovacdo, resultado do trabalho realizado pelas
educadoras, deveria servir como avaliacdo do seu desempenho, fortalecendo a sua

autoestima e a seguranga como educadoras linguisticas. Porém, esse
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reconhecimento parece ser entendido por elas como conforto, ficando em nivel de

sentimento de compensacao pelo trabalho realizado.

I.L.: também quando tu vé que tem trés ou quatro que se interessam...
que tem futuro... eu tenho um aluno que fez administracdo... ele fez
concursos e agora esta na base aérea... pus um elogio para ele... e ele
respondeu que foi gragas ao espanhol que ele fez uma boa pontuacao...
me agradeceu... isso incentiva agente... € bom quando os alunos
reconhecem agente... elogiam as aulas... teve um aluno que gabaritou
a prova no ENEM e foi na escola... e disse que caiu tudo o que eu dei.

I.D.: uma aluna me disse que vai continuar estudando... agora passou...
foi & gabaritou todas as questdes de espanhol... e ai tu sabe... para ela
como ser humano é maravilhoso... e para a agente também é
compensador... pois tu vé que ela melhorou de vida... isso conforta
agente... faz tu seguir em frente...

Quando a informante 1.D. afirma que € compensador para ela perceber que a
aluna melhorou de vida, ela est4 sendo coerente com a imagem que tem professor
como aquele que pode ajudar a construir o futuro do aluno, identificando-se com a
figura de um professor her6i e, ao mesmo tempo, humano, conforme Coracini
(2003), pois ela precisa de conforto como estimulo para seguir em frente.

Tratando de como administra o fato de ndo poder investir na sua formacéo da
forma com o gostaria, a informante 1.D. d& indicios de que, mesmo frustrada, precisa
seguir em frente com seu mal-estar. Nesse aspecto, ela se diferencia da informante
I.F. que aciona estratégias de resisténcia e formas de manter a sua postura em
relacdo ao que acredita, demonstrando indicios de atitude resiliente.

No caso de I.D., ela poderia, por exemplo, sugerir, para a equipe diretiva,

temas do interesse dos professores para serem tratados nas palestras de formacéao.

I.D.: eu gostaria de fazer uma semana pedagobgica... semana
académica... que faz muito tempo que eu nao consigo fazer... isso me
frustra bastante... mas o que vou fazer? tenho que superar.... assim
como os problemas com a escola...

A atitude da informante |.D. parece relacionar-se com os fatores que Ojeda
(2005) denomina de “antipilares” da resiliéncia, que se opdem a atitudes de
superagao como o fatalismo e atitude passiva diante da situagao-problema, que leva
a conformacao e a esperar que tudo se resolva. Muitas vezes, o professor entende

que deve se adaptar ao contexto, que essa adaptacao faz parte da profissdo. Isso
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fica evidenciado na atitude de 1.D., que se sente frustrada, entretanto se conforma e
nao desenvolve nenhuma atitude que leve a mudanga ou ao melhoramento.

As situacoes relatadas pelas educadoras se referem a problemas enfrentados
no cotidiano de sala de aula sobre a dificuldade de participagcdo em eventos e até
mesmo sobre a forma de conviver com esses problemas. Nota-se que nenhuma
referéncia é feita a respeito da sua atividade-fim, que é o ensino da lingua
estrangeira no ensino médio ou sobre a formacdo dos graduandos no ensino a
distancia, e, com isso, 0 objetivo fundamental da sua atividade permanece em
segundo plano.

A informante |.F. apresenta comportamento diferente em relacdo a
administracdo ou superacdo das situacfes adversas que enfrentou, e optou por
mudar de profissdo diante da impoténcia de mudanca diante desse contexto. Para
Grogtberg (2005), a resiliéncia é entendida como um processo e ndo somente como
resposta a uma situacdo adversa, pressupfe a avaliacdo dos resultados, pois, além
de ajudar os individuos ou grupos a enfrentar adversidades, é esperado que o
préprio individuo se beneficie ao aprender com as experiéncias. Com esse
aprendizado, a pessoa resiliente agrega resultados positivos para todos e beneficios
gue foram conquistados para o bem-estar e melhoria na qualidade de vida. Nesse
sentido, I.F. avalia a situacao e percebe que néo esta beneficiando a si e aos demais
por acreditar que ndo pode modificar essa situacdo, por uma série de fatores
contextuais, fatores que foram preponderantes para que ela desistisse da profissao.
Nesse caso, ela ndo se refere ao seu trabalho de educadora linguistica e aos
resultados que deveria almejar para si e para 0s seus alunos enquanto profissional

de Letras.

I.F.: decidi de deixar de ser professora... procurar outra profissao foi
tudo isso... pela valorizagao profissional... sobrecarga de trabalho... a
fungao do professor estar cada vez mais complexa...

I.F.: eu ndo aceito essa situacgédo... isso eu vejo la na escola... eu tenho
uma colega que pensa mais ou menos como eu... ela estd fazendo
mestrado... ndo quero fica a vida inteira nesse publico... no estado...
porque ndo estou como gostaria... eu ndo me sinto feliz... realizada na
minha profissdo... sinto que ndo faco o melhor de mim porque estou
desmotivada... podada muitas vezes... tudo isso me motivou a sair ...e
tem a carga horaria também... ndo é mais isso que eu quero para mim...
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Por outro lado, para outros aspectos da sua vida, ela parecia encontrar
solugdes e tomar atitudes resilientes, buscando a superacdo dos obstaculos e as
situagcdes que ndo considerava ideais. Isso se justifica pelas proposicbes de
Jungueira e Deslandes (2003), que entendem a resiliéncia como um processo nao
linear, no qual o individuo pode apresentar-se como resiliente em algumas

situacdes, e em outras nao.

I.LF.: eu sempre fui assim... durante a faculdade eu trabalhava no
comércio... porque precisa trabalhar para estudar... mas néo era isso
gue eu queria... quando terminei a Pés... eu disse chega... abandonei o
comeércio... agora eu vou dar aula... comecei trabalhando em projetos...
consegui contrato... fiz concurso... hoje 0 magistério € uma etapa da
minha vida que eu estou torcendo que acabe logo... ndo pretendo mais
ser professora no estado... vou trabalhar menos e ganhar o triplo... eu
ndo sei se esse novo trabalho é o que eu quero para toda minha vida...
foi a oportunidade que eu tive... no momento estou muito feliz... o
plano de carreira é muito bom...

Para se tratar da ultima questédo discutida nos encontros presenciais, sobre o
apoio que as educadoras deveriam receber de seus pares e da equipe diretiva
quando necessario, esta pesquisa respaldou-se na Teoria do Apego, proposta por
Bowlby (1997), citado por Barstad (2013), na qual ele defende que o ser humano é
um ser social e depende dos outros para viver emocionalmente saudavel.

Em relacdo & equipe diretiva, duas das educadoras relatam que se sentiram
amparadas sempre que precisaram tanto no ensino presencial como no ensino a
distancia, contudo, nédo se referiram especificamente em que situa¢cdes tiveram esse
apoio. Como relataram anteriormente, ndo obtiveram apoio necessario para facilitar
ou encontrar solucdo que permitisse sua participacdo em cursos de formacao
diferentes dos obrigat6rios ou mesmo que tivessem autonomia para decidir participar
ou nao.

Segundo as educadoras, a relagdo com seus pares nédo se configura da
mesma forma, pois nem sempre encontram apoio e colaboracdo. Isso porque nao
guerem se indispor com os alunos, pois, em escolas de periferia, os professores
podem sofrer represéalias, ou seja, € como se eles fossem reféns dos alunos,
retratando de forma mais veemente o que aponta Esteve (1995) sobre a inverséo de

poder na relagéo professor e aluno.

I.L.: a nossa direcdo apoia muito os professores... na EAD também senti
o apoio e amparo da dire¢ao quando tive problemas.
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I.D.: no caso da diregdo sim... mas com os colegas... nem todos...
porque eles ndo querem criar atrito... tm medo dos alunos...

I.D.: tem colegas que ficam do lado dos alunos... tem alguns que colocam
os alunos contra os colegas... por causa de nomeagéo... a contratada pos
os alunos contra o colega nomeado... os alunos sairam todos da aula...

A falta de apoio dos colegas chega ao ponto de alguns professores colocarem
os alunos contra os proprios colegas por medo de represalias dos alunos ou por
interesse em manter o cargo. Isso gera conflito e rivalidade, situacdo que Luhmann
(2009) aponta que o outro € visto como inimigo, que pode ser tratado de forma
agressiva. Esse tipo de conflito revela a fragilidade das relagdes entre alunos e
professores e entre os proprios professores.

Diferente das outras duas colegas, I.F. tem experiéncias negativas a respeito
do apoio da direcdo em varias situacbes, citadas na fase anterior, inclusive,
interferindo na dindmica de sala de aula e com a exposi¢cao frente aos colegas.
Como exemplo, quando uma mae reclamou das provas, ela ndo teve a oportunidade
de defender-se, o0 que leva a pensar que a direcdo ndo pretendia apoiar a
professora. Porém, em relacao aos colegas a sua relagdo é muito valorizada e indica

gue encontra neles apoio e seguranca.

I.F.: outra coisa que eu valorizo muito é a amizade com os colegas... que
sdo muito amigos... divertidos...

Levando-se em consideracéo o discurso das educadoras sobre os resultados
da formagao que recebem dos professores da academia, que, nesse caso, deveriam
oferecer a “base segura” (pois, simbolicamente, representariam alguém mais forte e
sabio), a relagéo é conflitante, pois ndo corresponde a suas expectativas. Apesar de
representarem essa figura mais forte, isso nao significa que ndao aprendam com os
colegas de mercado, e, ao que tudo indica, € o que vem acontecendo,
principalmente no que diz respeito a defesa de teorias que nem sempre se aplicam
na pratica escolar.

Pode-se inferir que, no aspecto mais importante para o desenvolvimento
profissional das licenciadas, que é a qualificagcdo da sua formacgao profissional de
educadoras linguisticas como meio de conquistar o enquadramento profissional, nao
recebem o apoio e suporte que deveriam e necessitam para a sua constituicao

enquanto profissionais.
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Nas profissbes autopoiéticas, o profissional desenvolve melhor a sua
autoestima e tem um papel social definido com o qual identificar-se, pois ha uma
estrutura que lhe da suporte, a base segura, conforme Bowlby, em Barstad (2013).
Nas profissbes de caracteristicas alopoiéticas, ndo regulamentadas e que carecem
de normatizagado, ainda ha todo um caminho a ser construido. Nesse aspecto, &
importante ressaltar o significado do professor formador nos cursos de Letras dentro
do Desenvolvimento Profissional Corresponsavel (DPC) como alguém capaz de
promover uma base segura tanto para os graduandos como para os professores em

servigo.

4.3.2 Nivel tedrico: conceitos fundamentadores teéricos e metodolégicos

Os conceitos teodricos que deveriam embasar a pratica profissional das
educadoras linguisticas ndao sao percebidos de forma evidente em seu discurso;
percebem-se apenas indicios do que elas acreditam ser adequado para desenvolver
a sua atividade de educadora, sem especificidades a respeito de teorias sobre o
ensino e a aprendizagem de linguas. Suas agdes sdao em nivel de recursos e
estratégias, que parecem estar baseadas na sua vivéncia de aluna e professora, a
medida que usam a expressao “acredito que”, remetendo a suposi¢cdes de quem nao

chegou a entrar em enquadramento:

I.D.: além disso... acredito que o professor tem o dever de atender os
alunos dentro de suas necessidades... se esforcando ao maximo...
trazendo atividades variadas... explicando varias vezes se necessario...
conhecendo e demonstrando esse conhecimento através de
explicagoes claras e objetivas...

I.F.. eu acredito que o celular pode ser usado com fins pedagdgicos,
mas parece que tudo é mais atrativo que a aula... mas acho que isso nao é
s6 culpa do professor... € uma questao cultural do brasileiro.

Conforme ja foi tratado na segunda etapa da analise, os cursos de formagéao
continuada e a relacao entre os profissionais do mercado e da academia se mostram
ineficientes e descontextualizadas na concepgdao das informantes, pois nao
oferecem o aporte tedrico que deveria suprir a demanda dos educadores de
transformar informacgdes em saberes profissionais.

Como alternativa, reproduzem intuitivamente as suas experiéncias de aluna

ou tentam resolver os problemas que enfrentam em aula baseadas nas expectativas
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dos alunos — de que a aula seja atrativa com atividades que eles gostem. Porém,
isso nao quer dizer, necessariamente, que inclua o aperfeicoamento efetivo da
competéncia linguistica. Dessa maneira, ndo ha um processo consciente de ensino
de lingua estrangeira, baseado em conhecimento tedrico sélido, resultando na falta
de controle sobre o trabalho que exerce, ja que o licenciado, na sua trajetoria de
graduagédo, ndo havia anteriormente entrado em processo enquadrativo, integrando
todas as dimensdes de seu perfil e competéncias (seu papel profissional) num
mesmo paradigma.

Na perspectiva da THA, a formacdo adequada requer a0 menos uma
microcomunidade de praticas triadicas, seja nas atividades-fim e nas atividades-
meio, que é o DPC, associada a uma alianga didatica que possibilite o
enquadramento e também uma alianga profissional pelo desenvolvimento laboral de

cada um e de todos.

4.3.3 Nivel gestor: o controle (corporativo) sobre o controle (do licenciado)

Como ultimo componente dos fatores de controle, aparecem as politicas
autarquicas, de legislagao e fiscalizagdo, como os conselhos e as associagdes que
regulam e normatizam a profissdo, bem como a sua relagdo com profissionais de
areas conexas. O educador linguistico, por nao pertencer a uma profissdo
regulamentada, classificada em nosso pais como uma ocupacao, de acordo com a
CBO (2002), nédo é regido por sistema normativo que determina suas atribuigdes,
seus direitos e deveres inerentes a sua profissdo e de amparo juridico.

Os unicos 6rgaos a quem os professores podem recorrer sao associagoes de
professores e sindicatos. Questionadas sobre o seu engajamento nesses 6rgaos, as
informantes revelaram que ndo estdo vinculadas a associagdes, apenas ao
Sindicato dos Professores e Funcionarios de Escola do Rio Grande do Sul (CPERS).
As suas agdes na busca da emancipagao profissional se restringem a participar das

greves e passeatas para reivindicar, principalmente, melhoria de salario.

I.L.: bom... quanto a isso... ndo posso falar... sindicato por exemplo... eu
nao me envolvo... ndo gosto disso... eu nunca participei pelo fato de ter
contrato e medo de perdé-lo... mas pelo que observo nos noticiarios e
vejo meus colegas de trabalho comentarem... as manifestagdées nao dao
muito resultado...INFELIZMENTE...
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I.D.: sim... jA participei de algumas manifestagdes propostas pelo
CPERS... acho que vale a pena sim... pelo menos pela minha
consciéncia... sei que tentei mudar alguma situagao... ndao acho justo
sermos descontados... pois somos a unica categoria que recupera os
dias parados...

I.F.: ja participei de protestos... greves... passeatas e manifestacgoes...
acredito que valha a pena sim... embora acredite que a desunidao da
classe empobrece a luta... também vejo como desigual a questao de
os professores terem de recuperar os dias de greve... mesmo sendo
direito da categoria... para nao terem seus salarios descontados...

Como esperado, os movimentos em relagdo a emancipagao profissional ainda
nao fazem parte da vida das educadoras, pois as suas reivindicacbes sao por
melhores condi¢cdes de trabalho e para conquistar a implementacédo do piso salarial,
muitas vezes, prometido, mas nao efetivado, como é caso do RS. Nao percebem
que essa garantia s6 vira com o reconhecimento da profissdo e com o devido
respaldo legal e juridico, e que devem ser as protagonistas no processo da
conquista para essa emancipacao profissional.

I.L.: a valorizacdo da educagdo como um todo... se a educagéo... como
muitas coisas no nosso pais... continuar sendo tratada como algo

secundario... sem ser prioridade... ndo ha como o professor ser
valorizado e ter seu trabalho reconhecido...INFELIZMENTE...

[.D.: um salario melhor... e ofereceram uma qualificacdo anual que
motive os professores a buscar novas maneiras de ensinar...

Quando questionadas sobre o que entendiam que seria necessario para que
a sua ocupacao fosse reconhecida como profissédo, |I.L. opinou que isso passa pela
valorizagao da Educagcdo como um todo, ou seja, a solugdo esta nas politicas de
governo e na sociedade, enquanto I.D. referiu-se ao salario e a qualificagao
profissional como incentivo aos professores para melhor realizar o seu trabalho, sem
perceber que a mudanga sO ocorrera a partir dos proprios educadores,
horizontalizando academia e mercado numa classe profissional unificada, e nao,
como € hoje, dividida em dois patamares relacionados por paternalismo. Suas
demandas e conflitos ainda s&o indcuos, ndo causando a desestabilizacdo de outros
sistemas e, menos ainda, promovendo a delimitagdo do seu préprio sistema.

Resumindo, no que se refere a administrar os conflitos, a informante |.F. optou
por desistir da carreira, ou seja, ndo apresentou atitude resiliente em relagcéo a
profissdo, mesmo que tivesse boa relagdo com os alunos e os colegas. O excesso

de trabalho e a baixa remuneracdo foram determinantes na sua decisdao. No
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entanto, I.L., especificamente, demonstra sensivel atitude de resisténcia diante dos
conflitos com os quais se depara, porém, € uma atitude isolada: os colegas e a
direcdo ndo se engajam, mas também n&o representam problema ja que né&o
interferem nas suas decisdes. Ja |.D. demonstra atitude mais passiva e conformada.
E pelo reconhecimento dos alunos que elas encontram forgas e motivacdo para
resistir e conviver com as adversidades, e nao pelo prestigio e autogestdo que a
classe laboral tivesse conquistado com lei federal instauradora dos Conselhos.

Os conceitos tedricos e metodolégicos que embasam o processo de ensino e
aprendizagem da lingua estrangeira ndo sdo evidenciados com clareza, e a busca
pela regulamentagdo profissional ainda ndo € uma expectativa presente para
educadoras, pois somente uma das duas que continuou participando da pesquisa se
envolve com as agdes dos sindicatos em reivindicagbes que sao de nivel mais

concreto, como a melhoria das condi¢des de trabalho e de remuneragéo.

4.4 O OUTRO LADO DO PROCESSO ENQUADRATIVO: O PROBLEMA DA
APROPRIACAO INDIVIDUAL E COLETIVA DE UM PAPEL PROFISSIONAL

Depois de analisar o esquema-mestre da esquerda para a direita,
considerando-se fatores, niveis e varidveis evidenciados no discurso das
informantes em complexidade crescente, encerra-se a analise, demonstrando-se
como 0S mesmos aspectos se relacionam de baixo para cima ou do nivel mais
abstrato para o mais concreto.

Parte-se das praticas constitutivas dentro dos fatores de atribuicdo, que
apresentam agdes das educadoras no sentido de apropriar-se do papel profissional,
num contexto adequado e seguro, que proporcione formagao consistente na
graduagado e, continuada, no exercicio do magistério, incluindo-se o apoio dos
colegas e da equipe diretiva nas situagdes-problema. Assim, garante-se um
enquadramento profissional condizente com uma profissdo reconhecida e
valorizada, amparada e normatizada legalmente, com direitos e deveres definidos
com os quais o educador linguistico deveria identificar-se.

Conforme foi indiciado no discurso das educadoras, esse € um aspecto que
se encontra em estagio latente para elas, com poucas manifestagcdes no sentido de
definir e garantir o seu papel de educadora linguistica.
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A forma como estao constituidas enquanto profissionais determina, também, a
sua conduta, que se torna evidente nas praticas articulativas quando convivem e
aceitam a interferéncia dos pais determinando o seu trabalho, a falta de apoio de
colegas e da instituicdo, os cursos de formacao obrigatérios, mas com pouco
significado e contribuigdo para o seu crescimento profissional.

Por fim, trata-se do ultimo nivel dos fatores de atribuicdo, o mais concreto,
que é o das praticas exercitivas, com as quais o0 educador deve se identificar como
profissional. O perfil de educador que se apresenta é coerente com o caminho
percorrido nas praticas constitutivas e articulativas dos niveis mais abstratos. Sem
um papel definido para identificar-se e pertencendo a uma profissdo nao
regulamentada, o educador linguistico estd a deriva, sujeito a discursos e
expectativas de leigos e imposigdes de autoridades educativas.

Nos fatores de mediacdo, comecgando por conceitos ou teorias que deveriam
embasar os principios e direcionar as praticas do processo linguodidatico, percebeu-
se uma grande lacuna, que da espaco para praticas alicergadas mais na experiéncia
do que em aporte tedrico justificado. Isso vai se refletir nos procedimentos e nas
metodologias adotadas, carentes de propostas e atividades que efetivamente
desenvolvam a aquisi¢ao das habilidades esperadas para concretizar o aprendizado
da lingua estrangeira, que é a atividade-fim das educadoras linguisticas.

Quanto aos recursos, foram considerados somente os artefatos tecnologicos,
que as informantes tém condigdes de usar com propriedade, portanto, esse seria um
fator de estimulo e bem-estar em relacdo ao desempenho profissional, porém, no
ensino médio, o contexto das escolas se apresenta desanimador quanto ao uso
eficiente dessas tecnologias, praticamente uma exigéncia do mundo atual, sendo
uma demanda a qual as professoras nao conseguem corresponder.

Importante ressaltar que, em relagao aos procedimentos, as informantes se
referiram mais ao ensino presencial, pois, na EAD, é diferente: o contexto de ensino
€ a plataforma Moodle. Elas recebem as disciplinas prontas para administrar, podem
mudar as atividades ou o uso de recursos se quiserem, tém autonomia para isso.

No que tange ao controle sobre o controle, que se constitui na busca pela
regulamentacao e normatizagao profissional, portanto, coletiva, que deveria ser uma
das lutas do profissional de Letras, as informantes ainda ndao demonstram
mobilizacdo. As agbes de duas participantes se resumem na busca de melhores
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condi¢cbes de trabalho e piso salarial por meio da participacdo em protestos e
passeatas, enquanto a outra prefere ndo se envolver nessas questdes.

No nivel intermediario de controle, mais individual e contextualizado, no qual
se trata, mais especificamente, do processo avaliativo, a realidade delas demostra
que quase nao tém controle sobre isso, pela forma como s&o obrigadas realizar a
avaliacdo, focando a aprovagédo do aluno e ndo seu progresso na aquisicdo da
lingua estrangeira. Exemplo disso é o caso da educadora que foi questionada a
respeito da prova que aplicou e nao teve a oportunidade de argumentar ou defender
a forma como aplicou a avaliagao.

O nivel finalistico ou objetal € o mais concreto porque procura definir objetivos
no ensino de linguas de forma observavel (conjuntos de desempenho em cada
habilidade) de modo a se poder estabelecer e, assim, saber ou prever
empiricamente o0 que alcangar em cada etapa do trabalho educativo. Esses
aspectos nao se verificam no discurso das informantes, sendo resultantes da
caréncia em outros fatores e praticas, tais como os fundamentos tedricos
consistentes sobre as concepgdes a serem adotadas a respeito da lingua
estrangeira, das habilidades, de ensino e aprendizagem. Acrescente-se a isso a
questao do planejamento que permita estabelecer os objetivos a serem alcangados,
os procedimentos e as formas de monitoramento e controle do processo de ensino e
aprendizagem.

Finalmente, pode-se constatar que as demandas nao atendidas nos fatores
mais abstratos vdo se evidenciado nos mais concretos. Isso implica que, sem
regulamentacao profissional e formagéo adequada para o educador, fatalmente todo

o processo educativo fica comprometido de maneira inquestionavel.
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5 CONCLUSOES

Neste estudo, teve-se objetivo norteador investigar de que modo trés
professoras de Lingua Espanhola que atuam concomitantemente no ensino basico
presencial em escolas publicas e como professoras/tutoras no ensino a distancia em
um curso de licenciatura em Letras Espanhol constroem a sua identidade
profissional. Consideraram-se as convergéncias e divergéncias entre as duas
realidades e os posicionamentos das docentes diante dos varios aspectos do
enquadramento profissional na perspectiva da THA.

Foi possivel constatar que ha uma profunda fragmentacdo no papel do
educador linguistico por ndo ter ainda a sua profissdao regulamentada, que lhe
proporcione o reconhecimento e a normatizagao necessaria para constituir-se como
profissional de fato e de direito. Tal situagao se reflete nas suas concepgdes sobre
as atribuicbes inerentes ao seu papel de educadoras e se revelam em varios
aspectos, como os desvios dos meios para se chegar a atividade-fim que, nesse
caso, € a aquisi¢cao e apropriagao da competéncia linguistica.

Impossibilitadas de constituir-se profissionalmente, sua pratica se mostra
desacoplada do objetivo maior que deveria determinar todas as suas acgobes, a
aquisicao da lingua-alvo. A relagdo desarticulada e inconsistente de conceitos
tedricos e praticos entre si e sua falta de compatibilidade com um paradigma
definido de ensino de lingua estrangeira (segundo a THA, uma profissionalizagao
que dificulta ao licenciado entrar em enquadramento) acarretam procedimentos de
intervengao didatica e processos de controle que séo distorcidos e sem conexao
com a sua atividade-fim.

Cabe ressaltar, ainda, a fragmentagao entre o ensino presencial e a distancia,
nos quais as educadoras se deparam com realidades diferenciadas em termos de
uso dos recursos tecnoldgicos e reconhecimento do trabalho por parte dos alunos e
da equipe diretiva. Esses dois contextos convergem para a falta de reconhecimento
por parte da sociedade, que, de forma geral, considera que um curso a distancia nao
forma adequadamente do mesmo modo como o ensino presencial. Isso fica
evidente, principalmente pela interferéncia de discursos externos que se autorizam a
interferir na atividade docente, tentando impor normas e exigéncias por nao

reconhecer o educador como um profissional suficientemente apto e competente.
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Por parte do governo, a convergéncia se constitui na falta de valorizagdo em
termos de remuneragdo do profissional, pois a EAD nao oferece vinculo
empregaticio e remunera por meio de bolsas que o professor-tutor recebe somente
pelos meses em que trabalha, portanto nas férias o docente nao é remunerado e, no
ensino presencial, € notdria a historica luta dos professores pela conquista do piso
salarial.

Para se compreenderem mais os aspectos considerados importantes para o
aprofundamento e a analise do contexto que envolve esta pesquisa, foi necessario
investigar: as concepgdes das professoras a respeito do que significa ser educador
linguistico, suas atribui¢cdes, seus direitos e deveres; o reconhecimento profissional;
0 uso de instrumentos tecnoldgicos no ensino nas duas realidades em que atuam; o
quanto as informantes tém ou n&o consciéncia da fragmentagao profissional a que
estdo sujeitas na sua pratica docente; e os sentimentos envolvidos no que se refere
ao reconhecimento profissional, a formagdo docente e a relacdo com os
profissionais da academia. Além disso, mostrou-se importante investigar o uso de
estratégias de superagao, ou seja, atitudes resilientes diante das dificuldades
relacionadas ao exercicio da atividade profissional e na interacdo com alunos,
comunidade escolar e instituicdes a que estdo subordinadas.

Esses aspectos foram analisamos e serdo apresentados de acordo com os
fatores, niveis e variaveis que compde o esquema-mestre de enquadramento

profissional propostos na THA, conforme Richter (2013).

5.1 CONCLUSOES ACERCA DA RELACAO ENTRE OS TRES FATORES E OS
NIVEIS SUPERIORES DE ENQUADRAMENTO

Ao se relacionarem os trés fatores (atribuicdo, mediagdo e controle) e os
niveis de praticas exercitivas, os recursos e os fatores de controle, o discurso das
licenciadas mostra evidéncias de uma significativa fragmentacao no que se refere a
construgcdo de uma identidade consistente de educador linguistico. Descrevem a sua
atividade como “ensinar’, sem apontar claramente o desenvolvimento da
competéncia comunicativa em lingua estrangeira e formagao de educadores.

A discrepancia no papel profissional se percebe, também, no uso dos
recursos tecnoldgicos nos dois contextos de trabalho, pois, na EAD, sentem-se

confortaveis por dominarem os recursos e disporem de todos eles de forma
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adequada as necessidades da pratica educativa, porém, no presencial, sdo tantas
as dificuldades que encontram que, praticamente, inviabilizam o uso desses
recursos.

Quanto ao nivel finalistico, ou seja, o controle sobre a sua propria pratica (em
termos de acompanhamento e promogao da aquisicdo e competéncia linguistica na
lingua estrangeira, seu objeto de trabalho), praticamente ndo existe, pois elas
constatam que os alunos terminam o ensino médio sem a formacado esperada.
Somente uma das informantes se posiciona defendendo o resultado do proprio
trabalho, mas na EAD, acreditando que os licenciados vao sair preparados para
exercer a profisséo.

Dessa forma, ha educadoras linguisticas com formacdo especializada e
experiéncia no mercado de trabalho, mas que n&o se reconhecem como tal. Isso se
justifica pelo distanciamento entre a demanda social ou o que se exige delas como
profissionais e as suas reais atribuicbes como educadoras linguisticas. Pela caréncia
de legislacdo e normatividade da sua profissao, ndo conseguem se constituir como
profissionais da educacao linguistica, estabelecendo a finalidade da sua atividade e

controlando o processo educativo de lingua estrangeira.

5.2 CONCLUSOES ACERCA DA RELACAO ENTRE OS TRES FATORES E OS
NIVEIS INTERMEDIARIOS DE ENQUADRAMENTO

Ao se analisarem os aspectos tratados nesta etapa da pesquisa, percebe-se
que os trés fatores do enquadramento profissional das educadoras linguisticas se
vém perpassados por fragmentagao e conflitos no que tange a sua relagdo com a
equipe diretiva, que, diante da reclamagao dos pais, ndo toma atitude defensiva em
relagdo ao educador. Além disso, o que as informantes permitiram observar mostra
gque nem 0s pais nem a escola reconhecem como legitimo o saber e o agir do
professor. A equipe diretiva também nao estabelece critérios de planejamento de
ensino que determinem objetivos, meios e fins a serem alcangados, resumindo-se o
planejamento a listas de conteudos desenvolvidos sem articulagéo interna e com
outras areas do curriculo.

Os conflitos se repetem na relagdo com os colegas da academia quando as
expectativas das educadoras nao sao correspondidas em termos de aporte tedrico e
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pratico na busca de encontrar solugdes para os problemas reais do dia a dia da sala
de aula, como a violéncia.

Quanto aos procedimentos para a efetivagdo do ato linguodidatico, eles se
mostram afastados dos fins a que se destinam, pois estdo mais direcionados as
expectativas imediatistas de que o aluno "goste” da aula e das atividades, revelando-
se o0 desvio aos meios, em que os procedimentos didaticos, comprometidos
principalmente com uma ludicidade inconsequente, deveriam centralizar-se em sua
finalidade: a competéncia na lingua estrangeira.

O aspecto mais relevante dos fatores tratados no nivel intermediario esta
associado ao monitoramento do processo de ensino e aprendizagem pelo fato de
expor as educadoras na medida em que sao levadas a ter que atuar de modos que
nao compactuam e que podem até ser consideradas antiéticas. Essas situagoes,
seguramente, contribuem para que se sintam desvalorizadas como pessoas e
profissionais. Nessas questdes, o que foi ressaltado pelas informantes relaciona-se

apenas com o ensino presencial.

5.3 CONCLUSOES ACERCA DA RELACAO ENTRE OS TRES FATORES E OS
NIVEIS INFERIORES DE ENQUADRAMENTO

Como mencionado no decorrer da analise, as educadoras ndo encontram um
referencial nitido de profissional para identificar-se, porém, uma das informantes,
diante de cobrancas de atitudes em relagcdo a avaliagao, que ela ndo compreende
como adequada para um profissional de educagdo, reage posicionando-se e
tomando atitude contraria a esperada. Sua reagao da indicios de que esta buscando
formas de resistir e garantir, pelo menos, em alguns aspectos, a integridade de suas
concepgdes sobre o seu papel e atribuicbes de educadora. Demonstrou atitude
resiliente no sentido de que enfrentou o conflito, definiu a solugdo e consegui
implanta-la, fazendo com se sentisse mais confortavel. Porém, é uma agéao
individual, pois os colegas e equipe diretiva continuam atuando da mesma forma que
antes, valorizando a aprovacao em detrimento do progresso na lingua-alvo.

No ambito da formagéo profissional, que deve ajudar a constitui-las como
profissionais competentes, elas se mostram frustradas, mas conformadas (no
sentido de acomodadas a uma realidade frente a qual se sentem impotentes) com o

fato de que a escola ndo proporciona nenhuma oportunidade para que invistam
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nesse aspecto da sua carreira. As informantes encontram no reconhecimento do seu
trabalho, por alguns alunos, uma forma se confortar-se e superar o mal-estar
causado pelos problemas que se continuos que tém que enfrentar ou conviver.

As concepgdes teorico-praticas que deveriam dar suporte a pratica educativa
nao se mostram de forma clara, elas apenas indicam recursos e estratégias que
acreditam ser adequadas para ensinar e garantir a atengao dos alunos.

No nivel gestor da carreira profissional (que ainda é desprovido da forga
corporativa de profissdes emancipadas), elas acreditam que o reconhecimento
profissional é necessario, passando pela valorizagdo da educagao de forma geral,
ou seja, a solugéo esta nas politicas de governo e na sociedade. Tal reconhecimento
também se relaciona com um salario digno e a qualificagao profissional, de modo
que as docentes esperam que as mudancas venham de fora, sem perceberem que
somente ocorrera se partir dos proprios educadores na sua luta pela legislagao
emancipatéria. No momento atual, suas demandas e conflitos ainda sdo inécuos em
termos de criar conflitos a ponto de desestabilizar o meio, promovendo a delimitagcéo

do seu proprio sistema ou a criagdo de um novo sistema.

5.4 CONCLUSOES ACERCA DO PROCESSO DE APROPRIACAO DO PAPEL DE
EDUCADOR LINGUISTICO

Analisando-se o esquema-mestre em seus fatores, niveis e variaveis, do nivel
mais abstrato para o mais concreto, ou seja, de baixo para cima, a apropriagao,
pelas educadoras, de seu lugar profissional se mostra ainda um sério problema.

Nos fatores de atribui¢cdo, o perfil de educador que se evidenciou no nivel
mais concreto esta em conformidade com concepcoes, atribuicbes e sentimentos
demonstrados no percurso da investigagao das praticas constitutivas e articulativas
dos niveis mais abstratos. Sem um papel definido para identificar-se e pertencendo
a uma profissdo nao regulamentada, o educador linguistico esta a deriva, sujeito a
discursos e expectativas de leigos e imposi¢gdes de autoridades educativas.

Nos fatores de mediagdo, a nado evidéncia de conceitos ou teorias que
embasem e direcionem as praticas do processo linguodidatico resulta em
procedimentos e metodologias que nem sempre sao eficientes para desenvolver as
habilidades esperadas para garantir o aprendizado da lingua estrangeira, mais

pontualmente, no ensino presencial. Nos recursos, foram considerados somente os



157

artefatos tecnoldgicos, que as educadoras usam com propriedade. Esse seria um
dos aspectos motivadores da profissdo, porém, no ensino médio, o contexto das
escolas se apresenta desanimador quanto ao uso eficiente dessas tecnologias.

Por ultimo, encontram-se os fatores de controle, que se constituem na luta
pela regulamentagdo e normatizagao profissional, portanto, sdo de ordem coletiva.
Ainda ndo ha demonstragdo de mobilizacdo nesse sentido por parte das
informantes. As atitudes em relacdo a isso se resumem na participacdo em
protestos, passeatas e reivindicagdes por melhores condigbes de trabalho e piso
salarial. Uma das docentes prefere nao se envolver nessas questoes.

Nos niveis mais individuais, as educadoras quase ndo tém autonomia nem
controle sobre o gerenciamento de suas atividades — mais especificamente, no que
se refere ao processo avaliativo, pela forma como sao induzidas a avaliar, centrando
tal processo na aprovagao e ndo nos estagios de aquisigdo de lingua estrangeira.
Por fim, no nivel mais concreto, que deveria definir os objetivos e monitorar o ensino
de linguas, ndo se observam referéncias no discurso das participantes. Da mesma
forma que nos outros fatores, a indefinigdo das educadoras enquanto profissionais
da Educagdo com uma atividade-fim bem determinada transpassa os niveis mais
concretos de planejar, definir as metas, acompanhar e redimensionar o processo
educativo sempre que necessario. Dessa forma, verificou-se que as lacunas que
ficam nos fatores mais abstratos se revelam nos mais concretos.

A origem de todo esse contexto se relaciona com o fato de as educadoras
ainda ndo estarem conscientes de que o enquadramento profissional, ou seja, o
conjunto articulado de fatores que constituem a sua atividade docente e suas
relagcbes com a comunidade escolar e com a sociedade, de forma geral, pode ser
concretizado por meio do DPC, proposto pela THA, em Richter (2010, 2015). Tal
enquadramento pode se transformar no fator de construgao e institucionalizagao da
sua identidade profissional de educador linguistico, superando o mal estar docente,
além de promover os fatores de resiliéncia desejados para a adequacido ou
superacao das adversidades que enfrentam.

5.5 CONSIDERACOS FINAIS

A realizacido desta pesquisa, além de ampliar os horizontes da pesquisadora

em termos tedricos a respeito da formacdo e do enquadramento profissional do
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educador linguistico, impds a reflexdo sobre a prépria pratica desta autora como
formadora, por ter sido professora das trés participantes. Essa reflexdo teve
momentos, muitas vezes, angustiantes diante do que revelaram os dados por se
perceber o quanto é complexo e, por vezes, desanimador o contexto em que vao
atuar os académicos sob a responsabilidade docente. Também trouxe
questionamentos sobre o quanto se conseguiu contribuir para prepara-las para essa
realidade.

Com este estudo, que revela um fragmento do sistema de ensino do qual
participam os educadores linguisticos, espera-se, também, contribuir para que tanto
académicos, professores do mercado e formadores possam refletir sobre suas
atribuicbes no sistema de ensino e buscar formas de fortalecer os vinculos entre si,
os quais possibilitem a qualificacdo profissional e a mobilizagdo em busca da
constituicdo dos professores enquanto profissionais reconhecidos e regulamentados
legalmente. Somente assim, terdo o respaldo, a seguranga e o reconhecimento de
que desfrutam as profissées regulamentadas.

Por fim, considerando-se que todos tém a capacidade de ser resilientes e
capazes de mobilizagdo como grupo (laboral), nossa perspectiva futura quanto a
esta linha de investigacdo consiste em investir em questdes relativas ao
fortalecimento da relacdo da universidade com a escola como meio de pbér em
pratica e expandir o Desenvolvimento Profissional Corresponsavel, tendo por

horizonte a emancipacéao profissional dos educadores linguisticos.
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ANEXO A — NORMAS PARA TRANSCRIGAO DE LINGUA FALADA

usa-se acento indicativo da ténica
e/ou timbre).

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICAGAO
Incompreensao de palavras ou () do nivel de renda ( )
segmentos. nivel de renda nominal
Hipotese do que se ouviu (hipotese) (estou) meio preocupado
(com o gravador)
Truncamento (havendo homografia, / e comé/e reinicia

Prolongamento de vogal e consoante

::;podendo aumentar

ao emprestarem... éh ::: ...

(como s,r). para ::: ou mais dinheiro
Silabacgao. - por motivo tran-sa-gao
Interrogacgéo ? E o Banco...Central... certo?

Qualquer pausa.

Sao trés motivos... ou trés
razdes... que fazem com que
se retenha moeda... existe
uma... retengao

Comentarios descritivos do transcritor

((minuscula))

((tossiu))

Comentarios que quebram a
sequéncia tematica da exposicao;
desvio tematico.

... ademanda de moeda - -
- - vamos dar essa notacao -
demanda de moeda por
motivo

Superposicao, simultaneidade de
vozes.

[ Ligando
as linhas

A. na casa da sua
irma

B. sexta-feira?

A. fizeram LA...
[

B. cozinharam 1a?

Indicacao de que a fala foi tomada ou
interrompida em determinado ponto.
N&o no seu inicio, por exemplo.

(...) nés vimos que
existem ...

Citagdes literais ou leituras de textos,
durante a gravacéo.

Pedro Lima ... ah escreve na
ocasido... “ O cinema falado
em lingua estrangeira ndo
precisa de nenhuma
baRReira entre nos”...

* Exemplos retirados dos inquéritos NURC/SP n°® 388 EF e 331 D2

Observacoes:
1. Iniciais maiusculas: s6 para nomes proprios ou para siglas (USP etc.).
2.Faticos: ah, éh, ahn, ehn, uhn, ta (n&o por esta: ta? Vocé esta brava?)
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3. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros sao grifados.

4.Numeros: por extenso.

5.Nao se indica o ponto de exclamacao (frase exclamativa).

6.Nao se anota o candenciamento da frase.

7. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: ::: ... (alongamento e pausa)

8. Nao se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula,
ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.

Fonte:

PRETI, D. (Org.) Estudos de Lingua Falada. Variag6es e confrontos. S&o Paulo:
Humanitas /FFLCH/USP, 1998.
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APENDICE A - Questionario 1

1- O que significa para ti ser professora, (de forma geral, importancia, atribuigbes,
direitos, deveres, reconhecimento profissional)?

2- O que pensas a respeito do ensino a distancia, como meio de formagéo de
professores?

3- Em que aspectos, atuar no ensino a distancia tem o mesmo significado que no
ensino presencial? O professor é valorizado da mesma forma?

4- Percebes alguma diferenca na concepcdo das pessoas (sociedade, pais,
governo) em relacdo a esses dois contextos e a valorizacao do profissional?

5- Considerando a tua experiéncia como professora no ensino a distancia e
presencial, como percebes a importancia do professor para os alunos? (importancia,
consideracao, respeito, admiragéo, obediéncia, exemplo... )

6- E o papel da tecnologia nos dois contextos? Como € o uso, condi¢cdes de
trabalho, acessibilidade, etc.?
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APENDICE B - Questionario 2

o Para responder as questdes 1 e 2, considerem o fragmento e as perguntas
que seguem.

‘Os professores que serédo graduados na EAD, usam e sao cobrados para
utilizar com eficiéncia os mais variados instrumentos tecnoldgicos, no
entanto sabemos que na realidade em que provavelmente vao atuar,
(ensino basico da escola publica), muito pouco desses meios poderao ser
efetivamente usados. Ha uma fragmentagéo neste aspecto da formacéo
profissional”.

- Tinhas pensado sobre isso?

- Te causa preocupacao, desconforto, desanimo, indiferenca o fato de como
profissional, estar investindo tempo, trabalho em proporcionar um
conhecimento que provavelmente ser4 muito pouco aplicado?

- Ou entendes que isso faz parte do contexto e ndo ha como mudar isso?

- Conviver com essas discrepancias faz parte do papel de professor, que deve
se adaptar a cada contexto em que atua?

- Pode ser que tenhas outra opinido. Qual?

Questdes:

1- Que pensas sobre isso? Estamos investindo em conhecimento realmente
significativo para os futuros professores?

2- Como te sentes em relacao a isso?
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APENDICE C - GRUPO OPERATIVO- ENCONTRO 1

1- Entrevista com questoes norteadoras para as discussdées no primeiro
encontro via Skype.

1- Considerando o papel e as atribuicbes do professor no ensino presencial e
distancia. Percebem diferencas e semelhancas? Em que aspectos?

2- Em relagdo aos meios e recursos(instrumentos para a efetivar o aspecto
pedagogico). Expliquem como é trabalhar em dois contextos diferentes e quais
sentimentos evocam essa situagao.

3- No ensino a distancia vocés estao formando profissionais, na sua maioria, para
atuar no ensino basico presencial. Ha a preocupacao de prepara-los para essa
realidade, nos programas das disciplinas que desenvolvem ou nos cursos de
formacao?

4- Especificamente em relagao ao uso de tecnologias, ha coeréncia entre o que é
exigido dos graduandos do curso a distancia na sua formagao e a futura pratica de
ensino nas escolas?

5- Em relagao as atribuicdes de professoras, acham que ha um papel definido, que
da seguranga na forma de atuar? Quem da respaldo em caso de problemas, como
por exemplo, no relacionamento com alunos ou pais?



175



176

APENDICE D —- GRUPO OPERATIVO — ENCONTRO 2

2- Entrevista com questoes norteadoras para as discussées no segundo
encontro via Skype.

1- Vocés acreditam que a formagao que recebem os alunos de letras na graduagao
para ser professor de Lingua Espanhola prepara adequadamente e da seguranca
para exercer a profissdo de professor em todos os aspectos necessarios, como por
exemplo: proficiéncia em lingua espanhola, nas quatro habilidades, conhecimento
das teorias de ensino de lingua estrangeira e conhecimentos didaticos e
pedagdgicos para preparar e administrar as aulas de lingua espanhola? Se nao, em
que aspectos parece que nao ha formacgao necessaria?

3- Acham que uma formacéao precaria pode influir na autoestima e na segurancga do
professor como profissional? Como te sentes em relagéo a isso?

4- E possivel que as lacunas na formacado leve os professores a aceitar
determinadas situagdes como baixos salarios, falta de valorizagao e de infraestrutura
adequada de trabalho?

5- Como vocés percebem a formacido continuada e a relagcdo professores da
academia e professores do mercado?

6- Porque acham que os professores ainda ndo sdo uma classe organizada que tem
seus direitos e deveres garantidos por lei, assim como outras profissées, por
exemplo, advogados, meédicos, fisioterapeutas, nutricionistas, professores de
educacao fisica?

7- Na opinidao de vocés, o que falta para que os professores se sintam motivados e
seguros como profissionais competentes, merecedores de um bom salario, de
reconhecimento profissional e social e lutem por isso?
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APENDICE E — GRUPOS FOCAIS — ENCONTRO 1

Temas norteadores da técnica de grupos focais

1- Primeiro encontro:

- Profissdes regulamentadas/ndo regulamentadas — Sistemas
alopoiéticos/autopoiéticos.

- Discursos enddgenos/exdgenos.

- Fragmentacao profissional. (Refletir sobre o seu papel , os motivos pelos quais
aceita realizar atividades que néo suas atribui¢des)

- Formacgao continuada. ( quem decide como de ser a formagao continuada, a
participacao do professor a respeito da propria formacao e como a escola trata a
formacgao continuada).

- Interferéncia de discursos externos. ( como a midia, outros profissionais, pais e a
sociedade de forma geral, ditam o comportamento esperado do professor).
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APENDICE F — GRUPOS FOCAIS — ENCONTRO 2

Temas norteadores da técnica de grupos focais

2- Segundo encontro:
Os conflito relacionados a :

- Recursos tecnoldgicos no ensino presencial e a distancia.
- Apoio institucional no ensino presencial e a distancia.

- Formacéo profissional no ensino presencial e a distancia.
- Professores da academia e professores do mercado.

- Autonomia do professor
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APENDICE G — GRUPOS FOCAIS — ENCONTRO 3

Temas norteadores da técnica de grupos focais

3- Terceiro encontro:
Atitudes de resiliéncia

- A forma como convive com os problemas que enfrenta no cotidiano de trabalho.

- Postura e agdes que desenvolve em relagao a esses problemas.

- Concepcgdes a respeito de acreditar que pode mudar a situacdo ou em que medida
deve se adaptar a ela.

- Amparo e apoio do seu grupo para resolver os problemas.



