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RESUMO

O inicio da profissao docente se caracteriza como uma etapa uUnica e de transicao
na vida dos professores iniciantes que, marcada por sentimentos como descoberta e
sobrevivéncia, torna-se fundamental para o processo de producdo da profissao
professor. Assim, o impacto provocado no professor pelas experiéncias vivenciadas
no periodo inicial na carreira torna-se decisivo para sua permanéncia ou nido na
profissdo. Neste sentido, estabelecemos com objetivo geral deste estudo investigar
como os professores de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, produzem a profissao
docente na vivéncia da pratica pedagdgica. Devido a natureza do objeto de estudo,
escolhemos a pesquisa narrativa, com abordagem qualitativa como metodologia a
ser seguida, dialogando com autores como Clandinin e Connelly (1995, 2000),
Bolivar (2002), Souza (2004, 2006a, 2006b), entre outros. Para a realizagdo da
pesquisa, contamos com a colaborag¢do de seis professoras, graduadas em Letras-
Inglés, iniciantes na carreira e no efetivo exercicio da docéncia nas escolas publicas
e particulares de Ensino Médio, da cidade de Parnaiba (PIl). Para responder as
questbes norteadoras da pesquisa, realizada no segundo semestre de 2008,
utilizamos o questionario semi-aberto, os diarios narrativos e as rodas de conversa.
No plano de analise dos dados, optamos pela analise do conteudo proposta por
Bardin (2006). Para melhor compreensao do fendmeno pesquisado, empreendemos
uma revisdo de literatura sobre as especificidades da formacido docente, da
profissdo professor e das praticas pedagdgicas dos professores de inglés, baseados
em autores como Almeida Filho (1999a, 1999b, 2003, 2007), Leffa (2001, 2003,
2007), Abrahdo (2004a, 2004b, 2006) entre outros. Os dados produzidos foram
analisados a luz do referencial tedrico estudado e divididos em quatro eixos de
analise: ser professor de Lingua Inglesa, a pratica pedagdgica e o inicio da carreira
docente, experiéncias marcantes no inicio da profissdo e a escrita dos diarios
narrativos: potencialidades e limites. As analises e as interpretacbes dos dados
produzidos revelaram que o encontro das interlocutoras da pesquisa com a docéncia
foi marcado por encantos e desencantos. Os sentimentos de encantamento com a
profissdo foram ocasionados principalmente pelo reconhecimento dos alunos em
face ao trabalho realizado, enquanto que os sentimentos de desencantamento foram
provocados, sobretudo pela inseguranga em agir diante de situagcdes inesperadas e
desafiadoras. No entanto, as interlocutoras reconhecem a contribuicdo dessas
experiéncias cotidianas para a producido e consolidagcdo da profissdao professor,
afirmando que, apesar dos problemas vivenciados, permanecerdo em sala de aula
construindo assim uma carreira profissional no magistério.

PALAVRAS-CHAVE: Professores de Lingua Inglesa. Inicio na carreira profissional.
Profissdo docente. Diarios narrativos.
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ABSTRACT

The beginning of a teaching profession is described as a unique and changing stage
in the beginner teachers’ life that for being sealed by feelings, such as discovering
and survival, it becomes primordial to the process of production of a teacher’s job.
Then, the impact that is caused in the teacher through its experiences since the
beginning of the career is decisive to decide about having an establishment in this
kind of job or not. This way, the objective of this study was to investigate how the
English, and at the same time beginners teachers produce the academic job in the
pedagogical practicing way. Due the kind of object of studying, a narrative research
was chosen, and with a qualitative approach as the methodology to be followed,
talking to the authors such as Clandinin and Connelly (1995, 2000), Bolivar (2002),
Souza (2004, 2006a, 2006b), among others. To have this work done, we had the
help of six teachers that have already graduated in English, beginners in their career
and teaching for Secondary public and private schools in Parnaiba — PI. A semi-open
questionnaire, narrative diaries, and small talking were used in the research
questions that were held on the final term of 2008. In the project of data analysis, we
decided for the content analysis proposed by Bardin (2006). To have a better
understanding of the researched phenomenon, a literature review about the
specification of the teaching formation, the teaching job and the English teachers’
pedagogical practicing was done, based on the authors like Almeida Filho (1999,
2007), Leffa (2001, 2003, 2007), Abrahao (2004a, 2004b, 2006) among others. The
produced data were analyzed based on the theoretical study and divided into four
parts of analysis: to be an English teacher, the pedagogical practicing, the beginning
of the teaching career and the remarkable experiences, the profession consolidation
and the potentialities and limits for the journal writings. The analysis and data
interpretations produced were revealed that the meeting of the research interlocutor
with the teachers was marked with enchant and disenchantment. The enchanted
feelings with the profession were caused mainly because of the student’s recognition
due the work done, while the disenchantment was caused principally due the
insecurity of dealing with the challenged and unexpected situations. However, the
interlocutors recognize the contribution of those daily experiences to the production
and consolidation of the teacher’s job, claiming that, although the experienced
problems, they are going to keep teaching setting a professional career up in the
teaching field though.

KEY-WORDS: English teachers. Beginning a teaching career. Profession production.
Narrative journals.
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INTRODUCAO
APRESENTANDO A PESQUISA

“Duas estradas levavam a um mesmo bosque
e eu optei pela estrada menos trilhada,

o que fez toda a diferenga”.

(FROST, 1920) ".

O americano Robert Frost (1874-1963), importante poeta do século XX,
descreve em seu poema The road not taken, A estrada nao trilhada, o dilema de ter
que optar por uma das duas estradas que levavam a um mesmo bosque,
demonstrando sua indecis&o sobre o caminho a trilhar para alcangar seu objetivo.
Acrescenta que ter escolhido a estrada menos trilhada foi o grande diferencial em
sua vida.

Tomamos emprestado o pensamento de Frost para ilustrar o dilema que
vivenciamos quando nos defrontamos com dois caminhos diferentes na trajetéria
profissional, particularmente quando fomos convidadas a ministrar aulas de inglés,
sem a formacéo inicial, em uma escola de idiomas no ano de 1989: declinar o
convite ou aceitar o desafio. Assim como o poeta, tivemos que optar por um
caminho, aceitamos o desafio e desde entdo assumimos a profissdo de professora
de inglés, o que fez toda a diferenca para o surgimento da problematica de nossa
pesquisa.

A nossa histéria com a Lingua Inglesa comegou aos doze anos de idade,
quando fomos estudar inglés no Centro de Cultura Anglo Americana (CCAA), na
cidade onde moravamos, Sao José dos Campos, no estado de Sédo Paulo. L4, além
de estudar inglés por seis anos, exercemos a docéncia pela primeira vez aos
dezesseis anos de idade, apds aceitar o convite feito pela diretora da escola para
trabalhar com criangas na faixa de seis a dez anos. O convite decorreu da indicagao
de uma das professoras do curso que acreditava que sermos fluentes e termos um
conhecimento avangado da lingua eram suficientes para o exercicio da profissao.

Quanto a formacao especifica para a docéncia, fomos informadas de que

saber a lingua era o unico pré-requisito para ser professor naquela escola de

! Traducéo livre da pesquisadora.
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idiomas, pois os recém-contratados eram submetidos a um treinamento® para
adquirirem os conhecimentos necessarios para aquela fungcdo. Naquele momento,
nao nos apercebemos da dimenséao de tal atitude e aceitamos a proposta, confiantes
que o treinamento contemplaria toda a formagao necessaria para o magistério.

Assim, para aprendermos a profissdo, noés, os iniciantes, éramos
submetidos a um treinamento intensivo no inicio de cada semestre, dizemos
treinamento porque era isso que acontecia, éramos treinados para aplicar o método
utilizado pelos cursos de inglés da época, década de oitenta: o método Audiolingual,
desenvolvido para que as pessoas aprendessem a lingua através da repeticdo e da
memorizagao pelos didlogos previamente estabelecidos através do material didatico.
Nesse contexto, o aluno aprendia inglés de forma mecéanica e descontextualizada,
estimulado pelos reforgos externos, advindos dos docentes e pelo ambiente escolar.

Durante trés anos, ficamos envolvidas com o curso, fomos promovidas e
passamos a assumir turmas de niveis mais elevados, o que exigia maior dedicagao
e conhecimento da lingua. Depois de um semestre ministrando a mesma aula para
turmas diferentes, acabavamos decorando os procedimentos, era s6 reproduzir. E
interessante porque, a época, ndo nos interessamos nem pelo curso de Letras-
Inglés, nem por nenhum outro curso de formacédo docente. Refletindo sobre isso
hoje, percebemos que naquela época acreditavamos que ser professor de Lingua
Inglesa resumia-se apenas a reproduzir os procedimentos e conteudos
internalizados durante os treinamentos.

Aos vinte anos, por razdes superiores, mudamos para Parnaiba, estado
do Piaui. Chegamos a uma cidade, para nés, desconhecida, sem saber o que fazer.
A unica experiéncia profissional que tinhamos era como professora de inglés de um
curso livre que nem existia na cidade que nos acolhia, entdo decidimos dar aulas de
inglés em escolas de ensino regular.

Embora tenhamos ficado receosa por nao ter formacdo em nivel superior e
nenhuma experiéncia nesse tipo de escola, comecar a trabalhar assim que
chegamos foi muito facil. Ser paulista, ter experiéncia como professora de escola de

idiomas e ser bastante fluente na lingua foram as principais razées para logo

% Leffa (2001, p. 334) define treinamento como “[...] o ensino de técnicas e estratégias de
ensino que o professor deve dominar e reproduzir mecanicamente, sem qualquer
preocupacdo com a fundamentagao tedrica”.
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estarmos trabalhando em duas escolas particulares de ensino Fundamental e Médio
da cidade.

Nessas escolas, de modo geral, havia apenas uma reunido com o0s
professores no primeiro semestre para serem repassadas as orientagdes gerais do
ano letivo. Como ministrar as aulas, escolher o material didatico, elaborar as provas,
organizar as fichas e diarios, lidar com alunos problematicos, planejar as aulas entre
outras atividades, ficava a cargo do préprio professor, uma vez que a escola
entendia que os professores contratados ja chegavam a escola preparados e
prontos para exercer tais atividades.

Neste periodo, as salas de aula lotadas, turmas heterogéneas, os
recursos didaticos que se restringiam a quadro e giz eram os primeiros desafios que
enfrentdvamos diariamente, o que, apesar de provocar inseguranga e aflicdes, nao
nos fez desistir.

Hoje compreendemos que esses primeiros anos foram fundamentais
para o nosso processo de producido da profissdo docente, ainda que fortemente
marcados pela inseguranca e pela falta de confianga, visto que, segundo Guarnieri
(2000, p. 9) “[...] uma parte da aprendizagem da profissdo docente sé ocorre e sé se
inicia em exercicio. Em outras palavras, o exercicio da profissdo é condicdo para
consolidar o processo de tornar-se professor”

Nesse cenario, a partir da experiéncia docente, chegamos a concluséao de
que falar a lingua era apenas uma dimens&o menor da profissdo professor de inglés,
visto que as aulas, tanto no ensino Fundamental quanto Médio, eram ministradas em
portugués. Assim, nossa real necessidade era aprender a ser uma professora, pois
além de saber o conteudo programatico, precisavamos ter conhecimento das
multiplas dimensdes da profissdo docente. Até chegar a universidade, sete anos
depois, sobrevivemos recorrendo as aprendizagens adquiridas com as experiéncias
vivenciadas desde que entramos na escola como aluna aos cinco anos de idade e
como professora aos dezesseis, ou seja, aprendemos a ensinar, ensinando.

Foi entdo que no ano de 1999, o curso de Letras - Inglés foi implantado na
cidade pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI doravante) no periodo de férias
para diplomar os professores-leigos dessa disciplina das escolas publicas. No
entanto, naquela época néo éramos professora de escola publica. Felizmente, foram

oferecidas duas vagas para a comunidade e, para nossa alegria, fomos aprovadas
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no vestibular; ingressamos na universidade, ansiosas por conhecimentos sobre o ser
professor de inglés.

Quatro anos depois, em 2002, nos formamos em Letras - Inglés no modelo
da racionalidade técnica. De acordo com Brito (2006, p. 46), este modelo “[...] trata-
se de uma perspectiva de formagao deterministica acritica, situando o/a professor/a
como técnico que dissemina conhecimentos”. Assim, pudemos comprovar na pratica
0 que as pesquisas de Paiva (2003, 2005), Gimenez (2002, 2004, 2005) entre
outros, revelam sobre o curso que, embora seja de licenciatura, ou seja, para a
formacgao de professores, € na verdade um curso de bacharelado. Isto porque a
matriz curricular do curso esta alicergada nas disciplinas relacionadas ao dominio da
Lingua Inglesa e de suas literaturas, o que tem contribuido para a formagao limitada
dos professores de inglés.

No que concerne as disciplinas especificas e fundamentais para a
formacado de professores tais como Avaliacdo da Aprendizagem, Planejamento de
Ensino, Teoria do Curriculo, Legislagdo, Didatica e Pratica de Ensino apenas as trés
ultimas sdo contempladas na matriz curricular do curso e ministradas a partir de uma
visdo de transmissao de conhecimentos, sem uma relagdo com a pratica pedagogica
exercida cotidianamente.

Para tornar o processo formativo dos alunos-professores ainda mais
delicado, a vivéncia da pratica pedagogica, ou seja, a Pratica de Ensino acontece
nos dois ultimos semestres do curso, de maneira dicotébmica, dividida em dois
momentos distintos: um, na universidade onde se estuda a teoria; outro, na escola
em que se vivencia a pratica. Assim, a formacao didatico-pedagdgica do professor
de inglés, adquirida nos bancos universitarios, mostra-se restrita e inadequada para
suprir as necessidades do mercado atual.

No ano seguinte, em busca de novos conhecimentos que contribuissem
para o nosso desenvolvimento profissional, inscrevemo-nos na especializagdo em
Lingua Inglesa, oferecida pelo campus da UESPI de Teresina. Embora a formagéo
continuada tenha sido produtiva para o aperfeicoamento dos conhecimentos
linguisticos, uma vez mais sentimos falta da formacéo didatico-pedagodgica téao
necessaria para o exercicio da profissao.

Assim, apds concluirmos o curso em 2004, ainda insatisfeitas com os
conhecimentos adquiridos, buscamos um curso de especializacdo, desta vez em

Docéncia do Ensino Superior, no campus da Universidade Federal do Piaui (UFPI
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doravante) em Parnaiba, para tentar preencher as lacunas especificas de nossa
formacgao profissional. Finalmente nesse curso tivemos acesso a literatura atual
sobre a profissdo professor, mais especificamente sobre o ser professor e suas
multiplas dimensdes que incluem n&o apenas o ser, mas também o saber e o saber
fazer docente. Hoje, temos consciéncia de que participar desse curso foi
providencial para nosso desenvolvimento pessoal e profissional.

No ano seguinte, fomos aprovadas em concurso publico para professor do
curso de Letras-Inglés da UESPI. Assim passamos a ser uma professora formadora
de professores, uma realidade totalmente diferente das experiéncias vivenciadas
anteriormente, pois mesmo com uma larga experiéncia, sentimo-nos como uma
professora em inicio de carreira, enfrentando os desafios que ora se apresentavam.

Ao assumirmos o papel de formadora de professores, comegamos a
trilhar, ainda que inconscientemente, os primeiros passos para o inicio de nossa

pesquisa, pois como ressalta Fontana (2005, p. 16):

[...] como professora entre professoras, vi nascerem em mim a
inquietacdo e o desejo de estudar, de perto, os processos pelos
quais tem-se constituido, em ndés, nosso ‘ser profissional’, na rede
movel e multifacetada de relagdes sociais [...] por nés vividas.

Nas palavras da autora, percebemos que a pesquisa nasce da pessoa que
somos e nos tornamos a medida que nos construimos profissionalmente no
exercicio da docéncia. Nossa trajetéria formativa, a macrodimensdo da
responsabilidade assumida e a convivéncia com os alunos, futuros professores,
constantemente inseguros quanto ao exercicio da profissdo, provocaram reflexdes e
questionamentos sobre os caminhos, muitas vezes desencontrados e nada suaves,
que os professores percorrem no processo de construcdo e consolidacdo da
profissdo, principalmente aqueles em inicio de carreira®, por se constituir uma fase

decisiva para a permanéncia ou hao do docente na carreira.

® Nao ha consenso na literatura acerca da duracao dessa fase. Huberman (1992) considera
inicial a fase que se estende até o terceiro ano de profissdo; para Cavaco (1995) vai até o
quarto ano de exercicio profissional; Veenman (1988) argumenta que tal fase se prolonga
até o quinto ano; Tardif (2002) defende que esse momento inicial compreende os sete
primeiros anos de profisséo.
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Imbuidas desta inquietagdo maior, inscrevemo-nos, no ano de 2007, na
selecdo para o Mestrado em Educacdo da UFPI, entre outros, com o intuito de
encontrar possiveis respostas para os questionamentos urgentes e emergentes
desta nova etapa de nossa carreira profissional.

Inicialmente nos propusemos a investigar os saberes docentes dos
professores de inglés, tematica bastante pertinente na atualidade. No entanto, as
leituras realizadas, as conversas esclarecedoras com nossa orientadora e uma visao
introspectiva e critica sobre a nossa trajetoria pessoal e profissional nos levaram a
perceber o real escopo de nossa inquietacdo, nascida no d&mago de nosso ser e
latente em nossas reflexdes desde a nossa entrada na carreira, ha quase vinte anos:
o processo de producao da profissao pelos professores iniciantes na carreira.

Diante da complexidade de tal fendmeno, partimos em busca de
conhecimentos que nos ajudassem a compreender as singularidades acerca dos
professores iniciantes na profissdo. Na tentativa de compreender com maior
profundidade essas caracteristicas, recorremos a estudos realizados por
pesquisadores como Almeida Filho (1999a, 1999b), Leffa (2001), Walker (2003) e
outros sobre os professores de inglés em inicio de carreira.

Contudo, percebemos que, embora seja crescente o numero de
pesquisadores que se interessam pela tematica, esse campo de estudo ainda
carece de pesquisas que possam contribuir para compreendermos o processo de
formacéao de professores de inglés no pais. Assim, do ambito académico, esperamos
que o estudo possa contribuir com reflexdes e discussdes sobre o ser professor de
Lingua Inglesa iniciante na profissdo, uma vez que, como ressalta Névoa (1992, p.
10) “[...] esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira de a
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica”.

Além de sua pertinéncia académica, este trabalho tenciona colaborar com
as atuais pesquisas acerca da formacdo e da profissdo docente, que exige
profissionais competentes e criteriosamente formados para atuar nos espacgos
escolares, formando cidadaos criticos e capazes de atender as urgentes demandas
da sociedade hodierna.

Ademais, acreditamos que uma pesquisa desta natureza também possa
ser um instrumento relevante para o processo de compreensdo da profissao
docente, na medida em que possibilita aos professores refletirem sobre a prépria

formacgao pessoal e profissional.
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Diante do exposto, delimitamos como questdo central da investigagao:
Como as professoras® de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, produzem a
profissdo docente na vivéncia da pratica pedagogica? Desta questdo, emergiu o

objetivo geral do estudo, assim delineado:

> Investigar como as professoras de Lingua Inglesa, em inicio de carreira,

produzem a profissdo docente na vivéncia da pratica pedagdgica.

A partir da questdo central e do objetivo geral do estudo, emergiram as

seguintes questdes norteadoras:

» Qual é o perfil profissional das professoras de inglés em inicio de carreira?

» Como se caracteriza a pratica pedagodgica de professoras de inglés, iniciantes
na profissao?

» Que experiéncias contribuem para que as professoras de inglés, em inicio de
carreira, tornem-se professores de profissao?

» Qual a contribuicdo da escrita dos diarios narrativos para a producdo da

profissdo pelas professoras de inglés, iniciantes na profissdo?”

A fim de responder a essas questdes, apoiamo-nos nos pressupostos
tedricos de pesquisadores que estudam a profissdo professor, tais como Novoa
(1992, 1995, 2000), Cavaco (1995), Tardif (2002); a formacédo e a profissdo do
professor de inglés como Almeida Filho (1999a, 2003, 2007), Celani (2000, 2003),
Telles (2002a, 2002b, 2004), Gimenez (2002, 2003, 2004, 2005); os professores em
inicio de carreira como Huberman (1992), Garcia (1999), Monteiro Vieira (2002),
Lima (2006) e outros que se dedicam a estas tematicas.

Considerando a natureza de nosso objeto de estudo, optamos pela
abordagem qualitativa, definindo a pesquisa narrativa como a ser seguido na
empiria, por compreendermos, assim como Connelly e Clandinin (2004, p. 5), que
“[...] os seres humanos sdo organismos contadores de historias e que tanto coletiva
como individualmente eles protagonizam historias de vida”. Assim, através das

narrativas escritas buscamos acessar o mundo das professoras de inglés, as formas

* Todas as participantes do estudo sao do sexo feminino.
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como experimentam e constroem esse mundo, suas impressdes e inquietagdes,
tanto pessoais como profissionais, aspectos fundamentais para a realizagdo de
nosso estudo.

Para responder as questdes suscitadas pela investigacdo, optamos pelos
seguintes instrumentos e técnicas: o questionario com questdes abertas e fechadas,
dividido em trés secodes: dados pessoais, dados académicos e dados profissionais; o
diario narrativo e as rodas de conversa, utilizados em etapas previamente
estabelecidas para a produgao dos dados.

No plano de analise dos dados, optamos pela analise do conteudo
proposta por Bardin (2006). Essa técnica refere-se ao estudo do significado das
mensagens, estabelecendo conexdes com base nos eixos de analise construidos a
partir dos dados obtidos. Assim, elegemos quatro eixos: 01) Ser professor de Lingua
Inglesa; 02) A pratica pedagogica e o inicio da carreira docente; 03) Experiéncias
marcantes no inicio da profissdo e 04) A escrita dos diarios narrativos:
potencialidades e limites. Isso posto, passamos a seguir & organizagao do presente
relatério de pesquisa, dividido em cinco segdes.

Introducdo - Apresentando a pesquisa em que evidenciamos
informacdes sobre a pesquisa realizada: a problematica da investigacdo, a
contextualizagdo do estudo, os objetivos da pesquisa, a relevancia do estudo e a
estrutura da dissertacao.

No Capitulo 1 — Os caminhos percorridos: delineando o corpus
metodolégico da pesquisa, discorremos sobre questdes metodolégicas da
pesquisa, a partir de didlogos com autores como Clandinin e Connelly (1995, 2000),
Bolivar (2002), Souza (2004, 2006a, 2006b), entre outros. Em seguida,
apresentamos os instrumentos e as técnicas utilizados para a producdo dos dados,
as professoras participantes do estudo e finalizamos explicitando os procedimentos
para a producao e analise dos dados.

Capitulo 2 - Tecendo discussdes sobre o ser professor de inglés: uma
revisdo de literatura. Nesta secdo, apresentamos discussdes sobre as
especificidades da formacido docente, da profissdo professor e das praticas
pedagdgicas dos professores de inglés, baseados em autores como Almeida Filho
(1999, 2007), Leffa (1999, 2001, 2003), Abrah&o (2004a, 2004b, 2006), entre outros.

Capitulo 3 - Desvelando o processo de tornar-se professora de

Lingua Inglesa: com a palavra as interlocutoras da pesquisa. Neste capitulo,
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apresentamos, analisamos e interpretamos os dados produzidos com a realizagéo
do estudo a luz do referencial teérico estudado.

Nas Consideracdes Finais — Retomando as questées da pesquisa:
porque concluir é (im) preciso, além de apresentarmos considera¢des sobre o
estudo realizado, exteriorizamos nossas reflexdes finais sobre a diferenca que a
pesquisa fez tanto em nossa vida como professora-pesquisadora, quanto na vida de
nossas interlocutoras.

Esclarecida a natureza da pesquisa, apresentamos a seguir, no capitulo
1, Os caminhos percorridos: delineando o corpus metodolégico da pesquisa, a

trajetéria metodoldgica da pesquisa realizada.



CAPITULO 1
OS CAMINHOS PERCORRIDOS:
DELINEANDO O CORPUS METODOLOGICO DA PESQUISA



CAPITULO 1
OS CAMINHOS PERCORRIDOS:
DELINEANDO O CORPUS METODOLOGICO DA PESQUISA

Alice perguntou ao Gato:

“Que caminho devo seguir?”.

O Gato respondeu:

“Isso depende muito de para onde vocé quer ir”.
Alice, por sua vez, respondeu:

“Nao me importo muito para onde...”.

“Entdo ndo importa o caminho que vocé vai escolher”,
respondeu o Gato.®

(CARROLL, 1865).

Lewis Carroll, escritor britdnico do século XIX, é autor do classico infantil
Alice no Pais das Maravilhas. A personagem principal do livro, Alice, entra em uma
toca atras de um coelho falante e cai em um mundo de fantasias. No Pais das
Maravilhas, encontra personagens exoticos como o Coelho Branco, a Lagarta, a
Rainha de Copas e o Gato de Cheshire, conhecido como o Gato-do-sorriso. O
dialogo entre a garota e o gato reproduzido na epigrafe acima ilustra a importancia
da escolha do caminho para se alcangar um determinado objetivo.

Assim, neste primeiro capitulo, apresentamos o percurso metodologico
percorrido em nosso estudo. Inicialmente realgamos a dimensao qualitativa da
pesquisa realizada. Em seguida, caracterizamos a pesquisa narrativa como
pertinente para os estudos sobre o processo de tornar-se professor de profissdo. Na
sequéncia, apresentamos o contexto empirico da investigagdo, o perfil das
participantes do estudo, bem como os instrumentos, as técnicas e os procedimentos
utilizados para a produgédo dos dados. Concluindo o capitulo, esclarecemos sobre os

procedimentos utilizados para analise dos dados obtidos da pesquisa.

1.1 A dimenséao qualitativa da pesquisa

Ao realizarmos as primeiras leituras sobre as possiveis metodologias a

serem escolhidas para a realizagdo do estudo, deparamo-nos com a seguinte

> Traducgéo livre da pesquisadora.
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questdao: O que é pesquisa cientifica? Tanto na literatura nacional, quanto na
literatura internacional, encontramos variadas definicbes para o termo. Assim,
apontar uma definigdo unica nao é facil. No entanto, mesmo cientes da ousadia de
tal tarefa, apresentamos a seguir a definicdo que orienta nossa compreensao sobre
o termo.

Andrade (2003, p. 121) define pesquisa cientifica como “[...] o conjunto de
procedimentos sistematicos, baseado no raciocinio légico, que tem por objetivo
encontrar solugdes para problemas propostos, mediante a utilizacdo de métodos
cientificos”. Nesse contexto, entendemos que a pesquisa cientifica implica a busca
de possiveis respostas e/ou solugdes para problemas surgidos no dia-a-dia,
recorrendo ao meétodo cientifico, que deve ser objetivo, sistematizado e rigoroso.

No entanto, interrogamo-nos se € possivel explicar o objeto de
investigacdo das Ciéncias Humanas e Sociais, ou seja, o ser humano e suas
relacbes, de forma objetiva, sistematizada e rigorosa. Para responder a tal
questionamento, precisamos relembrar que o homem nao pode € nem deve ser visto
como um objeto pronto e acabado, que pode ser analisado separadamente do
ambiente em que esta inserido, como insistem os adeptos do paradigma positivista,
referencial maior da abordagem quantitativa.

A esse respeito, Kramer (1996, p. 21) adverte que “[...] o homem sé pode
ser estudado [...] como sujeito que tem voz, nunca como coisa ou objeto e, nesse
sentido, o conhecimento sé pode ter carater dialégico”. Nessa acepgao,
reconhecemos o homem como um sujeito ativo, possuidor e produtor de saberes,
habilidades e competéncias, com direito a voz e vez na sociedade. Razao por que
optamos por nos fundamentar na abordagem qualitativa para o desenvolvimento de
nosso estudo.

Seguindo as especificidades dessa abordagem, os dados produzidos em
nossa investigacao foram analisados criticamente, considerando a interpretacdo dos
fenbmenos e a atribuicdo de significados atribuidos pelas interlocutoras como
essenciais para a realizacdo da pesquisa. Cabe ressaltar que no processo de
producdo dos dados, consideramos importante a dimensdo humana, a partir da
referéncia do proprio individuo, no caso as interlocutoras da pesquisa.

Sobre as razbes que nos levaram a optar pela abordagem qualitativa,
encontramos em Strauss e Corbin (2008) trés justificativas para a escolha. A primeira

delas é a preferéncia e/ou experiéncia dos pesquisadores. Isto porque, apds nos
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dedicarmos a estudos sobre as duas abordagens, quantitativa e qualitativa, preferimos
a segunda a primeira, em razdo de sua dimensao interpretativista. A segunda e a
terceira razdo se complementam, visto que tratam da natureza do objeto da pesquisa, a
dimensado humana das participantes do estudo.

Apos definirmos a abordagem de pesquisa a ser utilizada, partimos para o
delineamento da metodologia de investigacdo, buscando a que melhor se
adequasse a natureza de nosso estudo. Segundo Creswell (2007, p. 187), os
caminhos metodoldgicos “[...] concentram-se na coleta, na analise e na comunicagao
de dados, mas tém origem nas disciplinas e fluem durante todo o processo de
pesquisa”. Mesmo reconhecendo a variedade de caminhos metodoldgicos
disponiveis, o autor recomenda que os pesquisadores escolham entre cinco:
narrativa, fenomenologia, etnografia, estudo de caso e teoria baseada na realidade.
De posse dessas informagdes, empreendemos um estudo analitico sobre as cinco
sugestdes do autor, a fim de decidir qual delas se adequaria mais ao nosso objeto
de estudo.

Considerando as questdes da pesquisa, os sujeitos envolvidos e os
objetivos a serem alcangados, optamos pela pesquisa narrativa, como metodologia
de investigacdo, entre outros, porque nos permite compartilhar as experiéncias
vivenciadas pelas professoras, atraveés de historias contadas e narradas pelas
interlocutoras. Ademais, a possibilidade de ouvirmos as vozes das nossas
interlocutoras e de conhecer seus pensamentos e sentimentos acerca do ser
professor em inicio de carreira e de tornar-se professor coaduna-se com os

propositos desta pesquisa.

1.2 A pesquisa narrativa e as suas especificidades

Nas ultimas trés décadas, a pesquisa em educacao vem adotando as
narrativas como metodologia investigativa sobre o ser professor, entre outros pelo
seu carater social e sua natureza explicativa, ao trazer o sujeito para o centro das
investigacdes, tornando publicas as vozes dos interlocutores do estudo. Ao narrar
tanto as experiéncias formadoras quanto as aprendizagens experienciais, o
professor, sujeito das pesquisas, externa sua subjetividade e o conhecimento que

tem de si. Sobre a pesquisa narrativa, Catani et al. (1997, p. 20) explicam que:
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O que se convencionou chamar de pesquisa narrativa, no
campo educacional, enfatiza a variedade de praticas de
investigagado e formagao assim agrupadas, como iniciativas que
vém se firmando no campo desde a década de 80,
principalmente na Europa, e que deve muito as tentativas de
recolocagdo do sujeito no centro das interpretagdes das
ciéncias humanas.

A esse respeito, Clandinin e Connelly (1995) afirmam que narrativa
pode referir-se tanto ao fenbmeno narrado, quanto a metodologia utilizada
para se compreender as vivéncias narradas. Para os autores, tanto a
expressao pesquisa com narrativa quanto pesquisa narrativa estao corretas,
pois a narrativa é tanto fenédmeno pesquisado quanto uma metodologia de
pesquisa. Destarte, a pesquisa narrativa surge como uma nova metodologia
tanto para as Ciéncias Humanas quanto para as Sociais.

Para diferenciar os termos pesquisa com narrativa e pesquisa narrativa,
Clandinin e Connelly (2000, p. 59) sugerem chamar o fendmeno estudado de histéria

e a pesquisa de narrativa por que:

[...] as pessoas por natureza protagonizam vidas cheias de histérias
e contam histérias dessas vidas, enquanto os pesquisadores
narrativos descrevem tais vidas, coletam e contam historias sobre
elas e escrevem narrativas da experiéncia.

Em sintese, quando narra uma historia, o narrador-autor articula
simultaneamente algumas ac¢des ligadas ao (re) viver e a (re) explicar as histérias
que vivenciou, de forma que todas as vozes passam a ser ouvidas; caracteristica
importante que contribuiu para que optassemos por esse tipo de pesquisa.

Sobre a pesquisa narrativa, Bolivar (2002, p. 2) contribui afirmando que
“[...] contar as préprias vivéncias e ler, no sentido de interpretar, ditos feitos e a¢des,
a luz das histérias que os atores narram, se converte em uma perspectiva peculiar
de investigacao”. Nessa perspectiva, a dupla dimensao da pesquisa narrativa atribui
ao professor o papel de sujeito do estudo, recolocando-o no centro das pesquisas
educacionais, visto que ao mesmo tempo em que a pesquisa narrativa possibilita ao
professor investigar sua propria pratica e produzir seus saberes, garante o espaco
para a formagado docente, através da reflexdo coletiva e da socializagao profissional.

Nas palavras de Souza (2006a, p. 26), a pesquisa narrativa:
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[...] configura-se como investigagao porque se vincula a produgéo de
conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos em formagéo. Por
outro lado, é formagéo porque parte do principio de que o sujeito
toma consciéncia de si e de suas aprendizagens experienciais
quando vive, simultaneamente, os papéis de ator e investigador da
sua propria historia.

A discussao levantada pelo autor reitera as particularidades e o diferencial
da natureza da pesquisa narrativa, considerando que ao participar desse tipo de
pesquisa, os interlocutores sdo mobilizados duplamente, uma vez que ao atribuirem
significados e interpretacdes as experiéncias vivenciadas, sdo, ao mesmo tempo,
atores e investigadores de sua propria atuacdo pedagdgica, o que desvela o
processo formativo e constitutivo do ser professor.

Cunha (1997) ressalta a dupla dimensdo das narrativas, que podem ser
utilizadas tanto para fins de ensino com uso didatico quanto para a pesquisa com
fins investigativos. Segundo a autora, as narrativas no campo educacional sao
utilizadas como instrumento de formacéo, sendo que, nesse caso especifico, o que
mais interessa ndo é o produto final, mas sim o processo de producdo das
narrativas. Com fins investigativos, as narrativas sdo usadas como instrumento para
a coleta de dados. Acreditamos que, ao recorrer ao recurso da narrativa, o
pesquisador legitima o papel do ser humano como produtor de conhecimentos, no
caso especifico das narrativas, reconhecendo-o como um ser contador de historias,
cujos pensamentos, emogdes, sentimentos e, sobretudo experiéncias sdo fontes
inesgotaveis de dados.

Neste contexto, entendemos que a narrativa privilegia a realidade do que
€ experienciado pelos contadores de histéria, visto que a realidade de uma narrativa
refere-se ao que é real para quem esta contando a histéria. Nesta perspectiva, o
homem legitima o papel de um ser narrador, compartilhando com os outros seres
humanos a habilidade de contar histérias, tendo como desafio conta-las por inteiro,
sendo fiel as suas lembrancas.

Refletindo sobre o ser narrador, Larrosa (1998, p. 38) afirma que “[...]
quando contamos nossas histérias e experiéncias para os outros, de forma escrita
ou oral, elas deixam de ser somente nossas, pois passam a fazer parte da vida do
outro”. Assim, as narrativas possibilitam o entrelagamento das vidas do narrador e

do ouvinte, no nosso caso de pesquisador, que ao compartilhar os relatos do
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narrador, pode tanto reinterpreta-los quanto recria-los consoante as suas proprias
formas de pensar, sentir e agir.

Assim, acreditamos que o pesquisador que trabalha com narrativas passa
a se questionar, ndo apenas acerca das trajetérias percorridas, mas também do
desenvolvimento pessoal e profissional, utilizando a escuta e a leitura da narrativa
dos participantes da pesquisa como mola propulsora. Assim, as experiéncias
narradas pelo professor permitem que o pesquisador reflita sobre o seu préprio
processo formativo, imprimindo um carater colaborativo & pesquisa narrativa, mais
uma dimensao favoravel a nossa opgédo. De forma analoga, Connelly e Clandinin
(2004, p. 21-22) ressaltam que:

A investigagao narrativa € um processo de colaboragdo que enseja
uma mutua explicagao e re-explicagao de histérias a medida que a
investigagdo avanca. No processo de comegar a viver a histéria
compartilhada da investigacdo narrativa, o investigador tem que ser
consciente de estar construindo uma relacdo em que ambas as
vozes sao ouvidas [...] uma relacdo em que ambos, praticantes e
investigadores, se sintam ligados por seus relatos e tenham voz com
que contar suas historias.

Ao falar e/ou escrever sobre si, o narrador estabelece uma forma de
comunicacao que interliga dois mundos inseparaveis: o individual e o coletivo, pois a
dualidade “eu” e “outro” estd impressa tanto no contador de histérias quanto no
ouvinte das historias, ou seja, no pesquisador. Nessa perspectiva, entendemos que,
quando os professores narram suas historias pessoais e/ou profissionais, elas
inegavelmente estdo vinculadas aos grupos sociais com o0s quais os docentes
conviveram e/ou convivem, especialmente a familia e a escola.

Connelly e Clandinin (2004) salientam uma especificidade importante
acerca das narrativas: a temporalidade. Ressaltam que o tempo é um fenbmeno que
nao pode ser desconsiderado nesse tipo de pesquisa, pois, ao contar uma histéria, o
autor-narrador articula as trés dimensdes temporais: presente, passado e futuro.
Segundo Thomson (1997, p. 57), “[...] ao narrar uma histéria, identificamos o que
pensamos que éramos no passado, quem pensamos ser no presente e o que
gostariamos de ser no futuro”. Em outras palavras, a histéria € narrada no presente,
mas remete tanto o autor quanto o ouvinte as experiéncias vivenciadas no passado,

estabelecendo simultaneamente projec¢des para o futuro.
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Outra especificidade da pesquisa narrativa ndo pode deixar de ser
analisada: a fidedignidade dos fatos narrados, aspecto que tem sido fortemente
criticado por aqueles que ndo reconhecem a fundamentacao teorico-metodologica
desse tipo de pesquisa. No entanto, entendemos que sdo as representacdes da
realidade e as ressignificacbes que o autor-narrador atribui as experiéncias
vivenciadas que constituem fontes de aprendizagem e formacdo tanto pessoal,
guanto profissional. Em outras palavras, o que fica para o narrador ndo € o fato
como foi vivido, mas sim o que teve significado para sua subjetividade, o que foi
internalizado e aprendido por ele.

Neste contexto, a narrativa ndo é a verdade literal dos fatos, mas sim a
representacdo que o sujeito faz deles, podendo assim ser transformadora da prépria
realidade. De forma anéloga, Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 110) contribuem

afirmando que:

[...] as narrativas ndo estdo abertas a comprovacgéo e nao podem ser
simplesmente julgadas como verdadeiras ou falsas; elas expressam
a verdade de um ponto de vista, de uma situacao especifica no
tempo e no espaco.

Assim, entendemos que os fatos e acontecimentos narrados pelo
professor estdo relacionados a sua subjetividade, retratam o seu olhar, seus
sentimentos, seus pensamentos e suas reflexdes sobre o que acredita ser
verdadeiro, cabendo ao pesquisador buscar compreender a verdade, consoante o
ponto de vista docente.

Outra especificidade da pesquisa narrativa, também inspiradora de
cuidados, é a dimenséo ética da pesquisa. De acordo com Souza (2006 b, p. 146), o
primeiro passo para a realizacdo da investigagcdo narrativa deve envolver

primeiramente a negociac¢ao do contrato do trabalho com o grupo envolvido por que:

A utilizacdo e a publicizac&o das identidades dos sujeitos envolvidos
em processo de pesquisa e/ou de investigacdo-formacéo exige, do
ponto de vista ético, uma aproximacado e reaproximacdo das
singularidades e subjetividades, bem como a adoc¢do de alguns
critérios: assinatura do termo de autorizacdo (carta de cesséao);
explicitacdo dos procedimentos de andlise e de como serdo
utilizadas as fontes na pesquisa; devolucéo e leitura do trabalho com
0 grupo e, conseqgientemente, revisdo e autorizagdo para utilizagéo

da narrativa.
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De fato, a pesquisa narrativa nos remete a certos cuidados metodologicos
gue sao especificos e singulares referentes as subjetividades dos interlocutores da
pesquisa. O primeiro momento de contato entre a professora-pesquisadora e os
participantes do estudo, a discussdo e negociacdo do contrato, bem como o
percurso metodologico percorrido no decorrer da investigacdo sao descritos
detalhadamente no item 1.4.

Neste cenario, a narrativa como metodologia de investigacdo em
educacdo no Brasil inclui a andlise de biografias e de autobiografias, historias de
vida, narrativas pessoais, entrevistas narrativas, etnobiografias, etnografias e
memorias populares e acontecimentos singulares integrados num determinado
contexto. Na area educacional, as fontes biogréficas e autobiogréficas sé&o
constituidas por histérias de vida, relatos orais, fotos, diarios, autobiografias,
biografias, cartas, memoriais, entrevistas, escritas escolares e videogréficas.

Desta forma, percebemos que as fontes utilizadas na pesquisa narrativa
podem ser separadas em dois grandes grupos: os documentos pessoais, que
incluem fotografias, diéarios, agendas, cartas, entre outros, e as entrevistas
narrativas, que podem ser autobiograficas ou biogréficas. Os dados obtidos com a
utilizacdo dos recursos anteriormente citados podem ser produzidos de forma oral
elou escrita, cabendo ao pesquisador decidir qual se adéqua mais ao perfil do
estudo.

Diante da diversidade de fontes sugeridas, optamos pelo registro das
narrativas em diarios por acreditarmos que esta fonte permite ao professor situar-se,
no caso de nosso estudo, simultaneamente como autor e como ator de sua historia,
expressar pensamentos, opinides, sentimentos e experiéncias que marcaram seu

processo formativo. Nas palavras de Souza (2006 b, p. 14),

[...] a escrita da narrativa remete o sujeito a uma dimens&o de auto-
escuta, como se estivesse contando para si proprio suas
experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida,
através do conhecimento de si.

Assim, o registro escrito proporciona ao professor a oportunidade de (re)
organizar suas ideias, de (re) pensar suas acoes e atitudes de forma reflexiva, de

(re) construir suas experiéncias e vivéncias, de maneira sistematizada. Sobre a
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dimenséo reflexiva da narrativa escrita, Souza (2006b, p. 101) nos esclarece que o

registro escrito da narrativa, como uma atividade metarreflexiva,

[...] mobiliza no sujeito uma tomada de consciéncia, por emergir do
conhecimento de si e das dimensfes intuitivas, pessoais, sociais e
politicas impostas pelo mergulho interior, remetendo-o a constantes
desafios em relagéo as suas experiéncias e as posi¢cdes tomadas.

Nesta perspectiva, utilizamos a escrita da narrativa por oportunizar ao
professor escolher que lembrancas e experiéncias registrar, de maneira consciente e
refletida, implicando na selecdo cuidadosa das palavras e expressdes a serem
utilizadas. Ademais, o registro escrito também permite que o professor questione e
avalie 0 que escreveu e como escreveu, posicionando-se simultaneamente como
escritor e leitor, autor e ator das experiéncias e vivéncias narradas.

Diante do exposto, ratificamos a opcéao para trabalharmos com a pesquisa
narrativa como metodologia de investigacdo pelas seguintes razdes: as narrativas
revelam conhecimentos implicitos e préprios do professor; sdo produzidas em
cendérios significativos, no caso especifico a escola; corroboram a tradicdo humana
de contar histérias, visto que a narrativa comega com a histéria da humanidade;
permitem que o professor compartilhe suas experiéncias e aprendizagens consigo e
com seus pares; e, por fim, esse tipo de pesquisa propicia condicbes para que se
estabelecam mudancas tanto no campo pessoal quanto profissional do docente
devido a sua dimensé&o formativa e investigativa.

De fato, acreditamos que a pesquisa nharrativa provoca mudancas na
forma como as pessoas compreendem a si préprias e aos outros. Tomando-se
distancia do momento de sua producéo, é possivel, ao "ouvir" a si mesmo ou ao "ler"
seu escrito, que o narrador seja capaz, inclusive, de ir teorizando a prépria
experiéncia. Esse pode ser um processo emancipatorio em que o sujeito aprende a
produzir sua prépria formacdo, determinando assim a sua trajetdria pessoal e

profissional.

1. 3 Caracterizando o contexto empirico do estudo

Na abordagem qualitativa, os dados s&o fenbmenos sociais importantes

produzidos pelos participantes da pesquisa e coletados pelo pesquisador no
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decorrer da investigacdo, obtidos empiricamente no local onde a pesquisa esta
sendo desenvolvida. No caso especifico de nosso estudo, os dados foram
produzidos no local de trabalho das interlocutoras da pesquisa: trés escolas publicas
estaduais e duas escolas particulares do Ensino Médio da cidade de Parnaiba’.
Assim, o contexto da pesquisa foi definido com as escolas em que as participantes
da pesquisa atuavam a época da investigacdo. Vale ressaltar também que dentre as
seis professoras participantes do estudo, duas trabalham na mesma escola.

E importante registrar que foram mantidos os nomes reais das escolas em
gue os dados foram produzidos, considerando que apds o estabelecimento da
natureza da pesquisa, o termo de consentimento para a divulgacdo dos dados
obtidos foi assinado pelos gestores das cinco instituicbes escolares, caracterizadas

a sequir.
e Unidade Escolar Jeanete Sousa

A Unidade Escolar Jeanete Sousa esté localizada na Avenida Luiz Carlos
Mavignier, sem numero, no bairro Joaz Sousa, na cidade de Parnaiba, no estado
do Piaui. A instituicdo da rede publica estadual oferece Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos. Apresentamos a seguir, a

fotografia da fachada da escola foi tirada em novembro de 2008.

777

Figura 01: Fachada da Unidade Escolar Janete Souza
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

® A cidade de Parnaiba, localizada no litoral, extremo norte do Estado do Piaui, situa-se na
margem direita do Rio Parnaiba. Possui uma éarea territorial de 436 km 2 e, populacdo
estimada, em 2007, em 140.839 habitantes, conforme indica o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE).
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No ano de 2007, a escola comemorou vinte anos de funcionamento. No
ano de 2008, a escola atendia alunos do 5° ao 9° ano do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, possuia ainda uma classe especial com alunos deficientes visuais
qgue funcionava no turno da manh&. A unidade de ensino contava em seu corpo
docente com 56 professores e em seu corpo discente com 836 alunos, nos turnos

manha, tarde e noite.

e Colégio Estadual Senador Chagas Rodrigues

O Colégio Estadual Senador Chagas Rodrigues esta localizado na Rua
Paulo Airton Gouveia Pacheco, numero 435, bairro Rodoviaria, na cidade de
Parnaiba, Piaui. A instituicdo da rede publica estadual, fundada no ano de 1999,
oferece apenas o Ensino Médio, nos trés turnos, manhd, tarde e noite.
Apresentamos a seguir, a fotografia da fachada da escola, tirada em novembro de
2008.

Figura 02: Fachada do Colégio Estadual Senador Chagas Rodrigues
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

A época da pesquisa, 0 corpo docente da escola era composto por 95
professores e o0 corpo discente era constituido por aproximadamente mil e

trezentos alunos, além de 21 funcionarios administrativos.
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e Unidade Escolar Polivalente Lima Rebelo

A Unidade Escolar Polivalente Lima Rebelo esta localizada na Avenida
Sao Sebastido, niamero 1990, no bairro Campos, na cidade de Parnaiba, estado do
Piaui. A instituicdo da rede publica estadual oferece o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, nos trés turnos, manha, tarde e noite. Apresentamos a seguir, a

fotografia da fachada da escola, tirada em novembro de 2008.

Figura 03: Fachada da Unidade Escolar Polivalente Lima Rebelo
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

A época da pesquisa, 0 corpo docente da escola era composto por 63
professores e o corpo discente era constituido por aproximadamente novecentos

alunos, além de 18 funcionérios administrativos.
e Colégio Nossa Senhora das Gragas

O Colégio Nossa Senhora das Gracas estd localizado na Praca Santo
Antbnio, numero 802, no bairro Centro, na cidade de Parnaiba, estado do Piaui. A
instituicAo da rede particular de ensino foi fundada em maio de 1907, tendo,
portanto 102 anos de existéncia.

Atualmente o Colégio das Irmas, como é conhecido na cidade, oferece
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. A escola funciona nos
turnos manhda e tarde. Apresentamos a seguir, a fotografia da fachada da escola,

tirada em novembro de 2008.
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Figura 04: Fachada do Colégio Nossa Senhora das Gracgas
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

A época da pesquisa o corpo docente da escola era composto por 104
professores e o corpo discente era constituido por aproximadamente 1.100 alunos,

além de 48 funcionarios administrativos.

e Colégio Apoio

O Colégio Apoio esta situado a Rua Coelho Rodrigues, nimero 786, no
bairro S&o José, na cidade de Parnaiba, estado do Piaui. E uma escola da rede
particular de ensino, funciona nos turnos manha e tarde, oferecendo apenas o
Ensino Médio. A escola atua na cidade desde o ano de 2005, tendo, portanto
quatro anos de fundagédo. Apresentamos a seguir, a fotografia da fachada da

escola, tirada em novembro de 2008.

Figura 05: Fachada do Colégio Apoio
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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No ano de 2008, o corpo docente era formado por 15 professores, todos
com Licenciatura Plena nas areas especificas de atuacdo. O corpo discente era
composto por aproximadamente duzentos e cinquenta alunos, além de 9
funcionarios administrativos. Caracterizadas as escolas l6cus da pesquisa,

passamos a seguir & apresentacdo das participantes do estudo.

1.4 Apresentando as interlocutoras da pesquisa

O grupo de interlocutoras da pesquisa foi composto por seis professoras
de inglés, iniciantes na profissdo, que aderiram voluntariamente a pesquisa, apds 0s
esclarecimentos sobre as especificidades do estudo. Vale ressaltar que, por opcédo
das participantes, utilizamos, neste relatério de pesquisa, 0s seus nomes reais. O
processo de formacdo do grupo de pesquisa obedeceu a quatro critérios
previamente estabelecidos, conforme exige a natureza do estudo:

e Ser graduado em Letras-Inglés;

e Estar em inicio de carreira, com no maximo trés anos de trabalho
docente;

e Estar no efetivo exercicio da docéncia em escolas particulares ou
publicas do Ensino Médio, da cidade de Parnaiba;

e Aderir voluntariamente a pesquisa.

E importante esclarecer que optamos por dialogar com professores
iniciantes principalmente por ouvirmos os depoimentos de professores de inglés
recém-graduados, sempre recheados de angustias, duvidas e insegurancas, tanto
nas escolas, quanto na universidade em que atuamos. Assim, partimos das
narrativas registradas nos diarios das participantes para investigar a fase de
iniciacdo na profissdo: a entrada na carreira docente.

A pesquisa com os professores de inglés do Ensino Médio, por sua vez,
justifica-se por ser o nivel em que atuamos, além do Ensino Superior, desde 1992 e
por ser reconhecidamente um nivel com muitos desafios e exigéncias, por duas
razdes especiais: o publico alvo, composto por adolescentes com idade entre
catorze e dezoito anos e pela preparacéo dos alunos para as provas de vestibular no
final do terceiro ano. Isso posto, delineamos a seguir o processo de formacdo do

grupo de pesquisa.
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1.4.1 A formacgéo do grupo de pesquisa

O primeiro passo para a formacdo do grupo foi a visita a 12 Geréncia
Regional de Ensino (GRE) na cidade de Parnaiba, na ultima semana do més de
julho do ano de 2008. L4, procuramos a funcionaria responséavel pelos Recursos
Humanos, que, apds ouvir nossas explicacfes sobre a pesquisa e o perfil docente
desejado, nos repassou uma lista com onze nomes que apresentavam 0s pré-
requisitos para participar da pesquisa.

De posse da lista de nomes com seus respectivos numeros de telefone, o
passo seguinte foi entrar em contato com cada uma das onze professoras,
convidando-as a participar de um encontro na manha do primeiro sabado de agosto
de 2008, na UESPI. Na oportunidade, esclarecemos a razdo do encontro,
explicamos a relevancia social e académica da realizacdo do estudo, além de
ressaltar a dimenséo formativa da pesquisa.

Seis professoras compareceram ao primeiro encontro, das quais quatro
tinham sido contatadas pelo telefone, ou seja, quatro professoras do Ensino Médio
da rede publica de ensino. As outras duas, também professoras de inglés do Ensino
Médio da rede particular de ensino, souberam da pesquisa e decidiram comparecer
ao encontro na perspectiva de se tornarem participantes.

Nesse primeiro encontro, esclarecemos 0s aspectos mais relevantes em
relacdo a pesquisa: o problema, os objetivos e o delineamento metodolégico da
investigagao. Relembrando as palavras de Souza (2006a), nesse primeiro contato
negociamos o contrato da pesquisa com as interlocutoras. Na ocasido, as
professoras assinaram o termo de esclarecimento e livre adesdo a pesquisa,
APENDICE A, e o consentimento do professor para a participagdo na pesquisa,
APENDICE B.

Ainda nesse encontro, as professoras receberam e responderam um
questionario com questdes abertas e fechadas, APENDICE C, previamente
elaborado. A aplicagcdo desse instrumento ajudou-nos a tracar o perfil das
professoras participantes do estudo. Nessa ocasido, também discutimos a
divulgacdo ou ndo dos nomes das interlocutoras da pesquisa, sendo que as
professoras optaram pela utilizagdo de seus proprios nomes.

Apos terem respondido aos questionarios, o encontro foi encerrado com a

distribuicdo de um caderno para cada uma das professoras. Juntamente com o
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caderno, elas receberam individualmente um convite para transformé-lo em diério
narrativo, APENDICE D, acompanhado das devidas orientaces e recomendacdes
para os registros, APENDICE E. No item 1.5, aprofundamo-nos na discusso acerca
dos diarios, outro instrumento utilizado para a producao dos dados.

Esclarecido o processo de formagéo do grupo de pesquisa, apresentamos

a seguir o perfil das interlocutoras da pesquisa.
1.4.2 As professoras participantes da pesquisa

Nesta secdo, listamos os dados produzidos com a aplicagdo do
guestionario respondido pelas participantes do estudo no primeiro encontro da
pesquisa com o intuito de tracar o perfil das interlocutoras da investigacdo. Para uma

melhor visualizacdo desse perfil, apresentamos, a seguir, o quadro-sintese, FIG. 06,

com os dados pessoais, profissionais e académicos das seis interlocutoras.

PERFIL DAS INTERLOCUTORAS DA PESQUISA
Dados Pessoais Dados Académicos Dados profissionais
Tempo de .
Nome Idade Formagéo Docéncia Escola de Atuacao l\éxgndoe
de Inglés
Graduacgao em Letras- .
Renata 20:25 E Inglésl_(UE§PI) EtntAre dois UnldadeSEOSLTSaI\aé Jeaneie Ensino Médio
anos specializagdo em e trés anos A
Lingua Inglesa (FAP) Curso de inglés Speak Up
Graduacgao em Letras- Unidade Escolar Jeanete Ensino
Rosiane 20-25 Inglés (UESPI) Entre dois Sousa e Fundamental e
anos Especializagdo em e trés anos | Unidade Escolar Candido Médio
Lingua Inglesa (FAP) Oliveira
Colégio Estadual Senador Ensino
Karina 30-35 Graduagao em Letras- Menos de Chagas Rodrigues e Fundamental e
anos Inglés (UESPI) um ano Escola Municipal Médio
Francisca Borges
Unidade Escolar Ensino
Jeane 30-35 Graduacgao em Letras- Menos de | Polivalente Lima Rebelo e Fundamental e
anos Inglés (UESPI) um ano Unidade Escolar Edson o
Médio
da Paz Cunha
Graduacgao em Letras- Colégio Nossa Senhora
Thallyta 20-25 Inglés (UE§PI) Entre ume das Gracas Ensino Médio
anos Especializacdo em dois anos e
Lingua Inglesa (FAP) Colégio Cristo Domini
Graduacgao em Letras- . .
Sinara 25-30 Inglés (UESPI) Entre dois C0|89'g Apoio Ensino Médio
anos Especializagdo em e trés anos Coléaio Lodos
Lingua Inglesa (FAP) 9 9

Figura 06: Perfil das participantes da pesquisa
Fonte: Dados do questionario
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Analisando os dados produzidos e apresentados na FIG. 06, constatamos
que, das seis participantes da pesquisa, trés professoras tém menos de 25 anos de
idade, uma tem idade entre 25 e 30 anos e duas tém idade entre 30 e 35 anos; isso
sugere a op¢ao pela docéncia acontecida ainda nos primeiros anos da juventude.

Quanto a formacgdo académica inicial, todas sao graduadas em Letras —
Inglés, pela UESPI, campus de Parnaiba, o que é facilmente compreensivel, posto
que, na cidade, esta é a uUnica instituicdo de ensino superior que oferece o curso
desde 1999. Quatro se matricularam no curso de Especializagdo em inglés no
mesmo ano em que se formaram e a concluiram no ano seguinte; isso nos permite
deduzir que a maioria das professoras parece consciente da importanica da
formacgao continuada para o desenvolvimento profissional.

Acerca do tempo de exercicio na profissao, trés tém entre dois e trés anos
de experiéncia profissional, duas tém entre um e dois anos e duas tém menos de um
ano de carreira docente; sao, portanto, professoras em inicio de carreira.

Conforme indicam os dados, no conjunto, todas as professoras trabalham
em mais de um estabelecimento de ensino, sendo que apenas uma trabalha em um
curso livre de idiomas. Essa pratica € comum na carreira docente por duas razdes
especiais: ou para o professor completar a carga horaria ou para completar a renda.
As professoras partipantes do estudo apontaram ambas as razdes para justificar tal
pratica.

Para ilustrar, sintetizamos o perfil individual de cada uma das

interlocutoras da pesquisa, conforme delineado a seguir:

Professora Renata

A professora Renata tem idade entre 20 e 25 anos, é casada e reside na cidade de Parnaiba. Atua
profissionalmente como professora da Lingua Inglesa ha trés anos. Trabalha na Unidade Escolar
Jeanete Sousa, escola publica estadual, apresentada no item 1.3. Nesta escola, atua apenas na
22 série do Ensino Médio, em dois turnos, manha e noite. Além dessa unidade escolar, a docente
trabalha em uma escola particular de idiomas da cidade, no turno da tarde. E graduada em Letras-
Inglés pela UESPI, campus de Parnaiba. O curso foi iniciado em 2004 e concluido em 2007. Apds
a graduacéo, ainda no ano de 2007, Renata inscreveu-se no curso de Especializagdo em Lingua
Inglesa, em uma faculdade particular da cidade, que foi concluido em julho de 2008.
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Professora Rosiane

A professora Rosiane tem entre 20 e 25 anos de idade, € solteira e reside com a familia na cidade
de Parnaiba. Atua ha trés anos como professora de inglés. Assim como a professora Renata,
trabalha na Unidade Escolar Jeanete Souza, escola publica estadual, apresentada no item 1.3.
Atua nas trés séries do Ensino Médio, apenas a noite. Além de trabalhar nessa instituicao escolar,
Rosiane trabalha em outra instituicdo publica estadual, no Ensino Fundamental, pela manha e a
tarde. E graduada em Letras-Inglés pela UESPI, campus de Parnaiba. O curso foi iniciado em
2003 e concluido em 2006. No ano de 2007, Rosiane iniciou o curso de Especializacdo em Lingua
Inglesa, em uma faculdade particular da cidade, que foi concluido em julho de 2008.

Professora Karina

A professora Karina tem entre 30 e 35 anos de idade. E solteira e reside com a familia na cidade
de Parnaiba. Atua ha dois anos como docente. E professora das trés séries do Ensino Médio do
Colégio Estadual Senador Chagas Rodrigues, escola publica, apresentada no item 1.3 desse
trabalho, onde trabalha apenas no turno da tarde. Além dessa escola, a docente trabalha em uma
escola publica municipal de Ensino Fundamental, no turno da manha. E formada em Letras-Inglés,
pela UESPI, campus de Parnaiba e em Pedagogia, pela Universidade Federal do Piaui (UFPI),
campus de Parnaiba. Iniciou o curso superior na UESPI em 2004 e concluiu em 2007. A
professora ndo cursou e nem esta cursando nenhum curso de pos-graduagao.

Professora Jeane

A professora Jane tem idade entre 30 e 35 anos, € solteira e reside com a familia na cidade de
Parnaiba. Atua ha dois anos como docente. E professora da Unidade Escolar Polivalente Lima
Rebelo, da rede publica estadual, descrita no item 1.3. Nessa escola, é professora da 12 série do
Ensino Médio, apenas a noite. Além dessa unidade escolar, a docente trabalha em outras duas
escolas publicas de Ensino Fundamental, no turno da tarde. E graduada em Letras-Inglés pela
UESPI, campus de Parnaiba. O curso teve inicio em 2003 e foi concluido em 2006. A professora
nao cursou e nem esta cursando nenhum curso de pés-graduagéo.

Professora Thallyta

A professora Thallyta tem entre 20 e 25 anos de idade. E solteira e reside com a familia na cidade
de Parnaiba. Atua como professora de inglés ha dois anos. E professora do Colégio Nossa
Senhora das Gragas, escola da rede particular, descrito no item 1.3, onde leciona nas trés séries
do Ensino Médio, nos turnos manha e tarde. Além dessa escola, a docente trabalha também em
outra escola da rede particular de ensino, no Ensino Médio, no turno da manha. E graduada em
Letras — Inglés pela UESPI, campus de Parnaiba. O curso foi iniciado em 2004 e concluido em
2007. No mesmo ano em que concluiu a graduagao, inscreveu-se no curso de Especializacdo em
Lingua Inglesa, em uma faculdade particular da cidade, que foi concluido em julho de 2008.
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Professora Sinara

A professora Sinara tem entre 25 e 30 anos de idade, é solteira e reside na cidade de Parnaiba
com sua familia. Atua como professora de ingles ha trés anos. E professora do Colégio Apoio, da
rede particular, descrito no item 1.3. Nessa instituicdo, atua nas trés séries do Ensino Médio, nos
turnos manha e tarde. A docente trabalha também em outras duas escolas particulares da cidade,
no Ensino Médio, pela manha e a noite. E graduada em Letras-Inglés pela UESPI, campus de
Parnaiba. O curso teve inicio em 2003 e foi concluido em 2006. No ano de 2007, inscreveu-se no
curso de Especializagdo em Lingua Inglesa, em uma faculdade particular da cidade, que foi
concluido em julho de 2008.

Como vimos, trata-se de um grupo de professoras que se encontra na
fase de iniciacdo a docéncia, apresentando formacgéo especifica para atuar na area.
Assim, delineados os perfis das interlocutoras deste estudo, encaminhamo-nos para
a caracterizacdo dos instrumentos, técnicas e procedimentos para a produ¢do dos

dados.

1.5 A producéo dos dados da pesquisa

A realizacdo da pesquisa envolveu etapas distintas que se interligaram
para responder a questdo central do estudo: Como as professoras de Lingua
Inglesa, em inicio de carreira, produzem a profissdo docente na vivéncia da préatica
pedagogica? Nesta perspectiva, para a producdo dos dados, escolhemos
instrumentos e técnicas de cunho qualitativo que nos auxiliaram na busca das
respostas para as questfes suscitadas pela pesquisa, além de proporcionar as
interlocutoras a oportunidade de vivenciar simultaneamente a dimenséao formativa e
investigativa da pesquisa narrativa.

E importante salientar que a producdo dos dados teve inicio no més de
agosto de 2008 e prolongou-se até janeiro de 2009. Foi um longo periodo que
demandou muita disposicdo e persisténcia para enfrentar os desafios que ora se
apresentavam. Nessa caminhada, a parceria estabelecida com as interlocutoras da
pesquisa mostrou-se fundamental para a realiza¢cdo do estudo.

Assim, para o processo de producao dos dados, utilizamos o questionario
com questbes abertas e fechadas, o diario narrativo e as rodas de conversa como
instrumentos e técnica de investigacdo, que embora tenham sido utilizados em

etapas distintas da pesquisa, foram usados de maneira articulada, a fim de
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compreendermos o processo de producédo da profissdo docente pelas professoras
de inglés em inicio de carreira.

Para caracterizar de forma detalhada como os dados foram produzidos,
apresentamos na FIG. 07, os instrumentos e as técnicas utilizados no

desenvolvimento da pesquisa, bem como os dados produzidos com a sua aplicacéo.

INSTRUMENTOS E TECNICAS UTILIZADOS PARA A PRODUGAO DOS DADOS

Fontes Dados produzidos

Perfil profissional dos professores iniciantes de Lingua Inglesa em

e  Questionario semiaberto inicio de carreira.

Caracterizacao da pratica pedagogica dos professores de Lingua
Inglesa em inicio de carreira.
e Diarios narrativos Descricéo das experiéncias que contribuem para que os
professores de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, tornem-se
professores de profissdo.

Socializagao das experiéncias que contribuem para que 0s
professores de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, tornem-se
professores de profissdo.

Reflexéo sobre o processo de producdo da profissdo docente.

e Rodas de conversa

Figura 07: Instrumentos e técnicas utilizados para a producao dos dados
Fonte: Dados da pesquisa

As informacdes da FIG. 07 mostram que o questionario foi utilizado para
tracarmos o perfil profissional das professoras de inglés em inicio de carreira. Os
diarios narrativos foram pertinentes, tanto para caracterizar a pratica pedagdgica do
professor de inglés principiante, quanto para obtermos os dados relativos as
experiéncias formativas vivenciadas pelas professoras de inglés no processo de
producdo da profissdo docente. As rodas de conversa, por sua vez, foram Uteis em
duas perspectivas. Primeiramente, porque permitiram maiores esclarecimentos
sobre o processo de escrita dos diarios e em segundo lugar, porque proporcionaram
as professoras a oportunidade de socializar as experiéncias registradas nos diarios,
além de refletirem coletivamente sobre a producéo da profissao.

Esclarecidos os aspectos gerais relacionados a producdo dos dados,
passamos, a seguir, a descricdo dos instrumentos e técnica utilizados: questionério,

diarios narrativos e rodas de conversa.
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1.5.1 Sobre 0 uso do questionario no contexto da pesquisa

A utilizacdo do questionario com questdes abertas e fechadas para a producao
dos dados da pesquisa, APENDICE C, relaciona-se diretamente & primeira questio
norteadora do estudo: Qual o perfil profissional dos professores de Lingua Inglesa em
inicio de carreira? Nas palavras de Cervo e Bervian (2004, p. 48), um questionario € “[...]
um meio de obter respostas as questdes por uma férmula que o préprio informante
preenche [que] contém um conjunto de questdes, todas logicamente relacionadas com
um problema central.”

Mesmo cientes das limitagdes da utilizacdo do questionario apontadas por Gil
(2007) para a produgédo dos dados de uma pesquisa, optamos pela aplicacdo desse
instrumental por trés vantagens que, em nosso entendimento se sobrepbéem as
desvantagens, visto que nenhum instrumento de pesquisa € completo. S&o elas:
permite que as pessoas respondam a ele no momento em que julgarem mais
conveniente, assim o questionario foi respondido pelas participantes do estudo no
primeiro encontro quando esclarecemos a natureza da investigacdo; ndo expde os
pesquisados a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do pesquisador, pois cada
interlocutora respondeu individualmente as perguntas sem a intervencdo da
pesquisadora e por fim, a tabulagcado dos dados pode ser feita com maior facilidade que
outros instrumentos, conforme pudemos visualizar no item 1.4.2 deste relatério de
pesquisa.

Para construir o questionario, procuramos seguir as orientagdes de Gil
(2007), que nos ensina que as perguntas devem ser elaboradas de maneira clara,
concreta e precisa, além de considerar o nivel de informagdo do pesquisado.
Ademais, os questionarios devem possibilitar apenas uma interpretacao para cada
questao e devem referir-se a uma uUnica ideia de cada vez.

Assim, elaboramos um questionario com questdes fechadas e abertas,
cujo conteudo contempla questdes sobre os dados pessoais, profissionais e
académicos das interlocutoras da pesquisa. Nos dados pessoais, buscamos
caracterizar: nome, idade, estado civil, sexo, enderecgo, telefone e e-mail das
participantes. Nos dados profissionais, questionamos as escolas em que as
professoras trabalhavam a época da pesquisa, o tempo de atuagdo como
professoras de inglés, as séries em que atuavam, o turno de trabalho na escola e se

as docentes trabalhavam em outra escola. Essa pergunta era do tipo questdo
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dependente; em caso afirmativo, a respondente deveria indicar o nome da escola, o
nivel e o turno em que atuava na instituicdo. Nos dados académicos, buscamos
conhecer o nivel de formacao profissional, a instituicdo em que estuda/estudou, o
ano de inicio e o ano de conclusdo do curso da graduacdo das interlocutoras da
pesquisa.

Assim, esclarecidas as especificidades do questionario como instrumental
utilizado para tragarmos o perfil das interlocutoras da pesquisa, passamos, a seguir,
a descrever o uso do segundo instrumento utilizado no desenvolvimento da

pesquisa: os diarios narrativos.

1.5.2 Sobre 0 uso dos diarios narrativos no contexto da pesquisa

Com o intuito de caracterizar a pratica pedagogica das professoras de
inglés em inicio da carreira e de conhecer as experiéncias que contribuem para que
essas professoras se tornem professoras de profissdo, convidamos as interlocutoras
do estudo a escreverem diarios narrativos, APENDICE D, principalmente devido a
sua dupla dimenséao: investigativa e formadora, pois a exemplo de Liberali (1999, p.
3), entendemos que o diario pode ser “[...] um instrumento para a transformagao do
individuo uma vez que, através dele, o sujeito tem a oportunidade de escrever sobre
sua acao concreta e também sobre teorias formais estudadas”.

Neste contexto, os diarios se enquadram no grupo de documentos
pessoais utilizados como fontes na pesquisa narrativa, que incluem fotografias,
diarios, agendas, cartas, entre outros. Vale ressaltar que a escrita de diarios € uma
pratica antiga, que, de acordo com Telles (2004b), ganhou reconhecimento mundial
com a literatura, para, no século XIX, passar a ser utilizada como instrumento de
pesquisa.

Nas palavras de Alves (1997, p. 222), os diarios sdo uma espécie de "[...]
pensamento em voz alta, escrito num papel", que proporcionam aos docentes a
oportunidade de registrar suas experiéncias formativas de forma objetiva e subjetiva,
uma vez que tanto a descricdo dos fatos ocorridos quanto dos pensamentos e
sentimentos do professor devem estar presentes em sua narrativa.

Hess (2006), por sua vez, atribui as seguintes caracteristicas aos diarios:
sdo redigidos dia-a-dia; o autor é o sujeito do diario, porque, em geral, € escrito por

uma unica pessoa; o diario é escrito para ser lido por outra pessoa, pois ao fazer a
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leitura do que escreveu, 0 autor assume o papel de leitor; o diario € uma escrita de
fragmentos, considerando que ndo é possivel registrar todas as dimensdes do
acontecido e a escrita do diario é transversal, pois é diversificado por natureza. O
pesquisador adverte que ao escrever o diario, o autor pode ndo se aperceber de
determinados acontecimentos, imperceptiveis a sua consciéncia momentanea.
Entretanto, afirma que a tomada de consciéncia desses acontecimentos pode ser
potencializada pela releitura dos registros escritos.

Fundamentada em pesquisas acerca do trabalho com diérios, Liberali
(1999) elenca as principais vantagens desse instrumento para a formacgdo do
professor, dentre as quais, destacamos:

1) Oferece informacdes sobre como os educadores aprendem sobre sua
pratica e se desenvolvem sobre elas através de informacgdes reunidas sobre a pratica,
a escola e a comunidade e € um veiculo para a reflexdo sistemética sobre a acao;

2) Torna os educadores metacognitivos sobre suas a¢gdes ao se definirem
sobre o que sabem, o que sentem, o que fazem e por que fazem;

3) E um instrumento para veicular o pensamento do professor que permite
auto-explorar a acao profissional, auto-proporcionar feedback e estimulos de melhoria,
e estudar o pensamento e os dilemas do professor a partir de sua perspectiva,

4) Guarda experiéncias significativas, ajuda o participante a entrar em
contato e manter contato com seu autodesenvolvimento, oferece a oportunidade ao
participante de se expressar de forma dindmica e pessoal, forma uma base para a
interacdo criativa.

Nessa perspectiva, Souza (2004, p. 397) ressalta que a utilizacdo dos

diarios

[...] possibilita aos atores registrarem o0s sentimentos, percepcdes,
relatos dos sujeitos, reconstrucdo de didlogos, descricao do espago
fisico, relato de acontecimentos no geral e no particular e descrigdo
de atividades, tanto do processo de formagdo quanto da praxis
didatico-pedagogica.

Entendemos, portanto, que os didrios sao instrumentos adequados e
indicados para a pesquisa desenvolvida, entre outros porque sdo documentos

pessoais que permitem que 0s professores narrem suas experiéncias, pensamentos
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e reflexdes, uma valiosa ferramenta de formacao profissional para os professores,
bem como de investigagéo.

Especificamente, no campo das pesquisas realizadas na area de Lingua
Inglesa, os diarios passaram a ser utilizados no mundo académico inicialmente por
professores para a producdo de dados referentes ao processo de aprendizagem da
lingua pelos alunos, na segunda metade do século XX. Bailey (1990) foi uma das
pioneiras na utilizacdo desse instrumento. Posteriormente, a mesma autora
desenvolveu estudos com a utilizacdo dos diarios para investigar o que os
professores aprendem a partir de suas experiéncias com os alunos.

No Brasil, os diarios passaram a ser utilizados como instrumentos para a
produgcdo de dados por pesquisadores como Mazillo (2000) e Paiva (2006) que os
denominaram diarios de aprendizagem. Machado (1998) e Buzzo (2003, 2008) os
denominaram diarios de leitura; Liberali (1999), Magalhdes (2004), Soares (2006) e
Bandeira (2008) optaram por chama-los de diarios reflexivos, enquanto Brito (2003)
e Sette (2006) os chamam de diarios da pratica docente. No caso especifico de
nosso estudo, optamos pelos diarios escritos a partir da propria pratica,
denominando-os de diarios narrativos.

Decidimos utilizar os diarios narrativos pelas seguintes razdes: o livre
acesso que tivemos a linguagem e as palavras das interlocutoras da pesquisa; o fato
da escrita ter sido continua, embora com alguns intervalos de tempo; a possibilidade
de compartilhar as experiéncias vivenciadas e as reflexdes registradas pelas
participantes do estudo; o fato do livre acesso apds a devolugdo e por fim como
prova escrita, que economizou o tempo da investigacdo e as despesas com a
transcricao.

Para a producido dos diarios narrativos, as interlocutoras receberam um
caderno no primeiro encontro descrito no item 1.4.1. Juntamente com o diario, as
professoras receberam um convite escrito e formal para a escrita dos diarios
APENDICE D, pois assim como Mignot (2008, p. 108), entendemos que ‘[...]
escrever sobre a propria vida profissional exige paciéncia, introspec¢ao, tomada de
consciéncia e, por isto, deve ser visto como uma conquista, um convite, uma
sugestao”.

Vale ressaltar que tanto o convite quanto o termo de adesao a pesquisa,
APENDICE B, foram apresentados as participantes no primeiro encontro. Apés o

aceite do convite e a assinatura do termo de adesdo a pesquisa, duas participantes



49

mostraram-se bastante entusiasmadas com a possibilidade de reviverem os tempos
de adolescente, quando é muito comum que, principalmente as garotas, mantenham
registros escritos e até mesmo confidenciais de suas experiéncias juvenis.

Na primeira pagina do caderno, colamos um roteiro para orientar a escrita
dos diarios, APENDICE E. No roteiro, incluimos as seguintes informacées: objetivo
geral da pesquisa, a principal vantagem da utilizagdo dos diarios narrativos para a
producdo de dados, bem como as orientacdes especificas sobre as informagfes que
deveriam ser registradas.

Nas orientagdes, solicitamos as professoras que registrassem suas
narrativas nos diarios durante um periodo letivo, ou seja, cinco meses, com inicio em
agosto e término em janeiro de 2009. Pedimos também que os registros fossem
feitos pelo menos duas ou trés vezes por semana no periodo, de preferéncia em
dias alternados, conforma orienta Zabalza (2004).

Acerca do contetdo, pedimos as interlocutoras que registrassem em seus
diarios suas reflexbes sobre: o processo de tornar-se professor de inglés; as
experiéncias marcantes vivenciadas no exercicio da profissdo e sua pratica pedagdgica
e o ser professor de inglés. Encerramos o roteiro apontando aspectos desnecessarios
de registro: o contetdo ministrado, o horario de chegada/saida na/da escola/sala de
aula, as notas dos alunos e as atividades desenvolvidas em sala ou em casa.

Apés a distribuicdo dos cadernos e esclarecimentos sobre o0s
procedimentos para o registro das narrativas, informamos as professoras que a
escrita dos diarios deveria ser iniciada no retorno as aulas, no més de agosto de
2008 e deveria prosseguir até o final do semestre. Os diarios foram recolhidos na
segunda semana de 2009.

Para acompanharmos o processo de escrita dos diarios, realizamos mais
dois encontros com as interlocutoras, denominados de rodas de conversa, um em
outubro e outro em dezembro do mesmo ano, apresentadas no item 1.4.3 deste
relatorio de pesquisa.

Apresentamos a seguir a FIG. 08, em que caracterizamos as narrativas

produzidas nos diérios:
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CARACTERIZACAO DOS DIARIOS NARRATIVOS

Diarios das
professoras

Principais caracteristicas dos diarios narrativos

Diario da professora
Renata

Relata o processo de escolha do curso, bem como as influéncias recebidas durante
a vida escolar e académica para a pratica pedagodgica. Descreve as primeiras
experiéncias na carreira com riqueza de detalhes, enfatizando sempre o
compromisso com a profisséo e a aprendizagem com a pratica. As dificuldades e
angustias geradas pelo choque com a realidade séo registradas. Descreve com
satisfacao e alegria a utilizacdo de recursos de ensino nao-tradicionais nas aulas,
para melhorar o processo de ensino e aprendizagem da lingua.

Diario da professora
Rosiane

Descreve os primeiros contatos com a lingua ainda na escola e o processo de
escolha do curso, ressaltando as influéncias recebidas durante a vida escolar e
académica. Relata as primeiras experiéncias enquanto aluna do estagio, além das
primeiras alegrias, desafios e decepgdes vivenciadas como professora titular no
periodo.

Diario da professora
Karina

Relata a aprendizagem adquirida com a pratica, a partir de questionamentos
constantes sobre as acOes docentes. Traz reflexbes sobre a profissdo e a
importancia de um bom relacionamento entre professor e aluno. Descreve
momentos de alegrias, incertezas e duvidas vivenciadas no periodo.

Diario da professora
Jeane

Embora descreva algumas experiéncias alegres, o diario descreve e enfatiza
sentimentos como medo, insegurancga, desanimo e frustracdes provocados pelo

choque com a realidade.

Descreve com riqueza de detalhes as experiéncias positivas vivenciadas com a
prética, ressaltando sempre o amor pela profissdo e o compromisso com os alunos
e com a escola onde atua. Relata também as dificuldades, dividas e insegurangas
com as quais se deparou no periodo. Registra conversas com alunos, contatos com
pais e reunido de professores.

Descreve os sentimentos provocados com as experiéncias vivenciadas no periodo
que oscilaram entre alegria e encantamento e duvida, desanimo e inseguranca.
Relata as implicacdes da escolha pela profisséo.

Diario da professora
Thallyta

Diario da professora
Sinara

Figura 08: Principais caracteristicas dos diarios narrativos
Fonte: Dados dos diarios narrativos

A partir da leitura analitica dos dados da FIG. 08, constatamos que 0s
didrios descrevem o compromisso que as interlocutoras tém com a profissdo, o
reconhecimento que na pratica pedagdgica é fundamental para a producédo e
consolidacdo do ser professor, os sentimentos de inseguranca e desanimo
provocados pelo choque com a realidade, bem como as alegrias proporcionadas
pelas conquistas e reconhecimento dos alunos. No conjunto, os diarios produzidos
pelas interlocutoras contém aspectos descritivos em relagcdo ao ser professor e
também revelam a dimensao reflexiva das narrativas dos professores.

Apos caracterizarmos os diérios narrativos produzidos pelas interlocutoras
da pesquisa, passamos a descrever a terceira técnica utilizada para a producao dos

dados: as rodas de conversa.



51

1.5.3 Sobre o0 uso das rodas de conversa no contexto da pesquisa

As rodas de conversa sdo uma estratégia para a producao de dados, que
utilizamos conjuntamente com a escrita dos diarios narrativos, conforme sugere
Nunan (1992). Proporcionar as professoras uma conversa com o grupo, socializando
as experiéncias da escrita dos diarios permitiu-nos refletir individualmente e
coletivamente sobre os acontecimentos registrados. Ademais, ouvir as vozes das
professoras, ou seja, seus depoimentos, contribuiu tanto para acompanharmos o
desenvolvimento da pesquisa, quanto para conhecermos 0s pensamentos nao
registrados no diario sobre o objeto investigado.

A principio, as rodas de conversa podem ndo tém carater cientifico, uma
vez que conversa é uma troca de ideias oral entre pessoas sobre assunto de
interesse mutuo, conhecida popularmente como bate-papo. No entanto, assim como
os diarios, o que tornou os dados produzidos nestas ocasifes cientificos foi a anélise
realizada a luz de um referencial tedrico e metodologico.

Realizamos duas rodas de conversa, uma no més de outubro de 2008 e
outra em dezembro do mesmo ano. Reunir 0 grupo para a primeira roda de conversa
ndo foi tarefa facil, posto que a data foi marcada e desmarcada algumas vezes
devido a falta de tempo das participantes. ApOs varias conjecturas, conseguimos nos
reunir na manha do feriado do dia do professor.

As seis professoras compareceram ao encontro, o que tornou 0 momento
ainda mais rico e interessante. N&s iniciamos a roda de conversa e a seqiiéncia do
bate-papo foi conduzida pelas participantes de maneira agradavel e organizada. A
conversa foi gravada em audio e depois transcrita.

Iniciamos a conversa, solicitando que as interlocutoras respondessem
individualmente e oralmente a seguinte pergunta: Por que vocé escolheu cursar
Letras-Inglés? As respostas foram sintetizadas e a razdo principal apontada pelas

professoras esta apresentada na FIG. 09.
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A OPCAO PELO CURSO DE LETRAS-INGLES

Interlocutoras Por que vocé escolheu o curso de Letras-Inglés?
Professora Renata Necessidade de aprender a lingua
Professora Rosiane Afinidade com a lingua

Professora Karina Trabalhar como professora

Professora Jeane Caréncia de profissionais no mercado
Professora Thallyta Afinidade com a lingua

Professora Sinara Afinidade com a lingua

Figura 09: A escolha do curso de Letras-Inglés
Fonte: Dados da roda de conversa

A anadlise dos dados contidos na FIG. 09 nos permite inferir que a
afinidade com a lingua foi a resposta apontada por trés professoras, que ressaltaram
ter o interesse desde a infancia quando tiveram os primeiros contatos com o idioma
através de musicas e filmes. A esse respeito, Leffa (1999, p. 209) afirma que “[...]
compreender um trocadilho que sé pode ser aprendido na Lingua Estrangeira,
cantar uma musica que apreciamos, compreender um livro na versao original [...] sdo
prazeres legitimos de quem se deixa seduzir pela lingua do outro”. Neste contexto,
percebemos que o interesse pela aprendizagem da Lingua Inglesa pode ser um
processo sedutor prazeroso que abre a mente e o coracdo do aprendiz para os
conhecimentos sobre o inglés.

Das outras trés interlocutoras do estudo, cada uma delas apontou razdes
distintas para ter escolhido o curso de Letras-Inglés. A professora Renata destacou
a necessidade de aprender a lingua pela imposi¢do do mercado, confirmando que
saber inglés é muito importante para as pessoas interagirem no mundo globalizado
de hoje. Segundo Almeida Filho (1999), o inglés é a lingua corrente na rede, esta
presente na comunidade cientifica, no mundo dos negécios e do turismo, o que
torna imperativa a necessidade de aprendé-la para quem ndo quer ficar a margem
das generalidades globais que vivenciamos.

A professora Jeane apontou a caréncia de professores de inglés no
mercado como justificativa para sua escolha; isso nos permite inferir que as
demandas do mercado de trabalho ndo estdo sendo supridas pelos cursos de
Letras-Inglés. Os resultados das pesquisas de Paiva (2003, 2005) revelam a
necessidade urgente da reformulagdo das politicas educacionais para a formacéo

profissional dos professores desse idioma estrangeiro.
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A professora Karina, por sua vez, foi a Unica que confirmou ter escolhido o
curso com o intuito de ser professora de inglés. A fala da interlocutora nos leva a
deduzir que, apesar de terem se matriculado em um curso de licenciatura, ou seja,
um curso que forma professores, cinco das seis professoras ndo tinham como
objetivo o exercicio da profissdo professor. Os dados das pesquisas de Abrahao
(2004a, 2004b), Barcelos (2004) e Gimenez (2005) corroboram as respostas das
participantes de nosso estudo, pois revelam que o0 ingresso no curso de Letras-
Inglés advém do interesse em aprender inglés e ndo do interesse em ser professor
da lingua.

As respostas obtidas suscitaram um novo questionamento, repassado
para as participantes da pesquisa: Quais eram as suas expectativas ao ingressar no
curso de Letras-Inglés? As respostas foram transcritas e a razdo principal apontada

pelas professoras estd apresentada na FIG. 10, a seguir.

AS EXPECTATIVAS AO INGRESSAR NO CURSO
Pergunta 2 — Quais eram suas expectativas ao ingressar no curso
Interlocutoras de Letras-Inglés?
Professora Renata Aprender inglés.
Professora Rosiane Trabalhar como professora
Professora Karina Aprender inglés
Professora Jeane Trabalhar como professora
Professora Thallyta Aprender inglés
Professora Sinara Trabalhar como professora

Figura 10: Expectativas ao ingressar no curso de Letras-Inglés
Fonte: Dados da roda de conversa

Observando os dados da FIG. 10, podemos dividir as respostas das
participantes do estudo em dois grandes grupos: trés responderam que gostariam de
aprender inglés e as outras trés responderam que gostariam de trabalhar como
professoras dessa lingua; somos induzidos a deduzir que, para as professoras
Rosiane, Jeane e Sinara, aprender a lingua e trabalhar como professora sado duas
dimensdes distintas e ndo interdependentes como entendemos, pois sabemos que
para ser professor de inglés é fundamental saber a lingua.

Estabelecendo uma comparacdo entre as respostas fornecidas pelas

interlocutoras para as duas perguntas, destacamos as falas das professoras
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Rosiane e Sinara que, embora tenham afirmado que escolheram o curso de Letras-
Inglés por afinidade com a lingua, demonstraram a vontade de trabalhar como
professoras de inglés nas suas expectativas ao ingressarem no curso, 0 que nos
permite deduzir que muitos alunos se interessam pela profissdo apenas apos
iniciarem seus estudos no Ensino Superior. Paiva (2005), ao tratar desta tematica,
pondera que as experiéncias vivenciadas ao longo do curso, a convivéncia com
professores dedicados a profissdo, as demandas profissionais do curso, as
oportunidades de vivenciar a profissdo na pratica e até mesmo a falta de
oportunidades e/ou interesse em areas afins do curso como traducéo, intérprete e
critico literario podem levar o recém-graduado a assumir a docéncia, ainda que esta
ndo tenha sido sua motivacéo inicial para ingressar no curso de Letras-Inglés.

Assim, a primeira roda de conversa foi encerrada apds a negociacdo da
data do segundo encontro, ou seja, da segunda roda de conversa, marcada para a
manha do primeiro sabado de 2009 no mesmo local onde aconteceu a primeira.

Apesar da data da segunda roda de conversa ter sido agendada com certa
antecedéncia, reunir todo o grupo mais uma vez ndo foi uma tarefa facil,
especialmente porque algumas estavam em férias. ApoOs alguns telefonemas,
conseguimos nos reunir com cinco das seis interlocutoras na manhé do dia 3 de
janeiro de 2009. Apo6s cinco meses de registro, os diarios nos foram devolvidos
nesse encontro.

Iniciamos a roda de conversa pedindo que as docentes relatassem a
experiéncia da escrita do diario, apontando as potencialidades e os obstaculos para
0 registro das narrativas, dados apresentados no capitulo 3 desse relatério de
pesquisa.

Diferentemente da primeira roda de conversa, a segunda ocorreu mais
brevemente e girou em torno da escrita dos diarios. As participantes afirmaram que
a experiéncia foi muito interessante e formativa. Afirmaram que a (re) leitura das
narrativas proporcionou-lhes a oportunidade de mergulhar em seus proprios escritos
a fim de compreender ndo apenas o que aconteceu, mas também como e por qué.

Dentre as interlocutoras que participaram da conversa, destacamos o
entusiasmo e o interesse da professora Thallyta pelos diarios narrativos, facilmente
percebidos pela riqueza dos registros escritos e pela fala empolgada ao expressar

sua opinido sobre o instrumento utilizado para a coleta de dados de nossa
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investigacdo. A docente, inclusive, afirmou que continuaria a escrever seu diario
narrativo no ano de 2009.

Concluido o delineamento dos procedimentos para a produgcao dos dados,
passamos para a etapa seguinte, procedimentos para a analise dos dados a luz do

referencial tedrico da analise do conteudo.

1.6 Procedimentos para a andlise dos dados

Paralelamente as etapas de producdo dos dados, partimos em busca de
técnicas mais apropriadas, no universo das pesquisas qualitativas, para
procedermos as analises desses dados, ou seja, para investigar o conteudo das
narrativas produzidas pelas interlocutoras do estudo. Nas palavras de Minayo (1994,
p. 69), esta etapa pode ter trés finalidades: “[...] estabelecer uma compreensao dos
dados coletados, confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e/ou responder as
questdes formuladas e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado”.

No entanto, nesse periodo, deparamo-nos com multiplas formas de
analisar os dados obtidos e uma variedade de técnicas disponiveis para esse
procedimento. Diante desse impasse, as especificidades da analise do conteudo se
mostraram mais adequadas para explorarmos a pluralidade e a riqueza dos
significados dos dados atribuidos pelas professoras ao registrarem em seus diarios
narrativos.

A analise do conteudo é definida por Bardin (2006, p. 35) como “[...] um
conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens’. E importante
ressaltar que, no ambito de nossas analises, procuramos investigar os conteudos
manifestados nas narrativas, buscando compreender os pensamentos e o0s
sentimentos revelados pelas professoras acerca da produgdo da profissdao docente
no periodo.

Seguindo as orientagdes da autora acerca da sequéncia metodologica
para a organizacdo da analise do conteudo, elaboramos nosso plano de analise da
seguinte forma: 1) Pré-andlise, 2) Exploragdo do material e 3) Tratamento dos
resultados obtidos e interpretacéao.

Na etapa da pré-analise, fase de organizacéo do plano de analise, tivemos

o primeiro contato com os dados produzidos, analisados de forma exploratéria em
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quatro momentos distintos: ao recebermos os questionarios respondidos logo apés o
primeiro encontro em agosto de 2008; apds a gravagao e transcricdo dos dados
obtidos com a primeira roda de conversa em outubro do mesmo ano; apds a
gravacao e transcricdo dos dados coletados com a segunda roda de conversa em
janeiro de 2009 e apo6s o recebimento dos diarios narrativos logo apos a segunda
roda de conversa.

Assim, nessa etapa subsequente, realizamos leituras exploratérias dos
dados, selecionamos as informacdes mais relevantes produzidas com a aplicagao
do questionario, com a realizacao das duas rodas de conversa e com as narrativas
dos diarios. Em seguida, preparamos o material selecionado para procedermos com
a segunda etapa da analise dos dados.

Consideramos essa fase, a exploracdo do material, longa e exaustiva.
Nela, fizemos varias leituras aprofundadas das narrativas dos diarios e das
transcricbes das duas rodas de conversa, selecionando dados e informagdes
relacionadas aos objetivos a serem alcancados. Nao foi uma tarefa simples; exigiu
muita sensibilidade e discernimento, pois os dados obtidos mostraram-se muito
importantes para a pesquisa, tornando a selegcdo do material a ser interpretado mais
dificil. Passar para a terceira etapa so6 foi possivel apos o estabelecimento de regras
para que ndo nos desviassemos dos objetivos da pesquisa.

Na terceira etapa, tratamento e interpretagdo dos resultados obtidos,
transformamos os dados em resultados, sistematizados de acordo com os eixos de
analise previamente estabelecidos, buscando estabelecer relagbes com a teoria
estudada, para, conforme indica Bardin (2006, p.127), “[...] propor inferéncias e
adiantar interpretacdes a propésito dos objetivos previstos, ou que digam respeito a
outras descobertas inesperadas”

A analise da interpretacdo dos resultados produzidos é discutida no
terceiro capitulo desta dissertacdo. Apresentamos a seguir a FIG. 11, um quadro-
sintese das trés etapas percorridas para analise dos dados produzidos com a

realizagao da pesquisa.
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PLANO DE ANALISE DOS DADOS

Etapas da analise dos dados Procedimentos adotados

Leitura exploratoria dos dados - etapa em que realizamos uma leitura
superficial dos diarios narrativos com dois objetivos: familiarizarmo-nos

Pré-analise . .
com a linguagem de cada professora e conhecer o teor das narrativas
registradas nos diarios. Nesta etapa, organizamos os dados produzidos
com a pesquisa.

Leitura seletiva - etapa em que concentramos nossas leituras na
Exploraco do material selecdo de informagdes fundamentais para a concretizagéo de nossa

investigacdo, ou seja, conhecer as experiéncias vivenciadas pelas
professoras iniciantes que foram marcantes para a consolidacdo da
profisséo. Nesta etapa, codificamos, classificamos e categorizamos os
dados produzidos.
Leitura conclusiva - etapa decisiva para nossa investigagdo em que 0s
Tratamento e interpretacéo dos dados foram sistematizados, organizados e interpretados de acordo
dados obtidos com eixos de andlise estabelecidos ap6s a leitura seletiva das
narrativas. Nesta etapa, a interpretagdo nos permitiu estabelecer
conexdes entre os dados produzidos e a realidade vivenciada pelas
interlocutoras do estudo.

Figura 11: Plano de andlise dos dados
Fonte: Dados da pesquisa

Como podemos visualizar na figura-sintese acima, cada uma das trés
etapas de analise dos dados demandou a adocao de procedimentos metodol6gicos
especificos para a materializacdo da investigagcdo, especificamente as atividades
relacionadas a leitura em suas diferentes interfaces consoante a exigéncia da etapa
vivenciada.

Por um lado, a leitura exploratéria dos diarios narrativos nos proporcionou
0 primeiro contato com a producdo escrita das participantes, a partir de um olhar
curioso e ansioso para conhecer o teor das narrativas escritas das professoras. Por
outro lado, esta leitura nos causou um impacto inicial angustiante em razdo da
guantidade e da qualidade de material produzido no periodo. A amplitude deste
impacto foi sendo minimizada compassadamente pela leitura seletiva realizada no
processo de exploragcdo do conteddo das narrativas. Esta segunda etapa foi basilar
e decisiva para a adequacao dos dados produzidos consoante os eixos de analise. A
leitura conclusiva potencializou a transicdo da segunda para a terceira etapa de
tratamento e interpretacdo dos dados obtidos. Nesta etapa, buscamos correlacionar
os dados produzidos com as narrativas e o referencial tedrico estudado a fim de

responder as questdes subjacentes a pesquisa.
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Assim, apds percorrermos as trés etapas para a analise dos dados,
estabelecemos quatro eixos de andlise, apresentados na FIG. 12, para investigar
como os professores de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, produzem a profissdo

docente.

Figura 12: Eixos para a analise dos dados
Fonte: Dados da pesquisa

A partir do estabelecimento dos eixos para a analise dos dados,
conforme a FIG. 12, destacamos aspectos importantes da investigacdo: o ser
professor de Lingua Inglesa, a préatica pedagdgica e o inicio da carreira docente, as
experiéncias marcantes no inicio da profissdo e a escrita dos diarios narrativos, na
perspectiva de compreender como as professoras de Lingua Inglesa, em inicio de
carreira se tornam professoras de profisséo.

Esclarecido o corpus metodoldgico da pesquisa, passamos a seguir para
o Capitulo 2 - Tecendo discussdes sobre o ser professor de inglés: uma
revisdo da literatura, em que discorremos sobre a formacdo, a profissdo e as

praticas pedagdgicas dos professores de inglés.
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CAPITULO 2
TECENDO DISCUSSOES SOBRE O SER PROFESSOR DE INGLES:

UMA REVISAO DE LITERATURA

"Ser ou nao ser, eis a questao:

sera mais nobre em nosso espirito sofrer pedras e setas
com que a Fortuna, enfurecida, nos alveja,

ou insurgir-nos contra um mar de provocagdes

e em luta por-lhes fim?”’

(SHAKESPEARE, 1601)

Ao proferir o monélogo, reproduzido na epigrafe acima, Hamlet, principal
personagem da obra homénima de Shakespeare, externa um sentimento de duvida
entre o ser, ou seja, 0 agir mesmo correndo o risco de sofrer com a furia dos outros,
€ 0 nao ser, em outras palavras, aceitar as imposi¢cdes dos outros, submetendo-se a
elas passivamente. A duvida existencial vivenciada por nosso heréi shakespeariano
nos instigou a refletir sobre o ser professor e o estar professor, visto que em nosso
entendimento estar implica nao ser.

Ser professor implica, entre outras coisas, em assumir-se integralmente
um profissional da educagdao, comprometido com a qualidade da educacao,
consciente do papel impar que ocupa no desenvolvimento da sociedade hodierna,
uma vez que o professor hoje atua “[...] na area do desenvolvimento de valores, de
posicionamento na sociedade, no mundo” (CELANI, 2000, p. 27). Enquanto que
estar professor, por sua vez, nos remete a um momento estanque, vivenciado por
conveniéncia ou circunstancia e até mesmo porque envolve muito mais do que a
simples prestacdo de um servigo remunerado. Vale ressaltar que o fato de um
docente estar professor ndo significa que ndo seja competente; significa que, em
nosso ponto de vista, se dispde ou é forcado a “dar aulas” de inglés, sem, na maioria
das vezes, considerar a dimensao maior da profissdo que é a formacao de alunos
ativos, com cidadania local e global para a atuagéo efetiva na sociedade atual.

Assim, para responder a questdao que norteia nosso estudo, “Como as

professoras de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, produzem a profissdo docente

! Traducéo livre da pesquisadora.
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na vivéncia da pratica pedagdégica?” e as quatro questdes originadas a partir dela,
empreendemos primeiramente uma revisdo de literatura sobre o ser professor de

Lingua Inglesa.

2.1 Entre o ser e 0 ndo ser: em questdo a formacgé&o do professor de inglés

Ha quase trés séculos, a Lingua Inglesa (LI doravante) tem sido
considerada uma lingua franca®. Nos séculos XVIII e XIX devido ao poder politico e
econdmico da Inglaterra que, ao conquistar diversos paises nos cinco continentes,
iniciou um processo de expansdo da lingua por todo mundo. No final do século XIX,
com a decadéncia da Inglaterra, o imperialismo politico e econdmico dos Estados
Unidos foi fundamental para que, desde entdo, o inglés seja considerado a lingua

internacional padrao. Leffa (2001, p. 79) elenca trés fatos que demonstram isso:

[...] o inglés é falado por mais de um bilhdo e meio de pessoas; o
inglés é a lingua usada em mais de 70% das publicagbes cientificas;
o inglés é a lingua das organizagdes internacionais. A razdo mais
forte, no entanto, é o fato que o inglés ndo tem fronteiras geograficas.

A constatacdo do autor corrobora o carater global da LI que passa a ser
fundamental para termos acesso ao mundo globalizado em que vivemos desde
meados do século XX. Nesse cenario, a lingua passou a ser ensinada no Brasil,
tanto em escolas da rede regular de ensino, quanto em cursos livres de idiomas.

Hoje, de cada trés pessoas no mundo que falam inglés, duas usam a
lingua como falantes ndo-nativos, ou seja, pessoas que nasceram em paises que
ndo tém o inglés como lingua materna. Essa constatagdo nos estimulou a refletir
sobre as varias nuances da formacao do professor que se dedica ao ensino de
inglés nas escolas brasileiras da rede regular de ensino.

A preocupacdo com a formacdo do professor de linguas, no Brasil, se
intensificou nas ultimas duas décadas, potencializada pelas pesquisas realizadas na
area da educacéao na Europa e na América do Norte, que trouxeram o professor para
o centro das atengdes, como salientam os estudos de Tardif (2002), N6voa (1992,

1995) entre outros. Com a divulgacdo dessas pesquisas, o professor passou a

® Definimos lingua franca como aquela que os povos de diferentes idiomas usam para se
comunicar.
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assumir simultaneamente o papel de participante ativo do processo de ensino e
aprendizagem e principal colaborador dessas investigacdes, inclusive nos estudos
sobre os professores de inglés, como ressaltam Celani (2000, 2003), Gimenez
(2002, 2004, 2005), Barcelos (2004, 2006) entre outros.

De acordo com Barcelos (2004), as pesquisas sobre formacido de
professores de linguas visam a responder basicamente dois tipos de perguntas: 1)
Como se da a formacgao do professor de linguas e 2) Quais conhecimentos devem
fazer parte da formacdo de um professor de linguas?. Nessa perspectiva,
discutiremos primeiro o léocus de formacdo do professor de linguas para, na
sequéncia, refletirmos sobre o perfil do profissional que os cursos buscam formar e
os desafios atuais enfrentados para essa formacgéo.

A formacéo inicial do professor de LI no Brasil tem sido realizada nos
cursos de Letras, com habilitagdo dupla, Portugués-Inglés, ou com habilitagdo unica,
Letras-Inglés, nas universidades e faculdades do pais, referenciada, no artigo 62 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394 (BRASIL, 1996) que estabelece que
“l...] a formagao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura de graduacéo plena em universidades e institutos
superiores de educacao [...]".

No entanto, pesquisas recentes de Paiva (2001, 2003, 2005), Almeida
Filho (1999, 2007), Telles (2002b, 2004) e outros tém revelado sérios problemas
com a formacgao desses profissionais da educacéo. De acordo com Paiva (2005, p.

76), isso tem acontecido porque:

[...] os cursos de formagéao de professor de inglés, na realidade, ndo
tém cumprido o seu papel, pois os alunos iniciam o curso sem falar a
lingua que pretendem ensinar, ao contrario dos que almejam ensinar
apenas portugués. A carga horéaria dedicada ao ensino da lingua é
muito pequena, se confrontada com as demais disciplinas, e
conteldos e atividades com foco na formacdo do professor, que
deveria ser o objetivo principal, sdo praticamente inexistentes.

Nas palavras acima, a autora desvela a preocupante realidade dos cursos
de Letras do pais, 0 que conseqlientemente acarreta sérias deficiéncias para a
formagao profissional docente, sobretudo porque o curso é a instancia inicial da

formacéao especifica do professor de inglés.
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Nesse contexto, entendemos que a necessidade de se discutir os cursos
de formacao de professores de LI € urgente, sobretudo porque € ao longo do curso
de Letras que o aluno passa a se conscientizar da verdadeira dimensédo de sua
futura profissdo e das varias competéncias e habilidades indispenséveis para seu
exercicio. Assim, quando as instituicdes de ensino superior ndo cumprem seu papel,
ou seja, formar professores aptos a exercer a profissao, o sistema escolar estd mais
propenso a contribuir para a formacgéo precéria dos alunos, podendo criar um circulo
vicioso que poderé contribuir, cada vez mais, para o empobrecimento da educacéao,
conforme alerta Almeida Filho (2007).

Com o intuito de reverter essa situacao, o Ministério da Educacao (MEC) e
0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) divulgaram as Diretrizes Curriculares
Nacionais (doravante DCNs) para 0s cursos de Letras, publicadas em 13 marco de
2002, estabelecendo parametros especificos para os cursos de graduacdo em
Letras do pais.

Acerca das diretrizes publicadas pelo MEC, Paiva (2005) ressalta quatro
aspectos relevantes: 1) a dimenséo integralizadora do curriculo que passa a articular
tanto as disciplinas especificas de contetdo, quanto as disciplinas didatico-
pedagodgicas, a fim de combater a fragmentacdo e compartimentalizacdo dos
processos de ensino e aprendizagem, através de praticas interdisciplinares; 2) a
dupla dimensdo do papel do professor do ensino superior que, além de ater-se a
ensinar 0s conteldos programaticos, devera dedicar-se também a formacao
profissional do aluno-professor; 3) o dominio ndo apenas dos aspectos linguisticos
da LI, mas também dos aspectos culturais, sociais e politicos que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem de uma LE, uma vez que a formac¢do de um
professor de linguas estrangeiras envolve aspectos académicos e politicos e 4) a
articulacdo das multiplas competéncias e habilidades docentes para que o graduado
possa atuar de acordo com seus interesses como professor, pesquisador, critico
literario, tradutor, intérprete entre outras atividades da area de formagéog.

A autora (2005) destaca também a necessidade de projetos politico
pedagogicos para os cursos de graduagdo em Letras contemplarem atividades
curriculares especificas, optativas e extracurriculares voltadas para a formac¢do do

professor de linguas, estimulando e valorizando a participagdo do aluno-professor

® Nao sao todos os cursos de Letras que fornecem tais habilitacdes.
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em atividades complementares a sua formacao. A autora acrescenta que as
mudancgas propostas para a Pratica de Ensino sdo providenciais para a
implementacdo de um novo perfil profissional nos cursos de Letras. Nesse cenario,
Celani (2000, p. 27) caracteriza o perfil do professor de inglés formado nos cursos

de Letras do pais como:

[...] um graduado com habilidades para manusear o conhecimento de
maneiras definidas, através de uma pratica reflexiva, construida ao
longo de um processo, com base em uma visdo socio-interacional
critica da linguagem e da aprendizagem; um profissional envolvido
em um processo aberto de desenvolvimento continuo, inserido na
pratica e ndo derivado de um método ou de um modelo tedrico.

Para isso, a formacéo inicial deve contribuir de forma significativa, dotando
os futuros profissionais ndo apenas dos variados conhecimentos necessarios para o
exercicio profissional, mas também das competéncias, habilidades e valores que,
em conjunto e articuladamente, constituem o ser professor de inglés.

Acerca da formagado obtida nas carteiras da universidade, Paiva (2005)
destaca as seguintes competéncias como minimas para a formag¢ao do professor de
LI: 1) dominio dos conteudos basicos, objetos dos processos de ensino e
aprendizagem no Ensino Fundamental e Médio; 2) dominio dos métodos e técnicas
pedagdgicas que permitam a transposicdo dos conhecimentos para os diferentes
niveis de ensino e 3) capacidade de resolver problemas, tomar decisées, trabalhar
em equipe e comunicar-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que
compdem a formacao universitaria em Letras.

Para Almeida Filho (1999, p. 11), o professor de LI deve dominar e
articular cinco tipos de competéncias que nédo sao aprendidas do dia para a noite,
mas adquiridas e consolidadas ao longo de sua formacgao profissional. O autor
define competéncia como “[...] um construto tedrico que se compde de bases de
conhecimentos informais (crengas), de capacidade de acdo e deliberagdo sobre
como agir na sala de aula”. O pesquisador categoriza as competéncias em Implicita,
Linglistico-Comunicativa, Teorica, Aplicada e Formativo-Profissional.

A competéncia Implicita estd veiculada a subjetividade do professor, é

adquirida através de suas intuigdes, crencas, experiéncias vivenciadas no decorrer
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de sua trajetoria pessoal e profissional, especialmente, porque, como afirma Silva
(1997, p. 47),

Quando o professor vai para o curso de formacdo inicial, ele é
alguém que, em sua trajetoria de vida, como filho e como aluno, ja
passou pela escola e ja construiu expectativas, crengas e
representacoes [...].

Assim, essa competéncia envolve as experiéncias vividas pelo professor
enquanto aluno e professor ao longo de sua vida, fortemente influenciadas pela
interacdo com outras pessoas e com 0 meio em que esté inserido. E desenvolvida
de forma subconsciente e estd presente nas salas de aula, determinando de certa
forma as acdes espontédneas do professor, baseada na pratica pedagdgica de
professores com os quais o docente conviveu durante sua vida escolar e académica.

A competéncia Linguistico-comunicativa refere-se aos conhecimentos que
o professor tem da lingua que ensina, a capacidade de se comunicar nesta lingua e
as habilidades especificas que articula ao comunicar-se na lingua-alvo. Relaciona-se
principalmente a proficiéncia na lingua, considerada, especialmente nos cursos
livres de idiomas, como suficiente para que o professor seja contratado. Nas

palavras de Gimenez (2005, p. 172),

[...] freqlientemente esse professor é visto como um falante/usuério
da lingua que ensina. Sua formagdo, em muitos casos, restrita a
essa competéncia estabelece um perfil do profissional que esté longe
de |he garantir o status de uma profissao.

E certo que o professor deve ser proficiente na lingua que ensina, mas ser
professor de LI € muito mais do que ser proficiente na lingua, como discutimos
previamente.

A competéncia Telrica é adquirida a partir de estudos de referenciais
tedricos sobre os processos que envolvem as especificidades de aprender e de
ensinar linguas estrangeiras. Normalmente, é aprendida de maneira formal e
sistemética nos cursos de graduacdo e pos-graduacdo na area. A Linglistica
Aplicada (LA doravante), ciéncia que se dedica aos processos de ensino e

aprendizagem de uma LE, € considerada um dos pilares da competéncia tedrica.
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A competéncia Aplicada refere-se a capacidade que o professor aprende
e/ou desenvolve para, no exercicio de sua profissdo, colocar em pratica o que

aprendeu na teoria. A esse respeito, Pereira (1999, p. 114) afirma que:

Assim como ndo basta o dominio de conteludos especificos ou
pedagogicos para alguém se tornar bom professor, também néo é
suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir
uma formacdo docente de qualidade. Sabe-se que a pratica
pedagdgica ndo é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por
sua vez, ganham novos significados quando diante da realidade
escolar.

Portanto, esse conhecimento mostra-se fundamental para sustentar a
pratica pedagdgica docente, na medida em que possibilita que o professor reveja
sua pratica, porque “[...] os professores de linguas precisam explicar porque
ensinam linguas, como ensinam e por que seus alunos aprendem como aprendem”
(ALMEIDA FILHO, 1999a, p. 12). Em outras palavras, essa competéncia é
importante para que o professor explique porque ensina da maneira como ensina,
indispensavel para uma pratica pedagdgica critico-reflexiva.

A competéncia Formativo-profissional, por sua vez, relaciona-se a
consciéncia que o professor desenvolve sobre seu papel enquanto profissional da
educacao. Implica em assumir-se como professor com direitos e deveres, sobretudo
para com o aluno e para com a sociedade. Essa competéncia, articulada as demais,
€ considerada fundamental para a consolida¢do do ser professor de inglés, porque o
professor “[...] precisa desenvolver uma competéncia profissional capaz de fazé-lo
conhecer seus deveres, potencial e importancia social no exercicio do magistério na
area de linguas” (ALMEIDA FILHO, 2007, p. 94).

Diante do exposto, acreditamos que a formagao de professores de inglés
deve focar os seguintes aspectos: 1) dominio das quatro habilidades da lingua, ou
seja, o aluno-professor deve ser capaz de ler, escrever, ouvir e falar em inglés; 2)
solida formacado didatico-pedagdgica adquirida nos bancos da universidade e
consolidadas no exercicio da docéncia; 3) dominio dos conteudos a serem
ministrados, que envolvem ndo apenas os conhecimentos linguisticos, mas também
histérico e culturais da lingua; 4) dominio dos conteudos referentes a LA, que

envolvem os processos de ensino e aprendizagem da Ll; 5) consciéncia politica
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sobre os aspectos relativos a profissdo que exerce e a lingua que ensina, pois como
sabemos a posicédo que os professores ocupam na sociedade ¢é estratégica.

No entanto, como citamos anteriormente, esse ainda nao é o perfil dos
professores de inglés, formados nos atuais cursos de Letras-Inglés. Diante dessa
realidade, Gimenez (2005) elenca sete desafios para a formacgéo de professores de
inglés, fundamentais para a reversdo do quadro que ora se apresenta:

1. Definicdo da base de conhecimento profissional do professor: esse
desafio nos remete a fragilidade de algumas matrizes curriculares dos cursos de
Letras, especialmente das faculdades e universidades que oferecem dupla formagao
na area, ou seja, aquelas que habilitam o professor para ensinar inglés e portugués.
Segundo Paiva (2005), essa dupla formacgdo ainda é resquicio da proposta para a
criacdo dos primeiros cursos de Letras em 1962, que privilegiavam os conteudos de
Lingua Portuguesa em detrimento dos conteudos da LI, ministrados em uma carga
horaria minima.

Os cursos de formacgao de professores de inglés devem fundamentar-se
tanto no dominio da lingua a ser ensinada, quanto no dominio dos conhecimentos
didatico-pedagdgicos, indispensaveis para o exercicio da profissdo. Isso porque,
segundo as DCNs (BRASIL, 2002), nos cursos de licenciatura “[...] deverdo ser
incluidos os conteudos definidos para a educacéo basica, as didaticas proprias de
cada conteudo e as pesquisas que as embasam”.

Nesse sentido, € fundamental que os cursos de Letras-Inglés ndo apenas
definam claramente o conhecimento profissional que o aluno-professor devera
receber durante a sua formagao inicial no Ensino Superior, mas também criem
mecanismos para verificar se esses conhecimentos estdo sendo ministrados e
aprendidos pelos alunos.

2. Relevancia das pesquisas para a formacdo de professores: esse
desafio nos remete a uma dimensao que, as vezes, parece ser ignorada nos cursos
de formacéo docente: o professor de inglés é tdo professor quanto o de portugués,
matematica, ciéncias. Enfim, € um professor, um profissional de ensino que, assim
como os outros, exerce sua profissdo como atividade remunerada. Nas palavras de
Celani (2000, p. 64),

[...] o professor de LE [é] antes de tudo como um educador, e,
portanto, tudo que se aplica ao educador também se aplica a ele.
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Nao [é] um técnico que possui 0s segredos das técnicas, das “dicas”
consideradas mais eficazes para se ensinar uma lingua que néo seja
a nossa primeira. O professor de LE é um profissional, sim, que atua
em uma area com caracteristicas proprias, que fogem as das demais
areas nas quais se situam outras profissoes.

Dessa forma, as pesquisas realizadas sobre a formacido de professores
também devem ser discutidas e analisadas nos cursos de Letras, assim como nas
outras licenciaturas, para que possam contribuir com a formacao do aluno-professor
de inglés.

Na mesma diregdo, as DCNs (BRASIL, 2002) assinalam que “[...] os
cursos de licenciatura deverdo ser orientados também pelas Diretrizes para a
Formacao Inicial de Professores da Educagao Basica em cursos de nivel superior”,
ou seja, os estudos realizados sobre a formacédo de professores para a Educacao
Basica ndo podem ser ignorados e devem ser discutidos durante a formacéao
académica do aluno-professor.

3. Abordagem articuladora da teoria/pratica: esse desafio nos remete a
dicotomia existente entre teoria e pratica nos cursos de Licenciatura em Letras.
Segundo Leffa (2001), o distanciamento entre a teoria e a pratica é historico e
reconhecidamente causou, e ainda causa, sérias deficiéncias na formagao do
professor. O fato de as disciplinas de Pratica de Ensino 1 e 2 serem ministradas no
sétimo e no oitavo semestres, de maneira descontextualizada e
compartimentalizada, € uma das razbes desse fenbmeno, pois os conteudos sdo
estudados apenas na teoria nos primeiros semestres do curso e colocados em
pratica normalmente no final do curso de maneira desarticulada.

Nesse sentido, as DCNs para o curso de Letras (BRASIL, 2002)
estabelecem que “[...] o estagio curricular [seja] articulado com o restante do curso e
a dimensado pratica transcendendo o estagio e promovendo a articulagdo das
diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar’. Ademais, o documento
informa que o estagio deve ser desenvolvido a partir da segunda metade do curso,
ou seja, a partir do quinto semestre.

A esse respeito, Brito (2006, p. 46) postula que “[...] a qualificagdo docente
deve articular teoria e pratica, valorizando a atitude critico-reflexiva como elemento
vital num fazer pedagodgico situado enquanto pratica social”. Agbes como a

observacgao in loco, a vivéncia de situagdes simuladoras e a resolugédo de estudos de
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caso sdo sugeridas pelo documento para aproximar teoria e pratica na formag¢ao dos
alunos-professores.

As DCNs para o curso de Letras (BRASIL, 2002) ainda estabelecem que
sejam inseridas 400 horas de atividades praticas para contribuir com a formacéo do
professor, ndo restritas ao estagio supervisionado, nem desarticuladas do restante
do curso, uma vez que, segundo o artigo 12, “[...] a pratica devera estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formagdo do professor’. Com essa
orientacdo, as diretrizes deixam claro que a formacéo inicial do professor de inglés
deve articular as dimensdes teoria e pratica, visto que uma nao pode prescindir a
outra.

4. Impacto e sustentabilidade das propostas resultantes de pesquisa: esse
desafio nos remete, de certa forma, ao segundo desafio descrito anteriormente. As
pesquisas centradas no professor, que vém sendo realizadas principalmente na
Europa e nas Américas, nas trés ultimas décadas, tém provocado impactos nas
politicas educacionais, ndo apenas no Brasil, mas em todo o mundo. A midia,
especialmente a Internet, tem ajudado na ampla divulgacdo dos resultados das
pesquisas, na facilidade de acesso a bibliografia sobre o tema e no contato com os
pesquisadores da area.

Nesse sentido, os impactos provocados pelo acesso a essas informagdes
sdo muito importantes para fundamentar as propostas elaboradas a partir dos
resultados obtidos com as pesquisas, especialmente na area de formacgio de
professores de inglés.

5. Relagdo das pesquisas com politicas publicas de formacdo de
professores: esse desafio também nos remete, de certa forma, ao desafio descrito
anteriormente. Ao trazer o professor para o centro das discussdes, dotando-lhe de
voz e vez, as fragilidades dos cursos de formacido passaram a ser reveladas,
expondo as deficiéncias dos modelos formativos vigentes até entdo, colocando em
xeque a qualidade das licenciaturas. Os resultados das pesquisas passaram entao a
ser discutidos pelas instituicbes governamentais, especialmente pelo MEC, que
passou entdo a preocupar-se com os cursos de licenciatura, ainda na ultima década
do século XX.

Nesse contexto, foi promulgada a LDB 9.394 (BRASIL, 1996) e
posteriormente as DCNs para o curso de Letras (BRASIL, 2002) e as Diretrizes para

a Formacao Inicial de Professores da Educacio Basica em cursos de nivel superior
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(BRASIL, 2002). Embora estejamos cientes que a implementac¢ado da lei e das novas
diretrizes é um processo lento, Leffa (2001), Paiva (2001) e outros revelam que tanto
as determinagbes estabelecidas pelas diretrizes para os cursos de Letras quanto
para a formacgao de professores da Educacédo Basica ainda parecem ser ignoradas
por boa parte dos cursos de Licenciatura em Letras.

Ainda sobre as politicas publicas para a formacdo docente, o MEC
estabeleceu dois tipos de avaliacdo que estdo em vigor: o provao (hoje denominado
ENADE) e a avaliagdo das condi¢cbes de oferta dos cursos pelas universidades e
faculdades do pais. Paiva (2003, p. 61) nos informa que o objetivo do provao é “[...]
avaliar se a formagéo do bacharel e do licenciado em Letras € compativel com as
necessidades do exercicio profissional na sociedade brasileira”. A autora apresenta
duas constatagbes, uma positiva e outra negativa, sobre essa pratica avaliativa
utilizada no ano 2000. A constatagado negativa denuncia que nem os conhecimentos
da lingua, nem a formacdo do professor de inglés foram avaliadas pelo Provao a
época. O aspecto positivo € que os resultados tém provocado mudangas no perfil do
corpo docente das Instituicbes de Ensino Superior (IES), que tém buscado a
qualificacdo em cursos de mestrado e doutorado.

6. ldentidade profissional dos formadores: esse desafio nos remete aos
professores das IES que oferecem os cursos de Letras. A LDB 9.394 (BRASIL,
1996) estabelece no artigo 66 que “[...] a preparagao para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pdés-graduacgao, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado”. Em outras palavras, o professor do Ensino Superior devera
ser graduado e pos-graduado na area em que atua. No entanto, o artigo nao faz
mencgcao aos cursos de pos-graduacdo lato sensu, os conhecidos cursos de
especializagdo, referindo-se apenas aos cursos de pés-graduagdo stricto sensu, ou
seja, os cursos de mestrado e doutorado. Ainda nessa perspectiva, o artigo nao
esclarece se o mestrado e o doutorado devem ser na area de atuacao do professor
ou se podem ser na area de Educacao, visto que os professores dos cursos de
licenciatura sao formadores de professores.

Nesse cenario, Pimenta (2002, p. 270.) ressalta que “[...] o ensinar na
universidade exige uma acdo docente diferenciada da tradicionalmente praticada”.
Em seguida, afirma que “[...] investir na docéncia universitaria e na defesa desse
espago como o local de formacgéo dos professores em geral configura um movimento

de valorizacdo da educacido de qualidade para todos”. Essa reflexdo é oportuna,
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uma vez que, se por um lado, tem havido um aumento consideravel das
oportunidades de emprego para professores de ensino superior, tanto nas
instituicdes publicas quanto privadas, por outro lado muitos professores ainda
consideram a docéncia apenas um emprego e ndao uma profissdo. Isso tem
contribuido para que os professores universitarios ndo valorizem uma formacao
profissional sélida e adequada as reais necessidades profissionais.

Nessa direcdo, o artigo 7° das DCNs para os cursos de Letras (BRASIL,
2002) estabelece que a IES

[...] prevera a formagao dos formadores, incluindo na sua jornada de
trabalho tempo e espacgo para as atividades coletivas dos docentes
do curso, estudos e investigagOes sobre as questbes referentes ao
aprendizado dos professores em formagao.

Assim, acreditamos que a construcdo de uma identidade profissional dos
formadores de professores deve estar articulada a formagdo de um profissional
reflexivo, critico e competente, além de um pesquisador constante das questbes
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem dos futuros professores.
Abrahao (2006, p. 132) adverte que “[...] é papel do formador de professores auxiliar
os alunos professores a tornarem-se conscientes de seus conhecimentos prévios,
organiza-los e fazer conexdes, para reconstrui-los a luz de novas informagodes.”
Esse profissional devera também buscar seu desenvolvimento pessoal e profissional
para enfrentar as exigéncias e os desafios cada vez mais freqlentes no exercicio da
docéncia nas IES, articulando as seguintes dimensdes: técnico-profissional,
humana, ética, politico-social e didatico-pedagogica, de forma que o professor-
formador se reconheca, se assuma e, sobretudo se valorize enquanto profissional da
educacgao, produtor de conhecimentos e consciente do papel estratégico que ocupa
na sociedade.

7. Integracao das formacgdes inicial e continuada: esse desafio nos remete
as questdes constantemente discutidas no dmbito da formacdo docente. Gimenez
(2004, p. 95) afirma que as novas tendéncias da formagao inicial dos professores de
inglés “[...] vém acompanhando os desenvolvimentos na area de educagao de
professores de modo geral e tém incorporado a nogéo de reflexdo como abordagem

privilegiada para provocar mudangas em niveis cognitivos”. Assim, o incentivo a
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pratica reflexiva, desde o ingresso do futuro professor no ensino superior, tem se
consolidado como fundamental para o desenvolvimento docente.

Nesse contexto, Leffa (2001, p. 9) adverte que:

[...] o professor de LE é um profissional em formagado continua:
precisa estar sempre estar se atualizando, ndo sé para acompanhar
um mundo em constante mudanca, mas também para ser capaz de
provocar mudangas.

Nesses termos, fica claro que a formacgéo inicial € apenas o primeiro passo
para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor e que s6 acontecera
mediante o investimento do préprio professor em sua formagao continuada. Nessa
direcdo, o artigo 14° das DCNs para os cursos de Letras (BRASIL, 2002) estabelece
“[...] a concepcdo de um sistema de oferta de formagdo continuada, que propicie
oportunidade de retorno planejado e sistematico dos professores as agéncias
formadoras”. O incentivo a participacdo dos professores em eventos como
seminarios e congressos nas |IES é uma forma de o professor manter-se atualizado
e ciente das principais discussdes da sua area de formacgao.

Todavia, a escola é reconhecidamente o lI6cus de formagéo docente, pois
€ 0 espaco em que o professor vivencia situagdes cotidianas, que transformadas em
aprendizagens o auxiliam no exercicio da docéncia. Para tanto, as atividades
voltadas para a formacdo continuada devem ser organizadas e planejadas
coletivamente, tendo como alicerce as necessidades do professor. A esse respeito,
Névoa (1995, p. 23) afirma que “[...] o aprender continuo € essencial e se concentra
em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de
crescimento profissional permanente”

Walker (2003) nos informa que o professor de inglés pode atuar em seis
estancias diferentes, de acordo com a sua formacéo e o seu interesse:

1. No ensino regular publico, como professor do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, mediante a aprovacdo em concurso publico, como efetivo, ou em
testes seletivos, como substituto. Vale ressaltar que, para ser aprovado em tais
concursos, o docente normalmente € submetido a uma prova escrita que verifica
seus conhecimentos sobre a LI e sobre a Lingua Portuguesa, bem como seus

conhecimentos didatico-pedagogicos.
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2. No ensino regular privado, com inglés na grade curricular, exercendo a
docéncia tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, como funcionario
da escola. Essa contratacdo geralmente é mediante a andlise de curriculo e/ou
indicag&o de outros professores e/ou escolas.

Pela necessidade de aprender inglés cada vez mais cedo e de oferecer
um ensino diferenciado, muitas escolas privadas estdo inserindo o ensino de inglés
desde o maternal em suas matrizes curriculares, o que tem contribuido para a
absorcdo de mais profissionais pela rede particular de ensino, especialmente na
Educacéo Infantil.

3. No ensino regular privado, com inglés na grade curricular e curso de
inglés no contraturno terceirizado a um instituto de linguas. Para baratear os custos
de estudar inglés em uma escola de idiomas e até mesmo pela comodidade dos
alunos para ndo se deslocarem para o curso, muitas escolas particulares tém feito
convénios com escolas de idiomas para que as aulas sejam ministradas na escola
em que o aluno estuda, em periodo alternativo.

Nessa realidade, o aluno assiste as aulas de inglés em dois momentos
distintos literalmente. O primeiro com o professor contratado pela escola, de acordo
com a matriz curricular do seu nivel de ensino e o segundo com o professor do curso
livre, de acordo com o método e com o material didatico adotado pelo curso. Como
mencionado anteriormente, essa préatica € reforcada pela crenga que na escola
regular ndo se aprende inglés para se comunicar, apenas gramatica e traducao de
textos.

4. No ensino regular privado, com o inglés da grade curricular terceirizado.
Esta préatica tem ganhado adeptos no Brasil recentemente. A escola contrata 0s
servicos de uma escola de inglés, que contrata e acompanha o trabalho do professor
em sala de aula, liberando o docente de qualquer vinculo empregaticio com a
escola. Nesse ambiente profissional, cabe ao curso livre a formacgéo pedagogica do
professor.

5. Ensino em institutos de linguas, que podem ser escolas independentes,
franquias ou os chamados centros binacionais geralmente americanos ou britanicos.
Normalmente, a contratacdo do professor pelos cursos livres € veiculada ao dominio
do idioma pelo docente. Nesse caso, ser diplomado em Letras ndo € a principal

exigéncia para ser contratado.
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Comumente o desconhecimento dos conhecimentos didatico-pedagogicos
€ minimizado pelos cursos ministrados aos professores novatos pelos
coordenadores ou professores mais antigos, que mais seguem o molde de um
treinamento do que de uma formac&o'®, visto que cabe a ele aprender a ministrar as
aulas de acordo com o método adotado pela instituicdo, utilizando os recursos
didaticos disponibilizados também pela escola.

6. Como professores autbnomos, pratica que também tem crescido nos
ultimos anos, especialmente nos grandes centros, uma vez que, devido a correria
diaria, muitas pessoas optam por aprender a lingua com professores autbnomos,
que atendem em domicilio. Esse modelo proporciona a ambos, professor e aluno,
uma maior flexibilidade de horarios. Comumente, os professores sao contratados
com fins especificos de aprendizagem como, por exemplo, praticar conversag¢do ou
ler textos em inglés.

Como podemos perceber, atualmente o mercado brasileiro oferece varias
op¢des para quem quer ser professor de inglés. Ademais, o aluno graduado em
Letras pode também exercer a fungao de tradutor, intérprete, roteirista entre outras.

Entretanto, a abertura de tantas portas tem ocasionado um fenémeno
recorrente na educacio, com raizes histéricas: o exercicio da profissao por pessoas

ndo habilitadas para a docéncia. Nas palavras de Celani (2003, p. 33):

A profissdo, e particularmente a profissdo de ensinar linguas
estrangeiras € invadida por todos os lados. Qualquer um pode ser
professor. Chega-se ao absurdo de propostas das autoridades
maximas da educacgao para que profissionais de outras areas, ou de
nenhuma, assumam o ensino de disciplinas com falta de
professores. Nao se cogita de dar melhor formacdo e melhores
condi¢cdes de trabalho para professores de uma determinada area,
mas afirma-se que muitas vezes os profissionais de outras areas sao
mais competentes, sem se perguntar o porqué desta situagéo.

A reflexdo da autora denuncia uma triste realidade presente em
praticamente todo pais: qualquer um pode ser professor de inglés, basta ter algumas
nogdes da lingua. Esse pensamento, mais do que equivocado, é resultado de

crengas que foram sendo construidas com o passar dos anos e reforgcadas pela

1% Assim como Leffa (2001, p. 335), entendemos formagao como “[...] uma preparagdo mais
complexa do professor, envolvendo a fusdo do conhecimento recebido com o
conhecimento experimental e uma reflexao sobre esses dois tipos de conhecimento”.
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aparente omissao do governo e da sociedade em relagdo a profissdo professor de
inglés.

Atualmente, para certificar os professores de LI sdo exigidos os seguintes
requisitos, estabelecidos em conformidade com a LDB 9.394 (BRASIL, 1996):
formacgao universitaria obtida nos cursos de Licenciatura Plena em Letras para quem
vai lecionar no Ensino Fundamental e Médio e formagao pds-graduada stricto sensu
para quem vai lecionar nas universidades e outras IES.

No entanto, é fato que apenas a formacédo académica obtida nas carteiras
da universidade nao tem sido suficiente para a formacao profissional do professor.

Segundo Paiva (2003, p. 96) isso tem acontecido porque:

[...] os conteudos de formagao do professor de Lingua Estrangeira
sdo geralmente ignorados e é raro o curso que oferece atividades
curriculares que estimulem reflexdes sobre a aquisigdo, ensino e
aprendizagem de Linguas Estrangeiras.

Com o intuito de melhor formar o professor de inglés para o exercicio da
profissdo, Almeida Filho (2007) sugere que as |IES incentivem determinadas praticas
profissionais especificas como: formar professores em cursos recomendados por
uma equipe especialmente designada pelo MEC para fazer a avaliagdo e
revalidacédo dos atuais cursos de Letras do pais; garantir que os professores leiam e
pensem sobre sua formacdo inicial e continuada, uma vez que, além de uma
formacéo inicial solida, a formacao continua é fundamental para auxiliar o professor
a lidar com as situagcdes complexas e desafiadoras com as quais se depara na
vivéncia de sua pratica pedagdgica; refletir sobre a sua pratica pedagdgica, aspecto
basilar para o desenvolvimento do professor; manter-se constantemente atualizado,
investindo constantemente em sua formacéo continuada através da participacdo em
cursos de extensao, seminarios, entre outros.

“

Acerca desta tematica, Brito (2007, p. 45) confirma que °[...] esta
concepgao postula que o papel profissional do (a) professor (a) transcende ao status
de técnico, responsavel pela transmissdo de conhecimentos”. E nesse cenario que,
embora lentamente, comega a se delinear um novo perfil para a profissdo professor
de inglés, que tende a deixar de ser visto como um simples aplicador de métodos
e/ou de recursos didaticos sem levar em consideragcao a realidade da escola ou um

mero instrutor cuja fungao principal é a transmissdo de conhecimentos relacionados
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apenas ao conteldo da disciplina, sobre os quais possui pouco ou nenhum poder de
decisao e participacdo. Para Celani (2003, p. 32), o perfil desejado para o professor

de inglés na atualidade:

Né&o &, por certo o “robd organico” (mero reprodutor), “operado por
um gerente” (seu coordenador? As normas impostas pelo MEC,
pelas Secretarias de Educagao, pela escola? Pela editora?) “por
meio de um controle remoto” (técnicas e receitas prontas, formulas,
materiais didaticos a prova de professor?), mas “um ser humano
independente”, com solida base na sua disciplina, (a lingua que
ensina), mas com “estilo caracteristico de pensar” (visdo de ensino
como desenvolvimento de um processo reflexivo, continuo,
comprometido com a realidade do mundo e ndo mera transmissao de
conhecimento).

Nesses termos, o professor de inglés deixa de ser o pratico, o portador de
um dom, o magico que nao sabe explicar o que faz, nem porque faz e passa a ser
aquele cuja pratica estd embasada em uma teoria, que se constitui profissional no
exercicio da docéncia em um processo continuo de formacao, consciente do
importante papel que ocupa na sociedade.

A esse respeito, Contreras (2002) afirma que a reflexividade docente
exerce importante papel nos cursos de formacédo de professores, que visam formar
profissionais criticos e pesquisadores da propria pratica mediados pela reflexao.
Consideramos a reflexdo um fio condutor para a acdo docente, visto que “[...] a
capacidade de reflexdo [...] podera levar este professor a um processo de auto-
avaliagdo constante, e torna-lo aberto para a analise de novas abordagens e
propostas que, com certeza, surgirdo em sua vida profissional” (ABRAHAO, 2004a,
p. 46). Assim sendo, a pratica reflexiva sistematizada e continua assume duplo
papel formativo: possibilita que o professor compreenda suas agdes e as reavalie e
renove constantemente.

De forma analoga, Almeida Filho (1999b, p. 9) ressalta que “[...] na grande
area de teoria de ensino e aprendizagem de lingua(s), o paradigma formador atual
de mais alta persuasao é o reflexivo”, o que corrobora nosso pensamento sobre a
relevancia da reflexividade critica para a formagao do professor de inglés.

Acreditamos que com a reflexdo, o professor se torna um pesquisador de
sua propria pratica, questionando constantemente o conhecimento (re) produzido

com o intuito de (re) construi-lo a partir da reflexdo. A capacidade de refletir sobre
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sua pratica é essencial para o desenvolvimento profissional docente, e deve ser
praticada ndo apenas enquanto aluno do curso de formacgédo de professores, mas

também enquanto professor de profissdo. Nas palavras de Leffa (2001, p. 236):

A formac¢éo de um verdadeiro profissional - reflexivo, critico, confiavel
e capaz de demonstrar competéncia e seguranca no que faz - € um
trabalho de muitos anos, que apenas inicia quando o aluno sai da
universidade. A verdadeira formacdo, que incorpora ndo apenas
aquilo que j4 sabemos, mas que abre espaco para abrigar também
aquilo que ainda ndo sabemos.

Nessa perspectiva, € fundamental que se reconheca que a formacao
académica é apenas o primeiro passo do professor para construir-se um profissional
apto a atender as atuais demandas do mercado, que requer pessoas reflexivas,
criticas, competentes e conscientes de sua incompletude profissional, pois na
condicdo de eterno aprendiz, o professor estd em constante processo de (re)
construcao, proporcionado, sobretudo por uma pratica pedagdgica critico-reflexiva.

Neste contexto, Zeichner e Liston (1987) ressaltam as trés principais
dimensdes que influenciam a pratica pedagdgica do professor: as influéncias pré-
treinamento™!, as influéncias da formac&o pré-servico e as influéncias da experiéncia
escolar.

As influéncias pré-treinamento, ou seja, aquelas recebidas antes do
ingresso do professor no Ensino Superior, referem-se a tendéncia natural de ensinar
do ser humano e a sua biografia. O ser humano € um ser social e historico, que se
constitui a medida que interage com 0 meio em que esta inserido e com 0s outros
seres humanos. Uma pessoa constitui-se pessoa gracas aos ensinamentos
recebidos de outras pessoas, de maneira intencional ou ndo, formal ou néo,
planejada ou néo, visto que durante nossas vidas, estamos sempre aprendendo e
ensinando.

Nas palavras de Freire (1996, p. 74), "[...] ninguém ignora tudo. Ninguém
sabe tudo. Todos nds sabemos alguma coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa,

por isso aprendemos sempre". Portanto, as préaticas educativas docentes sé&o

! Na literatura americana, é comum o uso da palavra treinamento para se referir a formacao
do professor em nivel superior. Uma das possiveis razfes para isso é a forte influéncia do
positivismo que ainda impera no modelo educacional americano.
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fortemente influenciadas pela histéria de vida e pelas experiéncias formadoras
vivenciadas pelo professor durante a sua vida.

As influéncias da formacido pré-servico sdo aquelas que o professor
vivenciou no periodo em que esteve nos bancos da universidade, antes de adentrar
a sala de aula. Nesse cenario, ficam visiveis as influéncias exercidas tanto pelos
cursos de nivel superior, como outras capacitacbes das quais o professor tenha
participado por vontade propria ou incentivado pela necessidade de construgao de
um curriculo. Uma das possiveis razdes para isso € que a analise de curriculos é
uma das etapas dos processos seletivos e concursos publicos para a contratacéo de
professores no Brasil.

As experiéncias obtidas com as Praticas de Ensino, disciplina obrigatoria
dos cursos de licenciatura, segundo a LDB 9.394 (BRASIL, 1996), também
influenciam a pratica pedagdgica do professor. A distribuicdo das praticas de ensino
ao longo do curso possibilita que o professor exerca dois papéis simultaneamente, o
de professor e o de aluno, o que, entre outras coisas, permite que o aluno-professor
conheca e até mesmo enfrente as dificuldades da pratica docente acompanhado
tanto pelo professor da escola em que esta estagiando, quanto pelo professor
responsavel pela disciplina.

As influéncias da experiéncia escolar, ou seja, aquelas que envolvem as
experiéncias vivenciadas pelo professor em seu local de trabalho sao
reconhecidamente constituidoras da pratica pedagogica do professor. Imbernén
(2004, p. 32) ressalta que “[...] a competéncia profissional, necessaria em todo
processo educativo sera formada, em Uultima instancia, na interagcdo que se
estabelece entre os préprios professores, interagindo na pratica de sua profissao”

No entanto, ao serem questionados sobre os conhecimentos acerca de
sua pratica, € comum que os professores nao saibam explicar o que fazem, nem por
que fazem. Diante de tal dificuldade, a reflexdo tem sido apontada como principal
caminho para que o professor compreenda sua pratica profissional porque, como
afirma Moraes (1999/2000, p. 81),

[...] ndo é suficiente dar voz ao professor, é necessario fazé-lo refletir
sobre as nuancas que teceram essa formacdo. E necessario
oportunizar momentos onde, a partir da reflexdo, seja possivel
enxergar com mais clareza e consciéncia do qué e do como ele se
fez professor.
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Embora a acdo de refletir seja inerente ao ser humano, o modelo de
professor reflexivo apareceu na literatura sobre a formacdo docente no final da
década de 1970, para ganhar forcas no final do século passado, com tedricos
contemporéaneos como Perez Gomez (1992), Schon (2000), Zeichner (2003), entre
outros. Para diferenciar a préatica reflexiva docente, Zeichner e Liston (1987)
estabelecem trés niveis distintos de reflexdo: técnica, pratica e critica.

A reflexdo em nivel técnico corresponde a analise das a¢des explicitas do
professor, que envolvem o que fazem tacitamente e sdo passiveis de observacéo
como, por exemplo, andar pela sala de aula, escrever no quadro, interagir com 0s
alunos, entre outras acoes.

A reflexdo em nivel prético, por sua vez, implica em planejamento e
reflexdo. Nessa perspectiva reflexiva, o planejamento adquire uma dimensdo macro,
visto que envolve tanto o que o professor vai fazer, quanto a reflexdo sobre o que foi
feito. Vale ressaltar que os autores reforcam o carater didatico da reflexividade
pratica.

O terceiro nivel de reflexdo refere-se a uma dimensado critica, que
contempla uma analise ética e politica da prépria pratica docente. Esse deve ser o
nivel de reflexdo a ser estimulado tanto na formacéo inicial quanto na formacao
continuada dos professores, visto que € basilar para o desenvolvimento de uma
consciéncia critica do professorado. Nessa perspectiva, Perez Gémez (1992, p. 103)

explica que

[...] a reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da

sua experiéncia, um mundo carregado de conota¢des, valores,
intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos.

Destarte, entendemos a reflex&o critica como uma préatica de fundamental
importancia para a formacao do professor, uma vez que pode encaminha-lo para
uma mudanca em sua prética pedagdgica, tornando-a mais consciente e sensivel as
necessidades com as quais se depara diariamente.

Nesse contexto, Perez Gomez (1992) afirma que as trés racionalidades
técnica, pratica e critica geram respectivamente trés modelos de formacao docente:
modelo técnico, modelo pratico e modelo critico. Na percepcdo da racionalidade

técnica, o professor é considerado um técnico-cientifico, especialista em sua area de
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conhecimento, na percepcdo da racionalidade pratica este profissional é
considerado um pratico reflexivo, enquanto que na percepcao da racionalidade
critica, assume o papel de um profissional que reflete criticamente sobre sua prépria
atuagao docente.

Nesse contexto, o primeiro modelo, considerado técnico, prioriza os
conhecimentos técnico-cientificos, colocando a teoria em primeiro lugar. O professor
primeiro aprende os pressupostos tedricos da disciplina, para apenas em seguida,
coloca-los em pratica, definida por Perez Gomez (1992, p. 96) como uma [...]
atividade do profissional, sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de
problemas mediante a aplicagcdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas”. A
dicotomia teoria e pratica e a dimensao instrumental da disciplina ministrada sao
algumas das referéncias desse modelo formativo considerado por Schoén (2000, p.
75) como incompleto porque “[...] ignora as competéncias praticas requeridas em
situagdes divergentes, o que é pior para o professor”.

Perez Gomez (1992, p. 102) sugere que o modelo que se baseia na
racionalidade pratica, ou seja, pratico-reflexivo, € fundamentado na vivéncia do

professor, que aprende a ensinar ensinando porque,

Parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do
modo como utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem
situagdes incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam
rotinas, como experimentam hipéteses de trabalho, como utilizam
técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e
inventam procedimentos e recursos.

Em outras palavras, esse modelo se contrapde aos pressupostos tedricos
da racionalidade técnica, principalmente por privilegiar, além da articulacdo entre a
teoria e a pratica, a mobilizagdo dos saberes pratico-profissionais, uma pratica mais
reflexiva do professor, fundamentada em suas experiéncias. Acerca dessa tematica,
Perez Gomez (1992, p.103) salienta que “[...] a reflexdo ndo é um conhecimento
puro, mas sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e
impregnam a propria experiéncia”

Para tanto, Schoén (2000, p. 19) propde uma formacdo profissional

baseada na epistemologia da pratica profissional, que parte do principio que o
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professor aprende a fazer fazendo e refletindo na e sobre a acao de ensinar. Essa
nova perspectiva formativa fundamenta-se em trés acgdes: reflexdo na acgao, reflexédo
sobre a acao e reflexdo sobre a reflexdo na acao, que se desenvolvem “[...] numa
série de momentos subtilmente combinados numa habilidosa pratica de ensino”.

A reflexdo na acao € um processo fundamental para que os professores
preocupados com sua pratica refltam sobre suas acbes e aprendam com as
situagdes vivenciadas na pratica, a fim de aprimora-las, visto que, segundo Schon
(2000, p. 35) “[...] o profissional que reflete na acdo, torna-se um pesquisador no
contexto pratico”. Essa atitude implica um pensar sobre a mobilizacdo do
conhecimento na acao, aquele que o professor deve possuir e transmitir ao aluno,
comumente denominado de dominio do conteudo. Entretanto, o conhecimento na
acao néo significa apenas dominar o conteudo, mas também em um conhecimento
espontaneo, aquele que o professor traz dentro de si, reflexos da formagao obtida
durante a sua vida escolar e académica. E o conhecimento que é aprendido através
das interacdes sociais, utilizados pelo professor espontaneamente em situacdes
complexas do cotidiano escolar.

Nas palavras do autor (2000, p. 68), “[...] quando alguém reflete na agao,
ele ndo é dependente de categorias tedricas e técnicas pré-estabelecidas, mas
constréi uma nova teoria de um caso unico’. Assim, € na vivéncia de sua pratica
pedagdgica que o professor mobiliza os conhecimentos previamente adquiridos
tanto na sua vida pessoal quanto profissional, uma vez que tanto os conhecimentos
tacitos, quanto os experienciais, sustentam a pratica docente, funcionando como um
banco de dados aos qual o professor recorre quando se depara com situagdes
inesperadas.

A reflexdo sobre a acgdo, por outro lado, demanda que o professor pare
para pensar sobre a acao realizada, principalmente quando envolve a auséncia de
respostas para determinados acontecimentos e/ou inquietagdes pessoais diante de

situagdes ocorridas. Sobre essa dimensao, Freire (1996, p. 39) afirma que é:

[...] através da reflexao sobre a pratica, [que] a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica [...] Por isso é que, na
formacdo permanente dos professores, o momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica.



81

Nesse sentido, o professor deve refletir e interrogar-se sobre o que
aconteceu e por que aconteceu, a fim de compreender suas acdes. Essa pratica
remete a reflexdo sobre a reflexao na acgéo, a fim de compreendé-la e possivelmente
até modifica-la.

A reflexdo sobre a reflexdo na acdo é uma agdo, um movimento, uma
observacao e uma descricdo que exige o uso de palavras. Desse modo, o professor
deve reformular e problematizar suas atitudes, refletindo sobre o que aconteceu.
Essa nova forma de compreender a situagdo vivenciada, a partir de uma reflexao
sobre o que foi feito e sobre o que pode ser feito, relaciona-se diretamente com o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Schén (2000, p. 85) define
esse momento como aquele em que “...] o professor pode pensar no que
aconteceu, no que observou, no significado que Ihe deu e na eventual adogéo de
outros sentidos”.

O autor destaca ainda que a reflexdo sobre a reflexdo na agédo é
fundamental para orientar as acdes futuras do docente, pois ao refletir sobre o que
aconteceu, o porqué do acontecido e as implicagbes disso para sua pratica, o
professor aprende com a prépria pratica a compreender futuros problemas, a
descobrir solugdes e a redirecionar praticas futuras.

Nesse contexto, para que o modelo gerado pela racionalidade critica se
materialize, ou seja, para que o professor realmente atue de forma critica e reflexiva,
Zeichner (2003) aponta trés condi¢des fundamentais:

1. O professor deve voltar-se para a propria pratica e para as condicdes
sociais em que a pratica esta situada, pois “[...] o aprender continuo é essencial e se
concentra em dois pilares: a prépria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de
crescimento profissional permanente” (NOVOA, 1995, p. 42). Percebemos, assim,
que a pratica docente é influenciada duplamente: por fatores internos, ou seja,
aqueles intrinsecos ao préprio professor e por fatores externos, aqueles que surgem
tanto no ambiente escolar, quanto fora dele.

2. O professor deve reconhecer o carater politico de suas agdes, bem
como as situacbes de desigualdade com as quais convive diariamente. Acerca
dessa tematica, Zeichner (2003, p. 103) adverte que “[...] diante do mundo em que
vivemos, nenhum ensino e nenhuma educacao de professores podem ser neutros’,

especialmente os professores de inglés, pois o ensino de uma lingua nao envolve
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apenas aspectos linguisticos, mas também aspectos culturais, politicos e até mesmo
ideologicos.

3. O professor deve tornar a atitude de reflexdo uma pratica social tanto
para si quanto para seus alunos, uma vez que enquanto ser histérico e social o
homem se (re) constroéi, sobretudo, através da relacdo com o outro. Nas palavras de
Freire (1996, p. 78) “[...] ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se
educa a si mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo”. Nesse sentido, a pratica docente deve contemplar agbes democraticas, que
proporcionem a ambos, aluno e professor, emancipacao e autonomia intelectual.

Em sintese, o novo modelo formativo docente, a partir de uma pratica
pedagdgica critico-reflexiva, possibilita, entre outras coisas, que o professor
compreenda e valorize o processo de construgdo de conhecimento, pilar
fundamental para a formacéo do professor. No entanto, temos consciéncia que esse
novo modelo formativo, fundamentado em uma pratica pedagogica critico-reflexiva,
tem ainda um longo caminho a ser percorrido, com muitos obstaculos a serem
enfrentados, o que tem dificultado sobremaneira o processo de producdo da
profissdo docente pelos professores de inglés.

No cenario atual, Almeida Filho (2007) elenca os cinco principais
obstaculos enfrentados pelos professores de inglés para o reconhecimento e a
consolidacao da profissao:

1. A tradicao espontaneista do professor. Os adeptos dessa tradicdo, em
vigor ha séculos, acreditam que o professor se torna professor exercendo a
profissdo na pratica, ou seja, que para ser um professor basta ir para a sala de aula,
saber o conteudo que vai ministrar e transmiti-lo aos alunos. Palavras como dom e
vocacgao sao referéncia para esse perfil profissional, que sabemos nao corresponder
a verdadeira realidade.

Assim como Celani (2000, 2003), Barcelos (2004, 2006), entendemos
que a pratica ocupa um papel impar para a produgao da profissdo professor de
inglés, no entanto a pratica ndo pode prescindir da teoria, pois ambas devem estar
presentes de forma articulada na formagao docente.

Mesmo apés a promulgacdo da LDB 9.394 (BRASIL, 1996), que
estabelece que todos os professores devem ser formados em cursos de licenciatura
em nivel superior, ha atualmente muitos professores de inglés nas salas de aula,

sem a devida formacao académica, amparados por essa tradicdo espontaneista de
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professor, principalmente porque afirmam ser proficientes na lingua, muito embora
nao tenham a verdadeira nogédo do que é ser professor. Cabe ressaltar, entretanto,
que a exigéncia do diploma tem sido cada vez mais recorrente para a contratacao de
professores das escolas da rede regular de ensino.

2. A emergéncia pronto-socorrista. Embora o Brasil seja um pais com
mais de quinhentos anos, as raizes coloniais ainda ecoam em nossa sociedade,
principalmente nas politicas publicas educacionais, que apenas recentemente
passaram a se preocupar com a triade professor- aluno- escola. O resultado da
auséncia de politicas educacionais adequadas voltadas para o professor, para o
aluno e para a escola pode ser percebido pela pouca valorizacdo da educacido na
sociedade como um todo.

Acreditamos que a obrigatoriedade do ensino de uma Lingua Estrangeira
na Educacdo Basica e a exigéncia da formac&do docente em nivel superior, ambas
instituidas pela LDB 9.394 (BRASIL, 1996), colaborem para que o professor de
inglés deixe de ser visto como um pronto-socorrista, ou seja, alguém a quem se
recorre apenas em situacdes emergenciais como quando se quer passar em uma
prova ou traduzir um texto, para ser um profissional cuja atuagéo seja basilar para o
desenvolvimento da sociedade.

3. O laissez-faire praticado pelas autoridades politicas, administradores e
liderangas profissionais. Embora essa expressao francesa tenha surgido no século
XVIIl para se referir a uma filosofia econdmica, tem sido muito utilizada na educagéao
para se referir a situagdes que nao devem receber intervencdo para serem
mudadas, ja que a expressao literalmente significa deixai fazer.

A pratica do deixar as coisas acontecerem na educacdo, adotada
principalmente por parte das autoridades politicas e administrativas, tem raizes
histéricas no Brasil e também remonta ao periodo colonial. Embora os professores
tenham sido, e até hoje, de certa forma s&o, vitimas dessa pratica secular, os
professores de LI tém sido reféns dos (des) mandos dessas autoridades,
especialmente no que diz respeito a inser¢cao ou retirada da disciplina das matrizes
curriculares das escolas da rede regular de ensino, sobretudo das escolas publicas,
conforme demonstram a pesquisas de Oliveira (1999).

Provavelmente, na tentativa de se redimir diante da sociedade, o governo
brasileiro, representado pelo MEC, publica os Pardmetros Curriculares Nacionais de

Lingua Estrangeira (PCN — LE doravante) em 1998 que estabelecem:
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A aprendizagem de linguas estrangeiras, como direito basico de
todas as pessoas e uma resposta a necessidades individuais e
sociais do homem contemporaneo, ndo sé como inser¢do no mundo
do trabalho, mas principalmente como forma de promover a
participacdo social, tem papel fundamental na formacao de jovens e
adultos. A lingua permite o acesso a uma ampla rede de
comunicacdo e a grade quantidade de informacdes presentes na
sociedade contemporénea.

Assim, quando as autoridades politicas se omitem em relacdo ao ensino
da LI nas escolas publicas, os maiores prejudicados sao os proprios alunos que,
entre outras coisas, deixam de ter acesso a lingua do mundo, fundamental para que
eles se tornem cidadaos qualificados para o mercado de trabalho.

4. As condicbes pré-profissionais de trabalho leigo. Definimos
professores leigos como aqueles que ndo tém certificagdo garantida por uma IES,
devidamente reconhecida pelo MEC, cuja atuacdo na atualidade deve-se, entre
outros, a baixa exigéncia da sociedade e dos pais, principalmente na escola publica,
ao aceitarem essa situacdo sem se preocupar com as reais consequéncias disso
para a educacéao de seus filhos.

As condicOes de trabalho dos professores leigos, a oferta de cursos em
nivel superior e as politicas de incentivo governamentais tém estimulado o retorno
desses docentes aos bancos escolares, ou seja, 0 ingresso nas IES, em busca de
uma formacao académica em sua area de atuacao.

5. A auséncia de politicas publicas voltadas para combater as mazelas
resultantes de séculos de total descaso em relagdo a educacdo do pais,
principalmente no que diz respeito ao professor. Acerca dessa dimenséo, Weininger
(2001, p. 41) adverte que:

Construir a profissdo de professor de LE inclui ndo apenas o
aperfeicoamento continuo da capacitagdo dos seus agentes, mas
também a conscientizacdo da sociedade e dos politicos da area da
educacao a respeito da importéncia de aprender linguas estrangeiras
em si, no contexto nacional da qualificacdo mais completa de
profissionais de todas as areas e no contexto global da participacéo
mais eficiente do pais nos cenarios econdmicos e cientificos
mundiais.

Estamos cientes que os desafios atuais para a formacéo do professor de

inglés ndo sdo poucos. No entanto, embora multiplos, os desafios se entrelagam de
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tal forma que acabam por se materializar em uma unica indagagcdo: Como podemos
formar professores de inglés, na atual conjuntura social e politica, dotados das
competéncias e habilidades fundamentais para o exercicio efetivo e consciente da
docéncia?

Responder prontamente essa indagacdo n&do é nada simples, mas a
publicacdo de documentos oficiais como as DCNs para os cursos de Letras
(BRASIL, 2002) e as DCNs para a Formacéo de Professores da Educacéo Basica
(BRASIL, 2002), bem como a mobilizacdo da comunidade universitaria, sensibilizada
pela divulgacao das fragilidades dos atuais cursos de Letras, nos levam a acreditar
que, mesmo lentamente, um novo perfil profissional para o professor de inglés, esta

comecgando a se delinear.

2.2 Entre o ser e o estar: reflexdes sobre profissdo professor de inglés

Ser professor ndo é, reconhecidamente, tarefa facil. No entanto, sabemos
que ser professor é a primeira das profissdes, uma vez que toda profissdo precisa
de professores. Ao longo da histéria, o perfil da profissdo professor tem oscilado de
acordo com os interesses da sociedade vigente. Desde a chegada dos primeiros
jesuitas ao Brasil, ainda no século XVI, até inicio do século XX, a profissdo estava
associada especificamente ao sacerdécio. Ser professor era uma missao e/ou um
dom, por isso acreditava-se que a pessoa nascia para ser professor. Esse perfil de
professor, sacerdote e missionario, ainda hoje, primeira década do século XXI,
influencia e, por que n&o dizer, dificulta a consolidacdo do ser professor de
profissdo.

Questionamo-nos sobre isso porque a palavra sacerdécio nos remete a
sacrificios, a aceitagao e até mesmo a submissao, que envolvem um eterno doar-se,
sem receber nada em troca. Nesses termos, Esteve (1999, p. 7) corrobora,
afirmando que “[...] jd houve um tempo em que se considerava o magistério, ou mais
especificamente o trabalho docente, um sacerdécio a que os abnegados
profissionais da educacao deviam se dedicar quase historicamente”.

A palavra dom, por sua vez, nos remete a algo dado por Deus, a algo que
independe do ser humano, que assim sendo ndo precisa ser aprendido e muito
menos aperfeicoado. Entendemos que ser professor ndo € nem sacerdécio nem

dom, é uma profissdo, que como qualquer outra envolve saberes, competéncias e
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habilidades, aprendidas em local apropriado, com profissionais responsaveis e
compromissados com a formacdo do alunado e, por conseguinte, da sociedade
como um todo.

A publicacao do livro O professor é uma pessoa em 1984 é considerada
um marco para a literatura mundial acerca da profissdo professor, visto que,

segundo Noévoa (1992, p. 15), foi

[...] a partir de entdo que a literatura pedagodgica foi invadida por
obras e estudos sobre a vida dos professores, as carreiras e os
percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o
desenvolvimento pessoal dos professores.

Assim, a partir do final do século passado, com essa mudanca de
paradigmas, o professor, independente de sua area de atuagdo, passa a assumir o
papel de protagonista e ndao mais de coadjuvante das pesquisas nha area
educacional. Nesse novo cenario, destacamos a producao da profissdo pelos
professores iniciantes na carreira.

Huberman (1992) propde cinco fases para a construgao e consolida¢do da
carreira docente, tomando como referéncia os anos de experiéncia do professor e
nao sua idade cronolégica: entrada na carreira (1 a 3 anos), a consolidagdo da
carreira (4 a 6 anos), a diversificagao (7 a 25 anos), o conservantismo (25 a 35 anos)
e, por ultimo, o desinvestimento profissional (mais de 35 anos).

O autor ressalta que nem todos os professores passam pelas cinco fases
e que nem todos reagem a elas da mesma maneira, visto que cada professor tem
suas proprias formas de pensar, sentir e agir. Isso porque, de acordo com o
pesquisador (1992, p. 53), "[...] ha seres humanos que se parecem inteiramente com
outros seres humanos, seres humanos que apenas se parecem em alguns aspectos,
e seres humanos que ndo se parecem, em nada, com mais ninguém”. No entanto,
entre autores como Veeman (1988), Huberman (1992), Sikes (1985), é consenso
que todos os professores vivenciam a primeira fase da carreira docente, ou seja, os
a fase de iniciagdo na profisséo.

A entrada na carreira, chamada também de explorag¢ado, ocorre nos trés
primeiros anos do exercicio da profissdo. Ao entrar na escola na condigdo de
docente e ndo mais de estagiario, o professor iniciante descobre um novo mundo,

que causa sentimentos positivos como o entusiasmo pela profissdo, o orgulho de ter
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a sua propria turma, a satisfagado de fazer parte de uma equipe de profissionais, a
proximidade com os alunos, a alegria por exercer um trabalho remunerado, entre
outros.

Esses sentimentos contribuem para que o professor permanega na
profissdo, superando os desapontamentos causados pelo choque com a realidade e
a necessidade de sobrevivéncia, causados pelo enfrentamento das situacdes
complexas e adversas iniciais do ensino, que tanto podem ser faceis, quanto dificeis.
Para Huberman (1992), tais sentimentos se entrelagcam de tal forma que um acaba
dando sustentacdo ao outro, tornando-se fundamental para a forma como o docente
lidara com a sua carreira profissional a partir de entdo.

Assim, as primeiras experiéncias enquanto professor sdo extremamente
relevantes para a permanéncia ou ndo do professor na profissdo, pois, segundo
Cavaco (1995, p. 114), “[...] os primeiros anos parecem efetivamente deixar marcas
profundas na maneira como se pratica a profissao”.

Para minimizar tais dificuldades, cabe ao professor iniciante ir aprendendo
a ensinar com a prépria pratica, apoiando-se nos conhecimentos adquiridos nos
bancos da universidade e nas experiéncias vivenciadas durante sua vida escolar e
académica. Nas palavras de Mizukami (1996, p. 98), “[...] esta intuicdo vem
permeada pelas experiéncias, pelas leituras e pelos cursos acumulados nos anos de
carreira”, a partir das quais os professores materializam sua pratica pedagadgica.

A expressao choque de realidade tornou-se popular gragas a Veenman
(1988), que a utilizou para caracterizar a situacdo que os professores principiantes
atravessam em seus primeiros anos de docéncia. De acordo com o autor, o primeiro
ano caracteriza-se por ser marcado por um processo de aprendizagem intensa,
através do qual o professor aprende com seus erros, o que o auxilia a enfrentar a
realidade educacional encontrada nas escolas. Na tentativa de minimizar esses
problemas, os cursos de formacdo de professores tém criado estratégias para
habilitar os professores a lidar com essa situagdo, sendo o ingresso do aluno na
escola desde os primeiros semestres a principal delas.

Ao deparar-se com uma realidade para a qual nao foi formado para lidar,
o professor desenvolve também um sentimento de necessidade de sobrevivéncia a
ansiedade e as preocupacgbes diversas que os envolvem, sobretudo as de cunho
pedagdgico e pessoal. As preocupagdes com a pratica pedagdgica englobam as

situagdes de ensino propriamente ditas, tais como dominio do conteudo, controle da
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disciplina, demasiado numero de alunos em sala de aula, tarefas a serem
ministradas e cobradas, falta de recursos adequados, entre outras coisas. As
preocupacdes de cunho pessoal envolvem o medo do fracasso, o desejo de ser bem
sucedido e aceito pela equipe da escola, o receio de ser observado pelos gestores
da escola, entre outros.

Os resultados alcancados por Guarnieri (1996), em sua pesquisa com
professoras iniciantes, mostram as principais dificuldades enfrentadas por elas:
selecionar e priorizar 0os conteudos a serem ensinados, avaliar a classe, trabalhar
com alunos com dificuldades de aprendizagem, distribuir durante um dia de aula os
diferentes componentes curriculares. A autora sugere que tais dificuldades
possivelmente estdo relacionadas as lacunas deixadas no periodo de formacao
inicial docente, o que nos faz refletir acerca da formacéo académica recebida pelos
futuros professores nos cursos de Letras-Inglés do pais.

De maneira anéloga, os estudos de Lima (2006) destacam como
relevantes neste periodo a preocupacdo com o dominio dos conteudos e a
relevancia dos problemas em detrimento das questdes pessoais. A autora destaca
ndo apenas a necessidade de gerenciar os momentos de inseguranca e de
preocupacfes, mas também o olhar e o julgamento de professores experientes
como pré-requisito para que o professor passe da fase de entrada na carreira para a
fase de estabilizacao.

De fato, os professores em inicio de carreira enfrentam um conjunto de
problemas diarios, que variam desde questdes relacionadas aos contetdos a serem
ministrados, ou seja, sobre o que ensinar, como ensinar e até mesmo por que
ensinar, até questfes relacionadas as suas crencas, valores e atitudes enquanto
pessoa e profissional docente. Assim, o exercicio da profissdo, bem como uma
sélida formacdo inicial, mostram-se fundamentais para o processo de construcao e
consolidacédo da carreira docente, sobretudo dos professores principiantes, no caso
especifico de nosso estudo, dos professores de inglés.

No cenario educacional, a promulgacao da LDB 9.394 (BRASIL, 1996), em
20 de dezembro de 1996, marcou um novo ciclo para os professores de LI, uma vez
gue, apos algumas décadas sendo optativo nas escolas brasileiras, o ensino de uma
Lingua Estrangeira passou a ser novamente obrigatorio nos curriculos de Educagéo
Bésica. O artigo 26 da lei (BRASIL, 1996, p. 8) estabelece que:
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[...] na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos
uma Lingua Estrangeira Moderna, cuja escolha ficard a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicéo.

Em relacdo ao Ensino Médio, o artigo 36 da referida lei afirma que devera
“[...] sera incluida uma Lingua Estrangeira Moderna, como disciplina obrigatéria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da instituicdo”. Embora a lei ndo estabeleca a Lingua Estrangeira a
ser ensinada, na pratica a LI € a mais estudada nas escolas publicas e particulares
do ensino fundamental e médio do pais, apesar dos obstaculos com os quais os
professores se deparam diariamente. Dentre esses entraves, destacamos a carga
horaria reduzida; as salas de aula lotadas; a pouca proficiéncia do professor na
lingua que ensina e a precariedade do material didatico que se resume a apenas
quadro e giz, conforme revelam as pesquisas de Oliveira (1999) e Chaves (2006).

Nesse cenario, ensinar inglés ndo tem sido tarefa facil, especialmente na
sociedade globalizada em que vivemos. Segundo Almeida Filho (2007, p. 15), isso

tem acontecido porque:

Ensinar uma LE implica, pois, uma visdo condensada e
freqlientemente contraditéria (uma imagem composta) de homem, da
linguagem, da formagdo do ser humano crescentemente
humanizado, de ensinar e de aprender uma outra lingua, visdo essa
emoldurada por afetividades especificas do professor com relagao ao
ensino, aos alunos, a lingua-alvo, aos materiais, a profissdo e a
cultura alvo.

Assim, sdo multiplas as exigéncias com as quais o professor de inglés tem
se deparado nas ultimas décadas, ja que, além das exigéncias basicas para ser um
profissional de ensino, o professor de LI, além de ministrar os conteudos especificos
da disciplina, ainda estd incumbido essencialmente de mais duas tarefas
estabelecidas pelos PCN-LE (BRASIL, 1998), mesmo enfrentando cotidianamente
inumeros obstaculos.

Segundo o documento oficial, a segunda tarefa do professor de inglés é
despertar nos alunos aspectos relevantes acerca da natureza comunicativa da

linguagem, articulando o conhecimento sistémico, de mundo e de organizacdo
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textual para a construgcao de significados no mundo social em que estao inseridos.
Em outras palavras, cabe ao professor mostrar ao aluno que aprender inglés é muito
mais do que aprender regras gramaticais e decorar lista de vocabulario, é saber
como utiliza-la para poder interagir, articulando para isso ndo apenas o
conhecimento da lingua, mas todo seu conhecimento. Destarte, cabe ao professor
ensinar a lingua e nao sobre a lingua, o que significa uma profunda mudanga na

pratica pedagdgica docente, que segundo Almeida Filho (2007, p. 63) implica em:

[...] preocupar-se mais com o proprio aluno enquanto sujeito e agente
no processo de formacgao através da LE. Isso implica menor énfase
no ensinar e mais forgca naquilo que abra ao aluno as possibilidades
de se reconhecer nas praticas do que faz sentido para a sua vida, do
que faz diferenca para seu futuro como pessoa.

Ao trazer o aluno para o centro do processo de ensino e aprendizagem, o
professor mostra-se sensivel e aberto as necessidades discentes, as experiéncias
vivenciadas pelo aluno tanto no ambiente escolar, quanto fora dele, uma vez que a
lingua deve ser aprendida em situagdes reais e verdadeiras, aquelas que fazem
sentido para os alunos e a partir das quais eles constroem seus interesses e
expectativas. Acerca dessa dimenséo, Tosta (2004, p. 109) afirma que “[...] o ensino
de lingua estrangeira ndo pode limitar-se a transmissdo de um conteudo, ao
contexto linguistico”. Assim, & preciso que o professor transponha as paredes das
salas de aula e crie pontes com situagdes vividas pelos alunos cotidianamente.

Nessa perspectiva, Leffa (1999) afirma que a pratica pedagdgica docente
deve ser voltada para o respeito da cultura e da identidade, para o desenvolvimento
da consciéncia critica, tanto do aluno quanto do professor e que os facga refletir sobre
suas histérias e o papel que ocupam na sociedade. Assim, o professor assume o
papel de motivador, orientador e principal facilitador da aprendizagem, adotando
uma pratica mais horizontal e dialégica com o corpo discente.

A terceira tarefa proposta pelos PCN-LE (BRASIL, 1998), por sua vez, é
proporcionar aos alunos a oportunidade de conhecer os aspectos sociais, culturais,
econdmicos e até mesmo politicos dos paises em que a lingua é falada, pois “[...] o
professor de linguas € um mestre ndo somente de uma lingua, mas de uma cultura,
‘uma forma de vida’ (GEE, 1988, p. 69).
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A dimenséo politica do ensino de uma Lingua Estrangeira implica em um
professor que, além de ter a competéncia linglistica necessaria para ensinar a
lingua, conhega também as manifesta¢gdes culturais dos povos que utilizam o inglés
como primeira lingua a fim de oportunizar aos alunos a interagéo intercultural, em
uma perspectiva que estimule tanto o conhecimento da cultura estrangeira, quanto o
respeito a pluralidade cultural, assumindo a condi¢cao de cidaddos planetarios como
sugere Gimenez (2004). Isso porque o dominio de uma lingua de alcance planetario
como o inglés proporciona aos alunos ndo apenas o0 acesso a bens materiais, mas
também a vivenciar experiéncias de intercambio que possibilitam o respeito matuo
pelos povos e culturas com as quais nos deparamos diariamente.

Em sintese, essa tripla fungédo do professor de inglés € esclarecida pelos
PCN (BRASIL, 1998, p. 37) ao afirmarem que:

A aprendizagem de uma LE contribui para o processo educacional
como um todo, indo muito além da aquisicdo de um conjunto de
habilidades lingliisticas. Leva a uma nova percep¢éo da natureza da
linguagem, aumenta a compreenséo de como a linguagem funciona
e desenvolve maior consciéncia do funcionamento da propria lingua
materna. Ao mesmo tempo, ao promover uma apreciacdo dos
costumes e valores de outras culturas, contribui para desenvolver a
percepcdo da prépria cultura por meio da compreensao da(s)
cultura(s) estrangeira(s). O desenvolvimento da habilidade de
entender/dizer o que outras pessoas, em outros paises, diriam em
determinadas situacdes leva, portanto, a compreensdo tanto das
culturas estrangeiras quanto da cultura materna. Essa compreensao
intercultural promove, ainda, a aceitacdo das diferencas nas
maneiras de expressdo e de comportamento.

Assim, o professor de LI deve proporcionar aos alunos, além do
conhecimento dos conteldos da disciplina e da compreensdo da dimensao
comunicativa da lingua, a exploracdo e a ampliacdo de sua visdo de mundo, fator
fundamental para o exercicio do pensamento critico e de reflexdes multiplas acerca
de seu papel na sociedade.

Para que isso se materialize, Almeida Filho (2007) afirma que a pratica
pedagogica do professor deve estar apoiada em quatro dimensfes distintas, quais
sejam: o planejamento das unidades de um curso, a producdo de materiais de

ensino ou a selecdo deles, as experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo realizadas
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com os alunos e a avaliacdo de rendimento dos alunos e a auto-avaliacdo do
professor.

1) O planejamento das unidades de um curso, pois nessa nova
perspectiva € o proprio professor que planeja suas aulas, de acordo com o0s
objetivos estabelecidos previamente. Vale ressaltar a dimensdo flexivel do
planejamento dessa nova prética pedagodgica docente, que pode ser (re) adaptado,
de acordo com a situacéo vivenciada pelo professor e pelos alunos.

2) A producéo de materiais de ensino ou a selecdo deles implica em uma
certa autonomia docente sobre o material didatico. Isso porque, na maioria das
escolas particulares, o professor deve utilizar o livro didatico adotado pela escola
sem, no entanto, ficar dependente dele. No caso das escolas publicas, o professor
realmente assume essa autonomia, pois cabe a ele decidir o que ensinar,
resguardadas os orientacfes das secretarias estaduais e municipais, como ensinar e
que materiais de ensino utilizar.

3) As experiéncias na, com e sobre a lingua alvo, vivenciadas pelos
alunos principalmente dentro, mas também fora da sala de aula. Isso porque,
segundo Almeida Filho (2007, p. 74),

Aprender uma lingua estrangeira € quase sempre uma experiéncia
intensa (magica mesmo) para iniciantes reais em situagbes de
normalidade. O professor da escola secundaria, das disciplinas
iniciais na universidade ou da escola de linguas carrega uma grande
responsabilidade no sentido de n&do aniquilar ja nos estagios iniciais
essa expectativa de adentrar uma nova comunidade de usuarios
dessa lingua-alvo.

Portanto, em sua pratica pedagogica, o professor de inglés deve explorar
e desenvolver uma linguagem da vida real, dando liberdade ao aluno de ser criativo
e interativo, além de aprender com suas proprias experiéncias, ao invés de decorar
listas de vocabulario, traduzir textos classicos e reproduzir dialogos
descontextualizados.

Nessa perspectiva, € importante que o professor respeite a individualidade
e subjetividade do aluno, suas potencialidades e limitagcbes em relagdo a lingua,
além de estimular a aprendizagem e orientar todo o0 processo como agente co-

participante pela aprendizagem do aluno. Assim, com atividades previamente
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elaboradas a partir das experiéncias e necessidades dos alunos, o professor
proporcionard aos alunos a possibilidade de se assumirem ndo como atores
coadjuvantes, mas protagonistas do processo de ensino- aprendizagem.

4) A avaliacdo de rendimento dos alunos, a prépria auto-avaliacdo do
professor e avaliagao dos alunos e/ou externa do trabalho do professor, nessa nova
perspectiva de ensino, envolvem muito mais do que apenas um instrumento de
verificacdo aplicado em um momento previamente estabelecido, pois inclui todo o
cendrio escolar e seus principais atores, aluno e professor.

A auto-avaliacdo do professor sobre sua pratica pode tornar suas aulas
mais dindmicas, mais atraentes e mais produtivas, a partir de uma reflexdo
constante sobre suas acdes e atitudes de maneira critica e consciente. Embora a
auto-avaliagdo seja uma pratica desafiadora e angustiante, € indispensavel para a
(auto) formacéo docente.

No entanto, segundo Almeida Filho (2007), sdo necesséarias trés
mudancas profundas para que esta nova prética pedagdgica do professor de inglés
realmente se concretize.

Em primeiro lugar, € preciso que o professor conheca as criticas sérias
tecidas sobre o método de Gramatica e Traducdo, que ndo atende nem as
necessidades, nem aos interesses da sociedade atual.

Em segundo lugar, o docente deve conhecer as bases tedricas que
sustentam esse novo modelo docente, que implica em uma alteracao dos papéis de
professor e aluno. O professor deve se comportar mais como um orientador e
facilitador do ensino, consciente da importéncia da interacdo com seus pares para
seu desenvolvimento pessoal e profissional, enquanto que o aluno passa a assumir
a responsabilidade por sua prépria aprendizagem, mediada pelo compartilhamento
de experiéncias e vivéncias com as pessoas que 0 cercam.

E finalmente, é fundamental que o professor se mantenha atualizado com
os resultados das pesquisas sobre os processos de ensino-aprendizagem de
Linguas Estrangeiras, uma vez que 0s questionamentos sobre o que é aprender, o
gue é ensinar, o que € lingua, entre outros, assumem um papel vital na préatica
docente.

Essa mudanca implica um novo perfil do professor de inglés que passa a
exigir um professor mais bem preparado, capaz de articular as variadas

competéncias necessarias para o0 exercicio da profissdo docente, conforme
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estabelece Almeida Filho (2007). Assim, o professor que anteriormente era treinado
para ser um aplicador de métodos, passa a ser formado em cursos especificos para
docentes. Essa formacdo exige, entre outras coisas, 0 desenvolvimento da
compreensao critica do papel que o professor de lingua exerce durante sua carreira.

Diante dessa nova realidade, ainda que modestamente, as escolas
passaram a se preocupar com o perfil profissional dos professores que, mesmo
tendo as competéncias comunicativa e linguistica, precisam de subsidios, condi¢cdes
e incentivos para adentrar as salas de aula, conscientes da real dimensdo do que é
ensinar e aprender uma Lingua Estrangeira.

Reconhecemos que o periodo de transicdo do século XX para o século
XXI ndo tem sido facil para os professores de inglés do pais. No entanto,
acreditamos que com as recentes reformas educacionais propostas, podemos
vislumbrar um novo horizonte para a formacdo e consolidacdo da profissdo
professor de inglés. Sabemos que as mudancas na educacgdo ndo acontecem do dia
para a noite, sobretudo quando estdo sedimentadas em nossa heranca cultural
Entretanto, € preciso que tanto o governo, quanto a sociedade se mobilizem e
trabalhem em conjunto para que essa situagao seja revertida o mais rapido possivel.

Neste capitulo, apresentamos uma revisdo de literatura acerca de
aspectos relevantes sobre o ser professor de inglés, apoiados em trés pilares: a
formacdo, a profissdo e as praticas pedagodgicas do professor de inglés da Educacao
Bésica.

Esclarecidas estas dimensfes, passamos a seguir para o capitulo 3, em

que apresentamos e interpretamos os dados produzidos com a pesquisa realizada.
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CAPITULO 3
DESVELANDO O PROCESSO DE TORNAR-SE PROFESSORA DE INGLES:
COM A PALAVRA AS INTERLOCUTORAS DA PESQUISA

“Voltar ao passado é viver um encontro
com aquela que fui, aquela que sou e
aquela que serei”.

(SANTOS, 2000)

“Ninguém é tao ignorante

que nao tenha nada a ensinar.
Ninguém é tao sabio

que nao tenha algo a aprender”.
(PASCAL, 1660)

Diferentemente dos capitulos anteriores, que iniciamos dialogando com os
autores ingleses Carroll e Shakespeare, optamos por iniciar este terceiro capitulo
transcrevendo a citacdo de Santos (2000) com a qual a professora Renata iniciou
seu diario narrativo e a citagdo de Pascal (1660), escolhida pela professora Sinara
para iniciar seus registros escritos, bastante oportunas no contexto do presente
capitulo.

A professora Renata fez referéncia a um excerto retirado da narrativa de
Margarida dos Santos, apresentada no livro Como me fiz professora, em que a
docente relata o caminho trilhado, a coragem e a for¢ca de vontade necessarias para
vencer os desafios e as adversidades com que se deparou para realizar o sonho de
ser professora.

Ao ser questionada sobre o porqué de ter iniciado seu diario narrativo com
esta citagao na ocasido da primeira roda de conversa, a interlocutora nos contou que
leu o livro quando cursava a Especializagcdo em Lingua Inglesa para ajuda-la a
construir sua historia de vida e que, a partir dessa leitura, comegou a compreender o
entrelacamento de sua vida pessoal com sua vida profissional; por isso escolheu
esse excerto para iniciar sua narrativa escrita sobre o processo de tornar-se
professora de inglés.

A professora Sinara, por sua vez, optou por uma citacao que remete o
professor a condigdo de eterno aprendiz. Ao ser questionada sobre a razdo desta

escolha na ocasiado da primeira roda de conversa, a interlocutora nos contou que se
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sente uma eterna professora-aprendiz, visto que diariamente esta ensinando e
aprendendo, nao apenas com seus alunos, mas também com suas proprias
vivéncias, experiéncias, reflexbes e com o meio em que esta inserida. Assim,
demonstra ter consciéncia que o processo de tornar-se professora é infindavel, uma
vez que envolve o constante e eterno aprender.

As reflexdes de ambas as professoras trazem impressas em si duas novas
perspectivas da profissdo professor, que se articulam tanto em relacao a formacéao
docente, quanto a pratica pedagdgica do professor: a indissociabilidade entre a vida
pessoal, a vida profissional e a condicdo de aprendiz eterno do professor, que nao
nasce pronto, mas se forma diariamente no exercicio da profisséo.

Neste capitulo de analise dos dados, contemplamos as escritas
produzidas nos diarios narrativos pelas seis professoras que participaram de nosso
estudo. Assim, consoante os objetivos a serem alcangados, empreendemos uma
criteriosa e seletiva analise dos dados produzidos, conforme as ideias de Bardin
(2006). A partir deste procedimento, estabelecemos quatro eixos de analise, a partir
das indicagcdes do roteiro para o registro escrito das narrativas, entregue as
professoras na ocasido do primeiro encontro: 01) Ser professor de Lingua Inglesa;
02) A pratica pedagogica e o inicio da carreira docente; 03) Experiéncias marcantes
no inicio da profissdo e 04) A escrita dos diarios narrativos: limites e potencialidades.

Definidos os eixos de analise, empreendemos novamente uma leitura
seletiva dos dados produzidos, a fim de identificar os respectivos indicadores de
cada um dos quatro eixos de analise previamente estabelecidos. Destarte,

apresentamos a seguir as analises dos dados da pesquisa.

3.1 Eixo de analise 01 - Ser professor de Lingua Inglesa

No meio social, o professor de inglés caracteriza-se como um profissional
da educacgao, que, além de ser professor, € capaz de se comunicar em uma
segunda lingua, a Lingua Inglesa (LI doravante). Ao ensinar uma segunda lingua, o
professor de inglés também ensina, mesmo que inconscientemente, a cultura do
povo que fala esta lingua. Isto porque, de acordo com Leffa (2001, p. 228), “...] o
professor de linguas estrangeiras, quando ensina uma lingua a um aluno, toca o ser

humano na sua esséncia”. Entendemos que lidar com a esséncia do ser humano é
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um aspecto fascinante da profissdo docente e que, por esta razdo, demanda
profissionais criticos, reflexivos e conscientes do papel que ocupam na sociedade.

Neste contexto, entendemos que a formacédo de um professor de inglés
deve envolver o dominio de diferentes areas de conhecimento, incluindo o dominio
da lingua que ensina e o dominio da agcdo pedagdgica necessaria para fazer com
que a aprendizagem desta lingua acontega na sala de aula. Assim, a formacéo que
o futuro professor adquire na academia configura-se como um importante alicerce
para seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Do ponto de vista legal, a habilitagdo para o exercicio do magistério é
garantida ao professor de inglés, mediante a obtengao do diploma de graduag¢ao nos
cursos de Letras — Inglés do pais. No entanto, pesquisas realizadas por Leffa (2001,
2007) e Paiva (2003) revelam que, até agora, as universidades nao tém conseguido
cumprir satisfatoriamente seu papel, formar profissionais competentes para suprir as
necessidades do mercado de trabalho. Nas palavras de Leffa (2001, p. 237), isto

tem acontecido por que:

Achar que um profissional de letras possa ser formado nos bancos
da universidade é uma ilusdo, necessaria ou nido (Sera necessaria
na medida em que o professor formador vai precisar dessa ilusédo
para dar continuidade ao seu trabalho). Possivelmente ndo ha
tempo e nem condigbes para isso na universidade. A formacao de
um verdadeiro profissional - reflexivo, critico, confiavel e capaz de
demonstrar competéncia e seguranga no que faz - € um trabalho de
muitos anos, que apenas inicia quando o aluno sai da universidade.

Sob tal perspectiva, compreendemos a formacao profissional como um
processo continuo, de ir e vir, que acompanha o docente em toda sua trajetéria de

vida, perpassada e embasada pela reflexdo constante sobre a acdo pedagdgica.

3.1.1 O ingresso no curso de Letras — Inglés e a formacéao inicial

A construcdo do conhecimento sobre a educacdo, a escola e o ser
professor, efetiva-se quando o futuro professor vai para a escola pela primeira vez
na infancia e continua durante todo o periodo em que permanece na escola,

consolidando-se ou ndo, na formacado inicial que ocorre na faculdade e/ou
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universidade. Neste periodo, ainda que inconscientemente, comeca-se a trilhar os
primeiros passos em direcao a profissdo, pois na convivéncia com professores no
ambiente escolar, aprende-se tacitamente o que significa ser professor. A admiragao
por um professor em especial e/ou por seu método de ensino também pode
influenciar a entrada do aluno na carreira, bem como o delineamento de sua pratica
pedagdgica.

Ao ingressar no Ensino Superior, o futuro professor, comeg¢a a sua
formacdo inicial em busca dos conhecimentos, habilidades e competéncias
necessarias para o exercicio da profissdo. Consideramos esta formagao
fundamental sob duas perspectivas: primeiramente por ser uma exigéncia da LDB
9.394 (BRASIL, 1996) que estabelece a formagdo em cursos de licenciatura em
instituicdes de Ensino Superior, como obrigatoria para os professores que atuam na
Educacdo Basica e porque ser professor de inglés envolve muito mais do que ser
proficiente na lingua ou ser um pratico-experiente, como ja discutimos
anteriormente. Acerca do ingresso no curso de Letras — Inglés, as interlocutoras da

pesquisa informaram que:

Quando decidi cursar inglés na UESPI, eu ja tinha experiéncia como professora
tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio, mas em outras areas.
Quando ingressei na universidade pensei: “Vou aprender inglés no curso”, mas
de uma certa forma me enganei. Era necessario ter uma base e senti-me
insegura em relagao a isso. No entanto, o tempo foi passando e ao longo desses
quatro anos fui buscando o conhecimento que ainda néao tinha. Mas confesso,
quantas vezes pensei em desistir, mas tive forgas e segui em frente. (Professora
Karina)

Hoje me peguei pensando sobre a razédo pela qual eu quis ser professora. Para
apenas ter o diploma e correr atras do jornalismo. Mas me apaixonei quando
entrei na sala da 12 série para dar o quinto horario e os meus alunos disseram:
“Professora, a senhora sabia que a gente adora a senhora?” N&o tem prego.
(Professora Thallyta)

Desde crianga sempre tive muita vontade de aprender esta lingua. [...] Na 82 série
[...] ja era notavel minha dedicacdo e organizagdo com a disciplina, contava até a
quantidade de aulas, eram trés por semana, achei o maximo. [...] Passei quatro

anos sendo aluna desse professor e, sem duvidas ele concretizou meu desejo de
seguir na area de Inglés, suas aulas tinham um pouco de tudo. Ele tornou-se um
grande amigo e conselheiro. [...] Ano de vestibular, a davida reinava no que
escolher. Abre o edital para Letras - Inglés no periodo especial, nem pensei muito,
seria a minha escolha. (Professora Rosiane).

Consoante as nuances da disciplina Inglés ocorridas na minha vida escolar,
emergiu a necessidade de estudar e tornar-me professora de Inglés na UESPI
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com a esperanga de aprender a Lingua Inglesa e repasséa-la de maneira
contagiante aos educandos. (Professora Renata)

Quatro anos de graduagao construiram apenas uma base para minha formacgao e
aquele momento apenas um inicio marcante de um infinito caminho de saberes a
se descobrir e buscar. Entendi que a academia é imprescindivel para a formacgao
docente de um profissional da educacéo, pois abre horizontes, transforma nossas
leituras tornando-as criticas e reflexivas. [...] O diploma de Licenciado em Letras -
Inglés ndo é suficiente para o exercicio da docéncia no Ensino Médio.
(Professora Sinara)

Fui cursar Letras - Inglés mesmo sem ter muito conhecimento da lingua na
expectativa de me tornar professora de inglés. Durante os quatro anos em que
estive na universidade, percebi que sem saber mesmo inglés, eu nao teria
condi¢cbes de acompanhar o curso, por isso me matriculei em um curso livre de
inglés. (Professora Jeane)

Conforme evidenciam os relatos de Karina, ao ingressar no curso de
Letras — Inglés, a interlocutora ja havia trabalhado como professora da Educacéo
Basica, mas em outras areas de atuacgao; isto porque, ao iniciar o curso, a docente
ja possuia uma graduagao anterior em Pedagogia. Os dados realgam que a
interlocutora se inscreveu no curso de Letras - Inglés com a expectativa de aprender
a lingua, mas essa expectativa ndao se concretizou, porque para acompanhar o
curso, deveria ter um conhecimento basico de inglés, constatagdo que a deixou
insegura. No entanto, afirma que, com o passar do tempo, em sua trajetéria na
formacédo inicial, percebeu a necessidade de ir em busca dos conhecimentos
linguisticos necessarios a aprendizagem de uma lingua.

A partir dos relatos de Karina, parece relevante o conhecimento pré-
profissional advindo dos processos de escolarizagao e da vivéncia profissional, o
que nos permite compreender que os diferentes processos formativos devem ser
articulados para dar conta das exigéncias da profissdo docente. Por esta razao,
emerge a concepgdo de que o aprender a ensinar decorre de fontes variadas, tais
como a formacgéao, a experiéncia, as trocas com os pares, entre outros, conduzindo o
professor a percepcao da necessidade de investir em sua autoformacao.

Acerca destas questdes, Tardif (2002, p. 64) afirma que o aprender a
ensinar estd “[...] de um certo modo, na confluéncia entre as varias fontes de
saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacdo etc.” Assim, o

investimento em um curso em nivel superior revela-se uma necessidade para o
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professor que se reconhece como ser em processo constante de formacédo e
aprendizagens.

No que concerne a professora Thallyta, percebemos sua intencao inicial
ao ingressar no curso: ter um diploma de Ensino Superior para depois partir em
busca de seu real interesse, formar-se em jornalismo. No entanto, afirma que a
trajetéria formativa aliada a vivéncia da pratica pedagdgica levou-a a mudar de ideia
em relacdo a sua opcéo profissional, pois sensibilizou-se com a declaragdo de amor
de seus alunos. A narrativa da interlocutora revela que embora tivesse se
matriculado em um curso de licenciatura, exercer a docéncia ndo estava em seus
planos profissionais.

Percebemos, portanto, através da narrativa de Thallyta, que seu foco nao
era a docéncia, mas investir em outra carreira profissional. Todavia, as vivéncias
decorrentes da formacdo e o encontro com a sala de aula propiciaram-na despertar
para o magistério. Depreendemos a partir dessa andlise que a relacdo da
interlocutora com a formacdo foi ressignificada ou mesmo redimensionada, haja
vista a necessidade de aprender a ensinar. Acerca desta teméatica, Vasconcelos
(2000), Furlanetto (2003) e Fontana (2005) destacam que nao nascemos
professores, tornamo-nos professores a medida que exercemos a profissdo docente,
produzindo-a cotidianamente, fundamentados nas competéncias e conhecimentos
adquiridos tanto durante a formacdo inicial, quanto durante as atividades
profissionais.

Sobre esta tematica, em seu diario, a professora Rosiane ressalta que,
desde a infancia, sempre teve muita vontade de aprender inglés. Ao ser questionada
sobre a razdo desta vontade na primeira roda de conversa, a professora respondeu
gue adorava ouvir muasicas e assistir filmes em inglés, e que queria saber se
comunicar na lingua que achava tdo envolvente. A interlocutora demonstra sua
empolgacdo com a LI quando iniciou seus estudos no Ensino Fundamental,
explicando que achava incrivel ter trés aulas de inglés semanalmente,
acompanhadas com muita dedicacdo e organizagédo. Informa inclusive, que por
quatro anos foi aluna de um professor de inglés, o qual considera um grande amigo
e conselheiro, que exerceu uma forte influéncia sobre sua escolha profissional, uma
vez que decidiu ser professora de inglés.

A narrativa de Rosiane revela que seu ingresso no curso de Letras-Inglés

foi motivado pelo prazer de aprender uma Lingua Estrangeira. Neste sentido, de
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acordo com seus relatos, a interlocutora mobilizou investimentos no curso de inglés.
Comporta realcar que a opcao pelo curso teve como fonte de inspiragao professores
que participaram de sua formagao pré-profissional. Gimenez (2004, p. 176), ao
analisar esta tematica, afirma que “[...] a identificacdo com a profissdo é algo que
pode ter inicio bem antes, por ocasiao da prépria escolha do curso”. Por esta razao,
inferimos que o ingresso no curso de Letras — Inglés pode ser influenciado por fontes
variadas como o interesse pela lingua e a influéncia de professores que participaram
do processo de escolarizagao.

A professora Renata, por sua vez, afirma que as experiéncias vivenciadas
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio contribuiram bastante para que optasse
pelo curso de Letras - Inglés porque, diferentemente da professora Rosiane, a
interlocutora relatou na primeira roda de conversa que as suas aulas de inglés na
escola foram frustrantes, deixando-a decepcionada. De acordo com seus relatos, a
principal razdo para isso foram as aulas ministradas com base no método
tradicional, privilegiando a gramatica e a traducdo de textos, totalmente em
portugués. Assim, ao ingressar no Ensino Superior, a interlocutora buscava aprender
a lingua para se tornar professora de inglés.

A exemplo de Rosiane, Renata mobilizou investimentos em aprender uma
Lingua Estrangeira a fim de tornar-se uma professora de inglés. Depreendemos a
partir desta analise que o despertar para o magistério pode advir de motivacdes
diversas, estimuladas pelas experiéncias que foram marcantes durante as etapas de
desenvolvimento do futuro professor, especialmente as ocorridas no contexto
escolar. Acerca desta tematica, Novoa (2000) salienta que cada adulto em processo
formativo é portador de uma histéria de vida prépria e de experiéncias profissionais,
vivenciadas nos diversos contextos sociais, culturais e institucionais, fundamentais
para sua formacéao profissional.

Nesse cenario, os fatores circunstanciais vivenciados no ambiente escolar
podem motivar e influenciar a escolha profissional, levando-a a ingressar no
magistério, implicando ou ndo na dedicagdo ao processo formativo e a profissao.
Inferimos, ainda que, o processo de formacédo do professor deve atribuir um papel
importante as vidas dos futuros professores, haja vista que essa formacédo deve
considerar o sujeito tanto na dimensao pessoal, quanto profissional.

Em seu diario, a professora Sinara ressalta a contribuicdo do curso de

Letras - Inglés para sua formacao inicial, reconhecendo-a, no entanto, apenas como
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primeira etapa de um longo caminho a ser percorrido durante sua carreira
profissional. Simultaneamente, a interlocutora reconhece que o diploma que recebeu
ao concluir o curso néo foi suficiente para exercer a profissao.

Percebemos que Sinara reconhece a incompletude de sua formacéao
inicial, considerando-a como etapa preambular de sua autoformacdo e de seu
desenvolvimento profissional. Além disso, o reconhecimento deste status da
formacao inicial favorece a abertura para a busca do aprender a ensinar, 0 que
implica a formacao continua docente. Acerca dessa tematica, Névoa (2000, p. 117)
destaca que “[...] € sempre a prépria pessoa que se forma e forma-se na medida em
que elabora uma compreensao sobre o seu percurso de vida; a implicacdo do sujeito
no seu proprio processo de formagao torna-se assim inevitavel”. Depreendemos a
partir desta reflexdo a compreensao de que o professor deve ser o responsavel por
sua formacgao, condicdo imprescindivel para seu desenvolvimento profissional.

Assim como a professora Renata, a professora Jeane relata que ingressou
no curso de Letras - Inglés na expectativa de tornar-se professora. A interlocutora
afirma que teve muitas dificuldades para acompanhar o curso e acrescenta que,
para nao desistir, inscreveu-se em uma escola de idiomas da cidade.

Rosiane, Renata e Jeane, ao perceberem que a formacao nao é suficiente
para responder as demandas da profissdo, reconheceram a necessidade de
investimentos no curso de Letras — Inglés, a fim de se tornarem professoras de
inglés, por isso ingressaram no curso de formac&o inicial com expectativas de
aprendé-la no periodo. A este respeito, as pesquisas de Leffa (1999) e Gimenez
(2004) corroboram os achados desta pesquisa, pois revelaram que a maioria dos
estudantes ingressa nos cursos de Letras — Inglés com a inten¢cdo de aprender a
lingua, mas que, na realidade, isso dificilmente acontece.

Em outra perspectiva, percebemos que a fala de Jeane revela a crenga'?,
infelizmente muito difundida, que quem quer aprender uma lingua estrangeira deve
se matricular em um curso livre de idiomas, como revelam as pesquisas de Barcelos
(2004) e Abrahao (2004a, 2004b).

2 De acordo com Barcelos (2004, p. 14), as crengas possuem um “[...] componente

cognitivo, afetivo, e comportamental que influencia o que sabemos, sentimentos e
fazemos”.
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Para sintetizar as analises empreendidas nesta parte do estudo,
delineamos a FIG. 13, apresentando as motivag¢des das interlocutoras para ingresso

no curso de Letras — Inglés.

Figura 13: O ingresso no curso de Letras — Inglés e formagéo inicial.
Fonte: Diarios narrativos

Conforme realgam as narrativas das interlocutoras, o interesse pelo curso
de Letras — Inglés foi decorrente de motivagdes diversas, explicitando aspectos
profissionais, bem como sinalizando as contribuicdes da formacao inicial para a
pratica pedagogica, muito embora nossas interlocutoras reconhecam que essa
formacao ¢é insuficiente para o exercicio da profissao.

Acerca do interesse em aprender a lingua, objetivo primeiro para ter se

inscrito no curso, depreendemos que as interlocutoras conseguiram superar suas
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dificuldades, investindo no desenvolvimento da trajetoria profissional a fim de
adquirir os conhecimentos necessarios para o exercicio da profissao.

Em sintese, os dados da pesquisa acerca das motivagdes para o ingresso
no curso de Letras — Inglés indicam razdes diferentes na busca de uma formacéao
profissional em nivel universitario, conforme reportam as pesquisas de Paiva (2005,
2006) e Barcelos (2006). De fato, a insercdo no curso pode decorrer, tanto do
interesse por uma formacédo em nivel superior, quanto do desejo de tornar-se uma
professora de inglés, da vontade em aprender a lingua e da influéncia de
experiéncias escolares e de professores que serviram de inspiragdo para a opgao
pelo curso.

Face ao exposto, passamos a seguir para o segundo indicador de analise
do eixo sobre o ser professor de Lingua Inglesa: o exercicio da docéncia e o inicio

na profissao.

3.1.2 O exercicio da docéncia e o inicio na profisséo

A etapa de iniciagdo no magistério € o periodo de transigdo vivenciado
pelo recém-graduado ao deixar de ser aluno e passar a ser professor, ou seja,
assumir suas proprias turmas e todas as responsabilidades atreladas ao exercicio
da profissdo. Nesse cenario, o processo de insergcao do professor em inicio de
carreira no ambiente profissional, constituirse um momento importante para a
adaptacdo a profissdo. Isto porque, conforme Névoa (1995, p. 27), “[...] cada
professor constroi maneiras proprias de ser e de ensinar, entrecruzando o pessoal e
profissional”.

Acerca desta tematica, os estudos de Guarnieri (2000) e Lima (2006)
revelam a iniciagdo na docéncia. Essa fase é repleta de situagcdes adversas que
variam de tensdes e dificuldades, expectativas e desafios. De acordo com as
autoras, esta etapa é basilar para a construgdo do ser professor, pois, nesse
periodo, o professor novato desenvolve com maior celeridade os saberes, as
competéncias e as habilidades necessarias para atuar profissionalmente.

Tornar-se profissional, portanto, demanda ao professor iniciante o
desenvolvimento da capacidade de lidar com situagcdes adversas com as quais se
depara cotidianamente na sala de aula. Assim, em sua atuacdo profissional, os

professores iniciantes mobilizam os conhecimentos adquiridos na formacgéao inicial,
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articulando-os aos conhecimentos produzidos na e pela pratica na busca pelo

desenvolvimento profissional. Segundo Brito (2007), isso ocorre porque formar um

7

professor ndo € apenas capacita-lo técnica e cientificamente para o exercicio do
magistério, mas também criar condi¢bes para que se prepare para 0s papéis e as
acOes que ird desempenhar no decorrer de sua carreira. Sob a perspectiva do

exercicio da docéncia no inicio da carreira, as interlocutoras informam que:

E tarefa do professor conduzir o aluno a aprender para crescer, amadurecer, ser
e viver. O desafio do professor é conscientizar o aluno que o aprendizado para
ser bom, prazeroso, ndo precisa necessariamente da recompensa da nota
(quantidade) e sim do gosto, das expectativas, dos desafios de aprender uma
nova lingua. [...] Quero continuar a ser uma educadora que tenha autonomia para
conduzir minhas aulas, favorecendo as habilidades de aluno, desenvolvendo a
linguagem, o dialogo, o respeito e a opiniao dos mesmos. (Professora Karina)

Nesta sexta tive que acordar para o fato de que ndo é s6 porque comecei por
cima que eu posso parar de estudar. Professor ndo para de estudar nunca. [...].
O professor € extremamente responsavel pelo carater do aluno na escola, pelo
intelecto, seguranca, sucesso autoestima. Portanto, responsabilidade, estudo,
organizacdo e amor séo indispensaveis. (Professora Thallyta)

Creio que tornar-se professora de profissdo é tentar a cada dia manter firme o
compromisso consigo mesmo e com o0 corpo discente. E estar sempre em
constante reflexdo de suas agbes, a fim de servirem de subsidio para
reformulacéo de sua prética. [...] Durante esses anos venho construindo minha
pratica. Ser professor de Inglés é o que rege o percurso atual de minha vida, o
gue me impulsiona a cada novo ano fazer o melhor para os que estdo a minha
volta e dessa forma satisfazer-me profissionalmente. (Professora Rosiane)

Estar professor e se fazer professor desde o advento de tantas mudancas
ocorridas no ensino da Lingua Inglesa requer dedicacao e contetido curricular, de
forma que possuir os saberes curriculares e didaticos e coloca-los em prética na
sala de aula subsidia a conexdo com a Lingua Inglesa na sociedade. [...] Do
ponto de vista educacional, recomenda-se a todo educador se enquadrar no
grupo de professores de profissédo, ou seja, professores que sdo apaixonados
pelo que fazem transmitindo a facilidade e interesse aos alunos vislumbrando a
coragem, além de desconsiderar as vertentes: nao da tempo para planejar, os
alunos ndo querem nada com a vida, etc. (Professora Renata).

O professor aprende a ser professor pela interface mantida entre a formacéo e a
pratica docente, assim a formacao complementa a pratica docente e vice-versa.
(Professora Sinara)

Estou gostando muito de lecionar e me sinto muito importante na formacéo de
meus alunos. Trabalhar como educadora esta sendo uma experiéncia nova e
maravilhosa, sobretudo quando percebo a vontade que alguns tém de aprender
cada assunto que é explanado, pronunciar de forma correta as palavras que lhes
sdo apresentadas. S80 essas pequenas coisas que nos entusiasmam, e isso €
realmente gratificante, poder colaborar com essas pessoas que valorizam e
respeitam nossa profissdo. [...] Trabalhar como professora é um aprendizado
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constante, a cada aula que eu ministro me vem uma sensacdo de dever
cumprido, sem contar também na seguranga que eu vou adquirindo e na
autoconfianga que vou conquistando. (Professora Jeane)

Os relatos da professora Karina ressaltam que o exercicio da docéncia
implica muitos desafios, especialmente relacionados ao aluno. Entre eles, a
interlocutora destaca que é incumbéncia do docente conduzir o processo de ensino-
aprendizagem da lingua, conscientizando o aluno de que aprender inglés pode ser
um prazer e ndo uma obrigacdo. Neste caso, a recompensa seria o aprendizado e
nao a nota. Karina afirma que quer continuar a ser uma educadora com autonomia
para conduzir suas aulas, proporcionando aos alunos a oportunidade de desenvolver
suas habilidades através de uma pratica embasada no dialogo, no respeito € no
afeto.

Percebemos que, para a interlocutora, ser professor implica no
enfrentamento dos desafios impostos pelo e no exercicio diario da profissao.
Observamos também que o relacionamento entre professor e aluno parece ser um
dos principais desafios encarados pelo docente. Provavelmente, isto se deve a
amplitude da profissdo professor: formagao de alunos, a fim de torna-los cidadaos
criticos, reflexivos e capazes de atuar com ética e responsabilidade na sociedade.

Em outra perspectiva, a fala da professora desvela a crenca de que o
professor € o responsavel maior pela aprendizagem da lingua, no entanto, os
estudos de Ridd (2003, p. 101) apontam que hoje, “[...] o énus da aprendizagem
transfere-se, em boa medida, para o aluno”. Por esta razdo, emerge a concepgao de
que o professor deve orientar e facilitar a aprendizagem com atividades que
favorecam e estimulem o interesse do aluno em aprender inglés, sem, entretanto,
ser considerado o Unico responsavel pelo processo.

No que concerne a professora Thallyta, percebemos que, mesmo estando
em uma posicdo confortavel e estavel nas escolas em que trabalha, sente que
precisa continuar estudando, pois reconhece que um professor nao para de estudar
nunca. A exemplo de Karina, Thallyta entende que o professor é responsavel néo
apenas pela formacao intelectual dos alunos, mas também por seu sucesso, por sua
seguranga e por sua autoestima, afirmando que para isso é preciso
responsabilidade, estudo, organizagdo e amor no exercicio da profisséo.

Acerca da tematica, as narrativas da interlocutora revelam uma importante

dimensao da profissdo professor: a necessidade da continuidade do processo
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formativo iniciado na universidade, em face da condigcdo de eterno aprendiz da
profissdo. Leffa (2001) afirma que isto se deve ao fato do conhecimento hoje ser um
bem perecivel, em constante evolugdo devido a sua provisoriedade; assim, o
professor cujo bem maior € o conhecimento, deve buscar sempre a formacéo
continuada. Nestes termos, reconhecer a formagdo docente como um processo
continuo de desenvolvimento implica perceber as possibilidades de aprendizagem
em todas as etapas da vida profissional.

Em outra perspectiva, verificamos que Karina e Thallyta destacam alguns
aspectos fundamentais para o exercicio da docéncia como responsabilidade, estudo,
organizagado e amor, atributos impares da profissdo. Segundo Leffa (2001, p. 333),
“[...] o professor de LE, quando ensina uma lingua a um aluno toca o ser humano na
sua esséncia, [...] pela agao do verbo ensinar, que significa provocar uma mudancga,
estabelecendo, portanto uma relagdo com a capacidade de evoluir [do aluno]’.
Depreendemos desta analise que a docéncia é uma atividade profissional que
demanda do professor muito mais do que apenas dominio das quatro habilidades
linguisticas. Nessa perspectiva, a preocupacdo com a profissdo deve exigir do
professor a compreensao do que realmente significa ensinar uma segunda lingua,
definida por Silveira (2002) como um compromisso social, materializado pelo amor,
qualificado pela profissao.

A partir dos relatos de Rosiane, percebemos que para se tornar um
professor & preciso tentar manter firme o compromisso consigo e com os alunos
diariamente. Acrescenta que a reflexdo é indispensavel para a reformulagao de sua
pratica, que vem sendo construida desde que ingressou na carreira. A interlocutora
destaca que ser professora de inglés hoje é o que guia o percurso de sua vida e o
que a impulsiona a dedicar-se em prol das pessoas ao seu redor, satisfazendo-se,
assim, profissionalmente.

A exemplo da professora Thallyta, a interlocutora Rosiane ressalta o
compromisso social, marca registrada da profissdo professor, ndo apenas na fase de
iniciacao da carreira, mas durante toda sua vida profissional; pois, de acordo com
Celani (2000), o professor deve ter o senso de responsabilidade com a cidadania,
considerada como mola propulsora para uma atuagcdo em rede, na escola e na
comunidade educacional, o que fara com que se sinta, simultaneamente, membro de
uma profissdo e responsavel por ela. Percebemos com esta analise que o

compromisso do professor com a docéncia € basilar para a produgao da profissao e
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consequente construcado de sua identidade profissional, especialmente dos iniciantes
na profissao.

Em outra perspectiva, no processo de iniciacdo da profissdo parece
relevante a pratica da reflexao como fio condutor para a producéo e consolidacao da
profissdo, uma vez que, segundo Zeichner (2003), através da reflexdo em nivel
critico, o professor passa a ser um investigador de sua propria pratica. Acerca desta
tematica, Novoa (1995, p. 76) destaca que “[...] o professor pesquisador é aquele
que reflete sobre sua pratica, que assume a sua realidade escolar como objeto de
analise e reflexdo”. Assim, ao questionar criticamente sua realidade cotidiana,
problematizando as situagdes com as quais se depara diariamente e adotando uma
atitude ativa ao lidar e enfrentar essas adversidades, o professor pode se tornar um
profissional competente e comprometido com a qualidade da educacgao.

Em suas narrativas, percebemos que a professora Renata diferencia o
estar professor e o se tornar professor, destacando que ser professor demanda
dedicacao, saberes curriculares e didaticos, que ao serem colocados em pratica
estabelecem uma conexao entre o inglés e a sociedade. A interlocutora, assim como
a professora Thallyta, destaca que os professores de profissdo sdo apaixonados
pela docéncia e que, por isso, contagiam seus alunos, estimulando-os a se
interessarem pela lingua. De acordo com Renata, as famosas desculpas dadas
pelos professores para justificar suas a¢gdes como “ndo da tempo para planejar” e
“os alunos nédo querem nada com a vida”, ndo sdo admissiveis para os professores
de profissao.

Verificamos, a partir da fala da professora, que na fase de iniciacdo a
docéncia, parecem relevantes os saberes docentes que o professor iniciante possui,
oriundos das mais diversas fontes. Neste sentido, entendemos que os saberes dos
professores sao saberes proprios, relacionados a sua subjetividade e a sua
identidade e que foram adquiridos ao longo de sua trajetéria profissional através de
experiéncias vivenciadas e compartilhadas com outros atores escolares, como
ressalta Tardif (2002).

Depreendemos desta analise que, no processo de aprendizagem
profissional da docéncia, o professor mobiliza os diversos saberes que adquiriu ao
longo de sua vida, articulando-os aos adquiridos e produzidos durante a formagao
pré-servigo e a iniciagao na profissdo, marcando o inicio na carreira como uma etapa

de intensa producdo de saberes docentes, conforme destacam Gimenez (2004) e
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Abrahdo (2004a). Nestes termos, a pratica profissional adquire um status de espaco
privilegiado para a producao da profissao.

Observamos que em suas narrativas, Thallyta, Rosiane e Renata
destacam o amor qualificado, ou seja, o amor pela docéncia como uma dimensao
importante da profissdo. Acerca desta tematica, Freire (1996, p. 29) afirma que “[...]
nao ha educacdo sem amor; quem nao é capaz de amar seres inacabados nao é
capaz de educar”. Por esta razdo, emerge a concepgao que o prazer em ensinar e o
compromisso social sdo determinantes para que o professor, em inicio de carreira,
enfrente os obstaculos com os quais se depara diariamente no exercicio da
docéncia.

Acerca desta tematica, a professora Sinara afirma, de maneira sucinta,
que é a partir da interface entre a formagédo docente e a pratica pedagdgica que o
professor aprende a ser professor. Reconhece, inclusive, que ambas, formacéao e
pratica, complementam-se mutuamente.

Na fase de iniciacdo a docéncia, verificamos que é importante a dindmica
articulagdo entre a formacéo inicial, recebida na universidade, locus privilegiado da
formacéao de professores, e a pratica pedagogica do professor. No entanto, conforme
Gimenez (2005), este € um dos obstaculos enfrentados na formagéao pré-servigo do
professor de inglés. A esse respeito, a autora adverte que a atuagdo docente deve
ser transformadora e impulsionada pela articulacdo entre teoria e pratica, uma vez
que este processo oportuniza ao professor a construcdo de seu conhecimento
profissional mediado pela analise critica de sua acédo e pela ressignificacdo dos
conhecimentos tedricos, a partir dos conhecimentos adquiridos com a pratica.

Nesta perspectiva, inferimos que toda acdo docente esta alicergcada em
uma teoria, muito embora, muitas vezes, os professores ndo tenham consciéncia
disto. Desta forma, a articulacado entre teoria e pratica deve ser trabalhada durante a
formagao pré-servico docente, de forma que o professor possa compreender que
esta relacdo é o nucleo da formacéo profissional docente. Isto porque, segundo Brito
(2007, p. 46) “[...] a qualificacdo docente dever articular teoria e pratica, valorizando
a atitude critico-reflexiva como elemento vital num fazer pedagdgico situado
enquanto pratica social”.

No que concerne a Jeane, percebemos que esta gostando muito de ser
professora e que se sente importante para o processo formativo de seus alunos.

Assumindo-se como educadora, ela fica maravilhada com o interesse de alguns
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alunos pela aprendizagem da lingua. Destaca que este comportamento dos alunos a
deixa entusiasmada, ao mesmo tempo em que se sente valorizada e respeitada
como profissional do ensino. Reconhece, inclusive, que exercer a profissao implica
em um aprendizado constante cuja recompensa maior € a sensagao do dever
cumprido, a seguranca e a autoconfianga adquirida.

Acerca do exercicio da docéncia no inicio da carreira, merece destaque o
sentimento de descoberta da profissdo desvelado pela interlocutora. Huberman
(1992, p. 39) afirma que este sentimento é marcado pelo entusiasmo inicial, pela
experimentacao e pela exaltacéo, entre outros porque o professor se sente parte de
um grupo profissional especifico. Segundo o autor, “[...] a literatura empirica indica
que os dois aspectos, o da sobrevivéncia e o da descoberta, séo vividos em paralelo
e € o segundo aspecto que permite aglentar o primeiro”. Por esta razdo, emerge a
concepcdo que o sentimento de descoberta € a mola propulsora para que o
professor permanecga na profissdo. Inferimos assim, que o prazer em atuar como
professor, o afeto e respeito dos alunos e o compromisso social com a profissao
destacados pela professora embasam o sentimento de descoberta e encantamento
com a profissdo, conforme revelam as pesquisas de Silveira (2002).

Em outra perspectiva, percebemos a relevancia da atuacao profissional
para a consolidacdo da profissdo para os professores iniciantes na carreira,
especialmente no que diz respeito a aquisicdo da autoconfianga. Guarnieri (1996, p.
93), acerca desta tematica, destaca que “[...] é no exercicio da profissdo que se
consolida o processo de tornar-se professor, pois o aprendizado da profisséo
docente se constréi a partir de seu exercicio”. Depreendemos desta analise que o
professor aprende a ser professor no cotidiano escolar, mediado pelo
relacionamento com seus pares e com 0 meio em que esta inserido, tornando-se um
profissional que adquire e desenvolve saberes a partir de sua propria pratica e do
enfrentamento das condigdes de ensino cotidianas.

Para sintetizar as analises empreendidas nesta parte do estudo,
elaboramos a FIG. 14, em que apresentamos aspectos relevantes destacados pelas

interlocutoras acerca do exercicio da docéncia e o inicio na profissao.
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Figura 14: O exercicio da docéncia e o inicio na profissao
Fonte: Dados dos diarios narrativos

Percebemos, a partir das narrativas das interlocutoras, que o exercicio da
docéncia no inicio da profissdo envolve variados aspectos que, quando articulados,
contribuem para que esta etapa seja mais suave e menos problematica. Os dados
da pesquisa indicam aspectos diferenciados que merecem destaque, dentre os
quais destacamos o compromisso social com a profissdo, a necessidade de uma
pratica pedagdgica critico-reflexiva, a responsabilidade pela formacdo do aluno, o
amor qualificado pela profissdo, o reconhecimento e valorizacdo do magistério e a
necessidade de formacao profissional continuada.

Esclarecidos os dados referentes ao primeiro eixo de analise da pesquisa
acerca do ser professor de Lingua Inglesa, a partir de dois indicadores: o ingresso
no curso de Letras-Inglés e a formacé&o inicial e o exercicio da docéncia e o inicio na

profissdo, passaremos, a seguir, ao segundo eixo de analise.

3.2 Eixo de andlise 2 - A pratica pedagodgica e o inicio da carreira docente

A préatica pedagogica docente é constituida por varias dimensdes que, ao

serem articuladas, direcionam a acdo do profissional da educacdo no ambiente
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escolar. Neste cenario, as multiplas interfaces da pratica, que variam da dimensao
tradicional a dimensdo emergente, tém sido estudadas por pesquisadores da
educagao, como Perez-Gomez (1992), Perrenoud (2000), Tardif (2002) entre outros.

Neste trabalho, discutimos a pratica pedagdgica docente em duas
perspectivas distintas. A primeira, chamada de conservadora, apregoa que o
professor apenas reproduz os conhecimentos adquiridos, por isso esta pratica é
denominada de reprodutivista por Behrens (2005) e de repetitiva por Veiga (2004). A
segunda, chamada de reflexiva, advoga que o professor produz conhecimentos no
exercicio de sua pratica e por isso é denominada de produtivista por Behrens (2005)
e de critica por Veiga (2004).

A pratica conservadora é também conhecida como tradicional por varias
razbes: dicotomizacdo entre teoria e pratica, metodologia de ensino baseada na
reproducao de conteudos e repeticdo de praticas, além da passividade docente e
discente. Embora o professor seja considerado o detentor absoluto do conhecimento
nesta perspectiva, ressaltamos sua passividade uma vez que cabe a ele apenas
reproduzir os conteudos estabelecidos por outros agentes, comumente produzidos
no interior da universidade, considerada, nessa perspectiva, como uUnico centro de
producao de conhecimentos.

Nesse contexto, o professor é considerado como um mero transmissor de
conteudos e aplicador de métodos, e que, provavelmente por esta razdo, nao se
reconhece nas atividades docentes, como planejamento, avaliacdo, escolha do
material didatico, metodologias de ensino entre outras, visto que esses aspectos sdo
discutidos e decididos normalmente sem a sua participagdo. Mesmo assim, o
professor é considerado como detentor absoluto dos conhecimentos, cuja autoridade
e sapiéncia jamais podem ser questionadas em sala de aula, enquanto que o aluno,
por sua vez, é considerado uma tabula rasa, cuja tarefa principal é aprender os
conteudos transmitidos pelo professor, sem direito algum no processo ensino-
aprendizagem.

Na contra-m&o do conservadorismo, inadequado as demandas da
sociedade do século XXI, a pratica pedagdgica docente com perspectiva critica vem,
embora lentamente, ganhando espag¢o nas salas de aula do pais, uma vez que,
segundo Imbernoén (2004, p. 13), “[...] a nova era requer um profissional da educacao
diferente, [e] para sé-lo, € preciso ter autonomia, ou seja, poder tomar decisGes

sobre os problemas profissionais da pratica”.
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Nesse novo cenario, o professor deixa de ser visto como um reprodutor de
conhecimentos produzidos no exterior da escola, para ser reconhecido como um
profissional que produz conhecimentos no exercicio de sua pratica. Isso ocorre
porque, de acordo com Gimenez (2004, p. 171), “[...] o professor n&o pode ser visto
como alguém que implementa idéias de outros e sim como um professor com
autonomia para tomar decisdes”. De fato, concebemos a pratica pedagdgica critico-
reflexiva como um importante elemento para a formagédo docente, ou seja, como
uma proficua fonte de conhecimentos, a partir da qual o professor (re) constréi seus
conhecimentos, alicercado na reflexividade, espontaneidade, improvisacdo e
criatividade, como destacam Perez-Gémez (1992), Perrenoud (2000), Tardif (2002).

Nesta perspectiva, a pratica pedagogica do professor em inicio de carreira
adquire um status relevante para a producdo da profissdo docente, merecendo
destaque, nesta parte do estudo, as relacdes interpessoais em sala de aula e as

interfaces do saber-ensinar.

3.2.1 As relacgdes interpessoais em sala de aula

As relagcdes humanas, embora complexas, sdo essenciais para que o
processo de ensino e aprendizagem ocorra de maneira agradavel e produtiva.
Comumente, é no espaco da sala de aula que sao estabelecidas as relagdes entre
professor e aluno, que, de acordo com Freire (1996) devem ter um carater interativo
e dialégico, a fim de criar um ambiente harmonioso e propicio para que o aprender
seja uma atividade prazerosa e ndo obrigatoria. Acreditamos que a adogédo de uma
pratica pedagdgica menos rigida e mais flexivel pelo professor pode contribuir para
que isto se materialize.

Para assumir uma pratica pedagdgica mais fundamentada no didologo, o
professor deve sempre incentivar a participacdo dos alunos durante as aulas, ouvir
suas opinides, duvidas, criticas, enfim suas formas de expressao, preocupando-se
nao apenas com a aprendizagem do conteudo, mas também com a formacgéao para a
cidadania. Cabe também ao professor, a tarefa de despertar nos alunos a vontade
de aprender, estimulando-os a serem curiosos e interessados pelos conhecimentos
estudados. Segundo Almeida Filho (2005), um dos caminhos para se alcangar este
interesse pela aprendizagem ¢é demonstrar a utilidade e a importancia dos

conhecimentos ensinados para a vida do aluno.
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E preciso que o professor compreenda e assuma o papel de formador que
ocupa na vida do aluno porque, segundo Freire (1996, p. 73), o professor “[...]
autoritario, competente, sério, incompetente, irresponsavel, amoroso da vida e das
gentes, mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocratico,
racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem deixar sua marca". Acerca das

relacdes interpessoais em sala de aula, as interlocutoras da pesquisa informam que:

Aos poucos fui conhecendo cada turma, cada realidade, do que gostavam, do
que nao gostavam. Isso é muito importante para mim, conversar com os alunos,
tentar compreender suas limitagbes. Sempre achei necessario dialogar para
poder atingir os objetivos. [...] A cada dia renovo os meus conhecimentos com
cada aluno. Sao coisas positivas e também negativas que nos fortalecem e
muitas vezes nos levam a mudar de atitude. (Professora Karina)

O grande barato de ser professor, e quando digo professor quero dizer professor
de escola e nao de cursos extras, € estar em contato com o aluno, sempre
participar da sua vida e sentir suas frustragbes, compartilhar das alegrias. [...] O
amor de meus alunos nao tem prego!!!Sou professora, mas sou amiga de todas
as horas, isso me orgulha muito. (Professora Thallyta)

E de suma importancia o professor estabelecer um contato amistoso com seu
alunado, certo que ndo se agrada a todos, mas devemos tentar trazé-lo para o
nosso lado e auxiliaHo a construir uma aprendizagem significativa. (Professora
Rosiane)

Sou sabedora que trabalhar no Ensino Médio requer uma certa “camaradagem”,
0 que eu cheguei a ndo demonstrar na primeira experiéncia no Ensino Médio. [...]
Percebo que, as vezes, os alunos ndo entendem o que esta sendo explicado e é
neste momento que entendo a necessidade de explicar fazendo uso da
linguagem deles, tentando aproxima-los de uma realidade mais cotidiana.
(Professora Renata)

No meu dia-a-dia procuro perguntar, responder, despertar o interesse e ir em
busca do aluno. Tentar envolvé-lo na aula, este deve ser o primeiro passo para
inseri-lo num contexto maior, global, integral de aprender inglés. (Professora
Sinara)

As relagcbes afetivas também sdo essenciais. Na relacdo professor/aluno é
imprescindivel olhar para o aluno como ser humano. Eu acho muito importante
conhecer o nome de cada um, conversar com eles, motivar, criar vinculos.
(Professora Jeane)

Acerca dessa tematica, a professora Karina relata que a medida que foi
interagindo com os alunos, foi conhecendo a realidade de cada turma, seus
interesses e desinteresses. Ela afirma que esta relagao entre professora e alunos é

muito importante e acredita que, ao conversar com os alunos e tentar compreender
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suas possibilidades e limitacdes, pode alcancar seus objetivos. Acrescenta, ainda,
gue a relagdo estabelecida com os alunos € uma fonte de conhecimentos e que
pode influenciar mudancas em suas atitudes docentes.

Na acdo educativa, o investimento em uma relacdo mais horizontal e
dialégica com seus alunos parece influenciar o processo de ensino e aprendizagem.
Isso porque, quando o professor dialoga com os alunos a fim de conhecer suas
subjetividades e individualidades, desenvolve vinculos afetivos com a turma, aspecto
relevante para aprendizagem escolar. Nesse contexto, percebemos que as relacdes
interpessoais em sala de aula séo fortalecidas pela assungdo de uma pratica
pedagodgica docente mais autbnoma, mais produtiva e mais critica, mediada e
facilitada pelo dialogo.

A este respeito, Fernandez (1991) destaca que para a efetivacdo do
processo ensino-aprendizagem, dois personagens sd0 necessarios, um para ensinar
e outro para aprender, uma vez que ndo aprendemos com qualquer pessoa, pois
aprendemos com pessoas a quem outorgamos confianca e o direito de ensinar.
Depreendemos desta analise que, quando a relagdo professor-aluno ultrapassa o
campo do cognitivo e adentra ao campo da afetividade, oportuniza um espago maior
para o processo de constru¢do do conhecimento porque a relacdo que caracteriza o
ensinar e o aprender € advinda dos vinculos estabelecidos entre as pessoas.

Percebemos que, em suas narrativas, a professora Thallyta ressalta que
uma de suas maiores alegrias com a profissdo € estar em contato com os alunos,
participando de suas vidas, conhecendo suas frustracbes e compartilhando suas
alegrias; mantendo, enfim, relac6es amistosas com os alunos.

Verificamos que Thallyta revela-se entusiasmada com o vinculo afetivo
estabelecido com o alunado, constituido a partir da relacdo pedagogica entre
professor e aluno. O didlogo, nesta acepg¢do, emerge como um aspecto basilar da
pratica pedagdgica menos conservadora e mais produtiva, por possibilitar a
aproximacao real entre aluno e professor, como destacam os estudos de Fernandez
(1991) ao reconhecerem a comunicagdo como um alicerce proficuo para o
estabelecimento e estreitamento de lacos afetivos entre docente e discente.

Percebemos que o entusiasmo com a possibilidade de interagir com os
alunos avulta como um aspecto positivo para nossas interlocutoras nesta fase de
iniciacdo no magistério. Neste caso, a curiosidade de descoberta da profissdo esta

presente ndo apenas no entusiasmo, mas também da responsabilidade e do
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sentimento de pertenca a uma profissao, de fazer parte de um corpo profissional,
como corroboram as pesquisas de Huberman (1992) e Cavaco (1995). Verificamos
entdo que o momento da descoberta pode ser potencializado pelo entusiasmo
proporcionado pelas emogdes e experiéncias positivas vivenciadas na relagao
professor-aluno.

A professora Rosiane, ao fazer referéncia a relagcao professor-aluno,
destaca que é fundamental que o docente estabelega uma relacido amistosa com o
alunado a fim de construir uma aprendizagem significativa. Embora reconhega nao
ser possivel agradar a todos, a interlocutora afirma que isso ndo pode se tornar um
empecilho para o processo ensino-aprendizagem. A professora afirma, ainda, que
cabe ao professor tentar conquistar o alunado para garantir um relacionamento mais
propicio a aprendizagem.

O que transparece é que a interlocutora entende que um bom
relacionamento entre professor e aluno pode colaborar para o éxito do processo
ensino-aprendizagem. Verificamos, entdo, que para a construgdo de uma
aprendizagem significativa, ou seja, para que o conteudo explicado tenha sentido e
significado para o aluno, & preciso que ambos, professor e aluno, assumam juntos o
compromisso com o ensinar e o aprender. Acerca desta tematica, Abrahdo (2004a)
destaca que o processo educativo é essencialmente interativo, efetivado pelas
relacdes estabelecidas entre a triade: professor, aluno e conhecimento, cabendo ao
primeiro a responsabilidade pela mediagdo competente e critica do conteudo, de
modo que os alunos se apropriem ativamente dos novos conhecimentos.

Depreendemos desta andlise que a pratica pedagdgica reflexiva e
produtiva ndo se faz apenas com a aplicacdo de métodos e técnicas de ensino, mas
pressupde também a valorizacédo da relagdo professor-aluno, mediada pelo diadlogo
enquanto construtor de lagos afetivos. Segundo Freire (1996, p. 72) “[...] a
afetividade €& um compromisso a ser selado entre professor-aluno, nao
comprometendo seu dever enquanto profissional.”

Através da leitura do diario da professora Renata, observamos que ela
esta ciente que a relagdo aluno-professor envolve aspectos importantes como a
aproximacdo do professor das vivéncias e praticas linguisticas e culturais dos
alunos. A interlocutora registrou que, por inseguranca, adotou em determinado
momento de sua trajetéria profissional, uma postura mais autoritaria ao adentrar a

sala de aula pela primeira vez. Justificou sua postura explicando que, além de ser
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iniciante na profissdo, o fato de seus alunos serem adolescentes e nao criangas a
deixou bastante insegura. Afirma, inclusive que, quando percebe que nao esta
conseguindo atingir seus objetivos, ou seja, ensinar os conteudos, recorre a
linguagem prépria dos alunos e as suas experiéncias cotidianas para, assim, obter
éxito.

Percebemos que a interacao professor-aluno demanda uma pratica mais
flexivel e menos autoritaria do professor, o que implica o estabelecimento de uma
relacdo mais horizontal, facilitando assim o processo ensino-aprendizagem. De
acordo com Freire (1996, p. 39), “[...] a relagdo professor-aluno constitui-se em um
esquema horizontal de respeito e intercomunicagcdo, sendo o didlogo um
componente relevante para uma aprendizagem significativa”. Compreendemos,
entdo, que ao assumir uma postura mais aberta ao dialogo, o professor mostra-se
mais sensivel a realidade dos alunos, o que Ihe permite, entre outros, receber o
feedback de sua pratica docente.

Dessa forma, verificamos que a abertura para o didlogo possibilita ao
professor repensar e reavaliar as agdes implementadas em sala de aula, a partir das
criticas recebidas sobre sua pratica. Perez Gomez (1992) afirma que, nessa
perspectiva, o ensino passa a ser compreendido como uma atividade reflexiva.
Percebemos, entado, que o desenvolvimento de atitudes reflexivas na e sobre a acao
resultam de experiéncias formativas vivenciadas no ambiente escolar,
proporcionadas, entre outros, pela interagdo professor-aluno. Nesse contexto, fica
claro que a assun¢do de uma pratica pedagogica docente mais reflexiva e mais
produtiva adquire um papel basilar para a producéo da profissao professor.

Acerca das relagdes interpessoais em sala de aula, a professora Sinara,
assim como as professoras Karina, Thallyta e Rosiane, reconhece que envolver o
aluno é o primeiro passo para inseri-lo em um contexto mais global a fim de
aprender inglés de forma interativa, estimulando-o com perguntas e atividades que
despertem seu interesse e curiosidade.

Os relatos de Sinara revelam a ado¢ao de uma pratica pedagdgica menos
hierarquizada e mais aberta ao didlogo em sala de aula. A interlocutora afirma
assumir uma postura questionadora com o objetivo de gerar conhecimentos a partir
da interacdo com os alunos. Para Leffa (2003, p. 238), o professor deve “[...]
procurar ndo apenas ‘passar’ conhecimento para os alunos, mas também gerar

conhecimento necessario para uma melhor aprendizagem da lingua”. Esta reflexado
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permite inferir que a dimensao sdécio-afetiva da pratica educativa facilita a aquisicéo
de conhecimentos, demarcando o papel do professor como o de mediador do
conhecimento.

No que concerne aos relatos de Jeane, a professora ressalta as relagdes
afetivas como essenciais na relagao professor-aluno, uma vez que é fundamental
que o educador reconheca a condicdo humana de seus alunos. Para isso, a
interlocutora afirma ser importante que o professor saiba os nomes de seus alunos,
converse com eles, motive-os a aprender, criando assim um relacionamento
bilateral, fundamentado em vinculos afetivos.

Nas relagdes interpessoais em sala de aula, parece relevante a
compreensao da relagéo entre a dimensao afetiva e o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem. Acerca desta tematica, Leffa (2003) acredita que tornar o
ambiente da sala de aula o mais agradavel possivel e lutar com forca e
determinagao para despertar no corpo docente e discente da escola sentimentos de
respeito e solidariedade sdo alguns dos segredos para o sucesso do processo
ensino-aprendizagem.

A partir desta analise, entendemos que para o0 processo ensino-
aprendizagem ser bem sucedido, o professor deve compreender que a dimensao
cognitiva do processo ndo pode prescindir nem da dimensdo afetiva, nem da
dimenséo social. Conforme destacam os PCN-LE (BRASIL, 1998, p. 66) “[...] é
preciso lembrar que a aprendizagem de uma Lingua Estrangeira é uma atividade
emocional e ndo apenas intelectual. O aluno € um ser cognitivo, afetivo, emotivo e
criativo.”

A fim de ilustrar os principais aspectos das relagdes interpessoais em sala

de aula, delineamos a FIG.15, em sintetizamos as falas das interlocutoras do estudo:
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Figura 15: Relacfes interpessoais em sala de aula
Fonte: Diarios narrativos

As narrativas das interlocutoras desvelam aspectos interessantes acerca
da relacdo entre a pratica pedagdgica docente e a interacdo professor-aluno no
ambiente escolar. Ao analisarmos o0s relatos das professoras percebemos a
valorizacdo das relagcfes interpessoais do desenvolvimento das situagbes de
ensino/aprendizagem. Trata-se de interagdes que contemplam a organizagdo das
situacdes de ensino, mas que enfatizam a afetividade nas relacfes entre professor e
estudante.

Mesmo reconhecendo que as relagcdes sociais sdo complexas devido a
condicBdo humana das partes envolvidas, acreditamos ser fundamental o
estabelecimento de vinculos afetivos entre professor e aluno, baseados no respeito
mutuo, uma vez que ambos possuem conhecimentos previamente adquiridos que
nao podem e nem devem ser negligenciados no ambiente escolar. No entanto, isso
s6 sera possivel se, em sua pratica pedagdgica, o professor assumir uma postura
mais produtiva e menos reprodutiva, propondo-se ndo a meramente transmitir
conteudos a seres passivos, mas sim formar seres humanos nas dimensdes

cognitivas, afetivas e sociais.
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3.2.2 As interfaces do saber-ensinar

Uma das especificidades da pratica pedagogica docente € a relagao que
o professor estabelece com as interfaces do saber-ensinar, que implica em questdes
como: Ensinar a quem? Ensinar o qué? Como ensinar? Como avaliar? e outras
questbes. Estas duvidas comumente inquietam o trabalho docente, sobretudo o do
professor iniciante, uma vez que a entrada na carreira € marcada por sentimentos de
inseguranga e angustia. Nesta perspectiva, o saber ensinar se materializa em
desafio constante a pratica educativa dos profissionais da educacéo.

De acordo com Tardif (2002), o saber-ensinar engloba competéncias,
habilidades, atitudes e valores necessarios para transformar os conhecimentos
adquiridos na academia em conteudos, processo conhecido como transposi¢ao
didatica. Saber ensinar implica, entdo, saber como ensinar, ou seja, saber ensinar
nao é transmitir conhecimentos, mas sim criar possibilidades, construir estratégias e
inventar procedimentos para sua producéo.

Esta concepcédo alicer¢ca a ponte entre a natureza do saber ensinar e a
competéncia profissional do professor. No entanto, a nocdo de competéncia pode
ser definida em perspectivas teédricas diferentes, por se tratar de um conceito muito
discutido hodiernamente. Nesse estudo, apoiamo-nos em Tardif (2002), para quem
ser competente é ser capaz de utilizar e de aplicar conhecimentos praticos
adequados em situagdes profissionais concretas. Saber ensinar, portanto, € uma
competéncia especifica do trabalho docente, construida ndo apenas na e pela
formacao inicial e continuada, mas também no e pelo exercicio diario da profissao.

Nessa perspectiva, percebemos que o saber ensinar também &
proveniente das experiéncias de trabalho vivenciadas no espago escolar. Tardif
(2002, p. 61) salienta que “[...] para os professores de profissdo, a experiéncia de
trabalho parece ser fonte privilegiada do seu saber-ensinar’. Assim, a experiéncia
favorece a aquisicdo e a incorporagcdo dos saberes docentes necessarios ao

exercicio da docéncia. Acerca desta tematica, as interlocutoras informam que:

Para vencer os obstaculos, busco trabalhar com grupos, atendimento individual
para cada grupo, tira-duvidas e material de apoio como livro ou dicionarios. [...]
Lembro-me de um exemplo bem legal nas minhas aulas. Um aluno com vontade
de aprender uma musica em inglés chamada Hero da Mariah Carey me chamou
meio desconfiado para que eu pudesse ajuda-lo na pronuncia, no ritmo, na
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traducao porque ele iria canta-la em um casamento. Combinamos um horario
vago na propria escola para ensaiar a cancgéo. Depois eu levei para a sala de
aula para os meninos escutarem e cantarem. Foi muito legal! [...] Nas minhas
aulas, procuro entdo levar textos, poesias e reportagens que despertem o senso
critico dos alunos. (Professora Karina)

Foi a primeira vez que atentei para a necessidade de troca do livro didatico dos
meus alunos, isso aconteceu devido a qualidade dos livros atuais ser mais baixa
do que a capacidade dos meus atuais alunos. [...] Me dei conta que é
imprescindivel aprender a analisar o livro didatico, pois é a educacdo de
centenas de alunos que estd em jogo e o dinheiro dos pais desses alunos
também. [...] Sempre ouvi falar que a adogéo do livro era coisa séria, mas nao
podia imaginar que fosse tdo sério assim. Vou conseguir, confio no meu
potencial, fui bem preparada. (Professora Thallyta)

Nesse segundo semestre, em meados de agosto mostrei aos meus alunos como
se elabora um memorial, mostrei algumas partes do meu para servir de exemplo
e logo apds pedi para que escrevessem 0s seus, eles relatariam o inicio da
carreira escolar e o momento que a disciplina de Lingua Inglesa passou a fazer
parte do seu curriculo escolar. Em todas as turmas as reagdes foram as mais
diversas. Alguns adoraram de imediato, durante a aula ja iam lembrando alguns
fatos marcantes, sorriam, percebi varios sentimentos entrelacados. Outros
rejeitaram, falaram que nao se lembravam de nada e que era muito dificil e ja
pediram logo outra coisa para fazer. [...] Com toda calma falei que dificil seria
apenas comecgar e depois era sO deixar que as lembrangas boas e ruins se
fizessem presentes em suas linhas. (Professora Rosiane)

Apo6s trabalhar na sala de aula com alguns conceitos e exemplos das Reading
Strategies, passei uma interpretagdo de texto, que tinha o titulo de Superman.
Percebi claramente que o conhecimento de mundo guardado nos alunos, os
ajudou a compreender e responder as questbes. No espago de 50 minutos o
texto prendeu a atencdo até mesmo dos alunos menos interessados na
disciplina. [...] Com o pensamento de subsidiar os alunos desinteressados e com
a perspectiva de conseguir que os alunos permanecessem na sala de aula,
introduzi flashcards nas aulas. Assim, todo inicio de interpretagdo de textos
mostrava o flashcard e eles teriam que participar dizendo o que este flashcard
representava, até que se aproximava do assunto que se tratava o texto. [...] Mais
uma vez, percebi que alguns alunos n&do gostavam de interpretar textos porque
eles queriam traduzir todas as palavras. E por mais uma vez, revisei algumas
estratégias de leitura e expliquei a ndo necessidade de traduzir palavra por
palavra. (Professora Renata)

Cansada de trabalhar tanta teoria em relagdo aos mitos que existem no uso das
estratégias de leitura, dividi a turma em grupos e distribui 0 mesmo texto para
cada. Expliquei meus objetivos e ao final uma aluna falou de maneira espontanea
(talvez ela nem imagine que me fez ganhar o dia): “depois desta estéria de
estratégias, nunca mais vou temer uma prova de inglés”. (Professora Sinara)

Gosto de trabalhar na sala de aula com duplas. Busco resgatar a importancia de
dividir conhecimento e somar o que cada aluno sabe e o que cada um vivenciou
em inglés. (Professora Jeane)
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Em seu diario, a professora Karina descreve o cotidiano de sua sala de
aula, informando acerca das estratégias que utiliza para enfrentar e vencer as
dificuldades com as quais se depara diariamente, dentre as quais destaca, em outro
excerto do diario, as salas de aula lotadas, a falta de recursos audiovisuais, as
dificuldades especificas de determinados alunos e o desinteresse de outros. Dentre
as estratégias utilizadas ressalta que realiza atividades em grupo com atendimento
individual para cada grupo e utiliza materiais de apoio como livro ou dicionarios.

No que concerne aos materiais de apoio utilizados, a interlocutora nos
informou, na segunda roda de conversa, que como a escola ndo adota nem dispde
de livros didaticos de inglés, recorre a seus proprios livros e a outras fontes como a
internet, para ministrar suas aulas. Acerca do uso dos dicionarios, a professora
afirmou disponibilizar os seus (trés) durante as aulas e também pede aos alunos que
levem os seus.

A professora Karina narra uma experiéncia vivenciada em uma de suas
aulas quando um dos alunos pediu-lhe que o ajudasse com a pronuncia, ritmo e
traducdo de uma musica em inglés. Depois de ensaiar com este aluno, a
interlocutora decidiu levar a musica para toda a turma ouvir e cantar. Além desta
atividade, a professora informa utilizar textos de tipologias variadas, como poesias e
reportagens, entre outros, para despertar o senso critico dos alunos. Podemos inferir
que a utilizacdo de textos de naturezas diversificadas revela uma preocupacédo com
a contextualizagdo dos usos da LlI.

A narrativa da professora Karina revela, ainda, as estratégias utilizadas
para driblar os obstaculos e minimizar as dificuldades enfrentadas em sua atuacgéo
profissional, levando-nos a inferir que a adog¢ao de uma pratica docente mais criativa
e interativa pode contribuir, tanto para o aprender, quanto para o ensinar. Isto
porque, segundo Tardif (2002, p. 20) “[...] ensinar supde aprender a ensinar, ou seja,
aprender a dominar progressivamente os saberes necessarios a realidade do
trabalho docente.”

Nessa perspectiva, para responder as necessidades de sua profissdo
parece pertinente que o professor se preocupe com os interesses dos alunos,
tentando desenvolver seu senso critico através do desenvolvimento de atividades,
contemplando as diferentes tipologias textuais, como musicas, poemas e

reportagens. De acordo com Paiva (2005), a utilizacdo de métodos e técnicas
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diversificados pode promover a aprendizagem dos conteudos da LI de forma mais
prazerosa € mais efetiva.

Em seu diario, a professora Thallyta descreve sua pratica fazendo
referéncias as condi¢cdes de exercicio do trabalho docente no ambito da sala de
aula. A esse respeito, assinala que, a partir das peculiaridades dos alunos, decidiu
mudar o livro didatico utilizado nas aulas. Explica que optou pela troca porque o livro
utilizado estava abaixo do nivel de seus alunos. A professora reflete sobre a
dimensao de tal decisdo, ressaltando duas implicacbes desta substituicdo: a
educacgao dos alunos e o dinheiro dos pais. Acrescenta que ja havia ouvido falar que
a adocdo de um livro didatico é uma tarefa séria, mas que até passar pela
experiéncia ndo imaginava o grau de seriedade de tal atitude. Finaliza externando
um sentimento de confianga em si para realizar esta tarefa por acreditar ter sido bem
preparada.

Percebemos pela fala da professora que uma dimensao relevante do
saber ensinar envolve diferentes dimensdes da pratica pedagogica. Essas
dimensdes referem-se ao conhecimento técnico do trabalho docente, como por
exemplo, saber planejar, utilizar os recursos de ensino, entre outros, bem como se
relacionam as dimensdes humana, politica e social da acdo do professor. Acerca
desta tematica, Nufiez (2003) afirma que a adocdo do livro didatico nas escolas &
uma situagao recorrente, e ao mesmo tempo, delicada. Recorrente porque o livro
didatico é praticamente o Unico recurso de ensino utilizado nas escolas da rede
regular do pais. Delicada devido a limitada preparacdo dos professores para
participar nos processos de selecdo dos livros didaticos. O autor considera esta
tarefa bastante exigente para uma classe profissional que, em seu ponto de vista,
nao tem recebido muita atencdo em termos de saberes, competéncias, habilidades
para exercer a profissao.

Acerca desta tematica, a narrativa da professora Rosiane relata a

experiéncia da utilizacdo do memorial'®

como instrumento para conhecer o inicio da
carreira escolar de seus alunos e o momento a partir do qual passaram a estudar

inglés. Esta atitude provocou reacdes diferentes dos alunos, uma vez que, enquanto

'* para Severino (2001, p. 175), um memorial é “[...] uma autobiografia configurando-se
como uma narrativa simultaneamente histérica e reflexiva, [...] um relato histérico,
analitico e critico, que dé conta dos fatos e acontecimentos que constituiram a trajetoria
académico-profissional de seu autor”.
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uns adoraram e empolgadamente passaram a recordar acontecimentos importantes,
outros rejeitaram a proposta afirmando ser esta uma atividade dificil de ser
realizada, pois ndo se recordavam de nada. Rosiane afirma que nao se deixou
convencer pelas reclamagbes dos alunos, contra argumentando que dificil seria
apenas o inicio, depois seria sO recordar as experiéncias marcantes, encerrando o
excerto com o prazo estabelecido para a entrega dos memoriais.

Em outro trecho de seu diario, a interlocutora explica que decidiu recorrer
a este instrumento porque ja havia vivenciado a escrita do memorial no curso de
especializagdo. Afirma que gostou muito da experiéncia, considerando-a tanto
formativa, quanto produtiva, na medida em que passou a refletir sobre sua trajetoria
de vida, tomando consciéncia de seu percurso formativo pessoal e profissional.

O depoimento da professora parece confirmar que o saber ensinar
envolve os conhecimentos prévios dos professores, construidos socialmente a partir
de suas vivéncias como alunos antes de ingressarem no magistério. De acordo com
Tardif (2002, p. 49), a articulagdo desses saberes aos saberes obtidos nos cursos de
formacédo produz “[...] um conjunto de representagdes a partir das quais os
professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes”. No entanto, o exercicio da docéncia coloca
o professor diante de varios desafios, diante dos quais este profissional (re) age
tacitamente, recorrendo ao repertério de saberes adquiridos ao longo de sua vida.

Em seu diario, a professora Renata relata que, apods trabalhar em sala de
aula as estratégias de leitura, passou uma atividade pratica de interpretagcéo do texto
Superman. Ela destaca o conhecimento prévio dos alunos sobre o personagem
providencial para que pudessem responder as questdes propostas. Acrescenta,
ainda, que com esta atividade atraiu a atencdo dos alunos da turma, inclusive até
dos mais desinteressados. Verificamos, a partir da narrativa da professora, que o
saber-ensinar envolve considerar os conhecimentos prévios do estudante, bem
como requer a contextualizagdo das atividades (leitura, por exemplo), valorizando a
realidade em que o aluno esta inserido.

A interlocutora descreve a utilizacdo de um recurso didatico para

conseguir a atencdo e a permanéncia dos alunos em classe: os flashcards**. Afirma

' Flashcards s&o cartdes feitos de qualquer tipo de papel em que sdo desenhadas, coladas
ou impressas imagens e/ou palavras referentes ao vocabulario a ser explorado em sala
de aula pelo professor.
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que sempre recorre aos flashcards antes de iniciar uma atividade de interpretacao
de textos, para estimula-los a descobrir o assunto do texto escolhido. Renata finaliza
sua narrativa relatando o descontentamento de alguns alunos em realizar atividades
de interpretagao de textos, e explica que isso acontece porque eles querem traduzir
todas as palavras do texto. Para lidar com esta situacdo, a interlocutora afirma
também que revisou as estratégias de leitura e explicou sempre que para responder
as atividades propostas, eles nao precisavam traduzir palavra por palavra.

Verificamos que Renata utiliza diferentes recursos didaticos em sala de
aula para facilitar a aprendizagem, além de conquistar a atengcdo e o interesse dos
alunos, revelando uma dimensao importante do saber- ensinar. a mobilizacdo do
conhecimento docente na criagdo de estratégias facilitadoras do processo ensino-
aprendizagem. Conforme Tardif (2002, p. 230) afirma, o professor € “[...] um sujeito
que possui conhecimento e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e
a partir das quais ele a estrutura e orienta”. A partir desta analise, percebemos que o
saber-fazer envolve aspectos pessoais e profissionais, mobilizados nas situacdes
adversas advindas da pratica educativa.

Com a utilizagdo de um texto sobre um assunto conhecido, a professora
possibilitou que os alunos recorressem aos seus conhecimentos de mundo para, a
partir deles, produzirem novos conhecimentos. Acerca desta tematica, os PCN-LE
(BRASIL, 1998, p. 72) afirmam que “[...] em salas de aula especificas, o professor
sabera determinar conteudos mais apropriados, principalmente no que se refere ao
conhecimento de mundo dos alunos”. Nessa perspectiva, parece relevante a
possibilidade de ressignificagdo do conhecimento de mundo dos alunos
oportunizadas pelas atividades desenvolvidas pelo professor em sala de aula.

Verificamos que a utilizacdo de flashcards nas aulas pode tornar a pratica
pedagdgica do professor mais dindmica e criativa. No entanto, as pesquisas de
Menegazzo e Xavier (2004) advertem que a indisponibilidade do material necessario
para a criacéo de flashcards, as salas de aula lotadas, o pouco interesse dos alunos
em participar destas atividades consideradas infantis, a falta de conhecimento do
professor sobre esses recursos e, finalmente, a falta de tempo do professor para
preparar esse material sdo apontadas como as principais razbes para a néao
utilizagdo deste recurso didatico nas escolas da rede regular de ensino. Inferimos,
entdo, a partir desta analise, que o trabalho do professor decorre ndo apenas da

organizagao técnica, mas também das outras dimensdes do saber-ensinar.
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Na segunda roda de conversa, a interlocutora informou que aprendeu a
elaborar e usar flashcards na disciplina de Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa,
na universidade. Constatamos que Renata delineia sua pratica mobilizando e
articulando diferentes saberes. Assim, recorre aos saberes adquiridos na
universidade, articulando-os aos saberes da pratica, a fim de tornar sua acao
docente mais dinamica. Como podemos perceber, as dificuldades enfrentadas no
cotidiano da sala de aula podem ser superadas com uma formacgéo inicial adequada,
com compromisso social com a profissdo, além de disposicéo e boa vontade.

O saber ensinar, de acordo com Guarnieri (2000, p. 5), “[...] vai efetivando
a articulagdo entre o conhecimento teérico-académico e o contexto escolar com a
pratica docente”. Por esta razao, inferimos que a producao dos saberes necessarios
para o exercicio do magistério emerge da formacéo pré-profissional da formacéo
profissional e das situagdes vivenciadas pelo professor no cotidiano de sua pratica.
Nesse contexto, entendemos que a formagdo e a pratica pedagogica séao
indissociaveis quando consideramos o ser professor e a esséncia de sua agao.

Em sua narrativa, a professora Sinara descreve sua pratica, fazendo
referéncia a uma atividade de interpretagao de textos que realizou em sala de aula
para que os alunos aplicassem, na pratica, o que havia sido explicado sobre o uso
das estratégias de leitura. Com este objetivo, a interlocutora relata que dividiu a
turma em grupos e distribuiu uma cépia do mesmo texto para cada grupo. Inferimos,
entdo, que a criacdo e utilizagado de diferentes estratégias de ensino caracterizam o
saber-ensinar, na medida em que oportunizam ao professor a construcao de seu
conhecimento profissional.

Percebemos que Sinara também se dedica ao ensino das estratégias de
leitura, seguindo as orientagbes dos PCN-LE (BRASIL, 1998, p. 20), ao
estabelecerem a realizacdo de trabalhos com textos de tipologias variadas e a
exploracdo das estratégias de leitura, a fim de desenvolver a habilidade de leitura e
do papel que esta exerce no ambito atual.

Como a narrativa ndo detalha a forma como a aula foi realizada, pedimos
a Sinara, na segunda roda de conversa, maiores esclarecimentos sobre a atividade
desenvolvida. A professora disse que procurou seguir as orientagdes didaticas para
0 ensino da compreensédo escrita sugeridas pelos PCN-LE (BRASIL, 1998). Ao ser
questionada sobre a aquisicdo desses conhecimentos, a interlocutora nos explicou

que teve acesso a essa literatura quando estava na universidade. Percebemos,
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entdo, que o exercicio da profissao potencializa e consolida a articulacdo dos
diversos saberes docentes, mediante o enfrentamento das situagbes vivenciadas no
cotidiano da escola.

Acerca do saber-ensinar, a professora Jeane relata que procura realizar
atividades em sala para que os alunos em dupla possam compartilhar seus
conhecimentos sobre a LI, estimulando assim a interagéo entre eles. A interlocutora
enfatiza uma dimensao basilar do saber ensinar: a relacdo dindmica com os alunos.
Isto porque, segundo Mizukami (1996, p. 60), “[...] o professor é o principal mediador
entre os conhecimentos socialmente construidos e os alunos”. Percebemos que o
professor, ao deixar de se preocupar apenas com a transmissao dos conteudos,
pode superar a pratica tradicional reprodutivista. Além disso, verificamos que, ao
assumir uma pratica docente mais produtiva, o professor torna-se um incentivador
da producdo e/ou construgdo de novos conhecimentos, mediado pelo dialogo,
considerado como a ponte que interliga professor, alunos e conteudos.

Para sintetizar as analises empreendidas nesta parte do estudo,
apresentamos na FIG. 16, as interfaces do saber ensinar apontadas pelas

participantes da pesquisa.

Figura 16: As interfaces do saber-ensinar
Fonte: Diarios narrativos
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Nesta secdo, delineamos a pratica pedagodgica docente na perspectiva
das multiplas interfaces do saber-ensinar. Tardif (2002) argumenta que os saberes
profissionais dos professores emergem do trabalho docente, materializados no
saber-fazer e no saber-ser, diversificados e provenientes de fontes e naturezas
variadas. Os dados produzidos indicam que a construcdo do conhecimento
profissional concretiza-se a partir da articulagdo de aspectos considerados
demarcadores da acgao docente: a formacao inicial, a formacdo continuada, a
reflexividade critica, os recursos didaticos, as estratégias de ensino, o conhecimento
pratico e a atuagdo dindmica. Nesse conjunto, percebemos que o0s aspectos
relativos aos processos formativos e as competéncias profissionais coadunam-se na
producao e consolidacido do saber-ensinar.

Esclarecidos os dados referentes ao segundo eixo de analise da pesquisa,
passamos a analise do terceiro eixo a partir de dois indicadores: descobertas no
inicio da profissdo: desafios e encantamentos e a sobrevivéncia no inicio da

profissdo: conflitos e incertezas.

3.3 Eixo de analise 3 - Experiéncias marcantes no inicio da profisséo

O inicio na docéncia caracteriza-se como importante e privilegiado
espacgo de aprendizagens sobre a profissdo docente, sendo assim emerge como
uma fase Unica, com caracteristicas peculiares. E um periodo de transicdo, pois o
recém-graduado deixa de ser estudante e passa a ser professor, ou seja, ha uma
inversao de papéis, uma vez que, aquele que até bem pouco tempo sentava-se nas
carteiras escolares para aprender com o professor, passa a sentar-se na mesa do
professor, sendo responsavel, entre outros, pela aprendizagem discente.

A fase de iniciagdo na docéncia é descrita por Garcia (1999, p. 62), como
“[...] um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas, em contextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem adquirir
conhecimento profissional, além de conseguir manter um certo equilibrio pessoal’. O
comegar a ensinar é uma fase da profissdo docente impregnada por sentimentos
que variam entre alegrias, encantamentos, insegurangas e angustias, vivenciadas

nas experiéncias profissionais produzidas no ambiente escolar. Neste cenario, a
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escola é um espaco privilegiado para a producdo e consolidacdo da profissdo
docente.

De acordo com Tardif (2002, p. 11), a entrada na carreira “[...] € um
periodo realmente importante na histéria profissional do professor determinando
inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho”. Percebemos, entdo, que as
primeiras experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de carreira tém
influéncia direta sobre a sua decisdo de continuar ou nao na profissao, porque este é
um periodo marcado por sentimentos contraditérios que desafiam cotidianamente o
professor e sua pratica docente. Esta fase é também marcada por intensas
aprendizagens que possibilitam ao professor a sobrevivéncia na profissao.

Os acontecimentos e as experiéncias marcantes vivenciados nos
primeiros anos na carreira do professor iniciante adquirem importancia impar na
consolidacdo do processo de aprender a ensinar e na producdo do saber docente.
Isto posto, nesta parte do estudo delineamos os dois indicadores emergentes deste
eixo de analise: descobertas no inicio da profissdo: desafios e encantamentos e

sobrevivéncia no inicio da profissado: conflitos e incertezas.

3.3.1 Descobertas no inicio da profissdo: desafios e encantamentos

Nesta secdo, trataremos especificamente de aspectos referentes a
descoberta e ao entusiasmo no inicio da profissdo, que envolvem as alegrias e os
encantamentos vivenciados pelos iniciantes na carreira docente, pois conforme
discutido anteriormente, s&o essenciais para a permanéncia ou ndo do professor na
profissao e para o tipo de profissional que ele sera.

Huberman (1992, p. 36) caracteriza a etapa da descoberta da profissdo
como um “[...] entusiasmo inicial, a exaltagdo por estar finalmente, em situagao de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por se
sentir num determinado corpo profissional”. De fato, esta etapa de iniciacdo na
carreira implica na conquista de um espacgo profissional pelo professor e é
inspiradora, muito embora contraditoriamente, de sentimentos de seguranca e de
confianga em si, basilares para a superagao das dificuldades enfrentadas nesta fase
de entrada na profissao.

Nesta perspectiva, as interlocutoras da pesquisa destacaram que, no

percurso de suas historias profissionais, vivenciaram diversas experiéncias
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geradoras de alegrias e encantamentos com a profissdo docente, conforme descrito

a seguir:

Semear na vida de cada educando a semente do conhecimento de inglés é uma
experiéncia riquissima no meu dia a dia. Conseguir despertar um interesse maior
dos alunos para aprender inglés, plantar para colher no futuro uma vivéncia maior
destes alunos e de nds mesmos professores com a Lingua Inglesa. Ultrapassar o
conteudo da gramatica e enfrentar um pequeno dialogo, a leitura de um pequeno
texto, tudo aos poucos. [...] Os alunos, as vezes nos surpreendem com a vontade
de se deparar com o0 novo, com o incentivo de aprender inglés e isso é o que me
faz continuar com mais esperancga. (Professora Karina)

Pode parecer bobagem, mas me sinto orgulhosa de mim, adotei meus primeiros
livros, isso € estimulante porque ano passado ndo me deram credibilidade para
adotar nada e hoje sou capaz. [...] Um dia de inUumeras emogdes, pois houve a
aula da saudade da 32 série e na hora em que eu entrei na sala, vestida com a
blusa que nos deram, todos gritaram e entdo leram uma linda mensagem sobre
mim, que me deixou extremamente emocionada e chorei muito porque como sé
tenho um ano de profissdo, esta é a primeira turma que eu ajudo a “formar” e isso
me faz muito feliz, principalmente porque eles me admiram e isso ndo tem prego.
(Professora Thallyta)

Uma semana depois, recebi o primeiro memorial, nem esperava e foi um
belissimo relato [...] No decorrer da profissdo diariamente temos novos desafios a
serem ultrapassados. Sdo os ossos do oficio, mas que sdo gratificantes,
principalmente quando vemos o reconhecimento do nosso trabalho, carinho e
respeito dos educandos. (Professora Rosiane)

Neste momento, senti uma felicidade grandiosa pela dedicagédo que esses alunos
estavam demonstrando, principalmente porque uma grande parte desses alunos
eram os homens. Isso foi gratificante para mim, pois me recordo de ter
mencionado a compra da pasta no dia em que combinamos as apostilas porque
0 objetivo maior para mim era conseguir que esses alunos comprassem ao
menos as apostilas, mas fiquei ainda mais contente por ter percebido que eles
ainda adquiriram a pasta. (Professora Renata)

[...] jamais pensei em desistir, pois enxergava neles a inspiragdo, admiragéo e
respeito, e espantosamente eu percebia que ndo podia mensurar as
oportunidades que me davam. [...] Me senti feliz hoje em perceber o
comportamento maduro dos meus alunos do 2° ano e do 3° ano também quanto
ao aprendizado. Percebi de maneira bem interessante ao indaga-los e pedir a
sua participacdo durante as aulas para realizar uma atividade de leitura.
(Professora Sinara)

Quando preparo uma atividade relacionada com musica, os alunos vibram e

divido com eles a importdncia daquele momento para o aprendizado deles.
Posso sentir a cumplicidade durante as aulas. (Professora Jeane)

Acerca desta tematica, a professora Karina relata que inserir o aluno no

mundo da LI, despertando nele o interesse pela lingua, € uma experiéncia que

considera riquissima para sua pratica cotidiana, uma vez que considera estes

conhecimentos muito importantes para o futuro de ambos: alunos e professores.
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Descreve algumas atividades desenvolvidas em sala para ajudar os alunos a
enfrentarem o medo de se comunicarem em inglés como também desenvolver
pequenos dialogos, incentivar a leitura de pequenos textos e cantar musicas em
inglés. A professora ressalta vontade dos alunos ao serem estimulados a aprender
inglés como um estimulo para seguir com sua pratica educativa interativa.

A narrativa da interlocutora revela a percepc¢ao do carater multifacetado da
pratica pedagogica como um desafio que impele o professor na busca do
conhecimento para mobilizar o aluno para aprender e despertar o interesse pela LI.
Mizukami (1996, p. 64) afirma que os “[...] processos de aprender a ensinar e de
aprender a profissdo, ou seja, aprender a ser professor, de aprender o trabalho
docente sdo processos de longa duracéo [...]". A possibilidade de aprender com a
pratica, a partir de situagdes vivenciadas diariamente, pode ser uma fonte
inspiradora de sentimentos de descoberta com a profissao professor.

O relato de Karina indica, inclusive, que a experiéncia profissional € uma
fonte de aprendizagens docentes, uma vez que, a partir de situagdes vivenciadas no
cotidiano das praticas de ensinar, a professora vai construindo os saberes
profissionais que subsidiam suas ag¢des educativas. Os saberes da profisséo
docente, segundo Tardif (2002, p. 52), configuram-se como saberes produzidos “[...]
na pratica cotidiana dos professores em confronto com as condi¢gdes da profissao”.
Por esta razdo, emerge a concepgdo que os saberes adquiridos e produzidos na e
pela pratica sdo aportes consolidadores da profissao professor, na medida em que
proporcionam ao docente seguranga para permanecer na profissao.

Em seu diario, a professora Thallyta narra o quanto esta orgulhosa de si
mesma por ter obtido éxito ao adotar seus primeiros livros didaticos em uma das
escolas em que atua, ressaltando que no ano anterior isso ndo tinha acontecido,
pois a escola atribuiu esta tarefa a uma professora mais experiente por considera-la
ainda muito jovem e inexperiente, devido a sua condigao de recém-graduada, como
nos revelou na segunda roda de conversa.

A interlocutora, inclusive, narra um acontecimento alegre e marcante,
sobretudo pelas emogdes evocadas: uma aula da saudade de uma turma da terceira
série do Ensino Médio, em que foi homenageada com a leitura de uma mensagem
que ressaltava o quanto ela havia sido importante para a turma concludente desta

etapa escolar. Thallyta conclui sua narrativa, afirmando que este momento a levou
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as lagrimas de felicidade pelo reconhecimento do trabalho realizado, mesmo com
apenas um ano de experiéncia profissional.

As reflexdes da interlocutora desvelam uma autocritica, a partir da leitura
da vivéncia de sua prépria trajetdria profissional. Percebemos, na narrativa de
Thallyta, aspectos referentes aos sentimentos de sobrevivéncia e descoberta da
profissdo, caminhando lado a lado como indicam os estudos de Huberman (1992) e
Garcia (1992). O aspecto da descoberta estd presente na manifestacdo de orgulho
com a conclusdo, bem sucedida, da ado¢do do livro didatico. Além disso, a
responsabilidade assumida para a realizagdo desta atividade profissional docente e
0 reconhecimento por seu trabalho docente s&o fontes para o sentimento de
descoberta e de entusiasmo manifestados pela professora.

Parece que esta conquista foi bem marcante para a professora porque,
em sua fala, deixa transparecer certo sentimento de magoa em relagcdo a escola por
ndo té-la deixado adotar o livro didatico no ano anterior. Depreendemos desta
analise gque, para superar 0s obstaculos vivenciados em sua pratica, os professores
principiantes na profissdo se apoiam nos sentimentos de descoberta e
encantamento na tentativa de sobreviver na carreira.

Em outra perspectiva, a narrativa da interlocutora desvela a aprendizagem
solitaria que um professor iniciante constréi nas interacées com os estudantes no
dia-a-dia de sua atuacdo profissional. Neste sentido, verificamos que o
estabelecimento de vinculos afetivos com os alunos também esta relacionado com o
sentimento de descoberta e de encantamento com a profissdo. Por esta razéo,
entendemos que a vontade de ser reconhecido, aliada ao compromisso social e ao
afeto pelos alunos, colabora para que o professor iniciante enfrente com seguranca
as dificuldades da pratica e permaneca na profissdo. Acerca desta tematica, as
pesquisas de Silveira (2002) confirmam que ao aceitarem os desafios impostos pela
pratica, os professores iniciantes tém a oportunidade de vivenciar novas
aprendizagens, bem como a valorizagdo de sua prética profissional.

O relato da professora Rosiane descreve a alegria que sentiu ao receber o
primeiro memorial de um aluno; pois, como discutido anteriormente, esta foi uma
atividade proposta pela docente que gerou muita discussdo em sala, posto que 0s
alunos, a principio, mostraram-se bastantes relutantes para realizar tal tarefa. A

professora reconhece enfrentar desafios diarios no exercicio de sua pratica que, ao
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serem ultrapassados, tornam-se gratificantes, principalmente pelo reconhecimento
do trabalho por parte dos alunos, manifestado com carinho e respeito.

Percebemos, pela narrativa da interlocutora, que os desafios enfrentados
pelo professorado em sua pratica educativa podem ser potencializadores de novas
aprendizagens docentes e da producdo da profissdo professor. Entendemos a
aprendizagem profissional como decorrente da reflexdo acerca das experiéncias
vivenciadas anteriormente, possibilitando a construcdo de novas aprendizagens e de
novos modos de estar na profissdo, o que também pode ser uma fonte de
descobertas, de desafios e de encantamento com a profissdo. As pesquisas de
Huberman (1992) indicam que os professores recém-graduados experimentam
sentimentos relacionados especificamente a esta fase de exploracdo da profisséo e
considerados demarcadores para a sua atuagdo em sala de aula.

No que concerne as experiéncias profissionais marcantes, a professora
Renata explica que, em comum acordo com os alunos, optou pela adocdo de
apostilas previamente fotocopiadas para que eles tivessem mais tempo para se
dedicarem as atividades propostas em classe, ao invés de passarem toda a aula
copiando o texto e os exercicios do quadro. A professora descreve toda a sua
alegria ao notar que, além de comprarem as apostilas, os alunos, neste caso
especificamente os do sexo masculino, estavam organizando-as em pastas,
revelando uma dedicacg&o especial a disciplina, deixando-a ainda mais contente.

A narrativa da interlocutora indica que, apesar das condi¢cbes adversas
para o exercicio da profissdo docente, notadamente na escola publica, o professor
deve ter criatividade para criar saidas para lidar e superar os problemas que
emergem cotidianamente em sala de aula. Percebemos, inclusive, na fala da
professora, um sentimento de entusiasmo por ter logrado éxito com a utilizacao de
uma estratégia com retorno positivo para envolver os alunos nas atividades
realizadas em classe que se aproxima da caracteristica da descoberta da profissao
professor. Neste contexto, Cavaco (1995) afirma que os sentimentos de descoberta
e encantamento com a profissdo sdo a mola propulsora para a permanéncia do
professor no magistério.

Em sua narrativa, a professora Sinara revela que nunca pensou em
desistir da profissdo, por considerar seus alunos fonte de inspiracdo, admiracdo e
respeito, afirmando que as oportunidades proporcionadas pela interagédo professor-

aluno sdo incomensuraveis. A interlocutora mostra-se feliz tanto com o
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comportamento maduro, quanto com a aprendizagem de seus alunos, perceptiveis
durante a realizacédo de uma atividade em sala.

A fala da interlocutora revela a complexidade do trabalho docente como
fonte de inspiracdo e despertar da curiosidade epistemoldgica, conforme indicam os
estudos de Freire (1996). A relagdo com os alunos e com o saber, no contexto da
sala de aula, oportuniza ao professor refletir acerca do ensinar e do aprender,
proporcionando-lhe novas aprendizagens docentes. Acerca dessa tematica, 0s
estudos de Monteiro Vieira (2002) demonstram o papel basilar exercido pelas
interacdes professor-aluno para o processo de aprender a ser professor.

Em seu diario, a professora Jeane relata a alegria vivenciada ao realizar
uma atividade com mausica e receber como retorno a vibragdo, o interesse e a
participacdo dos alunos. A utilizacdo da musica como estratégia para a producao de
novos conhecimentos revela o desenvolvimento profissional docente, perceptivel
pelo planejamento da acdo didatica para além das praticas tradicionais de
transmissao de conteudo.

Acrescenta que, nestas situacdes, a professora procura compartilhar com
os alunos a importancia destas atividades para o processo ensinc-aprendizagem,
deixando transparecer assim um sentimento de satisfacdo com a cumplicidade entre
docente e discentes. Percebemos que a possibilidade de aprendizagem profissional
com os alunos nos primeiros anos da docéncia proporciona ao professor novato
sentimentos de descoberta e encantamento com o magistério. As pesquisas de
Silveira (2002) confirmam que a convivéncia harmoniosa entre professor e aluno é
potencializadora do prazer em permanecer na profissao.

A seguir, sintetizamos na FIG. 17, os desafios, as alegrias e o0s

encantamentos com a profissdo vivenciados pelas participantes de nosso estudo.
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Figura 17: A descoberta no inicio da carreira docente
Fonte: Diarios narrativos

Acerca dos desafios, alegrias e encantamentos vivenciados no inicio da
carreira docente traduzidos pelo sentimento de descoberta da profisséo, os dados
da pesquisa indicam motivagfes diferentes para o exercicio do magistério. Como
fonte inspiradora de entusiasmo e alegria com a profisséo, as professoras mantém o
relacionamento professor-aluno, notadamente no que concerne a mobilizagdo dos
estudantes na relagdo com o saber.

Percebemos que as professoras vivenciaram no inicio de carreira muitos
desafios e alegrias com a profissdo, frutos das experiéncias compartilhadas com os
alunos no cotidiano da sala de aula. Nesse contexto, inferimos que o professor, em
inicio de carreira, apdia-se nas situagdes agradaveis e amistosas vivenciadas com
seus alunos para minimizar o sentimento de desanimo e a vontade de desistir da
profissdo, presentes e frequentes neste momento da carreira docente, conforme
afirmam Huberman (1992) e Cavaco (1995).

Em sintese, os discursos das professoras indicam sentimentos de
descoberta basilares para se tornarem professor de profissdo, dentre os quais
destacamos o sentir prazer com a profissdo e a vontade de contribuir para o
desenvolvimento da sociedade como motivagdes para seguir na carreira a fim de

adquirir uma maior seguranca e um amplo dominio do trabalho docente.

3.3.2 A sobrevivéncia no inicio da profisséo: conflitos e incertezas
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Nesta secdo, trataremos especificamente dos conflitos e das incertezas
gue envolvem a sobrevivéncia no inicio da profissdo, pois conforme indicam os
estudos de Garcia (1992), Cavaco (1995) e Lima (2006) esta fase de iniciacdo na
profissdo é vivenciada, ndo apenas com alegria e entusiasmo, mas também com
preocupacdo e inseguranca. O posicionamento assumido pelo docente diante das
adversidades e das complexidades que enfrenta constantemente serd fundamental
para sua permanéncia ou ndo na profissdo e para o tipo de professor que sera.

De acordo com os autores citados, 0 aspecto da sobrevivéncia na entrada
na carreira docente envolve a dulvida, a angustia, a inseguranca, sentimentos
provocados principalmente pela inexperiéncia do professor iniciante na profissdo ao
se defrontar com as dificuldades da pratica pedagdgica cotidiana. Embora a
iniciacdo na docéncia seja um periodo caracterizado por aprendizagens intensas, é
descrito por Veeman (1988) e por Huberman (1992) como traumatico devido ao
choque com a realidade, que desperta no professor a necessidade de sobreviver
ao/no ambiente escolar.

Huberman (1992) afirma que a sobrevivéncia nesta etapa profissional
envolve a preocupacédo consigo préprio, a distancia entre o ideal e o real cotidiano
da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em articular a relagéo
pedagogica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre relacfes
demasiado intimas e demasiado distantes, as dificuldades com alunos que criam
problemas, o material didatico inadequado entre outros.

Além do enfrentamento de uma nova situagdo profissional, os professores
iniciantes na profissdo, geralmente recebem as salas mais complicadas, ressentem-
se da falta de colaboracédo e de apoio por parte dos professores mais experientes e
do corpo administrativo da escola, sofrendo, assim, um aumento no nivel de
estresse logo no primeiro ano de carreira, entre outros por serem cobrados, por
parte da escola e dos pais, com as mesmas exigéncias que os professores mais
antigos, conforme revelam as pesquisas de Guarnieri (1996) e Lima (2006).

Nesta perspectiva, destacamos a seguir, as narrativas das interlocutoras
da pesquisa acerca dos conflitos e das insegurancas vivenciados no exercicio inicial

da profisséo.

No cotidiano, deparo-me com varias situagbes que desanimam o processo de
ensinar e aprender. Sdo turmas numerosas, intenso calor, falta de interesse e
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participacao de um certo numero de alunos em conversas paralelas. [...] Quantas
vezes me desanimei ao me deparar com expressdes: “Para que aprender isso
professora? Ninguém nem vai para o estrangeiro...”. “Inglés ndo entra na minha

17«

cabeca!”. “Para mim os assuntos sdo todos iguais!”. (Professora Karina)

“Professora, é sabado, nés estamos com fome, cansados, ndo da mais...”. E
quando ha simulado as 14:00 entdo a situagéo é agravada.[...] O problema é que
pelo fato de eu ser “novinha” (apesar de graduada e especialista na minha area)
e a professora de Espanhol ter nascido na Etidpia e morado em varios paises,
falar varios idiomas e ser bem mais vivida, € dado um crédito maior a ela do que
a mim, apesar de eu ja estudar inglés ha 11 anos. Para eles, eu penso que isso
nao basta! Vamos ver o que a diretora diz, porque a ignorante da coordenadora
nem opinou. Meu Deus, me dé paciéncia!!! Ja provei por A mais B que sou
competente, ndo sei mais o que fazer, vou apenas esperar, como sempre....
Deixa s6 passar mais um tempo que ninguém me derruba, tenho que confiar em
mim. [...] Aconteceu um fato muito desconcertante comigo na escola hoje. Um
aluno me fez uma pergunta sobre o significado de uma palavra que eu confesso
nunca ter visto na minha vida e é claro que eu nao sabia o significado. Entao eu
disse que nao sabia e por incrivel que parega isso ainda ndo havia acontecido
antes, mas me senti mal porque nao tinha a minima idéia do significado daquela
bendita palavra. Tudo isso me faz sentir uma incapaz, mas eu supero, eu supero.
(Professora Thallyta)

No meu primeiro contato com o Ensino Médio, peguei turmas de 2° e 3° logo no
inicio do ano. Engragado, praticamente 100% de todas as salas de aula que ja
tive contato, a impressao era de que eu era aluna e nao professora. Algumas
vezes entrava alguém e perguntava: “Cadé a professora?”. Eu me virava,
apagava o quadro, ia ao céu, voltava e respondia: “Eu serei a professora de
vocés”. Era sempre um dos primeiros desafios que enfrentava e ainda enfrento
com novos alunos. [...] Oficialmente aos 21 anos tive minhas primeiras turmas,
nao era mais apenas uma estagiaria ou estava substituindo por um tempo o
professor titular da turma. E as duvidas, anseios surgiram, o que ensinar, por
onde comecar, chegar o momento no qual eu daria as diretrizes do meu préprio
trabalho. Ainda bem que eu tive e ainda tenho o apoio de amigos que ja estavam
ha mais tempo e me auxiliaram nesse processo. (Professora Rosiane)

O fato das duas aulas semanais serem dois horarios seguidos e esses serem o
5° e o0 6° horarios de toda sexta-feira, prevalecia quanto a minha impresséo que
isso também era considerado desmotivante para eles. E 0 que me deixava triste
era o comportamento desses que, apos a presenca na chamada, alguns desses
se retiravam. Diante dessa realidade, por mais uma vez, comecei a refletir sobre
minha pratica, meu comportamento diante desses alunos. Ndo poderia eu
ameacga-los e dizer a eles que teriam que permanecer na sala de aula,
demonstrando desse modo que estes teriam a obrigagdo de assistir a aula de
Inglés. Isso talvez causasse constrangimento além de afasta-los mais ainda do
interesse em aprender Inglés. Ou poderia eu, simplesmente dizer que os alunos
que estdo interessados em aprender Inglés que permane¢cam na sala e que
quem néo quiser pode sair! (Professora Renata)

No momento da minha entrada na carreira, me sentia muito mais insegura do que
capaz, e mesmo me comparando a um andarilho prestes a enfrentar um deserto
medonho, acreditei ter feito a escolha certa. Ao passar pelo “deserto” tudo pode
acontecer, nada € previsivel, as pegadas de hoje ndo serdo as de amanha e
como “andarilha” que sou, algumas vezes me senti completamente perdida, com
um imenso medo de afundar em um mar de areias movedicas, me perdendo e
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me encontrando entre tantas visagens. Tal analogia se refere a minha pratica nos
primeiros momentos, em determinadas situacbes me vi completamente incapaz
de contornar certos deslizes, e mesmo sabendo que talvez isso acontecesse e
que a sinceridade seria a melhora saida, me sentia frustrada por uma falta de
conhecimento “descuidado” [...] Confesso que hoje perdi um pouco do animo por
minha aula em uma turma do Ensino Médio da rede particular de ensino e um
agravante “dltimo horario”, os alunos ndo estavam rendendo mais nada.
(Professora Sinara)

No inicio da minha profissao, eu senti um pouco de medo e inseguranga [...] e
algumas frustragbes por conta do desinteresse de alguns, ndo sei se é pela
dificuldade que eles sentem ou por acharem que o inglés ndo tenha muita
importancia na vida deles, no entanto, o que realmente percebi € que esse
descaso nao é apenas em torno da disciplina inglés, mas também em relagao as
outras disciplinas. [...] As primeiras aulas foram as mais dificeis, descobrir como
dar aulas, como perceber e sentir os alunos, o interesse deles, lidar com alunos
complicados, que ndo respeitavam e perturbavam as aulas, tudo isso me
angustiava. (Professora Jeane)

Em sua narrativa, a professora Karina descreve situacdes com as quais
se depara cotidianamente e que a desanimam. Essas situacdes podem ser
caracterizadas como salas lotadas, calor intenso, falta de interesse e participacao de
alguns alunos e também as conversas paralelas. Acrescenta questionamentos feitos
pelos alunos acerca da aprendizagem da LI, especialmente no que diz respeito a
razdo de aprender inglés, que também a levam a se questionar sobre sua
permanéncia ou nao na profissao.

A realidade descrita pela interlocutora é apontada, também, em outras
pesquisas cujo foco de investigacdo sdo os professores iniciantes na carreira, dentre
as quais ressaltamos os estudos de Guarnieri (1996), Silveira (2002) e Lima (2006),
ao registrarem que as duvidas e incertezas enfrentadas nesta etapa profissional
advém de fontes variadas, dentre as quais destacam a falta de infraestrutura da
escola e inseguranga do manejo da classe.

Em face da posicao de professor iniciante, esses fatores podem contribuir
para o choque com a realidade, posto que os conflitos vivenciados com relacao as
condigdes fisicas da escola e em relagdo ao comportamento dos alunos fizeram
emergir na professora sentimentos de desanimo e vontade de desistir da profissao.

Vale ressaltar, no entanto, que o enfrentamento das dificuldades
cotidianas pode estimular os professores iniciantes na profissdo a desenvolverem
maior confianga e dominio sobre suas praticas educativas. Acerca desta tematica,
os estudos de Abrahdo (2004 a, 2004 b, 2006) e Celani (2000, 2003) mostram que,
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ao manifestarem sua determinagdo para enfrentar as adversidades advindas da
pratica, os professores iniciantes na carreira demonstram o desejo de levar adiante
sua carreira docente, referenciados nas aprendizagens adquiridas ao longo desta
etapa e no proprio desenvolvimento profissional.

Acerca dessa tematica, a professora Thallyta relata situagdes que tornam
0 exercicio de sua pratica mais dificil como: ministrar aulas no ultimo horario em um
sabado, quando os alunos estdo famintos, cansados e preocupados para retornar a
escola a tarde para fazer um simulado. Ela aponta também o descrédito da escola
em relacdo a sua capacidade profissional, sobretudo por ser considerada jovem e
inexperiente, comparada a outra professora de Lingua Estrangeira, no caso
Espanhol e o sentimento de incapacidade em lidar com uma situacao em que foi
questionada por um aluno sobre o significado de uma palavra.

A tentativa de sobrevivéncia no magistério é produzida no enfrentamento
das dificuldades enfrentadas pelo professor iniciante dentro e fora da sala de aula,
notadamente aquelas que colocam em xeque a competéncia profissional docente,
marcantes para seu desenvolvimento profissional. Os estudos de Sikes (1985) e
Veeman (1988) apontam a solid&o, a frustrac&do, o isolamento e a ansiedade como
os sentimentos que tornam o “chegar a ser professor” mais dificil e dramatico,
podendo ser até mesmo traumatico. Neste contexto, constatamos que a falta de
conhecimentos sobre como lidar com conflitos na relagdo com os alunos, o
questionamento de sua competéncia profissional e a insegurangca em relagdo ao
dominio do conteudo podem tornar o inicio na profissdo ainda mais dificil para o
professor recém-graduado.

Em seu diario, a professora Rosiane registra situagbes desafiadoras com
as quais se depara ao iniciar as aulas no Ensino Médio como, por exemplo, ser
confundida com uma aluna pelos alunos devido a sua jovialidade, ja que assumiu
suas primeiras turmas, como professora titular, aos 21 anos de idade. Revela que
ficou muito insegura ao assumir suas primeiras turmas, por desenvolver
solitariamente a responsabilidade pela formacdo dos alunos. Acrescenta que este
sentimento foi superado gragas ao apoio de seus pares, atuantes ha mais tempo na
profissdo. A narrativa da professora revela as angustias em relagdo ao processo de
ensinar/aprender, particularmente no que concerne ao: “0 que ensinar e como

ensinar’.
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De acordo com Garcia (1992), trés fatores tornam a fase de iniciagdo na
profissdo mais facil ou mais dificil: as condicdes de trabalho encontradas pelos
professores no local de trabalho, o apoio que recebem e as relagbes mais ou menos
favoraveis que irdo vivenciar. Os dados mostram que, embora tenha vivenciado
conflitos gerados pela insegurancga tipica de um professor iniciante, provocados
pelas condicdes de trabalho e pelas relagcbes com os alunos, a interlocutora
conseguiu supera-los gragas ao apoio que recebeu de professores mais experientes.

Acerca desta tematica, Lima (2006, p. 13) contribui afirmando que “[...] os
professores precisam ser parte de uma comunidade de colegas que influencie nas
tentativas de repensar e experimentar praticas”. Neste sentido, considerando as
situacdes adversas enfrentadas pelo professor principiante, inferimos que a
construcdo de uma rede de apoio e de orientagdo, bem como a troca de
experiéncias com professores mais experientes podem auxiliar o professor no
enfrentamento dos conflitos e das angustias vivenciadas nesta etapa profissional.

A narrativa de Renata descreve um conflito vivenciado ao ministrar os
dois ultimos horarios da tarde, as sextas-feiras; pois, apés a chamada, alguns alunos
se retiravam da sala, possivelmente desmotivados pelo horario e isso deixava-a
triste e insegura. Na tentativa de enfrentar o conflito, a professora pensou em varias
saidas consideradas autoritarias como ameacgas ou a imposicdo de permanecerem
em sala ou mesmo pedir que apenas os alunos interessados permanecessem em
sala. No entanto, apos refletir, chegou a conclusdo que esta atitude poderia
constrangé-los ou afasta-los ainda mais do inglés.

A fala da interlocutora desvela duvidas acerca de como conduzir as
interacdes na sala de aula e de como mobilizar os alunos na relagdo com o saber.
Observamos, entdo, que a confrontacdo com a realidade profissional e com as
adversidades das situagdes inusitadas do inicio da docéncia, acentuam os
sentimentos de inseguranga e desanimo, acabando por corroborar o choque com a
realidade, definido por Veeman (1988, p. 153) como “[...] o colapso das idéias
missionarias forjadas durante o curso de formacéo de professores, em virtude da
dura realidade da vida quotidiana na sala de aula”. Neste cenario, a imagem da
turma ideal, construida pelo professor antes de ingressar em sala de aula, é
desconstruida pelas condi¢cdes reais da turma que tem diante de si cotidianamente.

Nesse contexto, percebemos que a reflexdo critica sobre a pratica pode

emergir como um espacgo de confronto de ideias e teorias, a partir do qual novos
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conhecimentos sédo produzidos, colaborando, assim, para o desenvolvimento
profissional do professor iniciante na carreira docente. A esse respeito, Gimenez
(2005) afirma que a reflexdo s6 emerge na vida de um professor quando h4 uma
abertura para entendé-lo com um profissional em constante desenvolvimento e
formacdo. Entendemos, entdo, que o professor iniciante na profissdo deve
fundamentar sua pratica pedagogica em um processo continuo e constante de
reflexdo critica a fim de tomar consciéncia da propria pratica e de preparar-se para o
enfrentamento de novos desafios.

Em seu diario, a professora Sinara estabelece uma analogia entre sua
condicdo de professora iniciante, insegura com o inicio da profissdo, e a de um
andarilho, em vias de enfrentar um deserto, sem saber que caminho seguir e que
surpresas teré diante de si ao iniciar a travessia do terreno arenoso. Acrescenta que,
no inicio de sua prética, sentiu-se frustrada e incapaz de superar as adversidades
com as quais se deparou, reconhecendo que a sinceridade e o conhecimento,
possivelmente, seriam a melhor alternativa para o enfrentamento desses problemas.

A fala da interlocutora desvela sentimentos de soliddo, de frustracéo e de
isolamento que, segundo Sikes (1985) e Veeman (1988), perpassam a etapa de
entrada na carreira docente, tornando-a ainda mais ardua e angustiante. Para os
autores, uma possivel razdo para a ascensao dos sentimentos de conflitos e
incertezas é a auséncia de um trabalho coletivo na escola para 0 acompanhamento
do professor recém-formado e pela inexperiéncia e inseguranca do proprio
professor. Lima (2006) sugere a docéncia orientada por um professor mais
experiente e a criacdo de redes de apoio ao professor iniciante na carreira dentro da
prépria escola como um caminho para a elaboragcdo de politicas para auxilia-lo a
superar o choque com a realidade. De fato, o apoio no ambiente escolar,
materializado pelo trabalho coletivo e a oportunidade de compartilhar as davidas e
os confltos com seus pares pode amenizar as insegurancas do professor
principiante, tornando o processo de aprendizagem profissional da docéncia menos
angustiante.

No que concerne a tematica, a narrativa de Jeane revela sentimentos de
medo, inseguranca e frustracdo provocados pelo desinteresse de alguns alunos
ocasionado, ou pelas dificuldades em aprender uma segunda lingua, ou por nao
acreditarem que saber inglés far4 diferenca em suas vidas. Encerra seu relato

afirmando que as primeiras aulas foram as mais dificeis e angustiantes, porque nao
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sabia como ministrar as aulas nem como lidar com alunos complicados, que ndo a
respeitavam e perturbavam o andamento das aulas. Os dados mostram duvidas
sobre a conducdo das interagbes na sala de aula e da mobilizacdo dos alunos na
relacdo com a aprendizagem da lingua.

Os conflitos vivenciados pela interlocutora no inicio da profissdo
apresentam algumas caracteristicas similares as indicadas pelos pesquisadores do
inicio da docéncia como Guarnieri (1996), Silveira (2002) e Lima (2006), dentre as
quais destacamos as dificuldades na relacdo com os alunos. Especificamente em
relacdo ao comportamento discente, a professora enfatizou a falta de interesse dos
alunos, as dificuldades de aprendizagem e a indisciplina escolar como
potencializadores do sentimento de sobrevivéncia na fase de iniciacdo no
magistério.

Diante de impasses como esses, 0 professor, principiante na profissao,
gquestiona-se sobre sua opc¢éo profissional e sobre suas competéncias profissionais,
sentindo-se até incapaz de desempenhar seu papel. Os estudos de Esteve (1999)
indicam que esta situacdo conflituosa e dilematica tém levado muitos professores a
desistir da profissédo nos primeiros anos de trabalho. Neste cenario, a elaboracéo de
politicas para o acompanhamento de professores iniciantes emerge como basilar
para a superacdo desse mal-estar docente.

Delineadas as analises acerca da sobrevivéncia no inicio da docéncia,
apresentamos na FIG. 18 aspectos pertinentes desta etapa singular da vida das

interlocutoras da pesquisa.
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mal-estar Isolamento
docente e frustracao

choque com desinteresse

arealidade ASOBREVIVENCIA dos alunos
NA |N|C|F\CﬁO
NO MAGISTERIO

infraestrutura conflitos e
das escolas incertezas

Figura 18: A sobrevivéncia na iniciagdo no magistério
Fonte: Diarios narrativos

A observacao e a andlise da figura sintetizam as multiplas dimensdes da
sobrevivéncia no inicio da profissdo docente. Analisando o conjunto dos dados
obtidos, verificamos que as professoras explicitaram duavidas, problemas,
preocupac¢les, angustias e frustracdes, caracteristicas desta fase de iniciacdo na
docéncia, potencializadas pelo choque com a realidade e demarcadoras do
sentimento de sobrevivéncia nesta etapa de aprendizagem profissional docente.

A sobrevivéncia na fase de iniciagcdo na profissdo envolve mdltiplas
dimensdes, merecendo, assim, atencdo especial dos pesquisadores da educacdo,
visto que, além de ser um periodo repleto de situagBes que exigem do professor a
articulagdo dos saberes profissionais e a mobilizagdo das competéncias necessarias
para o enfrentamento dos obstaculos. Esse € um periodo rico que influencia
sobremaneira a producdo e a consolidacdo da profissdo, afetando, assim, o
desenvolvimento profissional do professor em inicio de carreira.

Analisados os dados referentes ao terceiro eixo de andlise da pesquisa
acerca das experiéncias marcantes no inicio da profissdo, a partir de dois
indicadores: a descoberta no inicio da carreira docente: desafios e encantamentos e
a sobrevivéncia no inicio da profissdo professor: conflitos e incertezas, passamos a

seguir ao quarto eixo de andlise.
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3.4 Eixo de analise 4 - A escritados diarios narrativos: potencialidades e limites

Nesta pesquisa, definimos os diarios narrativos como um instrumento para
o registro escrito da pratica pedagdgica das professoras iniciantes na profissdo. No
cenario das pesquisas educacionais, Zabalza (2004, p. 80) afirma que os diarios “[...]
nao sado usados apenas como um instrumento de pesquisa, mas também como um
instrumento de ensino e aprendizagem, para explorar a dindmica de situacdes
concretas, através de relatos de protagonistas”. Assim, a escrita dos diarios extrapola
a dimensao de mera fonte de coleta de dados, para ser vista como uma fonte
potencializadora da producao de conhecimentos e do ser professor.

O ato de escrever e a posterior leitura do conteudo dos diarios oportunizam
ao professor, através da reflexdo critica, (re) construir uma visdo mais objetiva das
experiéncias vivenciadas a fim de aprender com elas, assumindo o papel de
investigadores da propria pratica, conforme assinalam as pesquisas da Zabalza
(2004). Por isso, a contribuicdo da escrita dos diarios adquire um status importante
nos processos de formagao docente, tanto pela perspectiva formativa, quanto pela
investigativa.

Com o intuito de conhecer o potencial dos diarios nas reflexbes das
interlocutoras, solicitamos, na segunda roda de conversa, que apontassem as
principais potencialidades e obstaculos do uso desse instrumental de pesquisa, de

formacao e de reflexdo, apresentados e analisados a seguir.

3.4.1 Potencialidades do uso dos diarios narrativos

No inicio, escrever um diario narrativo pode ser uma tarefa considerada
como desconfortavel, mas acreditamos que, com o passar do tempo, essa tarefa
possa ser vista como uma ferramenta util para o aperfeicoamento do trabalho
docente, especialmente por permitir ao professor uma reflexdo critica sobre sua
pratica e, por se caracterizar, uma mola propulsora do desenvolvimento profissional
docente.

Na sequéncia, apresentamos as respostas obtidas sobre as potencialidades

da escrita dos diarios narrativos:
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Refletir sobre os erros cometidos na aula, no modo de agir, no transmitir
conteudos, na omissao, para ultrapassar obstaculos, a falta de comunicacédo para
compreender e diferenciar o que esta certo e o que esta errado. (Professora
Karina)

Escrever nesse diario me faz voltar a adolescéncia, quando eu escrevia nos
meus diarios pessoais. Agora expresso meus sentimentos profissionais e é
fantastico. [...] Penso que tudo o que eu relatei me fez mergulhar mais
profundamente no ser profissional da educacgéo.(Professora Thallyta)

Agradeco a oportunidade de ter feito parte do seu grupo de pesquisa através
desse diario narrativo que é de suma importancia para a reflexdo constante da
pratica. (Professora Rosiane)

O diario narrativo veio para que eu vigiasse e corrigisse meus deslizes como veio
também somar positivamente meu desempenho em meu exercicio educativo,
instigando em mim a necessidade de estar sempre em reflexdo com a minha sala
de aula, ao mesmo tempo em que despertou em mim uma retrospectiva da
minha pratica pedagdgica e reconhecimento de algumas falhas. (Professora
Renata)

A participacao do diario narrativo brotou em mim uma constante interpretacao
entre o exercicio da pratica e a aplicagdo da teoria, desenvolvendo de agora em
diante a minha capacidade critico-reflexiva agrupada, se possivel, pelo menos ao
término de cada semana escolar. (Professora Sinara)

Esta experiéncia € de grande valia na minha carreira como profissional da
educacdo e poder registrar alguns desses momentos, € uma forma de rever os
meus conceitos como educadora. (Professora Jeane)

Para a professora Karina, a escrita dos diarios narrativos permite a
reflexdo sobre os conflitos vividos em sala de aula em relagédo ao seu modo de agir e
de ensinar os conteudos. Além disso, possibilita a superagdo de obstaculos como a
falta de comunicagédo, na medida em que permite compreender e diferenciar o que
esté certo do que esta errado.

Os dados revelam a dupla dimensao formativa da escrita dos diarios
narrativos, na medida em que possibilita a formagéo continuada docente a partir da
avaliacado constante da propria pratica, em uma perspectiva critico-reflexiva, como
destaca Liberali (1999). Nesse contexto, verificamos que a utilizacdo deste
instrumento de formacéo e investigacdo didatica pode capacitar os professores a se
tornarem profissionais prético-reflexivos, como afirma Zeichner (2003), porque
entendemos que a reflexdo critica € um componente essencial da relagdo entre o

pensar e o agir do professor.
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A professora Thallyta, por sua vez, ressalta que ao escrever seu diario
narrativo, relembrou e reviveu sua adolescéncia, quando escrevia seus diarios
pessoais, considerando a possibilidade de expressar seus sentimentos profissionais
no diario fantastica. E possivel notar que, para a interlocutora, a escrita do diario
narrativo proporcionou-lhe o conhecimento de si, na medida em que possibilitou-lhe
o repensar de si mesma, através de seus escritos pessoais. Para Machado (2002), o
registro escrito ndo é apenas um simples meio de comunicagdo, mas uma forma de
exercicio pessoal, que, associada ao exercicio do pensamento, pode produzir a
transformacgdo dos registros escritos em principios norteadores de agodes futuras.
Observamos, entdo, que ha aproximacéao positiva entre o diario narrativo e o diario
intimo, posto que em ambos sdo registrados acontecimentos pessoais significativos,
sentimentos, alegrias e frustragdes, com o intuito de narrar episédios marcantes em
uma conversa de si para o outro.

Em sua narrativa, a professora Rosiane agradece pela participacdo na
pesquisa com a escrita do diario narrativo, acrescentando que a atividade contribuiu
para uma reflexdo constante acerca de sua pratica educativa. O relato da
interlocutora expressa a possibilidade da reflexdo sobre a pratica pedagogica
materializada pela adesédo ao convite de participar da experiéncia da escrita dos
diarios. De acordo com Liberali (1999) e Soares (2006), o aceite do convite para a
participacado do processo por meio da reflexdo pode propiciar ao professor iniciante a
oportunidade de produzir e consolidar seu perfil pessoal profissional.

No que concerne a professora Renata, a escrita do diario permitiu-lhe
vigiar e corrigir deslizes de sua pratica, contribuindo, assim, para o aperfeicoamento
de seu desempenho profissional, a partir de uma reflexdo constante sobre sua
atuagao como profissional da educacéo.

A exemplo de Karina, Renata revela a dimensao auto-avaliativa da pratica
docente proporcionada pela escrita dos diarios narrativos. Isto porque a reflexdo
implica um processo de auto-avaliagdo que permite ao professor principiante
analisar suas acdes na perspectiva de reconstrucdo da propria pratica. A esse
respeito, Freire (1996, p. 43-44) esclarece que “[...] a pratica docente critica envolve
o0 movimento dinadmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Por isso é
que, na formacdo permanente dos professores, o0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica”. Vista sob tal prisma, a escrita dos diarios narrativos

pode assumir uma posicao basilar nos processos formativos docentes.



148

A professora Sinara destaca que a escrita do diario oportunizou-lhe
estabelecer uma ponte interpretativista entre teoria e pratica, ampliando assim sua
capacidade critico-reflexiva, materializada, no minimo, ao final de cada semana
letiva. Transparece, na narrativa da interlocutora, a possibilidade de interacédo entre
o conhecer (a teoria) e o fazer (a pratica) mediada pela reflexao, potencializada pelo
registro escrito dos diarios narrativos.

Para a professora Jeane, escrever o diario narrativo foi uma experiéncia
significativa em sua carreira profissional, pois 0 registro escrito dos momentos
vivenciados permitiu-lhne rever seus conceitos como educadora. A fala da
interlocutora destaca a possibilidade do entrelagamento entre teoria e pratica
materializada pelo registro das experiéncias significativas vivenciadas em sua
atuacao profissional. Zabalza (2004, p. 30) esclarece que “na narragdo que o diario
oferece, os professores reconstroem a sua acao, explicitam simultaneamente [umas
vezes com maior clareza que outras] o que sao suas acdes € qual é a razdo e o
sentido que atribuem a tais acdes”.

A partir dos dados produzidos, a experiéncia de escrever os diarios
narrativos emerge como grande valia para as interlocutoras da pesquisa, sobretudo
por proporcionar a oportunidade de refletir sobre a propria pratica, conforme
apontam as pesquisas de Liberali (1999), Brito (2003) e Bandeira (2008). Os dados
sugerem, inclusive, que a escrita dos diarios possibilitou as interlocutoras o registro
de suas experiéncias pessoais de aprendizagens produzidas no exercicio da pratica
pedagdgica, pois quando a pessoa escreve sobre suas agdes, também escreve
sobre si mesma.

Analisadas as impressdes das interlocutoras da pesquisa, acerca das
potencialidades da escrita dos diarios narrativos, apresentaremos a seguir os
principais obstaculos com os quais se depararam no processo de realizar o registro

das narrativas.

3.4.2 Limites para o uso dos diarios narrativos

No escopo deste trabalho, utilizamos o diario como a escrita sobre as
experiéncias significativas na producao e na consolidagado do ser professor iniciante
na profissdo, com o intuito de oportunizar as participantes da pesquisa refletir sobre

os acontecimentos registrados para, assim, compreender e (re) construir sua
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préxima pratica. A esse respeito, Freire (1996, p. 62) contribui afirmando que “[...] €
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”.

No entanto, as professoras ainda passam por dificuldades diversas para a
escrita de seus diarios. Fundamentada em pesquisas acerca do trabalho com esta
ferramenta pedagdgica, Liberali (1999) elenca os principais obstaculos para a
utilizagao desse instrumento de producao de dados, dentre as quais destacamos:

1) A necessidade de estabelecer um escopo mais restrito para a escrita
do diario, a necessidade de muito tempo disponivel, a relacdo de confianca entre
escritor e leitor dos eventos para que os relatos retratem tanto experiéncias
agradaveis quanto desagradaveis;

2) Esforgo de ter que escrever depois de um dia exaustivo de trabalho;

3) Uso de comentarios muito superficiais nos diarios, exagerado tempo
exigido dos formadores de educadores para dar feedback sobre o diario dos
educadores, expectativa de solugcbes “corretas” para os problemas apresentados
nos diarios.

Na sequéncia, apresentaremos os relatos produzidos na segunda roda de
conversa em que solicitamos as interlocutoras que apontassem as dificuldades
enfrentadas na tessitura do registro escrito das experiéncias significativas
vivenciadas no inicio da carreira docente. Cabe ressaltar que, apenas duas
professoras manifestaram seus pensamentos sobre o assunto, uma vez que as
outras apenas ratificaram as opinides proferidas anteriormente. A principio, este
acontecimento nos inquietou, pois objetivavamos ouvir as vozes das seis participes,

no entanto, entendemos e respeitamos a posicao das professoras.

Como profissional da Educagéo, registro neste diario algumas crengas, desafios,
superacoes e dificuldades que permeiam minha pratica diariamente, apesar dos
obstaculos que cruzaram meu caminho, principalmente a falta do habito do
registro e a falta de tempo. (Professora Sinara)

Por outro lado, manter o diario atualizado semanalmente pelo menos é uma
tarefa dificil de ser cumprida e exige muita disciplina do professor, principalmente
por conta do tempo. (Professora Jeane)

Acerca da tematica, a professora Sinara relata que registrou em seu diario

crencas, desafios, superagdes e dificuldades enfrentadas cotidianamente em sua
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pratica pedagdgica, apesar dos empecilhos com os quais se deparou como a falta
do héabito da escrita e a falta de tempo. De forma anéloga, a professora Jeane
esclarece que registrar, semanalmente, em seu didrio o0s momentos marcantes de
sua pratica demanda muita disciplina do docente, sobretudo, devido ao fator tempo.

Percebemos que a falta de tempo foi apontada como principal obstaculo
para a escrita dos diarios narrativos, corroborando os resultados obtidos por Liberalli
(1999), Brito (2003) e Bandeira (2008). Ao serem questionadas sobre o porqué desta
resposta, as professoras revelaram que o fato de trabalharem em dois ou trés
estabelecimentos de ensino, juntamente com as diversas obrigacées e tarefas
decorrentes da profissdo como corrigir provas e trabalhos, além de preparar as
aulas, séao a principal razdo para disponibilizarem de menos tempo para os registros
escritos.

Sob outro prisma, observamos que a falta do hébito da escrita é langado
como um desafio para a escrita dos diarios, coadunando os resultados obtidos por
Liberali (1999). De certa forma, isto € compreensivel, posto que escrever é uma
atividade complexa e dificil, na medida em que demanda a mobilizacdo de esfor¢os
pessoais do sujeito, conforme Kramer (1996). Entretanto, entendemos que a
dimenséao formadora da escrita ndo pode ser subestimada nos processos formativos
docentes, porque ler e escrever sdo atividades basilares do ser professor.

Em relacdo a escrita do diario narrativo, confirmamos que a opc¢do por
este instrumento de pesquisa, assim como todos os outros, implica aspectos
positivos e negativos. No entanto, entendemos que, no caso de nosso estudo, as
vantagens se sobressairam, sobretudo as dimensfes da auto-avaliagdo e da tomada
de consciéncia de suas acgoes.

Face ao exposto, para finalizar as analises acerca das potencialidades e
obstaculos para a escrita dos diarios narrativos, apresentamos a seguir a FIG.19,

que explicita as opinides das interlocutoras da pesquisa.
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Figura 01: Potencialidades e
Figura 19: Potencialidades e obstaculos do uso dos diarios
Fonte: Dados dos diarios narrativos
A analise da FIG. 19, permite-nos inferir que, apesar de terem destacado a
falta de tempo e a falta do habito da escrita, as participantes da pesquisa entendem
que as potencialidades da escrita dos diarios se constituem um espaco de
manifestacdo de suas subjetividades, indo além de um simples relato de
acontecimentos. Zabalza (2004, p. 95) afirma que “[...] o proprio fato de o diario
pressupor uma atividade de escrita arrasta consigo o fato da reflexdo ser condigao
inerente e necessaria a redagao do diario”. Neste contexto, o processo da escrita
possibilita que o professor pense sobre suas agdes, aprendendo assim com suas
préprias experiéncias, com o intuito de (re) construir sua pratica docente.
Finalizadas as analises, retomaremos, a seguir, as perguntas suscitadas
para a realizagdo desta pesquisa e as conclusbes a que chegamos com o0s

resultados obtidos.
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CONSIDERACOES FINAIS:
RETOMANDO AS QUESTOES DA PESQUISA:
PORQUE CONCLUIR E (IM) PRECISO

“Todos os fins sdo também comegos,
apenas nao sabemos disso na hora”.
(ALBOM, 2004)

Nesta parte do estudo, iniciamos nossas reflexdes tomando emprestado o
pensamento de Mitch Albom, escritor contemporaneo norte-americano, cujo
pensamento expressa as singularidades e paradoxos da conclusao das coisas. Em
outras palavras, nesta secdo de nossa dissertagdo, chegamos ao fim que, conforme
advoga o autor da epigrafe, € também o comego de uma nova caminhada.

Ao fazer a retrospectiva desta caminhada, consideramos que as
experiéncias vivenciadas neste periodo foram basilares em trés dimensdes. No
campo pessoal, acreditamos que a realizacdo deste estudo tornou-nos uma pessoa
mais humana, mais consciente e sensivel as relagdes profissionais e interpessoais.
No campo profissional, percebemos a importdncia da formagdo académica e da
pratica pedagogica docente na producdo e consolidagdo da profissdo professor. E
finalmente, no campo da pesquisa, pudemos comecgar a compreender como 0s
professores em inicio de carreira aprendem a ser professores, desvelando um novo
horizonte, ou um novo comecgo, diante das experiéncias vivenciadas na trajetéria
profissional. Ademais, acreditamos que a participacdo na pesquisa possibilitou as
professoras em inicio de carreira a oportunidade de refletir criticamente sobre sua
atuacdo profissional, possibilitando-lhes tanto desenvolverem-se pessoalmente
quanto profissionalmente.

A guisa de rememoragdo da caminhada na pesquisa, direcionamos o
nosso foco para a questdo central do estudo: “Como as professoras de Lingua
Inglesa, em inicio de carreira, produzem a profissdo docente na vivéncia da pratica
pedagdgica?”. Desse modo, com o intuito de responder tal questdo, os dados foram
produzidos durante o segundo semestre do ano de 2008, envolvendo seis

professoras de escolas publicas e particulares do Ensino Médio da cidade de



154

Parnaiba- PI; todas iniciantes na profissdo, ou seja, com no maximo trés anos de
experiéncia profissional.

Para tanto, retomamos os questionamentos que emergiram da questao
central, apresentando as respostas encontradas para cada uma delas. Em seguida,
apresentamos as possiveis contribuicbes da realizagdo da pesquisa no campo
tedrico e metodologico, bem como suas limitagdes e sugestdes para estudos futuros.
Encerramos as consideragdes finais com nossas reflexdes sobre o processo
percorrido.

Conforme esclarecido anteriormente, com o intuito de responder a
primeira pergunta norteadora do estudo: “Qual o perfil das professoras de Lingua
Inglesa em inicio de carreira?”, pedimos as participantes da pesquisa que
respondessem a um questionario acerca de seus dados pessoais, académicos e
profissionais.

Com a aplicacdo deste instrumento, pudemos tragar o perfil das seis
interlocutoras da investigagdo. Constatamos, entre outros, que todas s&o jovens,
com idade entre 20 e 30 anos, graduadas em Letras-Inglés pela UESPI, campus de
Parnaiba, atuantes na profissdo ha dois anos e profissionais contratadas de dois
estabelecimentos de ensino.

“‘Como se caracteriza a pratica pedagdgica das professoras de Lingua
Inglesa em inicio de carreira?” foi a segunda pergunta que buscamos responder.
Com esta intencdo, pedimos as interlocutoras que registrassem em seus diarios,
narrativas acerca de sua pratica docente, conforme as orientagbes do roteiro
entregue no primeiro encontro.

Os dados produzidos revelaram dois aspectos da pratica pedagogica das
professoras: a relacdo com os alunos e o como ensinar. Por um lado, verificamos
que as docentes buscam estabelecer lagos afetivos com seus alunos, através do
respeito mutuo e dialogo, o que, segundo elas, facilita o processo ensino-
aprendizagem. Por outro lado, percebemos que o como ensinar demanda das
professoras iniciantes um compromisso social com a profissdo e a utilizagao de
estratégias que favoregam a aprendizagem, como a utilizagdo de recursos didaticos
variados, além de pratica dindmica e reflexiva.

“Que experiéncias contribuem para que as professoras de Lingua Inglesa,
em inicio de carreira, tornem-se professoras de profissdo?” foi a terceira pergunta

norteadora deste estudo. A fim de respondé-la, as interlocutoras da pesquisa
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registraram em seus diarios narrativos as experiéncias mais significativas e
marcantes vivenciadas no periodo de agosto a dezembro de 2008.

As narrativas produzidas revelaram que, assim como afirmam Sikes
(1985) e Huberman (1992), o periodo de iniciagdo na docéncia € marcado por uma
intensa aprendizagem profissional, potencializada por experiéncias distintas que
inspiram sentimentos controversos e simultdneos. As professoras destacaram o
entusiasmo com a descoberta da profissdo, provocado por sentimentos de alegria e
encantamento, enfatizando, sobretudo o reconhecimento pelo trabalho realizado e a
possibilidade de aprendizagem com a pratica e com os alunos. Revelaram, também,
que o choque com a realidade provoca sentimentos de inseguranga, duvidas e
incertezas geradas pelo como ensinar e pelo desinteresse dos alunos. Apesar dos
conflitos registrados, as professoras iniciantes confirmam que o choque com a
realidade potencializa o sentimento de sobrevivéncia ao inicio da profissao,
deixando bem claro que, apesar das dificuldades enfrentadas, ndo pretendem
desistir da profissdo de forma alguma.

“Qual a contribuicdo da escrita dos diarios narrativos para a produgao da
profissdo pelas professoras de inglés, iniciantes na profissdo?” foi a quarta pergunta
que buscamos responder com a execugdo desta investigacdo. Com esta intengao,
realizamos dois encontros com as interlocutoras da pesquisa, denominados de
rodas de conversa.

Os dados obtidos mostraram as potencialidades e as limitagbes para a
escrita dos diarios narrativos. De acordo com as interlocutoras, este instrumento
favorece um maior conhecimento de si, uma maior aprendizagem profissional e um
maior controle sobre a pratica, potencializados pela reflexao critica sobre a prépria
agao, corroborando as pesquisas de Zabalza (2004) e Sousa (2004, 2006a, 2006b).
A falta de tempo e a falta do habito de escrever foram os obstaculos apontados
pelas professoras para manter seus registros atualizados. Apesar do destaque dado
aos dois empecilhos, as professoras confirmaram que as dimensdes investigativas e
formativas do diario narrativo colaboram para a superagcdo dos obstaculos
mencionados.

Refletindo sobre a pesquisa como um todo, acreditamos que a execucao
desta investigacdo tenha contribuido com discussdes relevantes tanto no campo

tedrico, quanto no campo metodolégico para a formacdo de professores de



156

diferentes areas de conhecimento, muito embora tenhamos nos deparado com
algumas dificuldades neste interim.

No campo tedrico, revisitamos a literatura nacional e internacional acerca
da formacdo do professor, da profissdo professor e das praticas pedagogicas
docentes. Confirmamos que essas trés dimensdes estdo entrelagadas, sendo assim
inviavel a discussdo de apenas um aspecto no que tange as especificidades do
professor em inicio de carreira.

A pesquisa nos mostrou que, apesar dos estudos realizados acerca dos
professores iniciantes, a fase de iniciacdo na carreira ainda carece de estudos
cientificos mais amplos e mais profundos, sobretudo no que diz respeito aos
professores de Lingua Inglesa. Neste cenario, esperamos que os dados trazidos
pelo levantamento bibliografico realizado possam contribuir apontando outros
referenciais tedricos acerca do tema estudado.

No campo metodolégico, a opg¢ado pela pesquisa narrativa, com
abordagem qualitativa, mostrou-se produtiva para compreender como as
interlocutoras do estudo produzem a profissdo. Nas palavras de Josso (2004, p. 73),
‘“[...] uma experiéncia vivenciada torna-se formadora quando considera as
aprendizagens passadas que simbolizam as atitudes, os pensamentos, o saber-
fazer, e os sentimentos do presente, sob a 6tica de um processo de ‘caminhar para
si”. Assim, ao produzirem suas narrativas, as professoras tomaram as palavras para
registrar seus pensamentos, sentimentos, experiéncias e vivéncias, tornando-se
assim agentes da prépria formacao.

A utilizacdo dos diarios narrativos como instrumento para a producéo dos
dados potencializou o autoconhecimento das partes envolvidas, na medida em que
adquiriram o status de ferramenta para a reflexao critica sobre a pratica pedagdgica
docente. Ao descreverem as atividades realizadas e relatarem as experiéncias
vivenciadas no ambiente escolar, as professoras puderam (re) avaliar, analisar e (re)
organizar suas praticas educativas cotidianas.

Além disso, a utilizacdo das rodas de conversa, enquanto técnica para a
producdo dos dados possibilitou uma interacdo maior entre as professoras
participantes da pesquisa e a professora-pesquisadora, rejeitando o papel passivo
das participantes do estudo. Nesta perspectiva, as partes envolvidas puderam se
conhecer um pouco mais como pessoas e professoras, além de se desenvolver

como profissionais da educacao.
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A realizacdo deste estudo foi limitada por alguns desencontros e
imprevistos, contornados durante o percurso, dentre os quais destacamos trés,
descritos a seguir.

Trabalhar com um grupo relativamente grande demandou flexibilidade e
boa vontade, tanto da pesquisadora, quanto das participantes da pesquisa,
sobretudo nas rodas de conversa. A escassez de fontes de pesquisa acerca das trés
dimensdes do professor de inglés, formacdo, profissdo e préaticas pedagogicas,
também tornou-se um obstaculo a ser driblado. Em ultima instancia, a riqueza dos
dados produzidos com os diarios narrativos ficou reduzida apenas aos quatro eixos
tematicos analisados, limitando assim os aspectos vivenciados e registrados pelas
professoras em seus escritos.

O exercicio continuo de refletir sobre os caminhos percorridos nos
acompanhou por todo o periodo de realizacdo da pesquisa e ndo tencionamos
termina-lo aqui, ainda que, de certa forma, neste momento a pesquisa esteja pronta
e acabada. Neste contexto, acreditamos que as inquietacbes e indagacdes
continuardo perpassando nosso eu- pessoal e nosso eu - profissional, inviabilizando
assim a concluséo desta investigagao.

Ao chegar ao fim desta empreitada, percebemos que, assim como as
interlocutoras do estudo, tornamo-nos professoras no exercicio diario da profisséo,
aprendemos a ensinar ensinando, em outras palavras, vivenciando alegrias, davidas
e incertezas, enfrentando dificuldades, angustias e desafios. Ndo nascemos
professoras, mas sim aprendemos a ser cotidianamente, mediatizados pela
interacdo com o outro e com o ambiente que nos cerca.

Para ser professor ou professora, passamos por um processo, as vezes
sutil, outras vezes intenso, de aprender a ser professor, iniciado quando adentramos
a sala de aula pela primeira vez. No encontro com a docéncia o professor ndao tem a
dimensédo exata do que esta fazendo e muito menos a consciéncia das implicacfes
de suas ag¢Oes enquanto professor. No entanto, percebemos que as inquietacbes e
0S questionamentos inerentes ao ser professor, que acompanham os docentes
durante todo o percurso profissional se materializaram e nos instigaram a refletir
sobre os caminhos da docéncia, especialmente aqueles percorridos durante o
ingresso na profisséo.

Nesta trajetoria, descobrimos pistas importantes para a compreenséo das

especificidades do ser professor que merecem ser discutidas e avaliadas, nédo
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apenas pelos cursos de formagdo de professores, mas também por toda a
comunidade educacional, em face do papel basilar que o professor ocupa na
sociedade hodierna.

Com outro olhar, a consciéncia de nossa incompletude nos inspira a
seguir sempre em frente em busca de novas aprendizagens, que nos tornem
profissionais mais preparados para lidar com as complexidades e incertezas da
pratica pedagégica. A este respeito, Freire (1996, p. 60) afirma que “[...] sou
educavel na medida em me reconheco inacabado”. Neste sentido, compreendemos
que o processo de tornar-se professor é continuo, interminavel e pessoal, pois esta
presente em toda carreira profissional do docente.

A guisa de concluir, ressaltamos que, mais do que realizar uma pesquisa
e escrever uma dissertacao, este trabalho se caracterizou por um desafio pessoal e
profissional que nos levou a compreender com maior profundidade as interfaces e
as nuances acerca da profissdo professor, especialmente sobre a construgcédo do ser
professor em inicio de carreira. Acreditamos que os impactos potencializados por
estes conhecimentos em nossa pratica educativa como professora, professora
formadora de professores e agora pesquisadora, possibilitardo nosso
desenvolvimento pessoal e profissional, pois muito embora ainda ndo tenhamos nos
dado conta do quanto mudamos, temos consciéncia de que estamos

constantemente deixando de ser para nos tornar.
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APENDICE A - TERMO DE ESCLARECIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

TERMO DE ESCLARECIMENTO E LIVRE ADESAO

Vocé esta sendo convidado/a para participar como voluntario/a da pesquisa
que estamos empreendendo. No decorrer deste texto, apresentamos os
esclarecimentos para que vocé decida se quer ou nao participar desta empreitada.
Leia atentamente o que se segue, solicitando melhores esclarecimentos, caso tenha
alguma duvida.

A pesquisa esta sendo conduzida por mim, RENATA CRISTINA DA CUNHA,
mestranda do Programa de Pés-Graduacdo da Universidade Federal do Piaui —
UFPI, sob a orientacédo da professora Doutora Anténia Edna Brito.

Apos os esclarecimentos, caso aceite participar de nossa investigacao,
solicitamos que vocé assine este termo, nas duas vias, pois uma ficara com vocé e a
outra nos arquivos da pesquisa assumida. Lembramos ainda, que nao tem nenhum
problema a recusa para participacdo do estudo, uma vez que a colaboracido é
baseada no principio do livre arbitrio. Em caso de duvida sobre a legalidade deste
trabalho vocé deve procurar a Coordenacédo do Mestrado em Educacido da UFPI/

Teresina.

ESCLARECIMENTO SOBRE A PESQUISA

Titulo: OS PROFESSORES DE LINGUA INGLESA EM INICIO DE CARREIRA: das
escrituras de si a tessitura do eu

Pesquisadora: Renata Cristina da Cunha — Mestranda em Educac&o/UFPI. e-mail:
renatasandys@hotmail.com, Telefones: 3323 4130/9977 2239.

Orientadora: Professora Doutora Anténia Edna Brito

Objeto de Estudo:
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O encaminhamento deste estudo que nos propomos a realizar busca investigar
como os professores de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, produzem a profissdo

docente na vivéncia da prética pedagdgica.

O problema:

A deliberacéo para realizar uma investigacdo que tem como centralidade a producédo
da profissdo docente pelos professores de Lingua Inglesa em inicio de carreira deu-
se em razao de ter percebido, na vivéncia de minha pratica pedagdgica, que apenas
ter o diploma de licenciada em Letras-Inglés e saber a lingua ndo era suficiente para
0 exercicio da docéncia no Ensino Médio. Desde entdo tenho vivenciado angustias e
inquietacbes, que foram reforcadas por comentarios e reclamacfes de outros
professores iniciantes e de alunos, me levou a questionamentos acerca da profissdo

e da formacgéo do professor.

Objetivo Geral:

e Investigar como os professores de Lingua Inglesa, em inicio de carreira,

produzem a profissdo docente na vivéncia da pratica pedagdgica.

Objetivos Especificos:

e Tracar o perfil do professor de Lingua Inglesa, em inicio de carreira;
e Caracterizar a pratica pedagogica dos professores iniciantes de inglés e
e Conhecer os fatores que contribuem para que os professores de Lingua

Inglesa, em inicio de carreira, tornem-se professores de profissao.

Questao Central:

e Como os professores de Lingua Inglesa, em inicio de carreira, produzem a

profissdo docente na vivéncia da pratica pedagdgica?

Questdes Norteadoras:

1) Qual é o perfil dos professores iniciantes de Lingua Inglesa que estdo no efetivo

exercicio da docéncia?
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2) Quais sao as caracteristicas da pratica pedagogica dos professores iniciantes de
Lingua Inglesa?
3) Que fatores contribuem para que os professores de Lingua Inglesa, em inicio de

carreira, tornem-se professores de profisséo?

Os Porqués da Pesquisa

o Ineréncia Social: Contribuir para a compreenséo de fendbmenos relacionados
a formacado e a profissionalizacdo dos professores de Lingua Inglesa ndo apenas

regionalmente, mas também nacionalmente.

o Relevancia pessoal: Combater o mito que qualquer um pode ser professor
de inglés nas escolas publicas e particulares, dominando apenas as quatro
habilidades, € o primeiro passo para efetivamente “ser professor” de inglés, ao invés

do “estar professor” de inglés.

o Do ponto de vista profissional: Contribuir para a formagdo dos professores
de Lingua Inglesa, no sentido de se reconhecerem e, sobretudo de se valorizarem
como profissionais da educagdo que produzem a profissdo na vivéncia de sua

pratica pedagdgica.

Delineamento Metodoldgico da Investigagdo e seu Referencial
e Tipo de Pesquisa: Narrativa.
e Abordagem: Qualitativa

e Producéao de dados:
- Questionario;

- Diarios narrativos;

e Recursos:

- Diarios;

Colaboradores/Empiria:

Professores efetivos da rede publica estadual do Ensino Médio do Municipio de
Parnaiba—Piaui que atuam, ha no maximo trés anos, na area de inglés e que

aderiram voluntariamente a esta investigagao.
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e Desenvolvimento da pesquisa:
- Pesquisa bibliografica;
- Formacéo do grupo de interlocutores;
- Encontro inicial de orientagéo e planejamento com os interlocutores;
- Encontros com os interlocutores, podendo ser gravada ou filmada;
- Avaliacéo do trabalho na perspectiva dos interlocutores;
- Andlise dos dados obtidos com os diarios narrativos;
- Andlise e redacgédo da dissertacao;

- Defesa oral e publica da dissertacao.

e Principios Teoricos:
- Profisséo professor;
- Formacéo do professor;

- Préticas pedagogicas.

e Andlise dos dados:

Para dar conta do processo de analise dos dados privilegiamos os estudos

de Bardin sobre a analise do conteuldo.

Teresina, de de 2008.

Renata Cristina da Cunha
Pesquisadora/UFPI
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

CONSENTIMENTO DO PROFESSOR PARA PARTICIPAGAO NA PESQUISA

Eu, )

brasileiro/a, residente a rua , bairro

, municipio de Parnaiba, portador do RG n°

, professor/a da Escola

ministrante da disciplina de Inglés , concordo em participar da pesquisa intitulada:
OS PROFESSORES DE LINGUA INGLESA EM INICIO DE CARREIRA: das
escrituras de si a tessitura do eu, conforme esclarecimentos da mestranda Renata
Cristina da Cunha, ficando claro, quais os propositos da pesquisa, 0S prazos, 0S
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.

Portanto, concordo voluntariamente em participar da investigacdo, podendo
retirar-me do processo de pesquisa a qualqguer momento, antes ou durante o
mesmo, 0 que nao implica em penalidades, perdas ou prejuizos de qualquer
beneficio que possa ter adquirido no meu acompanhamento, assisténcia ou

tratamento na Universidade Federal do Piaui/Teresina.

Parnaiba, de de 2008

Assinatura Completa e Legivel do/a Interlocutor/a
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Confirmamos que ocorreu 0 processo de esclarecimentos sobre a pesquisa,

bem como, do aceite deste/a interlocutor/a para participar da mesma.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:
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APENDICE C - QUESTIONARIO SEMIABERTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS- GRADUAGCAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PERFIL DOS INTERLOCUTORES DA PESQUISA

Prezado (a) Professor (a),

Sou aluna do Programa de Pés-graduagdo em Educacgdo, do Mestrado em
Educacdo, da Universidade Federal do Piaui (UFPI) e estou desenvolvendo uma
pesquisa com o seguinte titulo “Os professores de Lingua Inglesa e o inicio da
carreira docente: das narrativas de si as escrituras do eu”. O estudo tem como
objetivo “Investigar como os professores de Lingua Inglesa, das escolas
publicas de ensino Médio, em inicio de carreira, tornam-se professores de
profissao na vivéncia de sua pratica pedagoégica”.

A realizacdo desta pesquisa de campo visa subsidiar a elaboragdo de um
relatério de pesquisa em nivel de dissertacdo, como uma das exigéncias para a
conclusdo do curso de Pds-Graduacao e obtencao do titulo de Mestre em Educacao
pela UFPI, sob a orientagao da professora doutora Antonia Edna Brito.

Assim, venho convida-lo (a) a participar como voluntario (a) desta pesquisa,
respondendo a este questionario, conforme sua disponibilidade. O objetivo desse
instrumento é tracar o seu perfil pessoal, profissional e académico, bem como
conhecer suas impressdes sobre a profissdo professor. Antecipadamente,
comprometo-me em guardar os dados aqui disponibilizados, garantindo assim o
anonimato/sigilo da fonte na apresentacdo dos dados no relatério da pesquisa, se
assim a fonte desejar.

Sem a sua preciosa ajuda, esta pesquisa se tornarda inviavel, portanto desde

ja muito obrigada pela sua colaboragdo para a realizagdo desse estudo.

Renata Cristina da Cunha
Mestranda em Educacéo — UFPI
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO

TITULO DA PESQUISA:

Os professores de Lingua Inglesa e o inicio da carreira docente: das narrativas

de si as escrituras do eu

SUJEITOS:
Professores (as) efetivos (as) da rede publica estadual ou particular de ensino,
licenciados (as) em Letras-Inglés, com até cinco anos de carreira, atuantes no

Ensino Médio.

1- DADOS PESSOAIS:

a)Nome:
b)ldade: ( ) entre 18 e 20 ( )entre 20e 25anos ( )entre 25e 30 anos ( )

entre 30 e35anos( )entre35240anos () mais de 35 anos.

c)Estado civil:( ) solteiro ( )casado ( ) outros

d) Sexo:( ) masculino () feminino

e)Endereco Residencial:

no._  .Bairro: Cidade:

f)Telefone residencial:( ) . Telefone celular: ()
g) E-mail:

2 - DADOS PROFISSIONAIS:

a)Escola de Ensino Médio onde atua:

Endereco da escola: no:

Bairro: Cidade:
b) Telefone: ()

c)H& quanto tempo atua nessa escola:

() hamenos deumano () entre um e dois anos () entre trés e quatro anos
( ) hacinco anos

d)Série(s) do Ensino Médio em que atua:
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() apenas nal?série( )apenasna?22série ( )apenasna3@série ( )nal?
e na 22série ( ) emtodas as séries

e)Turno(s) em que trabalha nesta escola:

( ) Apenas pelamanhd ( ) Apenas a tarde () Apenas a noite

() Em dois turnos () Nos trés turnos

f) Vocé trabalha em outra escola: ( )sim () néo

Em caso afirmativo, por favor:

Indigue o nome da escola, especifique se é publica ou particular, o nivel e o turno

em que atua:

3 - DADOS ACADEMICOS:

a)Nivel de formacdao profissional:

() Graduacéo Ano de inicio: Ano de concluséo:

Instituicdo onde concluiu: ( ) publica ( ) privada

() Especializagdo em:

() Concluida Ano de inicio: Ano de concluséo:

( )Emandamento  Ano de inicio: Previsdo para concluséao:

APENDICE D - CONVITE PARA A ESCRITURA DOS DIARIOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Prezado (a) Professor (a),

Sou aluna do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo do Mestrado em
Educacdo, da Universidade Federal do Piaui (UFPI) e estou desenvolvendo uma
pesquisa com o seguinte titulo “Os professores de Lingua Inglesa e o inicio da
carreira docente: das narrativas de si as escrituras do eu”. O estudo tem como
objetivo “investigar como os professores de Lingua Inglesa, das escolas
publicas de ensino Médio, em inicio de carreira, tornam-se professores de
profissao na vivéncia de sua pratica pedagoégica”.

A realizacdo desta pesquisa de campo visa subsidiar a elaboragdo de um
relatério de pesquisa em nivel de dissertacdo, como uma das exigéncias para a
conclusdo do curso de Pds-Graduacao e obtencao do titulo de Mestre em Educacgao
pela UFPI, sob a orientagédo da Prof?. Dra. Antonia Edna Brito.

Assim, venho convida-lo (a) a participar como voluntario (a) desta pesquisa,
registrando no diario de aula, que esta recebendo juntamente com esse convite,
suas impressdes e reflexdes, seguindo as orientagdes do roteiro abaixo, conforme
sua disponibilidade. Antecipadamente, comprometo-me em guardar os dados aqui
disponibilizados, garantindo assim o anonimato/sigilo da fonte na apresentagcdo dos
dados no relatorio da pesquisa, se assim a fonte desejar.

Sem a sua preciosa ajuda, esta pesquisa se tornara inviavel, portanto desde

ja muito obrigada pela sua colaboragéo para a realizagdo desse estudo.

Renata Cristina da Cunha

Mestranda em Educacéo — UFPI

APENDICE E - ROTEIRO PARA A ESCRITA DOS DIARIOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCACAO

DIARIOS NARRATIVOS: INSTRUMENTOS PARA A PESQUISA

No intuito de descobrir como os professores de Lingua Inglesa, em inicio de
carreira, produzem a profissdo professor, utilizaremos como instrumento o diario
narrativo, por entendermos que eles sdo um instrumento Util para estimular a pratica
critico-reflexiva dos professores através da escrita. Alves (1997, p. 222) os define
como uma espécie de "pensamento em voz alta escrito num papel”. Assim, 0s
didrios proporcionam aos docentes a oportunidade de registrar suas impressoes
sobre a sala de aula de forma objetiva e subjetiva, pois os pensamentos e
sentimentos do professor devem estar presentes nos fatos narrados. .

Nesse sentido, os diarios narrativos sdo instrumentos adequados e indicados
para a abordagem qualitativa da pesquisa a ser desenvolvida por serem documentos
pessoais que permitem que os professores narrem suas experiéncias, pensamentos
e reflexdes, sendo assim uma valiosa ferramenta de formacéo profissional para os

professores.

» Orientacdes para a producao dos diarios narrativos:

e As narrativas deverdo ser registradas nos diarios durante um periodo letivo,
ou seja, quatro meses. Os professores devem fazer seus registros, sempre
que possivel, pelo menos duas ou trés vezes por semana, procurando variar
os dias de anotacdes de uma semana para a outra. Se preferirem podem
fazer anotacdes diarias.

e Sempre que julgarem importante, os professores devem registrar em seus
diarios:

v Reflex6es sobre o processo de tornar-se professor de inglés;
v Reflexbes sobre as experiéncias marcantes vivenciadas no exercicio da profissao;

v Reflex6es sobre sua pratica pedagoégica e o ser professor de inglés;
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v Reflex6es sobre a contribuicdo dos diarios narrativos na investigacao de sua

préatica e na sua formacéo profissional.

» Os professores ndo necessitam registrar em seus diarios:
O conteudo ministrado, o horério de chegada/saida na/da escola/sala de aula, as

notas dos alunos e nem as atividades desenvolvidas em sala ou para casa.



