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SUMARIO

Apresentagao

A FORMACAO DOS PROFESSORES
DE ESPANHOL DO RIO GRANDE DO
NORTE FRENTE AO CENARIO ATUAL
DO ENSINO DO IDIOMA NO BRASIL

O livro O ensino do espanhol como lingua estrangeira no RN:
cenario atual, desafios e expectativas na formagéo de professores ver-
sa sobre a promocéo e a realizacdo do ensino da lingua espanhola
nas instituicdes publicas, federais e estaduais, que ofertam cursos de
Licenciatura em Espanhol no estado do Rio Grande do Norte. Nele,
os professores pesquisadores tratam de temas referentes aos de-
safios, as agbes e a formacao dos docentes apods a revogagao da
Lei 11.161/2005 e/ou no contexto de ensino remoto (doravante ERE).
Acreditamos que a presente obra cientifica poderéa divulgar e levantar
questdes relevantes sobre a atual situagao referente a formagéo de
professores de espanhol do estado.

Nesse sentido, o primeiro capftulo, intitulado “LINGUISTICA APLI-
CADA Y DIVERSIDAD LINGUISTICA EN LA FORMACION DE PROFE-
SORES DE ESPANOL EN BRASIL, de Bruno Rafael Costa Venancio da
Silva, objetiva refletir sobre a variagédo linguistica do espanhol levando
em consideracéo o enfoque da Linguistica Aplicada (LA) brasileira. Nes-
te texto, Silva afirma que a formacéo de professores de espanhol, no
contexto brasileiro, deveria considerar as diversidades linguisticas dos
palses vizinhos com o intuito de fomentar a interculturalidade no pro-
cesso de aprendizagem. Como destaca o autor, “esperamos que esta
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discusién pueda promover reflexiones sobre la insercién del componen-
te ‘variedades’ en la ensefnanza de la lengua espanola en nuestro pais”.

Na sequéncia, o segundo capitulo, intitulado “¢CALABAZA O
PRINCESA? LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION EN LAS CLA-
SES DEL CURSO LETRAS-ESPANOL EN UERN”, de autoria de José
Rodrigues de Mesquita Neto e Ana Graca Canan, tem como objetivo
descrever o papel da pronuncia nas aulas de lingua espanhola no
contexto da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN).
Nele, Mesquita Neto apresenta os desafios enfrentados pelos profes-
sores do curso de Letras Espanhol para colocar em prética o ensino
da pronuncia nas suas aulas, ademais das dificuldades do alunado.
Como frisa o autor deste trabalho, “la pronunciacién y su ensefianza,
a pesar de ser vista como importante por los informantes, alin desem-
pefa un papel secundario en las clases de espariol.”

No terceiro capitulo, cujo titulo é “EL ESPANOL EN EL PPGL/
UERN: UN ESTUDIO ACERCA DE LAS TESIS DE DOCTORADO DE-
FENDIDAS EN EL ULTIMO CUATRIENIO (2017-2020)", os autores Tatia-
na Lourengo de Carvalho e José Veranildo Lopes da Costa Junior, tem o
objetivo de apresentar as teses de doutorado defendidas nos primeiros
anos do doutorado do Programa de Pos-Graduagao em Letras da Uni-
versidade do Estado do Rio Grande do Norte (PPGL/UERN), localizado
na cidade de Pau dos Ferros (RN). Os autores, nesta pesquisa, discu-
tem sobre a expanséo e a democratizagdo do ensino de espanhol no
ensino superior brasileiro no inicio do século XXI, enfatizando os gover-
nos de Lula e Dilma, com o fomento da “lei do espanhol”, periodo em
que ocorreu um significativo crescimento do ensino do referido idioma
em todo o territério nacional em questao. Nesse sentido, o objetivo prin-
cipal do trabalho é o de avaliar a presenga de pesquisas realizadas na
area de Lingua Espanhola e suas respectivas Literaturas no programa
de Pos-Graduagao anteriormente mencionado. Como mostram Carva-
lho e Costa Junior, os resultados apontam que o PPGL/UERN é um

1
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programa que proporciona o desenvolvimento da formagao dos futuros
professores de espanhol, inclusive os que ja estdo atuando, porém,
demonstram que precisa, ainda, preocupar-se em ampliar 0 espaco
do hispanismo e, com isso, colocar em prética a “construccion de una
diversidad linglistica en sus tesis doctorales defendidas”.

No quarto capitulo, “PROFESSORES DE ESPANHOL EM FOR-
MACAO REMOTA: CONSIDERACOES SOBRE ESSA PRATICA EDU-
CATIVA EMERGENCIAL", Maria Solange de Farias e Marcia Socorro
Ferreira de Andrade Silva consideram necessario investigar sobre o
que pensam os professores e estudantes do curso de Letras Lingua
Espanhola da UERN, campus Mossoro, sobre o ensino remoto emer-
gencial (ERE) referente ao primeiro semestre de 2020. Como destacam
as autoras, o ERE motivou novas formas de ensinar e aprender e apon-
tou para a necessidade do uso adequado das tecnologias.

O quinto capitulo, “FORMACAO DE PROFESSORES DE E/LE
NA PANDEMIA: DESAFIOS DO ENSINO REMOTO DE LITERATURAS
HISPANICAS NA UFRN”, de Samuel Anderson de Oliveira Lima e Re-
gina Simon da Silva, trata dos desafios enfrentados pelos professores
de espanhol que trabalham com as disciplinas de Literaturas Hispani-
cas na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) no con-
texto do ensino remoto, com um recorte do periodo de 2020 a 2021.
Os autores identificaram as estratégias que os docentes utilizaram
para diminuir as dificuldades que surgiram durante o ensino remoto
através de relatos de experiéncias dos participantes da pesquisa.

As autoras Ivoneide Aires Alves do Rego e Edilene Rodrigues
Barbosa apresentam, no sexto capitulo, o trabalho intitulado “O PIBID
NA FORMACAO DE PROFESSORES DE ESPANHOL: UM ESTUDO
DIACRONICO NO MUNICIPIO DE PAU DOS FERROS". Nele, as auto-
ras apresentam uma andlise descritiva sobre o perfil dos profissionais
envolvidos no Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), do
municipio de Pau dos Ferros. Como resultado, as professoras afirmam
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que “os impactos positivos do PIBID na formacao docente séo reais e
podem ser identificados de Norte a Sul do pais”.

Na sequéncia, temos o sétimo capitulo, “EXPERIENCIAS DE
ALUNOS DO PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA DO IFRN
NO ENSINO REMOTO EMERGENCIA", das professoras Girlene Morei-
ra da Silva e Carla Aguiar Falcdo. Este estudo investigou e descreveu
a pratica docente dos bolsistas do Programa de Residéncia Pedago-
gica durante a pandemia causada pelo COVID-19. Como afirmam as
professoras, “0 ensino virtual, embora desafiador, vem sendo enrique-
cedor para a pratica docente dos alunos”.

No oitavo capitulo, “OS ESTAGIOS SUPERVISIONADOS DE
LINGUA ESPANHOLA DA UFRN: PANORAMA FORMATIVO NUM
CONTEXTO DE NAO LUGAR’, o autor Diego José Alves Alexandre
proporciona uma reflexao sobre em que medida os estagios super-
visionados na area de lingua espanhola da UFRN e, mais especifi-
camente, os estagios oriundos do campus de Natal, atuam como
forma de resisténcia no contexto em que o espanhol no Estado
potiguar esta inserido, apds o estabelecimento do chamado Novo
Ensino Médio e a revogacéo da lei 11.161/2005.

Finalizando esta coletanea, o nono capitulo, "A BNCC E O ENSI-
NO DE ESPANHOL NOS CURRICULOS ESTADUAIS: O RIO GRANDE
DO NORTE EM FOCQ”, de autoria de Alexandro Teixeira GOMES, discu-
te 0 espaco que a lingua espanhola ocupa atual documento normativo
dos curriculos do ensino médio potiguar, traca uma linha histérica da
formagéo do professor de lingua espanhola no estado e discute a po-
litica presente na Base Nacional Curricular Comum no que se refere a
oferta de linguas estrangeiras nas escolas da educagao basica no Brasil.

Este livro, pois, versa sobre a promocao e a realizagao do ensi-
no de lingua espanhola nas instituicbes que ofertam cursos de licen-
ciatura em espanhol, e traz trabalhos de temas diversos, referentes

13
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aos desafios, as acdes e a formacéo de professores apds a revoga-
¢ao da Lei 11.161/2005 e no contexto de ensino remoto. Com isso,
apresentamos discussoes e reflexdes relevantes sobre questoes re-
lacionadas a atual situagéo da formacéo de professores de espanhol
do estado do Rio Grande do Norte.

Carla Aguiar Falcao
Girlene Moreira da Silva
Glauber Lima Moreira

Organizadores
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Prefacio

Receber o convite para prefaciar um livro € sempre um reconhe-
cimento e uma responsabilidade, além de uma grande vantagem pelo
fato de ter acesso aos capitulos antes de sua circulagdo e materializa-
¢ao da obra coletiva. Este livio em particular tem um sentido especial
para mim por ser organizado por amiga(o)s e pesquisadora(e)s tao
respeitada(o)s na area do espanhol no estado do Rio Grande do Norte
e no Brasil. Outro destaque ¢ a producéao de uma nova agao do Nucleo
de Pesquisa em Ensino e Linguagem (NUPEL) do Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN).

Lembro com muito carinho da recepcao dos colegas docentes
de espanhol do IFRN no ano de 2012, quando estive pela primeira vez
no Rio Grande do Norte, para gerar dados de uma pesquisa sobre for-
magao inicial de professores de espanhol nos Institutos Federais. Na-
quela época, meu interesse estava em investigar narrativas dos docen-
tes formadores do curso de Licenciatura em Espanhol do IFRN (SILVA
JUNIOR, 2016), um dos primeiros cursos da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica na area de Letras a iniciar suas
atividades no ano de 2006. Além de ser um curso superior pioneiro
no contexto da educacéo profissional e tecnolédgica, a Licenciatura em
questao também foi a primeira a oferecer formagao especifica em es-
panhol na capital do estado. A Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte (UERN), campus Mossoro, ja contava com estudantes matri-
culados na Licenciatura em espanhol desde o ano de 2000. No entanto,
um Unico curso n&o conseguia atender a demanda e caréncia de pro-
fessores para a insercdo e implementacao da disciplina espanhol na
educacgéao basica, época que contavamos com o amparo legal da Lei
n°®11.161/2005. A Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)
também comecou a atuar no cenério da formagéo de professores de
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espanhol no ano de 2009. Dessa forma, o estado passou a contar com
diversificada rede formativa de instituicdes especializadas na oferta de
cursos de Licenciatura em espanhol na capital e em cidades do interior.

Tais projetos de curso vém promovendo, no decorrer do tem-
po, uma perspectiva de trabalho pautada na formacao docente refle-
xiva (CELANI, 2001) e na conscientizagdo politica (RAJAGOPALAN,
2006) do profissional egresso. A presente obra materializa o resultado
das reflexdes decorrentes da ampliagcdo desses cursos e da sélida
formacéo construida pelos pesquisadores atuantes no Rio Grande do
Norte. Observo que a diversidade de pesquisas de natureza tedrica e
aplicada reunidas demonstra a massa critica que vém se acumulan-
do e desenvolvendo nas instituigdes formadoras. Apesar de apontar
para o futuro da area profissional do espanhol no Rio Grande do
Norte, o livro surge em um novo periodo de crise politica para pensar
o ensino de espanhol no pals. Desse modo, vejo que os capitulos
buscam soar como palavras de resisténcia para as atuais e as futuras
geracdes de educadores linguisticos do espanhol.

A coletanea, O ensino do espanhol como lingua estrangeira no
RN: cenario atual, desafios e expectativas na formagdo de professores,
oferece ao leitor justamente uma reflexao sobre a consolida¢do das ins-
tituicoes formativas do estado e suas praticas de ensino em prol da per-
manéncia da lingua espanhola apds a revogacéo da Lein® 11. 161/2005.
Os textos demonstram interesses particulares e locais de pesquisa que
contribuem para repensar o0s desafios e a busca de novas perspectivas
metodoldgicas para a formagéo de professores, inclusive, apés novas
experiéncias de ensino advindas da pandemia de Covid-19. O livro &
um convite para conhecer as diferentes epistemologias assumidas por
pesquisadores que atuam na formacao de professores de espanhol nas
trés instituicdes superiores publicas do estado em seus distintos campi.

A seguir, detalho de modo objetivo os oito capitulos que com-
pdem o rico mosaico da formacao docente de espanhol do estado
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do Rio Grande do Norte, cenario plasmado por este compéndio que
também é uma forma de preservar a memoria de sua comunidade
cientifica, do caminho percorrido e das novas brechas possiveis de
pesquisa para as geragoes vindouras.

O capitulo de Carvalho e Costa Junior parte da reflexédo do apoio
de governos petistas na expansao e democratizagdo do ensino de es-
panhol no Brasil e do modo como as universidades publicas ampliaram
sua atuagdo na formacéo de novos pesquisadores no ambito da pds-
-graduacao nesse periodo. Os autores tecem reflexdes sobre as teses
do campo do hispanismo defendidas no &mbito do Programa de Pds-
-Graduagéo em Letras, nivel Doutorado, da UERN, no campus de Pau
dos Ferros, no recorte temporal de 2017-2020. Além de abordarem as-
pectos criticos dos trabalhos identificados, os pesquisadores demons-
tram a importancia da insercao de linhas de pesquisa e de docentes
da éarea de espanhol no respectivo Programa. Narrativas literarias de
escritores como José Veiga e Gabriel Garcia Marquez no periodo de di-
tadura; de narrativas de Hebert Daniel, Osvaldo Bazan e Pedro Lemebel
como resisténcia aos discursos de ddio no contexto latino-americano;
a andlise de géneros literarios e as atividades de compreenséao leitora
em colegdes didéticas aprovadas no Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD) de espanhol no ano de 2018 e as implicagbes
do portugués brasileiro na pronuncia de aprendizes de espanhol em
contexto universitario séo os eixos desenvolvidos por estudiosos e for-
madores de professores da regido no Programa em anélise.

Uma experiéncia didatica do Programa de Residéncia Pedago-
gica, sob o apoio da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e vinculada ao curso de Licenciatura em
espanhol do IFRN, foi o interesse do estudo encaminhado por Silva e
Falcdo. Com base tedrica da Linguistica Aplicada, as autoras atuam
como supervisoras da acao e relatam de modo critico as vivéncias € as
dificuldades dos nove alunos participantes do Programa durante o pe-
riodo emergencial remoto durante a pandemia de Covid-19. Por meio
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de um instrumento de pesquisa com questdes objetivas e abertas, as
pesquisadoras conseguiram depreender sentidos sobre a formacao
inicial e os processos de adaptacao que foram requeridos pelos bol-
sistas para atuagao no projeto de modo remoto. Os dados apontam as
vantagens e a necessidade de continuar assimilando o papel educativo
das tecnologias digitais, bem como refletir sobre as contribuicbes da
vivéncia remota no retorno ao ensino presencial. Também coube uma
conscientizacdo das implicacdes da pandemia no impacto emocional
dos bolsistas participantes. As pesquisadoras alertam a necessidade
de revisao dos cursos de Licenciatura para incluséo de disciplinas que
promovam a autonomia docente por meio dos recursos tecnolégicos.

Na mesma linha de reflexao, o capitulo de Farias e Silva busca
avaliar as percepgoes de docentes e alunos do curso de Licenciatura
em lingua espanhola da UERN, campus Mossord, sobre vivéncias na
oferta e na realizagéo de disciplinas durante o periodo emergencial
remoto no primeiro semestre de 2020. A investigacao emprega meto-
dologia de natureza descritiva com abordagem quantitativa e dialoga
com documentos institucionais internos da universidade sobre o en-
sino remoto. Por meio de questionario eletrénico gerado pelo Nucleo
Docente Estruturante do curso, as autoras dividiram suas analises
em duas categorias. Os docentes afirmaram adequar o programa do
componente curricular as normas sobre ensino remoto da instituicao
e mencionaram ter adaptado algumas ferramentas do ensino pre-
sencial ao novo cenério educacional. As reflexdes sobre o trabalho
assincrono também foram consideradas pelos respondentes. Sobre
a amostra discente, maior quantitativo participante no estudo, as
pesquisadoras refletiram sobre aspectos como acesso ao contelido
das disciplinas, metodologias de ensino, recursos tecnoldgicos ado-
tados, relagao entre atividades sincronas e assincronas, acesso as
aulas remotas e satisfagdo em relagao ao ensino remoto e a aprendi-
zagem. Por Ultimo, as autoras analisam algumas falas e direcionam
encaminhamentos para repensar a insercdo e novas experiéncias de
ensino de espanhol mediadas pela interagdo tecnolégica.
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O Programa de Bolsas de Iniciacéo a Docéncia (PIBID) da CAPES
é foco de atengao do capitulo das pesquisadoras Rego e Barbosa, que
analisam o subprojeto de espanhol vinculado a UERN, campus Pau dos
Ferros, e a duas escolas municipais da regido com foco na participacao
dos egressos desse Programa. As autoras apresentam dados histori-
cos do PIBID e refletem sobre sua contribuicao no campo da formacao
docente de espanhol para justificar a selegao do publico alvo do estudo
exploratorio. Por meio do emprego de diferentes instrumentos de pes-
quisa, as investigadoras tecem reflexdes sobre a importancia do projeto
e seu papel formativo, o tempo de permanéncia do bolsista e o exercicio
futuro da docéncia. Apesar da caréncia de verbas e crises enfrentadas
pelo Programa, as autoras demonstram sua importancia no porvir profis-
sional e nas escolhas académicas dos participantes da pesquisa.

Na tentativa de compreender o ensino de espanhol como uma
prética social e 0 espago do idioma nos debates tedricos da Linguistica
Aplicada, Venancio da Silva propde uma investigagao sobre a necessi-
dade de insercdo de estudos sobre variedades do espanhol nos cursos
de formacéao de professores do ponto de vista da pesquisa linguistica.
Além de contribuir para questionar estudos de natureza colonialista e
imperialista, 0 pesquisador propde uma reflexao sobre as diferentes vi-
radas epistemoldgicas da Linguistica Aplicada para propor um caminho
de pesquisa que rompa estudos que defendam um espanhol normativo
e artificial nos estudos de variagéo linguistica. Para isso, o autor resga-
ta dados de uma pesquisa com professores de espanhol atuantes em
Institutos Federais e registros da presenca e da importancia do tema da
variagao linguistica em cursos de Licenciatura para tecer consideragoes
a respeito das escolhas docentes e do debate tedrico sobre pluralidade
e diversidade linguistica nas praticas pedagogicas.

O estagio curricular de espanhol no contexto da UFRN é o
tema de interesse do capitulo de Alexandre. O pesquisador demons-
tra sua filiagéo tedrica a Linguistica Aplicada e articula tais visdes a
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uma releitura do conceito de nao-lugar para pensar como o estagio
de espanhol como lugar de resisténcia diante das circunstancias po-
liticas que levaram ao cenario educacional vigente de privagdes de
direitos. O deslocamento do espanhol de disciplina curricular para
a base diversificada ou pertencente aos itinerarios formativos € pro-
blematizado pelo autor em didlogo com dados oriundos de falas de
professores e documentos de natureza curricular do estado do Rio
Grande do Norte. Tal cenério é apontado pelo pesquisador como um
local ausente, solitario e de constantes indagagodes por parte do do-
cente do idioma em sua atividade de trabalho. Dados referentes as
disciplinas de estagio e de um projeto de extensdo coordenado pelo
investigador funcionam como elementos para apresentar os desdo-
bramentos da pratica docente no curso da UFRN, as agdes de resis-
téncia realizadas nos espagos educativos e novas proposicoes para
um estagio mais politico, propositivo e critico nas universidades.

O capitulo de Lima e Silva traz a tona um relato critico de pra-
ticas de professores de literaturas hispanicas da UFRN durante a
pandemia de Covid-19 e os desafios diante do ensino remoto nos
anos de 2020 e 2021. Os autores tecem reflexdes sobre o papel da
leitura, da presenca do ensino da literatura nos espacos escolares e
da fungdo humanizadora da palavra literaria como caminho neces-
sario para inserir tal debate no ambito dos cursos de Licenciatura
em espanhol. As dificuldades dos estudantes na leitura de obras da
Idade Média, Renascimento e Barroco sao reinterpretadas pelos pes-
quisadores por meio de estratégias metodoldgicas voltadas para um
ensino atraente dessa linguagem em dialogo com outras formas de
expressao como o cinema, a musica e a pintura.

Por fim, as reflexdes de Mesquita Neto e Canan propdem como
objetivo revisitar conceitos da fonética e fonologia com o fim de inves-
tigar como a pronunciagdo esta presente nas praticas pedagogicas,
durante a pandemia de Covid-19, no contexto do curso de Letras Espa-
nhol da UERN. Além disso, os pesquisadores também revisitam o tema
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em algumas abordagens de ensino e recuperam estudos que orientam
etapas para o desenvolvimento de atividades de percepgao, producao
controlada e pratica livre. A partir de principios da pesquisa quantitativa
e qualitativa e de respostas a um questionario eletrénico, os autores re-
fletem por meio da percepgao dos estudantes a relevancia dos estudos
de pronuncia na formagao docente, as estratégias empregadas pelos
docentes nas aulas remotas, a diferenca entre oralidade e prondncia, as
dificuldades no tocante a pronuncia do espanhol e o trabalho com os
elementos prosédicos e segmentais. A participacdo de docentes forma-
dores como informantes também foi importante para a compreenséo do
que eles entendem a respeito do ensino de pronuncia, as estratégias e
as dificuldades de tal processo, contribuindo para a proposicao de um
ensino de pronlincia menos secundério na formagéo docente.

A sintese anterior demonstra claramente que como a area de
espanhol no Rio Grande do Norte apresenta-se diferente daquela do
inicio dos anos 2000, quando comegou a ocupar 0s primeiros espagos
nas universidades publicas do estado. Os estudos detalhados anterior-
mente demonstram a poténcia e a vitalidade do hispanismo potiguar
e do seu impacto para pensar outras realidades. Nao restam duvidas
que as investigagdes aqui compartilhadas demonstram a seriedade
das reflexdes sobre estudos linguisticos e literarios do hispanismo bra-
sileiro, em especial do estado do Rio Grande do Norte, e que vao inspi-
rar novas rotas e seguramente ressignificar praticas em outras esferas
formativas. Fica o convite para a leitura critica da obra e um exercicio
de inspiragao nessas vozes de resisténcia e luta em prol da educagao
linguistica critica em espanhol desde o Nordeste brasileiro.

Prof. Dr. Antonio Ferreira da Silva Junior
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Rio de Janeiro, maio de 2022.
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RESUMEN

Se esperaba que la formacién de profesores de esparol en Brasil pudiera
atender las necesidades que suscita la diversidad linguistica del idioma, es-
pecialmente la correspondiente a los paises que constituyen nuestro contexto
geogréfico para que, asf, nuestros estudiantes pudieran acceder a diversos
inputs y establecer puentes interculturales con nuestra vecindad. Por ello, este
articulo tiene como objetivo reflexionar sobre la variacion linguistica del espafiol
desde el enfoque de la Linguistica Aplicada (LA) brasilefia. Para realizar esta
discusién, nuestro marco tedrico se divide en dos partes grandes bloques.
El primero, el de la LA con autores como Moita Lopes (1994, 2006a, 2006b),
Rajagopalan (2006), Rojo (2006), Kumaravadivelu (2006), Serrani (2006) y La-
corte (2007). El segundo, el de la diversidad lingUistica del espanol en el aula a
partir de autores como Andion y Gil (2013), Moreno (2010), Venancio da Silvay
Andion (2019), Andidn (2020) y Venancio da Silva (2020). Asi, esperamos que
esta discusion pueda promover reflexiones sobre la insercién del componente
“variedades” en la ensefianza de la lengua espafiola en nuestro pais.

Palabras clave: lengua espanola; variacion linglistica; ensenanza.
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INTRODUCCION

En Brasil, ensenar espanol es un problema social debido a mu-
chas razones: el reducido nimero de horas semanales de clases, las
condiciones de trabajo de los profesores, las necesidades de los estu-
diantes en sus practicas sociales, el contexto sociopolitico que puede
restarle importancia o no, etc.

Por tratarse de una lengua transnacional y plurinormativa, la for-
macion de profesores deberia hacer hincapié en su diversidad lingUisti-
cay, por consecuencia, en el tratamiento didactico de esa pluralidad en
el aula. Sin embargo, al parecer, el contexto geografico de Brasil influye
poco o nada para la insercién de variantes lingUisticas hispanoameri-
canas, especialmente las de los paises vecinos.

De este modo, este trabajo tiene como objetivo discutir la impor-
tancia de la diversidad linguistica en las clases de espafol en nuestro
pals a partir de la formacion de profesores. Asi, trataremos la LingUisti-
ca Aplicada (LA) como articuladora de conocimientos tedricos y practi-
cos para promover la discusion de nuestro tema central.

Para alcanzar este objetivo, nuestro articulo se compone de
secciones que trataran de relacionar la historia y las caracteristicas
actuales de LA brasilenia con otros campos de conocimiento, sobre
todo con la SociolingUistica, ya que ambas comparten el interés por
la lengua en su contexto sociocultural. Ademas, en la Ultima seccion
presentaremos estudios que corroboran la poca atencién que se da a
la variacion linguistica y a su insercién en el aula en la formacién de los
profesores de espanol en Brasil.
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EL SURGIMIENTO DE LA LA

La LA surge en un momento de la historia de los estudios del
lenguaje en que empiezan a surgir nuevas posibilidades de realizar tra-
bajos e investigaciones a la luz de teorias no estrictamente linguisticas,
en didlogo con otras areas del conocimiento y de la comprensién del
lenguaje a partir de factores externos a la lengua, es decir, de la rela-
cién lenguaje-sociedad, perspectiva que la acerca a la Sociolinguistica
que aflora en el mismo periodo.

Entre 1950y 1960, los estudios del lenguaje como que empiezan
a abrir un abanico de posibilidades en que el interés por la lengua no
esta aislado de su historia ni de la identidad de sus hablantes, tampoco
de los problemas que los rodean y de cuestiones relacionadas con la
politica y el poder. El interés de la Lingtistica Teérica por un sistema lin-
guistico homogéneo, estable y abstracto da lugar a estudios de caréac-
ter mas discursivo y sociocultural. Ese cambio de interés investigativo
en el campo del lenguaje se conoce como “vuelta discursiva”.

A chamada ‘virada discursiva’ tem possibilitado a pesquisado-
res de vérios outros campos estudar a linguagem com intravi-
sdes muito reveladoras para nés. Parece essencial que a LA se
aproxime de areas que focalizam o social, o politico e a histéria.
Essa €, alias, uma condicéo para que a LA possa falar a vida
contemporanea (MOITA LOPES, 2006b, p. 96).

Ademaés de la ebullicion de los estudios del discurso, la hetero-
geneidad linguistica en ese momento ya no se entiende como un de-
sorden en el sistema de caracter aleatorio gracias a los estudios de la
Sociolinguistica variacionista que forma parte de la LingUistica Tedrica
por su concepcion de lenguaje como estructura, pero tiene en cuenta
en sus analisis el contexto sociocultural y la identidad del hablante. En
un principio, esa evolucién no fue totalmente aceptada y muchos du-
daron del futuro tanto de la Sociolinguistica, como de la LA.
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O fato, por exemplo, de a LA ter surgido historicamente a som-
bra da linguistica tedrica ainda pesa na hora de redefinir as prio-
ridades (por mais que se negue que isso ocorra) e, em muitos
casos, faz com que 0s pesquisadores se sintam acuados diante
das novas possibilidades de definir suas metas e prioridades.
A saida é romper — na medida do possivel — com a tradigéo, a
fim repensar o futuro do campo de forma livre e desimpedida
(RAJAGOPALAN, 2006, p. 149).

Lacorte (2007) afirma que la LA se establece como un campo
cientifico de estudios independiente de la Linguistica Tedrica en el
mundo angléfono a partir de tres hechos: la fundacién de la School
of Applied Linguistics en la Universidad de Edimburgo (1956), la crea-
cion del Center of Applied Linguistics en Washington D. C. (1957) y los
simposios y encuentros realizados en la ciudad de Nancy en Francia
(a partir de 1964).

Debemos mencionar también la importancia y el interés del Bri-
tish Council por la promocién del aprendizaje y ensefianza del inglés
después de la Il Guerra Mundial (1939-1945) para impulsar la diploma-
cia cultural a través, sobre todo, de la formacion de una nueva genera-
cion de profesores.

Respecto a los estudios aplicados en el idioma espanol, Lacor-
te (2007) asegura que ha asumido la posicion de lengua global en el
siglo XXI, y por lo tanto, debe enfrentarse a multiples problematicas
en diversas esferas de la sociedad. No obstante, la orientacion apli-
cada al espanol todavia no tiene una gran tradicion o definicion y esta
mucho mas relacionada con la ensefianza y el aprendizaje de este
idioma. Ello se debe a:

[...] la falta de habitos préacticos y pragmaticos en nuestras
ensefnanzas e intereses, asi como con el pobre y limitado en-
trenamiento en labores de caracter multidisciplinar y experi-
mental, que constituyen en si vias ineludibles en el analisis
de hechos concretos y en las aplicaciones correspondientes
(LACORTE, 2007, p. 28).
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De hecho, el autor afirma que la orientacién aplicada del espafiol
no se ha desarrollado del todo, como en el &mbito britanico y estadou-
nidense, debido a algunos rasgos distintivos de la LA que todavia no
han sido alcanzados en nuestras investigaciones, tales como: “pers-
pectiva practica, multidisciplinaridad, dimensién comunicativa, media-
cion tedrico-préactica y conducta profesional” (LACORTE, 2007, p. 28).

Asi, se hace necesario que investigadores de la lengua espanola
desarrollen estudios con esas caracteristicas para que el campo de la
LA sea mucho més notorio, ya que todavia los estudios de la lengua
inglesa son los que dominan esa area. Sobre este hecho, Kumarava-
divelu (2006) afirma que la lengua inglesa tiene un tinte colonial que
podemos observar en cuatro dimensiones:

A dimenséo académica do inglés se relaciona aos modos por
meio dos quais 0s pesquisadores ocidentais, inescrupulosa-
mente, promoveram seus proprios interesses ao disseminar o
conhecimento ocidental e ao denegrir 0 conhecimento local.
A dimensao linguistica se refere aos modos pelos quais os co-
nhecimentos e o uso de linguas diferentes do inglés ndo foram
tematizados mais amplamente na pesquisa em LA. A dimenséo
cultural enfatiza, de forma ndo problematica, a conexao entre a
lingua inglesa e as crencas e praticas ocidentais. Essas trés di-
mensdes estdo associadas a uma dimenséo econdmica muito
importante que aumenta os empregos e a salde da economia
de paises que falam inglés por meio da industria mundial de
ensino de inglés (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 143-144).

Del mismo modo, debemos cuestionar ese paradigma Unico
que mantiene la hegemonia de la lengua inglesa en la LA a través de
estudios de la lengua espafiola y de sus multiples variedades linguisti-
cas, para poder evitar que este campo esté al servicio de los intereses
coloniales e imperialistas. En este sentido, Calvet (2013) propone que
el combate a la uniformizaciéon y hegemonia del inglés (entendida como
hipercentral) debe realizarse a partir de alianzas de lenguas de alcance
global (consideradas supercentrales tales como el espafol, portugués,
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ruso, francés o arabe) con las que las gravitan (centrales y periféricas),
lo cual generaria una vertiente linguistica de mundializacién solidaria
gue promueve una politica lingtistica comin a mas de dos lenguas.

A partir de esa perspectiva, por ejemplo, el espafnol también
puede visibilizar estudios y la promocién de las lenguas que poseen
un origen comun como el portugués, el francés o el italiano, ademés
de fortalecer las lenguas indigenas (guarani, quechua, aimara, nahuatl)
y romances (gallego, catalan) con las que comparte territorio. De este
modo, podriamos:

[...] escapar de visbes preestabelecidas e trazer a tona o que
nao é facilmente compreendido ou o que escapa aos percursos
de pesquisas ja tragados, colocando o foco da pesquisa no
que é marginal (Signorini, 1998a). Foi assim que o problema
de pesquisa passou a ser construido interdisciplinarmente e a
relevancia desse enfoque na problematizacéo de questbes de
uso da linguagem dentro ou fora da sala de aula (cf. Cavalcanti,
1986) comegou a ser levantada (MOITA LOPES, 2006a, p. 19).

De este modo, entendemos que la LA se establece como un
area en los estudios del lenguaje que puede cuestionar la hegemonia
lingUistica, tanto de una lengua hipercentral (el inglés), como de una
variedad de prestigio (la de Espanfa, especificamente la castellana fren-
te a otras). En este sentido, observamos que la predominancia de la
variedad del centro-norte peninsular se equipara en la ensefanza de
espanol a la hegemonia del inglés. De este modo, queda claro que las
dimensiones senaladas por Kumaravadivelu (2006) también se aplican
al prestigio y estigma entre variedades de una misma lengua.

Con ello, la investigacion linguistica se convierte en una forma
de hacer politica linglistica y de valorar lo que hasta entonces no habia
sido valorado; de mostrar lo que se encontraba invisible y de dar voz
a lo que estaba silenciado. En otras palabras, poner de manifiesto a
través del lenguaje las desigualdades del mundo en que vivimos.

29



SUMARIO

Politizar 0 ato de pesquisar e pensar alternativas para a vida so-
cial séo parte intrinseca dos novos modos de teorizar e fazer LA.
Assim, a LA necessita da teorizagéo que considera a centralida-
de das questdes sociopoliticas e da linguagem na constituigao
da vida social e pessoal (MOITA LOPES, 2006a, p. 2).

La orientacion practica de los primeros estudios de la LA forma
parte del objetivo de nuestro trabajo, cuya intencidon es fomentar el
tratamiento de la diversidad linguistica en el contexto brasilefio de en-
sefnanza de espanol. Por otra parte, nos adentramos en la LA contem-
poranea porque creemos que el acto de investigar este tema es una
accion politica, en la que el papel que juegan las variedades linguisti-
cas es el de traer muestras de lenguas de diferentes hablantes al aula
para que se contemplen diversas voces silenciadas y estigmatizadas,
ya sea por su nivel socioeconémico, ya porque sean de una region
hispanohablante alejada de los grandes centros de prestigio.

O desinteresse, da parte dos linguistas, por assuntos relativos
a politica e a outros tantos temas de interesse pratico pode ser
creditado a um principio fundador da prépria disciplina — a sa-
ber, 0 da neutralidade do cientista em relacdo a questbes de
ordem ética, e por tanto, a fortiori, a politica. Etica envolve, como
se sabe, valores. J& a ciéncia, de acordo com certa tradigao
fortemente arraigada entre nés, lida com fatos. E, segundo essa
mesma cartilha, os fatos e os valores ndo se misturam (RAJA-
GOPALAN 2006, p. 155, marcas del autor).

Rajagopalan (2006) critica el caracter exclusivamente positivista
en los estudios de la Linguistica Tedrica, desvinculados de considera-
ciones éticas y acciones politicas en nombre de la cientificidad. Moita
Lopes (1994) ya habfa remarcado que los estudios de LA en los afios
1990 todavia eran de cufio positivista, debido al prestigio que poseen
los métodos cuantitativos y comenta que las investigaciones publica-
das en el catalogo del IX 'y el X Congreso Internacional de LA, en los
anos de 1990 y 1993 respectivamente, son una muestra de esa reali-
dad tan presente en las ciencias sociales de aquel entonces, ya que la
tradicion positivista no suele cuestionarse.
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Asi, Moita Lopes (1994) cree que muchos trabajos que tienen la
etiqueta de LA ignoran la tradicion en la que se insertan y destaca que
hay formas innovadoras de realizar estudios en LA, como la investiga-
cién interpretativista, que pueden ser muy reveladoras y que no estan
al alcance de métodos mas cuantitativos. Para el autor,

[...] ainvestigagédo nas C. Sociais tem que dar conta da pluralida-
de de vozes em acao no mundo social e considerar que isso en-
volve questdes relativas a poder, ideologia, histéria e subjetivida-
de. Na posigéo interpretativista, ndo € possivel ignorar a visao dos
participantes do mundo social caso se pretenda investiga-lo, ja
que é esta que o determina: 0 mundo social & tomado como exis-
tindo na dependéncia do homem (MOITA LOPES, 1994, p. 331).

En investigaciones interpretativistas, el acceso al hecho social
se realiza de forma indirecta y varios significados pueden constituirse
a través de la interpretacion del investigador. En el caso especifico de
la LA, las interpretaciones deben estar politica e histéricamente contex-
tualizadas (en portugués, situadas) y los datos deben tener en cuenta
gue “a linguagem &, ao mesmo tempo, condicao para a construgéo do
mundo social e caminho para encontrar solugdes para compreendé-lo”
(MOITA LOPES, 1994, p. 336).

Las creencias y las actitudes forman parte del interés central de
nuestro estudio ya que las variantes lingUisticas no son meros elementos
lingUisticos reemplazables por otros. Todo lo contrario. Bakhtin' (2010,
p. 15) afirma que “[tJodo signo é ideoldgico; a ideologia & um reflexo das
estruturas sociais; assim, toda modificacéo da ideologia encadeia uma
modificagéo da lingua”. De este modo, Bakhtin (2010) evidencia la rela-
cion entre el sistema linguistico y los valores de los hablantes, es decir, es
fundamental que los estudios del lenguaje se centren no solamente en la
abstraccion de la lengua, sino en cémo la sociedad utiliza ese conjunto
de signos y qué percepciones tienen sobre ellos, ya que

1 Este autor tiene nombres diferentes para la lengua portuguesa y para la lengua espanola.
El texto consultado esté escrito en lengua portuguesa, por eso en la cita aparece Bakhtin,
no Baijtin, su nombre en lengua espariola.
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[a] palavra é o fenbmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade
toda da palavra é absorvida por sua fungdo de signo. A pala-
vra ndo comporta nada que ndo esteja ligado a essa fungao,
nada que néo tenha sido gerado por ela. A palavra € o modo
mais puro e sensivel de relacao social (BAKHTIN, 2010, p. 36,
marcas del autor).

Esa concepcién difiere totalmente de la LingUistica Tedrica res-
pecto de su idea de que el hablante nativo es un mero proveedor
de datos lingUisticos, en la que el interés se centra en lo que dice
el nativo en su lengua y no lo que dice sobre su lengua (actitudes o
percepciones). Por ejemplo, cuando se realiza una investigacion de
esa naturaleza en la que sujeto de la investigacion (hablante modelo)
no tiene la posibilidad de expresar sus impresiones sobre los feno-
menos del lenguaje porque en el ambito de los primeros estudios de
la LingUistica Tedrica, este hecho podria afectar a los resultados de la
investigacion (RAJAGOPALAN, 2006).

Para Moita Lopes (2006b), la construccion del conocimiento en la
LA esta basada en la comprension de fenémenos relativos al lenguaje
distantes de una supuesta neutralidad en que las ideologias deben per-
manecer ajenas a la investigacion. Los sujetos homogéneos y hegemo-
nicos tampoco son su centro de interés, ya que se compromete, sobre
todo, a investigar a los sujetos que hasta el momento se encontraban
invisibles y rechazados por las antiguas formas de hacer ciencia.

Essa percepgdo do sujeito social questiona areas de investi-
gagao que o veem por meio de lentes de homogeneizacao,
s6 possiveis porque sua sécio-histdria e corpo sdo apagados.
No campo da LA na area de ensino/aprendizagem de linguas,
tem havido uma tendéncia continua a ignorar o fato de que
os professores e alunos tém corpos nos quais suas classes
sociais, sexualidades, género, etnia etc. s&o inscritas em po-
sicionamentos discursivos, contemplando somente o sujeito
como racional e ndo como social e histérico, ou seja, focalizan-
do somente sua racionalidade descorporificada (Hooks, 1994)
(MOITA LOPES, 2006b, p. 102).
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Por lo tanto, la ensefianza de fendmenos de variacion linglistica
del espafiol no implica tan solo el aprendizaje de elementos fonéticos,
gramaticales y/o léxicos utilizados en determinados paises o por deter-
minados grupos en sus practicas sociales. También entran en juego los
valores y prejuicios que se constituyen por y en la lengua, vinculados
a condiciones sociohistéricas especfificas. Para ello, es imprescindible
que los sujetos se sitlen dentro de sus contextos sociales e historicos.

En un pais como Brasil, se trata de no apartar del proceso de
ensefnanza y aprendizaje del espanol a los hablantes y, por supuesto,
a la cultura de diferentes paises hispanoamericanos, ya que comparti-
mos una historia de luchas, desigualdades, colonialismo e imperialis-
mo. Ademas, debemos tener en cuenta que los estudiantes brasilefios
también son hablantes de una determinada variedad diatdpica, que
puede ser o no estigmatizada.

De este modo, los valores y prejuicios que tienen los brasilefios
hacia ciertos fendmenos de su lengua materna podrian afectar a su
visibn y comprension sobre el lenguaje.

S6 podemos contribuir se considerarmos as visdes de signifi-
cado, inclusive aqueles relativos a pesquisa, como lugares de
poder e conflito, que refletem os preconceitos, valores, proje-
tos politicos e interesse daqueles que se comprometem com a
construgao do significado e do conhecimento. Nao héa lugar fora
daideologia e nao ha conhecimento desinteressado. A LA preci-
sa construir conhecimento que exploda a relacao entre teoria e
prética ao contemplar as vozes do Sul. Dessa forma, visdes de
linguagem e da produgao do conhecimento que colocam o su-
jeito em um vacuo social, no qual sua sécio-histéria € apagada,
sdo inadequadas para dar conta da viséo de LA contemporénea
que defendo (MOITA LOPES, 2006b, p. 102-103).

En la siguiente subseccion, trataremos de ampliar la discusion
sobre la orientacion practica en los estudios de LA y haremos hincapié,
sobre todo, en su caracter multidisciplinar. Ambas caracteristicas de
esa area de los estudios del lenguaje son fundamentales para el andli-
sis y la comprension de nuestro objeto de estudio.
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LA ORIENTACION PRACTICA
Y MULTIDISCIPLINAR DE LA LA

Como articuladora de nuestro marco tedrico con las demas areas
para la produccién del conocimiento en el campo del lenguaje y de la
cultura, debemos aclarar que tratamos de deconstruir la equivocada
idea de que el objetivo de la LA es Unicamente la aplicacion al lenguaje,
especificamente en el campo de la ensefianza de lenguas. Estamos de
acuerdo con Moita Lopes (2006b) cuando afirma que la LA:

[...] precisa ter algo a dizer sobre 0 mundo como se apresenta
e que o faz com base nas discussdes que estao atravessando
outros campos das ciéncias sociais e das humanidades, nas
quais se verifica uma mudanca paradigmatica em virtude de
uma crise da ciéncia moderna (MOITA LOPES, 2006b, p. 96).

Sin embargo, todavia se tiene la idea de que la LA es solamente
un campo de aplicacién al lenguaje, especificamente en los ambientes
escolares y académicos. Respecto a esa representacion limitadora,
McDonough (2002) habla de algunos tipos de estudios en LA centra-
dos en la ensefanza de lenguas, pero advierte que:

Of course, applied linguistics is not solely about language class-
rooms, as we shall shortly see, but the examples above serve to
show how immediately one can move from real world events to
speculation about explanations, and how quickly what appears
straightforward can, on reflection, turn out to be difficult to un-
derstand (MCDONOUGH, 2002, p. 11).

Creemos que un punto de vista muy relevante para definir la LA
es el que relaciona los acontecimientos del mundo real con las explica-
ciones sobre el lenguaje humano. Ademas, el autor afade que:

[a]pplied linguistics itself may be seen as an autonomous,
problem-solving discipline, concerned broadly with language
(mainly, but not exclusively second language) education and
language problems in society. This practical involvement with
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society and the aspirations of its members as languages lear-
ners and language users contrasts, of course, with the concerns
of linguistics ‘proper’, which is no less strongly committed to a
different goal, the explanation of the nature of language itself and
understanding of human psychology through understanding the
most important biological feature of our species, namely natural
language (MCDONOUGH, 2002, p. 11, marcas del autor).

De este modo, debemos entender dos puntos importantes y
esenciales tratados por McDonough (2002). Por un lado, tenemos la
resolucion de problemas relacionados con el lenguaje y la sociedad.
Durante muchos afnos y hasta nuestros dias, la LingUistica (sobre todo,
la tedrica) estuvo centrada en estudios en los que los hablantes de una
determinada sociedad o en un determinado contexto no eran relevantes.

Como hemos mencionado anteriormente, hasta 1950 muchos
de los estudios linguisticos trataban la comprension del lenguaje como
un hecho psicolégico o bioldgico. Incluso, los primeros trabajos que
defendian el caracter social de las lenguas tenian como objetivo la
construccion de un sistema lingUistico Unico y abstracto. No se trata
de defender aqui que una posicién es mejor que la otra, ya que enten-
demos que todas las vertientes lingUisticas tienen su importancia para
la comprensioén de los fendmenos del lenguaje en general.

Por otro lado, consideramos la LA, como un area auténoma
dentro de los estudios linguisticos, no estéa incluida ni depende de la
LingUistica méas general, aungque debido a su caracter multidisciplinar
puede utilizar sus teorfas, como también éreas contiguas al campo del
lenguaje como la sociologia, la psicologia, etc.

Lacorte (2007) afirma que LA se ocupa de disciplinas relaciona-
das con la practica linglistica como la traduccién e interpretacion, el
trabajo editorial y la publicidad, la planificacién lingUistica, los programas
educativos, el tratamiento automatizado del lenguaje vy, por supuesto, la
ensefanza de lenguas, su actividad laboral mas extendida. McDonough
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(2002) afirma que, en esas areas, con excepcion de la traduccién, son
los estudios que han dado mayor relevancia ala LA. Sin embargo, sefala
que otras disciplinas también estan presentes: aplicaciones clinicas y
forenses del lenguaje, neurolingistica y lingUistica computacional.

El objeto de estudio de la LA no siempre ha estado claro dentro
del medio académico, ya que se caracteriza por ser una ciencia abierta
e hibrida, de tematicas variadas y tiene como finalidad la resolucién de
problemas situados en el campo del lenguaje. Asf, los estudios de LA
suelen ser contextualizados (en portugués, localizados), no generales,
ya que no proponen un Unico modelo de investigacion, a diferencia
de lo que ocurre en las diferentes corrientes en la Linguistica Tedrica.
Sobre esa cuestion, Moita Lopes (2006a) opina que:

[...] vamos continuar a ser vistos como ‘o outro’ no vasto campo
dos estudos linguisticos, e, na verdade, cada vez mais assim
devido a natureza do que fazemos e de como o fazemos, uma
vez que uma das caracteristicas da LA contemporéanea é o en-
volvimento em uma reflexdo continua sobre si mesma: um cam-
PO que se repensa insistentemente (cf. Pennycook, 2011: 171).
Tal caracteristica pode ser bastante problemética para campos
cristalizados, seguidores de visdes de conhecimento como
construcao de verdade (MOITA LOPES, 2006a, p. 17).

Para entender con mas claridad ese carécter abierto y agluti-
nador de la LA actual, en la siguiente subseccion discutiremos las ca-
racteristicas de la LA brasilefa en su forma de hacer ciencia a través
de las voces de sus investigadores que se han dedicado no solo a la
ensefianza y aprendizaje de lenguas, sino a la comprension de los fe-
némenos del lenguaje en la sociedad, estableciendo dialogo con otras
ciencias y, sobre todo, por el caracter politico de sus trabajos, ya que
da espacio a las convicciones e ideologias de los investigadores y de
los sujetos de la investigacion en el proceso de recogida de datos.
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EL CARACTER MESTIZO
E INDISCIPLINAR DE LA LA

Para esta vertiente de la LA, las convicciones de los investiga-
dores no estan aisladas de la investigacion cientifica, sino que son
parte fundamental de lo que creemos que es ensenar y aprender
una lengua extranjera. Consideramos que los diferentes métodos y
enfoques de ensefianza de lenguas no han dado la debida atencion
al componente “variedades”, hecho que puede haber reforzado un
sentimiento de incertidumbre entre los docentes sobre su insercion
en el aula y utilidad para sus estudiantes.

De este modo, abogamos que se ensefie el espanol desde su
pluralidad, a medida de lo posible, en el contexto escolar brasilefio. Esa
actitud parte de una visiéon politica que tiene como objetivo cuestionar
posiciones etno/eurocéntricas en la formacion de profesores en nues-
tro pals. Asi, queda claro que estamos conscientes de que ideologia
y ciencia se unen para reflexionar sobre la ensefianza de espariol en
Brasil, ya que la consideramos un problema social. Para corroborar con
esa idea, Moita Lopes (2006a) nos hace la siguiente pregunta retérica:

Como é possivel pensar teorias linguisticas, independentemen-
te das convicgbes dos tedricos, poderiam apresentar respos-
tas para a problematica do ensinar/aprender linguas em sala
de aula? Uma teoria lingUistica pode fornecer uma descrigao
mais acurada de um aspecto lingUistico do que outro, mas ser
completamente ineficiente do ponto de vista do processo de
ensinar/aprender linguas (MOITA LOPES, 20064, p. 18).

Este trabajo se nutre de diversas teorfas sobre el lenguaje, el
aprendizaje y la ensefianza de lenguas y culturas y, a la vez, se basa en
la conviccion de los investigadores de como deberfa ser la practica de
ensefar y aprender la lengua espafola en nuestro pais (un problema
social). El caracter plural y flexible de la LA, que tanto nos favorece, ha
sido bastante criticado y puesto en duda en afos anteriores ya que
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[...] foi certamente no viés de interdisciplinaridade que cau-
sou mais impacto no desenvolvimento da LA contemporanea.
E é esse viés que leva a formulagdo de uma LA mestiga ou
némade, que, provavelmente, causa mais desconforto nos
circulos de estudos lingUisticos a que ja me referi como tam-
bém nos préprios formuladores da chamada LA ‘normal’, que
entendiam interdisciplinaridade com base em uma discipli-
na-méae, a linglistica (ou seja, interdisciplinaridade pero no
mucho!) (MOITA LOPES, 2006a, p. 20, marcas del autor).

Como hemos visto en la seccién anterior, la LA durante muchos
anos carecia de credibilidad porque se alejaba de métodos positivistas
y daba voz a la interpretacion de los investigadores. Ademés, el hecho
de no limitarse a las teorias del lenguaje también ha sido un factor de
critica bastante importante. La interdisciplinaridad entre la LA y otras
ciencias se comprendia como una caracteristica positiva, pero la de-
pendencia de la Linguistica Tedrica deberia mantenerse y sus teorias
tendrian que ser la base de su modo de hacer ciencia.

No obstante, la LA no puede adscribirse a una Linguistica Teori-
ca que no conciba el lenguaje como un hecho social en toda su exten-
sién. La comprensién de los fenédmenos del lenguaje en la sociedad
tiene que pasar por una reconsideracion en la que los sujetos de la
investigacion no sean meros informantes lingUisticos, sino personas
con historia, influidas por determinadas ideologias vy, por tanto, con
creencias respecto a todo tipo de temas, incluida su lengua. Es a partir
de un enfoque abierto a otras ciencias que:

[...] a LA precisa dialogar com teorias que tém levado a uma
profunda reconsideragéo dos modos de produzir conhecimento
em ciéncias sociais (cf. Signorini, 1998b) na tentativa de com-
preender nossos tempos e abrir espago para visoes alternativas
Ou para ouvir outras vozes que possam revigorar nossa vida so-
cial ou vé-la compreendida por outras histérias. Isso parece ser
imperioso em uma area aplicada, que, em Ultima anélise, quer
intervir na ou falar a pratica social (MOITA LOPES, 20064, p. 23).
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En la comprension de la practica social es donde la LA espera
encontrar las soluciones a sus problemas de investigacion, los cuales
solo pueden ser estudiados por medio de las lentes de otras &reas de
conocimiento que dialogan y participan de su proceso de hacer cien-
cia. Sin embargo, la “inter” o “transdisciplinaridad” debe explicarse y
entenderse dentro de los estudios de la LA.

Rojo (2006) afirma que la LA debe ser capaz de “articular, de
maneira dialégica e eficaz, os saberes de referéncia necessarios a sua
interpretacéo e resolugao” (ROJO, 2006, p. 259) y hace mencién a in-
vestigadores de la LA como Serrani y Moita Lopes para caracterizar
los conceptos de “inter” y “transdisciplinaridad”. La autora explica que
cuando el objeto de estudio de LA cruza las fronteras de otras disci-
plinas, que nos ofrecen solamente el apoyo tedrico sin que participen
activamente de la investigacion, se tratarfa de interdisciplinaridad. Por
otro lado, la transdisciplinaridad solo es posible con un equipo de in-
vestigadores de diversas areas.

Moita Lopes (2006a) abre la discusion sobre el precio que la
actual LA brasilefa paga por su “indisciplina”, ya que siempre tienen
que responder sobre su objeto de estudio real en la actualidad, hecho
que evidencia la confrontacion que hay con la LA tradicional, centrada
mas que nada en la orientacion préactica del uso del lenguaje. El autor
discute que esos nuevos objetos de conocimiento construidos en la
sociedad rompen los limites disciplinares que van en contra de la fun-
dacién de conocimientos establecidos y legitimos.

N&o surpreende que essa visdo da LA como Indisciplina, além de
causar desconforto, represente muitas vezes uma ameaga para
aqueles que vivem dentro de limites disciplinares, com verdades
Unicas, transparentes e imutaveis (MOITA LOPES, 200643, p. 26).

El caracter indisciplinar de esta nueva LA genera dudas en los in-
vestigadores que estan acostumbrados a una forma de hacer ciencia
dentro de los limites de su area. Sin embargo, una investigacion sobre el
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uso del lenguaje en su contexto social necesita apoyarse en teorfas que
extrapolan las fronteras de lo linglistico. Asi, la LA parece relacionarse
mas con los estudios realizados por las ciencias sociales que especffica-
mente con los estudios del lenguaje. Asi, Moita Lopes (2006a) afirma que:

Para muitos que fazem pesquisa em LA e em ciéncias sociais
atualmente, a alteridade é representada por aqueles que operam
dentro dos limites disciplinares, com visdes objetivistas de co-
nhecimento, com base em uma racionalidade descorporificada,
sem compreensao acerca da heterogeneidade, fragmentacéo e
mutabilidade do sujeito social, compreendido como situado em
um vacuo soécio-histdrico, e sem contemplar questdes de ética e
poder. A alteridade é um problema que tem a ver com o lado da
fronteira em que se esté localizado (MOITA LOPES, 200643, p. 27).

Es sobre todo en la cuestion de la alteridad, la LA se acerca mas
a las ciencias sociales, especificamente a los estudios culturales. No po-
demos entender los fendmenos de variaciéon como un simple cambio en
el sistema o desviacion de la norma porque entendemos que lengua-cul-
tura son componentes indisociables, especialmente cuando analizamos
fendmenos de variacion lingUistica y las préacticas sociales que se realizan.

Além das teorizagbes de carater hibrido ou mestigo, considero
essencial na forma como atualmente concebo a LA, um posi-
cionamento que exploda os limites entre teoria e pratica. Estou
apontando — como, alids, esta implicito no que disse anterior-
mente em relagdo a necessidade de considerar ‘as vozes do
Sul’ — para a inadequacéo de formular conhecimento que seja
responsivo & vida social ignorando as vozes dos que a vivem
(MOITA LOPES, 2006b, p. 100).

Asi, incorporar la variacion linglistica en la formacion de profesores
de espanol puede considerarse un fenémeno en el aula “hibrido”, “mesti-
z0” e “indisciplinar”, ya que salimos de las fronteras de un espariol norma-
tivo, artificial o irreal (0 de una Unica variedad de prestigio) y porgue necesi-
tamos el aporte y el intenso didlogo con diferentes areas del conocimiento
(linguisticas y no linguisticas) que son la base de cualquier estudio en LA.
En la siguiente seccion, discutiremos los problemas relativos al compo-

nente “variedades” en la formacion de profesores de espafiol.
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LA DIVERSIDAD LINGUISTICA EN
LA FORMACION DE PROFESORES
DE ESPANOL EN BRASIL

En una investigacion con 25 profesores de dos Institutos Fede-
rales (Rio Grande do Norte y Roraima), 18 han afirmado que no han
recibido durante su formacion (grado y posgrado) ninguna asignatura
sobre variacion linguistica del espanol (Venancio da Silva y Andion,
2019). De hecho, la mitad de esos docentes se siente poco 0 nada
preparada para impartir una asignatura sobre ese tema.

Gran parte de los profesores encuestados tiene experiencia con
la formacion del profesorado brasilefio ya que ambos institutos ofrecen
el grado en lengua espanola. De este modo, nos parece importante
destacar que la variedad linguistica del espafol preferente entre los
profesores brasilefios de esta investigacion es la de Espafa, como
podemos apreciar en el grafico 1:
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Grafico 1 - Variedad linguistica de los profesores del IFRN y del IFRR

m espanol de Espana en sus diversas
variedades (peninsula e islas)

m espanol mexicano-centroamericano (desde
Mexico hasta Costa Rica)
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espafiol caribefio (Panama, costas de
Colombia y Venezuela (gran parte del pais),
Cuba, Puerto Rico y Republica Dominicana)

m espanol andino (Colombia (sur), Ecuador,
Peru, Bolivia)

m espafiol austral o rioplatense (Argentina,
Uruguay, Paraguay)

B espafiol ecuatoguineano (Guinea
Ecuatorial)

Fuente: Venancio da Silva y Andién (2019).

m espanol hablado por un brasilefio sin una
variedad definida

Segun Venancio da Silva y Andién (2019), 7 de los 25 profesores
han afirmado que su variedad lingUistica cuando habla espariol es al-
guna de las variedades del espanol de Espafa, mas especificamente
la variedad castellana que suele ser el modelo nacional y de prestigio.
Debemos hacer hincapié en que los 7 profesores son brasilefios, es
decir, no son hablantes nativos del espanal.

De hecho, a Andion y Gil (2013) les sorprende la gran prefe-
rencia de profesores brasilefios hacia alguna variedad de Espana,
ya que, al estar en un contexto latinoamericano, serfa mucho mas l6-
gico que esos profesores adoptaran variedades hispanoamericanas
por su cercania geografica. Moreno Fernandez (2010) afirma que
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esa predileccion se debe sobre todo a que los docentes brasilefios
suelen recibir formacion de profesores espafoles.

Respecto a la variedad rioplatense, la segunda mas elegida en
el estudio de Venancio da Silva y Andién (2019), 2 profesores son na-
tivos de esa variedad y 1 es hablante de herencia, es decir, 3 de los
5 docentes no la adoptaron, otro hecho que refuerza el dominio del
espanol de Espana (variedad castellana) en el contexto educativo bra-
silefio. Por otro lado, 9 profesores han afirmado que no consideran
que hablan una variedad del espanol, ya que lo han aprendido en un
contexto académico-escolar. Es posible que se deba también a la poca
atencién que han recibido sobre la diversidad lingUistica del espafiol a
lo largo de su formacion.

Venancio da Silva (2020) realizé un estudio con 12 instituciones
de ensenanza superior del Noreste brasileno, por lo menos una de
cada provincia, que ofrecen algun grado de formacién de profesores
de espanol para investigar el componente variedades en su Proyecto
Pedagogico de Curso (PPC), un documento que contempla toda la
informacion sobre cada carrera de grado en Brasil. Los resultados pue-
den verse de manera resumida en el cuadro 1:

Cuadro 1 - La variacién lingiistica en la formacién de profesores de espanol

Il (UfU|jUjU|U|U|U|U|U|U|U
F|F|E|F|E|F|F|F |F|F|F|E
R(R|(R|C|P[P|(B|C|S|A|M|S
N|(N|N|G|B |E|[A L (A]|P
|

Menciona la importancia del VI VI VIV IV IVIVIVIVI|IV VIV

componente variedades

Presencia de asignaturas obligato- 4 v v

rias sobre variedades del espafiol

Presencia de asignaturas optativas 4 v v

sobre variedades del espafol
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Presencia del tema variedades del es- v
panol en asignaturas de lengua espariola

Presencia del tema variedades del V|V 2 R4 V|V vV
gspafol en otras asignaturas (Fonética,

Morfosintaxis, Cultura, Historia de la len-
gua, Espanol para fines especificos, etc.)

Fuente: Venancio da Silva (2020).

Como podemos apreciar, todos los PPC de las carreras men-
cionan la importancia del componente “variedades” en la formacién
de los futuros egresos. Sin embargo, solamente 3 instituciones ofrecen
una asignatura obligatoria sobre ese tema: el IFRN, la UFCG y la UFC.
Ademas, la UFC es la Unica institucion en la que la variacion linguistica
del espanol aparece en los 5 criterios de atencién a ese componente
establecidos por el autor.

De este modo, sin conocimientos tedricos sobre variacion lin-
guistica del espanol que deberian atenderse en la formacion de profe-
sores, es dificil que los futuros profesores puedan impartir esa lengua
desde su pluralidad, contemplando en su préactica pedagdgica voces
de diversos paises que suelen ser invisibles y silenciados porque existe
una tendencia eurocéntrica en nuestro contexto de ensefianza y, ade-
mas, lectocéntrica, entendida como:

[...] la creencia de superioridad de un geolecto o variedad, con-
siderado ejemplar y modélico, sobre los restantes de su lengua.
En esta situacion, la variedad favorecida es calificada de ‘pura’
o ‘correcta’, mientras que las otras se consideran alteraciones o
desviaciones (ANDION, 2020, p. 133-134, marcas de la autora).

Consideramos que el tratamiento de la variacion linguistica en el
aula puede evitar o, por lo menos, minimizar actitudes negativas hacia
variedades lingUisticas tanto del espafnol como del portugués, desde
que el profesor pueda adoptar el perfil de interculturalista propuesto
por Serrani (2006) en el que debemos cuestionar el etnocentrismo vy el
exotismo en las clases de lenguas a partir de puentes interculturales
entre la cultura de origen y la cultura meta.
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Por ello, es importante relacionar el conocimiento teérico sobre
variacion a partir de estudios de la Sociolinguistica o de la Dialectologfa
con la LA, no solo porque se trata de la ensenanza y del aprendizaje
de lenguas, sino por su caréacter hibrido, mestizo e indisciplinar, por la
incorporacion de voces silenciadas e invisibilizadas en el aula. La for-
macioén del profesorado brasilefio de espafol no debe ignorar las Vo-
ces del Sur ya que, como vimos a lo largo de este trabajo, es relevante
establecer la relacion teorfa y practica de esos aspectos linguisticos.

CONCLUSIONES

La LA como marco tedrico y articuladora de la discusion sobre la
ensefanza de la diversidad linglistica se debe, especialmente, a que
la formacion de profesores de espariol en el contexto brasilefio sea un
lugar donde podamos cuestionar el poder y la hegemonia de determi-
nadas voces que por razones econémicas y eurocéntricas homogeni-
zan, apagan e silencian a las demas variedades del mundo hispano.

De este modo, el perfil de nuestro estudio se inserta en esta area
de los estudios del lenguaje por diversas razones: establece el dialogo
con diversas areas del conocimiento, resuelve problemas en la relacion
lenguaje-sociedad y se aplica en el campo de la ensenanza de lenguas.
El caracter multidisciplinar y practico esta presente a través del cons-
tante dialogo con diferentes areas del conocimiento: la SociolingUistica,
la Dialectologia, la Politica LingUistica, los estudios de Adquisicion de
Segundas Lenguas y los Estudios Culturales y la Interculturalidad.

Entendemos que es imposible abarcar en un Unico trabajo todos
estos campos de manera exhaustivay compleja. Por eso, nos hemos de-
tenido solamente en los puntos clave que se relacionan con nuestro obje-
to de estudio, de modo que sus contribuciones nos ayudaran a entender
por qué debemos tratar la diversidad linguistica en el aula, a partir de una
concepcidon mas plural, multidialectal y politica de ensefar el espanal.
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De hecho, no proponemos una solucién Unica para el problema
en cuestion, sino que discutimos la importancia de la diversidad linguis-
tica en el aula como forma de mejorar la competencia comunicativa de
nuestro alumnado desde la LA. La insercién de la diversidad lingUistica en
el aula debe ser el resultado de una reflexion por parte del docente para
cada uno de sus grupos, es decir, una practica contextualizada (localiza-
da) en la que juega un papel importante las necesidades y deseos de los
estudiantes, la variedad del profesor y dénde se ensefa (region de fron-
tera o no). Con ello, esperamos contribuir de diferentes maneras sin la ne-
cesidad de proponer un modelo Unico, verdadero, cerrado y cristalizado.
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RESUMEN

En este articulo proponemos presentar el papel que la ensefianza de la pronun-
ciacion ocupa en las clases de lengua espafola dentro del curso de grado en
la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Ademéas, presentamos los
retos encontrados por los profesores para poner en practica la ensefianza de
la pronunciacién en las clases y también las dificultades encontradas por los
alumnos en su proceso formativo como futuros docentes. Para ello, optamos
por aplicar un cuestionario en el cual analizamos y describimos los resultados
tanto cuali como cuantitativamente. Esperamos que al final de la lectura de
este articulo, podamos reflexionar sobre el lugar ocupado por la pronunciacién
y aln cobmo cambiar dicha posicion.

Palabras clave: Pronunciacion; Clase de lengua; Espafiol como lengua extranjera.
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INTRODUCCION

Alo largo de los afhos la ensefianza de la pronunciacion siempre
estuvo recorriendo entre distintos papeles, lo que justifica la pregunta
traida en el titulo de este articulo, a fin de cuentas écual es el papel de
la pronunciacion en las clases de lengua? éLa pronunciacion es la cala-
baza o la princesa? Evidentemente, su papel dentro de los métodos de
ensefanza de lenguas ha generado muchos debates y cuestionamien-
tos. Ademas, con los avances existentes en las didacticas de lenguas
y las necesidades de los alumnos, mucho todavia debe ser aclarado.

Gil Fernandez (2007) y Farias (2016) subrayan que, en el enfo-
gue comunicativo, aunque el docente quiera ensefar la pronuncia-
cion en clase, se hace complejo, visto que todavia no hay un marco
tedrico metodoldgico sélido que establezca su papel en clase tam-
poco que oriente a los profesores a la hora de ensenarla, lo que
dificulta su insercion.

De ese modo, este trabajo tiene como objetivo general analizar
coémo la ensefianza de la pronunciacion es abordada en las clases
del curso de Letras-Espafiol en UERN. También sefalaremos las difi-
cultades encontradas por los docentes y los estudiantes con relacién
a este aspecto en las clases remotas. Para ello, aplicamos un cues-
tionario entre nuestros informantes, para asi, presentar los resultados
a través de un analisis mixto.

En lo que se refiere a la organizacion, optamos por dividir el
articulo en cuatro secciones principales, salvo las consideraciones ini-
ciales y finales. En las dos primeras, trataremos lo tedrico. Para ello,
nos anclamos en Falcao (2016), Farias (2018), Mesquita Neto (2020),
entre otros. Asi, conceptuamos los términos fonética y fonologia, pro-
nunciacion, ensefanza de la pronunciacion y correccion fonética. Tam-
bién mostramos algunos estudios existentes sobre la ensefanza de
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la pronunciaciéon como los de Masip (1999), Gil Fernandez (2007) y
Celce-Murcia et. al (2010). Tras la parte tedrica, explicamos nuestra me-
todologia, de esa manera, exponemos el corpus, el tipo y el enfoque de
la investigacion. Por fin, describimos y explicamos nuestros resultados.
A continuacion, damos inicio a la primera parte tedrica.

CONCEPTUANDO ALGUNOS TERMINOS

De principio, hace falta aclarar y diferenciar algunos términos.
&Sera que ensefar pronunciacion es lo mismo que ensefnar fonética
y fonologia? La respuesta puede ser un simple y rotundo “no”, pero
también puede ser mas compleja cuando pensamos que el estudio de
los sonidos (percepcion y articulacion) tiene relacion estrecha con la
ensefianza de la pronunciacion.

Para ensefar la pronunciacion en clase, “el profesor necesita
conocimientos basicos de fonética y fonologia igual a los que poseen
de lexicografia y gramatica” (FARIAS, 2016, p. 320). Es decir, no hace
falta que el docente sea un fonetista o fonélogo, sin embargo, cuanto
mas conocimiento tedrico posea, mas preparado estara para predecir
y corregir los errores encontrados de manera adecuada y trazar estra-
tegias de actuacion eficaces.

Tanto la fonologia como la fonética estudian los sonidos. La pri-
mera ciencia tiene como unidad de estudio el fonema y esta responsa-
ble por la sistematizacién de los sonidos de una lengua, es decir, esta
dentro del campo de la abstraccién. La segunda, por su vez, describe
y analiza todo lo que uno produce, en otras palabras, es la concretiza-
cién del sonido (ver figura 1).

51



SUMARIO

Figura 1 — Fonética x fonologia

Fonética

Fonologia

Fuente: Construccion nuestra, 2022.

A partir da la figura 1, observamos que la fonologia esta com-
puesta por un nimero limitado de fonemas y que hay una forma espe-
cifica de representacion de los sonidos en el campo de la abstraccion
(en la mente del hablante), mientras que la fonética se preocupa con
todos los modos que un determinado sonido puede ser realizado. To-
davia a través de la imagen, vemos que el fonema /4/ fue realizado
como [£], [f1, [3] y [d3] sin que esto haya cambiado el significado final
de la palabra <calle>.

Tras haber entendido qué estudian estas dos ciencias, {qué se-
ria la pronunciacion y su ensefianza? Pues, la pronunciacion puede ser
entendida como un conjunto de aspectos articulatorios y perceptivos
de elementos segmentales (sonidos vocalicos y consonanticos) y su-
prasegmentales (ritmo, acento, entonacién, etcétera) de una lengua
(FALCAO, 2010). Ya su ensefianza, se caracteriza por “estrategias que
posibiliten al aprendiente a percibir, entender y producir eficazmente un
discurso oral” (FARIAS, 2014, p. 48).
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Senalamos los verbos percibir, entender y producir, ya que, los
vemos como los pasos para la ensefanza de la pronunciacion. En otras
palabras, primero debemos realizar actividades en que sea posible de-
sarrollar la percepciéon de nuestro alumnado, siempre con el eje en el
rasgo fénico aprendido. Es fundamental que expongamos el detalle fo-
nético y, a partir de ello, hagamos con que el estudiante entienda su uso
y sus contextos fonotéaticos. Por fin, practicamos realizando actividades
que posibiliten la practica oral y la produccion del elemento trabajado.

Segun lruela (2014), la competencia fénica es la habilidad en
la percepcién y produccion de fonemas y aléfonos, grupos vocalicos
y consonanticos, rasgos fonéticos de fonemas y palabras, la fonética
de las oraciones, el acento y ritmo de las oraciones, la entonacion,
etcétera. Asi, el objetivo de la didactica de la pronunciacion es que
el alumno desarrolle su competencia fénica en la lengua que apren-
de para saber usarla adecuadamente en situaciones comunicativas
reales a las que sea expuesto.

Para concluir esta seccion, hace falta conceptuar el término
correccion fonética. Dicho término se constituye por técnicas y es-
trategias aplicadas para sanar las dificultades de pronunciacién que
el profesor considera necesario corregir, deben ser aplicadas en un
momento posterior a la ensefanza de la pronunciacion. Farias (2018)
sefiala que en la formacién de los profesores de espanol y de los fu-
turos profesores se han descuidado los conocimientos que preparen
al docente a ensefar la pronunciacion en clase. Ademas, Mesquita
Neto (2020) concluyé que algunos manuales didacticos se centran en
actividades de correccion fonética y no en la practica de la ensefan-
za de la pronunciacion. Podemos, por lo tanto, decir que el enfoque
dado por los manuales y la falta de formacién en los cursos de licen-
ciatura respecto la ensefianza de la pronunciacion acaba reflejando
en practicas repetitivas de correccion fonética y clases desprovistas
de actividades que desarrollen la pronunciacién.
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LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION:
(QUE ES Y QUE TENEMOS?

En Brasil, cuando pensamos en la ensefanza de la pronuncia-
cién todavia hay un largo camino a recorrer, pues pocos son los exper-
tos que se interesan por su investigacion. La mayorfa justifica la ausen-
cia de actividades de pronunciacion basandose en el concepto de que
en el enfoque comunicativo lo importante es hablar y ser comprendido.
iEsto es un hecho! Pero, {coémo se debe concebir la ensefianza de la
pronunciacion a través del enfoque comunicativo?

Antes de intentar contestar a esta pregunta, es importante
sehalar que Levis (2005) nos habla que hubo una inversion en los
objetivos de la ensefianza de la pronunciacion, ya que en los primeros
métodos de ensefianza de lenguas el principio de la natividad era lo
primordial, o sea, uno habla bien la lengua extranjera a través de la
imitacién, alejandose de su acento nativo. Por otro lado, actualmente
se objetiva la inteligibilidad.

Pensando en ello, vamos a hacer un paseo por algunos teori-
cos y sus ideas sobre qué y como ensefar la pronunciacion. Masip
(1999) fue uno de los primeros en describir los principales problemas
de pronunciacién que los brasilefios tenemos al hablar espafiol. Ade-
mas de la descripcién, el autor apunta técnicas (mecéanicas y basa-
das en los puntos de articulacion) sobre como podemos mejorar la
realizacién del sonido.

Algunos afos mas tarde, Gil Fernandez (2007) elabora un paso
a paso pensado en una clase apoyada en la ensefanza de la pronun-
ciacion. Primero serian actividades relacionadas a la percepcion, luego
a la produccioén controlada vy, por fin, la practica libre. Celce-Murcia et al
(2010) también desarrolla un método que va desde la percepcién hasta
la practica més libre, sin embargo, este depende de 5 (cinco) pasos:
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1°) Descripcién y andlisis: presentacion explicita de la funcién de la te-
matica trabajada, 2°) Discriminacion auditiva: utilizacién de actividades
de diferenciacion perceptual, 3°) Practica controlada: realizacion de ac-
tividades de carécter mas mecanicista, normalmente caracterizadas por
la repeticion, 4°) Practica guiada: eleccion de actividades en las que el
docente pueda controlar el elemento fénico que se quiere practicar, y 5°)
Practica comunicativa: utilizacién de mas espontaneidad en la préactica
del alumno, poniéndose el foco en la forma y en el contenido.

A pesar de estas metodologias, Alves (2015) advierte que, para
una ensefanza de pronunciacion con éxito, hace falta utilizar materia-
les que no se concentren solamente en el aspecto de pronunciacion a
ser trabajado, es decir, hay que interactuar todos los demés elementos
que componen la comunicacion.

Pensando en ello, Mesquita Neto y Canan (2021, p. 44-45) pro-
ponen una unidad did4ctica fundamentada en 4 (cuatro) secciones:

18) Para calentar: introduccién de la tematica comunicativa de
la clase, posibilitando la interaccion entre alumnos y profesor;

2%) Conociendo el sonido: explicacion explicita del elemento f6-
nico, mostrando su realizacion y articulacion. Se centra en la per-
cepcioén de los sonidos con la finalidad de que los estudiantes
los entiendan y noten las diferencias contextuales. La ortografia
puede ser utilizada en un segundo momento como soporte;

3%) A comunicarse: se presenta actividades practicas, por ejem-
plo, situaciones comunicativas para que los estudiantes desar-
rollen la oralidad; y

42) Para finalizar: se trabajan actividades mecénicas de repeti-
cion o de pares minimos con la intencion de realizar la correc-
cién fonética. También se trabaja con la escritura basadas en el
léxico de la unidad y en los sonidos estudiados

Es evidente que cada profesor sabe su realidad y ni siempre
lo que funciona para determinado grupo de alumnos funcionaré para
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otro. Lo cierto es que es imprescindible una mirada hacia la ensehanza
de la pronunciacion integrada a un contexto comunicativo y real de uso.

METODOLOGIA

Este trabajo esté caracterizado como una investigacion mixta,
pues presentamos y describimos coémo los profesores de la Univer-
sidade do Estado do Rio Grande do Norte entienden la ensefanza de
la pronunciacion, cémo ellos trataron esa tematica en sus clases en
el periodo pandémico y cuales fueron sus principales dificultades.
También buscamos entender las concepciones de los alumnos sobre
esta tematica y coémo ellos creen que eso influye en su formacion.
Todos estos datos seran presentados en graficos y explicados numé-
ricamente en porcentajes.

Tuvimos 2 (dos) grupos de informantes: el primer grupo estaba
formado por alumnos, 17 (diecisiete) de Pau dos Ferros y 12 (doce) de
Mossord, totalizando 29 (veintinueve) — siendo los discentes pertene-
cientes a distintos niveles (inicial, intermedio y avanzado) -, mientras
que el segundo era compuesto por 9 (nueve) profesores de dicha uni-
versidad, siendo 5 (cinco) del campus de Pau dos Ferros y 4 (cuatro)
de Mossord. Los campus fueron seleccionados por se presentaren
como los Unicos a ofrecer la licenciatura en espanol, los informantes
elegidos trabajaron a lo largo de la pandemia con alguna asignatura
relacionada con la lengua espafola o didactica (pasantia).

Para la recolecta de los datos utilizamos un cuestionario mixto
que fue realizado y aplicado a distancia a través del formulario Goo-
gle. Tras el plazo de entrega, hicimos un levantamiento de los datos
contrastando con las teorias existentes sobre la ensefianza de la pro-
nunciacion y los resultados presentados por los profesores y alumnos.
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ANALISIS Y RESULTADOS DE LOS DATOS

Iniciamos ensefando los resultados referentes a las respuestas
de los alumnos. La primera pregunta fue: “¢Crees que es importante la
ensefianza de la pronunciacion para tu formacion? éPor qué?” Todos
los informantes contestaron de modo afirmativo, lo que nos revela que
tienen conciencia de que la pronunciaciéon debe ser ensefiada y debe
hacer parte del proceso formativo, o sea, de sus clases.

La segunda pregunta se referfa a las estrategias usadas por el
profesor durante las clases remotas para la ensenanza de la pronuncia-
cién. Variadas son las respuestas, pero las mas comunes fueron: “a tra-
vés de actividades orales e interacciéon”, “presentacion de seminarios”,

“grabacion de videos”, “lecturas colectivas” y “trabalenguas y didlogos”.

Notamos que la mayoria ha presentado actividades aisladas y
no una secuencia que permita el estudio de la percepcion, la reflexion
y la préactica del sonido. Ademas, vemos que los alumnos relacionan
o confunden la ensefnanza de la oralidad con la ensefianza de la pro-
nunciacion. Entendemos que la oralidad es una destreza linguistica
relacionada con la produccién del discurso, sus capacidades comu-
nicativas abarcan tanto conocimientos socioculturales y pragmaticos
como también requiere dominio de pronunciacion, léxico y gramatica
de la lengua extranjera, asf que, la pronunciacion esta dentro de la
préctica oral, pero no se iguala.

Para las preguntas 3y 4, preferimos presentarlas en forma de gra-
ficos. Ambos siguen un patrén de organizacion, asi, en la linea horizontal
presentamos el nimero de informantes que contestaron a la pregunta,
y en la vertical, la respuesta correspondiente a cada grafico. Sefialamos
que, en el primer grafico, uno de los informantes optd por no contestar,
por eso, tenemos un nimero inferior al comparar con el gréafico 2.
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Gréfico 1 - £Cuadl(es) es/son lo(s) motivo(s) que dificulta(n) tu pronunciacién?

Otros
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SUMARIO Faita de explicacion sobre como pronunciar

Falta de actividades especificas

Metodologia utilizada por el profesor

Poco tiempo deginado a la ensefanza de &

~
Fas

(=]
i
w
-
[ =]
o
L
[ 5]
[
(=]
w

W Numero de respuesta
Fuente: Construccion nuestra, 2022.

Tras ligero examen, el gréfico 1 nos demuestra que, para los estu-
diantes, el tiempo destinado para actividades especificas al desarrollo de
la pronunciacién y la falta de practica de los elementos suprasegmentales
son los principales villanos en el proceso de aprendizaje de la pronuncia-
cion de la lengua extranjera. Farias (2016) ya sefiala que los profesores
tienden a practicar més actividades de léxico o gramética, olvidando la
pronunciacion. Cantero (2003) nos habla sobre una jerarquia fénica en
que los elementos suprasegmentales deben ser trabajados desde niveles
iniciales de ensefanza, esta afirmacion es reforzada por Gil Fernandez
(2007) cuando propone el método nombrado de “arriba abajo”.

Con el 42,9% esta la falta de actividades especificas para la en-
sefianza de la pronunciacién que es un reflejo de los primeros pues-
tos sefialados. Si no hay tiempo destinado para la pronunciacion,
no hay como tener actividades especificas para su practica. La falta
de actividad de escucha y la ausencia de explicaciones de cémo
pronunciar ocupan 25% de las respuestas, cada una. Es importante
enfatizar que las actividades de escucha deben ser pensadas para
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gue el alumno trabaje la percepcion, el detalle fonético, de modo que
evite, incluso, una sordera fonolégica.

Percibimos aun que el 17,9% afirman tener problemas con los ele-
mentos segmentales, corroborando con lo que dicen Cantero (2003) y Gil
Fernandez (2007) sobre la importancia de trabajar los elementos proso-
dicos ante los elementos segmentales. Para finalizar, solamente el 10,7%
han puesto la culpa a la metodologia del profesor y el 10,7% han dicho
que los motivos son cuestiones personales como “la verglienza de hablar
ante el publico” y “la falta de aparatos tecnolégicos” — acordamos que
la tecnologia era fundamental en el contexto de aplicacion de esta inves-
tigacion, ya que las clases estaban siendo realizadas de modo remoto.

Como ultimo, propusimos a los discentes que contestaran a la
siguiente pregunta: “{Cuanto crees que tu formacion te esta prepa-
rando para la ensefianza de la pronunciacién como futuro profesor de
espanol?”, puntuando entre cero y diez a modo de evaluacion. Veamos
la respuesta en el grafico 2.

Gréfico 2 - Respuesta de la pregunta 4
m Namero de respuestas

10 .

9 NN 3

LR sessesrsctittissistivion IS
7 I

6 I 3

5 I ©
4 A 2

5 | 4 9 14 19 24 29

Fuente: Construcciéon nuestra, 2022.
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Observamos que el 62%? de los informantes creen que de al-
gun modo el curso les prepara eficazmente para trabajar con la en-
sefianza de la pronunciacion. Sin embargo, basandonos en lo contes-
tado en preguntas anteriores, sabemos que, de hecho, esta respuesta
esta mas direccionada a la ensefanza de la destreza oral que propia-
mente a la ensefianza de la pronunciaciéon. Aln sobre el gréfico 2, po-
demos decir que solo un 6,8% declaran sentir que su formacién poco
les prepara para la ensefianza de la pronunciacion y un 37,9% creen
que hay determinada preparacion, pero que hay que mejorar.

Farias (2016, p. 319) expone que “la competencia fénica no es
una tarea facil para el profesor ni para el alumno pues ésta abarca mu-
chos elementos que representan desafios tanto para quien la ensefia
como para los que la aprenden”. De esa manera, tras haber presenta-
do los resultados referentes a los discentes, pasamos a las respuestas
relacionadas a la ensefianza de la pronunciacién enfocando en su for-
macion, dificultades y estrategias utilizadas por los docentes. Lo pri-
mero que preguntamos fue: “Para ti, {qué es ensefar pronunciacion?”.
Veamos las respuestas en el recuadro 1.

Recuadro 1 - Pregunta 1

Informante 1 | Sempre parto do pressuposto de que a prondncia esta ligada a competéncia co-
municativa e deve objetivar a fluéncia e ndo a corregdo. Entdo, ensinar prondncia é
oportunizar ao aluno desenvolver sua fluéncia oral de maneira a lhe garantir inteligi-
bilidade nos momentos de interagdo em lingua estrangeira.

Informante 2 | Ensinar pronincia é permitir e ajudar os discentes a ter seguranga, principalmente
em falar, a sua lingua de estudo.

Informante 3 | Ensinar prontincia é orientar qual a maneira correta de articular os sons de uma palavra.

Informante 4 | Dar conta de ensinar elementos sonoros caracteristicos da lingua estrangeira falada
em diferentes paises que a tem como oficial.

Informante 5 | E ensinar a percepcdo e produgdo da prosédia (acento, ritmo, entoagao) e dos
sons das vogais e consoantes de uma lingua. Mais recentemente se passou a con-
siderar os gestos realizados durante os atos de fala como elementos que também

ajudam na inteligibilidade.

2 Contabilizamos los informantes que dieron nota igual o superior a 7.
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Informante 6 | Ensinar prontncia € trabalhar com atividades especificas para ensinar a forma cor-
reta de pronunciar as letras e vocabulos, mostrando as diferengas entre alguns sons
e a diversidade de sotaques.

Informante 7 | Conscientizar os alunos sobre como as palavras devem ser articuladas, assim como
conscientizar-lhes que uma letra pode soar de diversas maneiras, a depender do
pais, proximidade com outros fonemas etc (nogdes sociolinguisticas).

Informante 8 | Significa ensinar a fonética de uma lingua e suas variagoes.

Informante 9 | Ensinar a reconhecer e reproduzir 0s sons.

Fuente: Construccion nuestra, 2022.

Observamos que las respuestas estan basadas en 3 (tres)
bloques. El primero, es el que relaciona la ensefanza de la pronun-
ciacion con la competencia comunicativa y la importancia para la in-
teraccion de modo inteligible y con fluidez (informantes 1, 2y 7). El
segundo, cree que la pronunciacion es el acto de producir sonidos
(informantes 3, 4, 6y 8). Por fin, el tercer bloque cree que la ensenan-
za de la pronunciacioén esta ligada con la percepcion (reconocimiento
del sonido) y con la produccion (informantes 5y 9). Pensando en los
conceptos traidos por Gil Fernandez (2007), Farias (2014) y Mesquita
Netoy Canan (2021) las respuestas dadas por los docentes del tercer
blogue estan mas completas cuanto al concepto de ensefianza de
pronunciacion, puesto que, ésta no esta formada simplemente por el
hecho de articular sonidos, sino de percibirlos y entender el detalle fo-
nético. Ademas, Alves (2015) afade que es imprescindible pensar en
la ensefanza de la pronunciacion con foco comunicativo e integrando
los demés elementos del lenguaje.

Cuando preguntamos a los profesores sobre sus dificultades al
ensenfar la pronunciacion en el curso de grado, las respuestas fueron
las siguientes:
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O ENSINO
DO ESPANHOL
CoMo LINGUA

ESTRANGEIRA NO RN

Grafico 3 — (Cual(es) es/son tus mayores dificultades
al ensenar pronunciacion en la licenciatura?

B Poco tiempo de clase
M Poco conocimiento sobre la temética
® Formacion insuficiente
Lengua materna y la fosilizacién de los sonidos

m Acceso a muestra real de la lengua

Fuente: Construccion nuestra, 2022.

Percibimos que se coadunan las respuestas que estan pre-
sentadas en los graficos 3 y 4. Asi que, trataremos de exponer los
hallazgos al mismo tiempo. Antes, necesitamos explicar el gréafico 4,
en la linea horizontal tenemos el nimero de informantes, ya en la li-
nea vertical, la escala correspondiente a la pregunta 3 (En una escala
0-10, écuénto crees que tu formacion (licenciatura) te ha preparado
para la ensefianza de la pronunciacion?). Ademas, en este mismo
grafico presentamos si el docente ha tenido alguna formacioén com-
plementaria sobre esta tematica (pregunta 4). Para ello, el informante
ha contestado de forma binaria (sf o no).
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Grafico 4 — Respuestas referentes a las preguntas 3y 4

Inf.1 Inf. 2 Inf.3 Inf.4 Inf. 5 Inf. & Inf.7 Inf. 8 Inf. 9

W Sim mNio m0-10

Fuente: Construcciéon nuestra, 2022.

Notamos que solamente el 33,3% de los informantes afirman
gue han tenido una formacién complementaria sobre la tematica abor-
dada, se refleja en las dificultades sefnaladas por los docentes en el
momento de ensenar pronunciacion, puesto que el 23% han afirmado
gue hay poco tiempo para la ensefianza de la pronunciacion, el 22%
han dicho que tienen poco conocimiento sobre la temética y el 22%
han enfatizado que la formacién ha sido insuficiente para prepararlos a
inserir la ensefanza de la pronunciaciéon en sus clases.

Bertolf Rigol (2005) observa que el profesor, de un modo gene-
ral, recibe poca formacion para ensefiar el componente fonico y con-
secuentemente no sabe cémo integrar la pronunciacion en actividades
comunicativas. Farias (2016) complementa diciendo que la deficiencia
en la formacion se refleja en la practica.

Otra dificultad presentada es la lengua materna y la fosilizacion.
Creemos que la lengua materna no debe ser vista ni tratada como algo
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negativo, sino como auxiliar para la ensefanza de los nuevos sonidos
—através de la comparacion y los contrastes. Ademas, subrayamos la
necesidad de ejercitar la escucha y el detalle fonético. Sabemos que
el portugués y el esparol son lenguas hermanas y, por tanto, poseen
muchas semejanzas sonoras, no obstante, las diferencias de sonido
—que sf, que las hay —; asf que, es imprescindible la realizacion de acti-
vidades que permitan al alumnado percibir y entender tales diferencias.

Aln sobre el gréafico 4, llamamos la atencién para algunos datos:
a) De los informantes que recibieron una formacién complementaria,
el menor promedio dado fue 5 (cinco) —informante 5; b) de los que no
recibieron formacién complementaria, 3 (tres) han analizado su pre-
paraciéon para la ensefianza de la pronunciacion con un promedio 8
(ocho), 2 (dos) con un promedio 7 (siete), 1 (uno) con un promedio 5
(cinco) y 1 (uno) con un promedio 1 (Uno).

Por fin, preguntamos cuéles técnicas o estrategias eran utiliza-
das para la ensefianza de la pronunciacion (pregunta 5). Las respues-
tas podemos verlas en el recuadro 2.

Recuadro 2 - Pregunta 5

Informante 1 | Sempre abuso de multimeios: podcasts com material auténtico para ouvir e também
para gravar a fala do proprio aluno; TICs para estabelecer contato entre 0s alunos
com falantes nativos ou ndo nativos com boa fluéncia; entre outros.

Informante 2 | Busco aporte tedrico, dudios com falantes nativos.

Informante 3 | Geralmente eu procuro trazer dudios de nativos de varios paises para que 0s alunos
consigam perceber a variagdo linguistica. Uso também fragmentos de séries de
lingua espanhola e pego aos alunos para repetirem/dublarem o que a variante que
eles acham mais confortavel para utilizar.

Informante 4 | A orientagdo ao acesso a essa “lingua real” através de filmes, programas de radio,
novelas, literatura etc. Dando as ferramentas e possibilidades para que o aluno
possa aprender também fora de sala e ndo s através do livro didatico e recursos
empregados didaticamente dentro da sala. Exercicios de repeti¢do também ajudam
a corrigir alguns equivocos em sala de aula.
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Informante 5 | Partindo, principalmente das dificuldades que os aprendizes apresentam, utilizo recur-
S0s como a fonética articulatoria, atividades de oposigao fonoldgica que ajudam na
percepcao dos sons e entoagao e ritmo, quando possivel utilizo recursos tecnoldgicos
tanto para o ensino da prondincia como para a corregdo fonética, alguns recursos do
método verbo-tonal, como a fonética combinatoria e crio estratégias de autocorregao.

Informante 6 | AdaptagGes de atividades em sites de E/LE para aplicar ao contexto de aula da UERN
e dos alunos.

Informante 7 | Nas aulas de lingua, sigo as indicagdes do livro didatico.

Informante 8 | Atividades auditivas que permitam a escuta dos sons das palavras, respeitando
sempre as variedades linguisticas.

Informante 9 | Reconhecimento e reprodugao auditiva e oral.

Fuente: Construccion nuestra, 2022.

De acuerdo con las respuestas presentadas en el recuadro 2,
observamos que, para los docentes, la concepciéon de ensefianza
de pronunciacion esta mezclada o involucrada a la ensefianza de la
oralidad y de las variedades linguisticas, salvo el informante 5, que
afirma utilizar actividades especificas para la pronunciaciéon (tanto
perceptivas como de produccion).

Podemos decir que la falta de conocimiento de métodos o técni-
cas sobre la ensefianza de la pronunciacion resbala hacia la didactica
del profesorado, pues la pronunciacién debe ser ejercitada dentro de
los demés aspectos de la lengua, sin necesitar grandes cambios. Sin
embargo, realizar actividades de comprension y expresion oral no es
lo mismo que practicar o ensefar la pronunciacion. Ademas, hacemos
hincapié en la necesidad de una formacién y en la produccién de ma-
nuales didacticos pensados en la ensefianza de la pronunciacion.

CONSIDERACIONES FINALES

Este capitulo tuvo como objetivo analizar cémo la ensefianza de
la pronunciacion fue abordada en las clases de espanol del curso de
Letras en UERN. También, presentamos las dificultades enfrentadas
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por los profesores y alumnos con relacion a este aspecto en las clases
remotas. De este modo, para la recolecta de los datos, aplicamos un
cuestionario y realizamos un analisis cuali-cuantitativo.

A lo largo del articulo intentamos contestar las siguientes pre-
guntas: écual es el papel de la pronunciacion en las clases de lengua?
¢La pronunciacion es la calabaza o la princesa? Constatamos que la
pronunciacion y su ensefanza, a pesar de ser vista como importan-
te por los informantes, aln desempefia un papel secundario en las
clases de espanol. Eso se da por diversos motivos: poca instruccion
sobre cémo ensenar la pronunciacion, falta de materiales propios para
su ensefianza, escaso conocimiento especifico sobre como trabajar
la pronunciacion, mezcla entre oralidad x pronunciacién, entre otros.

De este modo, por mas que la ensefianza de la pronunciacion
aun sea la calabaza en las clases de lenguas, esperamos que la hada
madrina la convierta en princesa. Para ello, necesitamos cambiar nues-
tra mirada hacia la metodologia adoptada en el aulay tratar la ensefan-
za de la pronunciacidon como un aspecto necesario para una comuni-
cacion comprensible e inteligible.
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RESUMEN

Desde la aprobacion de la Ley 11.161/2005 y, considerando un proceso de de-
mocratizacion y expansion de la ensefianza superior de principios de este siglo
en Brasil, principalmente a lo largo de los gobiernos petistas de Lula y Dilma,
mas concretamente entre 2005 y 2016, cuando vigoro la “ley del espanol”, el
idioma en cuestién experimentd un importante momento de crecimiento que
se comprueba en dos aspectos bésicos: tuvimos una mayor oferta de carreras
universitarias de Letras — Lingua Espanhola en el escenario nacional y, conse-
cuentemente, percibimos que los profesores de esa lengua tuvieron acceso a
una formacién mas especializada, a ejemplo del aumento del nimero de estos
docentes en cursos de posgrado de Maestria y de Doctorado. Considerando el
contexto sefialado, en este capitulo, presentamos un estudio a cerca de tesis
defendidas en los primeros anos del Doctorado del Programa de Pés-Graduag&o
em Letras de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (PPGL/UERN),
en la ciudad de Pau dos Ferros (RN), la mas pequefa de todo el pais en ofrecer
este nivel de formacién, mas concretamente durante el periodo correspondiente
al cuatrienio 2017-2020. El objetivo del estudio es evaluar la presencia de inves-
tigaciones inscriptas en el area de la lengua espafiola (y sus literaturas) en este
programa de posgrado. Los resultados sefalan el PPGL/UERN como un prome-
tedor espacio de formacion de profesores de espariol, pero también demuestran
que este programa debe preocuparse en abrir mas espacio al hispanismo, con
vistas a la construccion de una diversidad lingUistica en sus tesis doctorales.

Palabras clave: Espariol en UERN; Capacitacion de profesores; Tesis doctoral.
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INTRODUCCION

Desde la aprobacion de la Ley 11.161/2005, diversos autores
han puesto de manifiesto una ampliacién de los estudios sobre el es-
panol en Brasil, como Barros; Costa; Galvao (2016), Fagundes; La-
cerda; Santos (2019), Costa Junior; Carvalho (2020), Moreira; Pontes
(2021), entre otros. Este proceso de crecimiento es resultado de dos
factores: inicialmente, tuvimos una mayor oferta de carreras de gra-
do en Letras — Lingua Espanhola en el escenario nacional a partir de
2005, con la aprobacién de la ley mencionada anteriormente durante
el gobierno Lula y la expansion de la universidad publica durante los
gobiernos de Lula y Dilma. Como consecuencia de un mercado de
trabajo en ascensién, hubo la blsqueda por formacion especializada
por parte de los profesores de espanol, a ejemplo del acceso a cursos
de posgrados como los de Maestria y de Doctorado.

Si es verdad que, en el Nordeste de Brasil, los docentes de es-
pafnol son, actualmente, protagonistas en la manutenciéon y difusién
del idioma en la educacién publica de la region, asi como proponen
Baptista y Nogueira (2018) en el libro Espanhol no Nordeste: espacos
de resisténcia, criacao e transformagéo, los del estado de Rio Gran-
de do Norte, de forma mas especffica, vienen contribuyendo para una
consolidacion de la lengua castellana en las escuelas, pero también en
la formacion de profesores de este idioma neolatino en las universida-
des publicas de la regiéon. En una publicacion reciente, discutimos la
presencia del espanol en instituciones de ensefianza superior en Rio
Grande do Norte, teniendo en cuenta el siguiente contexto:

En el estado de Rio Grande do Norte, el espafnol es ofertado
como carrera de grado en licenciatura en tres instituciones de
ensefnanza superior (IES). La Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN) tiene la carrera de licenciatura en
Letras-Espanol en las ciudades de Mossord desde el 2000, y
de Pau dos Ferros desde el 2007, en modalidad presencial.
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La Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) ofre-
ce la misma carrera en las ciudades de Natal y Currais Novos,
desde el 2009, en la modalidad presencial. Mientras tanto, el
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFRN),
cuenta con la carrera de formacién de profesores de lengua es-
panola en la ciudad de Natal, en la modalidad presencial, desde
el 2006, y también oferta la misma carrera en la Educacion a
Distancia (EaD), desde el 2010, en diferentes polos de apoyo
(CARVALHO; COSTA JUNIOR, 20204, p. 311).

A partir de la cita y en el articulo como un todo, presentamos
algunos datos generales sobre la oferta de carreras de Letras — Lingua
Espanhola en el estado potiguar. De modo general, llegamos a la con-
clusion de que las universidades publicas (UERN, UFRN y IFRN) son
los principales centros de formacién de profesores de espanol de Rio
Grande do Norte. Ademas, las instituciones mencionadas funcionan
como un mecanismo de manutencion y difusion de la lengua espanola
en las mas diversas ciudades del estado, a través de la ensefianza del
idioma propiamente dicho, de la extensiéon comunitaria, de la investi-
gacion académica y por acciones de politicas linguisticas llevadas a
cabo por profesores y estudiantes, tema tratado en una publicacién de
Costa Junior y Carvalho (2020). Con otras palabras:

Podemos afirmar, a partir de las posibilidades de formaciéon en
espanol [...] y por el contacto que tenemos dentro del estado
con el colectivo docente, que las instituciones publicas ocupan
especial protagonismo en la formacién de profesores de lengua
espanola. Tras concluir su carrera, los docentes graduados en
estas |IES, en su gran mayoria, pasan a trabajar no solo en el
estado potiguar, pero también estan insertados en escuelas y
universidades de Paraiba y Ceara, estados fronterizos de Rio
Grande do Norte (CARVALHO; COSTA JUNIOR, 2020a, p. 312).

Tras esta breve memoria de la realidad de la formacién de pro-
fesores de espanol en Rio Grande do Norte, en este capitulo, sentimos
la necesidad de generar y compartir algunos datos mas especificos
acerca de la presencia del hispanismo en el Programa de Pos-Gradua-
cao em Letras de la Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
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(PPGL/UERN), en la ciudad de Pau dos Ferros (RN). Si sabemos de la
importancia de formar profesores de castellano a través de las carreras
de Licenciatura en Letras — Lingua Espanhola, no podemos olvidarnos
de ofrecer una formacién continuada a los profesionales ya formados
en las carreras de grado, incluso por una necesidad de actualizacion y
especializacion, para que nuestros alumnos, estudiantes de los grados
en cuestion y futuros profesores de este idioma, puedan acceder a me-
jores puestos laborales, como debatido en la citacién anterior.

A partir de estas reflexiones, decidimos hacer un estudio acer-
ca de tesis defendidas en el Ultimo cuatrienio (2017-2020), para refle-
xionar sobre el espacio ocupado por estas investigaciones en el area
del espanol (y sus literaturas) en el PPGL/UERN. Para tanto, nuestra
exposicion se divide en dos momentos. Primeramente, haremos un
panorama respecto a la presencia del hispanismo en las carreras de
gradoy en los cursos de posgrado en Letras de la UERN, vinculados al
Campus Avancado de Pau dos Ferros (RN). Para concluir, presentare-
mos una sintesis de las tesis doctorales del area de la lengua espariola
y/o sus literaturas defendidas en los primeros anos de existencia del
Doctorado en este programa de posgrado.

EL ESPANOL EN UERN - CAMPUS
AVANCADO DE PAU DOS FERROS (RN)

No es novedoso reconocer que el espariol es un idioma de gran
importancia en el mundo actual, cada vez mas globalizado, y especi-
ficamente para las escuelas brasilefas. Son diversos los autores que
ponen de manifiesto la importancia de la insercion, la permanenciay la
difusién de la ensefianza de la lengua espafiola en el sistema educativo
nacional, a ejemplo de Costa Junior; Carvalho (2020), Eres Fernandez
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(2019), Gomes; Falcao; Irineu (2016), Paraquett (2020), Paraquett; Silva
Junior (2019), Sedycias (2005), Silva Junior (2020), entre otros.

Durante el primer mandato del gobierno Lula, vimos el inicio
de un proceso de expansion e interiorizacién de la ensefanza su-
perior, cuando se crearon nuevas instituciones educacionales fe-
derales (universidades e institutos), cuyo movimiento también fue
acompafado por algunas universidades estatales y, asf, notamos
una ampliacion de oferta de la carrera de Letras — Lingua Espanhola
como resultado, también, de la aprobacion de la Ley 11.161/2005.
En Rio Grande do Norte, como ya mencionado anteriormente, la
carrera de formacion de profesores de este idioma neolatino es ofer-
tada en las siguientes instituciones publicas: UERN, IFRN y UFRN
(CARVALHO; COSTA JUNIOR, 2020a).

En la UERN, mas concretamente en el Campus Avangado de
Pau dos Ferros (RN), podemos decir que el hispanismo esta presen-
te en las carreras de grado y en los cursos de posgrado. En el caso
de la carrera de Licenciatura en Letras — Lingua Espanhola, ofreci-
da en la modalidad presencial, evaluamos que este grado superior
promueve una difusion del espafol en los mas diversos niveles de
actuacion de los profesores que componen el cuadro docente del
Departamento de Letras Estrangeiras (DLE/UERN). En lo que se re-
fiere a la ensefanza del idioma, la carrera en cuestidon cuenta con
el nimero de 05 (cinco) docentes efectivos especificos del area, o
sea, profesores con formacién superior en Licenciatura de Letras
— Espanhol y/o Letras — Portugués y Espanhol. La carrera también
cuenta con docentes de otras areas, como Linguistica, Linguistica
Aplicada, Literatura y Educacion. Abajo, presentamos el nimero de
docentes de espafiol y sus formaciones académicas:

73



SUMARIO

Cuadro 01 - Profesores de Espanol do DLE/CAPF/UERN

DOCENTE FORMACION INSTITUCION
A Doctorado en Espariol Universidad de Salamanca — Espafia
B Doctorado en Filosofia y Letras | Universidad de Alicante — Esparia
C Doctorado en Letras Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte — Brasil
D Doctorado en desarrollo Universidade do Estado do Rio
en Letras3 Grande do Norte — Brasil
E Maestria en Ensefianza Universidade do Estado do Rio

Grande do Norte — Brasil

Fuente: Producido por los autores a partir de la
consulta al sitio del DLE/CAPF/UERN, 2021.

A partir del cuadro anterior, llegamos a los siguientes numeros:
de un total de 05 (cinco) profesores de espanol, 03 (tres) son doctores,
01 (uno) estudia Doctorado y 01 (uno) tiene Maestria. Considerando la
conclusion del curso de Doctorado, prevista para 2022, del docente
D, de un total de 05 (cinco) profesores, 04 (cuatro) poseen estudios
doctorales, lo que refuerza la alta calificacion de estos profesionales.

Ademas de eso, todos los docentes participan permanentemen-
te de actividades de ensenanza (en la carrera de grado en Licenciatura
em Letras — Lingua Espanhola), en la extension universitaria a la comuni-
dad, a través del NECLE — Nucleo de Cultura em Lingua e Literatura Es-
pariola del CAPF/UERN, que ofrece semestralmente cursos de esparol
(lengua, literatura y cultura) a la comunidad académica y a la externa.

Respecto la investigacion académica, ademas de proyectos
del Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo Cientifica — PIBIC,
por ejemplo, los profesores mantienen la organizaciéon de una obra
intitulada Espanhol na Universidade: pesquisas em Lingua e em Li-
teratura (CARVALHO; COSTA JUNIOR, 2020b) que publica periédi-
camente articulos producidos por los estudiantes de la carrera en

3 Eldocente D tiene como prevision de defensa de la tesis el afo de 2022.
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cuestion en colaboraciéon con sus directores de trabajos de fin de
grado y de proyectos de iniciacion a la investigacion. Con relacion a
los cursos de posgrado ofertados en el CAPF/UERN:

A parte de las carreras ofrecidas en el grado, la UERN, en la
ciudad de Pau dos Ferros, tiene tres cursos de posgrados: un
master en Ensefianza (Programa de Pés-Graduagdo em Ensino
- PPGE), un master y un doctorado en Letras (Programa de Pds-
-Graduagao em Letras - PPGL) y un master profesional (Progra-
ma de Pds-Graduacéo Profissional em Letras - PROFLETRAS)
(CARVALHO, COSTA JUNIOR, 2020a, p. 312).

Aunqgue haya tres programas de posgrado en el CAPF/UERN,
en este capitulo, nuestras reflexiones dicen respecto mas directamen-
te al Programa de Pds-Graduagéo em Letras - PPGL de la UERN, una
vez que este es el Unico posgrado en el area que ofrece un curso de
Doctorado en Letras en la institucion. Otra caracteristica importante del
PPGL/UERN esta relacionada a su ubicacion geografica, pues es el
Unico programa de posgrado que mantiene un curso de Doctorado en
Letras en el interior del estado. La UFRN también ofrece un curso de
Doctorado en Estudios del Lenguaje, pero en el campus de Natal (RN).
La distancia geogréfica entre Natal y Pau dos Ferros es de aproxima-
damente 400 km. En otras palabras, el PPGL/UERN asume la funcién
social de formar profesionales que viven en otras partes del estado y
que, por diversos motivos, no pueden estudiar en la capital.

El PPGL/UERN se organiza en un area de concentracion inti-
tulada Estudos do discurso e do texto que se divide en tres lineas de
investigacion: i. Discurso, memoria e identidade, ii. Texto e construgao
de sentidos y Texto literario, critica e cultura. A seguir, presentamos un
rapido contexto del posgrado en el estado:

Los programas de posgrado de las universidades potiguares
ya cuentan con estudios de disertacion y tesis defendidos en
el area de espafiol. Si bien, lo que podemos notar es que,
todavia, hay un ndmero pequefio de docentes graduados
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en espafol que actdan en la formacién de investigadores de
master y de doctorado en las instituciones de Rio Grande do
Norte, aunque otros profesores — de areas mas generales,
como Linguistica Aplicada y Teoria de la Literatura — dirigen
investigaciones que tratan de estudios de lengua espanola
(CARVALHO, COSTA JUNIOR, 2020a, p. 312).

El panorama general del posgrado en Rio Grande do Norte, dis-
cutido por los autores anteriormente citados, se aplica de forma mas
especifica al contexto del PPGL/UERN, en el cual sabemos que hay es-
tudios defendidos y en desarrollo en area del hispanismo. Sin embar-
go, podemos observar que alin tenemos pocos estudiantes de esparol
formados en los cursos de Maestria y Doctorado en Letras de la UERN
y esto resulta de la ausencia de profesores de este idioma vinculados
al posgrado de la institucién en los Ultimos afnos, especialmente en
el Ultimo cuatrienio (2017-2020). Asi mismo, docentes de otras areas,
como de la Linguistica, han orientado trabajos sobre el hispanismo, a
ejemplo de la investigacién del Profesor C (cuadro 01) que, en 2020,
defendié una tesis de doctorado sobre fonética y fonologia del Espariol
como Lengua Extranjera en este programa de posgrado.

Afortunadamente, esa realidad cambid y a partir de 2021, la
Profesora A (cuadro 01) pasé a integrar el equipo docente del Progra-
ma de Pds-Graduacao em Letras del CAPF/UERN, lo que se supone la
garantia de espacio para el desarrollo de investigaciones especificas
en el area del espafol, particularmente en la Linglistica Aplicada,
su campo de actuacion. En los proximos topicos, presentaremos un
analisis de las tesis de doctorado defendidas en el Ultimo cuatrienio
(2017-2020) en el PPGL/UERN.
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TESIS DE DOCTORADO DEFENDIDAS EN
EL PPGL/UERN: DESTAQUE PARA EL AREA
DEL ESPANOL Y SUS LITERATURAS

El Programa de Pds-Graduagéo em Letras (PPGL) de la Univer-
sidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) inicio sus activida-
des en 10 de junio de 2008 y ha ofrecido cursos de Maestria desde
ese periodo. Sin embargo, el Doctorado académico en Letras solo
fue aprobado en diciembre de 2014 por la Coordenagéo de Aperfei-
coamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Ese afo, por tanto,
la UERN conquisté su primer curso de Doctorado que ya empezo
con concepto 4, en el Campus Avangado de Pau dos Ferros, menor
ciudad del pais en tener una institucién de ensefanza superior (IES)
apta a formar doctores.

Como se dio a conocer el primer edicto de convocatoria al
Doctorado en Letras del PPGL a principios de 2015, el primer grupo
de doctorandos en completar el trabajo de investigacion de tesis, por
ejemplo, defendié sus investigaciones en 2019. Entre 2019y 2020, en
total, 31 (treinta y un) alumnos terminaron el doctorado por el PPGL/
UERN. Fueron defendidas 8 (ocho) tesis en 2019 y 23 (veinte y tres)
en 2020. De este total, solamente cuatro tesis se encajan en el esco-
po de nuestro capitulo con tematica relacionada a la Lengua Espafo-
la y/o literatura en este idioma.

En el cuadro que sigue, presentamos una sintesis de esas tesis
defendidas en el programa de posgrado en cuestion, identificando la
cronologia de la defensa, sus titulos, nombres de los autores y de los
directores de los trabajos.
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Cuadro 02 - Tesis del area del espanol y/o sus literaturas defendidas
en el PPGL/CAPF/UERN en el cuatrienio (2017-2020)

SESION DE | TiTULO DE LA AUTOR(A) Y
DEFENSA | TESIS ORIENTADOR(A)

14/05/2019 | A caoticidade do cotidiano: a apropria- | Autor(a): Maria Bevenuta Sales de Andrade
¢do do social pelo fantastico em contos | Director(a): Prof. Dr. Manoel F. Rodrigues
sul-americanos

03/02/2020 | Homossexualidade e autoritarismo: uma | Autor(a): José Veranildo Lopes da Costa Junior
leitura de Herbert Daniel, Osvaldo Bazan | Director(a): Prof. Dr. Ronié R. da Silva
e Pedro Lemebel

SUMARIO

26/10/2020 | Tratamento didatico do texto literdrio nos | Autor(a): Regiane Santos Cabral de Paiva
manuais de espanhol: géneros literarios, | Director(a): Profa. Dra. Maria Eliete de Queiroz
praticas de leitura e latinidade

26/11/2020 | Andlise e proposta diddtica da entoagdo | Autor(a): José Rodrigues de Mesquita Neto
de potiguares futuros professores de es- | Director(a): Prof. Dr. Antonio Luciano Pontes
panhol como lingua estrangeira

Fuente: Producido por los autores a partir de la
consulta al sitio del PPGL/UERN, 2021.

Observando el cuadro anterior, identificamos los cuatro trabajos
que fueron concluidos en el area del espanol y/o sus literaturas en el
ultimo cuatrienio del PPGL, especificamente en lo que se refiere a de-
fensa de tesis en los anos 2019 y 2020.

Antes de comentar acerca de los trabajos en cuestion, merece
la pena resaltar aspectos de la formacion previa de sus autores y de la
concepcion de los proyectos doctorales bajo la direccion de los profe-
sores del PPGL. La primera tesis fue defendida por la ex-estudiante del
grado en Letras — Lingua Espanhola del CAPF/UERN, Maria Bevenuta
Sales de Andrade. Su trabajo de tesis se dio bajo la direcciéon del Pro-
fesor Dr. Manoel Freire Rodrigues, docente del Departarmento de Letras
Vernaculas (DLV), del CAPF/UERN.

El segundo trabajo de tesis que sefialamos aqui es el defendido
por José Veranildo Lopes da Costa Junior, bajo la direccion del Profe-
sor Dr. Ronié Rodrigues da Silva, también docente del DLV/CAPF/UERN.
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Costa Junior es proveniente del grado en Letras — Lingua Espanhola de
la Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) y posee Maestria en Lingua-
gem e Ensino por la Universidade Federal de Campina Grande (UFCG).

De los cuatro trabajos del area del espanol, el tercero, de Re-
giane Santos Cabral de Paiva fue el Unico dirigido por un docente del
DLE/UERN, la Profesora Dra. Maria Eliete de Queiroz. Esta, sin em-
bargo, no actla directamente con las asignaturas de lenguas extran-
jeras (espafiol o inglés), sino con los estudios lingUisticos. Respecto a
la formacién de grado de Paiva, su experiencia, asi como la de Costa
Junior, no se dio en Rio Grande de Norte. Ella es proveniente de la
carrera de Letras — Lingua Espanhola de la Universidade Estadual do
Ceara (UECE), aunque su Maestria, asi como su Doctorado, se hayan
dado en el PPGL/UERN.

A su vez, el cuarto y ultimo doctor del area del espanol del cua-
trienio (2017-2020) en el PPGL, José Rodrigues de Mesquita Neto tuvo
su tesis dirigida por el Profesor Dr. Antdnio Luciano Pontes, también
del DLV, asi como los directores de Andrade y Costa Junior. Mesquita
Neto es procedente de UERN, mas especificamente de la carrera de
Letras — Lingua Espanhola del Campus Central. El también realizé en
este mismo campus una Maestria en Ciéncias da Linguagem.

Estas informaciones acerca de los autores de las tesis son
importantes para sefalar lo cuanto la universidad en cuestion es
valiosa no solo en la primera formacién universitaria como en la
capacitacion de posgrado de los estudiantes de Letras de la region,
incluyendo los de estados vecinos como Ceara y Paraiba. A conti-
nuacion, comentaremos en detalles los aspectos méas importantes
de las tesis de los autores citados.

El trabajo de Andrade (2019), por ejemplo, primera tesis del area
del espanol del PPGL/UERN, se dio en la tercera sesion de defensa
general del programa y consiste en una investigacion guiada por los
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preceptos de la critica sociolégica y las particularidades del modo fan-
tastico. El estudio tuvo como nucleo, de forma més concreta, la verifi-
cacioén de la apropiacion de lo social por parte de lo literario. Para tanto,
el corpus seleccionado consistié en cuatro cuentos, dos del brasilefio
José J. Veiga y dos escritos por el colombiano Gabriel Garcia Marquez,
narrativas producidas en contextos histérico-sociales de dictaduras.

Para complementar la teorfa de investigacion de su tesis, An-
drade (2019) utilizé, ademas, estudios relacionados con la situacion
sociopolitica de la América del Sur, considerando las décadas de
1960 y 1970, periodo que incluye los horizontes de produccion de
las obras analizadas. De acuerdo con la autora, en su investigacion,
se puede decir que el tejido textual, con todas sus singularidades,
se configura como una dimensién significativa de la materia literaria,
haciendo con que los elementos externos, es decir, los aspectos so-
ciales, pasen a formar parte de los sentidos del texto.

Una observacion digna de relieve al trabajo en cuestion es el
hecho de que, aunque la tesis de Andrade se configura como un
trabajo de analisis de una obra en lengua castellana, esto no sucede
sin que haya también el andlisis de otra obra en una lengua diferente
del espanol, en el caso, el portugués. Esto puede justificarse, entre
otros motivos, debido al hecho de que el programa de posgrado en
cuestion no tenia, en el periodo de realizacion de esta investigacion,
profesores doctores especificos del area del espanol para dirigir te-
sis preocupadas exclusivamente con estudios acerca de la literatura
hispanica, lo que, en su caso, el trabajo tuvo que ser dirigido por un
docente del Departamento de Letras Vernaculas.

A su vez, la investigacion doctoral de Costa Junior (2020), novena
sesion de defensa de tesis del PPGL, consiste en un estudio que presen-
ta una lectura de tres narrativas latinoamericanas: Meu corpo daria um
romance (1984), del brasilefio Herbert Daniel, La mas maravillosa Mdsica:
una historia de amor peronista (2002), del argentino Osvaldo Bazan y
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Tengo miedo torero (2002), del chileno Pedro Lemebel. A partir de una
fundamentacion tedrica de base hibrida e interdisciplinaria, con contribu-
ciones relacionadas a la literatura, la filosofia, las ciencias sociales, la his-
toria, las relaciones internacionales y la psicologia, el autor problematiza
las posibles conexiones entre el autoritarismo y la homosexualidad, bajo
la coyuntura de algunas dictaduras civico-militares en América Latina.

De acuerdo con Costa Junior (2020), al citar Deleuze y Guattari,
se nota que los personajes protagonistas de las novelas analizadas
actlan como maquinas de guerra al conservadurismo y transforman
Su existencia en resistencia durante los anos de la dictadura militar en
Latinoamérica. Asi como en la tesis de Andrade, Costa Junior realizé
un estudio de base en la literatura comparada entre obras en lengua
espanola y en lengua portuguesa. La presencia de la literatura brasi-
lefa se justifica por el mismo motivo del trabajo de Andrade, debido a
la carencia de profesores doctores para dirigir trabajos exclusivos del
universo de la literatura hispanica en el PPGL, lo que lleva a expertos
de otras areas, como es el caso de los docentes del DLV, a coger la
direccién de estos trabajos de investigacion.

A diferencia de los dos trabajos comentados anteriormente, las
dos Ultimas tesis del area de espanol defendidas en el PPGL, la de la
vigésima sexta y de la vigésima séptima sesion de defensas, tratan
de aspectos que tienen implicaciones mas directas con la ensefianza
de la lengua espanola.

En la vigésima sexta sesion de defensa del PPGL, se presentd
el trabajo de Paiva (2020). El objetivo de su estudio fue analizar el trata-
miento didactico del texto literario considerando los géneros literarios
seleccionados, las practicas de lectura y las cuestiones relacionadas
con el concepto de latinidad tratadas en los libros de texto indicados
por el PNLD/2018 para la educacion secundaria. Como obijetivos es-
pecificos, el trabajo se propuso: a evaluar la forma en que los géneros
literarios estan presentes en las secciones de lectura propuestas en los
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libros de texto en espariol (PNLD 2018); analizar las practicas de lec-
tura propuestas en los manuales, a partir de los textos literarios, en las
secciones dedicadas a la destreza de lectura y, por Ultimo; investigar la
presencia de latinidad en textos literarios de manuales de espariol del
PNLD/2018 en sus apartados destinados a la lectura. Asi, los materiales
examinados fueron las tres colecciones sugeridas por el PNLD/2018:
Confluencia, Cercania Joven y Sentidos en lengua espariola.

Observamos, en este estudio de Paiva (2020), que el trabajo
investigativo se dio respecto a una de las herramientas mas empleadas
en el aula, el libro didactico. Ciertamente los resultados de la investiga-
cién tienen implicaciones directas en las clases de lengua espafiola,
sea a la hora de elegir el manual, sea en la elaboracién del propio
material por parte del profesor, aunque la directora del trabajo, profe-
sora con larga experiencia en los estudios lingUisticos, no corresponda
necesariamente a una experta en el area del espanol.

Ultima tesis del cuatrienio vinculada al 4rea de lengua espanola,
eltrabajo de Mesquita Neto (2020) tuvo como obijetivo principal analizar
el efecto del portugués brasilefio en la construccion de la entonacion
del espanol de los futuros profesores de este idioma extranjero. Ade-
mas, el autor se propuso a verificar el rol de las variables: la experiencia
de uso, los individuos, los experimentos y el libro de texto. Este Ultimo
se somete a un andlisis basado en la ensefianza de la pronunciacion.
También elaboro actividades para clases de espafol con el objetivo de
desarrollar la entonacioén a través del enfoque comunicativo.

Los resultados del trabajo de Mesquita Neto (2020) senalaron
que hay emergencia predominante de curva descendente en las ora-
ciones declarativas e interrogativas parciales, mientras que en los inter-
rogativos totales hay un mayor conflicto variacional. Las frases disyun-
tivas, a su vez, tuvieron un caracter mas similar a lo esperado de la
lengua extranjera, con una curva ascendente en el primer grupo fénico
y descendiente en el segundo. Se pudo observar, a partir del caracter
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de andlisis linglistico en su estudio, que el autor también contribuye
directamente para las clases de espanol cuando presenta propuestas
de actividades didacticas.

Por fin, merece la pena resaltar que a pesar de la dificultad de
realizar estudios de Doctorado con foco en la lengua espanola y sus
literaturas en el interior de Rio Grande de Norte, sobre todo en la region
del Alto Oeste Potiguar, se pudo constatar en la variedad temética y ca-
lidad de los trabajos comentados aqui, una gran riqueza y contribucion
para los estudios hispanicos en la regién y, por qué no decir, para el
pais, pese a la emergencia aun mas latente de la presencia del espanol
en las instituciones de ensenanza de Brasil.

CONCLUSIONES

El objetivo del capitulo en cuestion fue, a partir de una memoria
histérica de la ensefianza del espanol en Brasil, desde la aprobacién
de la Ley 11.161/2005 hasta los dias actuales, discutir la presencia
de la lengua espafnola en un programa de posgrado, a través de un
conjunto de tesis doctorales que constituyen el corpus de analisis.
De forma mas concreta, presentamos un estudio sobre las primeras
tesis defendidas en los anos introductorios del Doctorado en el Pro-
grama de Pés-Graduacéo em Letras de la Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte (PPGL/UERN).

Los resultados sefnalan que el PPGL/UERN se destaca en laregion
del Alto Oeste Potiguar como un promisorio espacio de capacitacion de
profesores de espanol, pero también demuestran que este programa
de posgrado debe abrir mas espacio para el hispanismo, con vistas a
la construccion de una diversidad linguistica en sus tesis de Doctorado.
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Se resalta en este trabajo que no estamos haciendo una critica
negativa al PPGL/UERN. Por lo contrario, los datos presentados y dis-
cutidos en este estudio sirven para el desarrollo de una reflexion que
permite llevar a un mejor planeamiento de sus acciones en lo que se
refiere, entre otros aspectos, a viabilizar posibilidades de formacion de
alumnos que terminan la carrera universitaria en el grado de Letras —
Lingua Espanhola, incluso dentro de la propia UERN.

Reconocemos, ademas, el gran esfuerzo emprendido por los
docentes del PPGL en orientar tesis adecuando sus especialidades
de formacion a los intereses de estudios de los doctorandos. Estos
docentes, de otras areas, intentan, muchas veces, suplir la necesidad
de profesores doctores especificos del area del espanol para dirigir las
tesis preocupadas con estudios acerca del idioma en cuestion.

Sin embargo, con la llegada de la primera doctora en lengua es-
panola, en 2021, al cuadro de profesores efectivos del PPGL/UERN, esta
realidad vislumbra un cambio ya observado, sobre todo, en las Ultimas
dos defensas de tesis del area en el programa, el 2020, en las cuales
se contd con la participacion de esa docente y de otras investigadoras
del area especifica del espanol de otros campi de UERN e de otras IES.
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RESUMO

Utilizando como foco de analise a formagéo inicial de professores de lingua
espanhola, em contexto pandémico, no Estado do Rio Grande do Norte, este
estudo tem como objetivo geral analisar a percepgao de docentes e discen-
tes sobre 0 ensino remoto emergencial realizado no semestre de 2020.1, no
curso de Letras Lingua Espanhola, do campus central, da UERN. Para tanto,
estabelecemos os objetivos especificos: (1) identificar a percepgao docente
com respeito a sua organizagéo e agédo didatico-pedagdgica, postura profis-
sional-docente e infraestrutura no funcionamento do semestre remoto 2020.1;
(2) verificar a percepgao discente sobre os processos pedagogicos adotados,
acesso, participacéo, grau de satisfacéo e dificuldades durante as aulas remo-
tas em 2020.1; (3) delinear propostas de adequagao do ERE as necessidades
dos docentes e discentes no curso de Letras Lingua Espanhola da UERN.
A reflexdo tedrica parte de diferentes legislagdes internas e externas sobre o
ensino remoto, sobretudo, da Resolugéo interna N° 28/2020 — CONSEPE/UERN
e Resolugao CNE/CP n° 2, de 10 de dezembro de 2020/MEC. Como metodolo-
gia, adotamos uma pesquisa descritiva com abordagem quantitativa, cujo ins-
trumento de coleta de dados foram questionérios mistos aplicados a docentes e
discentes. Concluimos que a maioria dos professores do curso de Letras Lingua
Espanhola da UERN, Mossord, teve uma percepgao positiva sobre sua atuagao
no ERE e a maioria dos alunos considerou seu aprendizado entre os conceitos
regular, bom ou étimo; a outra parcela, como ruim ou muito ruim.

Palavras-chave: Lingua Espanhola; Ensino Remoto; Professores em Formagao.

88


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167141-rcp002-20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192

SUMARIO

INTRODUCAO

No ano de 2020, o mundo entrou em estado de alerta, apés a
Organizagdo Mundial da Saude (OMS) ter declarado estado de pan-
demia resultante da disseminac&o comunitaria da COVID-19 em todos
os continentes; desde entdo, medidas de isolamento e distanciamento
social foram recomendadas (BRASIL, 2020) e provocaram adaptagoes
em diversas areas.

Na &rea educacional, professores e alunos foram obrigados a
se ajustar a nova realidade que se configurava, pois houve a interrup-
céo das aulas presenciais, tanto no ensino basico quanto superior,
como forma de conter o avanco do Sars-Cov-2. Desta forma, foi ne-
cessario pensar em estratégias pedagogicas, mediadas ou nao pelas
tecnologias, que garantissem o direito de aprender a todos e dessem
as mesmas oportunidades de acesso ao ensino: 0 ensino remoto
emergencial (SILVA, GOULART e CABRAL, 2021). No caso do ensino
de espanhol néo foi diferente, além dos ja conhecidos desafios po-
liticos que este idioma sofre em territorio brasileiro, sobretudo, apds
a revogacgao da Lei 11.161/2005 (BRASIL, 2005), o ensino remoto
trouxe alguns novos obstaculos a serem superados.

Diante do exposto, esta pesquisa visa analisar a percepgao
de docentes e discentes sobre 0 ensino remoto emergencial realiza-
do no semestre de 2020.1 no curso de Letras Lingua Espanhola, do
campus central, da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UERN). Desta forma, realizamos uma pesquisa descritiva com abor-
dagem quantitativa, cujo corpus de andlise sdo questionarios respon-
didos por professores e alunos.

Este texto apresenta um total de cinco sessdes, sendo a pri-
meira constituida por esta introdugado. A segunda secéo esta dedi-
cada a uma breve discussao sobre as terminologias Ensino Remoto
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Emergencial (ERE) e Ensino a Distancia (EaD). Dando sequéncia, na
terceira segéo, delineamos o contexto de implantagcdo do ERE no
ambito da UERN com uma rapida mengé&o as normas que o instrui-
ram legalmente. Na quarta secao, descrevemos 0s procedimentos
metodolégicos empreendidos. Finalmente, na quinta e Ultima secéo,
realizamos a analise e discusséo do corpus.

ENSINO REMOTO E EDUCAGAO A DISTANCIA

A area da Educagao presencia uma proliferagao de termos deno-
minativos para as diferentes formas de se realizar o ensino de contelidos
escolares ndo presenciais. Essa profusao de terminologias educacionais
teve um aumento sensivel em 2020, devido as alteragdes nas relagoes
pedagdgicas advindas da pandemia do novo coronavirus e da doenca
causada por ele (COVID-19). Além das expressdes homeschooling e
ensino a distancia (EaD), ja difundidas h& algum tempo, o termo ensino
remoto emergencial (ERE) é muito ouvido atualmente na sociedade. En-
tretanto, apesar de correntes, ndo raras vezes, produz-se confusao, de
sorte gue iniciamos este artigo discutindo sobre os dois Ultimos.

Primeiramente, analisemos o conceito e o contexto de EaD.
A partir de uma vis&o sincrénica, considerando o momento em que este
artigo esta sendo produzido, o ensino a distancia como ocorre hoje no
Brasil envolve uma estrutura de gestéo caracteristica e indispensavel;
sendo-lhe essa estrutura elemento definidor e caracterizador, além de
distintivo com respeito ao ensino remoto.

Momo e Behr (2015) apresentam uma matriz analitica compos-
ta por trés pilares do processo de gestdo da EaD: gestédo administra-
tiva, voltada mais as questbes burocraticas existentes na execugéo
de cursos nessa modalidade; gestao estrutural, focada nas estru-
turas fisicas como prédios, instalacdes, polos de apoio presencial,
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sistemas informaticos, plataformas especificas de ensino, condigdes
de trabalho; e, gestao de ensino/aprendizagem, compreendida por
questdes pedagodgicas, formacdo dos professores e funcionarios,
gerenciamento do tempo e espaco na perspectiva dos professores
e alunos. Ainda, de acordo com Momo e Behr (2015), pode-se com-
preender a perspectiva da gestado estrutural como correlacionada
com a gestdo administrativa a medida que ambas operacionalizam e
oferecem suporte as atividades da gestao de ensino/aprendizagem.
Dentro desta estrutura gestora atual, a internet ocupa espago primor-
dial; ndo obstante, nem sempre foi esse o perfil do ensino a distancia.

Numa outra perspectiva de andlise, desde uma descricdo dia-
crbnica da modalidade educacional EaD, Moore e Kearsley (2008)
fornecem um percurso histérico esclarecedor que mostra que nem
sempre a EaD esteve baseada na internet e que essa modalidade se
configura a depender das formas de tecnologias que se tem disponi-
vel, caracterizando-a em cinco geracoes, exemplificadas a seguir.

A primeira ocorreu no final do século XIX, denominada de edu-
cacao por correspondéncia, na qual se fazia uso do servigo postal para
se enviar materiais didaticos impressos as residéncias dos alunos.
A segunda ocorreu no inicio do século XX e consistiu na transmissao de
contetdos por radio e televisdo, a exemplo dos telecursos. Em 1967,
nasce a ideia de Universidade Aberta pelo governo britanico que acaba
sendo um divisor de aguas na educagao a distancia mundial, pois pro-
vocou enorme interesse pelo ensino a distancia no restante do mundo.
Nos anos 1980, os EUA criam modelo de educagéo a distancia deno-
minado teleconferéncia, que vem a constituir a quarta geragéo da EaD.

Finalmente, a quinta geracao surge a partir do desenvolvimento
e aprimoramento dos primeiros sistemas de computagao, cujo grande
impulso foi o surgimento da world wide web. Desde entéao, o desenvol-
vimento tecnoldgico segue um ritmo vertiginoso, cujo impacto educa-
cional na vida da populagdo mundial € um caminho sem volta. Como
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se pode verificar, nem sempre a EaD esteve associada a internet, mas
hoje é dificil pensa-la sem a rede, ainda que nao seja impossivel.

Até o inicio do ano 2020, o processo educacional gerido para
funcionar, por meio de tecnologias disponiveis, com professores e
alunos em espagcos fisicos distintos, costumava-se denominar ensino
a distancia. Entretanto, a partir da pandemia do novo coronavirus e
do isolamento social, que impediu discentes e docentes de seguirem
com aulas presenciais, escolas e instituicdes de ensino superior (IES)
tiveram que, de uma hora para outra, criar estratégias para adaptarem
0s planejamentos presenciais ao remoto. Foi quando o termo ensino
remoto emergencial (ERE) passou a ser empregado.

Logo, como se pode inferir, o fator distintivo entre EaD e ERE é
que o primeiro é pensado desde o principio para ocorrer a partir de tec-
nologias disponiveis com docente e discentes ocupando espacos fisi-
cos diferentes, sem descuidar do padrédo de alta qualidade, porém, o
segundo é uma adaptagéo de emergéncia de um plano didatico origi-
nalmente pensado para o ensino presencial, mas submetido a ajustes
ao formato remoto devido a uma situagéo de crise, onde o encontro fi-
sico de professores e alunos no ambiente escolar se tornou impossivel.

Consideramos, neste artigo, que o0 modelo educacional adotado
pela UERN, no ano de 2020, a partir da suspensao das aulas presenciais,
foi 0 ensino remoto emergencial, pautados nas defini¢coes ja delineadas.

O ENSINO REMOTO NA UNIVERSIDADE DO
ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE (UERN)

Para a reestruturagéo do cenario educacional, no periodo da pan-
demia pela disseminagao comunitéaria da COVID-19, o conselho Nacio-
nal de Educagéo (CNE) aprovou o Parecer CNE/CP n° 5/2020 (BRASIL,

92



SUMARIO

2020), em 28 de abril de 2020, que estabeleceu regras para a reorgani-
zagao do calendério escolar e a possibilidade de computar atividades
nao presenciais na carga horaria minima anual, sem desconsiderar os
objetivos propostos no curriculo escolar para cada série (BRASIL, 2020).
Sobre o ensino superior, este Parecer (BRASIL, 2020) afirma que a ma-
turidade da educagéo a distancia no Brasil facilitaria a continuidade do
processo de ensino e aprendizagem no momento de pandemia e que

A edigao da Portaria MEC n° 343/2020, autoriza, em carater ex-
cepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais, em anda-
mento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informa-
¢do e comunicagéo, vedando essa autorizagdo, no entanto, as
préticas profissionais de estagios e laboratérios. Essa Portaria
foi alterada pela Portaria MEC n° 345/2020, que agrega, a auto-
rizagao, a substituicao para a modalidade a distancia das disci-
plinas tedrico-cognitivas do primeiro ao quarto ano do curso de
Medicina. (BRASIL, 2020, p. 16-17).

Nos cursos de licenciatura ou de formacao de professores, as
préaticas didaticas poderiam ser realizadas de forma virtual, “seja a dis-
tancia, seja por aulas gravadas etc.” (BRASIL, 2020, p. 17), com 0 uso
das tecnologias digitais de informacao e comunicacao.

No ambito da UERN, as atividades presenciais foram suspensas
no dia 15 de marco de 2020, por meio da Portaria N° 346/2020 (UERN,
2020), periodo em que se havia cumprido mais de 90% do semestre de
2019.2 e, para finaliza-lo, os professores tiveram que utilizar, de imedia-
to, o ensino remoto emergencial. Mesmo tendo sido a primeira institui-
¢ao do Rio Grande do Norte a tomar essa iniciativa, a primeira vitima
fatal da COVID 19 no Estado foi um de seus professores, o professor
Luiz Di Souza, que faleceu 9 dias depois da publicacéo desta portaria.

O plano de retomada das atividades de forma remota, na UERN,
demorou a ser posto em préatica, mas comecou a ser pensado ainda
em abril de 2020. A primeira agao da universidade foi tracar o perfil di-
gital dos discentes para, posteriormente, em junho de 2020, langar um
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edital de Auxilio Inclusdo Digital. Em julho do referido ano, foi langada
a plataforma projeto UERN Conect@* que disponibilizou, para alunos e
servidores, tutoriais sobre aplicativos, aulas on-line destinadas aos es-
tudantes sobre o uso de ferramentas do GSuite e atendimento on-line
para o esclarecimento de dlvidas sobre o ensino remoto.

Ainda em julho de 2020, as Pré-Reitorias, Diretorias e Unidades
Académicas dos diferentes campi, ofertaram, aos docentes e técni-
cos administrativos, cursos, lives académicas e formagao continuada
sobre a utilizacdo de plataformas digitais para o acesso ao ensino
remoto, em especial, as disponibilizadas no GSuite, como Google
Classroomn, Google Meet e Google Forms. Paralelo a estas atividades,
o calendério académico foi organizado, os sistemas ajustados e as
normativas sobre o ensino remoto na instituicdo foram publicadas.
A instituicao ficou, aproximadamente, seis meses com as aulas sus-
pensas e, no dia 31 de setembro de 2020, a universidade iniciou o
semestre letivo de 2020.1 de forma remota.

Para orientar os processos académicos da retomada das aulas
por meio do ensino remoto, algumas resolugdes € normativas foram
elaboradas e publicadas pelas Pré-Reitorias de Graduagéo e pelo
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao (CONSEPE). Dentre elas, a
Resolugao N° 28/2020 (UERN, 2020) que determinou o inicio do ano
letivo de 2020, na UERN, com a utilizagao do ensino remoto, em carater
excepcional. A referida resolugdo, em seu paragrafo Unico, esclarece
que “O ensino remoto corresponde a utilizagéo de recursos digitais e/
ou nao digitais no processo de ensino-aprendizagem de um determi-
nado componente curricular” (p. 02).

Para as rotinas didaticas no ensino remoto, a Resolugdo N°
28/2020 (UERN, 2020) determinou que o docente elaborasse um
plano individual de atividade para cada disciplina que garantisse o

4 Disponivel em: https://dead.uern.br/conecta/#
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cumprimento de sua ementa e carga horéria prevista no Projeto Pe-
dagogico do Curso (PPC) e contemplasse um minimo de 1/3 da car-
ga horaria com atividades sincronas, realizadas nos mesmos dias e
horérios registrados para as respectivas turmas; sendo as atividades
sincronas caracterizadas pela interagao professor-aluno “ao mesmo
tempo, de modo virtual, exigindo uma conectividade simultanea em
uma mesma plataforma”(UERN, 2020, p. 3); relativamente as ativida-
des assincronas, esclareceu que a “interacéo professor e aluno, em
ambiente virtual, ndo ocorre ao mesmo tempo, Nnao exigindo conecti-
vidade simultanea” (UERN, 2020, p. 3).

A Resolugao N° 28/2020 (UERN, 2020) ainda estabeleceu que,
para o0 semestre de 2020.1, o aluno nao seria desligado por abandono
de curso ou por decurso de prazo maximo para conclusao de curso;
poderia, inclusive o ingressante do primeiro periodo, fazer o trancamento
total ou parcial do curso, até 75% do semestre letivo; teria direito a pro-
cedimento analogo ao Regime de Exercicio Domiciliar, se comprovas-
se que encontrou dificuldade em acompanhar o desenvolvimento das
atividades remotas; e também estabeleceu que o aluno regularmente
matriculado e em situagdo comprovada de vulnerabilidade socioecon6-
mica “devera receber auxilio financeiro para tal finalidade, por meio do
Programa de Fomento as acbes de Assisténcia a Permanéncia Estudan-
til — ProUern ou outros programas institucionais” (UERN, 2020, p. 04).

O semestre letivo de 2020.2 também foi iniciado de forma re-
mota, no dia 03 de fevereiro de 2021, e finalizado em 26 de junho do
mesmo ano. Para orientar os processos académicos deste semestre,
foi publicada a Resolugao N.° 070/2020 (UERN, 2021) que estabele-
ceu, em seu artigo segundo, que as atividades académicas “serao
desenvolvidas, em carater excepcional, com a utilizacdo do ensino
remoto, que corresponde a utilizacdo de recursos digitais e/ou ndo
digitais no processo de ensino-aprendizagem de um determinado
componente curricular” (UERN, 2021, p. 01).
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A Resolucao N.° 070/2020 (UERN, 2021) manteve as mesmas
orientagbes da 28/2020 (UERN, 2020) e, em seu paragrafo Unico, dei-
xou claro que, caso cessem as medidas de isolamento social, “as ativi-
dades académicas presenciais poderao ser utilizadas juntamente com
0 ensino remoto ou em substituicdo a este, hipdteses em que o docen-
te deve alterar o cronograma de atividades do componente curricular”
(UERN, 2021, p. 01).

O semestre de 2020.1 foi avaliado e, no curso de Letras — Lingua
Espanhola, os resultados foram analisados pelo Nucleo Docente Estru-
turante (NDE) do curso, expostos e discutidos em reuniao do Depar-
tamento de Letras Estrangeiras (DLE), da Faculdade de Letras e Artes
(FALA), e serao apresentados e analisados nos préximos capitulos.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
PARA AVALIACAO DO ENSINO REMOTO
EMERGENCIAL NO CURSO DE LETRAS
ESPANHOL EM MOSSORO

As informacdes que compartiihamos procedem de uma pes-
quisa descritiva com abordagem quantitativa, cujo corpus sao ques-
tionarios avaliativos do semestre remoto de 2020.1, respondidos por
professores e alunos do curso de Letras Lingua Espanhola do campus
central da UERN. As anélises foram realizadas, considerando-se, se-
paradamente, as duas categorias: docente e discente. O periodo letivo
em analise ocorreu de 31 de agosto a 23 de dezembro de 2020 e os
formularios de avaliacéo, para ambas as categorias, foram coletados
pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE) do curso de 29 de outubro a
4 de dezembro. As pesquisadoras tiveram acesso as respostas dos
informantes a partir dos dados fornecidos pelo NDE e, na presente
analise, garante-se 0 anonimato dos participantes.
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Para este estudo descritivo, partimos do objetivo geral de anali-
sar a percepgao de discentes e docentes sobre 0 ensino remoto emer-
gencial realizado no semestre de 2020.1, no curso de Letras Lingua
Espanhola, do campus central, da UERN e, para alcancé-los, esta-
belecemos os especificos: (1) identificar a percepgao docente com
respeito a sua organizagao e acéo didatico-pedagogica, postura pro-
fissional-docente e infraestrutura no funcionamento do semestre remo-
to de 2020.1; (2) verificar a percepgao discente sobre 0s processos
pedagoégicos adotados, acesso, participacéo, grau de satisfacao e di-
ficuldades durante as aulas remotas em 2020.1; (3) delinear propostas
de adequagao do ERE as necessidades dos docentes e discentes no
curso de Letras de Lingua Espanhola da UERN. Tendo-os em vista,
analisamos o corpus descrito no quadro 1.

Quadro 1 - Informagées do corpus de andlise

Categoria de Questiondrio docente do Curso de Le- | Questiondrio discente do Curso de Le-
Participante tras Lingua Espanhola (UERN/Mossord) | tras Lingua Espanhola (UERN/Mossoro)
Caracterizagdo | Questiondrio eletronico elaborado por | Questiondrio eletronico elaborado por
do instrumento | meio do Google Forms, com 22 ques- | meio do Google Forms, com 22 ques-
de coleta tdes, sendo 20 objetivas e 02 discursivas. | toes, sendo 20 objetivas e 02 discursivas.
Data de De 29 de outubro a 04 de dezembro de | De 29 de outubro a 04 de dezembro de
aplicagdo 2020 2020

Populagao 09 133

Amostra 07 46

Distribuigao Homogénea Homogénea

populacional

Fonte: elaboragéo propria, 2020.

Com relacdo a populacdo da categoria docente, sdo 09 pro-
fessores; com respeito a populacdo discente, consiste em 133 alunos
matriculados no curso, no semestre remoto de 2020.1. A amostra dis-
cente compode-se de 46 questionarios, cujos respondentes considera-
mos com caracteristicas homogéneas: todos alunos do mesmo curso,
com faixa etaria proxima e com semelhante condicéo social. A amostra
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docente apresenta 07 formularios respondidos, os quais também re-
presentam distribuicdo populacional homogénea diante dos mesmos
parémetros considerados para a categoria anterior. Essas informagoes
demonstram que, uma vez que a distribuicdo populacional é homogé-
nea, esta pesquisa ndo carece de uma amostra tao numerosa, o0 que
favorece a amostragem utilizada.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A fim de sermos mais didaticos, a analise e discussao dos da-
dos se apresentam divididas em duas partes: a primeira se refere a
descricdo das respostas do questionério aplicado aos docentes; en-
quanto a segunda, ao aplicado aos discentes.

Amostra docente

Os 07 docentes participantes sdo todos do curso de Letras Lin-
gua Espanhola e lecionaram no semestre remoto de 2020.1. A fim de
analisar a percepgao dos docentes do curso sobre o periodo letivo
em questdo, que é parte de nosso objetivo geral, observamos as suas
respostas as 22 questoes e verificamos que a maioria dos professores
teve uma percepgao positiva sobre sua atuacgao.

O referido instrumento de coleta contava com trés dimensoes
avaliativas para o professor: organizacao e agao didatico-pedagogica,
postura profissional-docente e infraestrutura para o funcionamento do
semestre remoto de 2020.1, o que nos possibilitou contemplar 0 nosso
primeiro objetivo especifico, como veremos a seguir.

Com respeito a dimenséo organizagdo e acéao didatico-peda-
gdgica, todos os respondentes, 7 professores (100%), afirmaram ter
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apresentado o Programa Geral do Componente Curricular (PGCC) no
inicio do semestre, 6 professores (85,7%) afirmaram que cumpriram
os contetdos dentro do esperado pelas normas institucionais contra 1
(14,3%) que disse ter cumprido parcialmente; sendo que, 6 docentes
(85,7%) afirmaram que utilizaram para isso procedimentos diversifica-
dos de ensino que ja usavam no modelo presencial, associando-os a
ferramentas educativas préprias do contexto digital (NTICs), tais como
Google Meet, durante encontros sincronos; e-mail, Google Docs, Goo-
gle Classroom, Google Forms, WhatsApp e Youtube, em momentos sin-
cronos e, principalmente, assincronos.

Os docentes foram solicitados a explicarem como procederam
com respeito as tarefas solicitadas nas aulas assincronas. As respos-
tas variaram em torno do tempo para o reenvio por parte dos alunos
e volume de atividades passadas: 03 destacaram que explicavam na
aula sincrona o que deveria ser feito na atividade assincrona, havendo
01 informante que mencionou que os conteldos assincronos objetiva-
vam fixar os estudos no momento sincrénico. A quantidade de ativida-
des e textos para serem lidos variaram e o prazo para serem devolvidas
foi de cinco ou sete dias. No que se refere ao parametro de avaliagao
no semestre remoto 2020.1, 4 docentes (57,1%) indicaram observar
principalmente a aprendizagem dos conteddos dados e a devolucdo
das atividades assincronas para a atribuicdo das notas.

No que concerne a segunda dimensao, postura profissional-
-docente, 6 respondentes (85,7%) afirmaram disponibilizar sempre
outros espacos, além da aula sincrona, para que os alunos tirassem
duvidas e que iniciaram e concluiram suas aulas sincronas pontual-
mente; 5 professores (71,4%) responderam que enviaram suas ativi-
dades assincronas em dias e horarios fixos, previamente acordados
com os alunos; e 3 informantes (42,9%) disseram que sempre dao
feedback aos estudantes, contra 4 docentes (51,1%) que afirmaram
quase sempre dar esse retorno.
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De acordo com a dimenséo infraestrutura para o funcionamento
do semestre remoto, os docentes apontaram alguns quesitos tais como:
instabilidade da internet, sobretudo, a dos alunos, falta de um espaco
especifico para os estudos em casa, falta de experiéncias com recursos
digitais, falta da interacéo propria do modelo presencial e dificuldade ou
resisténcia dos alunos a adaptagéo ao formato remoto. E interessante
expor que, para os docentes, os maiores obstaculos foram concernen-
tes a interac&o durante as aulas sincronas, em alguns casos, devido
a falta de camera ou limitagao de internet dos alunos para comportar
imagem e audio com qualidade. Entre os docentes, 100% afirmaram
possuir internet com o minimo de qualidade necessaria para as aulas.

Amostra discente

Para dar continuidade ao nosso objetivo geral e contemplar-
mos 0 nosso segundo objetivo especifico, relatamos a andlise dos
dados referentes ao corpus da categoria discente. O instrumento de
coleta aplicado a esses informantes fazia questionamentos quanto
ao contelido, metodologia, tempo e tecnologias; quanto ao acesso
as aulas; quanto a participacéo nas atividades remotas; quanto as
dificuldades e pedia sugestoes.

Como pode-se observar, 0s questionamentos nos permitem
contemplar o segundo objetivo especifico da pesquisa: verificar a per-
cepcéao discente sobre os processos pedagogicos adotados, acesso,
participacao e dificuldades durante as aulas remotas em 2020.1.

Concernente aos processos pedagoégicos adotados, 43 respon-
dentes (93,5%) afirmaram que o PGCC foi apresentado pelos docentes
no inicio do semestre, metade dos informantes (23) disseram haver se-
quéncia logica entre os contelidos das disciplinas, 22 alunos (47,8%) con-
sideraram que foram usadas metodologias dindmicas e atraentes, mas
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houve 8 respondentes (17,4%) que o negaram e 16 (34,8%) consideraram
parcialmente dindmicas as técnicas de ensino adotadas. Mais da metade
dos alunos 25 (54,3%) responderam que o tempo destinado a abordagem
de cada conteldo nas aulas sincronas foi suficiente, no entanto, quando
questionados a respeito do tempo destinado as atividades assincronas,
apenas 16 respondentes, ou seja, 34,8% responderam satisfatoriamente,
havendo 17 (37%) respondido negativamente e 13 (28,3%) disseram ter
sido parcialmente suficiente o tempo dado as tarefas assincronas. Mais
da metade dos respondentes 25 (54,3%) viram relacéo entre os conteu-
dos sincrono e assincronos, ao passo que apenas 10 discentes (21,75%)
consideraram que nao; e 11 (23,9%) afirmaram ser parcial a relagao.
Quanto ao uso de NTICs, 24 (52,2%) afirmaram que foram usadas, 10 alu-
nos (21,7%) responderam negativamente e 12 (26,1%) consideraram que
foram usadas parcialmente. Dentre as ferramentas digitais usadas pelos
professores, 45 alunos (97,8%) responderam que a plataforma Meet foi a
mais utilizada nas aulas sincronas. Ja nas aulas assincronas, 40 discentes
(87%) disseram que o0 Google Classroom foi 0 mais adotado. Interessante
mencionar que 25 (54,3%) citaram o uso do WhatsApp.

Quanto ao acesso as aulas remotas, um dado nos chamou aten-
Gao, 38 respondentes (82,6%) afirmaram ter internet do tipo wi-fi resi-
dencial, apenas 2 alunos (4,3%) disseram usar dados méveis do celular
para acessar as aulas e 6 (13%) disseram usar internet compartilhada
ou cedida por um amigo. Apesar de nos preocupar haver 6 informantes
que necessitam de internet compartilhada ou cedida, surpreendeu-nos,
positivamente, a porcentagem amostral de discentes com internet re-
sidencial propria. No entanto, quando questionados sobre o tipo de
aparelho que usam para as aulas, 21 (45,7%) disseram usar celular ou
tablet. Metade dos respondentes (23) afirmou ter uma internet com qua-
lidade regular, 11 (23,9%) classificaram de ruim seu acesso, 10 (21,7%)
consideram sua conexao boa e, apenas 2 (4,3%) afirmam ter uma in-
ternet de étima qualidade. No entanto, esses dados nos permitem re-
fletir que, apesar de a maioria possuir internet residencial, a qualidade
do acesso foi insuficiente. Ainda com respeito ao acesso as aulas, 22
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alunos (47,8%) classificam o seu espago de estudo como parcialmen-
te apropriado, havendo coincidéncia na porcentagem entre os alunos
que o consideram inapropriado e apropriado: 12 alunos o classificam
como inapropriado (26,1%), e outros 12 (26,1%), apropriado. Outro
dado interessante a se destacar é que 41 respondentes (89,1%) afirma-
ram possuir camera para transmissao de imagem e apenas 5 alunos
= (10,9%) disseram n&o a possuir. Chamou-nos atencao esse dado, pois
SUMARIO nos questionarios dos docentes, o maior obstaculo citado foi a pouca
interacao dos alunos, sendo a falta de transmissao de imagem durante
as aulas sincronas uma dificuldade apontada. Podemos entender pelos
dados que, a opgao dos discentes por ndo ativar a cAmera se deu nao
apenas por opgao pessoal, mas, talvez, devido a conexao fraca que
costuma ficar mais lenta quando a camera esté ativada ou porque a
maioria considera seu espago de estudo parcialmente apropriado.

Com respeito a participagdo nas atividades remotas, foi questio-
nado aos alunos o seu grau de satisfacdo. Dada a importancia deste
tépico, fornecemos um grafico para ilustrar melhor as porcentagens:

Grafico 1 — Grau de satisfagdo discente do semestre remoto 2020.1

16) Qual seu grau de satisfagdo em relagao as atividades remotas (sendo 0-néo satisfeito e

5-muito satisfeito)?
46 respostas

30

20 22 (47 .8%)

12 (26,1%)
8(17,4%)
4 (8,7%) 0 (0%)

1 2 3 4 5

Fonte: Questionario aplicado a discentes pelo NDE
de Letras Lingua Espanhola, 2020.
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Na linha horizontal do gréfico, consta a pontuacéo atribuida pe-
los respondentes em ordem crescente de 0 a 5 para seu grau de satis-
facdo com respeito as atividades remotas em 2020.1. Observa-se que
a maioria (47,8%) atribuiu a pontuagdo minima 1 e nenhum informante
(0%) atribuiu a pontuagdo maxima 5, o que reflete uma alta porcenta-
gem amostral de insatisfacdo discente com respeito ao semestre re-
moto emergencial em discussao.

E interessante comparar essa informacao da satisfacao discen-
te com respeito ao ensino remoto ao dado referente a percepgao des-
ses informantes sobre o seu grau de aprendizagem. Essa comparagao
nos permite pensar que o grau de insatisfagéo de parte dos respon-
dentes com o semestre remoto 2020.1 n&o seja, exatamente, pelo ndo
aprendizado, mas por outros fatores, como acesso a internet, dominio
das ferramentas digitais, posse de aparelhos de conexao e acessorios
para transmissdo de imagem e video etc. Sobre a satisfacédo discente
com seu conhecimento adquirido, houve 07 alunos (15,2%) que quali-
ficaram seu aproveitamento como muito ruim; 13 (28,3%) atribuiram-no
como ruim, contamos ainda com 18 (39,1%) que consideraram seu
aprendizado regular; e 07 (15,2%) o viram como bom. Houve apenas
01 informante (2,2%) que classificou seu aprendizado como 6timo.

Um outro dado importante a ser destacado e considerado, em
reflexdo dos docentes ao atuarem no ERE, ¢ o resultado da indagacéo
feita aos alunos sobre que dificuldades sentiram no ensino remoto:
34 alunos (73,9%) disseram ser a grande quantidade de atividades
assincronas cobradas, seguida por 28 (60,9%) que indicaram a difi-
culdade de acesso a internet e 24 (52,2%) que mencionaram ter um
local inapropriado de estudo. Como se observa, o volume de tarefas
assincronas superou a dificuldade de conexéo e de espago apropriado
em casa para estudo, que se preveem, normalmente, como sendo 0s
maiores obstaculos nesse tipo de ensino.

103



SUMARIO

Finalmente, a fim de contemplarmos o nosso terceiro e Ultimo
objetivo especifico, delinear propostas de adequagao do ERE as ne-
cessidades dos docentes e discentes no curso de Letras de Lingua
Espanhola da UERN, elaboramos um quadro em que apontamos al-
gumas citagdes diretas das falas dos discentes e as respectivas su-
gestbes de como amenizar as dificuldades apontadas. Os codigos que
seguem as citacbes diretas sdo formados pelas iniciais R de respon-
dente, A de aluno e o nimero em ordem de recebimento do Google
Formulario, por meio do qual as questoes foram elaboradas.

Quadro 2 - Propostas de adequacao do Ensino Remoto Emergencial

Dificuldades apontadas Solugées sugeridas

“Quanticade de atividades assincronas em pou-
co tempo.” (RA04)

Devido as especificidades do ERE, sugere-se
dar espagos de tempo maiores para as entregas
das tarefas.

‘Alguns colegas perdem a conexao e também a
explicagdo do professor (...)” (RAOG)

E fundamental que os docentes gravem as aulas
sincronas e as disponibilizem em uma plataforma
acessivel aos discentes, ou gravem videos expli-
cativos dos contetidos, disponibilizando-os.

“(...) algumas provas sao bem dificeis porqué/-
sic] o ensino remoto dificulta matérias como Li-
bras e fundamentos da lingua espanhola.” (RAQ9)

Algumas disciplinas requerem o uso de plata-
formas ou aplicativos que possuam ferramentas
propicias ao ensino de determinados conteddos.

“Os professores excedem a quantidade de tem-
DO previsto para as aulas sincronas.” (RA12)

No ERE, mais que no presencial, a pontualidade
deve ser uma maxima respeitada por docentes
e discentes.

“Nem todos tem uma boa internet, e isso atra-
palha na compreensao da aula com as quedas
constantes da rede.” (RA31)

A IES tem um papel importante neste caso com
a divulgagdo de editais de bolsas digitais para
aqueles que necessitem.

Fonte: elaboragéo propria, 2020.

Devido as poucas paginas que dispomos, selecionamos aci-
ma apenas as falas mais recorrentes entre os respondentes. Solu-
¢Oes, na segunda coluna sdo apenas sugestoes das pesquisadoras
com base nas experiéncias docentes e discentes analisadas a partir
do corpus especificado.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ERE foi a estratégia pedagdgica adotada, na UERN, para ga-
rantir ao aluno a oportunidade de acesso ao ensino e, consequente-
mente, o direito de aprender. A implementagao deste modelo de ensino
trouxe a necessidade de uma reconfiguragao nos processos de ensi-
no-aprendizagem e acdes rapidas para reajustar o calendario letivo, re-
configurar as acdes docentes e a rotina dos estudantes. Fez-se neces-
sario o uso de tecnologias que provocaram mudangas, tanto no modo
de ensinar do docente quanto no modo de aprender do discente.

As respostas dadas por meio do questionario nos permitem afir-
mar que a maioria dos professores do curso de Letras Lingua Espanhola
da UERN, Mossoro, teve uma percepgao positiva sobre sua atuagéo no
ERE, visto que cumpriram com os contelidos do semestre dentro do
prazo planejado, utilizando procedimentos diversificados associados a
ferramentas educativas proprias do contexto digital, como Google Meet,
Google Docs, Google Classroom, Google Forms, WhatsApp; também
apontaram como maior dificuldade, no ERE, a pouca interacédo entre
professor e aluno, a instabilidade da internet, a falta de um espaco apro-
priado para estudo, falta de experiéncias com recursos digitais etc.

Sobre a percepcao dos discentes referente as aulas remotas du-
rante o semestre de 2020.1, observamos que a maioria considerou que
houve uma relacéo entre os conteldos sincronos e assincronos e que
foi suficiente o tempo destinado para trabalhar os contelidos nas aulas
sincronas; no entanto, muitos consideraram insuficiente o tempo dado
para a realizagao das atividades assincronas. Sobre o grau de satisfagéo
do discente com o ensino remoto, a maioria demonstrou insatisfagao,
contudo, a maioria considerou seu aprendizado entre regular, bom e
6timo, contra uma menor parcela que definiu como ruim ou muito ruim.
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Com relagéao as dificuldades encontradas no ensino remoto, a
maioria respondeu que a quantidade de atividades assincronas co-
bradas foi a sua maior dificuldade, mas também citaram o acesso a
internet, dificuldades com as tecnologias e a falta de um local apro-
priado em casa para estudar; o que nos permite pensar que o alto
grau de insatisfacao de parte dos respondentes com o ensino remoto
nao seja, exatamente, pelo ndo aprendizado, mas por outros fatores
como dificuldade de conexao, pouco dominio das ferramentas digi-
tais, posse de aparelhos de conexao etc.

Percebemos que o ensino remoto trouxe uma maior interacao
entre ensino e tecnologias; neste sentido, essa modalidade trouxe con-
sigo a necessidade de outras formas de ensinar e de aprender e que,
para seu bom desenvolvimento, é necessario conhecer e ter acesso
adequado as tecnologias e sempre avaliar seus resultados para me-
lhorar o processo. Nesta direcao, esperamos que os dados aqui en-
contrados fornegam subsidios para o constante aprimoramento dos
profissionais em formacao e para a solidificacao do ensino de espa-
nhol no Rio Grande do Norte e em todo territério nacional.
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RESUMO

A pandemia da Covid-19 trouxe grandes desafios para a humanidade, entre os
quais a busca em tempo recorde pela vacina. Mas, além disso, outras esferas
da sociedade precisaram buscar meios para se adaptar a essa nova realidade,
citamos aqui 0 caso o caso da educacao de ensino superior. Com as aulas em
formato remoto, os cursos de Letras espanhol precisaram fazer adaptacoes
nas estratégias de ensino a fim de garantir aos alunos a continuidade de uma
formagao de qualidade. Neste artigo, pretendemos refletir sobre os desafios
que se apresenta(ra)m aos professores de literaturas hispanicas na Universi-
dade Federal do Rio Grande do Norte no contexto das aulas no formato remoto
que foram ministradas em 2020 e em 2021, buscando evidenciar as estratégias
usadas para dirimir os percalgos encontrados, como também ilustrar nosso
trabalho através de alguns relatos de experiéncia para maior compreensao e
desenvolvimento do tema proposto. Para tanto, apresentamos como eixo as
questodes tedrico-metodoldgicas de Leyla Perrone-Moisés (2006, 2000, 2016),
Roland Barthes (2013), Todorov (2020), entre outros.

Palavras-chave: Literatura; Ensino remoto; Desafios; Literaturas hispanicas.
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“Sendo o objeto da literatura a prépria condi¢do humana, aque-
le que a Ié e a compreende se tornara ndo um especialista em
analise literaria, mas um conhecedor do ser humano”.

(TODOROQV, 2020)

INTRODUCAO

O ano de 2020 trouxe grandes desafios para a humanidade em
virtude do assolamento da pandemia do coronavirus. Nos que permane-
cemos vivos nos deparamos com uma situacgao atipica, ndo vivenciada
por nossa geragao. Ocorria algo com o mundo que so era visto nos livros
de Historia ou em filmes escatoldgicos. O mundo parou. Foram cenas de
muita angustia, nas quais estavam registradas as lutas dos profissionais
de salide para tentar salvar as muitas vitimas que chegavam aos hos-
pitais. Até entdo, era uma doenca para a qual ndo havia cura e da qual
nao se sabia a origem. Enquanto chegavam os enfermos, uns com sin-
tomas mais leves, outros, pelo contrario, muito graves, ao ponto de nao
haver respiradores suficientes para todos, os pesquisadores lutavam
para produzir uma vacina. O que se viu, ndao sé no Brasil mas no mundo
todo, foram cenas de uma guerra. Tudo isso afetou sobremaneira toda
a populagdo mundial: escolas foram fechadas, indUstrias paralisadas,
empregos afetados, familias precisaram se esconder por tras de suas
janelas, enfim, as ruas ficaram literalmente vazias.

Depois dessa turbuléncia na rotina da populagéo, comecou-se
a criar meios de retomar algumas atividades, entre as quais as aulas.
Muitos paises comecaram a implantar o ensino remoto e para isso era
preciso uma adaptacao. No Brasil, ndo foi diferente e, talvez, tenha
sido mais desafiador, pois ndo tihnhamos o costume de trabalhar com
0 ensino remoto — na esfera privada ou publica —, que é bem diferente
do ensino a distancia. Entao, tivemos que aprender a nos adaptar.
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Além da questao didatico-pedagdgica, vieram as questdes logisticas,
pois a maioria dos alunos néao tinha internet de qualidade, ou ndo
tinha computador, ou n&o tinha um ambiente adequado para assis-
tir as aulas, ou todos esses eventos ocorriam concomitantemente.
Ja os professores até poderiam reunir condigbes para as exigéncias
do ensino remoto, mas os alunos também precisariam ter condigoes
minimas para assistir as aulas. Inclusive, nessa adaptagéo, os pro-
prios docentes tivemos de ir em busca dessas condigdes: comprar
computador novo para trabalhar em casa, contratar melhores servi-
¢os de internet, criar um espaco mais adequado para ministrar as
aulas, etc. Diante desse cenario, se pode imaginar o grande desafio
que foi enfrentar essa nova modalidade de ensino.

Na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), houve
dois semestres suplementares que foram tidos como experimento para
se adequar ao novo formato. Depois disso, 0s semestres voltaram ao
seu funcionamento quase normal, pois os dias letivos foram encurta-
dos devido ao atraso. No caso do ensino das literaturas hispanicas,
especificamente, as literaturas espanhola e hispano-americana, acre-
ditamos que os desafios foram muito maiores, razao pela qual vamos
refletir aqui neste texto sobre as seguintes questdes: como motivar
nossos alunos a ler os textos literarios dessas disciplinas? Como ade-
quar os contelidos propostos nas respectivas ementas?

DESAFIOS E CONQUISTAS

Acreditamos que o primeiro desafio para o ensino de literatu-
ra, seja presencial ou remoto, € compreender sua importancia para a
sociedade. Ha muitos pensadores que discutem essa importancia jus-
tamente porque em um determinado momento da histéria, a literatura
comegou a ser desvalorizada pelas sociedades. Percebe-se um certo
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distanciamento — quase uma rejeicao — do ensino de literatura nas es-
colas: em um primeiro momento, a literatura era tida como caixa de
exemplos que seriam suporte para o ensino de gramatica. Se obser-
varmos 0s manuais de ensino de linguas, seja de lingua materna ou de
lingua estrangeira, veremos que os exemplos dados para a apreensao
dos conteldos gramaticais vinham de textos literarios. Nisso, ha dois
problemas, entre tantos: 0 uso de textos fora do contexto de enunciacao
e a desvalorizagao dos aspectos concernentes a interpretacao literaria.

Num segundo momento, a literatura comegou a desaparecer
dos curriculos escolares e, portanto, dos livros didaticos. Isso fica mais
evidente pelo investimento e valorizagdo das tecnologias em detrimen-
to da leitura, como assevera Leyla Perrone-Moisés (2016, p. 23):

uma das causas mais aventadas € o impacto das mutagoes
tecnoldgicas, em especial a informatizacéo, que, se por um lado
beneficia a produgao e o comércio dos livros, por outro privilegia
a leitura rapida em detrimento da leitura lenta e reflexiva, a quan-
tidade em detrimento da qualidade.

Noutro texto, a pensadora esclarece que a ameacga do “fim” da
literatura vem de seus proprios fundamentos: “no momento atual a lite-
ratura esta sendo questionada em sua producgdo e em sua recepgao,
encontrando-se ameagada em seus proprios fundamentos” (PERRO-
NE-MOISES, 2000, p. 345).

Desde entéo, nds professores de literatura temos travado uma
luta diuturna para resgatar a valorizagéo da leitura na sociedade; te-
mos tentado fazer retornar o gosto pelo texto literario. E uma tarefa
ardua porque nos deparamos, volta e meia, com o seguinte ques-
tionamento: para que serve a literatura? Como uma das respostas
possiveis, convocamos mais uma vez Leila Perrone-Moisés (2016,
p. 82): “Aliteratura serve para rir, para chorar, para viajar, para assom-
brar, para pensar, para compreender e, sobretudo, para nos encantar
com o fato de que a linguagem verbal seja capaz de tudo isso e mais
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um pouco.” A literatura serve para a vida, serve para viver, e nao ha
sociedade na histéria do mundo que ndo tenha manifestagoes litera-
rias, na linguagem oral ou na escrita. Antonio Candido (2004, p. 174)
considera que a literatura é a “manifestagdo universal de todos os
homens em todos os tempos”, o que significa dizer que essa ciéncia
acompanha o homem desde sempre, fazendo parte de seu cotidiano,
dando, portanto, importancia as artes na vida humana. Nesse perio-
do de pandemia, no qual se buscava um escape para a situagao pela
qual passava o mundo, o que nos salvou foi a Arte. E ressaltamos, es-
pecialmente, que a literatura nos salvou e nos salva constantemente,
uma vez que tem o poder de sobrelevar o leitor, levando-o a estados
muitas vezes misticos, mas também ao realismo de sua existéncia.

Motivado pelo descaso com a literatura no século XXI, Antonie
Compagnon — aluno de Jakobson, Barthes e Foucault —, em Literatura
para qué? (2009, p. 20), titulo que remonta esse descaso, faz as se-
guintes perguntas: “Quais valores a literatura pode criar € transmitir ao
mundo atual? Que lugar deve ser o seu no espago publico? Ela é util
para a vida? Por que defender sua presenga na escola?”. Sado questoes
muito provocativas que nos possibilitam refletir sobre a urgéncia de
empreender agdes para a revalorizacao da literatura no ensino. ftalo
Calvino é agenciado por Compagnon trazendo uma reflexao possivel
para responder 0 que se pede: “minha confianca no futuro da litera-
tura consiste em saber que hé coisas que so a literatura com seus
meios especificos nos pode dar” (CALVINO, 2019, p. 13). Acreditamos
que uma das possibilidades de fazer chegar a literatura mais préxima
da sociedade é dessacralizando-a. N&o significa que deva ter menos
qualidade, mas que seja possivel transmiti-la ao publico em geral — até
mesmo 0s textos de alta erudicdo sao proprios a tal manuseio, bastan-
do ao professor maestria para trabalha-los em sala de aula.

Além disso, ainda acreditamos que é preciso resgatar a primeira
funcado da literatura — a fruicdo. Nisso, estaria o sentido de dessacrali-
za-la. Devemos pensar na maxima docere cum delectare (ensinar com
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prazer), a partir da qual a literatura é enxergada como um elemento de
instrugdo. Que os textos literarios sejam vistos como aqueles que se
pode ler “por deleite, elevacion espiritual, ampliacién de conocimiento,
incluso por puro ocio” (ECO, 2017, p. 10). Devemos, ademais, incentivar
o poder da leitura “porque a vida é mais comoda, mais clara, mais ampla
para aqueles que leem que para aqueles que nao leem” (COMPAGNON,
2009, p. 29). Devemos, ainda, lutar para que o acesso a literatura seja
igualitério, que todas as camadas sociais consigam usufruir do poder
transformador da literatura, afinal, ela humaniza, ja que reflete o ser hu-
mano (TODOROQV, 2020). Porém, ndo pensemos que esse prazer signi-
fica ter textos mais faceis, com uma linguagem mais acessivel, tratando
de temas mais corriqueiros; ndo se trata de um prazer romantico:

Mas se o ‘prazer de ler’ é concebido como facilitagdo e adesao
ao gosto médio do publico, e se a libertacao da criatividade se da
sem prévia e concomitante consolidagéo de uma bagagem cultu-
ral, e sem o desenvolvimento da capacidade critica, os resultados
80 ou inbcuos ou lamentaveis (PERRONE-MOISES, 2000, p. 349)

Podemos refletir um pouco mais sobre essa questéao da hu-
manizacgao, esse carater peculiar da literatura. Para que isso se con-
cretize, & necessario um encontro entre leitor e texto literario, a fim
de que todas as questbes aventadas pela obra, quer em prosa, quer
em verso, possam chegar ao intimo daquele que |é, provocando
reflexdes sobre seu ser individual, bem como sobre a coletividade.
O aluno, como leitor, precisa ver sentido em ler determinado texto,
principalmente se for um classico, como por exemplo Celestina (2007)
de Fernando de Rojas, uma obra do final da I[dade Média espanhola.
Muitos alunos — e até professores — questionam por que ler uma obra
como essa, antiga, “ultrapassada”, com uma lingua arcaica. E quan-
do o professor “impbe” essa leitura, ha uma critica em relacdo a nao
ouvirmos o estudante, pois se acredita que s6 devamos trabalhar com
obras escolhidas pelos alunos. Porém, ouvir o aluno nao é permitir
que ele dite as regras do jogo; entendemos que 0 processo de ensi-
no-aprendizagem exige um compartilhamento entre esses dois atores

114



—aluno e professor; por um lado, o professor, como agente formador,
planeja e conduz o processo de ensino-aprendizagem; por outro, 0
aluno, com seu repertério, vai contribuindo para a consecugao desse
processo. Como declara Leila Perrone-Moisés (2006, p. 23):

Ouvir o aluno nao significa oferecer ao aluno exatamente o
que esse deseja, o que |lhe da prazer imediato, o que confir-
ma suas opinides e gostos individuais. Ouvir o aluno significa
SUM A RIO compreender o patamar de conhecimento em que ele se en-
contra, o repertédrio de que ele dispde, ndo para “respeitar” e
confirmar sua “individualidade” irredutivel, mas para, a partir
desses dados, estimula-lo a ascender a um patamar superior,
mais amplo, mais informado.

Até agora vimos discutindo sobre os desafios mais gerais sobre
o ensino de literatura que, inclusive, sempre esta na berlinda das cri-
ticas sobre quais vantagens de ensinar literatura, sobre o que traz de
beneficios para o alunado. Leila Perrone-Moisés (2006, p. 27-28) nos
ajuda a responder:

1) porque ensinar literatura é ensinar a ler, e sem leitura ndo ha
cultura; 2) porque os textos literarios sédo aqueles em que a lin-
guagem atinge seu mais alto grau de precisao e sua maior po-
téncia de significagéao; 3) porque a significagao, no texto literario,
nao se reduz ao significado (como acontece nos textos cienti-
ficos, jornalisticos, técnicos), mas opera a interagdo de niveis
semanticos e resulta numa possibilidade teoricamente infinita de
interpretagdes; 4) porque a literatura € um instrumento de co-
nhecimento e de autoconhecimento; 5) porque a ficcao, ao mes-
mo tempo que ilumina a realidade, mostra que outros mundos,
outras histérias e outras realidades séo possiveis, libertando o
leitor de seu contexto estreito e desenvolvendo nele a capacida-
de de imaginar, que € um motor das transformagdes histéricas;
6) porque a poesia capta niveis de percepgao, de fruicdo e de
expressao da realidade que outros tipos de texto néo alcangam.

E muito interessante que, nessas seis respostas, vemos construi-
da a imagem da literatura em seu mais alto grau. Sao argumentos que,
seguramente, contribuem para que nés docentes reflitamos sobre a re-
levancia do nosso papel como formadores, afinal, o fim de nossa préatica
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no curso de Letras espanhol é formar professores de lingua e literatura
espanhola. E como docentes das cadeiras de literaturas hispanicas, é
mister que tenhamos claro o papel da literatura nas aulas de E/LES.

Considerando a especificidade do ensino de espanhol como
lingua estrangeira, os desafios para o ensino de literatura se tornam
maiores — perceba o leitor que o grau de dificuldade vai aumentando:
ensino remoto, ensino de literatura, ensino de literatura estrangeira.
Se ja existe uma desvalorizagao da literatura eu seu aspecto mais geral
conforme apresentamos acima, com relagéo as literaturas de lingua
espanhola ela € muito mais presente. Como motivo dessa desvaloriza-
cao podemos citar também questdes politico-ideoldgicas. No Brasil,
havia uma lei (11.161/2005) que tornava obrigatéria a oferta de lingua
espanhola na educagéo basica, que, infelizmente, foi revogada em
2017 pela lei 13.415/2017. Com essa revogagao, houve, como conse-
guéncia, um esvaziamento dos cursos de Letras espanhol, tendo em
vista a diminuigao drastica da oferta de emprego para os profissionais
dessa area. Esse & um cenario muito dificil para os cursos de Letras
espanhol na atualidade, pois precisam enfrentar todas essas ques-
tbes negativas. Percebamos que se é dificil motivar um aluno para es-
tudar a lingua espanhola e ser professor, imagine para estudar o texto
literario. E a pandemia trouxe um elemento a mais para esse desafio,
segundo as reflexdes que estamos estabelecendo neste texto.

Nas nossas aulas de literatura, partimos do pressuposto de que
a literatura é universal e pouco importa se esta escrita em lingua mater-
na ou em lingua estrangeira. Buscamos levar nosso aluno a refletir so-
bre 0 papel que ela exerce na vida social, conforme explicagdo no inicio
deste texto, desde sua epigrafe. A partir disso, seguimos para refletir
sobre a importancia de estudar (conhecer, compreender) as literaturas
do mundo hispénico. Um dos argumentos consiste em pensar sobre

5 Para maiores detalhamentos sobre esse tema, ver o capitulo de Lima (2021) cujo titulo é
“A importancia da literatura nas aulas de E/LE”.
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0 acesso as culturas de cada pais representado por essas literaturas,
corroborando com Mikhail Bakhtin (2017, p. 11) quando considera que
“a literatura é parte inseparavel da cultura, ndo pode ser entendida fora
do contexto pleno de toda a cultura de uma época”.

No caso especifico do periodo com o qual trabalhamos, o desa-
fio é ainda maior porgue se trata do estudo de obras da Idade Média,
Renascimento e Barroco, cujos textos apresentam um grau de dificul-
dade muito maior do que se fossem obras contemporaneas. Uma das
grandes dificuldades apresentadas pelos alunos é a lingua, ou seja,
além de ser uma lingua estrangeira, ainda € uma lingua medieval, por
exemplo, no caso de Poema del Cid (2004), Celestina (2007), Libro de
Buen Amor (2016), entre outros. Essa também é uma das razdes pelas
quais se critica o ensino de obras antigas, porque nao dizer classicas,
pertencentes ao canone. E bastante pertinente convocar italo Calvino
(2007, p. 11) mais uma vez para contra-argumentar em favor da leitura
dos classicos, quando em uma de suas propostas ele confirma: “um
classico € um livro que nunca termina de dizer aquilo que tinha para
dizer”, ou seja, na leitura de Conde Lucanor (2015) ou E/ libro de los
libros de Chilam Balam (2000), escritos ha muitos séculos, podemos
enxergar coisas novas a cada leitura, isto é, eles nos podem dizer algo
individualmente, algo que toque particularmente cada leitor.

Nessa mesma linha de raciocinio, critica-se o ensino de literatu-
ras do passado porque elas pouco teriam para nos dizer — vimos que
ftalo Calvino contesta esse posicionamento — pois estao bem distantes
do contexto em que estao inseridos nossos alunos. Perguntam esses
criticos: por que ler/estudar uma obra escrita no século XlIl, como Los
milagros de Nuestra Seriora (2016), se ndao estamos inseridos no con-
texto da peregrinacéo a Santiago de Compostela nem fazemos parte
das ordens catdlicas? Por que nao estudar apenas obras que fagam
parte do contexto da geragao dos alunos? Por que nao ofertar apenas
os textos de que os alunos gostam?
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Para responde-los, é necessario, antes de tudo, compreender
o papel primordial da literatura para a sociedade e no caso do ensino
de obras antigas, argumentamos que nao haveria literatura contem-
poranea sem a do passado. Esse passado formou o presente, isto é,
0s autores contemporaneos foram formados lendo seus precursores,
que leram consequentemente 0s anteriores a eles e assim sucessi-
vamente. Além disso, o pals que se esta estudando foi formado cul-
turalmente pelo passado. Nesse sentido, ler uma obra antiga faz-nos
conhecer a cultura que formou aquele povo, faz-nos enxergar suas
raizes, leva-nos a fazer pontos entre aquela e a nossa cultura, nossa
época, justamente porque o texto literario enquanto objeto de arte nos
da testemunho de uma época, nos revela uma cultura (JOUVE, 2012).
Leila Perrone-Moisés afirma que nds professores somos responsa-
veis por dar aos alunos acesso a cultura. E para nos, professores de
literaturas hispanicas, essa responsabilidade aumenta porque preci-
samos dirimir todas as dificuldades encontradas na leitura das obras
em nossas disciplinas e dar destaque também as questbes culturais;
esse & um dos caminhos, afinal “aquilo de que os jovens precisam &
de cultura, a qual é sempre conhecimento de uma tradicéo, condigéo
minima até mesmo para a contestar e renovar” (2000, p. 350).

Os desafios se acirraram com o ensino remoto, as universi-
dades fecharam e com isso 0 acesso aos livros ficou mais dificil.
Embora seja possivel consegui-los digitalmente, ha alunos que nao
tém computador ou telefone, para os quais o livro impresso seria
essencial. Como entdo motivar nossos alunos a ler as obras que dis-
ponibilizamos para eles? E possivel atender ao ementario das disci-
plinas nesse formato remoto? Como estimular a leitura de um texto
medieval na tela pequena de um celular?

Na disciplina de Literatura espanhola |, partimos do pressupos-
to de que a ‘“literatura faz girar os saberes” (BARTHES, 2013, p. 19)
e, portanto, o contato com o texto literario, por minimo que seja, fara
a roda dos saberes girar e trara, com certeza, muitos aprendizados
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para os alunos. Visto dessa forma, o ensino de literatura no formato
remoto também deve cumprir o papel de fomentar discussdes em tor-
no das narrativas dos povos originarios, das formagbes poéticas de
Sor Juana Inés de la Cruz, das producdes teatrais de Lope de Vega,
da construgao das personagens quixotescas. Tudo isso tendo como
norte a formagao do sujeito, que € o principal objetivo da educagao.
E a literatura tera papel preponderante nessa empreitada. Como pro-
fessores, devemos tornar a literatura atraente para os alunos, por isso,
temos que ter recursos que nos auxiliem a promover aulas interativas,
e como a literatura esta aliada a outras ciéncias, podemos fazer um
dialogo entre literatura e cinema — ha muitos filmes que contam histé-
rias literarias -, entre literatura e muisica — as cantigas medievais estao
disponiveis musicadas na internet —, entre literatura e pintura — muitos
museus disponibilizam seus acervos para visitas virtuais.

Através dos seminarios, os alunos podem expressar opinides
sobre os textos lidos. Estes devem ser fonte para a pesquisa de outras
questbes. As obras literarias tém temas que provocam muitas refle-
xdes, temas que até hoje suscitam debates, como o papel da mulher
na sociedade. Se tomarmos como exemplo a obra Celestina (2007),
veremos ali o delineamento de varias personagens femininas que ilus-
tram e descrevem a figura da mulher numa sociedade de transicao
entre a [dade Média e a Idade Moderna®. Nessa mesma obra, também
podemos discutir o tema da morte, assim como em Coplas a la muerte
de su padre (1993) de Jorge Manrique. Além disso, com os poetas
barrocos podemos refletir sobre o carater transitério da vida e colocar
como escudo da existéncia a méxima carpe diem.

Nesses seminarios, o que podemos ter como importante é a
motivagao dos alunos para ler a obra do outro grupo. S&o muitos
os depoimentos de alunos que dizem querer ler tal obra porque foi
motivado pela exposicao feita pelos colegas. Com isso, estamos

6 Para mais informagoes, ver o capitulo “A representagdo feminina em La Celestina: perfis e
discursos”, de SILVA e CANDIDO (2018).
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desconstruindo o carater elitista que é devotado a literatura desde
guando se comegou a estudar essa ciéncia. Terry Eagleton (2019,
p. viii) considera que “o que héa de verdadeiramente elitista nos estu-
dos literarios é a ideia de que as obras literarias s6 podem ser apre-
ciadas por aqueles que possuem um tipo especifico de formagao
cultural”. Precisamos romper esse obstaculo na apreciagéo da litera-
tura, precisamos fomentar a leitura de nossos alunos para que eles
também, no oficio de professor, consigam estimular as criangas e os
adolescentes a investirem seu tempo na leitura dos textos literarios.

Contra essa ideia é que noés professores lutamos. Textos como
os de Gongora e de Sor Juana podem ser perfeitamente acessados
por nossos alunos, dado que o importante serd, num primeiro momen-
to, compreender a mensagem desses poetas, observando o contexto
de producéo, conhecendo sua época, seus interlocutores, para de-
pois partir para questdes mais profundas da ordem da andlise poética.
O aluno deve perceber, acima de tudo, quais mensagens estao conti-
das nos poemas desses poetas, como quando Quevedo fala de sua
pétria em tom melancdlico e Géngora, pelo contrario, em tom de fes-
ta. E a cada leitura/analise novas abordagens surgirao, vai depender
do leitor, do seu repertério, do ambiente e da conducéao do professor.
Argumentos que contribuem para vencermos o desafio de ensinar li-
teratura nos cursos de formacéo de professores de lingua espanhola.

Outro aspecto que contribui para o argumento da importancia da
literatura para o ensino é a liberdade que a leitura promove para o lei-
tor. De acordo com Perrone-Moisés (2000, p. 351) “a escrita e a leitura
literarias sao exercicios de liberdade: liberdade no uso da linguagem,
esclerosada e estereotipada no uso cotidiano, e liberdade do imagina-
rio, oposto a uma suposta fatalidade da histéria”. Nao existe nada mais
relevante e significativo para a aprendizagem do que a liberdade que o
individuo tem quando esta de posse de uma obra literaria, com a qual
esse leitor é convidado a dialogar, a compartilhar, a interagir, pois “a obra
literaria € sempre uma leitura critica do real, mesmo que essa critica nao
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esteja expressa, ja que a simples postulacdo de uma outra realidade
coloca o leitor numa posicéo virtualmente critica com relagéo aquilo que
ele acreditava ser o real” (PERRONE-MOISES, 2000, p. 351).

ULTIMAS PALAVRAS

Desafios sempre estiveram presentes na pratica docente do
professor de literatura e sempre soubemos trabalhar com as dificulda-
des que se nos apresentaram. Por isso, no contexto da pandemia da
Covid-19, conseguimos alcangar os objetivos que cada uma das dis-
ciplinas ministradas trazia, conseguimos levar nossos alunos a refletir
sobre a funcao educativa da literatura, segundo apregoa Umberto Eco
(2017) e, sobretudo, conseguimos fomentar o prazer pela leitura, algo
tao escasso no Nosso tempo.

Insistimos que para obter éxito nessa pratica, o professor de
literaturas hispanicas deve ter como discurso a compreenséo de que a
literatura & nosso objeto de ensino e, como profissionais, Nosso objeto
de trabalho. E preciso termos isso bem nitido para que nossos alunos
confiem nesse objeto e o enxerguem de forma positiva, de forma a
motivé-los a ndo desistir nem do curso nem da carreira: “se o proprio
professor ndo confia mais no objeto de seu ensino, e nao faz deste um
projeto de vida, € melhor que escolha uma profissdo mais atual, menos
exigente e mais rentavel” (PERRONE-MOISES, 2000, p. 351).

Mesmo que a linguagem seja dificil, que ndo consigamos com-
preender as palavras do texto, que o0 contexto seja de uma realidade mui-
to distante da nossa, o texto literario nos dara meios para adentrarmos
no Seu universo que, as vezes, pode parecer hermético, mas possivel de
abrir. Precisamos ter em mente que o texto literario nos dé liberdade para
interpretar, a depender, entretanto, de uma série de mecanismos que
precisam ser acionados nessa tarefa. De acordo com Eco (2017, p. 13):
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Las obras literarias nos invitan a la libertad de la interpretacion,
porque nos proponen un discurso con muchos niveles de lectu-
ray nos ponen ante las ambigliedades del lenguaje y de la vida.
Pero, para poder jugar a ese juego, por el cual cada generacion
lee las obras literarias de manera distinta, hay que estar movidos
por un profundo respeto hacia lo que, en otras obras, he deno-
minado la intencién del texto.

Que os professores de literaturas hispanicas das universidades
possamos ter essa fala de Eco como uma bussola no processo de
ensino-aprendizagem a fim de que a tarefa de estimular os alunos na
leitura seja mais suave e mais proficua.

A literatura nunca tera seu fim concretado, pois ela é essencial
para a existéncia humana. Mesmo que todas as outras disciplinas ti-
vessem um fim, uma delas — a literatura — deveria ser salva porque nela
estao contidas todas as outras, “é a disciplina literaria que devia ser
salva, pois todas as ciéncias estao presentes no monumento literario”
(BARTHES, 2013, p. 18-19).
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RESUMO

Este trabalho” tem por objetivo apresentar um estudo exploratorio de pers-
pectiva diacrénica acerca do Programa de Bolsas de Iniciagédo a Docéncia
(PIBID), Subprojeto de Espanhol no municipio de Pau dos Ferros. Atraves
de uma analise descritiva o estudo mostra uma analise qualitativa respec-
tivamente a atuagao do programa e o perfil dos profissionais envolvidos, e
quantitativa no que concerne ao nimero de alunos que ja foram bolsistas.
Os dados foram coletados junto aos alunos egressos do programa PIBID,
por formulério, questionario on-line e estudo de relatérios coletados com os
coordenadores de area. Os conceitos que nortearam as discussoes teori-
cas passam por autores que tratam do processo de ensino-aprendizagem
e formagédo de professores de espanhol como: Martinez-Cachero (2008),
Sedycias (2005), Tardif (2014), Martinez (2009), Celada (2013), Paraquett
(2014), dentre outros que contribuiram para a construgéo desse trabalho.
Foi necessério ainda o conhecimento das Leis, Decretos e Portarias que
permitiram a abertura do Programa PIBID e as normatizagdes de funciona-
mento. Os resultados mostram um panorama do Programa PIBID Subpro-
jeto Espanhol em parceria com o CAPF/UERN e atuagao em duas escolas
publicas no municipio de Pau dos Ferros, RN no periodo de 2012 a 2019.

Palavras-chave: Docéncia; Lingua Espanhola; Formacéo de Professores.

7 As ideias primeiras desse trabalho foram concebidas no Il Encontro Potiguar de Professo-
res de Espanhol, em Pau dos Ferros, RN.
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INTRODUCAO

O ensino de Lingua Espanhola no Brasil tem passado por diferen-
tes fases, desde o reconhecimento com a promulgacao da Lei 11.161
de agosto de 2005 (BRASIL, 2005), que supbs um ponto de partida
para toda uma série de iniciativas de contelido educativo, cultural, po-
litico e econdmico (MARTINEZ-CACHERO, 2008, p. 09), ao retorno de
problemas estruturais com a revogacao da referida “lei do espanhol”,
por meio da Lei 13.415 de 2017 (BRASIL, 2017), pelo presidente em
exercicio naquele ano Michel Temer. No entanto, apesar da revogagao
da Lei, possivelmente devido sua relevancia no Mercosul a globalizagéao
desse idioma — afinal, segundo Sedycias (2005, p.38), ha um nlimero
maior de falantes nativos de espanhol (cerca de 322 milhdes) que o in-
glés —, o ensino de lingua espanhola permanece nas escolas e o0 amplo
desenvolvimento educacional em torno do ensino de espanhol perdura
de Norte a Sul do pals, a comecar pela abertura de cursos de formagao
de nivel superior para professores de espanhol, além dos programas
de governo voltados para o incentivo a formagdo de professores nas
diversas areas do ensino, inclusive a de lingua espanhola.

Dentre esses programas, encontra-se o Programa de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), lancado em 2009 com o objetivo de valo-
rizar e fomentar a formagao de professores em nivel superior no Brasil,
com incentivos e bolsas desde os primeiros anos de formagao ainda
na faculdade. Além disso, o programa também visa aproximar a escola
e a universidade, como salienta o Ministério da Educagao.

A intengao do programa € unir as secretarias estaduais e muni-
cipais de educagéo e as universidades publicas, a favor da me-
lhoria do ensino nas escolas publicas em que o indice de Desen-
volvimento da Educacéo Basica (Ideb) esteja abaixo da média
nacional, de 4,4. Entre as propostas do Pibid esté o incentivo a
carreira do magistério nas areas da educagao basica com maior
caréncia de professores com formacéo especifica. (ME, s/d).
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Pensando sobre os impactos do Programa PIBID na formagao
dos alunos bolsistas ao longo dos dez anos de funcionamento, mais
especificamente refletindo acerca da atuacéo do PIBID — Subprojeto
Espanhol no municipio de Pau dos Ferros, nos detemos a fazer uma
pesquisa exploratéria com os alunos bolsistas egressos do programa,
resultando em um estudo diacrénico, revelando um pouco do perfil
desses ex-alunos. Os resultados s&o pertinentes e mostram o caminho
tragado por aqueles alunos bolsistas que atuaram no Programa e se
formaram em Lingua Espanhola no municipio de Pau dos Ferros, RN.

FORMAGAO DOCENTE EM LINGUA
ESPANHOLA - A RELEVANCIA DO PIBID

O processo de formagao docente é uma questdo constantemente
discutida na atualidade, principalmente no que se refere aos desafios e
obstaculos a serem transpostos a fim de tornar a propria formagéo mais
significativa. Um dos grandes desafios encontrados pelo futuro profes-
sor é estabelecer a relacéo entre a teoria e a préatica docente.

Nesse contexto, o Programa PIBID é uma proposta do governo
federal para proporcionar melhoria na formagao de professores no Bra-
sil. Esse programa envolve agdes que estimulam a docéncia por meio
de atividades a serem desenvolvidas nas escolas publicas da educa-
¢ao bésica por alunos das licenciaturas na supervisao dos professores
dessas instituicoes e os docentes das universidades. O programa, nes-
se caso, aproxima o aluno em formacao do universo real de atuacao
profissional que € a sala de aula, de forma a integrar os saberes ne-
cessarios a educacao, ou seja, “0s conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, aquilo que muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 255).
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O PIBID possibilita ao aluno bolsista vivenciar experiéncias con-
cretas de trabalho nas escolas onde o estagio supervisionado como
atividade académica obrigatéria nos cursos de licenciatura, nao con-
segue abranger. E através dessa ponte que o programa estabelece
entre a universidade e a escola, que 0 aluno consegue pdr em pratica
os conhecimentos tedricos que adquiriu. Refletindo assim, sobre sua
pratica docente, o uso de novas metodologias e, principalmente, como
ser um profissional melhor. Como bem expdem Braz e Ruiz (2013,
p. 13) acerca da finalidade do PIBID:

Os esforgos deste 6rgéo estao voltados para incentivar a for-
magcao de professores para a Educagéo Basica, contribuindo
para a elevacdo da qualidade da escola publica; valorizar
0 magistério, incentivando os estudantes que optam pela
carreira docente; elevar a qualidade das agbes académicas
voltadas a formacdo inicial dos professores nos cursos de
licenciatura das instituigbes publicas de Educagao Superior;
inserir os licenciados no cotidiano das escolas da rede pu-
blica de educagao, promovendo a integracao entre Educa-
cao Superior e Educagéo Basica; proporcionar aos futuros
professores participagdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de caréater inovador e inter-
disciplinar e que busquem a superagao de problemas identi-
ficados no processo de ensino-aprendizagem, [...].

Nesses termos, o objetivo do PIBID é proporcionar qualidade
na aprendizagem tanto dos alunos em formacéo universitaria, quanto
melhorar o processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas,
com isso, os alunos da graduacao junto com os professores da escola
basica unem-se em busca de uma melhor aprendizagem, para que o
aluno se aproxime e seja envolvido pelo que esta sendo ensinado na
sala de aula, que as aulas sejam dinamicas e motivadoras, que o aluno
tenha interesse e curiosidade de aprender.

O programa ainda contribui para a articulacéo entre teoria e prati-
ca, indispensaveis para a formacéo dos docentes, elevando a qualidade
das acbes académicas nos cursos de licenciatura. Braz e Ruiz (2013,
p. 16) advogam ainda que: “a melhoria na qualidade da formacéao inicial
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do professor esté estreitamente vinculada as mudancas nas préaticas
formativas”. Com essas mudangas nos cursos de formagao, o bolsista
ao ser inserido no espaco escolar prontamente, recebera uma prepara-
cao tedrica podendo vir a contribuir no planejamento das atividades que
serao elaboradas e trabalhadas na sala de aula.

Né&o é apenas no fazer docente que o PIBID contribui para a qua-
lidade da formacéo do aluno bolsista, mas estes também s&o incen-
tivados a participar de eventos, seminarios, simpdsios, congressos,
elaborar e apresentar relato de experiéncias vivenciadas no programa,
bem como escrever artigos, resumos e resenhas, tudo isso, soma-
do as atividades normais da academia, tem um impacto significati-
VO no aprimoramento intelectual e cultural do professor em formagao.
Ao terminar a graduacéo, muitos jovens podem fazer carreira acadé-
mica ingressando nos cursos de pés-graduacao, tém a chance de in-
gressar formalmente no mercado de trabalho.

Todavia, individuos envolvidos no Programa PIBID néo partici-
pam do programa aleatoriamente, antes é preciso acompanhar uma
série de procedimentos e passos, que comega na submissao e apro-
vacédo do Projeto PIBID pelas instituicbes de nivel superior e culmina
na selegao e convocagao dos pibidianos, que passam a receber uma
bolsa de incentivo e apoio a formagao pela Coordenacédo de Aperfei-
goamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e termina apds 18
meses de execugao dos projetos nas escolas publicas.

Assim, as Instituicbes de Ensino Superior interessadas em par-
ticipar do PIBID devem apresentar a Capes seus projetos de iniciacao
a docéncia conforme os editais de selegao publicados. Os nucleos se
agrupam por Subprojetos definidos segundo o componente curricular
da educacéo basica para os quais sdo formados os discentes. Podem
se candidatar Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas ou priva-
das com ou sem fins lucrativos que oferecam cursos de licenciatura
e que atendam aos requisitos dos editais de selecao. As instituicoes
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selecionadas pela Capes recebem cotas de bolsas. Os bolsistas do
PIBID sao escolhidos por meio de selecdes promovidas por cada IES
e as escolas sao escolhidas pelas redes de ensino.

O PIBID esteve presente em varios municipios de Norte a Sul
do pals. Na cidade de Pau dos Ferros, RN ele esteve presente desde
2012, vinculado ao Campus Avancado de Pau dos Ferros (CAPF), da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) inicialmente,
atuando em duas escolas publicas de nivel médio e, mais tarde, com a
chegada dos institutos federais, ampliou-se para trés escolas.

O PIBID ja passou pelo que chamamos de 42 fase de funciona-
mento. A 12 fase que foi de 2012 a 2016 com duragao de 04 anos, a 22
fase de 2016 a 2018 com prorrogacao do Programa por mais 02 anos, a
32fase foi quando ocorreu a suspensao do Programa, na ocasiao, foram
feitos diversos movimentos nas redes sociais com a #ficapibid, ainda
assim houve cortes no financiamento do Programa que foi suspenso no
ano de 2017, e a 42 fase, o periodo mais recente com duragéo de 01 ano
e meio, quando houve a reformulagao do Programa, compreendendo os
anos de 2018 até a atualidade, com 1/3 dos bolsistas a menos.

Nos anos de atuacéo de 2012 até 2019, ja passou pelo PIBID
Subprojeto de Espanhol em Pau dos Ferros 03 coordenadores de area,
03 professores supervisores na educacao basica, e 38 alunos bolsis-
tas. E justamente da realidade desses alunos egressos que tratamos
na continuidade desse trabalho.

OS BOLSISTAS EGRESSOS DO PIBID
ESPANHOL: O QUE DIZEM OS DADOS

Esta pesquisa exploratéria se deu com a coleta de dados junto
a diferentes atores envolvidos no PIBID Subprojeto Espanhol no mu-
nicipio de Pau dos Ferros. A coleta das informagodes se deu na anélise
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de relatérios do PIBID, conversas/entrevistas informais com profes-
sores que atuaram como supervisores no Programa e por fim, com a
aplicagéo de um questionario simples a alunos egressos, por meio de
Google forms e distribuigao via whatsapp, e-mail e facebook dos an-
tigos bolsistas. A escolha do questionario se deu pelo favorecimento
da reflexao individual que tende a reflexao coletiva (ORTENZI, 1999).
Ao todo participaram 25 alunos egressos dos 38 alunos que conse-
guimos identificar. Foram feitas 05 perguntas, 04 questdes objetivas
e 01 questdo subijetiva, das quais tabulamos os dados coletados e
chegamos aos seguintes dados numericos:

Questao 01 — Quanto tempo vocé foi bolsista PIBID Subprojeto
de Espanhol?

Grafico 01 — Tempo no Subprojeto de Espanhol

1 - Quanto tempo vocé foi bolsista Pibid subprojeto de Espanhol?

1; 4%

m0lano wmO02anos = 03anos 04 anos

Fonte: elaboracéo propria, 2019.

Podemos perceber que do total de alunos bolsistas participan-
tes no programa PBID, 36 % dos alunos passaram 1 (um) ano no pro-
grama, 44 % deles passaram 2 (dois) anos no programa, periodo que
condiz, aproximadamente, a uma edicdo do programa. Atuaram 16
% dos alunos bolsistas por um periodo de 3 (trés) anos, que pode

131



SUMARIO

O ENSINO
DO ESPANHOL
CoMo LINGUA

ESTRANGEIRA NO RN

ser interpretado como o periodo de duracéo do programa, pois, a 12
fase foi mais longa e um total de 4 % participaram por 4 (quatro) anos.
16 % atuaram por 3 (trés) anos, que podem ser interpretados pelo
periodo de duracéo do programa, pois a 12 fase foi mais longa e, no
lado oposto temos um total de 4 % que participaram por quatro (4)
anos, o que totaliza todo o periodo formativo da graduagdo. Embora tal
dado seja uma excegao, justifica-se pela participacao do bolsista nos
ultimos anos do curso de Espanhol e seu inicio no curso de Portugués.
Convém destacar que o enfoque do PIBID mudou. Até 2017 participa-
vam do programa os alunos que tivessem 50 % do curso concluido,
ou seja, que estivessem encaminhando-se para a conclus&o do curso,
logo, depois da reformulacéo de 2018 e com a chegada do Programa
de Residéncia Pedagogica, o perfil dos alunos atendido pelo programa
passou a ser de quem tivesse o maximo de 60 % do curso concluido,
ou seja, os alunos iniciantes do curso. Os bolsistas PIBID atuaram junto
aos professores supervisores nas escolas acompanhando de perto a
rotina de sala de aula, aprendendo na pratica o fazer docente.

Questédo 02 — Qual a importancia do PIBID para sua formagéo

Grafico 02 - Relevancia do PIBID para a formagao.

2 - Qual a importancia do PIBID na sua formacdo profissional?

14;56%

m Diferencial no aprendizado no curso de formacgio

m Experiéncia em sala de aula como professor

Fonte: elaboragéo propria, 2019.
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Relativamente a esse questionamento, os entrevistados pode-
riam escolher uma ou mais das seguintes alternativas: a) Diferencial
no aprendizado no curso de formagéo, b) Experiéncia em sala de aula
como professor, ¢) O aprendizado foi apenas enquanto esteve no Pro-
grama, d) Nao teve influéncia na sua formagao. O percentual recaiu
principalmente em duas respostas expressivas. 56 % dos entrevistados
apontaram o PIBID como relevante para a experiéncia em sala de aula e
44 % informaram que participar do PIBID foi um diferencial na formacao
profissional e no seu crescimento pessoal. Para Martinez (2009),

[...] comportamentos docentes que habitualmente o professor
apresenta em cada fase ou momento da atividade docente, se
baseiam em atitudes pessoais que lhe sao inerentes, que foram
abstraidas da sua experiéncia académica e profissional, que in-
dependem dos contextos em que ele é ensinado, aqueles que
sao mostrados e que podem aumentar ou diminuir as disparida-
des entre ensino e aprendizagemé. (p. 10)

Tal dado também é corroborado pela experiéncia profissional
dos egressos do programa, que em sua grande maioria estdao atuando
nas escolas publicas e particulares do municipio e adjacéncia.

8 Tradugao nossa - comportamientos de ensefanza que el docente exhibe habitualmente
en cada fase 0 momento de la actividad de ensefianza, que se fundamentan en actitudes
personales que le son inherentes, que han sido abstraidos de su experiencia académica
y profesional, que no dependen de los contextos en los que se muestran y que pueden
aumentar o aminorar los desajustes entre la ensefanza y el aprendizaje.
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Questéao 03 — O PIBID contribuiu para a formagao académica?

Grafico 03 - Contribuicdo do PIBID para formagao académica.

3 - O Programa PIBID contribuiu para sua formacdo académica? do Grafico
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Fonte: elaboragéo propria, 2019.

Nessa questéao, 100 % dos entrevistados disseram que o PIBID
contribuiu para a formagao académica, isso revela que os alunos bol-
sistas, concomitantemente a formacéo no curso de licenciatura, tam-
bém participaram das atividades extras exigidas pelo Programa, como:
participagdo em eventos, publicacdo de trabalhos etc. Esse dado se
complementa com a questao seguinte, pois a experiéncia de relatar,
escrever e participar de eventos favoreceu a mudanga de nivel de di-
versos alunos. Além disso, notadamente, através da agao laboriosa no
PIBID, ingressaram no mercado de trabalho profissionais de alto nivel.
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Questéao 04 — Atualmente, qual o seu nivel de formagéo académica?

Grafico 04 — Nivel de formacao

4 - Qual o seu nivel de formacgio académica?
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Fonte: elaboragéo propria, 2019.

Numa tentativa de aferir se 0s alunos bolsistas egressos deram
continuidade a formagéao apoés o término da graduacéo, indagamos
a esse respeito, e qual n&o foi a surpresa ao constatarmos que, dos
alunos egressos na primeira turma, ja tem alguns com Pos-Graduagao
em nivel de Mestrado, representando 4 %, e outros, 20 %, possuem
titulo de Especializagdo e, 76 % permanecem apenas com o titulo de
nivel superior. No entanto, o fato de que ja temos alunos egressos em
cursos de Poés-graduacéo, mostra que o aluno tem se destacado na
academia e tem dado continuidade ao processo formativo.

Questao 05 — Acaso nao esteja exercendo a profissao, aponte
as possiveis causas.

Recebemos os seguintes comentérios dos entrevistados:
1. Poucas vagas de emprego na area que sou formado/a;
2. Falta de oportunidade na regiao;

3. A falta de oportunidade no mercado;
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4, Porque é uma éarea que, infelizmente, nao oferece muitas opor-
tunidades.

Embora o quantitativo seja pequeno (por volta de 1 %), vé-se, na
resposta dos egressos, um reflexo da Lei 13.415, que desobrigou o do
ensino de Espanhol nas escolas. Assim, o Espanhol que seguia a passos
largos “a um giro de perspectiva, privilegiando uma lingua de comuni-
cacéo que esta em toda parte” (CELADA, 2002, p. 85), se estagnou, e
“apesar dos avangos ocorridos ao longo do século passado, o espanhol
ndo conseguiu o mesmo status que o inglés” (PARAQUETT, 2014, p. 127).

Contudo, como ja dito anteriormente, embora fragilizado, o Es-
panhol permanece na grade curricular das escolas do RN, mas per-
deram-se as vagas, sobretudo, nas escolas particulares. E um ponto
a lamentar é a sombra da desmotivagdo que acompanha alguns os
alunos do curso ao nao divisar um futuro na profissédo. Por isso a impor-
tancia do PIBID, pois permite que o profissional possa divisar os varios
campos que sua formacao pode proporcionar-lhe.

CONSIDERACOES FINAIS

E notdrio o impacto do PIBID no processo formativo de profes-
sores durante a graduacéo. Em razéo de uma carga horaria insuficien-
te, as disciplinas de estagio nem sempre dao conta de preparar efeti-
vamente o futuro professor para a realidade da sala de aula e a vivéncia
no contexto escolar, por outro lado, programas formativos como o PI-
BID tem se mostrado eficiente no desenvolvimento do professor em
formacao. Aliado a formacao universitaria, o PIBID tem proporcionado
aos alunos em formacédo uma ampla vivéncia no contexto escolar, um
aprimoramento nas habilidades didatico-pedagdgicas e um conheci-
mento pratico do trabalho docente.
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Apesar das dificuldades pelas quais passou o PIBID, mais
ainda o Subprojeto de Espanhol, como cortes no financiamento, re-
ducéo de bolsas, a revogacao da Lei do Espanhol, o PIBID conti-
nua mostrando efeitos positivos na formagao de futuros docentes.
O Subprojeto de Espanhol que tem sido desenvolvido no municipio
de Pau dos Ferros, campo de estudo exploratério dessa pesquisa,
mostrou-se promissor no preparo de futuros docentes na éarea de
Lingua Espanhola. De um total de 38 sujeitos participantes, alunos
egressos do programa, um percentual significativo de 24 % ampliou a
carreira académica, avangando em cursos de Pds-Graduagéo, e ou-
tros ja atuam no mercado de trabalho como professores de espanhol.

Oportunamente, os dados analisados revelaram que a realiza-
¢ao de atividades diversas dentro do contexto escolar, proporcionadas
pelo PIBID, sé&o vivéncias que favorecem e contribuem para a cons-
trucdo e formacao docente. Atribuindo-lhe ao futuro professor, cada
vez mais cedo, responsabilidade e dignidade. Enfim, sdo inegaveis
as melhorias para a iniciagdo a docéncia que o PIBID oferece, o que
¢ fundamental nos contextos atuais da educacdo em que o aprender
a aprender deve fazer parte do cotidiano dos alunos, assim como dos
professores, em sala de aula.

Em suma, os impactos positivos do PIBID na formacéo docente
s&o reais e podem ser identificados de Norte a Sul do pais. Os dez anos
de PIBID Subprojeto de Espanhol no municipio de Pau dos Ferros s&o
uma amostra desses resultados. No entanto, dada a conjuntura nacional
de dificuldades no investimento em projetos educacionais e manutencao
dos programas ja existentes, o PIBID pode vir a enfrentar muitos obs-
taculos, resta-nos continuar registrando e divulgando esses resultados
positivos, na tentativa de sensibilizar as autoridades para a necessidade
de maior investimento educacional na formacéo docente o que resultara
em mais beneficios para a Educacéo no pais consequentemente.
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RESUMO

O Brasil, assim como outros paises do mundo, vive um momento complexo
causado pela pandemia de Covid-19. Algumas das medidas adotadas foram
o isolamento social, a suspensao das aulas presenciais e a reinvengao do for-
mato escolar, com o surgimento do ensino remoto emergencial (ERE). Este
artigo faz parte de uma pesquisa realizada através do Edital de fluxo continuo
do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Rio grande do Nor-
te (IFRN) n® 01/2021 - PROPI/RE/IFRN, vinculada ao “Nucleo de Pesquisa em
Ensino e Linguagem” (NUPEL) e teve como objetivo investigar e descrever a
pratica docente dos bolsistas do Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP)
da “Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior "(CAPES)
no IFRN durante a pandemia causada pelo COVID-19. O instrumento utiliza-
do foi um questionério - dez questbes (objetivas e subjetivas)-, e os sujeitos,
nove alunos do PRP que ministraram aulas em 2021, sob nossa superviséo.”
Os dados obtidos revelaram que o ensino virtual, embora desafiador, vem sendo
enriquecedor para a pratica docente dos alunos. Dificuldades como problemas
de conexao, ferramentas para acompanhar as aulas, gerenciamento do tempo,
excesso de atividades e falta de conhecimento instrumental e metodolégico
tém sido relatadas quando da realizagédo de préticas remotas, ndo obstante,
acreditamos que essas preocupacdes potencializadas pelo ERE podem ser um
estimulo para atualizagdes e melhorias na formagéo dos futuros professores.

Palavras-chave: Formacédo de Professores; Espanhol Lingua Estrangeira;
Ensino Remoto.
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INTRODUCAO

A pandemia provocada pelo novo coronavirus (COVID-19), para
além da questao epidemioldgica, revelou-se uma questéo social, uma
vez que seus efeitos se fizeram sentir em todas as areas da vida social e
obrigaram-nos a repensar toda a nossa realidade.” A educagao foi uma
das areas que sofreu maior impacto durante o periodo de confinamento.

Com as medidas estaduais e nacionais adotadas e a consequen-
te impossibilidade de desenvolver o ensino presencial em sala de aula,
professores e alunos viram-se obrigados a reinventar e redefinir as ativi-
dades escolares. O ensino remoto aparece, nesse sentido, como uma
das principais alternativas. A aprendizagem mediada por um dispositivo
eletrOnico deixou de ser uma opcéo para se tornar uma necessidade.

Embora as Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TIC)
permeiem o cotidiano de muitos professores e alunos, seu uso na
pratica escolar tem gerado, pelo menos no Brasil, inUmeros proble-
mas e desafios: acesso a Internet e equipamentos de informatica, co-
nhecimento de recursos e ferramentas didaticas, bem como as reais
necessidades de formacao dos professores para o desempenho da
sua atividade docente profissional.

Com tantas incertezas e desafios, nao houve, como aponta Lira
(2020, np), “tempo para planejar e executar esses modelos de ensino
mediados pela tecnologia”. Isso, segundo o autor, tem impacto ndo sé
nos curriculos das instituicbes, em seus diferentes niveis e modalida-
des, mas também sobre a formacéo de professores.

Treinamentos, cursos, formagdes complementares supriram a ne-
cessidade de adaptacéo as novas demandas de ensino em tempos de
pandemia dos professores que ja atuavam em sala de aula. Entretanto,
pensando em como se deu a experiéncia para os que ainda estavam
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em formacao e acompanhando as atividades desenvolvidas pelos alu-
nos de espanhol participantes do Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP), decidimos realizar esta pesquisa, com o intuito de responder as
seguintes questoes: Como os professores bolsistas do PRP realizaram
suas atividades praticas em sala de aula na fase de regéncia? A forma-
¢ao proporcionada pelo Curso de Licenciatura em Letras Espanhol do
IFRN deu insumo suficiente para este momento de ensino remoto?

Essas questdes motivaram a realizacao desta pesquisa no ano
de 2021, submetida ao Edital de fluxo continuo do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio grande do Norte (IFRN) n°
01/2021 — PROPI/RE/IFRN, vinculada ao Nucleo de Pesquisa em Ensino
e Linguagem (NUPEL)® e que objetivou investigar e descrever a pratica
docente dos bolsistas do Programa de Residéncia Pedagdégica (PRP)
da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) no Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte (IFRN) durante a pandemia causada pelo COVID-19.

O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL (ERE)

A Organizagdo Mundial de Saude (OMS) declarou, em 30 de
janeiro de 2020, Emergéncia de Saude Publica de Importancia Interna-
cional (ESPIl) em decorréncia da rapida disseminagdo geografica do
novo Coronavirus (2019-nCoV). No Brasil, essa declaracéo foi oficial-
mente realizada por meio da Portaria n°® 188, de 3 de fevereiro de 2020,
na qual o governo anunciou a emergéncia nacional (BRASIL, 2020).

As medidas indicadas para minimizar os efeitos do novo Coro-
navirus e impedir sua propagacgao envolvem o uso de mascaras, de
alcool 70% para higienizagao das maos, etiqueta respiratéria, evitar
aglomeracdes e manter o distanciamento social.

9 http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/8016260093499113
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Nesse cenario, com a necessidade de as atividades sociais e
econdmicas serem repensadas, o Ministério da Educagao (MEC) pu-
blicou, em 17 de marco de 2020, a Portaria 343, que autoriza a subs-
tituicdo de disciplinas presenciais por aulas em meios digitais durante
a situacao de pandemia. Assim, o ensino remoto emergencial (ERE)
surge como uma possibilidade de dar continuidade ao processo de
ensino e aprendizagem.

Diferente das experiéncias planejadas desde o inicio e pensa-
das para ir online, o Ensino Remoto de Emergéncia (ERE) é
uma mudanga temporaria de ensino para um modo de ensino
alternativo devido a circunstancias de crise. Envolve o uso de
solugdes de ensino totalmente remotas para instrucdo ou edu-
cagao que, de outra forma, seriam ministradas pessoalmente ou
como cursos combinados ou hibridos e que retornariam a esse
formato assim que a crise ou emergéncia passasse. O objetivo
principal nessas circunstancias nao é recriar um ecossistema
educacional robusto, mas, sim, fornecer acesso temporério a
instrugao e suporte educacional de uma maneira que seja rapi-
da de configurar e esteja disponivel de forma confiavel durante
uma emergéncia ou crise (HODGES et al, 2020, np)

As instituicdes de ensino tiveram de adequar as suas deman-
das educacionais ao ensino remoto, assumindo a responsabilidade de
manter 0s processos de ensino e aprendizagem, enquanto os profes-
sores enfrentaram a necessidade de ensinar em termos tecnoldgicos
e os alunos, de aprender neste novo cenario (SANTOS; REIS, 2021).

Esse novo formato remoto representou um desafio para gesto-
res, professores e alunos, pois fez-se necessario repensar o curricu-
lo, o planejamento, os materiais e as metodologias de ensino visando
minimizar 0s impactos na aprendizagem. Isso revelou, muitas vezes,
algumas fragilidades do nosso sistema educacional, apontando para a
importancia de se pensar a insergao das novas tecnologias no cotidia-
no escolar, de preparar professores e alunos para seu uso adequado
e de uma preparacao tedrico-metodoldgica para o processo de ensino
e de aprendizagem nesse contexto.
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Isso nos leva a refletir, ainda, sobre a inevitabilidade de se pon-
derar a formacéo inicial de professores, uma vez que, se as peculia-
ridades do ensino remoto impactaram docentes com experiéncia em
sala de aula, os que estdo em formagao precisam ainda mais apoio e
orientag&o, pois, para muitos, sua estreia docente aconteceu ou acon-
tecera nesse contexto atipico.

FORMAGCAO DE PROFESSORES

A formagéao de professores de linguas (materna ou estrangeira)
sempre foi interesse da Linguistica Aplicada (LA). A LA busca entender
os fatos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de linguas
como um todo e, nesse contexto, pesquisas vém destacando a im-
portancia da formacéo inicial e continuada do professor. Moita Lopes
(1996) afirma que, além dos conhecimentos tedricos sobre a lingua, o
professor de linguas também deve ter conhecimento e refletir sobre os
processos de ensino e aprendizagem de linguas.

Assim como Libaneo (2006), defendemos uma formagao inicial
e continuada de professores mais préoxima a realidade por eles viven-
ciada, sem férmulas prontas ou “cursos” distanciados do saber e da
experiéncia dos professores. Para Libaneo (2006, p. 88-89), o repensar
da formacao inicial e continuada de professores envolve:

a) busca de respostas aos desafios decorrentes das novas re-
lacoes entre sociedade e educacgao, a partir de um referencial
critico de qualidade de ensino. Isto supbe levar em conta os no-
vos paradigmas da producéao e do conhecimento, subordinan-
do-0s aumaconcepgao emancipadora de qualidade de ensino;
b) uma concepgao de formacéao do professor critico-reflexivo,
dentro do entendimento de que a prética é a referéncia da
teoria, a teoria o nutriente de uma préatica de melhor qualidade;
c) utilizag&o da investigagdo-agao como uma das abordagens
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metodoldgicas orientadoras da pesquisa; d) adogéo da pers-
pectiva sociointeracionista do processo de ensino e aprendi-
zagem; e) competéncias e habilidades profissionais em novas
condicdes e modalidades de trabalho, indo além de suas res-
ponsabilidades de sala de aula, como membro de uma equipe
que trabalha conjuntamente, discutindo no grupo suas con-
cepcoes, praticas e experiéncias, tendo como elemento nor-
teador o projeto pedagdgico. (LIBANEO, 2006, p. 88-89)

Segundo Alvarez (2010), ao longo da carreira, existe um grande
interesse do professor na formacgao para o desenvolvimento da com-
peténcia linguistica, em detrimento da competéncia profissional e me-
todolégica. No entanto, a formagéo tedrica nao ocorre dissociada da
pratica, ainda que, como afirma Tardif (2014),

até agora, a formagédo para o magistério esteve dominada,
sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos
esses, produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem ne-
nhuma conexao com a agao profissional, devendo, em seguida,
serem aplicadas na pratica por meio de estagio ou de outras
atividades do género (TARDIF, 2014, p. 23).

Assim como em Falcé&o e Silva (2021), continuamos afirmando
gue ndo ha como prever, no processo de formacgao inicial, todas as
situacdes que o professor enfrentarda ao longo da vida profissional,
mas entendemos quéo importante é refletir sempre sobre os proble-
mas e buscar solugdes. Este contexto de ensino na pandemia mostra
que a realidade do processo de ensino e aprendizagem de linguas
¢ dindmica e imprevisivel e que o professor acabou assumindo dife-
rentes papéis e acoes.

No contexto da formagao de professores de lingua espanhola
no IFRN, a pratica supervisionada através de programas como o PRP,
permite ao aluno, em formacao inicial, futuro professor, o contato com
a realidade da sala de aula, sob supervis&o e orientacao de outros pro-
fissionais mais experientes, proporcionando-lhe olhar para a sua pro-
pria pratica por meio de representagdes e vivéncias de situacoes reais.

145



SUMARIO

O PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA NO IFRN

O Programa Residéncia Pedagogica (PRP) foi criado, em 2018,
pelo Ministério da Educacéo junto a Coordenacéo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) como parte da Politica Nacional
de Formagéo de Professores, de modo a aperfeicoar a formagao prati-
ca nos cursos de licenciatura e promover a imersao do licenciando na
escola de educacao bésica, a partir da segunda metade de seu curso.

O PRP foi instituido pela Portaria CAPES n.° 38 de 28 de fevereiro
de 2018, e demais dispositivos aplicaveis a matéria (BRASIL, 2018),
através de oito artigos, sendo seus objetivos:

|. Aperfeicoar a formacéo dos discentes dos cursos de licencia-
tura, por meio do desenvolvimento de projetos que fortalegam o
campo da pratica e que conduzam o licenciando a exercitar de
forma ativa a relagdo entre teoria e pratica profissional docen-
te, utilizando coleta de dados e diagnéstico sobre o ensino e a
aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;

II. Induzir a reformulagéo do estagio supervisionado nos cursos
de licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia pe-
dagdgica; Ill. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagéo entre a
IES e a escola, promovendo sinergia entre a entidade que forma
e aquelas que receberao os egressos das licenciaturas, além de
estimular o protagonismo das redes de ensino na formacao de
professores; e IV. Promover a adequacado dos curriculos e das
propostas pedagdgicas dos cursos de formagao inicial de pro-
fessores da educacao bésica as orientagdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018, np).

Os projetos institucionais de residéncia pedagogica tém vigén-
cia de 18 meses, com carga horéria total de 414 horas de ativida-
des. As autoras deste artigo participam como docentes orientadora
e preceptora, contando também o subprojeto de Espanhol do IFRN
com a participacao de oito alunos residentes bolsistas e dois alunos
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voluntérios. As bolsas de estudos financiadas pela CAPES estao des-
tinadas as seguintes modalidades:

|. Residente: para discentes com matricula ativa em curso de
licenciatura que tenham cursado o minimo de 50% do curso
ou que estejam cursando a partir do 5° periodo; Il. Coordena-
dor Institucional: para docente da IES responsavel pelo projeto
institucional de Residéncia Pedagdgica; Ill. Docente Orientador:
para o docente que orientara o estagio dos residentes estabe-
lecendo a relagao entre teoria e pratica; IV. Preceptor: para o
professor da escola de educagao basica que acompanhara os
residentes na escola-campo (BRASIL, 2018, np).

Nossa atuagéo na residéncia pedagdgica é dividida em quatro
etapas que correspondem aos quatro estagios curriculares obrigatérios
e conta com atividades diversas desenvolvidas no Campus Natal Central
do IFRN, tais como: reunido com todos os participantes para anélise
dos diagndsticos realizados nas escolas-campo; elaboragéo do plane-
jamento das agbes de regéncia do residente para as escolas-campo;
definicdo das agdes didatico-pedagdgicas a serem implementadas nas
escolas, articulando as a¢des do plano de trabalho do subprojeto refe-
rente a area de atuagdo do aluno residente; elaboragdo de planos de
intervencéo baseadas na analise do contexto escolar, considerando as
condicdes objetivas e subjetivas do processo de ensino-aprendizagem,
os conteudos escolares e as metodologias inovadoras articuladas aos
programas institucionais do MEC desenvolvidos nas escolas e a BNCC,
bem como observagéo e posterior regéncia de aulas pelos alunos re-
sidentes e elaboracao de relatérios e artigos cientificos com analise e
avaliacdo da experiéncia desenvolvida por toda equipe.

METODOLOGIA

Para ser considerado um conhecimento como cientifico, é ne-
cessario determinar o método, ou seja, “identificar as operacdes men-
tais e técnicas que possibilitam a sua verificacéo” (GIL, 2008, p.08).
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Nessa perspectiva, apresentamos nesse topico o caminho da pesqui-
sa, contemplando tipologia, instrumentos, sujeitos e procedimentos
utilizados para a concretizacao dos objetivos propostos.

Quanto aos seus objetivos, esta pesquisa classifica-se como
descritiva, uma vez que “os fatos sdo observados, analisados, clas-
sificados e interpretados, sem que o pesquisador interfira neles” (AN-
DRADE, 2001, p.124) e “tem por objetivo levantar as opinides, atitudes
e crencas de uma populagao” (GIL, 2008, p.42).

Com relagéo a abordagem do problema e a anélise dos dados,
classificamos nossa pesquisa como quali-quantitativa, uma vez que
combinar os dois métodos pode trazer respostas mais abrangentes a
pesquisa, indo além das limitagdes de uma Unica abordagem (SPRATT;
WALKER; ROBISON, 2004).

O instrumento utilizado foi um questionério™ de dezoito ques-
toes (objetivas e subjetivas) elaborado no Google Forms e respondido
virtualmente pelos alunos bolsistas do Programa de Residéncia Pe-
dagogica, com o objetivo de obter respostas que auxiliassem nossa
reflexdo sobre a realizagdo de suas regéncias em aulas remotas em
decorréncia da pandemia da COVID-19. Devido a limitagdo de nimero
de péaginas, para este artigo consideramos para analise as questoes
que contemplam os seguintes temas: acesso e dominio da tecnologia
(questbes de 4 a 7); formagao docente (perguntas 8, 9 e 10) e pratica
docente remota (questdes 11, 13, 14, 15 e 16).

Os sujeitos foram nove bolsistas do PRP, alunos do curso de
Licenciatura em Letras Espanhol do IFRN, com idades entre 20 e 25
anos, que ministraram aulas em 2021, sob a nossa supervisao. A maio-
ria (70 %) ingressou na graduacdo em 2017 e a participagao no progra-
ma correspondia ao cumprimento da quarta e Ultima etapa do estagio
curricular supervisionado do curso. Essas informagdes foram obtidas
nas trés primeiras perguntas do questionario aplicado.

10 https://forms.gle/CjoCF5MREz4EHaUC7
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Apds estudos tedricos e elaboracéo do instrumento da pesqui-
sa, solicitamos o consentimento da participacao dos bolsistas como
sujeitos da pesquisa, explicando-lhes a importancia do trabalho. Em
momento posterior, foi-lhes solicitado que respondessem ao questio-
nario individual e virtual e, por fim, foi realizada a descricéo, andlise e
discussao dos dados obtidos, conforme apresentado no item a seguir.

PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA:
EXPERIENCIAS DE RESIDENTES DE
ESPANHOL NO ENSINO REMOTO

EM TEMPOS DE PANDEMIA.

Consoante as tematicas abordadas no questionario, apresenta-
mos aqui a andlise dos dados obtidos, dividindo-a nos seguintes sub-
tépicos: acesso e dominio da tecnologia, formacdo docente e pratica
docente remota.

ACESSO E DOMINIO DA TECNOLOGIA

Para compreender a realizacdo das atividades docentes dos
alunos bolsistas no ensino remoto, era relevante saber as condigoes
de acesso a internet e a equipamentos, bem como sobre o dominio
desses recursos tecnolégicos, visto que o ERE era mediado pela tec-
nologia no nosso contexto de pesquisa.

Com relagéo ao acesso a internet pelos sujeitos, todos afirmaram,
na questao 4, ter acesso. Entretanto, a maioria (66,7 %) respondeu ter uma
conexao regular, conforme dados apresentados no gréafico 1, a seguir.
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Gréfico 1 - Situacao de acesso a internet dos alunos bolsistas

@ n3o tenho acesso a internet.

@ tenho acesso, mas a conexdo é ruim.
() tenho acesso, mas a conexao é regular.
@ tenho acesso e a conexfo é boa.

Fonte: elaboragéo propria, 2022.

Esses dados deixam claro que apesar de ter aumentado o
numero de domicilios com acesso a internet no pais (CETIC, 2020),
somente 22,2 % dos bolsistas tém acesso a um bom sinal de inter-
net, evidenciando que ampliar 0 acesso nao implica em qualidade da
conexao. Nessa circunstancia, é possivel que o desenvolvimento das
atividades desses alunos — desempenhar o papel de aluno e professor
estagiario —, seja prejudicado, pois para assistir e ministrar as aulas &
essencial 0 acesso a internet e uma conexéao de qualidade.” Questio-
namos também os participantes da pesquisa, na questao 5, sobre o0s
equipamentos utilizados para acessarem as aulas remotas e outras
atividades didaticas. Todos afirmaram possuir equipamento, sendo
que 55,6 % informaram precisar dividi-lo com outras pessoas € 44,4 %
disseram possui-lo para seu uso pessoal. Na pergunta 6, interrogamos
os bolsistas sobre se esses equipamentos atendem as necessidades
deles para o ensino remoto e 88,9 % responderam que sim.

Saviani e Galvao (2021, p.38) afirmam que, embora se considere
0 ensino remoto como algo emergencial e transitério, algumas con-
dicdes sao primordiais para que ele aconteca: “acesso ao ambiente
virtual propiciado por equipamentos adequados (e hao apenas celula-
res); acesso a internet de qualidade; que todos estejam devidamente
familiarizados com as tecnologias”.
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Correlacionando as trés primeiras respostas dos alunos a ci-
tacdo acima, percebemos que, embora a maioria tenha respondido
gue 0s seus equipamentos atendem as suas necessidades e, na se-
gunda questéao, todos terem afirmado possuir equipamentos, entende-
mos que o fato de mais da metade deles ainda precisar dividi-lo com
alguém e, como afirmado na primeira questao, maior parte deles ter
acesso a uma internet regular, revela alguns desafios no que se refere
a0s recursos basicos para que o ensino remoto ocorra.

Ainda sobre o tema desse subtopico, na sétima questao, inda-
gamos os participantes sobre como era a sua relagdo com a tecno-
logia antes do ERE e, como apresentado no gréafico abaixo, 44,4 %
afirmou ter uma boa relagéo, 22,2 %, 6tima, 22,2 % regulare 11,1 % a
definiram como péssima.

Grafico 2 - relagao dos alunos bolsistas com a tecnologia antes do ERE

@ nao tenho acesso a internet.

@ tenho acesso, mas a conexdo é ruim.
@) tenho acesso, mas a conexao é regular.
@ tenho acesso e a conexdo é boa.

Fonte: elaboragédo propria, 2022.

E possivel que essa relacéo positiva com a tecnologia apontada
pela maioria dos alunos deva-se ao fato de a tecnologia estar bastante
presente em nossas vidas, permeando inimeras atividades do nosso
cotidiano. No entanto, como salienta Spegiorin (2020, p.182), “ha enor-
mes desafios a serem vencidos, situacdes inéditas a serem enfrenta-
das, conhecimentos novos a serem adquiridos, paradigmas a serem
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guebrados e, acima de tudo, é necessario refletir criicamente sobre
esse novo mundo que se impde a todos nés.”

A tecnologia esta presente nas nossas acdes e relacdes dia-
rias, mas a pandemia as ressignificou. Nesse cenario pandémico, o
ERE se revelou como um catalisador de mudancas do uso da tec-
nologia no &mbito educacional, despertando para a necessidade de
se ponderar sobre suas potencialidades, fragilidades e novos usos.
Isso se torna mais iminente para os professores que estao em atua-
cao, mas despertam também para a inevitabilidade de incluir essa
reflexdo na formacao inicial de professores.

FORMACAO DOCENTE

As questdes 8, 9 e 10 do nosso instrumento buscaram trazer in-
formacdes que nos ajudassem a refletir sobre a formacao recebida pe-
los informantes no Curso de Licenciatura em Letras Espanhol do IFRN.

Na questao oito, perguntamos aos alunos bolsistas se a for-
macéo recebida no Curso de Letras Espanhol do IFRN, até o ano
de 2021, havia-os preparado para o ensino remoto. Dos nove parti-
cipantes, dois (22,2 %) responderam que sim, dois (22,2 %) respon-
deram que talvez e os outros cinco (55,6 %) responderam que nao.
Essa constatacdo da ndo preparacdo para o ensino remoto foi algo
vivenciado ndo somente pelos nossos informantes, mas também por
outros grupos de professores, formados e em formagao. Segundo
dados coletados com professores da Educagao Basica, pelo Instituto
Peninsula (2020)'", no inicio da pandemia, 86 % dos professores da
Educacéo Basica afirmavam nao se sentirem preparados para atua-
gao docente nos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA).

11 Fonte: https://www.institutopeninsula.org.br/wp-content/uploads/2020/05/Covid19_Institu-
toPeninsula_Fase2 at%C3%A91405-1.pdf
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Na questao seguinte, a nona, pedimos que 0s sujeitos justifi-
cassem a resposta dada na questao ndmero oito. As respostas estao
apresentadas no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Justificativas dos sujeitos sobre o preparo (ou ndo) recebido
no Curso de Licenciatura em Letras Espanhol para o ensino remoto

Com 0 ensino remoto emergencial, pude descobrir 0s recursos tecnoldgicos que se utilizam no
curso e utilizar alguns na pratica com as atividades propostas. Existem alguns desafios ainda a serem
superados, ja que a minha relagdo com a tecnologia antes era limitada.

Acredito que a preparagao para o ensino remoto s6 ocorreu, de fato, ao vivenciarmos a pandemia do
Coronavirus (COVID-19) ao qual foi necessério a implementagdo desta modalidade de ensino. Antes
deste acontecimento, 0 ensino era voltado para a modalidade presencial.

Acredito que antes da pandemia e 0 ensino se tornar remoto, ainda ndo havia instrugdes para essa
modalidade, pelo menos durante o curso de licenciatura presencial. O conhecimento dos recursos
tecnologicos também era limitado aos alunos e boa parte dos docentes.

Nao tive nenhuma aula ensinando como funcionava o ensino remoto. Tive que procurar no YouTube
como funcionava e como acessaram, pois, na primeira semana ndo consegui assistir aula porque
nao sabia como acessar.

Tivemos duas matérias relacionadas ao mundo digital, midias educacionais e informatica, porém
ambas ndo apresentaram, a meu ver, uma propositura de preparo para a situagao do ensino remoto.

Nao houve disciplinas preparatorias.

Nao foi muito dificil me adaptar ao ensino remoto, pois eu ja conhecia todas as ferramentas (sic)

Apesar de ter uma disciplina voltada para o ensino de midias na grade do curso, penso que nao nos
preparou o suficiente para o ensino remoto emergencial. As midias estudadas eram voltadas apenas
como uma ferramenta auxiliar para ser utilizada em uma aula presencial.

0 ensino remoto exige um conhecimento de vdrias ferramentas e plataformas que antes desconhecia.

Fonte: Elaboragéo prépria, 2022.

Assim como em Falcéo e Silva (2021), percebemos que a maior
parte das justificativas tratam do fato de as disciplinas do curso es-
tarem voltadas para o ensino presencial € ndo para o ensino remoto.
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Essa realidade foi vivenciada desde o inicio da pandemia, ratificada
por dados do Instituto Peninsula (2020) que revelaram gue a maioria
dos professores participantes da pesquisa afirmou que também néao
tinha recebido formacao para ensinar no formato on-line.

Entretanto, assim como em Falcéo e Silva (2021), percebemos
que “apesar de nem todos terem recebido capacitagao para o ensino
remoto, os alunos se esforgaram para garantir que a regéncia ocorres-
se com o maior éxito possivel dentro desse contexto de pandemia.”
(FALCAQ; SILVA, 2021, p. 30). Essa oportunidade de comegar a minis-
trar aulas no contexto real de ensino, que, no caso, foi a sala de aula
virtual no Google Classroom durante a regéncia obrigatéria do PRP,
contribuiu para a formagao e o processo de aprendizado dos alunos
participantes do projeto.

Na questao dez, perguntamos o que havia favorecido ou faltado
na formacao recebida

no Curso de Letras Espanhol para a pratica docente do aluno no
ensino remoto. Constatamos através da maioria das respostas que o
curso apresenta a necessidade de ofertar disciplinas de cunho teérico
e pratico voltadas para o ensino remoto e sobre novas tecnologias.
Vejamos todas as respostas no Quadro 2, a seguir:

Quadro 2 - Contribuicées do Curso de Letras para
a pratica docente no ensino remoto

Uma disciplina que me aproximasse mais dessa nova realidade na pratica.

Acredito que o que favoreceu a minha pratica no ensino remoto foi a propria vivéncia, tendo que aos
poucos descobrir como funcionava cada ferramenta utilizada para este novo contexto de ensino.
Acredito que ao longo do curso deveriam ser apresentados aos alunos ferramentas basicas que o
auxiliem a trabalhar nas diversas modalidades de ensino e ndo somente na modalidade presencial.
A dnica disciplina que foca em ferramentas deste tipo é a disciplina de midias educacionais.

0 curso de modo positivo sempre incentivou a ndo se restringir a um estilo de aula, abrindo possibi-
lidades para sempre estar se reinventando em sala de aula. Agora, com o ensino remoto, é possivel
acrescentar os conhecimentos que obtivemos nesse periodo e agregar ao presencial, como 0 ensino
de uso das plataformas para classes mais criativas, online e mais organizadas pelo google também.
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0 que favoreceu foi a possibilidade de usar mais as redes sociais a seu favor. Com 0 ensino re-
moto, abre-se um grande leque de possibilidades de atividades e exercicios que podem avaliar 0
desempenho dos alunos.

0 que mais favoreceu foi 0 coleguismo entre 0s alunos da turma, que sempre que possivel se ajudam
em tarefas que envolvem maior dominio tecnoldgico e que nem todos conseguem acompanhar.

Faltou mais disciplinas ou a0 menos uma que nos auxilie para a o ensino remoto.

Acredito que nada faltou, tudo veio para mostrar outras possibilidades de ensino

A auséncia de disciplinas voltadas ao ensino remoto, assim como um melhor preparo para lidar
com as ferramentas tecnoldgicas.

Penso que faltou conhecer melhor as TICs.

Fonte: Elaboragao prépria, 2022.

Destacamos também a sugestao de alguns alunos de adequar
a disciplina de midias educacionais, ofertada no curso de Licenciatura
em Letras Espanhol do IFRN, a esse novo contexto. Esse fato deno-
ta uma percepgao de que é preciso uma formagao docente “que o
auxilie a ajustar sua didatica as novas realidades da sociedade, do
conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais” (LIBANEO,
2001, p.10). E o cenario atual exige um didlogo maior entre as novas
tecnologias e 0s processos de ensino e aprendizagem.

PRATICA DOCENTE REMOTA

Para as discusstes sobre a pratica docente no ensino remoto,
analisamos as respostas dadas as questdes 11, 13, 14, 15 e 16, con-
forme veremos neste tépico.
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Na questéo onze, perguntamos se o0 aluno havia recebido algu-
ma orientagao especifica, durante o estagio, para o exercicio da pra-
tica docente no ensino remoto. A maioria dos alunos, sete no total,
responderam afirmativamente a questao. Esse resultado revela que os
formadores dos (futuros) professores de espanhol no IFRN, ainda que
tenham sentido o contexto de pandemia, continuaram (re)construin-
do-se, modificando e adaptando suas praticas educativas para que o
ensino e a aprendizagem continuassem acontecendo, agindo, como
nos afirma Freire (1996), com a capacidade de adaptagéo ativa a rea-
lidade, sobretudo para transformar a realidade atual pela experiéncia.

Na questao treze, os alunos destacaram pontos positivos e ne-
gativos da préatica docente durante o ensino remoto. As respostas es-
tdo no Quadro 3, a seguir:

Quadro 3 - Pontos positivos e negativos da pratica docente no ensino remoto

De positivo as inimeras possibilidades que as midias educacionais proporcionam para tornar a
pratica mais interativa. De negativo a falta de uma disciplina na licenciatura que tornasse a pratica
no estgio mais promissora.

Acredito que 0 ponto positivo na pratica do estdgio foi conhecer novas ferramentas para trabalhar
de forma online € a preparacdo para atuar em uma nova modalidade de ensino. O ponto negativo
na minha prética de estagio foi a pouca participacdo dos alunos nas aulas, pois, a grande maioria
nao abre as cameras e quase nao falam durante as aulas.

Esse periodo serviu para aprendizagem e agregou conhecimento de novas formas de licenciar, po-
rém ainda é novo e ndo atinge a todos. Muitos ficam sem acesso as plataformas devido a problemas
de internet, problemas em casa que ndo permitem o uso naquele momento e isso dificultou em
alguns momento, pois provavelmente no ensino presencial ndo haveria essas barreiras.
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Pontos negativos: Pouca participacdo e interagao dos estudantes. Aprendizado no uso de ferra-
mentas tecnoldgicas. Falta de equipamentos, softwares e internet de boa qualidade. Uso de novas
metodologias de ensino. baixo investimento do governo nas escolas publicas, saldrios baixos dos
professores (0 que causa desmotivagao de muitos), falta de infraestrutura.

Por conta de dificuldades de concentragdo em casa, problemas familiares, auséncia de apoio técni-
€0, necessidade financeira e complicagGes com a conexdo de internet, por exemplo, muitos alunos
acabam por ndo conseguir enfrentar toda essa situagao e abandonam o ano de estudos.

Pontos positivos: Com o ensino a distancia, a figura do professor passou a ser mais valorizada,
pois tanto os pais quanto os alunos perceberam que ensinar é uma tarefa muito mais complexa e
profunda do que supunham as pessoas adeptas da ideia do “homeschooling” (ensino domiciliar).
A &rea da educagdo tradicional costumava caminhar a passos lentos em direcdo a digitalizagao.
Contudo, em razao da pandemia, o setor foi obrigado a se desenvolver e a acompanhar a evolugao
dos dltimos anos da tecnologia. Com isso, até mesmo 0s profissionais que ainda ndo tinham se
atualizado sobre as novas tecnologias tiveram que aprender a utiliza-la. Nesse sentido, a familiari-
zagao do profissional com a tecnologia também gera uma aproximagdo maior com s alunos que,
em geral, estdo acostumados com 0s ambientes digitais.

Facilidade de adaptagao com as aulas remotas.

A memdria do alunado que a pessoa vé quando vé uma imagem e ouve € mais facil de memorizar.
Nova metodologia utilizada na aula.

Acredito que a prética docente quanto mais diversa, mais nos faz refletir sobre estratégias e mais
nos prepara para a o mercado de trabalho, quando sabemos que situagdes das mais diversas podem
acontecer e necessitard de estratégias para resolugao.

0 positivo é que sei um pouco a realidade do ensino remoto, aprendi novas formas de dar aulas.
0 negativo é que o ensino remoto é mais desafiador do que o presencial porque parece que temos
0 dia todo disponivel.

Acho que a tnica parte negativa é a escassa participagao dos alunos, € eu entendo.

Considero negativo a falta de contato presencial com os estudantes, o ambiente online pode ser
bastante impessoal e isso causa um distanciamento entre o aluno-professor e também entre aluno-
-aluno. Ja o aspecto positivo que encontrei na pratica do estagio remoto é a elaboragao de materiais
didaticos mais ludicos.

De positivo destaco, ter aprendido um pouco mais sobre tecnologias digitais e de negativo nao ter
a certeza se de fato os estudantes estdo ou ndo em aula.

Fonte: Elaboragao prépria, 2022.

Observando as respostas, percebemos que os pontos positivos
estédo mais relacionados aos recursos digitais, ratificando o potencial
educativo das tecnologias digitais, principalmente na sala de aula vir-
tual. Segundo Silva e Soares (2018),
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Assumir o uso das TIC em sala de aula como proposta inova-
dora de ensino significa fundamentarmos o desenvolvimento da
aprendizagem a partir de uma dinadmica autbnoma de acesso,
interpretacdo e manipulagéo da informagao. O conceito de in-
formagao, neste contexto, se amplia para além de sua concep-
gao etimologica, incorporando em seu sentido uma dimensao
ontolégica e epistemoldgica. (SILVA; SOARES, 2018, p. 641).

Ja os pontos negativos estdo ligados as dificuldades da rela-
¢ao com os alunos, bem como da participagao deles durante o ensino
remoto emergencial. Essa dificuldade se da, principalmente porque:

SUMARIO

No ERE, o aluno precisa estar consciente da necessidade de
assumir e ter controle sobre seu aprendizado, buscando orga-
nizar-se e disciplinar-se quanto aos horarios e tempo de estudo,
percebendo que agora é sujeito ativo nesse contexto. Da mes-
ma forma, os professores precisam driblar a distancia fisica e
tentar manter a interagdo e a comunicagdo com seus alunos.
Essa dificuldade de conseguir a participagdo dos alunos é um
dos maiores desafios do ensino remoto emergencial porque se
relaciona com questdes que vao além do dominio do professor,
passando, as vezes, até por questdes sociais e econdmicas.
(FALCAQ; SILVA, 2021, p.36)

Na questao quatorze, quando indagamos se algum fator emo-
cional havia impactado a atividade de regéncia no ensino remoto, 0s
resultados nos mostraram que esse foi um aspecto muito presente e de-
terminante nas acdes dos alunos. Seis alunos, o correspondente a 66,7
%, afirmaram que sim, um (11,1 %) disse que talvez e somente dois (22,2
%) afirmaram que nao, conforme observamos no grafico 3, a seguir:
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O ENSINO

DO ESPANHOL
CoMo LINGUA
ESTRANGEIRA NO RN

Gréfico 3 - Impacto do fator emocional durante a
pratica no ensino remoto emergencial

14, Algum fator emocional impactou sua atividade de regéncia no ensino remoto?
9 respostas

® Sim
® Nzo
© Talvez

Fonte: elaboragao propria, 2022.

Na questao seguinte, a de nimero quinze, pedimos que eles
justificassem a resposta dada na questao quatorze. Como podemos
observar no Quadro 4 a seguir, muitos dos alunos se sentiram emo-
cionalmente frageis durante a préatica docente por motivos, principal-
mente, relacionados a ansiedade, inseguranga e tristeza pela morte
dos entes queridos:

Quadro 4 —Contribui¢cdes do Curso de Letras para
a pratica docente no ensino remoto

Nenhum fator emocional, principalmente porque tive a pratica com o PIBID.

Apesar de estamos vivendo um momento dificil, que é a pandemia, acredito que nao influenciou
em minhas atividades de regéncia.

Durante a pandemia muitos sentimentos vieram a tona e prejudicaram meu desenvolvimento no curso,
muitas vezes hd um desanimo pela situagao em que estamos vivendo, durante a pandemia parentes e
amigos se foram ¢ fica mais dificil de estudar e produzir normalmente e atender aos prazos.

Morte de familiar, mesmo sendo vacinada contra a covid.
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Ansiedade, depressao e luto.

A prética remota é mais dificil porque mesmo que nos programemos para criar uma rotina os dias
$30 mais longos.

A‘inseguranga de ndo conseguir alcangar os objetivos da regéncia.

Com a pandemia e as consequéncias da mesma, nossos sentimentos ficaram mais sensiveis e
nossa saude mental ficou um pouco abalada, afetando nao s6 a regéncia no ensino remoto, mas
também meu rendimento no curso.

Perdas de parentes, amigos préximos, receio de ndo da conta do estagio

Fonte: Elaboragao prépria, 2022.

Diante do contexto pandémico, em que tivemos que lidar com
sentimentos como a morte, 0 medo etc., dar continuidade as préticas,
seja como aluno, seja como professor, exigiu equilibrio emocional, para
além do fisico ja exigido. Pesquisas internacionais como a de Araujo et
al (2020) relatam o adoecimento que os docentes vém sofrendo neste
periodo. Segundo Viana; Miguel (2021):

Mesmo para os docentes que ja utilizavam os recursos tecno-
l6gicos como ferramentas de apoio na realizagdo das ativida-
des pedagdgicas, essa mudanga abrupta de rotina do fisico
para o online, tem alterado a estabilidade emocional do do-
cente. Pois, tiveram que aprender rapidamente a administrar a
auséncia de limites entre trabalho e vida pessoal. O espago do
lar se transformou em sala de aula online. Embora o docente ti-
vesse um calendario de aula a ser seguido com os respectivos
horarios de mediaces online para cada turma, a barreira entre
trabalho e lar foi rompida. As mensagens dos alunos chega-
vam pelo celular a qualquer hora do dia. O tempo de trabalho
aumentou notoriamente. (VIANA; MIGUEL, p. 410)

Por fim, na questao dezesseis, quando questionados sobre as
contribuicdes do ensino remoto para um futuro retorno ao ensino pre-
sencial apds a experiéncia de regéncia em aulas remotas, 7 alunos
apontaram a insergdo de recursos tecnologicos nas aulas. Sobre isso,
Dal Molin, Olizaroski e Reichert (2020, p. 594) comentam que,
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[...] devido a inevitavel aplicabilidade das atividades remotas,
professores e estudantes vivenciaram novas formas de ensino-
-aprendizagem em contato direto com as tecnologias, amplian-
do, assim, os horizontes na area da educagao. Por isso, torna-se
evidente que quando as aulas retornarem de modo presencial,
nao sera mais cabivel praticas tradicionais que desconsiderem
as tecnologias digitais. (p.94)

Parece certo que o retorno ao presencial ndo significara o retor-
no as praticas de ensino e aprendizagem anteriores a pandemia. Esse
periodo de imersao tecnoldgica devera reverberar no ensino presencial,
fazendo com que seja oportuno pensar na formagao docente inicial, a
partir da revisdo dos curriculos dos cursos de licenciatura, e na conti-
nuada para o uso das tecnologias digitais em suas praticas docentes.

CONSIDERACOES FINAIS

Quando falamos sobre educacéo em periodo de pandemia, é
consenso a ideia de que o processo de ensino e aprendizagem se
reinventou e se transformou desde o inicio de 2020. Neste trabalho,
trouxemos reflexdes sobre a préatica docente de alunos participantes
do Programa Residéncia Pedagoégica de Espanhol do IFRN.

Entendemos que conseguimos alcangar nossos objetivos e res-
ponder nossas questoes de pesquisa. Sobre a primeira delas, “Como
os professores bolsistas do PRP realizaram suas atividades praticas em
sala de aula na fase de regéncia?”, os dados nos mostram que, apesar
das dificuldades relatadas, como problemas para atrair a atencao dos
alunos durante as aulas, para administrar o tempo, lacunas na forma-
cao inicial para as aulas remotas, além do impacto de fatores emocio-
nais na realizagéo de suas atividades de regéncia, de uma forma geral,
foi uma experiéncia enriguecedora para os residentes, especialmente
guanto ao uso das tecnologias e de novas estratégias de ensino.
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Respondendo a nossa segunda questao de pesquisa, ‘A forma-
¢ao proporcionada pelo Curso de Licenciatura em Letras Espanhol do
IFRN deu insumo suficiente para este momento de ensino remoto?”, a
maioria informou que tinha recebido alguma formag&o, mas relataram ha-
ver necessidade de mais disciplinas de cunho tedrico e pratico voltadas
para o ensino remoto e, também, sobre novas tecnologias, no curso.”

Ainda que o isolamento, a mudanca brusca nas nossas rotinas €
as inestiméaveis perdas ocasionadas pela pandemia tenham nos levado
a momentos dificeis, as respostas dos alunos revelaram que as vivén-
cias pedagdgicas dos residentes no ensino remoto foram marcadas por
novas perspectivas, superacao e experiéncias positivas e nos indicam
novos caminhos para formar e ser professor em tempos pandémicos.
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RESUMO

Partindo do arcabougo tedrico-metodoldgico da Linguistica Aplicada de carater
“indisciplinar” (MOITA LOPES, 2006), o capitulo objetiva promover uma reflexéo
sobre o caréter de resisténcia dos estagios supervisionados de lingua espanho-
la da UFRN (campus Natal) e em que medida atuam num contexto em que o
espanhol no Rio Grande do Norte, apds o estabelecimento do chamado Novo
Ensino Médio e a revogacéao da lei 11.161/2005, ocupou um espago de “néo
lugar” (AUGE, 2012). No estudo, o conceito de “nao lugar” é deslocado, a fim
de remontar um cenario em que leis e praticas politico-institucionais como a
elaboragdo de bases curriculares e a exclusao do espanhol do Programa Na-
cional do Livro Didatico (PNLD) interferem no ensino de lingua e na formagao de
professores dentro do estado do RN. Com este ensaio, espera-se refletir, apontar
e divulgar os caminhos para a graduagao de Letras/Espanhol e outras reflexdes
de caréter pedagogico, como a importancia de se formar professores criticos.

Palavras-chave: Estégio supervisionado; Lingua Espanhola; Nao lugar.
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INTRODUCAO

Dentro dos estudos linguisticos gerais, a Linguistica Aplicada
(LA) tem se destacado como um campo do saber cujos objetos e ob-
jetivos se centram, entre outras questdes, em problemas socioculturais
que sao atravessados pela linguagem. De acordo com Moita Lopes
(2006), a nao obediéncia a um paradigma cientifico especifico localiza
essa area num ambito “indisciplinar” e, por isso mesmo, num cenario
investigativo em que a pluralidade de ideias, saberes e vozes cientifi-
cas e néo cientificas caminham em pé de igualdade. Por sua vez, Rojo
(2008) observa a LA também pelo viés do engajamento social: nesse
sentido, a pesquisa busca por solugdes a problemas contextualizados
e inseridos em situagdes discursivas diversas.

Quando aproximamos LA e ensino, a necessidade de incorporar
as nossas andlises outros campos do saber é quase uma questéo im-
perativa. Justamente, devido a complexidade com que os problemas
educacionais tém se mostrado frente aos atores envolvidos com o en-
sino-aprendizagem de linguas, claro esta que precisamos estabelecer
caminhos que extrapolem o dbvio e que busquem solugdes em outros
panoramas reflexivos ou, ao menos, sob outro angulo de observagao.

O estagio supervisionado de lingua espanhola da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e, num sentido mais amplo,
a formagao de professores dessa lingua adicional no estado do Rio
Grande do Norte, parece-nos um desses problemas que mobilizam as-
pectos tedricos para além do que nossa formagao linguistico-pedago-
gica oferece. De algum modo, e motivado pela relacdo que os estagios
de formagao de futuros docentes firmam com contextos extra-universi-
tarios (como o contexto politico, legislativo e ideolégico, por exemplo),
com este ensaio, objetivamos refletir sobre parte desse componente
curricular e o seu poder de resisténcia diante de um contexto de nao
lugar dentro do estado do RN.
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Para essas reflexdes, deslizo o conceito de n&o lugar, preconiza-
do pelo etndlogo e antropdlogo francés Marc Augé, notadamente em
sua obra de 1992.

O ENSINO DE ESPANHOL NO RIO GRANDE
DO NORTE E O SEU NAO LUGAR

Publicada em 1992, por Marc Augé, a obra Nao lugares: introdu-
¢&0 a uma antropologia da supermodernidade, ja no titulo, sinaliza para
a possivel relacdo entre os termos N&o Jugar e supermodernidade. Para
0 autor, a supermodernidade, isto é, o nosso atual momento, repre-
sentaria o reflexo do encolhimento do tempo e do espaco, mudangas
essas operadas pela globalizacéo e que reverberam, por exemplo, na
mobilidade urbana, na troca de bens e de valores, no fluxo informacio-
nal, nas epistermes ¢, claro, na dindmica das identidades.

Para Augé, a ideia de que “o mundo encolheu” se confronta
diretamente e paradoxalmente a nocao de que o espaco fora redimen-
sionado, ampliado, e isso justamente pela possibilidade de circulacao
acelerada de pessoas e de bens, pelo “acimulo” ou excesso de pes-
soas dentro de um mesmo espaco. E desse cerne que surge, entao, o
conceito de nado lugar: aquilo que se opde transversalmente a nocoes
particularizadas de lugar afetivo, seguro, comunitario e identitario:

12 Para Augé, a supermodernidade se opde ao conceito antropoldgico da pés-modernidade
pelo fato de este ser caracterizado a partir da nogao de ruptura, e ndo de continuidade. Por
acreditar que o mundo contemporaneo néo deve ser visto de forma fixa, mas relacionado
a temporalidade, o autor propde a superagdo do descritivo (que, segundo ele, esta ligado
ao pds-moderno) e a preferéncia pelo analitico, cujas ferramentas seriam dadas pela su-
permodernidade. Augé entende que a supermodernidade representa uma nogao singular
por permitir pensar nas figuras de excesso, excesso esse caracterizado pela dilatagdo do
tempo e do espaco e pela crenca do individuo em ser o centro, isto &, em pensar ser a Unica
referéncia para interpretar o mundo.
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Os néo lugares sdo tanto as instalagbes necessarias a circu-
lag&o acelerada das pessoas e bens (vias expressas, trevos
rodoviérios, aeroportos) quanto os proprios meios de trans-
porte ou 0s grandes centros comerciais, ou ainda 0s campos
de transito prolongado onde séo alojados os refugiados do
planeta (AUGE, 2012, p. 36).

E nesse sentido que ambientes extremamente pensados para a
recepgao de pessoas, bens, servigos e trocas comerciais, onde nao se
personalizam as instalagdes, as relagdes e onde o tempo dentro deles
¢ curto, de passagem, séo considerados nédo lugares. Esse cenario,
conseguentemente, promove a ndo constituicao identitéria, a solidao e
a descaracterizacao de pertencimento.

Baseado nesse conceito, alguns pesquisadores, como os do
campo pedagdgico, tém ampliado suas investigagbes pensando nas
relacdes que se travam entre escola, identidades, curriculo e presenca
de néo lugares na atualidade. Exemplos nesse sentido estdo em Car-
valho (2005), Aguiar Freire (2011), Silva e Silva (2012), Baptista (2016)
e Coelho (2020), autores que de alguma maneira utilizaram o pensa-
mento de Augé para analises de fendbmenos escolares e do exercicio
educativo. Mais recentemente, Marins Costa (2021), em seu canal do
Youtube, também confrontou educagao e o conceito de n&o lugar, pre-
cisamente relacionando-o ao (atual) ensino remoto emergencial.

Fixada essa premissa, é possivel considerar que o ensino de
espanhol do estado do Rio Grande do Norte de igual modo se encontra
enredado num contexto de ndo lugar. Isso porque, depois da aprova-
cao e estabelecimento do chamado Novo Ensino Médio Nacional (lei
13.415/2017), que, entre outras medidas, revogou a lei 11.1161/2005
— dispositivo esse que garantia a obrigatoriedade da oferta do caste-
lhano nos anos finais da educagéo basica nacional —, o espanhol se
converteu em uma disciplina “fragil”. Se antes esse componente tinha
lugar fixo no curriculo potiguar, com professores em exercicio advindos
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de concursos publico'®, hoje se tornou a chamada parte diversificada
ou, num termo mais atualizado, itinerarios formativos'* — componentes
curriculares que sao ofertados a depender da demanda dos estudan-
tes, das possibilidades da escola e/ou disponibilidade de professores.

Essa “mudanca de posicao” da disciplina deu ao espanhol uma
oferta ndo perene e ao mesmo tempo irregular dentro do estado — ha
escolas que podem ter esse idioma em sua grade e outras que nao
podem. Eo gue nos conta uma estagiaria do curso de Letras/Espanhol
da UFRN em seu relatério de estagio no ensino médio. A graduanda,
que estagiava no municipio de Nisia Floresta, a 41 km de Natal, revela
parte dessa medida para os alunos:

Como la escuela se encuentra sin profesor de espanol, y que
la profesora Paula Martins (nombre ficticio), mi supervisora de
campo, actualmente es la vicedirectora, no pasé en esta pasan-
tia por la parte de las observaciones. Como todos los grupos
estan sin clase de espanol, tuvimos que elegir en cuales grupos
yo impartiria mis clases. Los grupos elegidos fueron los terceros
de la mafnana pues, segun la direccién, es méas importante para
ellos tener clases de espanol debido a la proximidad de la prue-
ba del Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM,).

O relato da estagiaria denuncia o problema da n&ao-obrigato-
riedade do espanhol nas escolas publicas do RN: a saida da pro-
fessora Paula Martins da sua sala de aula, em direcdo a um cargo
administrativo, ndo gerou a sua substituicao, mas o cancelamento
das aulas regulares do idioma estrangeiro. Os alunos, por sua vez,
ficaram sem aulas e a gestao direcionou sua preocupacao exclusi-
vamente ao grupo da Ultima série do Ensino Médio, posto que seria
exigida lingua espanhola no ENEM daquele ano.

13 O ultimo concurso publico aberto pela Secretaria de Estado da Educagao, da Cultura, do
Esporte e do Lazer do RN que havia oferta de vagas para professor de espanhol (99 vagas)
é de 2011 (edital n. 001/2011). Depois disso, a Ultima convocacao de docentes de espa-

nhol, ainda referente a esse concurso, aconteceu em 2017, no dia 25 de outubro, através
do Diario Oficial do estado do Rio Grande do Norte (DOERN, ano 84, n. 14.037/2017).

14 A expressao itinerarios formativos esta presente na BNCC (Base Nacional Comum Curricu-
lar) e diz respeito a componentes estratégicos para a flexibilizagdo da organizagéo curri-
cular do Ensino Médio, posto que representam opgdes de matriculas para os estudantes
(disciplinas facultativas). No RN, o espanhol pertence a essa “classe” curricular.
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Nesse sentido, é elucidativa a fala de uma professora de es-
panhol em exercicio no estado do RN. Em conversa via Whatsapp no
grupo da mesa diretora da Associacao de Professores e Estudantes de
Lingua Espanhola do Rio Grande do Norte (APELE-RN), a docente de-
nuncia outra consequéncia direta do estabelecimento do Novo Ensino
Médio e, com ele, o apagamento do espanhol no curriculo nacional e
nos editais do PNLD (Programa Nacional do Livro Didéatico):

Oi, gente, boa tarde! Recebi algumas colecdes das editoras para
escolher o livro didatico do proximo ano e, até o momento, ne-
nhuma contemplou o espanhol. Os materiais de linguagens estao
vindo com projetos de artes, inglés, portugués e educagao fisica.
Tenho medo das escolas estaduais comegarem a optar por n&o
ofertar o espanhol, por nao estarmos contemplados nos materiais
e nao termos uma lei que assegure a oferta obrigatdria.

A preocupacao da docente tem origem na relagéo entre a nao
legitimagao da sua disciplina-objeto e a auséncia de livro didatico.
Considerando a forga do livro didatico no Brasil desde o inicio da nos-
sa escola republicana, periodo em que funcionava como um disposi-
tivo estratégico para formar professores, difundir nogdes pedagogicas
e blindar concorréncia estrangeira (GEBRIM, 2007), parece justo este
ser mais um elemento que nos faz acreditar que a suposta garantia
do espanhol como componente dos itinerarios formativos do RN néao
garante sua efetiva vida na escola potiguar e, obviamente, no seu cur-
riculo escolar desse ente federativo.

Com respeito ao curriculo, este merece destaque no cenario dos
ultimos quatro anos, por ter se configurado uma politica de governo e
nao apenas uma politica educativa. Explico: em dezembro de 2018, as
vésperas do final do seu mandato, o entédo governador Robinson Faria
sancionou o Documento Curricular do Estado do Rio Grande do Norte,
documento que contemplava o espanhol na grade, apesar de este ja ser
considerado um componente ndo obrigatério, mas pertencente a parte
diversificada. A respeito da publicagéo do curriculo de 2018, conversei,
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na ocasiao do evento O Jugar do espanhol no Documento Curricular do
Estado do RN, com as duas professoras-autoras do capitulo especifico
para o espanhol. Na ocasido, Bia Crispim e Salviana Forte comentaram
sobre o processo de elaboracao do documento, o curto prazo para fe-
chamento da proposta, as lacunas que existiam a época e a falta de
escuta daquele governo, frente as demandas das professoras.

Dois anos apos a publicacao do documento curricular do RN,
a equipe do governo estadual de Fatima Bezerra (2019-2022) anunciou
a elaboragao de novo curriculo. O objetivo agora, segundo a Secretaria
de Educacéao, era o de aperfeicoar o documento de 2018 para afinar
a proposta ao disposto na BNCC (Base Nacional Comum Curricular),
documento que marca o inicio da transigdo do palfs para o chamado
Novo Ensino Médio. No primeiro semestre de 2021, a primeira versao
do novo curriculo do RN foi disponibilizada para consulta publica, com
abertura para sugestdes/contribuigbes até maio do mesmo ano:

Imagem 1 — Banner de divulgacao de consulta
publica do Curriculo Potiguar 2021

Z] Consulta Publica
do Curricule do
Q Ensino Médio Potiguar

— D —
CONTRIBUICOES ATE O DIA 18/05

Fonte: <http://www.educacao.rn.gov.br/Conteudo.
sp?TRAN=ITEM&TARG=256431&ACT=&PAGE =&PARM=&LBL=MAT%CIRIA>.
Acesso em 10 abril 2021.

N

A elaboragdo de outro documento curricular no RN gerou algu-
mas criticas por parte da sociedade potiguar, advindas de especialistas
e de nao especialistas em educacdo. A principal delas dizia respeito
a falta de experimentacédo do documento de 2018 para, enfim, apds
a localizagao dos problemas da versao antiga, entéo reformuléa-lo. Em

172



SUMARIO

suma, por mais que nas duas propostas existissem intentos afirmativos
para aprimoramento e organizacao curricular no estado (e aqui n&o le-
vanto as criticas plausiveis para ambos os modelos de curriculo apre-
sentados), a diversidade de arquivos (e seus volumes de paginas) em
um intervalo tao curto de publicagao possibilitou gerar um esvaziamen-
to dos reais objetivos da construcao curricular no RN e, particularmente,
do componente de lingua espanhola na escola regular deste estado.

Os trés exemplos acima abordados preconizam aspectos po-
liticos e curriculares relacionados ao ensino de espanhol no estado
do Rio Grande do Norte: a questao da falta de oferta de espanhol por
esta ser uma disciplina da parte diversificada/itinerarios formativos, a
questéo da auséncia de livro didatico desse idioma para o sistema
estadual de ensino, e a falta de consenso entre os curriculos minimos
para o planejamento anual dessa disciplina sedimentam bases para o
estabelecimento de um n&o lugar para o espanhol dentro do estado.

Embora tudo até aqui abordado possa nos levar a crer que “nao
lugar”, nesse cenario, seja sinbnimo de “auséncia”, continuo me aproxi-
mando a ideia de Augé para defender a tese de que, justamente por es-
ses trés aspectos levantados, o professor de espanhol se encontra em
soliddo, sem identidade, sem “lar”. E uma contradicdo, mas a aparen-
te normal oferta da disciplina e 0 excesso de documentos legais para
este componente, por exemplo, funcionam, na pratica, justamente em
0posicao a lugar, as certezas, as singularidades e a caracterizacéo do
ensino de uma lingua nesse territério. Concordando com Augé (2012),
0 n&o lugar é o espago dos outros sem a presenga dos outros, reple-
to de palavras, textos e imagens, pelo excesso de informagao e por
estratégias que pretendem cativar as pessoas: os documentos legais,
a permanéncia do espanhol como parte diversificada e sua incluséao
no curriculo potiguar, mesmo apods a sua nao-obrigatoriedade por lei,
podem seduzir professores e estudantes para o estabelecimento e for-
matacao de um “lugar”, no entanto, justamente pela sua relagao pouco
segura e esvaziada de certezas, nao passam de efetivos nao lugares:
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Tal como em uma ida ao supermercado, onde o cliente circula
silenciosamente, consulta precos, pesa frutas numa maquina
que indica seu valor, depois estende seu cartdo de crédito a um
atendente também silencioso, que submete cada item a uma
maquina registradora e empacota os produtos, nosso transito
por outros lugares ocorre da mesma forma, mecanica, pré-pro-
gramada e com contato limitado com os outros. Pode-se dizer
que os n&o lugares s&o ameacas pelo seu excesso. Neles o su-
jeito tem excesso de anonimato, excesso de uma liberdade
tornada vazia ou insignificante, desencadeando a loucura da
solidao (SILVA e SILVA, 2012, p. 350, destaque meu).

E nesse sentido que a docéncia de espanhol no RN representa
um nao lugar, um lugar de passagem, impessoal e solitario, um lu-
gar contraditério que oferece espacos ao mesmo tempo em que limita
a atuacao nesse mesmo espaco. E nesse sentido, e agora cabendo
uma importante generalizagao, que a docéncia de espanhol no Brasil
€ um nao lugar — recordo o texto de Fanjul (2010), em que é tragado
o caminho legislativo, politico e financeiro para a (ndo) introdugéo do
espanhol em Sao Paulo depois da aprovagao da lei 11.161.

Discorridas as consideracdes sobre o0 ensino de espanhol no
RN e o0 n&o lugar que ocupa, passo agora a considerar a formagao
do professorado para esse idioma e a sua relagdo com os estagios
supervisionados na UFRN.

O ESTAGIO SUPERVISIONADO DE ESPANHOL
NA UFRN: POVOANDO OS NAO LUGARES

O estagio supervisionado de formacao de professores costu-
ma ser tradicionalmente percebido, dentro do campo do espanhol ou
fora dele, como 0 momento do curso de licenciatura em que os €s-
tudantes porao em pratica as informagoes tedricas que “adquiriram”
durante os primeiros anos de graduacao. Esse pensamento, heranca
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do modelo 3+1 (trés anos de teoria e um ano de prética), &€ também
o produto da histéria da formagao de professores no Brasil, pautada
por uma linha descontinua entre o foco na exposicao e na aprendi-
zagem de conteldos especificos e, em outros momentos, foco na
didética para o ensino desses contelidos.

Com isso, a cisdo entre teoria e pratica sedimenta bases para
outras equivocadas nogdes, como a de que serd nos componentes de
estagio supervisionado onde se falara, por primeira vez, em ensino de
lingua espanhola para a educacéo basica. Daher e Sant” Anna (2010,
p. 64) complementam essa questao:

Muitos cursos de licenciatura em Letras, conforme nossa ex-
periéncia comprova, utilizam materiais pensados para cursos
livres, para aprendizes descompromissados com a preparagao
para a profissdo de professor. Essa escolha traduz algo que ja
vem sendo observado faz tempo: a formacgao do professor de
ELE costuma ser orientada pelo que se sabe sobre aprender
linguas e ndo sobre como ensina-las. Nossa experiéncia nos
permite observar, ainda, que as disciplinas dos cursos de licen-
ciatura ndo costumam incorporar discussoes sobre a formagao
para o trabalho do profissional professor de linguas estrangei-
ras, pois a maior parte das disciplinas desse curso preocupa-
-se com contelidos sobre lingua e literatura, ignorando ou ndo
valorizando a relevancia da articulagéo entre tal conteddo e a
atividade a ser realizada em situacéo de trabalho.

O comentario de Daher e Sant”Anna (2010) nos leva a pensar
gue o ndo lugar em que esta inserido o professor de espanhol é cons-
tituido desde a sua formagéo inicial. De todo modo, é o reflexo do
exercicio profissional e de tudo o que pode circundar a sua pratica
docente efetiva. A ndo incorporagao de discussdes pedagdgicas nas
disciplinas consideradas “tedricas” reforca o lugar “aligeirado” e “va-
zio” em que pode se fundamentar uma licenciatura: “para que estudo
‘teoria x’ se 0 que me interessa é a pratica?”, “para que serve o estagio
supervisionado se o espanhol é fragil no curriculo do RN?”, “para que
serve a licenciatura para eu dar aulas?”.

175



SUMARIO

As perguntas acima muitas vezes vém a tona somente no mo-
mento em que os estudantes chegam aos estagios de Letras/Espa-
nhol. No caso especifico da UFRN, precisamente no sexto periodo:

Quadro 1 — Matriz curricular do curso de Letras/
Espanhol da UFRN - Estagios supervisionados

Matriz curricular do curso de Letras - Lingua espanhola e literaturas (UFRN, 2019)

Periodo Componente curricular (exclusivamente estagios) CH
e R e
o | ko0 St cefoma sl |
Boperi | e ameni Cpama)y | 100
90 periodo Estagio Supervisigrr]l:i(:]% (livleez?gnzgtsgggnieo |F;rofessores para o 100h

CH total 400h

Fonte: UFRN (2019, adaptado).

O quadro acima, adaptado do mais recente Projeto Politico do
Curso de Letras/Espanhol da UFRN (2019), distribui 400 horas'® de esta-
gio entre quatro disciplinas relacionadas a esse componente. Cada 100
horas de cada disciplina subdivide-se da seguinte forma: a) 60 horas de
aula na UFRN, com o professor orientador dos estagios (docente do De-
partamento de Praticas Educacionais e Curriculo/Centro de Educagéo),
e b) 40h de atividades de estagio pratico, realizado em campos espe-
cificos (escolas conveniadas com a Universidade), junto ao professor
supervisor (profissional do corpo docente da escola-campo).

Os estagios | e Il sdo oferecidos para estudantes dos trés cursos
de Letras/Linguas estrangeiras (Espanhol, Inglés e Francés) da UFRN.
No estagio |, as discussodes e a pratica s&o voltadas para a observagao

15 As 400h de estégios supervisionados estdo em conformidade com a recomendagéo da
resolugdo do CNE/CP 02/2015, de 1° de julho de 2015, artigo 13, inciso Il (UFRN, 2019).
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de aulas, da estrutura escolar e dos principais atores envolvidos da
educacéao basica. O segundo estagio, por sua vez, engloba o primeiro,
posto que se utiliza de observacdes de aula, ndo obstante, em dado
momento do periodo, propora uma intervencéo didatica pontual.

Nos estagios para o ensino Ensino Fundamental e Médio, ofere-
cidos exclusivamente para os matriculados no curso de Letras/Espa-
nhol, os graduandos vao a campo, observam aulas de professores de
espanhol em exercicio e, em cumprimento a um cronograma didatico,
elaboram materiais, planejam e ministram aulas para alunos de esco-
las publicas municipais, estaduais e federais do RN.

As aulas desses dois Ultimos componentes tentam atrelar as-
pectos tedricos e préaticos, com discussdes sobre o ensino de espa-
nhol na contemporaneidade e através do engajamento dos estagiarios
em projetos de extensdo que objetivam oferecer aos futuros docentes
um pequeno panorama do cotidiano escolar e dos desafios relacio-
nados ao ensino de linguas no estado. Um exemplo disso esta con-
cretizado no projeto “¢Qué pasa, profesor? Estudo de caso e ensino
de espanhol”, coordenador por mim e que durante parte do ano de
2019 aproximou graduandos dos estagios a realidade de docentes de
espanhol em exercicio: os docentes escreviam ou gravavam material
audiovisual, comentando uma probleméatica no ensino de espanhol, e
0s estagiarios, por sua vez, em grupos, estudavam o caso e propu-
nham solucdes. Esses resultados eram compartilhados, posteriormen-
te, com os professores que expuseram seus desafios didaticos. Abaixo
exibo cartaz de divulgagao do projeto:

177



SUMARIO

Imagem 2 - cartaz de divulgacéao de projeto do
projeto de extensédo ¢Queé pasa, profesor?

EDUCAGCAD P e T

Fonte: <https://sigaa.ufrn.br/sigaa/link/public/extensao/
visualizacaoAcaoExtensao/91811063>. Acesso em 15 jul 2021.

Ainda em relagdo aos dois Ultimos estagios da carreira de Le-
tras/Espanhol da UFRN, é importante ressaltar que é nesses dois
momentos, pontualmente, que o nao lugar do ensino de espanhol no
estado ganha (ainda mais) relevo. No componente para o ensino mé-
dio, por exemplo, as questdes que rondam os professores em forma-
cao ja foram expostas de alguma forma quando, na segéo anterior, as
apresentei e as discuti. Para o estagio no ensino fundamental, no en-
tanto, os desafios sdo mais consistentes, visto que, no RN, o espanhol
nao esta previsto para a escola publica, mas apenas o inglés.

Pensando nisso, e pretendendo sobretudo garantir uma for-
magcao inicial dos graduandos atrelada a ocupacéo de espacos es-
colares estratégicos da regiao, algumas propostas de campo foram
pensadas, balizadas e postas em pratica. Dessa forma, a partir de
reunides com gestores escolares e professores, abrimos e amplia-
mos 0s estagios para o ensino fundamental e passamos, também,
a nos preocupar em propor atividades docentes para além dessa
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etapa do ensino. Portanto, os matriculados em estagio para o ensino
fundamental, atualmente, podem atuar:

. Em escolas publicas de ensino fundamental, através de cursos
de curta extensao, no contraturno dos alunos;

. No Nucleo de Educagéo da Infancia (NEI/UFRN), o colégio de
aplicagéo vinculado a UFRN, que atende alunos da Educagao
Infantil ao Ensino Fundamental | (do 1° ao 5° ano);

. No Instituto Federal do Rio Grande do Norte (especificamente no
Campus Cidade Alta), na area de Espanhol para Fins Especificos.

Esses trés campos de estagio ampliaram as possibilidades de
formacédo e de ocupacgdo de espacos que até entdo, a excecédo do
IFRN (cursos de Turismo e Eventos, por exemplo), sequer existiam au-
las de espanhol. Saliento, portanto, aimportancia dos estagios no ensi-
no fundamental, ainda que as prefeituras municipais n&o contemplem
essa disciplina em seus curriculos, e no NEI/UFRN, que até o momen-
to, oficialmente, somente oferece aulas de inglés para as criangas que
frequentam a instituicéo.

Aincluséo do espanhol, nas escolas supracitadas, através dos
estagios, mesmo que de maneira sazonal € na contramao curricu-
lar, fomenta a formagéao inicial docente ao passo em que dissemina,
dentro do estado do RN, diversas praticas de ensino dessa lingua
adicional. Para a UFRN e para o curso de Letras/Espanhol desta ins-
tituicdo, essas conquistas — abertura de campos de estagio para o
ensino fundamental e ocupacdo dos campos para o ensino médio,
mesmo que ao espanhol |lhe caiba a parte diversificada ou os itine-
rarios formativos — sdo pedagodgicas e também politicas. Além disso,
de algum modo, elas nos fazem resistir aos nao lugares reservados
para o ensino de espanhol no estado. Desse modo, compreender 0s
nao lugares nos leva a “pensar a diferenca entre o que nés somos e
0 que nds estamos a ser” (SILVA e SILVA, 2012, p. 353).
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Ainda a respeito das resisténcias ao ndo lugar, abaixo comparti-
lho algumas mostras de atividades e depoimentos de estudantes das
escolas-campo do estagio:

Imagem 3 — depoimento de aluna do ensino fundamental

(;eHO[ﬂ.l ”It', mh‘nbfe Iﬁ&ﬁ GEOVG hCl ]MQY 5}"09{#5‘1 ,8."]60 f5 o'ml 'I'IQP' el?ﬁt l”ﬂﬁm’
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Besos guraifal £
Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Imagem 4 — Depoimento de aluno do ensino fundamental
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Fonte: arquivo pessoal, 2019.

Os dois textos acima, extraidos de relatérios de estagio, foram
escritos por alunos do ensino fundamental que, naguele momento, es-
tavam concluindo um médulo de 8 semanas de um curso de espanhol
ofertado por professores em formacao. Nessa mesma atividade foi so-
licitada a escrita de palavras que, de modo pessoal, remetessem a lin-
gua espanhola. Na concretizacao dessa tarefa nao faltaram mencoes
ao universo audiovisual do espanhol, como os seriados Chaves, Narcos,
A Casa de papel e Rebelde, como a novela mexicana Maria do Bairro, e
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também cantores como Maluma e Luis Fonsi. Esses elementos, juntos,
nos dizem muito sobre “povoamento” dos ndo lugares. Mas a esse res-
peito comento a seguir, nas consideracoes finais desse ensaio.

CONSIDERACOES FINAIS

A questao do n&o lugar para o ensino de lingua estrangeira no
Brasil & um desafio enfrentado h& décadas, marcadamente a partir
do inicio da nossa Republica. Desde entdo, a presenga/auséncia de
instrumentos legais, didaticos e/ou discursivos tem nos levado a um
vazio espacial, a construcao de uma identidade docente fragmentada
e até mesmo, em muitos contextos, vazia. Longe de ser tomado ao pé
da letra, aqui, 0 ndo lugar do espanhol — nos conta a histéria do seu
ensino no Brasil —, sobretudo a partir da década de 1940 (ALEXANDRE,
2021), é constituido por episddios politicos e culturais que ora abrem
caminhos, ora fecham fronteiras.

Contudo, essa mesma histéria também nos fala das resistén-
cias através da lucidez e do acreditar no ensino e na aprendizagem de
espanhol como um direito escolar e latino-americano. Talvez isso nos
impulsione a pensar cada vez mais e sob diferentes perspectivas o
ensino desse idioma para brasileiros € em nosso contexto especifico.

No Rio Grande do Norte, particularmente através dos estagios
supervisionados na UFRN (e entre outras propostas que aqui n&o citei,
mas que merecem relevancia, como o Programa Institucional de Bol-
sa de Iniciacdo a Docéncia, o PIBID), destacam-se algumas certezas:
formar professores de espanhol, em qualquer regido do Brasil, é um
movimento politico — e por isso mesmo um movimento critico aos nao
lugares que nos impdem.

181



SUMARIO

Retomo, por fim, as pequenas producoes discentes (imagens 3
e 4), apresentadas anteriormente. Para além dos desvios ortograficos e
sintaticos, das piadas escritas e da mesclas entre a lingua estrangeira
e a lingua materna, os discursos dos alunos apontam que o espanhol,
desde muito cedo e desde muito antes do ensino médio, pode ocupar (e
ja ocupa) o cotidiano e a cultura do jovem periférico: esta na TV a que ele
assiste, na internet a que ele por ventura se conecta, nas conversas com
0S amigos e na musica que canta, por exemplo. As “saudades” a que a
aluna da imagem 3 se refere materializam bem a auséncia de oportuni-
dades e a presenca da infeliz crenga de que linguas estrangeiras devem
estar fora da educagéo basica, sobretudo se estivermos nos referindo a
educagao publica. Nao ha mais justifica para se negligenciar ou pouco
valorar o espanhol nas escolas e em todos os seus niveis. Oficial ou
nao, o espanhol € uma forca irrefreavel; formar bons professores dessa
lingua, cada vez mais, uma pauta irremovivel.
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RESUMO

O presente capitulo tem por escopo discutir o espago que a lingua espanhola
tem no Referencial Curricular do Rio Grande do Norte. Trata-se de uma discus-
sdo com bastante relevo académico, politico e institucional considerando que
o Referencial é o atual documento normativo dos curriculos do ensino médio
potiguar. Para o cumprimento de nosso objetivo, tragamos uma linha histérica
da formacgéo docente de lingua espanhola no Rio Grande do Norte e discuti-
mos a politica presente na Base Nacional Curricular Comum no que tange a
oferta de linguas estrangeiras nas escolas da educagao basica em territorio
brasileiro. Embora percebamos que a oferta da lingua espanhola nas escolas
do Rio Grande do Norte esté assegurada no Referencial Curricular do estado,
acreditamos que ainda é necesséria uma mais ampla e mais efetiva integragao
dos docentes de espanhol como lingua estrangeira no Brasil, notadamente no
RN, em universidades, escolas, associa¢oes, para que possamos formar uma
voz coerente e problematizadora na luta diaria para garantir o devido espago
que 0 espanhol recobra em contexto brasileiro.

Palavras-chave: BNCC; Referencial Curricular Potiguar; Ensino de Espanhol.
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INTRODUCAO

Discutir politicas publicas que fomentem uma sociedade multi
e plurilingue € um desafio de extremo relevo académico, politico e
institucional no &mbito das sociedades modernas e contemporaneas.
No Brasil, essa discussao se torna mais importante ainda, uma vez
gue a histéria nos mostra que ndo ha uma linearidade na oferta de
linguas estrangeiras nos curriculos da educacao basica.

Nesse sentido, e considerando o carater monolinguistico adota-
do pela BNCC, propomo-nos aqui levantar uma discussao sobre o sta-
tus que alingua espanhola tem no Referencial Curricular do Rio Grande
do Norte, considerando que este é o atual documento orientativo dos
curriculos do ensino medio potiguar.

No que se refere ao plano de texto deste capitulo, apresentamos,
além da introdugao, uma segao para comentar 0 processo historico de
formacao de professores de espanhol no RN; uma secao para comentar
as diretrizes do ensino de lingua estrangeira na BNCC; uma secgéo para
comentar o Referencial Curricular do Rio Grande do Norte e a oferta do
componente de lingua espanhola, além das consideragdes finais e dos
elementos pré e pds-textuais. Passemos, pois, a seguinte secéo.

ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA
NO RIO GRANDE DO NORTE

A formagéo de professores de espanhol no Rio Grande do Norte
conta com o pioneirismo da Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte — UERN, que, no ano de 2000, implementou a Licenciatura em Le-
tras com habilitagdo em Lingua Espanhola e suas respectivas literaturas
em oferta nos turnos matutino e noturno na cidade de Mossord-RN.
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Essa hegemonia da UERN s6 foi rompida em 2006 quando o
Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte - IFRN também fez histéria ao oferecer a formacdo docente em
lingua espanhola na capital potiguar. Acrescente-se a isso o fato de o
IFRN ter sido a primeira instituicdo publica do Rio Grande do Norte a
oferecer a licenciatura em lingua espanhola na modalidade EaD.

Nesse mesmo ano de 2006, o Rio Grande do Norte ja comegava a
sentir uma cada vez maior demanda por professores de espanhol advin-
da, sobretudo, da promulgacéo da lei 11.161. Foi entdo que a Secretaria
de Estado de Educacéo e da Cultura da gestao da entao governadora
Vilma de Farias ofereceu um curso de formacéao inicial a docentes efe-
tivos da referida secretaria que se encontravam exercendo a funcéo de
professor de espanhol, mas ndo tinham formacéo na area. O curso foi
gerenciado pela Universidade Potiguar e ofereceu turmas com carga
horéaria de 120h nas cidades de Natal, Mossord, Currais Novos e Pau
dos Ferros. As aulas, que ocorriam aos sabados nos horarios matutino
e vespertino, versavam sobre os contelidos do livro didatico que a época
estava sendo adotado nas escolas estaduais de ensino médio. Sob forte
protesto de 6rgéos e entidades responsaveis pela formacéo de profes-
sores de espanhol, o curso chegou ao fim sem resolver o problema da
demanda de docentes para atender a todas as escolas que estavam
implementando a disciplina, conforme preconizava a lei 11.161.

Em 2007, consciente da demanda por docentes na area, a UERN
cria 0 curso de Letras — Lingua Espanhola no entdo Campus Avangado
Profa. Maria Elisa de Albuquerque Maia, hoje Campus Avancado de
Pau dos Ferros, na cidade de Pau dos Ferros-RN, ampliando, assim, a
oferta para outras regides do estado e se mantendo como importante
polo de formacéao de professores de espanhol no Rio Grande do Norte.

Mais tardiamente, em 2009, a Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, impulsionada pelo Programa de Reestruturacao das
Universidades Federais (REUNI) do Governo Federal, cria o curso de
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Letras — Lingua Espanhola, no Campus Central, em Natal, e no entao
Centro de Ensino Superior do Seridd, agora Faculdade de Engenharia,
Letras e Ciéncias Sociais do Seridd, na cidade de Currais Novos.

Considerando a oferta presencial da formagéo docente em lin-
gua espanhola nas trés instituigbes publicas do estado do Rio Grande
do Norte, bem como a oferta no formato EaD, e considerando que ha
uma pulverizacao dessa oferta nas principais regides do estado, en-
tendemos que o Rio Grande do Norte € uma das unidades federativas
que tem avancado bastante na formacao de professores de espanhol.
Segundo levantamento da Associacao de Professores e Estudantes de
Espanhol do Rio Grande do Norte — APELE/RN, atualmente, contamos
com mais de mil professores de espanhol formados no estado, mais
de quinhentos alunos matriculados em cursos de graduagao e mais de
cem professores com titulo de especialista especificamente na area de
espanhol. Além disso, a Secretaria de Estado da Educacéo, da Cultura,
do Esporte e do Lazer — SEEC/RN conta com mais de cento e vinte
professores efetivos em seu quadro docente.

Isso nao quer dizer, obviamente, que ndo ha percalgos a se-
rem vencidos. Gomes, Falcao e Irineu (2016, p. 303-304) ja apontavam
alguns desses percalgos que ainda precisam de um olhar especial,
sobretudo, por parte do poder publico e das instituicbes de formagéo
docente, quais sejam:

. a necessidade de fortalecimento da formacao continuada para
docentes de E/LE em nivel de pds-graduacgéo, tanto /ato sensu,
como stricto sensu;

. o desafio de acompanhar a dindmica da sociedade moderna
na formacgéo de professores, na proposigao de curriculos mais
flexiveis e/ou mais tradicionais e na integragao entre as modali-
dades de ensino presencial e semipresencial;
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. a necessidade de realizacdo de novos concursos publicos para
contratar profissionais habilitados que possam suprir a caréncia
de docentes para o ensino de E/LE nas escolas do RN, no inte-
rior € na capital;

. a proposicao de acdes que minimizem os efeitos da evasao es-
colar nos cursos de formacéo de professores de E/LE na mo-

SUMARIO dalidade EaD;
. a integragao dos governos federal, estadual e municipais na

proposigao de projetos que fomentem a formagao inicial e con-
tinuada de professores de E/LE.

Na atualidade, consideramos que 0 maior desafio que temos a
enfrentar é a retirada do espanhol dos curriculos do ensino basico em
funcéo da revogacao da lei 11.161, em 22 de setembro de 2016, pelo
entao presidente Michel Temer, e da implementacao da Base Nacional
Curricular Comum — BNCC, tema que trataremos na segao seguinte.

A BNCC E O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA

A Base Nacional Curricular Comum — BNCC

é um documento de carater normativo que define o conjunto or-
géanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas € modalidades
da Educagao Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformida-
de com o que preceitua o Plano Nacional de Educagéo (PNE).
(BRASIL, 2018, p. 07).

Uma das principais mudancas em relacdo aos documentos orien-
tativos anteriores se refere ao tema da oferta de linguas estrangeiras nas
escolas da educacéo basica. Pela BNCC, o inglés passa a ser o idioma
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estrangeiro obrigatério a partir do ensino fundamental Il em contraposi-
¢ao ao que era preconizado anteriormente, em que cada escola podia
optar pela lingua que melhor Ihe aprouvesse, considerando, sobretudo,
as demandas geogréficas, histéricas e culturais de cada comunidade.

Na BNCC, o inglés assume um status de lingua franca e seu
ensino deve se pautar pelos eixos da oralidade, da leitura, da escrita,
dos conhecimentos linguisticos e da dimensao intercultural. Frente ao
exposto, cumpre-nos indagar se é possivel formar um sujeito pluri e
multilingue, marca das sociedades avangadas, com a oferta de uma
Unica lingua estrangeira. De acordo com o preconizado no documento
em tela, sim, conforme podemos ver na seguinte citacao:

Nesse sentido, aoassumir seu status delinguafranca—umalingua
que se materializa em usos hibridos, marcada pela fluidez e que
se abre para a invengao de novas formas de dizer, impulsionada
por falantes pluri/multilingues e suas caracteristicas multicultu-
rais —, a lingua inglesa torna-se um bem simbdlico para falantes
do mundo todo. (BRASIL, 2018, p. 244).

As implicacdes disso séo, sobretudo, a auséncia de outras lin-
guas estrangeiras e uma politica de exclusdo do espanhol, lingua de
extrema importancia cultural, geografica, politica e econémica para os
brasileiros e idioma mais procurado por alunos que se submetem ao
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, segundo dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep.

Trata-se de um dado extremamente preocupante porque se,
por um lado, retira autonomia das escolas e de suas comunidades
de escolher o idioma mais funcional para sua realidade, por outro,
deixa nossa sociedade caminhando na contramao das sociedades
modernas que preconizam que o aprendizado de linguas estrangei-
ras ajuda a abrir portas para o desenvolvimento pessoal, cultural e
profissional dos aprendizes.
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De modo contrario a esse retrocesso iniciado pela revogagao
da lei 11.161, varios coletivos comecaram a se organizar, a exemplo
das associagbes de professores de espanhol de cada estado e do
movimento nacional intitulado #FicaEspanhol, na luta pelo merecido
espaco que o idioma espanhol merece ter em contexto brasileiro. Do
movimento nacional #FicaEspanhol surgiram varios bracos estaduais
que, ao mesmo tempo que contribuiam para fortalecer a luta nacional,
atuaram de forma localizada em seus estados.

Aqui, é importante destacar que a Associacéo de Professores
e Estudantes de Espanhol do Rio Grande do Norte — APELE/RN em-
preendeu diversos esforgos na tentativa de criacdo de uma lei estadual
que garantisse pelo menos a manutengao do espanhol nas escolas
de ensino médio, mas nao encontrou apoio por parte das autoridades
competentes. Nesse sentido, a APELE-RN atuou para que o espanhol,
pelo menos, fosse incluido no referencial curricular do estado, tema
sobre o qual versaremos na secao seguinte.

O REFERENCIAL CURRICULAR DO
RIO GRANDE DO NORTE E O ENSINO
DE LINGUA ESPANHOLA

O Referencial Curricular do Ensino Médio Potiguar ¢ um docu-
mento com orientagdes curriculares para a educagéo basica do Rio
Grande do Norte e

fundamenta-se, legalmente, na Constituicao Nacional de 1988, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n® 9.394/96
(LDB), no Plano Estadual de Educagéao do Rio Grande do Nor-
te (2015-2025), na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018a), e nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(DCNEM, 2018), como forma de sua concretizagao do direito ina-
lienavel a educagao publica, gratuita, laica e de qualidade social,
previsto em toda legislacao. (SEEC-RN, 2021, p.10).
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Para discutir essa questao, precisamos falar um pouco da APE-
LE-RN, enquanto ¢rgao de luta e de resisténcia e atriz principal nas
discussoes sobre o futuro do espanhol no estado potiguar.

Apesar de ja ter uma larga histéria, no presente texto, abordare-
mos apenas a histéria recente da APELE-RN, a partir de sua reativagcao
em 2016, quando o Prof. Miguel Afonso Linhares, docente do IFRN,
e o Prof. Alexandro Teixeira Gomes, docente da UFRN, assumiram a
presidéncia do 6rgéo e reformularam seu estatuto.

Em uma das frentes de trabalho, a nova presidéncia se engajou
na realizacéo de eventos académico-politico-cientifico-culturais. Assim,
sob a coordenacao geral do Prof. Miguel Afonso Linhares, o IFRN abri-
gou o VIl Congresso Nordestino de Espanhol, em 2018, e sob a coorde-
nacao do Prof. Alexandro Teixeira Gomes, a UFRN abrigou o | Encontro
Potiguar de Professores de Espanhol, em 2017, no Campus de Currais
Novos, e 0 XIX Congresso Brasileiro de Professores Espanhol, no ano de
2021, no formato remoto, em fungéo da pandemia da COVID-19.

Outra frente de trabalho da APELE/RN ocorreu para buscar ga-
rantir a manutencao do espanhol nas escolas do RN. Assim, a asso-
ciagao buscou o legislativo estadual para apresentar um projeto de lei
com esse intuito. As discussodes foram iniciadas e, ao que tudo parecia,
terfamos éxito, mas, infelizmente, por questdes politico-partidarias, o
projeto ndo avangou. Procuramos também o executivo, mas néao rece-
bemos apoio para este empreendimento.

Nesse interim, de conhecimento de que o Estado estava elabo-
rando o Referencial Curricular do Ensino Médio Potiguar, a APELE-RN
procurou a SEEC com vistas a garantir a manutengao do espanhol nas
orientagdes do documento. Assim, no dia 23 de fevereiro de 2021, o
entao presidente da APELE-RN, Prof. Alexandro Teixeira Gomes, teve
uma reunido com o Secretério de Educacéo, Prof. Getulio Marques, e
sua equipe, resultando no compromisso da SEEC em colocar o espa-
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nhol como componente curricular da area de linguagens e suas tecno-
logias, conforme podemos ver na seguinte passagem do documento:

AAreade Linguagens no Ensino Médio, no Estado do Rio Gran-
de do Norte, compreende os componentes curriculares: Lingua
Portuguesa, Arte, Educagéo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Es-
panhola. [...] Ainda, as DCNEM, no Art. 11, § 4° e incisos |, IV,
V e IX, apontam que a organizagao da Area devera contemplar
estudos e praticas de lingua portuguesa, arte, educacao fisi-
ca e lingua inglesa. Este ultimo, informa que além da oferta de
Lingua Inglesa ha a possibilidade de oferta de outras linguas
estrangeiras. No estado do Rio Grande do Norte, ha o com-
promisso com a oferta da Lingua Espanhola como a segunda
lingua estrangeira, sendo que esse componente apresenta-se
inserido nos Itinerarios Formativos, enquanto unidade curricular
fixa. Nesse caso, o deslocamento da carga horaria do compo-
nente de Lingua Espanhola para os ltinerarios Formativos, se
deu em virtude da legislagdo vigente ter estabelecido a carga
horaria maxima em 1.800h referente a Formacao Geral Basica.
No entanto, enquanto orientagao pedagdgica, possui matriz es-
pecffica integrada e articulada com os demais componentes na
area de linguagens e suas tecnologias. (SEEC-RN, 2021, p.76).

O texto do Referencial Curricular do Ensino Médio Potiguar foi
lancado a partir de uma audiéncia publica no dia 29 de abril de 2021,
com o objetivo de apresentar a comunidade potiguar sua primeira ver-
sdo. Apods o langamento, houve um periodo de recebimento de contri-
buicdes que foi de 29 de abril a 18 de maio com prorrogagéo até 04 de
junho do corrente ano. Em seguida, houve um periodo de revisdo e de
acréscimos das sugestoes recebidas até a publicacdo da verséao final
no més de outubro de 2021.

Voltando ao teor do documento, vemos, em outro trecho, esse
compromisso de manutencéo da lingua espanhola mais uma vez firma-
do na passagem que destaca que “Nao obstante a BNCC nao inclua
Lingua Espanhola como componente, o Referencial Curricular do Rio
Grande do Norte 0 acolhe em respeito ao seu grande uso no Estado pela
expansao do turismo e o desenvolvimento econdmico” (SEEC-RN, 2021,
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p.78). Dessa forma, “a rede de ensino estadual intenta proporcionar aos
nossos estudantes a oportunidade nao s6 de crescimento individual,
mas acima de tudo social e cultural.” (SEEC-RN, 2021, p. 99).

Importante frisar que o Rio Grande do Norte, ha bastante tempo,
oferece condigbes para ofertar o componente de lingua espanhola em
sua rede de ensino, conforme destaca a proprio referencial curricular
ao pontuar que:

No Rio Grande do Norte, as instituicdes de ensino superior pos-
sibilitaram ao poder publico a condi¢do indispenséavel para o
cumprimento da lei: a disponibilidade de professores devida-
mente licenciados. Em 2006, o Governo do Estado regulamen-
tou a oferta dessa lingua estrangeira mediante o Parecer n° 03-
CEE/CEB, de 1° de fevereiro. (SEEC-RN, 2021, p. 99).

Considerando o exposto, e se ancorando nas Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para o Ensino Médio, o referencial curricular potiguar

afirma que:

Nas duas Ultimas décadas, o Espanhol ganhou notoriedade e
se estabeleceu como uma disciplina para formagao do estudan-
te. Dessa forma, e tendo o CNE atualizado, a luz da ja citada Lei
n° 13.415/2017, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o En-
sino Médio mediante a Resolugao n° 3, de 21 de novembro de
2018, 100 argumentam que o estudo de linguas estrangeiras é
tao transversal que perpassa todos os principios especificos do
Ensino Médio. Mais que isto: fica patente a necessidade de os
sistemas de ensino considerarem essa oferta nao no singular,
lingua estrangeira, mas sempre no plural: linguas estrangeiras.
(SEEC-RN, 2021, p. 99-100).

O referencial ainda destaca que:

[...] em um mundo de integragdes internacionais diversas, que
variam por finalidade, profundidade e extensédo, ndo héa forma-
cao integral sem se disponibilizar a aprendizagem de linguas
estrangeiras ao jovem. Sem duvida, o inglés ocupa um lugar
proeminente nesse mundo de relagbes multilaterais, mas é
igualmente inegavel que o espanhol se mostra uma opcao que
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deve estar ao alcance dos jovens brasileiros. [...] Assentado,
pois, que na atualidade nao é possivel propiciar protagonismo
ao jovem em sua trajetéria rumo ao mundo do trabalho sem
Ihe oferecer uma educagao, minimamente, plurilingue, € preciso
estender a area de Linguagens e suas Tecnologias, mesmo na
formacao geral basica, para além do que a lei obriga, isto €, o
estudo do idioma materno e de uma Unica lingua estrangeira,
dada pela propria lei: o inglés. Neste sentido, o espanhol —
como a lei mesma reconhece (Art. 35-A da Lei n°® 9.394/1996) —
¢ alingua que da o passo do bilinguismo ao plurilinguismo. Para
isso, a lingua espanhola tem sido ofertada na formagao geral
béasica (DCNEM, Art. 11, § 3°, IX), visando ampliar as oportuni-
dades dos estudantes norteriograndenses. Ainda com foco no
desenvolvimento do aprendizado, o ensino do espanhol deve
fazer parte do itinerario formativo de Linguagens e suas Tecno-
logias e, de acordo com as condicdes da Rede, da Formagao
Técnica e Profissional. (SEEC-RN, 2021, p. 100-101).

Pelo exposto, é possivel perceber que, apesar de ndo termos
uma lei que garanta a oferta da lingua espanhola nas escolas do Rio
Grande do Norte, temos essa oferta assegurada pelo Referencial Cur-
ricular do estado. Isso resolve a situacao?

Possivelmente, ndo. Motivo pelo qual é preciso uma mais am-
pla e mais efetiva integracdo dos docentes de espanhol como lingua
estrangeira no Brasil, notadamente no RN, em universidades, escolas,
associacgoes, para que possamos formar uma voz coerente e proble-
matizadora capaz de cobrar dos governantes e demais autoridades o
que nos é de direito, como professores e como cidadaos: o cumpri-
mento de acdes que entendam a Lingua Espanhola ndo s6 como uma
disciplina de oferta obrigatéria pela escola, mas como um instrumento
de integracao regional capaz de contribuir para a formacao plena e
integral dos sujeitos potiguares/brasileiros.

Dizemos isso porque entendemos que a promulgacao de uma
lei é extremamente importante para nos dar base legal, mas concorda-
mos com Gonzalez (2009), ao afirmar que:
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No es suficiente la promulgacion de la ley para que de hecho se
implante el espanol en nuestras escuelas de Ensefanza Media,
especialmente las publicas; serd necesario [...] mucho mas,
sobre todo un efectivo deseo politico, nascido de intereses y
necesidades nacionales y no ajenas, y que se traduzca en ges-
tos firmes y legitimos, en buenas inversiones y en trabajo serio.
(GONZALEZ, 2009, p. 31).

CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos no presente capitulo discutir o espaco que a lingua
espanhola tem no Referencial Curricular do Rio Grande do Norte, con-
siderando os pressupostos da BNCC no que tange a oferta de lin-
guas estrangeiras nas escolas da educacao basica, que prevé o inglés
como lingua obrigatéria e a auséncia de outras linguas estrangeiras,
bem como uma politica de exclusédo do espanhol.

Nossa discussao permite-nos aferir que as instituicdes de for-
macao docente em lingua espanhola no estado potiguar tém oferecido
as condicoes para ofertar o componente de lingua espanhola na rede
de ensino béasico e que o Estado potiguar apresenta situagéo esta-
vel no que se refere a oferta do idioma de Cervantes nas escolas da
educacéo basica, haja vista a manutencdo do espanhol como com-
ponente curricular oficial da area de linguagens e suas tecnologias no
Referencial Curricular do Rio Grande do Norte.

No entanto, é preciso uma cada vez mais ampla e mais efeti-
va integracéo dos docentes de espanhol como lingua estrangeira no
Brasil, notadamente no RN, em universidades, escolas, associacoes,
para que possamos formar uma voz coerente e problematizadora ca-
paz de cobrar dos governantes e demais autoridades o que nos € de
direito, como professores e como cidadaos. E preciso, outrossim, uma
constante vigilia para que haja concursos publicos para ingresso de
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novos docentes, bem como para a conscientizacao dos diretores e das
diretoras das Diretorias Regionais de Educacao e Desporto — DIRECs
e das diregbes das escolas no sentido de que estes senhores e estas
senhoras compreendam a importancia de fomentar a oferta da lingua
espanhola nas escolas sob sua jurisprudéncia.

Por fim, cabe um trabalho de conscientizagdo da prépria so-
ciedade com o intuito de que seus atores percebam a importancia e
a necessidade de se formar cidadaos multi e plurilingues e sua rever-
beracdo no ambito de seus direitos académicos, laborais, culturais e
econdmicos. Com lei ou sem lei, que sejamos conscientes de que o
aprendizado de uma lingua estrangeira, em nosso caso a lingua es-
panhola, é um instrumento de integragéo universal capaz de contribuir
para a formacao plena e integral dos sujeitos sociais.
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