UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
CAMPUS DE SAQ JOSE DO RIO PRETO
INSTITUTO DE BIOCIENCIAS, LETRAS E CIENCIAS EXATAS

SELMA MARIA ABDALLA DIAS BARBOSA

A Formacdo Inicial de Professores de Inglés como Espaco para a
(Re)Construcéo de Identidades.

Sao José do Rio Preto

2014



SELMA MARIA ABDALLA DIAS BARBOSA

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE INGLES COMO
ESPACO PARA A (RE)CONSTRUCAO DE IDENTIDADES

Tese apresentada ao Instituto de Biociéncias, Letras e
Ciéncias Exatas da Universidade Estadual Paulista,
Campus de S&o José do Rio Preto, para obtencdo do
titulo de Doutor em Estudos Linguisticos.

Area de Concentracdo: Linguistica Aplicada

Orientadora; Profa. Dra. Maria Helena Vieira
Abrahdo

Sao José do Rio Preto
2014



Barbosa, Selma Maria Abdalla Dias.

A formacao inicial de professores de inglés como espago para a
(re)construcéo de identidades / Selma Maria Abdalla Dias Barbosa. -- S&o
José do Rio Preto, 2014

199 f. :il.

Orientador: Maria Helena Vieira Abrahdo
Tese (doutorado) — Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas

1. Linguistica aplicada. 2. Professores de inglés — Formagao.
3. ldentidade profissional. 4. Moodle (Programa de computador)
5. Tecnologias de informagdo e comunicagdo. 6. Estagio supervisionado.
l. Vieira-Abrahdo, Maria Helena. Il. Universidade Estadual Paulista "Julio
de Mesquita Filho". Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas. Il1.

Titulo.
CDU -420-07:371.13

Ficha catalogréafica elaborada pela Biblioteca do IBILCE
UNESP - Campus de Sao José do Rio Preto




SELMA MARIA ABDALLA DIAS BARBOSA

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE INGLES COMO
ESPACO PARA A (RE)CONSTRUCAO DE IDENTIDADES

Banca Examinadora

MEMBROS TITULARES

Profa. Dra. Maria Helena Vieira Abrahdo- Orientadora
(UNESP - Séo José do Rio Preto)

Profa. Dra. Gloria Gil
(UFSC- Universidade Federal de Santa Catarina)

Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho
(UnB - Universidade de Brasilia)

Profa. Dra. Ana Mariza Benedetti
(UNESP- Séo José do Rio Preto)

Profa. Dra. Patricia Fabiana Bedran
(UNESP- S&o José do Rio Preto)

Sao José do Rio Preto, 27 de fevereiro de 2014



Dedico este trabalho aos meus pais (em memoria)
Manoel Terra Dias e Salma Jorge Abdalla Dias
que, em vida, sempre me apoiaram e acreditaram
no meu desempenho profissional.



AGRADECIMENTOS

Primeiramente agradeco a DEUS, que é minha fortaleza para um constante recomecar.

Ao meu pai (em memoria), Manoel Terra Dias, pelo seu exemplo de homem forte, batalhador
e tdo amado por todos que o conheceram. Lembrancas adoraveis de um pai perfeito.

A minha maezinha (em memoria), Salma Jorge Abdalla Dias, que me inspirou com sua
dedicagdo ao magistério.

Ao meu marido, Elifas, que sempre me apoiou e incentivou a persistir na busca ao
desenvolvimento de minha identidade profissional.

Aos meus filhos Wacilla, Eliphas Neto e Matheus, por sempre demonstrarem paciéncia e
compreensdo a minha auséncia de mae para cumprir meus créditos e outras fun¢Ges em Sédo
José do Rio Preto.

Aos meus irmaos Soraya, Samya, Salminha, Jorge e Manoel Junior, pelos conselhos e
palavras de conforto nos momentos precisos.

A minha orientadora e professora querida, Maria Helena Vieira Abrahao, pelo
profissionalismo e dedicacdo demonstrados, paciéncia incomparavel, ensinamentos valiosos e
carinho inigualavel, que motivaram e inspiraram este estudo. Exemplo de educadora que
carregarei por todas as experiéncias futuras de ensino, aprendizagem e formacéo de
professores.

Aos professores do programa e, em particular, aos professores Douglas Altamiro, José Horta e
Marize, pelas suas aulas encantadoras.

As professoras Gloria Gil e Ana Mariza Benedetti pela leitura e sugestdes valiosas na
finalizacao deste trabalho.

Ao professor José Carlos Paes de Almeida Filho pela leitura, sugestdes, carinho e atencao de
orientador de mestrado.

Aos colegas de Programa e, em especial, a Ana Claudia Castiglione, que passou a fazer parte
de minha familia, a Patricia Bedran (florzinha), pelo companheirismo e pela a amizade
durante toda a jornada do doutorado, a Agripino (peixe nobre) e a Azenaide.

Aos meus alunos da disciplina de Investigacdo da Pratica Pedagogica e Estagio
Supervisionado de Lingua Inglesa, pela troca de conhecimentos e pela prazerosa participacao
na nossa Comunidade de Pratica e sessdes tematicas.

Aos participantes desta pesquisa, Laura e Ricardo (nomes ficticios), por terem contribuido de
maneira tdo solicita com o desenvolvimento deste estudo.



Por onde comecamos a descrever o professor?
Quais tracos definem o seu quadro identitario?
Na verdade, sera que importa por onde
comecamos a descricdo de uma obra de arte?
Iniciamos pela distribuicdo harmoniosa de
cores? Pelos tracos que realizam-produzem o
delineamento da figura de professor? Cada
visitante a0 museu da vida lancara um olhar
diferenciado sobre o quadro. E o conjunto da
obra que define sua estética, que cativa o
olhar. Esperamos que assim se possa ver
(apreciar) a imagem, a identidade do professor.

(HILARIO I. BOHN, 2012, p. 294)



RESUMO

Este estudo de caso, longitudinal e de base etnogréfica, teve como objetivo investigar e
analisar o complexo processo de (re)construcdo das identidades culturais, profissionais e
sociais de alunos do curso de Letras de uma Universidade Federal do extremo norte do Brasil.
Enfatizamos que o termo identidade (MOITA LOPES, 2003, 2006, 2010) proposto neste
estudo assume uma natureza multifacetada, provisoria, fragmentada e mestica, o qual serad
analisado dentro dos construtos vigentes da Linguistica Aplicada. A investigacdo foi realizada
por meio da andlise qualitativa dos relatos reflexivos realizados pelos professores em
formacdo inicial ao longo de quatro semestres da disciplina de estagio supervisionado de
ensino de lingua estrangeira (Inglés), como também de relatos e interacbes postados numa
Comunidade de Pratica-CdP (WENGER, 1998; CLARKE, 2008) e nas sessdes tematicas
promovidas durante o processo de investigacdo. O género narrativo denominado relato-
reflexivo, sdo estorias de vida e experiéncias desses alunos-professores com a regéncia, que,
em momentos pontuais, sdo dialogadas com o leitor-pesquisador. No intuito de compreender
como se d& a (re)construcdo de suas identidades profissionais, sociais e culturais, nos
propusemos a analisar, concomitantemente, o0s aspectos cognitivos (BORG, 2006;
ZEICHNER, 2005; ZEMBYLAS, 2005) como também as emocdes e a afetividade (VIEIRA
ABRAHAO,1992, 1996, 2004, 2006; BARCELOS, 2007, 2010; ARAGAO, 2005; COELHO,
2011) que perpassam 0 processo de negociagdo de identidades na formacgédo inicial de
professores de lingua estrangeira numa perspectiva sociocultural de educacéo. Os resultados
da analise evidenciam uma interligacdo dos fatores sociais, cognitivos e emocionais de
(re)construcéo identitaria recorrentes tanto no contexto virtual como presencial. Além disso,
nas narrativas pudemos visualizar sincronicamente o complexo processo de (re)construcéo e o
fluxo e a transitoriedade dessas identidades. E, observou-se ainda, maior recorréncia de
coconstrucdo de identidade profissional nas interagdes da Comunidade de Préatica (Moodle),
mostrando-se preferencialmente como um espaco de compartilhamento de frustracoes,
emoc0Oes, realizacbes, paixdes, ansiedades, desejos e outros. Em adicdo, evidenciou-se
também a relevancia da disciplina de Estagio Supervisionado para a (re)construcao identitaria
dos professores participantes. O estudo ressalta a relevancia de se engajar os professores em
formacéo inicial em discursos de fronteira (ALSUP, 2006).

Palavras-chave: identidade(s); formacdo inicial; comunidade de prética.



ABSTRACT

This ethnographic and longitudinal study is aimed at investigating, analyzing and
understanding the complex process of professional, social and cultural identity
(re)construction in pre-service teachers in a Teacher Education Course at a Federal University
in the extreme north of Brazil. The pre-service teacher’s narratives were investigated through
a qualitative approach. The narratives were collected from these students-teachers during the
four semesters of their supervised internship class in their undergraduate course, as well as the
interactions they posted in the Community of Practice-CdP (WENGER, 1998; CLARKE,
2008) and discussed in thematic sessions accomplished during the process of investigation.
The narrative genres that called reflexive narratives are live histories and experiences the
teacher-students experimented with and practiced while teaching English classes at public
schools. These narratives are dialogued with the researcher-reader at specific moments. Then,
we simultaneously intended to understand how this professional identity (re)construction
happens and we also will analyze the cognitive (BORG, 2006; ZEICHNER, 2005;
ZEMBYLAS, 2005) as well as the emotions and affective aspects (VIEIRA ABRAHAO,
1992; 1996, 2004, 2006; BARCELOS, 2007, 2010; ARAGAO, 2005; COELHO, 2011) which
one experiences while negotiating identity as the foreign language teacher education process
in a sociocultural perspective. The results indicate an interconnectedness of social, cognitive
and emotional factors in the identity (re)construction in both face to face and virtual spaces of
interaction. Furthermore, the narratives elicit the synchronic way of the complex process of
identity construction as well as its flow and its transience. We also observed a major
incidence of co-construction of professional identities in the Community of Practice’s
(Moodle) interactions, showing itself mainly as a sharing of emotions, realizations,
frustrations, passions, anxiety, desires with others. Moreover, the results both evidenced the
relevance of the supervised internship course in their teacher-students’ identity
(re)construction and highlighted the major means by which to engage these teacher-students
into Borderland Discourse (ALSUP, 2006). We emphasize that the term identity (MOITA
LOPES, 2003, 2006, 2010) proposed in this research is conceptualized in the multifaceted,
provisional and fragmented way which is analyzed in Applied Linguistics.

Key-words: Identities, Pre-service teachers, Community of Practice.
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INTRODUCAO

Em nossa corrida para reformar a educagdo, nds esquecemos uma verdade simples:
uma reforma nunca vai ser alcancada pela renovacdo de apropriacdes, pela
reestruturacdo das escolas, pela reescrita de curriculos ou revisdo de textos se nos
continuarmos a aviltar e desalentar o recurso humano chamado professor de quem
ela dep?nde tanto (PALMER, 1998, p. 3, apud ALSUP, 2006, p. 20 - traducéo
minha).

Este estudo sobre a (re)construcdo das identidades profissionais de professores em
formacdo inicial partiu de uma inquietacdo gerada ao longo de dezoito anos,
aproximadamente, de experiéncia com a licenciatura e seis anos de ensino de Lingua Inglesa
em escola publica, o que sempre me levou a questionar: Como ser professor nas escolas
publicas de ensino sem omitir 0 Eu-pessoal? Como ser professor sem deixar de lado a
esséncia pessoal ou estilo pessoal, paixdes, crencas e ideologias?Esses questionamentos, por
seu turno, emergiram tendo como elemento desencadeador o fato de que o que mais vivenciei
no ensino bésico foi a seguinte orientacdo advinda dos colegas e superiores, 0 qué, nos cursos
de formagéo de professores, ainda persiste na voz de meus alunos. ou vocé se enquadra no
sistema ou o sistema te engole!, ou ainda: vocé tem que se ajustar a0 mecanismo da escola,
ndo adianta remar contra a maré!, e, a isso, acresce-se: com 0 passar dos anos, ou Vocé se
ajusta ao funcionamento da escola ou desiste, logo de inicio, da profissao!

Refletindo sobre como trabalhar na formacéo inicial de professores de linguas, de
forma a ajuda-los a lidar com esses e outros impasses e demandas da profissdo, deparei-me
com as teorias ja existentes sobre identidades do professor, pois me pareceu 6bvio que seria
pertinente o professor se conhecer melhor para entender o outro, saber fazer interagir seu Eu-
pessoal com seu Eu-profissional. Esse Eu-profissional €, segundo estudos existentes na area
de estudos sociais, muito mais complexo do que a simples mistura ou combinacdo das duas
esséncias - pessoal e profissional, e, assim sendo, cumpre destacar que a interacdo entre essas
duas instancias € muito importante, pois se assim ndo fosse, a identidade do professor
resultaria numa formacao de insucessos e fracassos, o que poderia decorrer de uma simples

omissdo de um dos dois pilares na constituicdo do profissional da educacéo.

YIn our rush to reform education, we have forgotten a simple truth: reform will never be achieved by renewing
appropriations, restructuring schools, rewriting curricula, and revising texts IF we continue to demean and
dishearten the human resource called the teacher on whom so much depends.
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A integracdo de aspectos do Eu-pessoal com expectativas e demandas do Eu-
profissional ¢ muito mais complexa do que a simples juncao das duas partes (ALSUP, 2006),
ou, ainda, do que a mera justa-oposi¢do do EU versus o OUTRO para a constituicdo de uma
identidade profissional mais autdnoma, reflexiva, consciente e politicamente ativa. Alsup
(2006) afirma que tal sinergia do EU versus Outro, do EU-pessoal versus Eu-profissional,
envolve trazer essas partes binarias juntas, misturd-las e fundi-las, proporcionando uma
colisdo entre as ideologias pessoais e as expectativas profissionais vivenciadas nas préaticas
pedagogicas existentes nas escolas publicas de ensino, trazendo a tona uma terceira face
identitaria renovada. Segundo a autora, para que iSSO ocorra € necessario proporcionarmos
atividades e instancias que instiguem nossos alunos em formacdo a se engajarem em

Borderland Discourse’ [Discurso de Fronteira], que, em suas palavras, caracteriza-se como:

¢ o discurso no qual had evidéncia de integracdo ou negociagcdo entre o Eu-
profissional e o Eu-pessoal. E no discurso de fronteira, e por associago das varias
fronteiras ou bordas subjetivas ou senso de si mesmo, que professores em pré-
servico podem descobrir como se moverem da identidade de alunos para a
identidade de professores, como também podem incorporar/personificar uma
identidade profissional de professor eficaz sem sacrificar suas prioridades e paixdes
pessoais (ALSUP, 2006, p. xiii- xiv- traducdo minha).

Percebe-se que, tanto a nomenclatura quanto a definicdo da expressdo borderland
discourse, conforme excerto, ndo estdo isentas de riscos, como o de simplificar demais ou
reduzir um processo complexo e ambiguo como é a transformacdo e (re)construcdo de
identidades, isto €, a passagem da identidade de aluno-estagiario para professor de linguas.

Nas palavras da autora:

o0 problema de nomear alguma coisa, como, por exemplo, um tipo de discurso que
facilita a construcdo de identidades, é que os leitores podem pensar nisso como
alguma coisa estavel, muitas vezes similar e facil de se identificar no tempo e espaco
(ALSUP, 2006, p. 5).

Ao contrério, essa definicdo ndo abrange todo o escopo e complexidade do processo,
como também se torna desafiadora a definicdo de qualquer tipo de discurso. Porém, no intuito

“Borderland discourse- discourse in which there is evidence of integration or negotiation of personal and
Professional selves. It is at the discursive borderlands, and by association at the borders of various subjectivities
or senses of self, that preservice teachers can discover how to move from being students to being teachers, and
can learn how to embody a workable professional teacher identity without sacrificing personal priorities and
passions.
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de facilitar o estudo desse processo, Alsup criou tal nomenclatura que, em face de suas
justificativas, acredito ser pertinente e relevante para se avangar nos estudos sobre construcéo
identitaria. Vale ressaltar que, da mesma forma que a autora flagrou-se, muitas vezes, no
decorrer de seu estudo de discursos de fronteira discutindo e explorando mais os poderes dos
aspectos cognitivos, emocionais e psicologicos do que os aspectos linguisticos propriamente
dito do discurso, assim também ocorreu neste estudo de construcdo de identidades. Sem
desmerecer os valores linguisticos, e como estratégia de explorar um campo tdo obscuro e
instdvel como as subjetividades do ser humano e seu pensamento, optei por dar énfase aos
aspectos sociocognitivos e emocionais do discurso.

Apesar da ambiguidade inscrita na prépria defini¢do de discurso de fronteira, que ora
remete a algo estavel, ora a algo fluido, a0 mover-se de uma posi¢do a outra, gostaria de
deixar claro ao leitor que esse tipo de discurso ¢ “complexo, rico e depende do contexto
social, cultural e histérico em que se encontra” (ALSUP, 2006, p.5). Em outras palavras, o
discurso transformativo de identidades reflete uma visdo mais holista da identidade do
professor em formacdo, ou seja, seus aspectos intelectuais, corporais e emocionais na
constante (re)construcao e integracdo do Eu-pessoal ao EU-profissional,- ou, ainda: interagem
as diferentes subjetividades pessoais e profissionais, proporcionando, assim, uma eventual
integracdo dessas multiplas facetas identitarias ou subjetividades® do EU.

Em consonancia com os apontamentos da autora, € de vital importancia que os
professores engajem-se nesse tipo de discurso de fronteira, em que, apesar da relacdo muitas
vezes tensa e conflituosa entre essas diferentes subjetividades, se pode desenvolver a
identidade profissional, tornando-a mais critica, reflexiva e ativa na perspectiva de criagdo de
uma pedagogia propria e coerente com seu contexto ou comunidade educacional. Tal relacdo
de negociacdo e integracdo de identidades do professor de linguas vincula-se a fatores
socioculturais e pode ser vista/sentida na definicdo de professor estigmatizado pela midia,
livros didaticos ou até mesmo em imagens socialmente construidas ao longo das experiéncias
dos aprendizes.

Por exemplo: se alguém pedir a diferentes pessoas que descrevam ou desenhem um
professor, € muito provavel que surjam imagens muito semelhantes e estereotipadas, como a

de uma pessoa de cor branca, provavelmente do sexo feminino, com um giz (ou talvez pincel)

®Neste trabalho usamos os termos identidades e subjetividades como intercambidveis. Sabemos que alguns
autores distinguem os dois termos. Para quem se interessar pela definigdo e distingdo dos termos ver: Weedon,
1997; WOODWARD, 2000; MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013.
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nas maos e em pose de autoridade em frente ao quadro, mostrando uma identidade fixa,
completa e acabada de como deve ou deveria ser um professor. Com isso, gera-se um perfil
ou um papel desejavel e atrativo, ou ainda, uma negociacdo mais pacifica e livre de conflitos
entre 0 Eu-pessoal e o Eu-profissional entre as pessoas que se assemelham a essas
caracteristicas estereotipadas pela sociedade em geral.

Por outro lado, se o(a) professor(a) ndo se encaixar nessas caracteristicas
estereotipadas e mostrar ser, por exemplo, um(a) professor(a) de cor negra, pobre e rebelde as
posi¢Oes impostas pelas politicas educacionais, que muitas vezes pregam politicas neoliberais,
capitalistas, de consumo e que constantemente advogam o capital cultural® e condizem com
os interesses da classe dominante, provavelmente experimentard conflitos e tensGes na
negociacdo, (trans)formacdo e (re)construcdo de suas identidades. Dito de outro modo,
quando esses professores ndo se enquadram - ou ndo querem se enquadrar - em algumas ou
nenhuma das caracteristicas estereotipadas ou em nenhum desses perfis culturalmente
disseminados numa determinada comunidade educacional, muitas vezes desistem de seguir
em frente na profissao, devido a varios desafios enfrentados nessas negociacoes.

Eu mesma tive uma negociacdo conflituosa de negociacdo identitaria no inicio de
minha carreira, quando ministrava aulas de lingua estrangeira em uma escola publica de
ensino basico, contexto de ensino e aprendizagem no qual os varios desafios ja sdo velhos
conhecidos: a super populacéo das salas, a indisciplina e o desinteresse por parte dos alunos
em aprender um segundo idioma, dentre outros. Confesso que entrei em panico e desespero
quando me vi diante de quase sessenta criancas e adolescentes gritando, conversando,
brigando e sabia que eu estava ali supostamente para por ordem e disciplina naquela confuséo.

Nesse periodo, em que minha identidade profissional tinha muito ainda a ser lapidada
com trabalho arduo e desafiador rumo a um desenvolvimento profissional, ou de minha
pratica pedagogia — sem tentar me espelhar ou copiar atitudes, acdes ou até planos de colegas
mais experientes na carreira —, deparei-me com um impasse muito grande, qual seja, eu néo
conseguia ser suficientemente autoritaria com meus alunos para fazé-los ficar quietos ou em
siléncio para que pudesse explicar o conteudo, e sempre ouvia reclamacdes e adverténcias da

coordenadora ou diretora sobre o barulho de minha sala, que perturbava as salas vizinhas.

*Segundo Bourdieu e Passeron (1982) citados por Sousa (2011, p. 108) “Capital cultural se refere as ferramentas
culturais que garantem maior poder a um individuo ou a um grupo de individuos. Entre essas ferramentas estdo o
conhecimento adquirido e a posi¢do social ou status, que podem manter um individuo em sua posicéo
privilegiada ou servir para que individuos transponham uma espécie de barreira social entre uma posicéo inferior
e outra de maior prestigio. Tais ferramentas sdo culturais, segundo os autores, porque foram culturalmente
construidas, através da atribuicdo de valores feita por cada cultura”.
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Nesses momentos, a mim parecia que a Unica saida seria imitar as atitudes de alguns colegas,
sendo, pois, mais autoritaria, mandando os alunos calarem a boca, aos gritos, colocando-0s
para fora de sala de aula ou mandando-os para a coordenagéo.

Essa estratégia de abandonar minha esséncia ou minha ideologia pessoal, contréria aos
posicionamentos autoritarios para estabelecer disciplina, também ndo funcionou, aliéas,
aumentou ainda mais minha angustia e desejo de desistir da profissao de professor. A intuicao
me dizia, no entanto, que deveria buscar uma forma prépria de superar esse desafio. A
primeira tentativa consistiu em levar atividades mais dinamicas e ludicas, como jogos e
musicas, mas foi ai que minhas aulas se tornaram ainda mais barulhentas e sem controle. Tive
de lutar muito em minhas negociagdes pessoais e profissionais para ndo desistir e para seguir
em frente com minhas convicgdes e posicionamentos sobre como deveria agir naquele
contexto especifico.

Hoje, como professora formadora, na disciplina de Estagio Supervisionado da Pratica
Pedagogica em Lingua e Literatura Inglesa, quando acompanho meus alunos estagiarios em
suas aulas praticas, observo que a maioria deles também enfrenta essa tensa negociacao
identitaria ao se defrontarem com a indisciplina e desinteresse dos alunos da escola-campo
e/ou outros desafios recorrentes no inicio da profissdo, como, por exemplo, sentir-se
professor de lingua estrangeira, mesmo diante dos desafios, frustragdes, angustias, ideologias,
anseios e outros sentimentos que afloram, principalmente nos primeiros momentos de
experiéncia com a sala de aula e que perduram nos primeiros anos de carreira. De fato, ja €
comprovado cientificamente que os primeiros anos da carreira de professor sdo muito mais
dificeis que os posteriores, quando o profissional se torna mais experiente.

Alinhada a alguns estudiosos da area de Educacdo de Professores (ROGERS &
BABINSKI, 2002; GRANT & ZEICHNER, 1981; ALSUP, 2006), podemos afirmar que
muito se tem escrito e pesquisado sobre os problemas enfrentados pelos professores no inicio
de carreira, e, mesmo assim, ainda continua sendo desafiador esse periodo de experiéncia com
a docéncia, pois, como afirmam Rogers & Babinski (2002, p. 2): “apesar de toda a
investigacdo e todos os livros e artigos escritos sobre as dificuldades enfrentadas por
professores iniciantes, o primeiro ano do ensino continua a ser um momento extremamente

dificil para a maioria deles™

*Despite all of research and all of the books and articles written about the difficulties endured by beginning
teachers, the first year of teaching continues to be an exceptionally difficult time for most of them.
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Além disso, segundo pesquisas realizadas (GORDON, 1991; HULING-AUSTIN, et
al. 1989), 50% da carreira de professores novatos ndo dura mais que cinco anos e, para tornar
a situacdo ainda mais preocupante, muitos dos professores que optam por continuar na
profissdo ensinam de forma inconsistente e contraditéria com as concepg¢des pedagdgicas,
crencas, objetivos e expectativas que tinham quando ingressaram num curso de graduagdo ou
que construiram durante a formacdo. Assim, muitos ndo conseguem ensinar segundo as
orientagcOes recebidas na universidade e, para sobreviverem ao sistema encontrado nas escolas
em geral, permanecem em suas salas de aulas rendidos ao sistema tradicional de ensino e
aquela identificacdo fixa e estereotipada de professor disseminada culturalmente no meio
social — ressalte-se, tdo contestada nas Ultimas décadas.

Importa esclarecer que é justamente nesse periodo desafiador para o professor novigo
que sua identidade profissional comeca a ser delineada e a ganhar contornos. Muitos
professores ndo conseguem negociar essa (re)construcdo de suas identidades - pessoal e
profissional -, do que resultam consequéncias negativas para sua formacao profissional futura,
ou, muitas vezes, na desisténcia de seguir a profissdo que escolheram ou pensavam ser a mais
compativel as suas ideologias, habilidades e competéncias. Por exemplo, como ja
mencionado, geralmente temos um esteredtipo ou perfil de professor, que é: branco, do sexo
feminino, de classe média, heterossexual, paciente, com autoridade diante de seus alunos e
don? para ensinar, entre outras caracteristicas que logo vém a mente quando se questiona: O
gue é ser um bom professor?. E quando o sujeito-professor ndo se enquadra nesse estere6tipo
de “bom” professor ou professor competente? E se for um professor do sexo masculino,
negro, homossexual, classe econémica baixa e manifestar outras caracteristicas que ndo se
enquadrariam no perfil ideal” de professor?

Diante de todos esses desafios encontrados pelos professores em formacéo inicial,
torna-se relevante o estudo da(s) identidade(s) profissional(ais) desses sujeitos, cuja carreira
demanda muito mais do profissional do que se acreditava em tempos remotos, quando se
pensava que qualquer pessoa podia ensinar, bastando para tanto querer ou ter vocacao. Hoje,
porém, ja se observa 0 quanto é complexo o sistema de ensino e aprendizagem de linguas e
formacéo de professores (ALMEIDA FILHO, 1993; VIEIRA-ABRAHAO,1992, 1996, 2004;
GIL, 2005; TELLES, 2002, 2009, e outros).

®A énfase aponta para o fato de que ndo compactuamos com o sentido usualmente atribuido & palavra dom pelo
Senso comum.

"lgualmente, o termo ideal, em evidéncia, expressa nossa consciéncia da inexisténcia do ser ideal , perfeito e
acabado.
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No Brasil, véarios sdo os estudos direcionados a teorizacdo das identidades
profissionais, culturais e sociais de professores em formacdo inicial (MOITA LOPES, 2002a,
2002b, 2002c, 2010a, 2010b; CORACINI, 2003; GRIGOLETTO, 2006; FABRICIO, 2006;
RAJAGOPALAN, 2006; MAHER, 2006, 2010; SIGNORINI, 2006; SILVA, 2010;
MACHADO, 2010; e outros), bem como o sdo pesquisas internacionais (NORTON, 2000;
ALSUP, 2006; CLARKE, 2008; JOHNSON; GOLEMBEK, 2011; MANTERO, 2007 e
outros). A despeito do volume de producgdo, ainda faltam — porque uma teorizacdo da
(re)construcdo de identidades profissionais de pessoas e comunidades demanda tempo para
materializar-se em efetivas transformacdes — pesquisas longitudinais que abordem questdes
identitarias em contextos formais e informais, presenciais e virtuais, tal como proponho
realizar neste estudo.

Por acreditar na relevancia de pesquisas que buscam, por meio de didlogos
interdisciplinares, esclarecer os embates e jogos discursivos presentes na sala de aula de
linguas, delineando identidades profissionais, sociais e culturais, tenho como tese orientadora
desta investigacdo que, ao abordarmos discussdes sobre aspectos identitarios e emocionais
na universidade, contribuiremos para a construcao de identidades mais autbnomas e criticas
dos agentes envolvidos no processo de formacgdo inicial. Entre esses atores, estdo 0s
personagens que atuam nas disciplinas de estagio supervisionado nos cursos de graduacéo, a
saber: professor-formador, professor em formacao inicial, professor-regente da escola campo,
alunos da escola-campo e equipe pedagogica, dentre outros.

Meu objetivo ndo ¢é, todavia, somente ressaltar experiéncias pontuais de
desenvolvimento identitario de professores em formacgéo inicial, mas também explorar e
explicar como se da a (re)construcao de identidades profissionais na universidade e fora dela,
como, por exemplo, em Comunidades de Pratica. Trago como justificativa a convicgédo de que
este estudo pode contribuir para os cursos de formacéo de professores de linguas, articulando
uma proposta de reconceitualizacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de Letras, com a
inclusdo, por exemplo, de disciplinas que tematizem esse complexo processo de
(re)construcdo identitaria e que propiciem aos professores em formacdo inicial que se
conhecam melhor e que, ao se engajarem em situacOes tensas e desafiadoras, como nos
primeiros momentos de experiéncia na docéncia, o fagam com mais confianga e credibilidade
na formac&o que receberam na universidade. Assim, considero ser academicamente relevante
a pesquisa e entendo que esta justificada a insercdo deste trabalho na area de formacéo de

professores.



22

E certo que o processo de construcdo de identidades é dificil, fluido, transitorio e
complexo, o que torna um desafio para mim, como formadora e pesquisadora, avangar nos
estudos dos processos identitarios (re)construidos nas préaticas de linguagem, pois quando o
assunto em pauta é esse é consenso a concepcdo de identidades fragmentadas, provisorias,
proteiformes® e movedicas, em oposicdo a uma definicdo de identidade fixa e unitaria, com a
qual se rotulavam pessoas, etnias, comunidades, culturas, racas etc. Assim sendo,afinada com
0s apontamentos de Moita Lopes e Bastos (2010, p. 10), quando trato, nesta pesquisa, das

identidades profissionais dos participantes, estou afirmando que este estudo:

escapa da 6tica do 'somos isto ou aquilo’ (homens ou mulheres, brancos ou negros,
heterossexuais ou homossexuais etc.), que se apoia na ideia de que ha somente dois
Unicos lugares para se ocupar no mundo social, com diferengas bem marcadas e
determinadas entre eles, e com um Unico espaco entre os dois que o demarca. Tal
visdo abandona a Otica da identidade (a da mesmidade ou do igual a0 mesmo em
oposicdo a outridade/alteridade, portanto), prestigiando uma logica que, ao
desvalorizar os tradicionais binarismos identitarios bem delimitados, procura sentido
nos espacos opacos, nos meandros pouco claros, nas fronteiras em que as ideias, as
pessoas e as culturas em fluxo se entrecruzam e se misturam (énfase no original).

Para tanto, acreditamos, por um lado, na extincdo de velhos paradigmas binérios,
opostos e contrapostos como, por exemplo, o professor bom ou mau, competente ou néo-
competente, heroi ou bandido, moderno ou tradicional, comunicativo ou gramatiqueiro etc, e,
por outro, na inter-relacdo de todos esses lados binarios numa mesma subjetividade (EU),
sendo que, dependendo do contexto social e historico da agdo discursiva e das relacfes e
posi¢cbes de poder na interacdo e negociacdo de identidades através da linguagem,
sobressairdo mais ou menos esses e outros fragmentos identitarios.

Norton (2000) afirma que independentemente das perspectivas teoricas e
metodoldgicas que norteiam o0s estudos sobre identidades em diversos paises, uma
singularidade se ressalta: as relagdes de poder. Exemplos de estudos citados pela autora sdo:
no Canadd (MORGAN, 1997), no Japdo (DUFF & UCHIDA, 1997), na Inglaterra (LEUNG,
HARRIS & RAMPTOM, 1997), nos Estados Unidos (SCHECTER & BAYLEY, 1997) e na
Africa do Sul (THESEN, 1997), cada um focando aspectos identitarios a partir de diferentes
perspectivas, como, por exemplo, a ética de Morgan, que se concentrou na perspectiva social
da identidade, a de Duff e Uchida, na sociocultural, a de Thesen, nos atos de fala, a de Scheter

e Bayley, na cultural, e Leung, Harris e Rampton, na etinicidade.

®Definicéo de proteiforme, segundo dicionério online de Portugués: adj. Que muda de forma frequentemente
(como Proteu, deus da mitologia grega). Site: http://www.dicio.com.br/proteiforme/. Acessado em 28/09/2012.




23

Bastante curioso é 0 que a autora achou mais intrigante, que se relaciona ao fato de
que todos os pesquisadores chegaram a um mesmo consenso, de que a construcdo de
identidades deve ser entendida atraves das relacdes de poder entre os aprendizes de lingua
estrangeira (doravante LE), segunda lingua (doravante L2) e falantes da lingua-alvo. Porém,
acrescentariamos a esses apontamentos as relaces de poder entre falantes de uma mesma
lingua, que almejam aprender uma lingua estrangeira em contextos formais de sala de aula,
como é o caso dos sujeitos participantes deste estudo. Embora acreditemos na relevancia das
relacbes de poder tanto na aprendizagem e ensino de linguas como na formacdo de
professores de linguas, introduzimos a seguinte ressalva: essas relacdes devem ser estudadas e
analisadas sob lentes criticas, como o sdo os estudos desenvolvidos por Freire (1970, 1993),
Giroux (1988, 1999) e Simon (1987, 1992), dentre outros, que concebiam o ensinar linguas
como um ato social e fortemente politizado (NORTON, 2000).

Em suma, nesta investigagdo abordaremos as reconstrucbes de identidades
profissionais dos participantes nas perspectivas sociais, culturais e histéricas, através do uso
da linguagem em contextos presenciais e virtuais, formais e informais, de forma critica e
reflexiva, utilizando duas nocOes epistemologicas empregadas e desenvolvidas por Norton
(2000) em seus estudos sobre teorizagdo de identidades, que s&o: poder (power) e
investimento (investment), como também outros termos introduzidos na literatura e, portanto,
pouco explorados, como Comunidade de Pratica (CdP). A conceituacdo e o funcionamento
de uma comunidade de pratica, segundo 0s pressupostos teoricos de Wenger (1998), e
discurso de fronteira (borderland discourse), segundo Alsup (2006), serdo tratados mais
detalhadamente no capitulo teérico.

E, dentro do contexto desta pesquisa, pretendo responder a questdo que me instigou a
mergulhar em &guas mais profundas e obscuras, a saber: Como as identidades profissionais
de dois professores de linguas em formacdo inicial sdo (re)construidas em contextos
presenciais e virtuais em um Curso de Letras?
Para responder a essa questdo, precisei perpassar, primeiramente, pelas minhas trés
subperguntas de pesquisa: (a) Que identidades afloram ao longo do processo de formacao
inicial e como essas identidades se configuram; (b) Como se da a transicdo de identidades na
(re)construcdo do ser professor de linguas ?; e (c) Em que medida o cenario presencial ou
virtual mostra-se propicio para a (re)construcdo de identidades profissionais em um Curso de

Letras?
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Em conformidade com a epigrafe desta Introducéo, priorizo o professor em formagéo
inicial ou em pré-servigo, no intuito de conhecé-lo melhor e, consequentemente, nos
reconhecermos, numa interacdo significativa de (re)contrucdo de experiéncias e identidades.
Lanco um olhar nas narrativas dos participantes, concebidas neste estudo como praticas
sociais, nas quais, 0s narradores, em momentos pontuais, se conectam com o interlocutor. Ou,
ainda, usando as palavras de Fina (2010, p. 85), viso estudar as narrativas e “compreendé-las
COmMO um processo, mais do que um produto, e como tendo lugar em contextos locais e
globais” (énfase minha).

A pesquisa, essencialmente qualitativa, ndo se subordina a um método Unico, mas
serve-se de contribuicdes de distintos pesquisadores e tem, como procedimentos basicos, a
pesquisa bibliogréfica, a selecdo e a analise de recortes do corpus, que € constituido por
narrativas, discussfes nas sessbes tematicas e didlogos postados na plataforma Moodle
elaborados pelos participantes. A selecdo obedeceu ao critério da maior significancia para o
estudo da construcdo identitaria que pretendo problematizar. Os recortes selecionados -
identificados como excertos - sdo categorizados e numerados em ordem crescente, de um a
quarenta e sete, em seguida, identificamos, na materialidade linguistica, a alteridade, a
diferenca - o que faz emergir a subjetividade -.

Desse conjunto de inquietacOes e tomadas de deciséo, resultou um texto estruturado
em quatro partes. a primeira — Fundamentagdo Tedrica - subdivide-se em quatro secdes:
(1) Identidade e seus desdobramentos; (2) Tendéncias na Formacao de Professores de
Lingua Estrangeira: Trajetoria histérica, politica e social; (3) A Perspectiva Sociocultural e
a ldentidade Profissional na Formacéo de Professores de Linguas; e (4) A Emocgéo e a
Experiéncia na (Re)construcédo da Identidade Profissional de Professores de Linguas em
Formacéo.

A segunda parte — Percurso Investigativo — subsume um capitulo - Metodologia de
Pesquisa — e seis subdivisdes: (1) Natureza da Pesquisa; (2) Contexto da Pesquisa e a
Disciplina de Investigacdo da Prética e Estagio Supervisionado em Lingua Estrangeira; (3) Os
Participantes: Laura e Ricardo; (4) Instrumentos de Coleta de Dados; (5) Procedimentos de
Anadlise de Dados; e (6) Problemas Encontrados.

A terceira — Espelho, espelho meu! Que professor sou Eu? — traz a anélise e
discussdo dos dados, e é formado por um capitulo: Das Facetas ldentitarias, assim
subdividido: (1) Identidade de aluno/aprendiz; (2) Identidade de professor em formacao

inicial; (3) Identidade de professor de lingua estrangeira; e (4) ldentidade sociocultural. Nesta
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parte apresento as quatro faces da identidade profissional do professor de linguas e como ela
se relaciona e se da nos trés géneros propostos como ambiente acolhedor para coleta do
corpus, a saber: Os relatorios de Estagio Supervisionado, as discussfes postadas na
Comunidade de Prética (Moodle) e produc@es discursivas enunciadas nas Sessdes Tematicas.
Por fim, as Consideracdes finais, a sintese e discussao dos resultados e, para finalizar,
apresento algumas limitacGes encontradas no percurso desta pesquisa e algumas sugestfes
para futuras investigacdes. [Espero que a pesquisa traga a arena de discussdes ndo so as
reflexbes aqui propostas, mas também as interrogacdes e entrelinhas inscritas em todo o
trabalho que pretenda imiscuir-se em aguas tao profundas e fluidas como o sdo a formacao de

professores e as identidades do século XXI.
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PARTE I

FUNDAMENTACAO TEORICA: DIALOGOS TEORICOS

1 IDENTIDADE E SEUS DESDOBRAMENTOS

Em suma, mdltiplas abordagens tedricas sdo absolutamente
essenciais, se ndo quisermos perder a visdo real da
complexidade de nosso objeto (VARGHESE, MORGAN,
JOHNSTON, JOHNSON, 2005, p. 40 — tradugéo minha)®.

Nos ultimos vinte anos, as investigacbes no campo da Antropologia, da
Sociolinguistica e teorias socioculturais vém influenciando consideravelmente as pesquisas de
aquisicdo de segunda lingua (NORTON, 2000). Podemos encontrd-las na Linguistica
Aplicada (HALLIDAY, 1993; HARRIS, 1995) e, mais especificamente, na formacéo inicial
de professores (CELANI, 2003, 2004; COLLINS e CELANI, 2003; PAIVA, 2005, 2006;
GIMENEZ, 2005; VIEIRA-ABRAHAO, 2006a, 2006b, 2006¢c, 2010a, 2010b; VIEIRA-
ABRAHAO e GIL, 2008), as quais nos levam a refletir, questionar e a olhar através de varias
lentes o fértil terreno das identidades. Ou, ainda, nos conduz a diversas no¢des que envolvem
o sentido do “EU” humano, subjetivo e complexo na sua esséncia transformadora e
transformativa; do Discurso como instrumento indissociavel dessa interacdo do EU e o
OUTRO e da negociacdo constante de identidades nas infinitas formas de relagdes e acOes
sociais, colocando todas essas questdes no centro da atencdo de estudiosos de varias areas,
principalmente os que se encantam com a magia da linguagem e da educagéo.

Sem nos distanciar dessa tendéncia sobre os estudos da linguagem e da educacdo,
acreditamos que os estudos sobre a (re)construcdo de identidade profissional abordado nesta
pesquisa contribuira, em estudos atuais e futuros, para um melhor entendimento do que é ser
professor de linguas estrangeiras e maternas, ou como trabalhar de forma mais produtiva no
processo de ensino/aprendizagem de linguas, bem como na formacéo de futuros professores

de linguas, num contexto em que o individuo na sua totalidade impar estd comecando a

°In a word, multiple theoretical approaches are absolutely essential if we are not to lose sight of real-world
complexity of our subject.
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emergir desse processo, que é muito mais que a simples soma de resultados quantitativos e
avaliativos quanto a sua aquisi¢ao/aprendizagem ou fluéncia na lingua alvo.

Conforme Varghese et al., (2005) nos afirmam, nos Gltimos anos tem aumentado
significativamente o nimero de pesquisas na Europa e nos Estados Unidos que abordam a
identidade do professor de linguas (DUFF & UCHIDA, 1997; WENGER, 1998; JOHSTON,
1997, 2003; VARGHESE, 2005; PAVLENKO, 2003; MORGAN, 2004; ALSUP, 2006 e
CLARKE, 2008). Algo similar também pode ser observado no Brasil, o que fica evidente
quando observamos o numero crescente de pesquisas sobre a identidade do professor de
linguas estrangeira e materna no pais (MOITA LOPES, 2003, 2006; CORACINE, 2003;
RAJAGOPALAN, 2003; SIGNORINI, 2006; CORACINI & GRIGOLETTO, 2006;
FIGUEREDO, 2007; BARBOSA, 2012; MASTRELLA, 2013 e LEFFA 2013).

Varghese et al (2005), em suas recentes pesquisas, concluiram que o professor tem
uma relevante participacdo na pratica de sala de aula de linguas, e, consequentemente, tornou-
se 0 foco de atencdo em pesquisas. Acrescentam, ainda, que as pesquisas que se voltaram para
as crencas, conhecimentos, atitudes, emocdes, e filosofias, dentre outros fatores, levaram-nos
a concluir que todos esses aspectos do Eu-professor ndo podem ser analisados separadamente
em suas singularidades, ao contrario, todos se juntam para formar as identidades do professor
no momento de atuagdo em sala de aula. Acreditamos, também, que “a identidade do
professor de linguas se torna um componente crucial na determinacdo de como a lingua é
ensinada” e aprendida (VARGHESE et al. p. 22 — tradugdo minha)®® .

Além disso, os autores afirmam que pesquisas voltadas para os aspectos socioculturais
e sociopoliticos também revelaram a importancia da identidade do professor de linguas, pois,
como ja é consenso na literatura, a ndo neutralidade permeia o papel do professor, tanto em
sala de aula quanto no contexto mais amplo em que eles estdo situados, como podemos

constatar nas palavras das autoras:

Ao mesmo tempo, uma linha separada de investigacdo estava comegando a explorar
as dimens@es sécio-culturais e socio-politico de ensino (por exemplo, Kubota, 2001;
Norton, 1997; Pennycook, 1994, 2001). Esta pesquisa revelou, entre outras coisas,
gue muitos aspectos da identidade, incluindo, mas néo restrito a, questdes de raca,
género e orientagdo sexual, foram de extrema importancia na aula de lingua. Pela
mesma razdo, o professor também n&o era um jogador neutro em sala de aula,
mas, pelo contrario, a sua posicdo em relacdo aos seus alunos, e para um
contexto mais amplo, em que estava situado o professor, era vital (VARGHESE

This line of thinking, then, sees teacher identity as a crucial component in determining how language teaching
is played out.
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et al., 2005, p.22 - grifo meu)*.

Ainda segundo os autores, essas duas linhas de pesquisas dentro da Linguistica
Aplicada, a primeira que abarca os aspectos cognitivos e afetivos do professor de linguas
estrangeiras, e a segunda, que aborda aspectos socioculturais e sociopoliticos do professor de
LE, conduzem a uma Unica vertente cientifica, isto é, para entendermos o complexo processo
de ensino e aprendizagem de linguas “nds precisamos primeiramente compreender o
professor” (VARGHESE et al. 2005, p.22), ou seja, precisamos ter um senso claro de quem
sdo eles- os professores- e em quais identidades culturais, sociais e profissionais se colocam
posicionados ou, de outro modo, como sdo posicionados por outros no momento interacional.

Concordamos com a afirmacdo dos autores de que todas essas mudancas,
consequentemente, proporcionaram relevantes ressignificacdes para o termo identidade em
nossos tempos pés-estruturalistas. Um componente essencial dessa mudanca, pontuam, é que
a identidade ndo pode ser mais entendida como algo fixo, estavel, unitério e coerente, mas, ao
contrério, que é maltipla, transitoria, em conflito, transformacional e transformativa em sua
esséncia e capacidade de agenciamento do ser humano em sua formacdo identitaria - agency
in identity formation -, trazendo a baila um EU como um ser intencional e gerenciador de
suas identidades. Outro aspecto relaciona-se ao fato de que a identidade ndo pode ser
analisada isoladamente de um contexto social e historico, e, com isso, surgiu um importante
componente, que é a relacdo entre a identidade assumida, ou identidades que o sujeito declara
possuir - claimed identity - e a identidade imposta por outros - assigned identity -, ou seja,
identidades que os outros atribuem ou reconhecem no sujeito.

Um terceiro componente, seria a constatacdo de que as identidades sdo construidas e
reconstruidas ininterruptamente num processo continuo de negociacao de significados através
do discurso e da lingua(gem). Acrescentariamos, ainda neste tépico, a pratica social como
importante ferramenta de negociacdo de identidades, como, por exemplo, as acgdes
responsaveis pela (re)construcdo de identidades em comunidades de pratica - virtual ou
presencial -, as quais abordaremos mais detalhadamente na sec¢do: Identidade Profissional
na Comunidade de Prética, mais adiante neste capitulo.

11 . . _— . . .

At same time, a separate line of research was beginning to explore the sociocultural and sociopolitical
dimensions of teaching (e.g., Kubota, 2001; Norton, 1997; Pennycook, 1994, 2001). This research revealed
among other things that many aspects of identity- including, though not restrict to, matters of race,, gender, and
sexual orientation- were of the utmost importance in language classroom. By the same token, the teacher too
was not a neutral player in the classroom, but on the contrary, her positionality in relation to her students,
and to the broader context in which the teacher was situated, was vital.
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Vale ressaltar que Wenger (1998) nos apresenta identidade e praticas sociais como
partes do mesmo processo, ou seja, as nossas experiéncias de identidade na pratica como uma
forma de ser no mundo. Em adicdo, ele nos acrescenta que linguagem/discurso ndo é tudo na

construcdo das identidades, argumento que podemos observar no trecho abaixo:

Nos frequentemente pensamos sobre nossas identidades como imagens de espelho
porque falamos e pensamos sobre ndés mesmos e sobre os outros em palavras. Estas
palavras séo importantes, sem dlvidas, mas elas ndo séo tudo, como as experiéncias
de vida, envolvimento na pratica. (...) quem somos recai no modo como vivemos dia
a dia, e ndo somente no que pensamos ou dizemos sobre nés mesmos, entretanto,
isto é parte (mas somente parte) da forma como vivemos (WENGER, 1998, p.151-
traduc&o minha)."

S&0 essas as visdes e perspectivas conceituais de identidade que assumiremos neste
estudo. Porém, ao nos colocarmos diante de um termo amplamente discutido e estudado em
varias areas de conhecimento, deparamo-nos com uma Vvasta op¢do de abordagens e
disciplinas que se propuseram a tal tarefa de analise, como, por exemplo, a Antropologia, a
Anélise do Discurso, a Linguistica Aplicada, a Psicolinguistica, a Sociologia, a Linguistica, e
outras, 0 que torna sua analise ou, ainda, seu consenso nocional, uma tarefa dificil, pois a todo
0 momento corremos 0 risco de nos expressarmos de forma simplificada e redutora sobre um
termo tdo complexo como € o caso em tela. Segundo Mantero (2007), podemos reduzir todas
essas abordagens em trés tipos diferentes, quais sejam: (a) Social-psicoldgica; (b) Social-
interacional; e (c) Pos-estrutural.

De acordo com esse autor, a abordagem social-psicolégico fornece valiosos insights
para se compreender questdes identitarias em certas comunidades. Entretanto, os estudos que
se desenvolvem sob a rubrica desse sistema estdo mais relacionados a questfes de identidade
étnica e influéncia da lingua padrao, limitando, assim, a aplicabilidade de tais estudos em
arenas sociais mais complexas (MANTERO, 2007). Ja na abordagem social-interacional de
identidade, estudiosos colecionam didlogos em comunidades multilingues para justificar a
escolha da lingua mais usada — code-switching - e, nas palavras do autor, esse tipo de estudo
“apresenta uma versao erronea de multilingualismo” (MANTERO, 2007, p.2), pois pesquisas
baseadas em falantes que desenvolveram suas identidades através de relacbes em grupo,
usando uma determinada lingua - baseado em etnicidade, por exemplo -, e interagcdes entre

um grupo mais extenso em outra lingua - trabalho, escola, igreja -, justificam

12\\e often think about our identities as self-images because we talk about ourselves and each other- and even
think about ourselves and each other- in words. These words are important, no doubt, but they are not the full,
lived experience of engagement in practice. ( ...) who we are lies in the way we live day to day, not just in what
we think or say about ourselves, though that is of course part (but only part) of the way we live.
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consideravelmente o uso de code-switching.

Mais adiante, Mantero afirma que apesar da visdo social-interacional de identidade ter
sofrido vérias criticas, ela trouxe conclusdes valiosas na area do Iéxico em contextos
multilinguais, teorias e contribuicdes relevantes para as politicas educacionais. Porém,
semelhante a abordagem social-pisicoldgica, a social-interacional também limitou muito seu
foco de estudo e ndo empregou mais esforcos em outros tipos de investigagdo, como, por
exemplo, investigacdes sobre a proficiéncia do falante em determinada lingua, o que pode
influenciar na escolha da mesma entre os participantes de uma comunidade especifica.

A terceira abordagem que o autor ressalta e propde como proporcionando uma Vvisdo
mais critica e que abrange com mais profundidade as questfes identitarias em contextos
educacionais € a pos-estrutural, a qual adotamos neste estudo. A seguir, descreveremos 0S
principais pressupostos dessa abordagem, segundo o que €é proposto por Mantero (2007):

1. Existem relacdes de poder definidas e sutis dentro das comunidades de fala e entre falantes
individuais (GAL, 1989);

2. O uso de lingua envolve o desenvolvimento de discurso (s) e dialogo(s) ligados a
negociacdo de significado e a expanséo da atividade em varias arenas (MCNAMARA, 1997);
3. As identidades podem ser construidas em outros espagos além daqueles imediatamente
localizados em torno dos participantes (HELLER, 1988);

4. Nossas identidades sdo validadas a medida que nos posicionamos (e somos posicionados
pelos outros) em nossas experiéncias (PAVLENKO, 2002);

5. Situamos nossa experiéncia quer antes quer depois da expressdo linguistica, e isso
influencia nossas identidades. Por exemplo, pode-se argumentar que, quando lemos um
poema sobre a praia antes de fazermos uma viagem a praia, entdo a expressdo (0 poema)
precede a experiéncia (da viagem). No entanto, talvez a viagem (experiéncia) também possa
dar origem a um poema ( expressao);

6. A formacédo da identidade pode abranger a invencdo de novos letramentos na segunda
lingua (KERN, 2000);

7. A formacdo da identidade pode envolver a criacdo de dispositivos linguisticos e novas

estratégias que nos ajudam a negociar significados. (MANTERO, 2007)*

¥ Quando damos énfase aos primeiros anos de experiéncia com e na docéncia dos professores, se deve ao fato

de acreditarmos serem 0s anos mais importantes na formacdo da identidade do professor de linguas.
° There are definite and subtle power relations amongst speech communities and individual speakers.
(Gal, 1989)
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Com base nesses pressupostos, traduzidos por Mantero (2007), pudemos observar 0s
seguintes aspectos: a abordagem pos-estrutural aborda a(s) identidade(s) dentro das relaces
de poder de forma individual e/ou grupal (1); a importancia do discurso na negociacdo e
(re)construcéo de identidades (2); identidade primordialmente relacionada a contextos sociais,
culturais e politicos (3), (4), (5), (6), (7) e identidade como forma de gerenciamento e
empoderamento na propria formacdo académica e profissional (6), (7). As atitudes, acdes e/ou
experiéncias também influenciam a formacdo de identidades (6), ressaltando, novamente, 0
agenciamento — agency - do professor como um fator crucial no processo de (re)construcdo de
identidades em contextos educacionais (VARGHESE et al., 2005).

Acreditamos, assim como Varghese et al (2005, p.36), na relevancia de multiplas
teorias, ndo justapostas, mas, ao contrario, na interacao entre elas, de forma interdisciplinar,
pois sO assim, “nds temos esperanga de desenhar um quadro mais amplo do imenso e
complexo fendmeno que ¢ a identidade do professor”. Em outras palavras, contamos com a
colaboracdo de varias areas cientificas e tedricas que se dispuseram a desvendar a(s)
identidade(s) do professor de linguas em formacao, sob varios olhares e perspectivas, como as
presentes na teoria pds-estruturalista, que nos ajuda a entender as identidades do professor
constituidas através e no discurso/linguagem.

Atentemos, ainda, as dificuldades e desafios enfrentados pelos professores em seus
primeiros anos de experiéncia na e com a docéncia (GRANT & ZEICHNER, 1981; ROGERS
& BABINSKI, 2002; ALSUP, 2006), os quais se converteram em desafios a serem
enfrentados por nés, professores-formadores da &rea nesta Instituicdo de Ensino Superior, e,
segundo acredito, ndo somente nosso, mas também de outros professores-formadores de
outras instituicbes. Acresce-se a isso a constatagdo de como 0s aspectos sociais, culturais,
politicos e emocionais se materializam nos discursos dos estagiarios e como as identidades

profissionais sdo construidas e influenciadas por esses aspectos ao longo do processo de

o Language use involves developing discourse(s) and dialogue which is linked to the negotiation of
meaning and the expansion of activity in various arenas. (McNamara, 1997)

o Identities may be constructed in other spaces besides those that are immediately surrounding the
participants. (Heller, 1988)

o Our identities are validated as we position ourselves (.and are positioned by others) in our experiences. (
Pavlenko, 2002)

. We either situate our experiences to either precede or follow linguistic expression, and this influences

our identities. For example, we can argue that when we read a poem about the beach before taking a trip to
the beach then the expression ( the poem) precedes experience (the trip). But, perhaps the trip (experience)
may also give rise to a poem (expression).

o Identity formation may encompass the invention of new literacies in the second language (Kern, 2000)

) Identity formation may involve the creation of linguistic devices and new strategies that help us
negotiate meaning.
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formacdo, de maneira a contribuir para uma possivel reestruturacdo do Projeto Politico
Pedagdgico dos Cursos de Letras.

Entretanto, encontramos na literatura uma necessidade de reconceitualizagcéo da base
de conhecimentos na formacéo de professores em formacao inicial, exigéncia apontada em
estudos de autores da area, tais como Freeman e Jonhson (1998), Tarone e Allwright (2005),
Hedgecock (2009) e Johnson (2009), para quem existe uma grande necessidade de se repensar
a grade curricular dos cursos de graduagdo em Letras. Freeman e Johnson (1998), no artigo:
“Reconceptualizing the Knowledge - Base of Teacher Education -” (Reconceituando a base
de conhecimento de Formacédo de Professores), trazem duas questdes relevantes e, no que
concerne a primeira, argumentam que os elaboradores de curriculos dos programas de
educacédo falham pelo fato de levarem em consideragédo, de forma muito generalizada, o que
sabemos sobre como se aprende a lecionar, ou, ainda, como ensinar o professor a dar aulas.
Os autores afirmam que “o verdadeiro lugar de aprendizagem de professores leigos é na
iniciacdo do trabalho, isto €, na pratica e ndo nos processos de educacdo profissional de
professores”™* (FREEMAN e JOHNSON, 1998, p. 399).

A segunda questdo relaciona-se ao fato de os programas de educacdo também
fracassarem, mas, desta vez, por ndo levarem em consideracdo as questdes sociais e politicas
gue norteiam 0s contextos escolares situadamente. No entanto, corroboramos com o ponto de
vista de Tarone e Allwright (2005), que reconhecem a importancia destas questdes bem como
da necessidade de analise e discussdo mais aprofundadas sobre o assunto. Para tanto,
pontuam, primeiramente, a necessidade de diferenciarmos, tanto de forma conceitual como
pratica, trés termos bastante usados indiscriminadamente nos discursos de formacdo de
professores, que, segundo os autores, sdo: treinamento de professores (teacher training),
educacdo de professores (teacher education) e desenvolvimento de professores (teacher
development), sendo este Gltimo apresentado como proposta mais abrangente e inovadora. Na

dimenséo conceitual, os autores definem os termos da seguinte forma:

Conceitualmente podemos ver treinamento como algo voltado para as habilidades
(tais como ser capaz de escrever de forma legivel no quadro-negro ou ser capaz de
falar de modo que uma sala cheia de criangcas possa ouvir tudo o que vocé diz).
Educacéo esta relacionada com o conhecimento (como estar ciente de todos os
diferentes usos de um quadro-negro, como também saber algo sobre o sistema de
artigos em Inglés). Desenvolvimento esta relacionado com a compreensdo (como

¥ <the true locus of teacher learning lay in on-the-job initiation into the practices of teaching and not the
processes of Professional teacher education”.
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compreender, por exemplo, porque uma crianga pode ter dificuldade para realizar o
seu melhor em uma sala de aula de lingua estrangeira) (TARONE E ALLWRIGHT,
2005, p. 7- traducéo e énfase minha).'

De acordo com os autores, a dimenséo do desenvolvimento do professor em formacéo
abrange aspectos que ultrapassam o simplesmente adquirir algumas habilidades ou certo grau
de conhecimento especifico de uma area, pois abarca sua compreensdo e conscientizagéo,
ajudando-o a usar de forma mais adequada aquelas habilidades e conhecimento da area. Nos
termos dos autores, a compreensdo seria algo “que nos ajuda a sentir que sabemos ‘o que e
por que’ estamos fazendo ou agindo daquela forma” (TARONE ¢ ALLWRIGHT, 2005, p.8).

Vale dizer que as trés no¢bes guardam importancia em todos os niveis e momentos de
formacdo dos professores de linguas, isto €, professores em pré-servico, professores em
formacdo continuada, professores novicos na carreira e professores mais experientes. Porém,
0s autores ressaltam a relevancia da terceira perspectiva, o desenvolvimento de professores, na
elaboracdo de curriculos, isso como uma proposta mais ampla de formacdo do profissional,
como, por exemplo, uma dimensdo de curriculo mais preocupado em aumentar a satisfacéo
pessoal com a profissdo do que aumentar as habilidades e competéncias profissionais.

Mapeando as pesquisas voltadas para a area de formacéo de professores e elaboracéo
de curriculos, Tarone e Allwright (2005) evidenciaram a necessidade de pesquisas
longitudinais que proporcionassem uma maior compreensdo do processo de desenvolvimento
tanto de professores novigos como também de professores mais experientes na carreira. Além
disso, eles afirmam que nds, formadores de professores, precisamos encontrar maneiras de
entender melhor como se da o desenvolvimento profissional de professores de linguas, para,
posteriormente, contribuirmos na elaboragéo de curriculos nos programas de formacao.

Segundo Tarone e Allwright (2005), os programas de formacdo geralmente
contemplam dois tipos de discursos: o discurso académico/tedrico (the academic fallacy) e o
discurso da pratica (the noninterface Fallacy), sendo que o primeiro, normalmente, apresenta
a crenca de que professores inexperientes podem se tornar professores competentes ao serem

expostos a teorias e pesquisas sobre ensino e aprendizagem de linguas e sobre a estrutura

*Conceptually we see training as being concerned with skills (such as being able to write legibly on the
blackboard or being able to speak up so that a a whole roomful of children can hear everything you say to them).
Education is concerned with knowledge ( such as being aware of all the different uses to which a blackboard
could be put or knowing something about the English article system). Development is concerned with
understanding (such as understanding why children, may find it difficult to perform their best in a foreign
language classroom).
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linguistica da lingua-alvo, ao passo que segundo da énfase na aprendizagem atraves da
prética, ou seja, o professor em formacédo s6 aprende a ensinar no contexto de sala de aula, ou
seja, ensinando. Esta Gltima perspectiva nos sugere que teorias, métodos e abordagens
adquiridas conscientemente nos cursos de formagdo ndo trazem impacto ou contribui¢do para
a real pratica em sala de aula.

Para os pesquisadores, ha falhas em ambos os tipos de curriculo, como, por exemplo, o
primeiro tipo, The Academic Fallacy, abre uma brecha ou descontinuidade entre teoria e
pratica, dificil de ser superada pelos professores em formacdo inicial, ou, ainda, como
Freeman e Johnson (1998, p. 401) afirmam: “os professores ndo sdo recipientes vazios a
espera de serem preenchidos com competéncias tedricas e pedagdgicas” . Ja no segundo
tipo, The Noninterface Fallacy, o perigo decorre de o professor, ao aprender na agdo em sala
de aula, mesmo com a presenca do supervisor, de uma determinada maneira e,
posteriormente, apresentar dificuldades em tomar atitudes ou decisbes em situacoes
divergentes daquelas nas quais atuaram, ou seja, podem apresentar inflexibilidade e
dificuldades frente aos imprevistos que podem ocorrer em contextos diferentes aos quais
foram expostos enquanto aprendizes.

Tarone e Allwright (2005) sugerem que devemos elaborar curriculos que abordem nao
somente o discurso académico (The Academic Fallacy), mas também o discurso ndo
académico (The Noninterface Fallacy). Em outras palavras, a acdo ou o proprio contexto de
sala de aula de LE, no qual o professor em formagdo aprende fazendo, atraveés de uma
aprendizagem inconsciente similar a teoria de aquisi¢do abordada por Krashen (1982). Dentro
desta perspectiva, eles mostram outro tipo de falacia/discurso, que deveria também ser
contemplado na elaboracdo de curriculos, correspondente a inter-relagdo dos discursos
anteriores, uma terceira falacia - The Interface - que seria a interacdo dos discursos anteriores
que j& existem nos programas de formacéao de professores, (re)criando, assim, um terceiro tipo
de curriculo.

Este terceiro tipo de programa, proposto por Tarone e Allwright (2005), deveria
contemplar os diferentes tipos de professores em formacdo - novicos e experientes - e 0sS
diferentes tipos de conhecimentos - habilidade, conhecimento tedrico do conteldo e
desenvolvimento/compreensdo -. Esses diferentes tipos de conhecimentos deveriam ser
abordados pelos programas de formacdo em momentos e niveis de relevancia distintos, em

convergéncia com necessidades do professor-aprendiz naquele contexto especifico, isto é, que

16 “teachers are not empty vessels waiting to be filled with theoretical and pedagogical skills.”
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também contemple uma formacéo voltada ao SER e SENTIR-SE professor de linguas.

Ou ainda, entendemos que quando Tarone e Allwright (2005) mencionam a
necessidade de se abordar uma terceira fala/discurso na academia, ou seja, The Interface
Fallacy, entendemos que seria dar espago na academia para se tratar de fatores emocionais,
afetivos, sociais e identitarios que influenciam o processo de ensino e aprendizagem, como,
por exemplo, a ressignificacdo de estudos sobre identidades, motivacdo, emocdo e ansiedade
(DORNYEI, 1994; DORNYEIl & OTTO, 1998; MASTRELLA-DE-ANDRADE &
NORTON, 2011a; COELHO, 2011). Isso se daria tanto na literatura de aquisi¢cdo de segunda
lingua — Second Language Acquisition -, quanto na literatura de ensino e aprendizagem de
LE, ou ainda, em um curriculo que dé mais énfase & satisfacdo pessoal do professor com a
profissdo do que com a aprendizagem e\ou aquisicdo de teorias e praticas descontextualizadas.

Para entendermos melhor a resignificacdo do termo identidade que esta sendo proposta
neste estudo, precisamos perpassar algumas nogdes de termos inovadores, 0s quais estdo
diretamente relacionados ao complexo processo de (re)construcdo de identidades
profissionais, sdo eles: poder — power e investimento — investment, ambos desenvolvidos por
Norton (2000) em sua pesquisa sobre identidade e aprendizagem de linguas, na qual a autora,
em um estudo longitudinal, d& énfase na construgdo de identidades de mulheres imigrantes no
Canadé durante o processo de aquisic¢do da lingua inglesa como segunda lingua.

Apesar do contexto de pesquisa de Norton ser diferente do contexto deste estudo, que
é 0 contexto académico de formacdo de professores de lingua estrangeira, esses termos -
poder, investimento e motivacdo - também nos sdo relevantes e, para melhor entendimento
dos mesmos, nos dedicaremos as suas defini¢ces, seguindo o entendimento daquela autora,
porém de forma a relaciona-los ao contexto de formacao inicial de professores de linguas e
suas implicacdes na (re)construcdo de suas identidades profissionais.

Segundo Norton (2000), estudiosos da area de Aquisicdo de Segunda Lingua (SLA) se
esforcam para entender e conceituar a relacdo entre aprendizes de lingua e 0 mundo social,
mas, em geral, eles apresentam uma distin¢cdo entre ambos - lingua e social — de forma
artificializada, e pontua que isso ocorre “porque eles ndo desenvolvem uma teoria de

compreensdo de identidade, a qual integra o aprendiz de lingua e o contexto de fala da

"Neste estudo, adotamos a distingéo entre os termos aquisicdo e aprendizagem de lingua, considerando que elas
ocorrem em contextos diferentes: enquanto a aquisicdo se da em contextos de uso da lingua, a aprendizagem diz
respeito ao resultado do ensino em ambientes formais (ELLIS, 1994).



36

Lingua-Alvo” (NORTON, 2000, p. 4).® Acrescenta, ainda, que eles, muitas vezes, ndo
questionam, por exemplo, como as relagdes de poder no mundo social influenciam nas
interacGes sociais entre 0s aprendizes de segunda lingua e falantes da lingua alvo. Trazendo o
debate para o nosso contexto brasileiro, poderiamos reformular este questionamento,
indagando: como as relacdes de poder dentro de uma sala de aula de LE influenciam a
aprendizagem dessa lingua? Ou, ainda, como essas relacdes de poder influenciam nas
(re)construcdes identitarias de professore de LE em formagéo?

Corroboramos com 0s apontamentos da autora em relacdo a definicdo do termo
‘poder’, como significando as relagcdes sociais e politicas do individuo num determinado

contexto historico, que, nas palavras da autora, se refere a:

relagdes socialmente construidas entre individuos, instituicdes e comunidades,
através das quais recursos simbdlicos e materiais numa determinada sociedade séo
produzidos, distribuidos e validados. Por recursos simbdlicos, eu me refiro a
recursos como lingua(gem), educacgéo e amizade, enquanto que 0S recursos materiais
para incluir produtos de capital (capital goods), status e dinheiro (NORTON, 2000,

p.7).19

Sabemos que para Bourdieu & Passeron (1991) ‘Capital Cultural’ também se refere as
ferramentas culturais que garantem maior poder a um individuo ou a um grupo de individuos.
Entre essas ferramentas estdo o conhecimento adquirido como, por exemplo, uma segunda
lingua ou lingua estrangeira, garantindo a esse individuo uma posi¢do social privilegiada ou
status diferenciado em relacdo a outro individuo monolingue, quer dizer, essa ferramenta
simbolica, a aprendizagem de outra lingua, pode servir para que os individuos transponham
uma barreira social entre uma posicdo inferior e outra de maior prestigio. Para o contexto de
formacéo de professores de linguas, isso pode significar ascensdo social através de garantia de
trabalho e construcgéo e desenvolvimento de carreira.

Para os tedricos da Psicologia Social, Gadner & Lambert (1972), esse desejo de
conquista de bens simbdlicos, materiais e/ou culturais se traduzem como instrumentos

motivacionais para aquisi¢do de segunda lingua. Esses autores trouxeram para a discussdo

8«Because they have not developed a comprehensive theory of identity that integrates the language learner and
the language learning context”.

1% use the term ‘power’ to reference the socially constructed relations among individuals, institutions and
communities through which symbolic and material resources in a society are produced, distributed and validated.
By symbolic resources | refer to such resources as language, education and friendship, while I use the term
material resources to include capital goods, real estate and money”.



37

sobre motivacdo na aprendizagem e/ou aquisicdo de linguas a distincdo entre motivacao
instrumental e motivacédo integrativa. Segundo esses autores, motivacao instrumental se refere
ao desejo que o aprendiz de lingua tem para aprender uma segunda lingua com o fim de
utiliza-la em propositos especificos, tal como no emprego, enquanto que a motivacdo
integrativa se refere ao desejo de aprender uma lingua para se integrar com sucesso na
comunidade falante da lingua-alvo (NORTON, 2000).

Assim como Foucault (1979) e Simon (1992), Norton (2000) também assume uma
concepgdo de poder como algo mutavel e ndo monolitico, ou seja, poder ndo € algo que possa
ser fisicamente possuido e adquirido invariavelmente, mas, ao contrario, esta intrinsecamente
relacionado as mudancas de valores sociais assim como o Capital Cultural muda a partir do
contexto histérico, e pressupfe uma constante negociacdo entre os individuos de certa
comunidade. Além disso, aderimos aos apontamentos de Norton (2000) quando pontua que
‘poder’ ndo opera somente em macrocontextos, como, por exemplo, no sistema educacional
ou politico do pais, na cidade, no bairro etc, mas também podemos encontra-lo no nivel dos
microcontextos, nas interacfes do dia a dia das pessoas no trabalho, nas escolas, nas igrejas,
no mercado, nas reunides de bairro etc, pois nessas interacfes cotidianas encontramos pessoas
que apresentam diferentes tipos e niveis de acesso aos capitais culturais.

No entanto, as relacbes de poder ndo sdo fixas e nem quantitativamente pré-
determinadas, mas sim geradas mutuamente nas relacdes interpessoais e intergrupais. Em
adicdo, apresentam caracteristicas contraditorias, pois a0 mesmo tempo em que atuam como
instrumento motivador para capacitar a aprendizagem podem também constranger ou reprimir
as negociacoes e (re)construcdes de identidades nos embates de sala de aula ou até mesmo em
comunidades de pratica. Em outras palavras, as relacdes de poder podem ser tanto coercitivas
como colaborativas no processo de interacdo na/pela linguagem (CUMMINS, 1996).

A partir dessas discussdes, entendemos a importante relacdo entre ‘poder e
‘identidade’, pois, segundo Cummins (1996), a relacdo de poder se torna coerciva quando o
poder é exercido por um individuo, grupo ou pais dominante em detrimento de outros com
menos poder para manter uma divisdo desigual de recursos em uma sociedade, como, por
exemplo, a normatizacao da norma culta, isto €, da lingua padrédo culta nas escolas brasileiras,
como Unico e excludente meio de comunicacdo oral e escrita. Por outro lado, as relacdes de
poder sdo colaborativas, quando elas se configuram mais como formas de empoderamento do
que como forma de marginalizacdo. Em outros termos, ambos os lados, o0 dominador e o

subordinado, podem exercer o poder dentro da sociedade. Porém, Cummins (1996) nos deixa
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entender que a influéncia do grupo ou individuo dominante sempre vai habitar ou assumir
uma posicdo de maior conforto em detrimento do outro grupo subordinado. Corroboramos,
desse modo, com os apontamentos desses autores no sentido de que o grupo dominante,
frequentemente, exercera seu absoluto poder, encorajando todos os membros da comunidade a
aceitarem o status quo como algo naturalizado e, consequentemente, isento de criticas.

Porém, Norton (2000) salienta em seus estudos que apesar de os tedricos da Psicologia
Social terem trazido valiosas contribuicdes, como por exemplo a nog¢do de motivacéo,
motivacdo instrumental e motivacdo integrativa para a aquisicdo de segunda lingua, essas
discussdes ndo abrangem, ou ainda apresentam lacunas diante da complexa relacédo entre
‘poder’, ‘identidade’ e ‘aprendizagem de linguas’, e acrescentamos, aqui, na formagao inicial
de professores de linguas.

Para dar conta desse amplo escopo, Norton (2000, p. 10) se vale de um novo termo,
investimento, que, segundo a autora, “mostra as relagdes sociais e histdricas construidas nos
relacionamentos entre os aprendizes e a lingua-alvo, e seus desejos frequentemente
ambivalentes em aprender e praticar isso”. Entendemos que quando um aprendiz investe na
aprendizagem de outra lingua, ele o faz com a intengé@o de adquirir uma cadeia mais ampla de
recursos simbolicos e materiais, 0s quais irdo aumentar o valor de seus capitais culturais. Ela
afirma que quando os aprendizes investem em seus desejos de aprender lingua eles “tém a
esperanca de ter um bom retorno nos seus investimentos - um retorno que dara a eles acesso a
recursos ou valores anteriormente inalcangaveis” (NORTON, 2000, p. 10).

Mais adiante em seu texto, Norton (2000) esclarece-nos que, apesar de as concepgdes
de motivacdo e investimento serem parecidas, podendo nos levar em alguns momentos a nos
perguntar se o interesse do aprendiz em ampliar seus recursos materiais e simbolicos, e, com
isso, conquistar mais bens culturais, ndo seria também uma forma de motivacao instrumental.
Segundo a autora, as duas concepg0es se diferem no sentido de que a motivagéo instrumental
possui propositos unitarios, fixos e investiga um aprendiz de linguas descontextualizado
social e historicamente, aquele que almeja simplesmente o0 acesso a recursos materiais que
falantes da lingua-alvo possuem. Por outro lado, a nocdo de investimento empregada por
Norton (2000) compreende que o aprendiz de linguas tem um complexo e maltiplo desejo
social e histérico, estando ai pressuposto que quando aprendizes de lingua falam, ndo estéo
simplesmente trocando informacBes com falantes da lingua-alvo, mas estdo constantemente
organizando e reorganizando o senso de quem sdo e como se relacionam com o mundo social.

Além disso, Norton (2000, p. 11) afirma que “o investimento na lingua-alvo também é um
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investimento na propria identidade do aprendiz de linguas, uma identidade a qual esta
constantemente mudando no decorrer do tempo e espaco”.?°

A luz desses estudos da autora, entendemos que a nogao de investimento ¢ um avango
nos estudos de motivacdo, sendo que os estudos deste Gltimo também sdo caros as areas de
aquisicdo de segunda lingua, de ensino e aprendizagem de LE, como também para a area de
formacdo de professores de linguas. Porém, a no¢do de investimento cunhada por Norton
(2000) nos traz algo mais dindmico e processual, sendo capaz de abranger de forma mais
significativa os estudos de (re)contrucdo identitaria pds-estruturalista (MANTERO, 2007)
propostos nesta investigacdo, como mostraremos no decorrer deste estudo.

Vale ressaltar aqui que a nocdo de investimento tracada por Norton (2000), ja
explicitada, assemelha-se aos apontamentos e estudos de Urzla e Vasquez (2008) sobre
investimento na construcdo da identidade profissional a partir das relacdes e agdes sociais
imbuidas de poder. Eles acrescentam, ainda, a necessidade de observarmos essas interacoes
ndo s6 como reflexdes pertinentes para uma conscientizacdo do presente, mas, também, ou
talvez seria mais relevante ainda, considerar como esses eventos sociais podem informar os
eventos futuros, numa perspectiva de construcdo identitaria prognostica.

Em consonancia com Urzla e Vasquez, acreditamos também na relevancia desse tipo
de reflexdo e analise do discurso dos professores voltado para o futuro, que, segundo 0s

autores, se caracteriza como:

Discurso orientado para o futuro, assim, constitui um tipo de reflexdo prospectiva
que permite que os professores novatos interpretem as suas experiéncias iniciais
com vista para o futuro: imaginar o tipo de professor que querem tornar-se, e usar
seus anos de formacdo como um meio de se projetarem em um auto-identidade-
futura de professor. (Urzta e Vasquez, 2008, p. 44)*

Assim como o faz Norton (2000), Urzla e Vasquez (2008) e Leffa (2012) também
abordam em seus estudos a analise das identidades a partir de uma visdo mais critica, de modo

a contemplar as relacGes de poder que nelas se instauram. Este Ultimo autor entende que a

®Thus an investment in the target language is also an investment in a learner’s own identity which is
constantly changing across time and space.

2! Future-oriented talk, thus, constitutes a type of prospective reflection that allows novice teachers to interpret
their early experiences with a view towards the future: to imagine the kind of teacher they want to become, and
to use their formative years as a means to project a designated sense of self as teachers.
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construcdo da identidade pode ser descrita de vérias perspectivas, preferindo, no entanto,
focaliza-la a partir de trés angulos: (1) a dimensdo geogréfica - destaca a possibilidade de
expansdo e contragédo espacial da identidade, na medida em que inclui numa direcdo e exclui
na outra -; (2) a dimenséo historica - mostra como o conceito de identidade diluiu-se com o
tempo, esfarelando-se de um bloco Unico e rigido até formar uma nuvem de residuos que se
desmancha no ar -; e (3) a dimensdo dialética - a identidade situada num jogo de confrontos
que se constréi para legitimar quem pode e ndo pode ser incluido num determinado grupo -
(LEFFA, 2013, p. 59).

Neste estudo, damos énfase a dimensao dialética, ou seja, da diferenca entre si e 0
outro nas relages e atitudes, que, segundo o autor, “o que se percebe em todas essas relagoes
conflituosas ¢ o desejo historico de prevalecer sobre o outro” (LEFFA, 2013, p.69). Ou seja,
nas relacbes de poder executadas primordialmente através da linguagem/discurso, o que
observamos “em geral ¢ uma tentativa de dominagdo sobre o outro, procurando convencé-lo
de algum modo de que ele € um ser inferior, quer seja pela cor, pela raca, pela nacionalidade
ou simplesmente pelo nivel de pobreza” (LEFFA, 2013, p.70), ou, ainda, pelos diferentes
tipos e niveis de bens simbodlicos e/ou materiais adquiridos pelos agentes interacionais
daquele contexto especifico.

Como também constatamos, ha um consenso entre esses autores (NORTON, 2000;
Urzla e Vasquez, 2008; LEFFA, 2013) sobre a relevancia das relacbes de poder nas
negociacOes identitarias dos interagentes, primordialmente através do uso da
linguagem/discurso. No entanto, vimos a necessidade de apresentarmos uma nocdo de
discurso assumida no percurso deste estudo, e o fazemos em conformidade com Clarke
(2008), para quem, assim como cultura, trata-se de um dos termos mais usados e definidos na
sociedade e nas discussfes educacionais e, por isso, muitas vezes, pela amplitude do objeto,
torna-se uma tarefa desafiadora a sua definicdo. Por exemplo, no seu amplo arcabougo de
defini¢Bes, nos podemos afirmar que discurso pode se referir a um substantivo abstrato, ou
ainda a um conjunto de palavras ao longo de uma sentenca bem como também a atos de fala
socialmente contextualizados (FAIRCLOUGH, 1992).

Ainda, segundo Clarke (2008), as vezes nos referimos a discursos de conhecimentos
especificos de uma &rea, como, por exemplo, o discurso educacional, o discurso gerativista e,
em outros momentos, a discursos de comunidades sociais especificas, como o discurso
feminista, o dos professores, o dos advogados etc . No entanto, podemos afirmar que discurso

tanto pode referir-se a comunidades sociais como também a conhecimentos especificos de
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certa area cientifica (CLARKE, 2008). Contudo, adotamos o posicionamento de Clarke

(2008) quanto ao assunto, no ponto em que afirma:

a abordagem mais frutifera de se lidar com o discurso é manter um grau de abertura
e flexibilidade em relagdo ao seu significado uma vez que o valor do termo é ser
uma ferramenta heuristica, similar a cultura, e esse valor é susceptivel de ser perdido
se tentamos fixar um significado do termo com precisdo (CLARKE, 2008, p.16).%

Tomando, entdo, os devidos cuidados para ndo cunharmos uma definicdo rigida,
unitaria e inflexivel de discurso, procuramos sempre ter um olhar heuristico em relacdo ao
objeto e, dito isto, entendemos que discurso empregado neste estudo implica um modo de
acdo no mundo, assim como também significa uma expressao ou forma de representacdo
desta acdo social. Isto implica uma intrinseca relacdo constitutiva de linguagem e sociedade,
entre a palavra e os maltiplos niveis: no nivel do conhecimento e das crencas, no das relaces
sociais em comunidades, como por exemplo género, classe ou instituicbes e também no nivel
das identidades sociais (FAIRCLOUGH, 1992; CLARKE, 2008). Em outros termos, ao
mesmo tempo em que 0 homem produz e transforma o discurso, ele também ¢é transformado
através das constantes (re)negociacdes identitarias que ocorrem nas interacoes.

Em suma, devido a ampla literatura, métodos e abordagens empregadas para descrever
0 termo discurso, neste estudo corroboramos com 0s apontamentos de Alsup (2006) que, por
sua vez, assume a definicdo de Jim Gee (1999) como a mais apropriada para descrever e dar o
aporte tedrico necessario para uma teorizacdo das identidades profissionais de professores de
linguas em formacdo inicial. Segundo a autora, Gee (1999) leva em considera¢do na sua
definicdo de discurso a natureza holistica da expressao do ser humano em compasso com 0s
efeitos que o discurso produz tanto no mundo social como também na vida humana. Similar
aos estudos de Alsup (2006) sobre (re)construcdo da identidade situadamente social e
contextualizada historicamente, assumimos também como definicdo de discurso para este

estudo aquela apresentada por Gee nos seguintes termos:

Diferentes maneiras em que nés, seres humanos integramos a lingua com os fatores
ndo-lingua, ou seja, ‘coisas’, como por exemplo diferentes formas de pensar, de

22the most fruitful approach with discourse is to mantain a degree of openness and flexibility in relation to its
meaning since the value of the term is a heuristic tool, similar again to culture, and that value is likely to be lost
if we try to pin the meaning of the term down too precisely.
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agir, interagir, valorizando, sentindo-se, crer e usar simbolos, ferramentas e objetos
nos lugares certos e na hora certa para aprovar e reconhecer diferentes identidades e
atividades. Dar ao mundo material certos significados, distribuir bens sociais de
determinadas maneiras, fazer determinados tipos de conexfes significativas em
nossa experiéncia, e privilegiar determinados sistemas de simbolos e formas de
saber sobre os outros (GEE, 1999, p. 13).%

Observamos que a definicdo de discurso de Gee (1999), contempla muitos tipos de
atividades e acOes, tanto externas quanto internas ao ser humano, ou seja, essas atividades e
acOes perpassam as trés dimensdes do ser humano, a saber: corpo, mente e espirito (ALSUP,
2006). Acreditamos que quando a autora se refere a dimensdo espiritual do ser humano, ela
esteja se referindo aos aspectos emocionais, afetivos e experienciais que subjazem as acoes
discursivas no mundo situadamente social e histérico, ou, ainda, tal como o autor,

compreendemos discurso como uma forma situada de identidades.

1.1 As narrativas como ferramentas catalisadoras

Segundo Johnson & Golombek (2011a), as narrativas sdo ferramentas
potencializadoras de transformacéo e (re)construcao de identidades profissionais e funcionam
como “instrumento mediacional”, expressio fundamentada na teoria sociocultural de
Vigotsky (1978, 1986), segundo a qual o desenvolvimento cognitivo ndo ocorre
separadamente do contexto social, ou seja, & por meio de interacfes e participacdes sociais
externas que internalizamos pensamentos/conhecimentos. Nesse cenario, a linguagem aparece
como instrumento de interacdo humana - oral ou escrito - que capacita 0 EU a controlar o
mundo a sua volta, o outro, e a si mesmo quando se internalizam as formas de mediacao

providas por um contexto social, histdrico e cultural particular e forgas institucionais®, as

2 Different ways in which we humans integrate language with non-language “stuff”, such as different ways of
thinking, acting, interacting, valuing, feeling, believing, and using symbols, tools, and objects in the right places
and at right times so as to enact and recognize different identities and activities, give the material world certain
meanings, distribute social goods in certain ways, make certain sorts of meaningful connections in our
experience, and privilege certain symbol systems and ways of knowing over others (GEE, 1999, p.13).

*Entendo como forcas institucionais, na perspectiva teérica vigotskiana, as forcas culturais externas: a
transformacéo torna-se um processo por meio do qual nossas atividades sdo inicialmente mediadas por outras
pessoas ou artefatos culturais — regulacdo do OUTRO —, mas que mais tarde passam para nosso controle, pois
também nos apropriamos de e reconstruimos mecanismos para regular nossas préprias atividades - regulacéo do
EU.
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quais sdo o elo entre o processo social e historico do desenvolvimento cognitivo (JOHNSON
& GOLOMBEK, 2011a).

Na categorizacdo proposta pelas autoras, as narrativas ou histérias de vida e
experiéncias com e na docéncia possuem trés fungdes bésicas: externalizacdo, verbalizacao e
reflexdo sistematica (JOHNSON &GOLOMBEK, 2011a). Sendo que, uma funcdo ndo exclui
a outra, além do que ndo é necessario que, numa narrativa, se apresentem as trés funcdes. Para
melhor entendimento dessas trés funcfes da narrativa, apresentamos um esbo¢o de cada uma
dessas funcdes e suas concepcdes tedricas segundo as autoras supracitadas.

A primeira funcdo, a narrativa como externaliza¢do, “funciona como um meio que
capacita os professores a ampliarem seus conhecimentos e sentimentos pela (re)acdo e dando
voz, oral ou escrita, a0 que eles percebem, criando oportunidades para a introspeccao,
explanacdo, ¢ constru¢do de significados” (JOHNSON & GOLOMBEK, 2011, p. 6). Em
outras palavras, através das narrativas, os professores se véem capazes de reconhecerem seus
pensamentos, crencas, conhecimentos, medos e esperancas de forma explicita, criando assim,
coesdo no que parecia desconexo, e articular seus problemas do dia-a-dia com suas
identidades profissionais.

Como ja mencionado no inicio desta se¢do, as autoras nos afirmam que as narrativas
dentro de uma perspectiva sociocultural possuem o papel de mediadoras. Isto é, as narrativas
se apresentam como ferramentas catalisadoras de interacdo entre o EU-narrador e 0 OUTRO-
leitor e social, ou ainda como meio de interacdo e introspec¢do do proprio EU-narrador
consigo mesmo, proporcionando momentos impares de introspeccdo, reflexdo e

(re)construcdo identitaria. Nas palavras das autoras:

a narrativa como externalizagdo, também possui a fun¢do de mediadora, na qual, os
professores externalizam suas concepcbes do EU e do OUTRO, com isso, seus
pensamentos estdo abertos/prontos para interagirem com o social. Suas palavras
(oral ou escrita) podem ser usadas como um comeco de regulacdo do eu, de
controlar suas identidades, dando o passo inicial para seu desenvolvimento cognitivo
(JOHNSON & GOLOMBEK, 2011a, p. 6).%

»Narrative as externalization also takes on a meditational function, in that, as teachers make their understandings
explicit to themselves and others, their thinking is laid open to social influence. Their spoken or written words
can be used to begin to self-regulate their behaviors and control their own worlds, constituting an initial step in
cognitive development.
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Entendemos que a narrativa, dentro desta perspectiva, torna-se uma ferramenta eficaz
e essencial para que os professores em seus processos de reflexdo e desenvolvimento
profissional consigam aproximar suas experiéncias pessoais e pensamentos mais elaborados
cientificamente, ou seja, possam trazer a tona suas experiéncias de aprendizes de linguas e/ou
experiéncias com a observacdo e a pratica de ensinar linguas, crencas, filosofias, emocdes,
culturas etc e relaciona-las sistematicamente com as teorias as quais S40 expostos na
academia. Ou, ainda, através das narrativas, os professores consigam materializar de forma
mais técita alguns aspectos de dimensdo mais abstrata que fazem parte do processo de
desenvolvimento profissional, como, por exemplo, as emog¢des, 0S pensamentos, as crencgas,
as filosofias, as questBes culturais, as ideologias, 0s pré-conceitos etc.

As narrativas como externalizacdo potencializam a ZDP dos professores envolvidos
no processo de formagdo de suas futuras carreiras, no sentido de que abre as vidas mentais
dos professores, tornando mais facil a interacdo de seus pensamentos com o mundo social
externo, sendo ambos reciprocamente influenciados e reestruturados (JOHNSON e
GOLOMBEK, 2011a). Em outras palavras, as narrativas facilitam as continuas
(re)negociagdes identitarias do professor em formagdo, ajudando-o a fazer interagir seu EU-
pessoal com o EU-profissional de forma menos tensa, desenvolvendo potencialmente suas
identidades profissionais.

A segunda funcéo da narrativa, a verbalizagdo, funciona como uma ferramenta que
auxilia o narrador ndo somente a pensar e reconhecer seus pensamentos, as teorias estudas, as
praticas de ensinar e aprender linguas, mas também na internalizagdo do conhecimento, ou,
como afirmam Johnson e Golombek (2011a), representa a regulagdo do processo de pensar,
ou seja, “o que distingue a narrativa como a verbaliza¢do é o uso intencional de conceitos
cientificos como ferramentas para o entendimento, ou pensar em conceitos, entendida tanto
como na evolugdo e provas para a internaliza¢do” (JOHNSON e GOLOMBEK, 2011a, p.7).%

Quando falamos em conceitos e saberes na perspectiva sociocultural, logo nos
remetemos aos dois tipos de saberes cunhados por Vigotsky (1986), o cientifico e o cotidiano,
sendo este Gltimo, o do dia a dia, denominado como aquele que surge de nossas experiéncias
diérias, tal com a auséncia de uma instrucdo sistematica, resultando em generalizacfes
superficiais do fendbmeno, que no contexto de ensino e aprendizagem de linguas pode ser

relacionado a conhecimentos incompleto e as vezes inadequados, correspondendo ao que o

*What distinguishes narrative as verbalization is the intentional use of scientific concepts as tools for
understanding, or thinking in concepts, understood as both an outcome of and evidence for internalization.
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professor adquire em suas experiéncias praticas. Ja o segundo, o saber cientifico, é baseado
em observagOes sistematicas, investigacdes teoricas, e resulta em certo posicionamento em
relacdo a outros conceitos e, no ensino e aprendizagem de linguas, se refere a pesquisas
cientificas realizadas na area. Contudo, quando a narrativa funciona como verbalizacdo, ela se
torna um instrumento mediacional poderoso, o qual capacita o professor ndo somente a
comecar a homear construtos tedricos a que sdo expostos na academia, mas também a usar
esses conceitos para fazer sentido em suas experiéncias de ensinar, bem como, ainda, para
regular seus pensamentos e sua pratica de ensinar (JOHNSON e GOLOMBEK, 2011a).
Quanto a terceira funcdo, a narrativa como instrumento de reflexdo sistemaética, 0s
professores em formacdo usam-na como objeto de investigacdo e pesquisa para 0 seu proprio
desenvolvimento profissional. Dito de outro modo, quando os professores se encontram
engajados na atividade de escritura das narrativas, eles estdo desenvolvendo um dos principios
fundamentais da perspectiva sociocultural, qual seja, o desenvolvimento de seus aspectos

cognitivos a partir de préaticas sociais, que, segundo as autoras:

O que é aprendido é fundamentalmente delineado por como isto foi aprendido,
ou seja, quando os professores usam a narrativa como veiculo de reflexdo, como
eles se engajam em atividades narrativas proporcionara 0 mapeamento dessa
aprendizagem. (...) Por exemplo, se pedirmos os professores para escreverem
uma autobiografia de como aprenderam a segunda lingua ou lingua
estrangeira, isso exigira dos professores a refletirem sobre suas principais
experiéncias como aprendizes, analisar criticamente essas experiéncias, e depois
relacionar suas analises as suas concepc¢Bes atuais de lingua(gem) e
ensino/aprendizagem de linguas” (JOHNSON & GOLOMBEK, 2011a, p. 8 —
énfase das autoras).”’

Entendemos, a partir dos apontamentos de Johnson e Golombek (2011a), que as
narrativas também funcionam como instrumento de pesquisa-acdo colaborativa, ou seja, ao
narrarem sobre si mesmos e sobre os outros envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, eles desenvolvem seus aspectos cognitivos e emocionais ao se engajarem em
praticas sociais efetivas, como, por exemplo, a atividade de narrar. Em outros termos, na

narrativa como reflexdo sistematica, os professores sdo estimulados a se engajarem num

?"What is learned is fundamentally shaped by how it is learned, and it follows that, when teachers use
narrative as a vehicle for inquiry, how they engage in narrative activities will fundamentally shape what
they learn (...) for example, asking teachers to write a language learning autobiography requires teachers
to reflect on their prior language learning experiences, and then relate their analyses to their current
conceptions of both language learning and language teaching.
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processo de reconhecimento de suas préprias subjetividades, promovendo uma interacao
sistematica de suas varias facetas identitarias, de forma colaborativa, pois dialoga com seus
pares, leitores e consigo mesmos, promovendo, assim, o desenvolvimento de suas identidades
profissionais.

Em suma, através das trés funcdes da narrativa, a externalizacdo, a verbalizacdo e a
reflexdo sistematica, os professores se encontram engajados numa pratica social catalisadora
de (re)negociacdo de sua identidade profissional, pois, ao narrarem, eles ndo somente
verbalizam seus pensamentos, mas também sdo conduzidos a se autoconhecerem melhor,
interagir seus saberes cientificos e cotidianos, refletirem sistematicamente sobre todos esses
aspectos e teorizar colaborativamente suas pedagogias pessoais, de forma situada de forma
local e global, social e historicamente.

Na proxima secdo veremos como esse engajamento em atividades sociais
potencializadoras de desenvolvimento e negociacdo de identidades também podem ser

observadas através de criacdes de Comunidades de Praticas.

1.1.1 A identidade profissional e a comunidade de prética

Comunidade de préatica ndo € uma ideia nova, posto que jé& se tinha uma nocéo de
comunidades sociais ha longas datas, quando, por exemplo, 0s primitivos moravam em
cavernas e se aglomeravam em volta de fogueiras para se discutir estratégias de caca, 0S
formatos e tamanhos das flechas ou quais raizes seriam comestiveis (WENGER,
McDERMOTT, SNYDER, 1956). Essa percepcdo perpetuou também na Idade Média e
prosseguiu até os dias atuais, e segundo 0s autores, essas comunidades de pratica continuaram
a se proliferar na contemporaneidade em todos os aspectos da vida humana. Além disso,
asseguram que todos nos, seres humanos, de alguma forma pertencemos a varias comunidades
ou ja tivemos a experiéncia de pertencer a uma CdP: no trabalho, na escola, em casa ou em
nossos momentos de lazer. Algumas comunidades, no entanto, tém nomes e sdo reconheciveis
e outras, por seu turno, ndo, sendo, assim, invisiveis. Em algumas CdPs somos membros mais
participativos e em outras participamos ocasionalmente.

Porém, mesmo sabendo de sua longa existéncia entre os seres humanos, e mesmo

depois da expansdo na utilizagdo do termo em estudos de varias areas e regides do Brasil, a
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nocdo de CdP ainda ndo é um consenso entre os estudiosos, que discutem varias questdes a
ela relacionadas, que védo desde a sua criacdo até a manutencao e o gerenciamento. Dentre 0s
pontos mais polémicos, ressaltamos as seguintes: O que é uma Comunidade de Prética para e
no contexto educacional? Como funciona? Qual a diferenca de Comunidade de Prética e
Grupo de Pratica? Até que ponto uma CdP sobrevive apenas movida por motivacdes e
paixdes presentes e que s&o comuns entre seus componentes?

N&o temos a pretensdo de responder a todos esses questionamentos e trazer uma
solucdo no minimo ingénua para questdes tdo novas e complexas, como é o uso das NTICS
para € no ensino e aprendizagem de linguas, que se soma a complexizacdo do fendbmeno de
relacionamento da sociedade com a linguagem e o conhecimento na contemporaneidade, e
que ja vém sendo discutidos por estudiosos renomados da Linguistica Aplicada em
congressos e seminarios nacionais e internacionais. No entanto, tentamos entender e
compartilhar essas inquietacdes e, consequentemente, trazer a esteira dessas discussfes mais
alguns questionamentos que surgiram no percurso deste estudo.

Primeiramente vamos procurar responder o que é uma comunidade de Pratica dentro
dos construtos teoricos de Wenger e seus colaboradores. Nas palavras dos autores, é a
seguinte a definicao:

Comunidade de Prética sdo grupos de pessoas que compartilham uma preocupacao,
0s mesmos problemas, ou uma paixdo sobre determinado tépico, e também

aprofundam seus conhecimentos e experiéncias na area através de interacBes
continuas®®(WENGER, McDERMOTT, SNYDER, 2002, p. 4 - tradugdo minha).

De acordo com as palavras acima, esses individuos ndo precisam necessariamente
trabalhar juntos todos os dias, porém se encontram - presencialmente e/ou virtualmente -,
porque valorizam suas interacbes, em que todos o0s interagentes coconstroem seus
conhecimentos nos compartilhamentos de informacoes, visOes, experiéncias e conselhos, ou
seja, eles se ajudam mutuamente a resolverem seus problemas. Entretanto, esse grupo de
pessoas acumula conhecimentos, pois estdo ligados informalmente pelo valor que atribuem
em aprender juntos. Esse valor ndo é meramente uma questdo de motivacgdo instrumental de
trabalho, “mas também um acumulo de satisfagdo pessoal, pois os colegas conhecem as
perspectivas uns dos outros, além de terem um sentimento satisfatorio de pertencimento a um
grupo de pessoas interessantes” (WENGER, McDERMOTT, SNYDER, 1956, p.5).

%Communities of Practice are groups of people Who share a concern, a set of problems, or a passion about a
topic, and Who deepen their knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis.



48

Clarke (2008, p. 30) também faz uma analise aprofundada sobre a nocdo de
comunidade de pratica em seus estudos e afirma tratar-se de um grupo cuja coeréncia como
uma comunidade € definida, sendo ela composta por trés dimensoes:
“compromisso/engajamento mutuo (mutual engagement), empreendimento partilhado (joint
enterprise) e repertorio compartilhado (shared repertoire)”®. A primeira dimenséo, a do
compromisso/engajamento mutuo, se refere a participacdo em um empreendimento ou pratica
cujos significados sdo negociados entre os participantes, ou seja, a pratica sé existe enquanto
houver individuos comprometidos em determinadas a¢fes ou ideias comuns.

A segunda dimensado, a do empreendimento partilhado, refere-se ao foco da atividade
gue une os membros de uma comunidade de pratica, ou seja, 0 que € constantemente
renegociado por cada um dos membros da CdP, criando assim, possibilidades mutuas entre os
participantes. A terceira dimensdo, o repertério compartilhado, por sua vez, refere-se aos
recursos comuns para a criacdo de sentido que resultam da participacdo em empreendimento
conjunto, ou seja, rotinas, instrumentos, metodologias, histérias, simbolos, conceitos e a¢6es
que adotaram ao longo de sua existéncia.

Segundo Clarke (2008) o engajamento/compromisso mutuo significa uma forma de
superar as diferencas e as diversidades dentro da comunidade, sem, contudo, implicar
homogeneidade entre os participantes, pois além das diferencas que os individuos trazem, 0s
membros de uma comunidade podem ter papéis distintos e ofertar contribuicdes
complementares para o empreendimento empresarial ou educacional em questdo. Além das
trés dimensdes cruciais para a formacdo de uma CdP mencionadas anteriormente, Wenger
(1998) também explora a nocdo de construcdo de identidades como uma experiéncia de
pertencimento a um grupo de pessoas, que se justifica a partir de trés funcdes : engajamento —
engagement -, imaginacdo — imagination — e alinhamento — alignment -. Atraveés do
engajamento, o individuo estabelece e mantém empresas mistas e negocia significados, posto
gque 0 engajamento nos permite investir no que queremos fazer e nas nossas relagdes com
outras pessoas, ganhando um “senso vivo de quem somos” (WENGER, 1998, p. 192).

A imaginacéo refere-se a criacdo de imagens do mundo e de nossos lugares dentro da
sociedade em que atuamos por meio de nossas proprias experiéncias através do tempo e do
espaco. Alinhamento, por sua vez, coordena as atividades do individuo com estruturas e

empreendimentos mais amplos, permitindo a identidade de um grupo maior se tornar parte da

% |s a group whose coherence as a community is defined (WENGER, 1998) as comprising three dimensions:
mutual engagement, joint enterprise and shared repertoire.
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identidade individual do participante.

Vale ressaltar, ainda, que Wenger (1998) define quatro componentes fundamentais
para uma teoria social da aprendizagem, as quais vdo ao encontro dos pressupostos de
formacdo de CdPs e (re)construcdo identitaria, sdo eles: (a) significado, que traduz a
capacidade e a necessidade que temos de encontrar sentido para 0 mundo, pois aprendemos
qguando procuramos um sentido para nossa existéncia individual e coletiva no mundo; (b) a
pratica exprime a vivéncia partilhada de recursos e perspectivas que mantém 0 nosso
envolvimento matuo na acdo, isto é, aprendemos quando fazemos; (c¢) comunidade ou
configuracdo social em que definimos as nossas iniciativas e pela qual a nossa participacdo é
reconhecida. Em outros termos, aprendemos construindo um sentido de pertenca; e (d) a
identidade, a qual surge da forma como a aprendizagem transforma quem Somos e como
constroi historias pessoais de quem somos no contexto das nossas comunidades, isto €,
aprendemos atraves do processo de construcdo da nossa propria identidade. Vejamos como

ele representa esses componentes na figura abaixo:

aprendizagem

coma pertenca
comunidade ;

aprendizagem como

aprendizagem procura de idenfidade

fazendo

pritica Aprendizagem ST HTECH

aprendizagem como
procura de sentico

significado

Figura 1: Componentes de uma teoria social de aprendizagem
Fonte: Wenger (1998)

Segundo o autor, esses componentes estdo interligados e se definem mutuamente, isto
é, os interagentes do grupo desenvolvem relacionamentos de amizade e engajamento mutuos e
sdo eles, os participantes, quem estabelecem as formas de interacdo e as negociacfes de
significados para que ocorra a aprendizagem. E, como ainda afirmam os autores, “eles podem

até desenvolver um senso comum de identidade, através do sentimento de pertenga ao grupo
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social, isto ¢, eles formam uma comunidade de pratica” (WENGER et al.,1956, p. 5) e,
consequentemente, aprendem com e no processo de reconstrugdo identitaria. Nao obstante, e
se fizermos interligacGes entre a CdP, (re)construcdo de identidade profissional e o uso de
Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (NTIC) na formacgdo de professores de
linguas - como aconteceu neste estudo- como se apresentara ou sera configurada esta CdP?

De acordo com Varghese, Morgan, Johnston, Johnson (2005), para entendermos
melhor tanto o ensino quanto seus atores - 0s professores e suas identidades - precisamos
focar nossa atengdo em ambos 0s aspectos ou abordagens de analise: identidade-no-discurso e
identidade-em-prética. A luz de suas teorias, entendemos que identidade-em-prética se refere
a participacdo do individuo na comunidade social, ou seja, a investigacdo obedece a uma
abordagem orientada a (re)construcdo da identidade profissional do professor nas suas
atividades, tarefas e experiéncias com e no ensino. O outro aspecto de (re)construcdo da
identidade do professor, na perspectiva da identidade-no-discurso, tem como pressuposto que
a identidade é (re)construida e constitutiva do discurso, ou seja, ela se da principalmente
através da linguagem, como explica a teoria pos-estruturalista, na qual a construgdo da
identidade ¢é evidenciada a partir de negociacdes nas relagdes e posi¢Ges de poder do sujeito
no discurso.

Entdo, ao criarmos uma comunidade de pratica segundo os pressupostos de Wenger
(1998), poderiamos integrar em nossas metodologias de andlise da (re)construcdo de
identidade profissional dos professores em formacdo as duas propostas de abordagem de
Varghese et al. (2005). Em outras palavras, poderiamos lancar um olhar critico tanto nas
identidades- na- agdo quanto nas identidades- no- discurso, pois, como nos afirma Reis (2011
p. 34), “como um membro das comunidades de pratica, um individuo pode potencialmente re-
criar sua historia em novas subjetividades, tanto através do discurso quanto da acdo™*°,

Na proxima secdo apresentaremos uma visao panoramica das tendéncias na formacéo
de professores de linguas nas Ultimas décadas a partir de estudos e analises de curriculos

elaborados nos Cursos de Letras no Brasil, por uma perspectiva histérica, social e politica.

®As a member of communities of practice, an individual can potentially re-story him\herself into new
subjectivities through both discourse and action .
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2 FORMACAO DE PROFESSORES, CURRICULO E IDENTIDADE

Para entender as instituicdes de ensino superior (IES) voltadas as licenciaturas, hoje,
pressupde-se compreendé-las e coloca-las em relacdo a velhos e novos paradigmas acerca das
funcbes do conhecimento, da relacdo escola-universidade-sociedade e das interacdes
produzidas nesses contextos. Para tanto, propomos fazer uma breve trajetdria historica,
politica e social desses momentos pontuais de interacdo, numa tentativa de resgatar algumas
alteracdes mais relevantes de documentos oficiais no que se refere a formacédo de professores
e as questdes polémicas que fluiram dos embates politicos e educacionais, como também a
fruicdo de direitos ja conquistados através de arduas lutas, anteriormente travadas nesse
continuo processo de evolu¢do do profissional da educagdo, como, por exemplo: “o respeito
as condicBes dos professores e profissionais da educacdo em geral, como seres humanos em
toda sua inteireza” (LIMA e GOMES, 2002: 165).

Em uma perspectiva historica e politica dessa formacdo de professores de linguas,
podemos visualizar quatro momentos paradigmaticos que influenciaram na elaboracdo de
curriculos nos cursos de Letras no Brasil, a saber: a) a formacéo tradicional por contetidos; b)
a formacdo por competéncias; c) a formacao reflexiva e critica; e d) a formacéo voltada para
uso de Novas Tecnologias da Informacéo e Comunicacdo (NTIC), sobre os quais iremos nos
debrucar nesta secao.

O primeiro momento de formacdo, caracterizado por conteddos, surgiu na segunda
década do século XX, quando a formacdo de professores nas academias ou, mais
especificamente nos cursos de Letras, era predominantemente executada através de
transmissdo de conhecimento, de forma compartimentalizada, ou seja, selecionava-se certo
nimero de matérias e conteldos a serem passados para os professores-aprendizes, que 0s
recepcionavam passivamente, sem nenhuma reflexdo critica sobre a relevancia disso em sua
formacdo, ou, ainda, na aplicabilidade desses conteGdos no real contexto de ensino-
aprendizagem de linguas, a sala de aula. A preocupacdo dos formadores e elaboradores de
curriculos era predominantemente voltada para uma capacitacéo eficiente e tecnicista, com o
objetivo de atender ao mercado de trabalho e as escolas de Ensino Bésico da Rede Publica de

Ensino. Em seu estudo sobre curriculos, Silva (2005) nos esclarece que:
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as teorias tradicionais do curriculo se sustentavam numa cientificidade
pretensamente neutra que separava 0 eu do objeto e o técnico do humano. Essas
teorias aceitam com mais facilidade o status quo, identificando-se com o0s
conhecimentos e os saberes dominantes, desviando-se da reflexdo sobre esses temas
e se enveredando para uma reflexdo puramente conteudistica e tecnicista do
curriculo. Os curriculos sdo vistos, na corrente tradicional, como construcdes
fechadas, visando a adequacdo acritica da escola a realidade, limitando-se a teoria
sobre o curriculo as questdes relativas a como fazer o curriculo (SILVA, 2005, p 12-
13).

Sob esse ponto de vista, o professor formador a frente de uma determinada disciplina
tinha a liberdade de Ihe escolher o contetido, ou o que julgasse ser mais relevante na formacao
de seus alunos, sem interagir, contudo, com os demais professores de outras disciplinas,
visando, desse modo, a alcancar um objetivo pré-estabelecido, que relaciona-se ao desejo de
que seus alunos pudessem, ao final da graduacdo, reproduzir ou repassar o contetdo
eficazmente, seguindo minuciosamente 0s modelos propostos na academia. Nesse momento
particular, o ensino e a aprendizagem de linguas vivenciavam o behaviorismo skinneriano de
aprendizagem atraveés da repeticdo e reforco.

Nesse periodo, os educadores se viam amplamente influenciados pela primeira Lei de
Diretrizes e Bases da educacdo no Brasil (LDB de 1961), e pelas ideias revolucionérias de
Paulo Freire, como é ressaltado no quadro abaixo, retirado da revista eletronica HELB® dos
alunos de pds-graduacdo da UNB - Universidade de Brasilia -.

e O cenério académico nos EUA, embora vibrante, estava fortemente dominado pelo behaviorismo e
estruturalismo objetivistas, o que tornava ainda mais improvével o aparecimento de um novo paradigma
conceitual para o ensino de linguas. Os anos 1960 recebem o forte impacto das idéias de Paulo Freire que
embora vocacionado para a alfabetizacdo emancipatéria e libertadora de marginalizados, oferece bases
inovadoras para a educacgao sem, contudo, atingir a massa de profissionais engajada no ensino de linguas e
mesmo no ensino em geral.

e Ao longo dos anos 1960, ocorrem criticas sobre as bases audiolinguais. Os artigos prenunciadores
de desilusdes de Newmark (1966) e de Newmark & Reibel (1968) nos quais se desafiam fundamentos
tedricos do behaviorismo como a repeticao e a imitagdo embasadores do movimento audiolingual. Mesmo
0 ja entdo prestigiado gramatico estadunidense Noam Chomsky, num trabalho apresentado em evento
académico no ano de 1966, desincentiva a febre de aplicacdes de sua teoria linguistica (gerativo-
transformacional) como forma de resolver questdes especificas de ensino de linguas sob o argumento de
gue uma boa teoria linglistica ndo necessariamente se presta a informar matérias de aprendizagem e ensino
de linguas (Almeida Filho, 2003).

e No Brasil, estava sendo formulada a primeira LDB, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB), que define e regulariza o sistema de educagdo brasileiro com base nos principios presentes na
constituicdo. Foi citada pela primeira vez na Constituicdo de 1934. O primeiro projeto de lei foi
encaminhado pelo poder executivo ao legislativo em 1948, levando treze anos de debate até o texto final. A
primeira LDB foi publicada em 20 de dezembro de 1961 pelo presidente Jodo Goulart, seguida por uma

$'HELB ¢é a abreviaco de Histéria do Ensino de Linguas no Brasil.



53

versdo em 1971, que vigorou até a promulgacéo da mais recente em 1996.

Quadro 1: Breve historico do ensino de linguas nos anos 60
Fonte: HTTP://WWW.helb.org.br

A partir desse breve panoramico historico e politico apresentado no quadro acima, que
mostra as tendéncias no ensino e aprendizagem de linguas e a criacdo da Lei e Diretrizes de
Bases (LDB) a partir dos anos 1960 no Brasil, evidenciamos uma intensa mobilizagdo da
sociedade civil em torno das reformas de base, sendo Paulo Freire referéncia no que tange a
criacdo de um novo paradigma educacional e pedagogico, ou seja, um novo entendimento da
relacdo entre a problematica educacional e a problemaética social. Com isso, foi surgindo uma
nova idéia sobre a concepcdo de educacdo e sociedade, na qual o processo educativo deveria
interferir na sociedade. Porém, em 1964, com o Golpe Militar, deu-se uma ruptura nesse
trabalho de educacdo conscientizadora proposta por Paulo Freire, pois este novo paradigma
educacional passou a representar uma ameaca a ordem instalada.

Podemos afirmar que essas agdes politicas também influenciaram a formacéo de
professores, bem como na elaboracdo de curriculos nos Cursos de Letras nos anos seguintes,
como podemos observar no parecer de nimero 283 de Valnir Chagas, no qual se estabelecia
um curriculo minimo para os cursos de Letras e que foi aprovado pelo Conselho Federal de
Educacdo em 19 de outubro del962. Segundo Paiva (1996, p. 9), esse curriculo ficou em
vigor por mais de 34 anos, e trazia, dentre outras, a seguinte observagdo: “a presente estrutura
de nossos cursos superiores de Letras d& a impressdo de algo que se planejou para ndo ser
executado.” Ainda segundo a autora, a “referéncia se justificava em funcdo da divisdo do
curso de Letras em conjuntos de linguas nos quais o grupo das Linguas Neolatinas era um
exemplo extremo, pois previa a aprendizagem de cinco linguas com suas respectivas
literaturas” ( PAIVA, 1996, p.9).

Mais tarde, apesar da substituicdo dos conjuntos de linguas por apenas uma lingua
estrangeira e suas respectivas literaturas, os Cursos de Letras, com licenciatura dupla - como,
por exemplo: Portugués-Inglés - ou licenciatura Unica - Inglés, por exemplo - ainda
continuavam apresentando uma carga horaria muito reduzida de disciplinas voltadas a lingua
estrangeira, priorizando, na maioria das vezes, disciplinas relacionadas a lingua portuguesa
(PAIVA, 2003). Ou, ainda, curriculos relativamente rigidos, ndo apresentando um numero

suficiente de disciplinas optativas, as quais, também, ndo atendiam as necessidades
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especificas dos professores em formacdo. Parafraseando Paiva (1996), parece que
continuamos a planejar e a elaborar curriculos para ndo serem executados.

Segundo Silva (2005), com a disseminacao das teorias marxistas, no inicio da década
de 1960, inicia-se uma fase centrada na critica ao modelo tradicional. O curriculo passa a ser
compreendido como o resultado de uma selecdo de saberes e, portanto, também como um
espaco de poder. Esse poder é evidenciado tanto no seu objetivo, que é o de modificar as
pessoas, para atender a uma expectativa ou a uma demanda ja previamente definida, quanto
na sua organizacdo, pois a propria elaboracdo do curriculo, que inclui atividades como
selecionar, privilegiar ou reforcar um conteudo, é um exercicio do poder dentro da escola.
Como se percebe, “a discussdo muda de foco e, ao invés de questionar como se faz um
curriculo, prioriza a pergunta o que o curriculo faz” (UFT, 2009, p.38 — énfase no original).

Posteriormente, no periodo de formacdo por competéncias e habilidades, entre as
décadas de 1970 e 80, os formadores se veem amplamente influenciados pelo discurso
cientifico (KUHN, 2006), ou seja, 0 ensino de linguas se encontra, neste periodo, amparado
por abordagens produzidas por linguistas. Nesse momento historico, os Cursos de Letras
promoviam suas disciplinas e conteddos em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) e com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999) para o Ensino Béasico da
Rede Publica.

Dentre o amplo arcabouco tedrico dessas orientaces - LDB e PCNs -, destacou-se a
capacitacdo de professores de LE através do desenvolvimento de competéncias (NUNAN,
1992, 1999; WIDDOWSON, 2002; ALMEIDA FILHO, 2002) orais e escritas. Mais tarde, 0
sociologo e professor na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagcdo em Genebra,
Philippe Perrenoud, reforca essa visdo de capacitacdo e formacdo de professores nas
Orientagcdes Curriculares, e, também, com o lancamento de varios livros sobre formacéo,
dentre eles destaca-se o0 seu livro intitulado As Competéncias para Ensinar no Século XXI: A
Formacdo de Professores e 0 desafio da Avaliacdo, publicado em 2002 e reimpresso em
2007.

Entretanto, podemos constatar varios pontos negativos nessa visdo de formacdo de
professores por competéncias, e dentre elas ressalta-se o fato de os professores aprendizes
“saberem sobre o ensino, mas ndo saberem como ensinar” (CLARKE, 2008, p.6). Em outros
termos, os professores eram municiados com vasto conhecimento dos métodos e abordagens
mais eficientes, das competéncias e habilidades para melhor executd-las, mas no momento

real de aplica-las em sala de aula frequentemente fracassavam. De acordo com Clarke (2008),
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isso ocorria porque esse paradigma de formacdo produz pessoas capazes de dar aula em
contextos pré-determinados ou pré-estabelecidos de uma sala de aula modelo, ndo levando em
conta os imprevistos e embates impares inerentes a arena de sala de aula, produzindo, muitas
vezes, professores que ndo compreendem o que estdo fazendo, ou, ainda, como agir frente aos
imprevistos, bem como, na maioria das vezes, ndo refletem a forma critica, conscientizadora,
transformadora e libertadora freiriana pregada desde os anos 1960, como mostramos
anteriormente.

Na esteira dessas reflexdes, deparamo-nos com o terceiro momento histérico e politico
na formacdo de professores de linguas no Brasil e no restante do mundo, que surgiu
inicialmente com a necessidade de profissionais mais criticos e reflexivos quanto aos seus
papéis politicos e sociais, dentre outros, na educacgdo, e, com isso, 0s curriculos passaram a
contemplar uma proposta de formar para a reflexao.

Surge, entéo, a abordagem critico-reflexiva® ( SCHON, 1983, 1992; DEWEY, 1993;
PENNYCOOK, 2006; KLEIMAN, 2004, 2005; MOITA LOPES, 2004, 2006;
RAJAGOPALAN, 2006; CAVALCANTI, 2001, 2006, 2007) na maneira de se produzir
pesquisas na Linguistica Aplicada, que, consequentemente, influenciou a formacéo inicial de
professores de linguas em geral, e mais precisamente a concep¢do de ensino e aprendizagem
de LE. Em outras palavras, as licenciaturas, nesse periodo do paradigma da reflexividade®®,
buscavam préaticas de formacdo que considerassem, a0 menos, quatro requisitos: (1) uma
cultura cientifico-critica como suporte tedrico ao trabalho docente; (2) conteudos
instrumentais que assegurem o saber-fazer; (3) uma estrutura de organizacdo e gestdo das
escolas que propiciem espacgos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional; e (4) uma
base de convicgBes ético-politicas que permita a insercdo do trabalho docente num conjunto

de condicionantes politicos e socioculturais (LIBANEO, 2002).

32Quando nos referimos ao termo critico, neste estudo, o fazemos em consonancia com as quatro definicbes que
Pennycook (2006, p. 67) atribui ao termo, relacionando-o a sua visdo de Linguistica Aplicada Critica, a saber: a)
“critico no sentido de desenvolver distancia critica e objetividade; (b) critico no sentido de ser relevante
socialmente; (c) critico seguindo a tradi¢do neomarxista de pesquisa; (d) e critico como uma pratica pds-moderna
problematizadora”.

*Mudamos o termo de reflexdo para reflexividade no intuito de expressar uma nog&o mais ampla, que, segundo
Libaneo: “¢ a reflexdo dialética. H&A uma realidade dada, independente da minha reflexdo, mas que pode ser
captada pela minha reflexdo. Essa realidade ganha sentido com o agir humano. Mas é preciso considerar dois
pontos. Primeiro, essa realidade- o mundo dos fatos, dos acontecimentos, dos processos , das estruturas- é uma
realidade em movimento. Segundo, essa realidade é captada pelo meu pensamento, cabe ao pensamento, a teoria,
a reflexdo, captar o movimento dessa realidade, isto é, suas relagdes e nexos constitutivos, e construir uma
explicagdo do real” (LIBANEO, 2002, p. 57).
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O contexto de formacdo de professores, dentro desse paradigma da reflexividade, ja
preconizado por Freire nos anos 1960 — acao-reflexdo-acdo - e por Schon® (1992), concebe o
curriculo como um instrumento politico e ideologico de perpetuacdo do poder dominante, “na
medida em que controla o qué e o como ensinar, filtrando contelidos e estratégias que
favorecem o preparo dos filhos da classe dominadora para o exercicio do Poder, ao mesmo
tempo em que condiciona os filhos das classes oprimidas para serem dominados” (UFT, 2009,
p. 38 — énfase no original).

Ap0s essa e outras criticas ao paradigma reflexivo, no final do século XX, o termo
renasce e se resignifica numa potencialidade impar, traduzindo-se como uma nova fase, a pos-
estrutural, trazendo a baila novas formas de problematizar e propor solucdes e teorias para as
dialéticas de formacdo de professores e ao complexo processo de ensino e aprendizagem de
linguas. Um exemplo € a relacdo entre ‘curriculo e multiculturalismo’, com énfase nas
culturas das minorias, cujas discussoes, “comecaram a surgir a partir do final dos anos 1960,
nos Estados Unidos, por iniciativa das mulheres, negros e homossexuais, que passaram a
criticar o curriculo universitario, por considerarem que ele faz passar por cultura comum uma
cultura de um grupo particular - o grupo dominante -, solicitando, pois, espaco também a
participagdo das diversas culturas das minorias” (UFT, 2009, p.39).

Ainda segundo o texto estruturado em UFT (2009), surgiram outras formas bastante
criativas de se conceber o curriculo, e dentre elas destacamos a étnica e a queer, que, segundo

o documento:

A primeira (a étnica) valoriza as minorias étnicas e raciais, evitando-se 0s
essencialismos, encaminhando as questdes de etnia e raca para 0 Viés da concepcao
de identidade, concebendo-a como histérica, contingente e relacional. A segunda
(queer), liderada pelos homens e mulheres homossexuais, questiona os valores de
um curriculo fundamentado na cultura dos heterossexuais, argumentando que a
binomia homossexualidade/heterossexualidade é uma distorcdo. A identidade
(inclusive a sexual) ndo tem um nucleo que seja feminino ou masculino: ela transita
entre esses dois eixos, se redefinindo a cada performance, surgindo, dai, a
necessidade de se elaborar um curriculo que relativize essas categorias, propiciando
uma escola mais solidaria, mais dialégica e menos preconceituosa (UFT, 2009,
p.39).

#para Schon, o pensamento reflexivo do professor, no enfrentamento das situacdes divergentes da pratica, se
desenvolve através da competéncia de refletir sobre a acdo, criando uma nova realidade, experimentando,
corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece com essa mesma realidade. Por outras palavras, o
professor se desenvolve através da reflexdo, reflexdo na agéo, reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
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Apesar dessas varias vertentes de se pensar o curriculo de formacdo de futuros
professores, nas quais podemos perceber uma recorrente preocupagdo com 0 sujeito-
professor, cidaddo, social, étnico, politico, mestico, fragmentado, complexo, identitario,
militante, reflexivo, critico e outros predicativos, continuamos vivenciando um contexto de
formacdo que apresenta varios momentos de grandes incertezas nas instituicbes educacionais,
e dentre elas destacamos: professores inseguros e com baixa autoestima (SILVA &
BARBOSA, 2011a), que, muitas vezes, ndo conseguem agir no imprevisto e/ou com a
criatividade potencializada pelo paradigma da reflexividade proposta e motivada em suas
formacdes académicas.

Com isso, os formadores de professores, no auge de suas reflexdes pds-estruturalistas,
muitas vezes desaguam nos seguintes questionamentos: estariam os formadores e o0s
graduandos vivenciando uma formacao de professores com curriculos em descompasso com a
modernidade po6s-contemporanea? Ou, ainda, estariam os Cursos de Letras formando
professores predominantemente incapazes de atuarem nos contextos de ensino/aprendizagem
de linguas, nos quais se preconiza a aprendizagem autdbnoma, mediatica, reflexiva,
colaborativa e a distancia (EAD), ou capazes de fazerem uso das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo (NTIC)? E, ainda, nas palavras das autoras Lima e Gomes (2002,
p.165), “a tais perguntas, nos fazemos outros questionamentos, como, por exemplo: Qual a
funcdo do(a) professor(a) na sociedade informatizada?”

Esse momento critico de transicdo da educacéo, ou, mais precisamente, do formador

de professores de linguas estrangeiras é preconizado por Dewey (1916) da seguinte forma:

Ninguém transforma ninguém, mas as pessoas transformam-se a si mesmas, por
meio de conscientizacdo. Isso determina uma construcdo criativa do conhecimento
gue ndo é mera repeticdo, estocamento de informacdo, e implica construcdo de
identidades, conhecimento fundado pessoal e socialmente, levando ao
desenvolvimento do potencial humano e constituindo-se em experiéncia em
valores humanos (DEWEY, 1916, apud CELANI, 2008, p. 10 - grifo nosso).

Essa conscientizagdo e valorizagdo do sujeito professor de identidades multiplas e
fragmentadas (MOITA LOPES, 2002b) traz consigo uma quebra de paradigmas pré-
existentes na concepc¢do de formacdo de professores, e, consequentemente, na elaboracdo de
curriculos para a formacdo de professores de linguas em geral, promovendo, assim, um

desequilibrio entre formadores e elaboradores de teorias e politicas educacionais. Esse
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desequilibrio passa a ser uma ferramenta imprescindivel no perfil do formador pois, conforme
Celani (2008, p. 10), “o papel do formador ¢ criar desequilibrio, mas um desequilibrio
saudavel”.

Como todo desequilibrio traz consigo a desordem e o caos® (PAIVA, 2011a), e como
toda desordem ou desequilibrio é dificil de ser organizada ou de se estabilizar novamente, 0s
formadores se veem em um periodo altamente delicado e conflituoso no final do século XX e
inicio do XXI. Consequentemente, torna-se um periodo frutifero de pesquisas sobre o
ensino/aprendizagem de linguas e formag&o de professores em LE provindas de vérias areas,
como da Linguistica Aplicada, Educacéo, Filosofia, Sociologia, Linguistica e outras.

Por outro lado, depois de varias reivindicacdes, podemos vislumbrar uma relevante
conquista dos educadores e formadores, que foi a extin¢do do curriculo minimo, em 2001,
que, de acordo com Paiva (2005), além de atentar para a formacao de professores de educacéao
basica, as Diretrizes Curriculares de 2001 ao trazerem a extingdo do curriculo minimo
proporcionaram aos cursos de Letras do Brasil maior flexibilidade e, consequentemente,
maior autonomia aos professores em formacao inicial, ao concederem o poder de escolher
dentre, as disciplinas optativas, as mais relevantes e/ou interessantes para sua formacao
profissional. Ou, ainda, por poderem escolher as atividades extracurriculares como
complementacdo de carga horéria, como, por exemplo, participarem de congressos cientificos,
de projetos de extensdo e/ou de iniciacdo cientifica - PIBID, PIBIC-, como também a prépria
educacdo, concebida como um processo continuo, ou seja, que ndo acaba ao final de sua
graduacéo, conforme apontado na reforma do 3®Ensino Superior, de 2004.

Com isso, vem aumentando, ainda mais, a necessidade de se formar professores mais

autébnomos, reflexivos, criticos e estimulados a se engajarem no percurso de suas proprias

para melhor entendimento da teoria do caos\complexidade: Segundo Holland (1995, p. 6) citado por Paiva
(2011a), os sistemas complexos sdo "compostos por um grande nimero de elementos ativos". Esses elementos se
adaptam e mudam seus comportamentos por causa de suas interac@es, em outras palavras "qualquer elemento no
sistema influéncia e é influenciado por outros elementos™ (Cilliers, 1998: 3). Esses sistemas ndo séo lineares,
pois, no processo de mudangas, seus comportamentos ndo sdo proporcionais as suas causas. Eles sdo também
sistemas abertos, tendo em vista que energia ou informacéo flui para dentro ou para fora do sistema, devido a sua
caracteristica interacional. Como Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 29) apontam "[A] complexidade de um
sistema complexo surge a partir de componentes e subsistemas interdependentes, que interagem uns com 0s
outros de formas diferentes”. O comportamento global do sistema emerge daquelas intera¢des, mas ndo pode ser
descrita como a simples soma dos comportamentos de cada agente (PAIVA, 20114, p. 2 e 3).

%A flexibilizacdo dos curriculos dos cursos de graduacdo sera estimulada de modo a permitir aos estudantes uma
experiéncia de estudos mais rica e diversificada, com énfase em atividades formativas. Serdo valorizadas as
atividades extracurriculares e a implantagdo de procedimentos que favorecam a mobilidade entre diferentes
programas de formacdo (Reforma Educacional de Ensino Superior, 2004, ndo paginado).
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formacdes profissionais, nos seus desenvolvimentos, conforme Tarone e Allwright®” (2005),
bem como em contextos sociopoliticos de suas escolas e comunidades em que atuam. Numa
mesma linha de pensamento, Eraut (apud CLARKE, 2008) argumenta que os professores em
formacdo precisam ser capazes de fazer ligacOes dialdgicas entre suas teorias pessoais e as
publicas, ou seja, fazer comparacdes entre suas proprias experiéncias em sala de aula e teorias
ja publicadas, no intuito de promoverem o parametro da plausibilidade defendida pelo
linguista indiano Prabhu (1990). Essa énfase na abordagem pessoal e situacional vai ao
encontro da teoria sociocultural e/ou socioconstrutivista, embasada no pensamento
neovigotiskiniano. Essa nocdo de formacdo de professores norteada pelos parametros
socioconstrutivistas nos remete ao quarto momento historico e social mencionado no inicio
desta secdo, a formacdo na contemporaneidade, ou, ainda, p6s-moderna do século XXI,
predominantemente marcada por um mundo altamente globalizado, tecnologizado,
multicultural e de verdades provisoérias (FREITAS, 2007; MAHER, 2007, BARBOSA, 2007).

Nesse momento pos-estrutural, pds-contemporaneo, ou de modernidade tardia, em que
estamos vivendo, ao mesmo tempo em que se diminuem as distancias espaciais entre 0s povos
através de novas tecnologias no ciberespaco, aumenta-se a necessidade de demarcacoes
culturais, étnicas, raciais e identitarias. Com isso, amplia-se, também, a necessidade dos
cursos de formag&o de professores, formadores e pesquisadores da area entrar em consonancia
com essas mudangas da atualidade, promovendo, assim, uma formacéo mais contextualizada,
na qual teoria e pratica andem de méos dadas (GIMENEZ, 2009; 2010), ndo havendo, entéo,
uma super valorizacdo de uma sobre a outra. Além disso, que os professores em formacéo
tenham consciéncia da relevancia de ambas para sua formacdo, e que, a0 mesmo tempo,
saibam valorizar as interacdes e problematizacdes grupais ou individuais, em comunidades
presenciais ou virtuais, colaborativamente.

Contudo, torna-se relevante revermos os curriculos de formacdo de professores de
linguas, ou, mais especificamente, dos Cursos de Letras do nosso pais. Por isso, entendemos,
neste estudo, que uma formacéo inicial de professores de LE deve priorizar o professor em
formacdo, tentando compreendé-lo atraveés do estudo do processo de (re)construcdo de
identidades profissionais. Ou seja, intencionamos uma proximidade interdependente e

colaborativa dos membros participantes do processo - professor-formador das IES, professor-

¥ Segundo os autores, o termo desenvolvimento contrapde-se ao termo conhecimento, ou seja, “a educagio

para os autores diz respeito ao conhecimento, enquanto que o desenvolvimento extrapola a simples habilidade e
o conhecimento em dire¢do a compreensio que auxilia usar ambos de maneira coerente e apropriada” (TARONE
& ALWRIGHT, 2005, apud BEDRAN, 2012, p.32).
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colaborador das escolas concedentes, professores em formacdo, diretores das escolas e outros
-, sendo que, a partir dessa relacdo de interdependéncia e entremeios, o formador passa a
acreditar que formar é desenvolver o sentido de ser professor ao invés de ensinar como ser
um professor através de instrucBes e transmissdo de conhecimentos tedricos e praticos. Em
outros termos, quando nos referimos a ser professor, isso envolve acreditar que esse sujeito
traz consigo uma pluralidade cultural e identitaria construida e reconstruida ininterruptamente
pela e nas relagdes sociais, ou, ainda, pela ou na linguagem/discurso desse sujeito/professor
em formagao.

Como se observa neste estudo, o termo identidade nos remete a definicdo de Clarke,
(2008, p. 8) “onde identidade refere-se aos conhecimentos do individuo e como ele- o
individuo- os nomeia ou classifica, como também o reconhecimento dos outros a esses
conhecimentos como pertencendo a uma pessoa em particular” (traducio minha®. Coracini
(2003), esclarece-nos a contradicdo do significado de origem do termo identidade e sua

(re)significacé@o para o uso no contexto de formacéo de professores e, como diz:

Se buscassemos arrolar caracteristicas, estariamos estudando identidade (do lat.
Idem = mesmo) como o0 mesmo, idéntico a si, como consciéncia, razdo e ndo como
diferenca, descontinuidade, fragmentacdo (...) [propfe-se entdo a estudar] a
identidade enquanto unidade, completude do ser para exibir a fragmentagdo, a
descontinuidade, a impossibilidade de inteireza de qualquer sujeito e,
particularmente, em nosso caso, do sujeito-professor (CORACINI, 2003, p. 14).

Dentro dessa nogéo de identidade, ou seja, ao se estudar de forma dialética e dialogica
a (re)construcdo das identidades profissionais desses professores-aprendizes, o formador se
encontra numa situacdo de entender as praticas sociais tanto dentro como fora de sala de aula,
as quais apontam para os embates culturais, sociais, politicos, filoséficos, ideoldgicos e outros
que subjazem o confronto de duas ou mais linguas no contexto de ensino/aprendizagem de
LE, e, consequentemente, no complexo processo de desenvolver o sentido de ser professor de
linguas. Neste caso, quando damos énfase em compreender o sentido de ser professor de
linguas, implica abordar, também, suas emocgOes, pensamentos, experiéncias e crencgas
(ABRAHAO, 2004, 2006; BARCELOS, 2006; BORG, 2009; COELHO, 2011), quer dizer,

analisar os aspectos cognitivos e afetivos que influenciam na construcéo dessas identidades.

#\where identity references individual s knowledge and naming of themselves, as well as others™ recognition of
them as a particular sort of person.
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Nesta nova proposta de reconceitualizacdo de curriculos dos cursos de formacdo de
professores de linguas, ressaltamos uma educagdo mais humanitéria e subjetiva, para a qual a
formacdo seja (re)pensada sistematicamente ao lidar com um “EU” de vdrias identidades,
fragmentadas, dindmicas e provisorias (WENGER, 1998; JOHSTON, 1999, 2003;
VARGHESE, 2000; CORACINI, 2003; PAVLENKO, 2003; MORGAN, 2004; ALSUP,
2006; MOITA LOPES, 2006; SIGNORINI, 2006; CLARKE, 2008), tenha consciéncia de que
a linguagem/discurso constitui uma ponte entre essa(s) identidade(s) e o mundo social e/ou
comunidade de prética®® em que esse individuo esta envolvido.

Vale ressaltar ainda que esta nova tendéncia de formacdo assume uma concepcéo de
identidade como mudltipla, dindmica, situacional, relacional — relational -, imersa em relagdes
de poder e negociavel (FAIRCLOUGH, 2003; NORTON, 2006; REIS, 2011). Dito de outra
maneira, foca o uso da linguagem e a acdo como fatores-chave que envolvem as negociacfes
de identidades, permitindo, assim, enfatizarmos a natureza discursiva na construcdo das
mesmas. Uma importante discussdo dessa vertente pos-estruturalista € a nogdo de identidade
ressignificada, trazendo a baila a formacdo de um sujeito mais subjetivo e mais complexo em
suas singularidade e diversidade simultaneas, como aponta a citacao a seguir, extraida de um

trecho do PPC* vigente no curso de Letras da UFT:

Assim, se é possivel um fazer pedag6gico que inclua o homem sem, no entanto,
abandonéa-lo nos tentaculos do mercado global que nivela e estiola, a universidade
deve ter um compromisso com uma ética humana da existéncia que desminta sobre a
inclusdo e seus beneficios e mostre o perigo destes, quando apropriacdes politicas de
destinacdo duvidosa. O cidadao critico de outros contextos deve ressurgir agora
em cruzada por uma dimensdo ainda humanizante de mundo e sujeitos (UFT,
2009, p. 35 - grifo meu).

¥Comunidade de prética usada nesta tese converge com a concepcdo de Wenger (2008, 214), assim expressa:
“Communities of practice are not only a context for the learning of newcomers but also, and for the same
reasons, a context for new insights to be transformed into knowledge. Ou, ainda: Communities of practice are
groups of people who share a concern, a set of problems, or a passion about a topic, and who deepen their
knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis” (WENGER, McDERMOTT &
SNYDER, 2002, p..4)

0 Projeto Pedagégico do Curso de Letras da Universidade Federal do Tocantins, campus de Araguaina,
aprovado em 2011, e o curriculo do curso de Letras estdo estruturados com base na Resolucdo CNE/CES
18/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras, e ha Resolugdo CNE/CP2/2002, que
institui a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacéo de professores da
Educacédo Bésica em Nivel Superior.



62

Os trés principios fundamentais que embasam essa proposta curricular sdo: (1) a
interdisciplinaridade; (2) o respeito a diferenca; e (3) atendimento as minorias. Mais adiante
0 documento destaca como um de seus objetivos a “formacgédo do aluno de Letras como um
profissional das &reas de lingua e literatura critico e eximio participante de interacdes sociais
mediadas pela tecnologia” (UFT, 2009, p.36). Compartilhamos com o posicionamento do
referido texto legal quando afirma que um curriculo de formacéo deve ser um documento que
dé:

suporte para o desenvolvimento de um processo ensino-aprendizagem que propicie o
aproveitamento das experiéncias dos alunos (aproveitamento de estudos), a
autonomia do educando na geréncia de sua prdpria formacdo (horas de atividades
complementares, disciplinas optativas, aprender a aprender), a imersdo do estudante
em atividades que aliem teoria, pratica e intervencdo social, buscando a
indissociabilidade entre Pesquisa, Ensino e Extensdo e a permanente reflexdo sobre
a prética pedagdgica, elementos importantes para a formacdo do professor cidaddo
(UFT, 2009, p.40).

Acrescentariamos a essa nogdo de curriculo o entendimento de que os professores-
aprendizes devem vivenciar em todo esse processo o sentido de ser professor, pois, como ja
nos referimos, por meio de atividades instigadoras de discursos de fronteira possibilita-se aos
professores-aprendizes se autoconhecerem melhor, no intuito desenvolverem seus saberes
cotidianos e académicos. Em outros termos, a formacao, ao nosso ver, passa a ser vista como
um processo continuo de reflexdo, (re)construcdo e (trans)formacdo de identidades
profissionais, sendo estas mais autbnomas para dialogarem dialeticamente com 0s contornos
de sua (re)forma(acéo).

Finalizando essa breve exibi¢cdo da trajetoria histdrica e social de estudos, elaboracéo e
reformas dos curriculos de formacéo de professores, e, mais especificamente, professores de
linguas, ndo poderiamos deixar de reenfatizar o grande impacto das novas ferramentas
tecnoldgicas de informagdo e comunicacao, isto €, o uso de computadores, ou, ainda, de sites,
blogs, skype, moodle, wikispace, e-mails e outros no ensino e aprendizagem de linguas e,
consequentemente, na formacdo de professores de linguas maternas e estrangeiras. Segundo
Salomdo (2012, p. 38) o uso das NTICS vem competindo por um espaco no curriculo da
educacdo linguistica e se tornando foco de pesquisas, “o que se convencionou chamar de
computer-assisted language learning (CALL) - aprendizagem de linguas assistida pelo

computador”.
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Ainda de acordo com Salomao (2012), estudos comprovam a tendéncia de se aumentar
cada vez mais 0 uso dessas ferramentas tecnoldgicas, principalmente os relacionados aos
computadores, no ensino e aprendizagem de LE como também na formac&o de professores de
linguas. Porém, esses estudos também reafirmam “a importdncia do professor como
determinante da qualidade do aprendizado em meio ao uso dos recursos que as novas
tecnologias disponibilizam”(RICHARDS apud SALOMAO, 2012, p.38). Em acréscimo, a
autora nos apresenta alguns questionamentos de Richards (2002), que se torna relevante para
nossa discussdo sobre reconceitualizacdo dos cursos de formacao. Séo eles:

As novas tecnologias facilitam o alcance dos objetivos do curso? (...) Os professores
estdo preparados para trabalhar com a nova tecnologia? E necesséario algum
treinamento (formacéo)? Ela atende as necessidades de ambos os professores e 0s
alunos? Ela ajuda os professores a fazer uso mais eficiente do periodo de aula?
(RICHARDS, 2002, p. 361 apud SALOMAO, 2012, p. 39).

Esses questionamentos nos remetem a outras reflexdes relacionadas ao uso dessas
ferramentas também no contexto de formacdo, como, por exemplo: qual seria o papel desse
professor-formador e dos cursos de formacdo diante dessas mudangas? E como propor um
curriculo que contemple essas novas tecnologias de informagdo e comunicacdo sem cair no
mero ensino tecnicista e de treinamento ja vivenciados, ja aqui relatados? No entanto,
acreditamos na tendéncia eminente de que o futuro do CALL estd intimamente e
intrinsecamente relacionado a formacéo de professores de linguas na contemporaneidade e ao
papel crucial da identidade profissional dos professores nesse processo, “uma vez que sao eles
que selecionam as ferramentas que dardo suporte ao ensino e determinam os aplicativos e a
maneira de usé-los” (RICHARDS, 2002, p. 361 apud SALOMAO, 2012, p. 39).

Com os avangos tecnoldgicos do século XXI, a sociedade e, particularmente, a
educacdo, vém sofrendo varios desafios no que tange a sua adaptacdo a esse novo fenémeno,
as Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — NTICs - na e para a educacdo. Dentro
dessas discussdes, evidenciamos com recorréncia a palavra virtual e/ou virtualidade, e, no
entanto, ainda nos perguntamos, o que é ou nao virtual? Pesquisando no ambiente virtual, na
internet, encontramos um artigo intitulado: O que &, realmente, o virtual?, de um estudioso

das questdes tecnoldgicas, que é especialista em Informatica na Educacéo pela PUC de Minas
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Gerais. Trata-se de Renato Rocha Sousa*!, que apés discutir e analisar sistematicamente o
termo em busca de uma definicdo comum e uma acepcéo viavel para virtual e virtualidade, de
utilizagdo corrente, ele chega as seguintes defini¢des: (a) “Virtualidade - € a qualidade de
entidade que denota seu grau de extrapolacdo do concreto; ou grau de rompimento com as
formas tradicionais de ser e acontecer. Usualmente associada as extensdes tecnoldgica”
(SOUSA, 2001, s/p), e (b) “Virtual: ¢ mediado ou potencializado pela tecnologia, produto da
externalizagdo de construcGes mentais em espagos de interagdo cibernéticos” (SOUSA, 2001,
s/p).

Acolhemos, assim, essa nova concepc¢do de curriculo com foco nos desafios da
contemporaneidade altamente tecnologizada e virtual, pois compreendemos que estd atenta
para a (re)construcdo de identidades profissionais que perpassa 0 processo de formagéo de
futuros professores cidaddos conscientes, democraticos e inseparaveis de seus contextos
historico, politico e social. E bastante pertinente fazermos um paralelo entre a perspectiva
sociocultural e a nocdo de (re)construcdo de identidade profissional na formacdo de
professores de linguas, dentro de um novo curriculo, mais flexivel, permitindo aos professores
em formacao inicial experiéncias mais ricas e significativas quanto as suas nogdes de ser
professor de linguas na contemporaneidade, antenados as novas ferramentas tecnoldgicas de
informacdo e comunicagdo (NTICS), como também a nova tendéncia mundial de ensino a
distancia (EAD).

Para tanto, na proxima secdo abordaremos alguns pressupostos da perspectiva
sociocultural e sua interrelagdo com a (re)construgédo da identidade profissional na formagao

inicial de professores de linguas.

" SOUSA, R. R. O que &, realmente, o virtual? In: RIT — Revista de Informacéo e Tecnologia. abril/2001.
Disponivel em: http://www.ccuec.unicamp.br/revista/infotec/artigos/renato.html. Acesso em: 01\10\2013.
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3 A PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL E A IDENTIDADE PROFISSIONAL NA
FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUAS

A (re)construcdo da identidade profissional numa perspectiva sociocultural se dé na
relagdo do Eu x OUTRO - social - e os contextos social, cultural e histérico em que o
individuo esta inserido, ou seja, numa relacdo dialética entre o individuo e o social, e, além
disso, ele a constroi e reconstroi atraves de negociacdo com esses contextos num processo
continuo de tornar-se (MOITA LOPES, 2002; CROSS & GEARON, 2007). Dito de outro
modo, e acolhendo o entendimento de Vieira-Abrahdo (2012, p. 460) “os professores passam
a ser vistos como aqueles que tomam decisbes e constroem conhecimentos dentro de
contextos particulares, com suas caracteristicas sociais, culturais e histdricas”, isso ao
contrario do que se pensava ha algumas décadas, em que estudiosos da area da linguagem
focavam seus estudos mais precisamente nos aspectos linguisticos e cognitivos do processo.

Aquela época, acreditava-se que a aprendizagem se dava através de um processo
interno e psicoldgico, isolado na mente do aprendiz, sem sofrer influéncias do contexto social
e historico em que ela ocorria (JOHNSON, 2009). A perspectiva sociocultural, em um

[3

posicionamento diferente, entende que a cogni¢do humana ¢ “construida por meio do
engajamento em atividades sociais, e que sdo a interacdo social e os materiais, signos e
simbolos culturalmente construidos, referidos como artefatos semiéticos, que medeiam essas
interacdes, que criam as formas de pensamento superiores, unicamente humanas” (VIEIRA-
ABRAHAO, 2012, p. 461).

De acordo com Johnson (2009), a perspectiva sociocultural ndo se coloca como uma
metodologia, nem ao menos pretende ser uma teoria de aquisi¢do linguistica. Antes, propde
que seja considerada como uma lente tedrica, ou seja, uma maneira de conceituar a
aprendizagem do professor para que, entdo, os formadores possam proporcionar andaimes™
adequados ao seu desenvolvimento profissional. Ao observar a pratica docente por meio de
um prisma sociocultural, propde a autora, estaremos salientando o conceito de que o professor
também é um aprendiz: aprende como ensinar, como agir, como lidar com diversos contextos
de ensino e com o aluno.

Entendemos que o paradigma sociocultural concebe a aprendizagem como uma préatica

*2Segundo Vieira-Abrahdo (2012, p. 465), na perspectiva sociocultural existe também o conceito de mediacio
estratégica, mais conhecida por andaimes, “os quais sdo vistos como ferramentas psicoldgicas que reduzem a
carga cognitiva no desempenho de uma tarefa”.
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social, na qual os aprendizes se engajam colaborativamente na construcdo de significados e
conhecimentos sob a mediacdo de uma pessoa mais experiente, como o professor, ou com
colegas mais capacitados. Dentro dessa perspectiva, a formagdo de professores passa a ser
concebida como um espaco de construgdo de novos conhecimentos e teorias através da
participacdo em contextos sociais especificos, como, por exemplo, em comunidades de
pratica, na qual os participantes se envolvem em atividades, assuntos do mesmo interesse e
didlogos colaborativos.

Ainda sob a lente tedrica sociocultural, encontramos seu cerne na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP)*® vigotiskiana, que se refere ao espaco entre a
aprendizagem prévia que cada ser humano traz consigo e a aprendizagem adquirida através da
mediagdo com o Outro -social -, ou, ainda, o contexto social em que se insere. Entendemos,
entdo, que a ZDP é multidimensional, dinamica, local e de potencial crescimento, e além
disso, os meios mediacionais oferecidos aos professores aprendizes devem ser estratégicos, ao
invés de fixos ou aleatdérios, como podemos observar nas palavras de Johnson (2009), citado
por Vieira-Abrahdo (2012, p. 466):

Por um lado, a zona de desenvolvimento proximal é entendida como um espaco
metaférico onde a cognicdo individual origina na mente social coletiva e emerge
dentro e por meio do engajamento na atividade social. Por outro lado, pode ser vista
como uma arena de potencialidades, um espago onde se pode ver o que o aprendiz
consegue realizar com assisténcia.

Acresce-se a isso, ainda segundo as autoras, “o grande desafio para os formadores de
professores é reconhecer os limites desse espaco metaférico e ser estratégico no oferecimento
de assisténcia” (JOHNSON, 2009 apud VIEIRA-ABRAHAO, 2012, p.466). Desse modo, é
no momento de interacdo do professor com alguém mais competente no desempenho de uma
tarefa, que estd acima de suas habilidades, que podemos perceber o seu nivel de conhecimento
real e o potencial (VIEIRA-ABRAHAO, 2012). Interessante frisar que foi com mudancas
proporcionadas pela perspectiva sociocultural que passamos a entender a lingua/linguagem
como pratica social, e, também, que o significado ndo se situa na linguagem.

As relacGes de sentido, por esse prisma, sdo coextensivas ao uso social dos

*Zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é definida por Vigostsky (1978, p.86) como: “a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, determinado pela resolucdo de problemas de forma independente, e o nivel
potencial de desenvolvimento, determinado pela solu¢do de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com pares mais competentes”.
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significados estabelecidos pelos usuarios da lingua. Em meio as mudancas trazidas pela
perspectiva sociocultural, o papel do professor passa a ser o de assistente, uma vez que deve
auxiliar ou mediar os aprendizes no desenvolvimento de suas capacidades, interpretando e
construindo significados que facam sentido na lingua-cultura em que estdo em contato.

Vale ressaltar, que dentro dessa perspectiva de ensino/aprendizagem de linguas,
Vieira-Abrahdo (2012) nos mostra uma tendéncia crescente de pesquisas relacionadas aos
aspectos cognitivos — crencas - dos professores em formacéo no Brasil (BARCELOS, 2003;
2004; SILVA, 2005; BARCELOS e VIEIRA-ABRAHAO, 2006; COELHO, 2006; LIMA,
2006, entre outros), ou seja, pesquisas sobre como o professor aprende a lecionar e como ele
leciona. Esse tipo de estudos, segundo a autora, tem ajudado a reconceitualizar nosso
entendimento de como esses professores-aprendizes aprendem a fazer seus trabalhos. Além
disso, essas pesquisas cognitivas fornecem ajuda também na compreencdo da complexidade
de ser um professor-educador (Freire, 2006), isto €, o que ele traz de conhecimento de mundo
- competéncia implicita -, como, por exemplo, suas crencgas, suas identidades, culturas,
ideologias e outros aspectos afetivos - motivagdo, confianca, seguranca e etc - que
influenciam suas praticas em sala de aula de lingua estrangeira.

Outra concepcéo derivada do socioculturalismo, e que também se torna relevante para
esse estudo, € a concepcao de aprendizagem situacional. Nesta nocdo de aprendizagem, 0s
professores aprendizes desenvolvem suas identidades profissionais em comunidades de
préticas presenciais e/ou virtuais, as quais s&o social, cultural e historicamente construidas. E
através da socializacdo dentro dessa comunidade de pratica que os futuros professores
apropriardo e/ou internalizardo novos discursos, construirdo novos conhecimentos, se tornardo
membros praticantes da comunidade, e, consequentemente, negociardo suas identidades
profissionais por meio de seus préprios agenciamentos.

A luz de teorias socioculturais, Pennington (2001, p.3) também afirma que os
professores tém identidades situadas no sentido de que “diferentes aspectos das identidades

»4  Esses contextos também

sdo usados ou ndo, em respostas ao contexto e circunstancias
afetam como e que tipo de aprendizagem acontece. Convergindo nosso entendimento com
alguns estudiosos da area (LAVE & WENGER, 1991; WENGER, 1998; PENNINGTON,
2001), entendemos que as comunidades de préticas se tornam espacgos potencializadores na
interacdo dialética e dialdgica, nas quais 0s alunos estagiarios se preparam para passarem e/ou

assumirem as identidades de professores de linguas, ou, ainda, € no momento de suas

*“different aspects of identity are switched on or off in response to context and circumstances.
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socializacbes em comunidades de praticas que eles desenvolvem suas identidades
profissionais. Nessas socializa¢cdes podem ocorrer desde trocas de experiéncias com e na sala
de aula de linguas como também colaboracGes em planejamentos de aulas, atividades ludicas,
e, principalmente, oportunidade impares de interacdo com colegas, professores mais
experientes e/ou competentes - professor formador ou professor da escola-campo - e até
mesmo com o0s pais dos alunos da escola- campo.

Na comunidade de prética, a presenca de professores mais experientes ¢ de suma
importancia para que ocorra essa socializagdo de identidades, pois eles servem como
orientadores e modelos instrucionais. Sua presenca também é crucial para que ocorram
mediacOes estratégicas/andaimes, as quais permitem aos professores em formacao inicial
reconhecerem seus conhecimentos reais e potenciais como futuros professores e,
consequentemente, delinearem suas identidades profissionais.

Concordamos com os apontamentos de Bedran (2012, p.29), com os quais justifica a
necessidade de uma formacdo pautada em uma concepc¢édo atual de ensino e aprendizagem,
“que envolve uma perspectiva sociocultural de ensinar e aprender, a qual une o individual
com o social de forma a conceber a aprendizagem como um processo socialmente situado”, e,
atrelada a essa necessidade de uma formacdo socialmente situada, destacamos, também, a
relevancia da (re)construcdo de identidades profissionais dentro dessas comunidades de

pratica. Ainda nas palavras da autora:

Entendemos que a formagdo do professor de linguas deveria ser desenvolvida a
partir de uma perspectiva sociocultural de ensinar e aprender, de forma que os
professores-aprendizes possam (re)construir conhecimentos, teorias e praticas a
partir do contexto e das circunstancias nas quais a aprendizagem é desenvolvida e
por meio de contribuicbes e de interagdes com outras pessoas. Essa formacdo
deveria encorajar a (re)construgdo de identidades desse profissional com base em
suas experiéncias tedrico- préticas, de forma a contemplar multiplas experiéncias e
habilidades (BEDRAN, 2012, p.28).

Somando-se a esses apontamentos, Glenn (2002) ressalta que a participacdo de
professores colaboradores nas comunidades de pratica ocasiona as mais relevantes influéncias
durante sua negociacao de identidades de aluno-professor para professor de linguas. Para ele,
sdo cinco as caracteristicas que distinguem efetivamente a colaboracdo desses professores
mais experientes, o que envolve suas disposicdes e habilidades de: (1) mediar e educar 0s

professores em formacdo; (2) mostrar os melhores tipos de planos de aulas e instrucdes de
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organizacdo, estabelecendo, assim, um bom relacionamento/clima com os professores em
formacdo, como conduzir a sala de aula e construir conhecimento; (3) dar aos professores-
aprendizes a quantidade certa de controle e independéncia; e (4) proporcionar
temporariamente feedbacks construtivos.*®

Entretanto, devido a natureza situada de experiéncias entre o aluno aprendiz/estagiario
e o professor formador/colaborador, pode acontecer certo nivel de problematizacdo e/ou
tensdo nessas socializagdes nas comunidades devido as multiplas identidades que cada sujeito
traz consigo. Contudo, é essencialmente relevante a aceitacdo das diferencas - sociais, raciais,
religiosas, ideoldgicas, étnicas, culturais, histéricas, dentre outras - que possam surgir nos
posicionamentos identitarios de fala, para que ocorra uma efetiva relacdo colaborativa entre
seus membros, e, consequentemente, seja proporcionado o desenvolvimento das identidades
profissionais de todos envolvidos na comunidade.

Outro aspecto relevante no paradigma sociocultural é a resignificacdo de lingua(gem)
como um artefato simbdlico (NORTON, 2000), cultural, social, politico e outros, que sdo
utilizados pelos seres humanos para mediarem suas atividades. Segundo Vieira-Abrahao
(2012, p. 463) “um artefato pode ser visto como uma ferramenta quando utilizado com um
proposito especifico,0 que indica que a funcdo de uma ferramenta néo € intrinseca a ela, mas
definida culturalmente” e, de nossa parte, reconhecemos o papel central que a linguagem
exerce como ferramenta simbdlica na sociedade/comunidade de fala e sua inter-relacdo na
(re)construcdo de identidades na aprendizagem de linguas, isto ¢, como a aprendizagem de
linguas, ou, mais especificamente, como aprender a ensinar linguas se torna um complexo
processo de interacdo situacional e social (NORTON, 2000; PAVLENKO & LANTOLF,
2000; PAVLENKO, 2003).

Esses pressupostos socioculturais vdo ao encontro de uma nogdo de lingua(gem)
dindmica, social, politica, cultural, historica e performativa que participa na (re)construcéo
das identidades profissionais dos sujeitos interagentes de uma comunidade especifica.
Tambem, conforme Weedon (1997), citado por Mastrella-de-Andrade (2011, p. 26), a lingua:

é o lugar onde formas possiveis e reais de organizacdo social e suas provaveis

(1) mentor and nurture student teachers; (2)model Best practices for planning and organizing instruction,
establishing good rapport with students, managing the classroom, and imparting subject matter knowledge; (3)
give student teachers the right amount of control and independence; (4) provide timely and constructive feedback
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consequéncias politicas e sociais sdo definidas e contestadas. Ademais, é também o
lugar onde nossa compreensdo de nds mesmos, nossa subjetividade é construida
(énfase da autora).

Adiante, em seu texto, Mastrella-de-Andrade (2011, p. 26) justifica a énfase dada pela
autora no termo “construida”, que se deve ao fato de que “ele se liga a quem somos, ou
melhor, quem nos tornamos, pois, se é na lingua que nossa compreensdo de nds mesmos é
construida, entdo ela ndo ¢ algo natural ou estdtico, mas em constante transformacdo”. Em
consonancia com as afirmacfes das autoras, entendemos a linguagem como um fenémeno
produtivo e performativo, no sentido em que constréi identidades e, ao mesmo tempo, é
construida pelas pessoas que a falam, ou seja, “o uso da linguagem implica um fazer”
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, p.27).

Na proxima secdo discutiremos a relacdo intrinseca dos fatores cognitivos e
emocionais na (re)construcdo da identidade profissional de professores de linguas em

formacéo inicial.
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4 A COGNICAO E A EMOCAO NA (RE)CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE LINGUAS EM FORMACAO

Finally, one’s emotions are at the heart of this process
of re-storying oneself” (REIS, 2011, p.34).

Os estudos da cognicao, segundo Borg (2009), estdo voltados para o entendimento do
pensamento do professor, seus conhecimentos e suas crencas*®. Ele afirma que a sua
preocupacao principal recai, portanto, numa dimensdo que nao pode ser observavel durante a
pratica de ensino do professor, o qual ele se refere em seus estudos como “vidas mentais dos
professores”- teachers’ mental lives — (BORG, 2009, p.163). Além disso, 0 autor nos assegura
que hd um razodvel crescimento de pesquisas voltadas para os estudos da cognicdo do
professor de lingua estrangeira desde meados de 1990.

Para justificar o crescente interesse dos estudiosos em entender o fenbmeno da
cognigdo humana, e, mais precisamente, na educacdo, Borg (2009, p.163) pontua que isso se
deve ao fato de que “ndo podemos entender adequadamente os professores e suas praticas,
sem tentarmos entender seus pensamentos, saberes e crencas, 0os quais influenciam seus
fazeres” dentro e fora de sala de aula, tornando, assim, os estudos das “vidas mentais dos
professores” uma contribui¢do significativa para nossa compreensdo do processo de tornar-Se,
ser e sentir-se profissionalmente como professor, ou, ainda, para desenvolver a identidade
profissional.

Borg (2009) ainda salienta que um ponto importante nos estudos da cogni¢do do
professor é considerar que o que ele faz ndo pode ser compreendido somente por meio do que
pensa, sabe e acredita, quer dizer, é necessario compreender também o contexto em que ele
trabalha e o impacto disso no seu ensino. Dessa forma, fazendo um paralelo com Clarke
(2008), o discurso do professor pode ser analisado considerando-se ndo somente 0s
enunciados, as interagdes, as atitudes e as crencas, mas também como um reflexo dos
discursos social, historico, cultural e politico. Portanto, ndo se pode negar o impacto disso na

formacdo do professor e, resgatando o que ja dissemos, a questdo central € perceber que

*®Quando nos referimos ao termo ‘crengas’ nos remetemos a definicdo de Barcelos : “[crencas sdo] uma forma
de pensamento, como construcdes da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendémenos, co-
construidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacéo.
Como tal, crengas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais” (BARCELOS,
2006, p.18).
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discurso e sociedade sdo indissociaveis e, assim, o professor constroi sua identidade e sua
identidade é construida pelo discurso, ou seja, ha uma relacdo intrinseca entre discurso,
identidade e cognicéo.

A essa relagdo intrinseca entre discurso, identidade e cognicdo, acrescentamos a
emocao como um fator essencial no processo de (re)construcdo da identidade profissional do
professor de lingua estrangeira e/ou materna. Pois ja é notorio em estudos sobre formacédo de
professores a relevancia das crencas e das experiéncias prévias que os professores trazem
consigo como aprendizes de linguas, e de como véo influenciar em suas atitudes futuras como
professores, isso de forma positiva - lembrancas de emocdes prazerosas - ou negativa, nesse
caso quando trazem em ‘suas vidas mentais’ experiéncias e/ou emocgdes frustrantes,
embaracosas e inapropriadas, como, por exemplo, um ensino de lingua descontextualizado,
irreal e passivo.

Como crencas e emocdes também possuem uma relacdo intrinseca muito forte, torna-
se necessario fazermos, primeiramente, um paralelo entre os dois termos e suas concepcoes e
abordagens de analises. Paradoxalmente, as crencas sdo construidas individualmente,
sofrendo variagbes dependendo do contexto, das experiéncias pessoais e da(s) identidade(s),
e, a0 mesmo tempo, construidas socialmente, “pois a relagdo do que se acredita estar em
consonancia ou em divergéncia com as crengas do outro influencia as relagbes com ele,
permitindo, assim, as pessoas formarem grupos que compartilham as mesmas crencas”
(MORAES, 2010, p. 158).

Segundo Moraes (2010), assim como as crengas as emog¢des também emergem das
interacGes sociais. Os professores, porém, trazem para sala de aula ndo somente suas crencas,
mas também suas emocdes, as quais irdo interagir com as emocdes e sentimentos*’ de seus
alunos. O autor nos afirma ainda que “a emoc¢do pode ser o fator que mais nos interessa no
contexto de ensino de linguas” (MORAES, 2010, p.159), pois as crencas dos professores séo
influenciadas por suas emoc¢6es. Quanto & natureza da emocdo, o autor nos afirma que ela se
caracteriza como “um corpo dindmico das disposi¢des de certas agdes, significando que em

determinados dominios de certas emocdes, alguns comportamentos sdo possiveis e outros

*'Segundo Moraes (2010) emocdes e sentimentos sio diferentes e nos justifica a distingdo dos termos & partir
dos apontamentos de Matturana e Bunnel: “ When we talk about emotions, we usually refer to the way we feel
under different emotions, rather than what we do. [...] Thus, we easily characterize emotions by the feelings that
accompany the particular bodily dynamics that specify what we can do and what we cannot do.” (MATURANA
& BUNNELL, 1999, p. 60 apud MORALES, 2010, p. 159).Tradu¢do: “Quando falamos de emogdes, que
geralmente referem-se & maneira como nos sentimos em diferentes emoc6es, e ndo o que fazemos. [...] Assim,
podemos facilmente caracterizar emogdes, 0s sentimentos que acompanham as dindmicas corporais particulares
que especificam o que podemos fazer e o que ndo podemos fazer”.
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ndo” (MORAES, 2010, p.159). Em outras palavras, 0 que esta em jogo é a intrinseca relagédo
entre emocdo e acdo e, entdo, quando quisermos analisar as emocOes teremos que
simultaneamente analisar as agdes/comportamento dos professores e alunos, as quais, por sua
vez, influenciam diretamente na motivacao dos aprendizes.

A luz dessas teorias, somos levados a acreditar também na importancia das emocdes
dos professores para a (re)construcdo de suas identidades profissionais, sendo que suas acdes,
por sua vez, possuem relevante influéncia sobre seus alunos e se coloca como modelo de
comportamento na sala de aula (ARAGAO, 2008). Seria 0 caso de nos questionarmos, entio,
por exemplo: como potencializar e otimizar as acGes-emocdes dos professores de linguas,
promovendo interacBes que proporcionem um clima positivo e agradavel em sala? AcGes que
motivem os professores e alunos a criarem um ambiente desejavel, de amor e respeito
(MATURANA, 1998), ou, ainda, uma comunidade social desejavel de pertenca e negociagdes
de significados com e na lingua(gem)?

Acreditamos que um dos caminhos a serem tomados pelos educadores e agentes
responsaveis pela elaboracdo e (re)criacdo de politicas educacionais seria a elaboracdo de
curriculos mais flexiveis nos cursos de formacdo de professores, que propiciassem aos
professores formadores, professores em formagdo e professores das escolas de ensino basico
da rede publica a terem mais oportunidades para discutirem as propostas existentes e criarem
outras novas, contemplando tanto uma formacdo mais autbnoma dos professores em
formacgdo, como também abrindo espaco nas academias para discursos mais subjetivos e
humanos, como, por exemplo, os que falem sobre amor, respeito mutuo, sentimentos,
emocdes, crencas e negociacdes identitarias.

Nesse sentido, compartilhamos dos sentimentos de Rosiek (2003, p. 399) de que
realmente “€ angustiante, portanto, que nos encontremos em um momento em que o discurso
publico sobre a educagdo seja tdo exclusivamente focada em resultados cognitivos
mensuréveis de ensino™*®. Em outros termos, dirfamos que nos encontramos em um momento
situadamente historico de formacao de professores que prioriza a transmissdo e/ou aquisi¢cdo
de conhecimento cientifico em detrimento de uma formacdo profissional voltada para o
desenvolvimento emocional e negociacgdes identitérias, pois, como afirma Rosiek (2003), toda
experiéncia humana esté intrinsecamente relacionada aos aspectos sentimentais e emocionais.

Em seus proprios termos:

*8 1t is distressing, therefore, that we find ourselves in a moment when the public discourse about education is so
exclusively focused on measurable cognitive outcomes of teaching.
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A experiéncia humana é um caso emocional. Isto é tdo verdadeiro para experiéncias
educacionais como o é para qualquer outro aspecto de nossas vidas. A aprendizagem
ndo e simplesmente compreender sobre o conteldo abstrato das idéias, é sobre a
descoberta de nés mesmos em relacdo a novas idéias. Isto envolve surpresa,
revelacdo, prazer, e as vezes indignagdo. Isto requer o cultivo de apreciacBes aos
sentimentos. As vezes, envolve exposicdo ao risco, humilhagéo, ou mudancas nas
crencas que nos dao conforto. Quando a educagéo tem acontecido bem, néo significa
simplesmente emergir o conhecimento de mundo, mas também aprender a amar,
arrepender, suportar, cuidar e estar entusiasmado com as coisas de uma maneira que
ndo faziamos antes (ROSIEK, 2003, p.399).%

No entanto, entendemos que as atividades e experiéncias pratico-tedricas educacionais
dos professores em formacdo ndo devem ser refletidas e analisadas separadamente dos
aspectos emocionais e, consequentemente, das negociacdes identitéarias, pois, ainda segundo
Rosiek (2003), torna-se relevante o professor em formagéo tanto reconhecer seus sentimentos
e emocgdes em relacdo ao seu desenvolvimento profissional, como também que sejam
conscientizados da importancia de entenderem as emocdes de seus futuros alunos, isso para
gue em suas futuras salas de aulas consigam ajudar seus alunos a fazerem conexdes entre o
conhecimento de mundo, de si mesmos e dos outros envolvidos no contexto.

Na préxima parte deste trabalho apresentaremos o percurso metodologico empregado
para andlise e discussdo dos dados, como também apresentaremos nossos dois participantes e

0 contexto em que ocorreu a investigacao.

* No original: Human experience is an emotional affair. This is as true for educational experience as it is for any
other aspect of our lives. Learning is not simply about comprehending the abstract content of ideas; it is about
discovering ourselves in relation to new ideas. It involves surprise, revelation, delight, and sometimes outrage.
It requires the cultivation of felt appreciations. It sometimes involves risking exposure, humiliation, or changes
in beliefs that give us comfort. When education has happened well, we do not simply emerge knowing the
world; we also come to love, resent, endure, care, and thrilled about things in ways we did not before.
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PARTE Il

PERCURSO INVESTIGATIVO

5 METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No presente capitulo sera apresentada a metodologia empregada neste estudo,
relacionando-a com as concepcdes tedricas expostas no capitulo anterior. Primeiramente,
abordaremos a natureza da pesquisa, e, em seguida, o contexto em que foi realizada como,
também, apresentaremos alguns pressupostos e caracteristicas que embasam a disciplina de
Investigacdo da Préatica Pedagdgica e Estagio Supervisionado da Lingua Inglesa, atentando
para a descricdo dos participantes. Posteriormente, exponho os instrumentos de coleta de
dados e os procedimentos tomados para a analise e discussdo dos dados. Para finalizar, serdo
apontadas algumas dificuldades encontradas que vieram a alterar o plano inicial de

desenvolvimento deste estudo.

5.1 A natureza da pesquisa

A pesquisa é de natureza qualitativa (MOITA LOPES, 1996), interpretativista
(ERICKSON, 1986; FETTERMAN, 1998; BURNS, 1999; ANDRE, 2000 e 2005) e de cunho
etnogréfico. Dessa forma, busco compreender a identidade profissional de dois participantes
da pesquisa, sendo que a analise da identidade profissional proposta sempre esteve
relacionada as questdes sociais, culturais, historicas e emocionais do ser ontolégico, numa
perspectiva émica. Trata-se de uma pesquisa de campo em que acompanhamos 0 complexo
processo de transitoriedade e desenvolvimento da identidade profissional de dois
colaboradores por quatro semestres, isto €, quatro periodos letivos, cursando a disciplina de
Investigacdo da Pratica Pedagdgica e Estagio Supervisionado da Lingua Inglesa, em um curso

de Letras em licenciatura dupla - Portugués e Inglés -, e, por acreditarmos que para se flagrar
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mudancas significativas no desenvolvimento da identidade profissional demanda-se tempo,
configura-se como uma pesquisa longitudinal.

Para o desenvolvimento desta pesquisa foi adotado o estudo de caso como formato
metodoldgico, em funcdo da natureza do trabalho colaborativo que se configurou na
Comunidade de Préatica (CdP), na qual se constatou um forte elo de suporte muatuo entre 0s
participantes bem como de compartilhamento tanto de realizacBes quanto de frustracdes. A
énfase recai na transitoriedade do fendmeno investigado, isto é, o objeto na sua esséncia
complexa, dindmica e transitoria (NUNAN, 1992; ANDRE, 1995). Com isso, geramos uma
grande quantidade de dados, por se tratar de uma pesquisa longitudinal, os quais foram
analisados sob a perspectiva de trés ambientes - narrativas, plataforma moodle e sessdes
tematicas -. No entanto, é bom que se diga que, dada a grande quantidade de dados, fez-se
necessario reduzir os participantes para apenas dois, apesar de 0 nosso olhar estar sempre
voltado para uma perspectiva holistica do processo de interacdo dos dois participantes com 0s
demais professores-aprendizes da turma, ou seja, as identidades profissionais dos dois
participantes sempre foram observadas e analisadas inseridas no contexto social de atuacéo
dos dois participantes, nas suas interacdes com o0s demais colegas tanto em sala de aula
guanto na plataforma moodle, ou nas sessdes tematicas.

Neste estudo, o objetivo foi verificar e analisar como se da a (re)construcdo da
identidade profissional dos participantes em contextos presenciais e virtuais na academia, para
que fosse possivel, posteriormente, propor possiveis mudancas na (re)elaboracdo do Projeto
Politico Pedagdgico vigente no curso de Letras da instituicdo contexto de pesquisa, ou, ainda,
para 0 macrocontexto de outras universidades do pais, tornando-se possivel introduzir um
terceiro discurso académico, The Interface Fallacy (Tarone e Allwright, 2005). Acreditamos
ser, neste caso, a teorizacao das identidades profissionais, ou, ainda, as academias como um
cenario com oportunidades impares para se tratar de questdes relacionadas as experiéncias
pessoais, culturais, sociais e emocionais em constante negociagdo com as questdes
relacionadas a formacao profissional do sujeito professor de linguas, o que se coloca como
uma forma bastante completa de se compreender o sentido das experiéncias das pessoas
envolvidas na educacéo.

Como instrumento potencial para compreender essas experiéncias dos participantes,
emoc0es e identidades, focalizamos as narrativas, ou estorias de vidas, sob a luz teorica de
Alsup (2006), Signorini (2006), Fina (2010), Jonhson e Golombek (2011a), dentre outros.

Essas narrativas foram recolhidas dos relatérios de estagio, configurando-se como parte da
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avaliacdo semestral do professor-aprendiz. Os relatorios foram produzidos no decorrer dos
quatro semestres em que 0s participantes cursaram a disciplina Investigacdo da Pratica
Pedagdgica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa: Lingua e Literatura | (5° periodo-
Relatorio 1), 11 (6° periodo-Relatério 1), 11 (7° periodo-Relatério 1l1) e IV (8° periodo-
Relatdrio 1V), totalizando dois anos (2010 e 2011) de coleta de dados para esta pesquisa.

Reforcando a importancia das narrativas para o desenvolvimento de identidades
profissionais, alguns estudiosos renomados na area de formacgdo de professores (TELLES,
2002; PAIVA, 2005; BARCELQOS, 2006; COELHO, 2011, JOHNSON E GOLOMBEK,
2011a e outros) percebem que elas permitem que os professores organizem e articulem seus
conhecimentos e crencas sobre ensino, suas emocoes, ideologias, filosofias, revelando, assim,
as acOes identitarias que permeiam seus trabalhos. Nas palavras de Coelho (2011, p. 61), “a
narrativa preserva o ponto de vista do narrador, o que assegura uma maior credibilidade ao
estudo de caso”.

Vale ressaltar novamente que, como esta pesquisa € essencialmente qualitativa, ndo se
subordina a um método Unico, mas serve-se de contribuicGes de distintos pesquisadores e tem,
como procedimentos basicos, a pesquisa bibliografica, a selecdo e a analise de recortes do
corpus, que é constituido por narrativas, discussdes nas sessdes tematicas e dialogos postados
na plataforma moodle elaborados pelos participantes. A selecdo obedeceu ao critério da maior
significancia para o estudo da construcéo identitaria que pretendo problematizar.

Gilham (2000 apud BEDRAN, 2011), ao abordar o estudo de caso, apresenta
caracteristicas que estdo presentes também na pesquisa qualitativa. Segundo o autor, o estudo
de caso procura resposta para questdes de pesquisa especificas a luz de diferentes classes e
evidéncias que necessitam ser explicitadas levando em consideracdo suas origens. Assim
sendo, ao realizar esta pesquisa, buscamos considerar o aspecto identitario dos participantes,
respeitando sua origem processual, transitoria e fragmentada.

No entanto, este estudo pretende refletir dialética e dialogicamente com todos os
envolvidos no processo de formacdo desses professores, para que, de forma colaborativa,
possamos encaminhar sugestdes significativas tanto para o micro contexto analisado quanto
para 0 macro, haja vista a crescente demanda de pesquisas nesta area de construgdo de
identidades de professores de LE em pré-servico em contextos formais e informais/virtuais,
buscando preencher, assim, algumas lacunas de pesquisas longitudinais, como mencionam
Tarone e Allwright (2005). Todavia, esclareco que a interacdo dialética e dialdgica ocorrera

através dessas autonarrativas, interacdes na plataforma moodle e discursos produzidos nas
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sessOes tematicas desses graduandos de Letras, que formam nosso corpus, e, ai, tentaremos
encontrar tracos culturais, étnicos e sociais de identidades dos professores em formacéao, bem
como as reais implicacbes e contribuicbes desses dados na (des)construgdo e/ou
(re)construcdo de conhecimentos e paradigmas em suas formacgoes profissionais.

Quando nos referimos a narrativas como género textual potencializador de instancias
critico-reflexivas, colaborativas e conscientizadoras de conhecimentos, estamos, em
consonancia com Scherer, Morales, & Lecrerq (2003, p.25), afirmando que narrar “ndo ¢
unicamente enunciar dados (idade, formacdo, sexo, escola) para construir fatos, mas é falar ao
outro” (énfase no original), € fazer sentido para o outro, isto é, ao fazermos sentido para outro,
estamos, ao mesmo tempo, tentando encontrar apoio ou discordancia no que falamos para nos
identificarmos e nos (re)afirmarmos como o eu criador daquele discurso identitario em
contraste com o outro - professor observado na escola concedente, alunos, colegas e outros -
produzido através da linguagem.

A partir de estudos realizados com relatos de Estagio Supervisionado (SILVA e
BARBOSA, 2011a) detectamos alguns desafios - e dentre eles destacamos a baixa autoestima
e motivacgdo dos professores em formacdo em serem, atuarem ou se sentirem professores de
LE -, os quais nos serviu de mola propulsora para um estudo mais complexo e analitico desses
discursos socioculturais e histdricos, no intuito de otimizar ou, até mesmo, diagnosticar
alguns desses desafios. Para tanto, contamos com valiosas contribuigdes teoricas
desenvolvidas na Linguistica Aplicada, campo de investigacdo caracterizado pela realizagédo
de pesquisas interdisciplinares e transdisciplinares, compreendendo a investigacdo de

situacOes pontuais de ensino.

5.2 O contexto de pesquisa

Este estudo acontece num cenario em que as praticas educacionais foram recentemente
institucionalizadas e s&o regidas por principios neoliberais e pela globalizacdo. Trata-se da
universidade federal do extremo norte do Tocantins, que foi criada pela Lei n°® 10.032, de 23
de outubro de 2000, e que se desdobra em uma estrutura multicampi, estando o0s seus sete
campi universitarios localizados em regides estratégicas do Estado do Tocantins, “o que

propicia a capilaridade necessaria para que possa contribuir com o desenvolvimento local e
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regional, contemplando as suas diversas vocacdes e ofertando ensino superior publico e
gratuito em diversos niveis” (UFT, 2009).

Tendo em vista 0s apontamentos de Bourdieu & Passeron (1982), de que o contexto
social do individuo o influencia diretamente em sua escolha profissional, levando-o a desejar
profissbes compativeis com sua realidade social, acreditamos que os individuos desta
pesquisa também se encontram influenciados por esse contexto de uma universidade recém-
criada. Ademais, pelo fato de o campus de Araguaina, I6cus do estudo, se encontrar no
extremo norte do Estado - quase divisa com o Estado do Para -, encontramos, dentre outras,
as dificuldades de logistica e o clima muito quente, que propiciam estranhamentos
interculturais entre os profissionais advindos do sul do pais para preencher as vagas ociosas
de docentes da instituigdo e os considerados nativos da regiéo.

Atualmente, o campus em que aconteceu a pesquisa apresenta poucas opgdes em
ofertas de cursos e, dentre os existentes, em sua maioria sdo direcionados para as licenciaturas
- Letras: Portugués-Inglés, Matematica, Geografia, Histdria e Pedagogia -. Quanto ao Curso
de Letras, atualmente, oferece como lingua estrangeira somente o Inglés, porém ha uma
proposta de projeto em andamento de que também seja ofertada a lingua espanhola, contudo,
ndo ha previsdo de oferta devido as dificuldades regionais ja mencionadas anteriormente, bem
como de outras, como, por exemplo, a de se encontrar profissionais habilitados para o
ministério do idioma no curso.

Hoje, o curso de Letras da instituicdo de ensino superior em que ocorreu a pesquisa
estd funcionado com duas propostas de Projeto Politico Pedagégico (PPP), o antigo -
licenciatura dupla: Portugués e Inglés - e a nova, com a possibilidade do graduando escolher
uma das duas habilitacbes: a) Habilitacdo em Lingua Portuguesa e suas respectivas
Literaturas; e b) Habilitacdo em Lingua Inglesa e suas respectivas Literaturas, e, nesta, a
disciplina de estagio muda sua nomenclatura para: Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa
e Literaturas I. No ano em que se deu o inicio desta pesquisa (2010), os alunos que aqui
figuram como participantes estavam cursando sob a vigéncia apenas da proposta antiga de
PPP, na qual o professor-aprendiz se via obrigado a cursar as duas habilitacdes, significando,
assim, uma sobrecarga de atividades nos dois ultimos semestres do curso, nos quais tinham
que cursar as duas disciplinas de Estagio Supervisionado - Portugués e Inglés -, cada uma
demandando uma carga horéaria pratica de 21 hora/aula ministradas nas escolas de Ensino

Basico da regido.
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Em estudos ja realizados, foram detectados varios desafios a serem vencidos na
jornada de estadgio duplo tanto pelos professores-aprendizes quanto pelos professores

formadores e, dentre eles, ressaltamos:

A resolucéo N°. 2, de 19 de fevereiro de 2002, do Conselho Nacional de Educacéo —
CNE, a qual institui a duracdo e a carga horéaria dos cursos de licenciaturas, propde
400 horas de estagio supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso.
Para uma licenciatura dupla, a carga horaria do estagio supervisionado significa o
dobro do proposto para a licenciatura Unica, 800 horas, ou seja, um desafio
monumental para os professores em formacdo e os formadores de professores. Para
os primeiros, tal carga horaria significa, algumas vezes, por exemplo, perda do
emprego, pois ndo conseguem conciliar o tempo para as atividades universitarias e
para o servigo. Para os segundos, tal carga horaria, somada as demais disciplinas
curriculares dos semestres letivos, ainda desconsiderando o tempo dos alunos para o
servico, pode se desdobrar em queda da qualidade das atividades desenvolvidas nas
disciplinas de estagio (SILVA e BARBOSA, 2009).

Com o objetivo de fazer com que o leitor compreenda melhor o contexto em que se
deu a pesquisa, as demandas e desafios enfrentados pelos agentes envolvidos no processo,
acreditamos ser pertinente esclarecermos algumas caracteristicas da disciplina de Estagio

Supervisionado vigentes no PPP do curso de Letras desta instituicao.

5.2.1 A Disciplina de Estagio Supervisionado

Neste estudo, a disciplina de estagio supervisionado a que fazemos referéncia é:
Investigacdo da Préatica Pedagdgica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa: Lingua e
Literatura. Como a propria denominacdo da disciplina deixa entrever, ela traz a investigacao
da prética e o estagio supervisionado como eixos norteadores das atividades didaticas a serem
realizadas nos cursos oferecidos. Ministrada em sala de aula, uma pequena parte da carga
horéria da disciplina é reservada ao estudo sistematizado de questdes envolvendo a
articulacdo entre a teoria académica e a pratica profissional, que se destina a servir de
referéncia tedrica para orientar a investigacdo da pratica pedagogica em atividades de
observacdo e regéncia de aulas, planejamento de atividades e producdo de materiais didaticos.
A carga horaria restante se destina a realizacdo de atividades préaticas supervisionadas, como o
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planejamento e a producdo mencionados, culminando na regéncia de aulas (SILVA E
BARBOSA, 2009).

Conforme as versfes antiga e recente do projeto pedagdgico do curso, o professor em
formacéo é o ator principal das atividades realizadas no estagio supervisionado, o que pode
ser observado no quadro 2 em anexo no final deste trabalho (anexo 1). Porém, esse foco no
professor em formac&o recai em como proporcionar o seu desenvolvimento de competéncias e
habilidades na elaboracdo de planos, confecgcdo de materiais didaticos e regéncias de aulas no
Ensino Fundamental e Médio da Rede Publica de Ensino. Registra-se a auséncia de objetivos
direcionados ao desenvolvimento da identidade profissional do professor em formacao, no
sentido de que contemple aos aspectos emocionais, experienciais e afetivos do ser professor.
Em outros termos, um objetivo que contemple as trés dimensGes do ser professor: pessoal,
profissional e emocional (ALSUP, 2006).

Conforme os objetivos elencados no quadro em anexo (anexo 1), o estagio
supervisionado é concebido como 0 momento em que sao viabilizadas formalmente a troca de
experiéncias entre professores em formacéo, professores em servico e formadores, como
proposta de superacdo da distancia entre teoria académica e pratica pedagdgica, em que todos
o0s envolvidos possam assumir papéis colaborativos, resultando, portanto, em ganhos efetivos
ndo apenas para os académicos, mas também para a formacdo do prdprio docente de
instituicOes de ensino bésico envolvidas. Por outro lado, constatamos a auséncia de discurso
que expresse a necessidade da interacdo, ou, ainda, de instancias instigadoras de interacao
entre o EU-pessoal e o EU-profissional do professor em formacdo. Com isso, acreditamos que
a auséncia de discursos deste género nos objetivos do PPP da institui¢do contexto se justifique
por culturas e crencas arraigadas entre os pares responsaveis pela elaboracdo do mesmo, de
que os graduandos entram na academia prontos emocionalmente e decididos a se tornarem
professores de linguas, bastando somente a aquisicdo e/ou exposicdo a informacdes e saberes
cientificos que os capacitardo a serem professores.

Essas mesmas lacunas também podem ser evidenciadas nas ementas das disciplinas de
Investigacdo da Préatica Pedagodgica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa: Lingua e Literatura
I, 11, 11 e IV (Ver anexo I1). Pois, a partir da leitura das ementas das disciplinas de Estagio de
Lingua Inglesa (quadro 3 em anexo), podemos observar quatro momentos distintos. Na
primeira disciplina (1), objetiva-se colocar o graduando em contato com diferentes métodos,
concepcdes e visdes da Lingua Inglesa e do seu complexo processo de ensino/aprendizagem,

isso por meio de uma perspectiva social, cultural, politica, étnica e econdmica. Depois de 0
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graduando ter sistematizado essas concep¢des e abordagens, é orientado a observar de forma
critica e reflexiva a escola, o material didatico e a abordagem predominante do professor
regente.

Na segunda disciplina (2), focaliza-se a leitura dos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental, de forma que os professores em pré-servico sejam induzidos a
uma reflexdo critica e comparativa entre essas orientagdes € 0 mundo real das salas de aulas
de lingua estrangeira e, ainda, sobre a confeccdo de materiais pedagogicos e o planejamento
de aulas. Na terceira disciplina (3), o foco recai sobre as competéncias a serem desenvolvidas
tanto pelo professor em formacao quanto pelos alunos das escolas basicas. Segundo Almeida
Filho (2002), devemos centralizar um nimero minimo de competéncias a serem trabalhadas
na formacdo do professor de Lingua Estrangeira, a saber: competéncia implicita, competéncia
linguistico-comunicativa, competéncia tedrica, competéncia aplicada e competéncia
profissional. Na disciplina (4), o foco recai sobre a elaboracdo e execucdo de projeto
diagnostico e interventivo, com carater colaborativo, isso no intuito de otimizar e aproximar a
relacdo entre escola e universidade, estreitando a relacdo entre teoria académica e préatica
pedagdgica.

Em suma, podemos observar por meio das descri¢es das ementas e énfases teodricos e
pratica de cada disciplina de estagio supervisionado de LE da instituicdo contexto de pesquisa
que, em nenhum momento de formacgdo, o foco recai sobre a (re)construcdo da identidade
profissional do professor-aprendiz e, muito menos, sobre seus aspectos emocionais e
afetivos, o que justifica a insercdo e a relevancia deste estudo para o contexto da pesquisa.
Sugerimos, assim, que além das propostas ja relacionadas, que também sejam abertos espacos
na academia para se tratar de negociacOes identitarias através do discurso, da acdo e de
comunidades inseridos no contexto social. Ou, ainda, para se tratar das diferencas, crengas,
emocdes, experiéncias, etnias, ragas, minorias sem vozes, letramento critico, formacéo critica,

dentre outros topicos de interesse do formando em questéo.

5.3 Os participantes

Comecamos a pesquisa com 8 participantes, mas, devido ao grande volume de dados

coletados no decorrer dos dois anos de pesquisa, nos trés ambientes selecionados para
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observacao, coleta e analise de dados, a saber: (1) os relatorios de estagio supervisionado, (2)
a plataforma moodle e (3) as sessfes tematicas, resolvemos diminuir a quantidade de
participantes para somente dois, Laura e Ricardo. Para a selegdo desses dois participantes
dentre os demais, foram seguidas a regra ou pressupostos pré-estabelecidos de escolha de
guem havia produzido maior quantidade de dados, quer dizer, o critério levou em conta que
esses dois foram os que produziram mais discussbes e interacBes que consideramos
significativas para esta pesquisa.

No inicio da pesquisa, realizamos um questionario semiaberto com todos o0s
professores-aprendizes com as perguntas apresentadas no quadro abaixo, com intuito de

melhor conhecé-los. Vejamos a seguir:

Participantes  Idade  Ja ministrou Cursou o Ensino Ja fez curso Qual contetdo
aulas de Béasico em escola de Inglés em de Inglés mais
Inglés? particular ou escolade  gosta ou
Quanto publica? idiomas?  gostaria de
tempo? ensinar?

20 anos Sim, oito Fundamental: A escrita
meses particular
Médio: Publica

Quadro 4: Descricdo dos participantes
Fonte: Elaboracéo propria

Observando o quadro acima, podemos verificar que Laura ja teve experiéncia com e
na regéncia de LE, totalizando oito meses, enquanto que Ricardo ndo teve nenhuma. Outro
aspecto peculiar que os diferencia é o fato de Laura também ter tido experiéncia em escolas
particulares de ensino, no Ensino Fundamental e em escolas de idiomas, por um ano,
enquanto que Ricardo teve toda sua experiéncia de aprendizagem em escolas da rede publica
de ensino. Ricardo, em suas estorias de vida, relata que € proveniente da classe social baixa,
na qual teve que ‘lutar’ e ‘vencer’ muitas dificuldades e barreiras, como, por exemplo, a fome,
a desnutricdo, pré-conceitos, o analfabetismo, a exclusdo etc. Ao passo que Laura nos afirma
ser proveniente da classe econdmica média, podendo desfrutar de alguns beneficios tais como,

viajar, ter aulas particulares de lingua inglesa, dentre outros.
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Laura quando entrou no Curso de Letras da instituicdo contexto, tinha muitas davidas
se queria ou ndo dar continuidade ao curso, pois sempre deixou claro seu desejo em seguir a
carreira de jornalismo, com a qual sonhava desde crianca. J& Ricardo nos relata que a
profissdo de ‘ser professor’ foi a que optou, isso depois de vérias anélises e reflexdes sobre
outras profissbes que achava ndo lhe ser compativeis tanto fisico como emocionalmente.
Como Ricardo sempre se mostrou um aprendiz autodidata desde o ensino fundamental,
quando terminou o Ensino Médio, como qualquer outro aluno da Rede Publica de Ensino, fez
a prova do ENEM e obteve pontuacdo que pudesse escolher até mesmo o Curso de Medicina,
mas devido a incompatibilidades emocionais, como, por exemplo, presenciar traumas e
sofrimentos, preferiu sequir a carreira de magistério.

Ricardo, quando estava concluindo a licenciatura, passou para 0 mestrado no
Programa de Pés-Graduacdo em Letras: Ensino de Linguas e Literatura da UFT-, e ganhou
bolsa para fazer intercambio com o Programa de Po6s-Graduacdo da Universidade de
Campinas- UNICAMP. Depois de um ano e meio, concluiu o mestrado, e no final do ano de
dois mil e treze foi aprovado para cursar o doutorado, também no PPGL da UFT - campus de
Araguaina. Laura terminou sua graduacdo junto com Ricardo, casou e, até o final desta
pesquisa, ndo estava exercendo a profisséo.

Apesar de terem sido selecionados apenas dois participantes dentre os demais trinta e
cinco alunos graduandos da disciplina, as contribui¢es desses demais professores-aprendizes
se fazem presentes nas discussdes e interacdes implicita ou explicitamente na plataforma
moodle, nas sessdes tematicas e nas narrativas. No entanto, suas contribui¢des como, por
exemplo, os relatorios de Estagio Supervisionado, estdo documentados no CIMES - Centro
Interdisciplinar de Memoria dos Estagios Supervisionados das Licenciaturas - da instituicéo e
as interacOes na plataforma e nas sessfes tematicas estdo transcritas, digitalizadas e salvas em
CD-ROM, anexadas a tese. Houve, portanto, todo o cuidado no sentido de fazer e arquivar a
ampla documentacdo das atividades realizadas ao longo do periodo investigado e de seus
desdobramentos.

Vale ressaltarmos aqui os papéis das professoras formadoras da instituicdo contexto,
Patricia e Julia, que também participaram das discussfes nas sessfes tematicas e na
Comunidade de Prética e participacOes ativas e colaborativas nas interac@es, assim como a
participacdo da professora - pesquisadora deste estudo, que, em momentos pontuais,
direcionava, mediava e incentivava as participacdes de todos os envolvidos no processo. Ou

seja, a professora-pesquisadora criava as plataformas de discussdes na plataforma Moodle,
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mediava as interacfes, fazendo questionamentos aos participantes, para se fazerem mais
claros em determinados tépicos ou posicionamentos identitarios, dentre outros. Os textos
(veja em anexo) selecionados para as discussoes tanto em sala de aula como na CdP e sessdes
temaéticas foram selecionados em comum acordo entre as professoras formadoras, professora-

pesquisadora e professores em formacéao.

Na secdo seguinte apresentamos 0s instrumentos e procedimentos de pesquisa.

5.4 Instrumentos de pesquisa

Com a finalidade de wverificar e analisar como a identidade profissional dos
professores-aprendizes se constroi em contextos presenciais e virtuais em suas formacoes
iniciais, utilizamos o0s seguintes instrumentos de pesquisa: 1) Relatorios de Estagio
Supervisionado - narrativas realizadas pelos participantes no final de cada semestre -; 2)
discussbes postadas na Plataforma Moodle — virtual -; 3) SessGes Tematicas realizadas
presencialmente gravadas em video e audio, que foram posteriormente transcritas; e 4)
Entrevista semiestruturada - realizada no final da pesquisa -.

Os dados foram coletados in loco durante a realizacdo dos eventos, configurando-se
como uma pesquisa de natureza primaria (COELHO, 2011). Como ja mencionado, foram
coletados em CD-ROM todos os Relatérios de Estagio Supervisionado dos dois participantes
Laura e Ricardo, haja vista que, ao final de todo semestre cursado pelos professores-
aprendizes na referida instituicdo de ensino superior, deles sdo demandados a entrega desses
relatorios juntamente com os documentos de estagio obrigatério no CIMES®, como parte da
avaliacéo final dos mesmos.

Tivemos o cuidado de ler todos os relatorios, ndo s6 os de Ricardo e Laura, para que
houvesse uma visdo mais holistica da analise e do contexto de formacédo. Depois, de forma
mais minuciosa, os relatorios dos dois participantes foram previamente fixados com anotagoes

relevantes para esta pesquisa.

%00s Relatérios de Estagio Supervisionado de Linguas Inglesa e Portuguesa encontram-se arquivados no Centro
Interdisciplinar de Meméria dos estagios Supervisionados das Licenciaturas (CIMES), espaco utilizado para
atividades de ensino, pesquisa e extensdo no campus em que ocorreu a pesquisa.
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Para melhor visualiza¢do dos instrumentos de pesquisa utilizados, bem como de sua

finalidade e desenvolvimento, apresentamos a seguir um quadro sintético contendo

informagdes que julgamos relevantes.

Instrumento

participantes

quando

Objetivos

Relatdrios de
Estagio
Supervisionado
(narrativas)

Laura e
Ricardo

(2010/1),
(2010/2),
(2011/1)
e

(2011/2)

Verificar e explorar momentos pontuais
de transitoriedade de identidades,
negociacfes do Eu-pessoal com o Eu-
profissional e a presenca de discurso de
fronteira como potencial de
(re)construcéo de identidade profissional.

Plataforma
Moodle (ambiente
virtual)

35 professores-
aprendizes

2010 e
2011

Tinha como objetivo inicial a formagéo
de uma Comunidade de Préatica dentro
dos pressupostos tedricos de
Wenger(1998) e Clarke (2008). Devido a
algumas dificuldades encontradas na sua
criacdo e manutencdo no periodo de dois
anos, a CdP sofreu algumas modificacdes
e adaptacGes ao seu contexto local de
realizacdo. Posteriormente constatamos a
configuracdo de uma comunidade de
pratica, apesar das modificacbes e
adaptac0es no seu percurso.

Sessdes Temaéticas
(presenciais)

35 professores-
aprendizes

2010 e
2011

Verificar  questdes  pertinentes  ao
processo de transitoriedade da identidade
profissional dos dois participantes
inseridos num contexto social mais amplo
e formal, ou seja, suas posigdes, crencas e
opinides sobre SENTIR-SE e SER
professor de LE na academia.

Entrevista final
(presencial e
semiestruturada)

Laura e
Ricardo

12\2011

Investigar questdes mais pontuais que
ndo foram abordadas de maneira muito
detalhada nos demais instrumentos com
relacdo a (re)contrucdo das identidades
profissionais dos dois participantes.

Quadro 5: Instrumentos de coletas de dados.

Fonte: Elaboracéo propria

Como apontado anteriormente, as identidades profissionais séo analisadas a partir de

quatro cenarios de interacGes presenciais ou virtuais, a saber: 1) Relatorios de Estagios

Supervisionados — narrativas -; 2) Plataforma Moodle; 3) SessGes Tematicas e 4) Entrevista

final. Para 0 bom cumprimento desse propdsito, consideramos relevante fazermos uma

explanacéo sobre as narrativas, as sessdes tematicas e a criacdo da Comunidade de Pratica na
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Plataforma Moodle, como também dos aportes tedricos utilizados ao analisar as negociagdes

da identidade profissional dentro deles, o que se da nas se¢Bes seguintes.

5.4.1 As narrativas

Abordamos neste estudo as narrativas dos dois participantes da pesquisa, contidas nos
relatorios de estagio® como géneros catalisadores, definidos, segundo Signorini (2006, p. 8),
como formas linguisticas que “favorecem o desencadeamento e potencializacdo de agdes e
atitudes consideradas mais produtivas para o processo de formacéo, tanto do professor quanto
de seus aprendizes”. Os relatorios de estagio, objeto de investigagdo desta pesquisa, por
exercerem a funcdo de géneros catalisadores (SIGNORINI, 2006; JOHNSON e
GOLOMBEK, 2011a), sdo “espago regulado de natureza linguistico- discursiva e também
sociocognitiva, feito de trilhos e andaimes indispensaveis a constru¢do do novo”.
(SIGNORINI, 2006 apud SILVA ¢ MELO, 2010, p. 132). Conforme esses autores, 0 “novo”

é compreendido como:

novos géneros feitos da mistura ou entrelagamento de outros j& conhecidos; novos
textos visando novos interlocutores e novas indagacdes, mas ancoradas na
experiéncia com géneros e praticas bem conhecidas, inclusive escolares; novos
objetos de ensino orientados por novas concep¢Bes e novos objetivos, mas
articulados em sequéncias de atividades que se integram a praticas de ensino ja
existentes (SIGNORINI, 2006 apud SILVA; MELO, 2010, p.133).

Em outras palavras, afirmo que o uso de relatérios de estagio como género catalisador
corresponde a uma mistura de praticas de escrita antigas e novas. Esses relatdrios sao
compostos por uma diversidade ou mixagem de géneros, dentre os quais destacamos historias
de vida dos participantes, descri¢ces de aulas e acdes dentro e fora de sala de aula, planos de
aulas, poemas, diarios, como também introspeccOes reflexivas dos professores em formacao
inicial, com intuito de interagcdo com um locutor, que pode ser o professor formador, ou até

mesmo o proprio EU. Para os formadores deste contexto de estudo, uma universidade federal

51Segundo Silva (2011, p. 3), uma das justificativas para o uso do género relatorio de estagio nas licenciaturas é:
“Mantendo o género relatdrio de estagio no centro da discussdo, acreditamos que a escrita reflexiva, no termo
utilizado por Burton (2009), dentre outros ganhos para a formacéo inicial do professor, possa reduzir a
probabilidade do aluno-mestre se esconder entre as indmeras vozes legitimadas na esfera académica,
reproduzindo alguns discursos despercebidos ou que ndo sejam, necessariamente, por ele aceitos ou, até mesmo,
produzidos” (énfase no original).
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do extremo norte do Tocantins, a elaboracéo de relatérios de estagio visava a contribuir para o
desenvolvimento da formacdo de professores de linguas - materna e estrangeira, uma vez que,
no periodo estudado (2010-2011), ndo se cobrava monografia ou TCC ao final do curso -. Os
relatérios foram produzidos no decorrer dos quatro semestres em que 0s participantes
cursaram a disciplina Estagio Supervisionado em Lingua e Literatura Inglesa | (5° periodo-
Relatério 1), 1l (6° periodo-Relatorio 1), Il (7° periodo-Relatorio I11) e IV (8° periodo-
Relatorio 1V), totalizando dois anos (2010 e 2011) de coleta de dados para esta pesquisa.

Em convergéncia com os apontamentos de Silva e Melo (2010, p.134), para quem “os
relatérios restringiam-se na sua maior parte, a narracdo e descricdo da rotina das unidades
escolares em que os estagios eram realizados”, acrescento que esses relatos trazem em seu
bojo estilos impares de escrita, relevantes para a analise e configuragdo de identidades
profissionais. Dentre eles, destacamos as histdrias de vida dos professores participantes e suas
autorreflexdes dialéticas e dialdgicas, propulsoras de um desenvolvimento profissional mais
autébnomo e subjetivo.

Como ja mencionado anteriormente, reforgamos nas palavras de Coelho (2011, p. 61),
“a narrativa preserva o ponto de vista do narrador, o que assegura uma maior credibilidade ao
estudo de caso”, e este também ¢ o entendimento que pode ser visualizado no trabalho de
Clandinin & Connelly (2000). Como nosso foco recaiu sobre o professor em formacgao inicial
e a (re)construcdo de suas identidades profissionais na academia, nossos olhares
investigativos sobre as narrativas foram iluminados pelos aportes tedricos de Johnson e
Golombek (2011a) no que se referem as trés fungdes propostas pelas as autoras, quais sejam:
as narrativas como externalizagdo, as narrativas como verbalizacdo e as narrativas como
reflexdo sistematica.

Além disso, também analisamos as narrativas sob a luz da producéo e negociacdo do
Eu-pessoal e 0 Eu-profissional através dos discursos de fronteira (ALSUP, 2006). Na prdxima
secdo veremos algumas discussdes pertinentes aos estudos da formagdo da identidade
profissional construida e (re)construida através do discurso e da acdo social dentro da

comunidade de pratica.
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5.4.2 A comunidade de prética

Ao criarmos uma Comunidade de Prética dentro da instituicdo contexto de pesquisa e,
mais especificamente, entre os discentes da disciplina de Estagio Supervisionado de Lingua
Inglesa, idealizamos um espaco no qual os professores em formacdo pudessem se engajar em
discussdes do mesmo interesse ou paixdo por certo tema ou area (WENGER, 1998), como por
exemplo, planejamento de aulas, atividades, dindmicas ludicas relacionadas ao contetdo
linglistico e compartilhar colaborativamente suas experiéncias com e nas salas de aulas das
escolas campo, ou, simplesmente, expressar suas emocdes relacionadas a essas experiéncias.

Entretanto, no decorrer de nossa investigacdo dentro da CdP, nos deparamos com a
auséncia de aporte tedrico na teoria de Wenger (1998) ao nos referirmos as relacGes de poder
e a assimetria que ocorrem dentro de uma comunidade, como, por exemplo, o poder do
discurso do professor formador em relacdo ao dos professores em formacdo. Essa e outras
inquietacOes e/ou situacdes pontuais de analise critica as negociacdes de identidades dentro da
CdP foram ao encontro dos estudos e apontamentos de John Trent e Jenny Lim (2010).

Como informam esses autores, Wenger (1998) vem sofrendo criticas em relacdo a sua
abordagem de estudos em relagcdo a construcdo de identidades em acdo nas CdPs e, segundo
Creeze (2005), citado por eles, “o quadro tedrico de Wenger (1998) para a compreensdo da
construcdo da identidade tem, no entanto, sofrido criticas por ndo desenvolver uma teoria
coerente da linguagem em uso” (TRENT & LIM, 2010, p.164)*2. Mais adiante em seu texto,
0S autores nos acrescentam que esta critica em relagcdo a abordagem de Wenger (1998) é
devido ao fato de o autor oferecer uma visdo ‘benigna’ de comunidade, e um dos pontos que
justifica tal afirmativa é o seu fracasso em teorizar adequadamente as relacdes de poder
existentes nas comunidades.

Assim como ocorreu no trabalho de Trent e Lin (2010), este trabalho, como ja
mencionamos, também sofreu com essa limitacdo de aporte tedrico que oferecesse
sustentacdo as discussGes mais criticas de uso da linguagem e/ou posicdes de poder e lugar ou
nicho de quem pronuncia seu discurso nas CdPs, tornando necessario que nos apoiassemos
também no modelo de (re)construcdo identitaria de Fairclough (2003, p. 164), que argumenta

o0 seguinte: “o que as pessoas produzem em textos é uma parte importante de como eles se

52Wenger (1998) framework for understanding identity construction has, however, been criticized for failing to
develop a coherent theory of language in use.
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23 Recorremos, ainda, as nocdes de poder e

identificam, a texturizagdo da identidade
investimento cunhadas por Norton (2000) e Leffa (2013), promovendo, assim, uma integracéo
dos quadros tedricos de Wenger (1998), Norton (2000), Fairclough (2003) e Leffa (2013), no
intuito de proporcionarmos uma pesquisa a partir da perspectiva inter e transdisciplinar
proposta nos estudos mais recentes da Linguistica Aplicada.

E importante mencionar novamente nossa ades&o a nocdo de comunidade de pratica
segundo o aporte tedrico de Wenger (1998), que nos motivou, no inicio deste estudo, a
criagdo de uma comunidade semelhante no contexto desta pesquisa. A sua criagdo teve como
objetivo: primeiro, criar um lugar comum para os professores em formacao inicial discutirem
informalmente sobre novos conhecimentos e ideias, 0s quais sdo de interesse comum do
grupo; segundo, um lugar para compartilhar problemas, experiéncias e preocupagdes na e com
a sala de aula de lingua estrangeira vivenciadas na escola-campo; ou, simplesmente, em
terceiro lugar, compartilharem uma paixdo em comum, como, por exemplo, a de se sentirem
ou néo professores de LE.

Essas discussdes participativas e colaborativas em que a comunidade se encontrou
engajada por certo periodo de tempo nos proporcionaram novos flagras momentaneos de
identidades profissionais construidas e redefinidas através das intersec¢des e intrassecgdes das
quatro faces identitarias estudadas a partir de suas transitoriedades: identidade de aluno,
identidade de professor-estagiario, identidade de professor de LE e identidade sociocultural.
Dentro dessa CdP, os professores discutiram temas variados, tais como: textos, teorias,
assuntos informais, experiéncias, paixdes, emocg0es, decepcdes, realizagdes e acontecimentos
gerais nas escolas-campo. Estivemos atentos em flagrar e entender esses momentos de
(re)construcdo identitaria atraves da andlise do discurso e acdo social dos professores
participantes dentro desta comunidade, sendo que 0S mesmos eram assistidos com
guestionamentos genéricos, que em alguns momentos se tornaram mais pontuais a medida
que a mediacdo entre a professora-formadora-pesquisadora e os professores em formacéao foi
desenvolvida.

Em suma, depois desta reflexdo e discussdo mais aprofundada sobre Comunidade de
Préatica, segundo os aportes tedricos de Wenger (1998) e outros autores e pesquisadores que
desenvolveram o senso comum de CdPs, discurso e identidade, que ja apresentamos,

entendemos que, mesmo com nossas especificidades locais, que influiram na instauracéo e

>3what people commit themselves to in texts is an important part of how they identify themselves, the texturing
of identity.
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na criacdo de nossa Comunidade na plataforma Moodle, o espaco virtual configurou-se numa
Comunidade de Prética voltada para a educacgdo e formacéo de professores, a qual abarcou as
trés dimensbes propostas pelo autor: compromisso/engajamento matuo, empreendimento

partilhado e repertério compartilhado.

5.4.3 As sessOes tematicas

As sessdes tematicas foram cuidadosamente planejadas de modo a contemplar temas
previamente discutidos em sala de aula, com a presenca de textos tedricos selecionados pelas
professoras-formadoras naquele periodo (anexo 1V), como também se teve o cuidado de
marcar as datas das sessGes de forma a abarcar momentos iniciais, médios e terminais do
periodo da pesquisa. As sessbes contemplam trés temas e momentos especificos, como

podemos visualizar no quadro abaixo:

DATA TEMA DA SESSAO TEMATICA
05/03/2010 Sessdo 1: Tornar-se Professor de LE
05/04/2011 Sessdo 2: Ser Professor de LE
20/11/2011 Sessdo 3: Sentir-se Professor de LE

Quadro 6: As Sessdes Tematicas.
Fonte: Elaboragdo propria

Todas as trés sessGes tematicas foram gravadas em audio e video e, posteriormente,
transcritas. Também foi franqueada a participacao do grupo total de professores-aprendizes da
turma de estagio, visando, primeiramente, uma visdo mais ampla da inser¢cdo dos dois
participantes inseridos na comunidade social de professores em formacdo, para, depois,
analisar mais detalhadamente os discursos de Laura e Ricardo.

Na sessdo temaética | - Tornar-se professor de Linguas -, comecamos as discussdes
sobre 0 que os motivaram ou influenciaram a seguir a carreira do magistério, e como se
sentiram neste periodo em que estavam cursando a disciplina de Investigacdo da Pratica
Pedagdgica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa: Lingua e Literatura I, na qual eles

sO tinham as experiéncias das observacfes nas escolas campo. Portanto, a maior parte das
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discussoes e relatos de experiéncias era relacionada as atitudes dos professores e alunos que
eles observaram, fazendo comparagdes, avaliacGes, emitindo opinides, sugestdes etc, ou seja,
em grupo, eles tentavam mostrar o diagndstico e progndstico da realidade das escolas da rede
publica de ensino no municipio de Araguaina.

Na sessdo tematica Il - Ser Professor de LE -, os professores em formacéo ja estavam
cursando a disciplina de Investigacdo da Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado em
Lingua Inglesa: Lingua e Literatura Ill. No entanto, encontravam-se mais experientes em
relacdo as aulas praticas ministradas nas escolas campo. Comegamos as discussdes sobre
algumas crencas, mitos, filosofias e concepcbes sobre o que é ser professor de LE e, como
sempre, no auge das discussdes desencadeavam-se outras, proprias da imprevisibilidade das
interacbes orais, como, por exemplo, 0s “dons”, as “aptiddes”, as “habilidades”, as
“competéncias”, 0 “dominio de sala”, o “salario” e 0 “poder da lingua”, dentre outras que
foram surgindo no desenrolar das discussoes.

Na sessdo tematica 1l - Sentir-se professor de LE -, ocorreu quando os professores ja
estavam cursando a disciplina de Investigacdo da Pratica Pedagogica e Estagio
Supervisionado em Lingua Inglesa: Lingua e Literatura IV, ou seja, eles estavam no oitavo
periodo, e a maioria deles ja havia ministrado todas ou quase todas as aulas praticas nas
escolas publicas. Este é o Unico estagio em que eles ministram aulas no Ensino Médio. No
entanto, foram inevitaveis as discussdes comparativas entre os Ensinos Fundamental e Médio,
mas, por outro lado, eles também relataram suas experiéncias com e na docéncia imbuidas das

emocOes e sentimentos com mais segurancga e confiabilidade no grupo.

5.4.4 Entrevista final

A entrevista final foi realizada individualmente com cada um dos dois participantes.
Ela foi gravada em &udio e video e posteriormente transcrita (veja em anexo). Sua realizacdo
teve como objetivo investigar questdes mais pontuais que ndo foram abordadas de maneira
muito detalhada nos demais instrumentos com relacdo a (re)contrucdo das identidades
profissionais dos dois participantes, nas interaces e negociacdes ocorridas nos outros
cenarios. As questdes foram direcionadas ao impacto das sessdes teméticas, das narrativas e

da Comunidade de Pratica no seu Eu identitario professor em construcdo, isto é, o impacto
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gue o envolvimento nestas atividades sociais trouxeram para o0 SER, FAZER e SENTIR-SE

professor de linguas.

5.5 Procedimentos de andlise dos dados

A analise dos dados se utiliza principalmente das trés fungdes da narrativa propostas
por Johnson & Golombek (2011a), como também os parametros de analise da pesquisa
qualitativa. Para responder a terceira subpergunta de pesquisa: Em que medida o cenario
presencial ou virtual mostra-se mais propicio para a (re)construcdo de identidades
profissionais em um Curso de Letras? priorizei 0 género narrativo - ndo excluindo os demais
ou historias de vida e experiéncias dos dois participantes com o ensino e a aprendizagem de
lingua estrangeira (doravante LE) nos seus relatos reflexivos.

Vale ainda ressaltar que a andlise das categorias dos relatos que denotam construgdo
identitaria ndo segue uma ordem cronoldgica, uma vez que as quatro faces identitarias - de
aprendiz, de professor em formacé&o inicial, de professor de linguas e sociocultural -, no seu
complexo processo de desenvolvimento, seguem o percurso pendular, ou seja, avancam e
retornam num vai e vém continuo de (re)construcdo e (trans) formacéo identitaria, enfatizando
sua transitoriedade. Reforcando a importancia das narrativas para o desenvolvimento de
identidades profissionais, alguns estudiosos renomados na area de formacgdo de professores
(TELLES, 2002; PAIVA, 2005; BARCELOS, 2006; COELHO, 2011; e outros) percebem que
a narrativa permite que os professores organizem e articulem seus conhecimentos e crencas
sobre ensino, suas emocdes, ideologias e filosofias, revelando, assim, as agdes identitarias que
permeiam seus trabalhos.

Montado o corpus, procedemos a triangulacdo dos dados, a fim de verificarmos a
recorréncia de questdes pertinentes a analise, quer dizer, de como foi a (re)construcdo da
identidade profissional de Ricardo e Laura inseridos em contextos sociais, dado que tinham
atuacdes relevantes se levarmos em consideracio nossa proposta de pesquisa. E bom
frisarmos que nosso foco sempre foi verificar como se da a (re)construcdo da identidade
profissional do professor de LE em contexto presencial e virtual num curso de Letras.

Ao realizarmos esse processo de andlise e triangulacdo dos dados, procuramos agrupar
palavras chave de descrigdes do eu-pessoal e do eu-profissional, constatacdes de discursos de
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fronteira e negociacBes identitarias em todos 0s contextos ja citados, atentando para as
recorréncias e, entdo, separa-las em subcategorias ou categoriza-las a partir de semelhancas e
diferencas. Desenharam-se ante nossos olhos quatro subcategorias que denotam a
transitoriedade da identidade profissional do professor de linguas em formacéo inicial, que
foram: 1) Identidade de aluno-aprendiz; 2) ldentidade de professor em formacao inicial-
professor estagiario; 3) Identidade de professor de linguas; e 4) ldentidade Social do
professor- ontoldgica.

Em seguida, selecionamos excertos que denotassem essas quatro subcategorias dentro
dos trés ambientes - Relatorios, Sessdes Tematicas e Plataforma Moodle -, observando o seu
reforcar em suas transitoriedades de vai-e-vem como o de um péndulo, ora pendendo para um
pilar, ora para outro, num movimento continuo de comunicagdo entre as quatro faces
identitarias. Esse movimento representa todo o processo de desenvolvimento de
(re)construcdo de identidade profissional dos participantes - vejamos figura dos péndulos das
identidades no préximo capitulo -.

Por fim, de posse dos resultados das analises, passamos a responder as trés sub-
perguntas de pesquisa:—(a) Que identidades afloram ao longo do processo de formacéo inicial
e como essas identidades se configuram; (b) Como se da a transicdo de identidades na
(re)construcdo do ser professor de linguas ?; e (c) Em que medida o cenario presencial ou
virtual mostra-se propicio para a (re)construcdo de identidades profissionais em um Curso de
Letras? posteriormente, responder a pergunta-problema norteadora de todo este estudo: Como
as identidades profissionais de dois professores de linguas em formacdo inicial sdo
(re)construidas em contextos presenciais e virtuais em um curso de Letras? Na parte 11l

deste estudo, apresentaremos as analises e discussao dos dados coletados.
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PARTE Il

ESPELHO, ESPELHO MEU! QUE PROFESSOR SOU EU?

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

6 DAS FACETAS IDENTITARIAS

Nesta sec¢do, analisamos e discutimos os tracos de identidades profissionais recorrentes
no corpus, composto por: (1) relatérios de Estagio Supervisionado dos participantes -
narrativas; (2) interagbes na Plataforma Moodle — CdP; (3) e interagbes nas Sessoes
Tematicas. O intuito primeiro é responder as minhas subperguntas de pesquisa -:—(a) Que
identidades afloram ao longo do processo de formacéo inicial e como essas identidades se
configuram; (b) Como se da a transicdo de identidades na (re)construgdo do ser professor de
linguas ?; e (c) Que contexto (presencial ou virtual) mostra-se mais propicio para a
(re)construcdo de identidades profissionais em um Curso de Letras? — para, posteriormente,
oferecer uma resposta a pergunta-problema norteadora de todo este estudo: Como as
identidades profissionais de dois professores de linguas em formacdo inicial sdo
(re)construidas em contextos virtuais e presenciais em um curso de Letras?

Nesta pesquisa, quando propomos mapear e teorizar a identidade profissional do
professor de LE em formacao inicial, entendemos que ela se subdivide em quatro pilares de
sustentacdo, isto é, em quatro categorias que denotam construcao de identidades profissionais,
as quais foram recorrentes na categorizacdo dos dados, a saber: 1)ldentidade de
aluno/aprendiz; 2) Identidade de Professor em Formacéo; 3) Identidade de Professor de

Linguas; e 4) Identidade Sociocultural ontolégica e contextual®*

. Todas elas se apresentam de
forma oscilante, provisoria e fluida.
Esses quatro pilares de sustentacdo das identidades profissionais podem ser

visualizados, figurativamente, num movimento pendular e transitorial, ora pendendo para um

> Doravante nesta pesquisa todas as vezes que nos referirmos a identidade sociocultural dos participantes,
estamos no referindo também a identidade ontol6gica e contextual/histérica dos mesmaos.
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pilar, ora para o outro, em um continuo de comunicacao entre as quatro faces identitarias,
representando todo o processo de desenvolvimento de (re)construcdo de identidade
profissional dos participantes, que, para melhor entendimento do leitor, é ilustrado nas

figuras a seguir.

IDENTIDADE
PROFISSIONAL

IDENTIDADE
IDENTIDADE PROFESSOR IDENTIDADE PROFESSOR
DE APRENDIZ EM FORMACAO / SOCIOCULTURAL DE LINGUA
ESTAG.AR'O " DISCURSO DE <5 DBCURSO DE E'R:_ 3
FRONTEIRA

Figura 2: A construcdo pendular de identidades profissionais
Fonte: elaboracéo prépria

Na figura 2 procuramos mostrar de forma mais estatica as quatro faces identitarias
permeadas pelo discurso de fronteira e as emogdes e experiéncias do professor em formacao
inicial para melhor compreensdo do leitor. Posteriormente, na figura 3 almejamos mostrar
essas facetas em movimento, caracterizando a hibridizacdo de suas bordas a partir dos
discursos de fronteira, surgindo dai, interagdes e negociagdes de identidades novas. Na figura
4 mostramos uma perspectiva mais dinamica de como 0 processo ocorre na sua

transitoriedade das facetas identitarias e suas interacdes nas bordas de forma hibrida e fluida.



97

de

professor

de Lingua
Kbentidode Estrangeira
Sociocultural

Figura 3: interacdo das fronteiras sem bordas através do discurso de fronteira
Fonte: elaboracéo prépria

Figura 4: (Re)construcéo da Identidade Profissional na sua transitoriedade e movimento
Fonte: elaboragdo prdpria

Esses péndulos das identidades profissionais sdo perpassados por momentos de experiéncias e
emocdes ora negativas - medo, frustracdo, desdnimo e outras -, ora positivas - amor, realizacao,
motivacao e outras -, como também por continua reflexdo, negociagéo e interacdo do EU-pessoal com
o EU-profissional e, ainda, pela contrastividade do EU e 0 OUTRO, produzindo, assim, o discurso de
fronteira®, identificado por Janet Alsup (2006) e explorado na introducéo deste trabalho.

**Borderland discourse’- It’s a discourse in which there is evidence of integration or negotiation of personal and
Professional selves. It is at the discursive borderlands, and by association at the borders of various subjectivities
or senses of self, that preservice teachers can discover how to move from being students to being teachers, and
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Para esta autora, o conceito se refere a um discurso em que:

[...] h& evidéncias de integracdo ou negociacdo de caracteristicas pessoais €
profissionais. E, é no discurso de fronteira, e pela interacdo nas bordas de varias
subjetividades ou significados de si mesmo que professores em pré-servi¢co podem
descobrir como se moverem de uma identidade de aluno para uma identidade de
professor, e aprender a incorporar uma identidade profissional vidvel sem sacrificar
prioridades e paixdes pessoais (ALSUP, 2006, p. Xiii).

Entdo, essas quatro faces da identidade profissional sdo analisadas e discutidas a partir
de trés ambientes - presenciais ou virtuais - de interacdo dos professores participantes, como
foi apresentado nos capitulos tedrico e metodoldgico, que sdo: (i) Relatérios de Estagio
Supervisionado dos participantes (virtual); (ii) Plataforma Moodle — CdP (virtual) e (iii)
Sessdes Tematicas (presenciais).

Considerado as quatro categorias de identidade profissional, esta secdo esta dividido
em quatro partes, que se destinam a analises e discussdes, a partir de excertos dos relatorios,
das interacbes no moodle e nas sessdes tematicas, assim distribuidas: a) na primeira,
construcao de identidade de aprendiz; b) na segunda, a identidade de professor em formacao
inicial e/ou estagiario; ¢) na terceira, a identidade de professor de LE; e d) na quarta parte, a

identidade sociocultural ontoldgica/contextual.

6.1 Identidade de aluno aprendiz

Nesta parte, teremos a oportunidade de ver como os professores em formacgéo
vivenciam a (re)construcdo de suas identidades, flagrando isso por meio dos discursos
conforme materializados na linguagem e, para evidenciarmos 0 processo, transcrevemos
fragmentos de texto. Comecemos pelo momento em que os dois participantes, Laura e
Ricardo, nas suas identidades de aluno/aprendiz, expressam descontentamento com a forma
de avaliacdo de seus supervisores de estagio, afirmando serem injustas as notas que lhes
foram atribuidas, posto que apenas uma aula foi assistida pelo supervisor. E bom ter mente
que, nas disciplinas de estagio, o académico deve ministrar entre 15 - Estagio Il - e 21 -

Estagio Il e IV - horas-aula na escola-campo. Por exemplo, a participante Laura justifica o

can learn how to embody a workable professional teacher identity without sacrificing personal priorities and
passions”(JANET ALSUP, 2006, p. xiii ).
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fracasso de uma atividade por ela elaborada e empregada em uma de suas aulas pelo
nervosismo de ser avaliada pela orientadora de estagio no momento da regéncia, como pode
ser visto no excerto abaixo, retirado de seu Relatério de estagio, elaborado quando cursava o
6° periodo do Curso de Letras:

Excerto 1

(1)Laura: Devido a varios desafios, ja conhecidos pelos estagidrios, somado ao
(2)nervosismo com a presenca da professora, deixamos de explicar
(3)detalhadamente a matéria e o exercicio. Contudo, a dica da professora foi
(4)bem aceita e, com isso, procuramos trabalhar, nas turmas que ainda néo
(5)havia sido aplicado esse conteddo, uma forma diferente a modo que
(6)explicassemos a atividade proposta com mais clareza, aproveitando todos os
(7)recursos presentes nela (Relatorio de Estagio | — énfase minha).

Excerto 2

(1)Pesquisadora: e dei algumas sugestdes. E ai vocé ndo me coloca aqui se voce...
(2)Coloca como positiva essas sugestfes ou nao foi...

(3)Laura: eu achei muito positivo (observacdo e sugestdes do professor de estagio).
(4)Porque primeiro eu tava muito imatura na sala de aula, ndo sabia como agir,
(5)como explicar pros alunos uma atividade por exemplo. Mas ai com sua dica “olha
(6)eles ndo entenderam, vocé poderia ter explorado mais a atividade, explicado
(7)melhor antes de dar a atividade pra eles fazerem”, eu achei positivo, porque nas
(8)outras aulas eu fiz isso e ai o resultado foi muito melhor, inclusive 0 mesmo
(9)plano a gente fez em outras turmas e deu certo. Mas (...) ndo achei justo a nota
(10)seis que recebemos porque vocé assistiu somente essa aula e ndo viu as
(11)outras em que modificamos a atividade.

(Entrevista final- énfase minha)

Apesar de mostrar sua insatisfacdo em relacdo a avaliacdo da orientadora nas linhas 9,
10 e 11 da entrevista final, ela se coloca numa posicao de flexibilidade e aceitacdo no que toca
as orientagdes recebidas e modifica a atividade segundo as sugestdes de sua supervisora de
estagio, utilizando-a em outra aula. Por outro lado, mesmo aceitando a proposta da mediadora,
ndo desistiu de suas proprias opinides, assumindo o risco de utilizar a mesma atividade
empregada anteriormente, mas com uma didatica diferente, o que, segundo Alsup (2006), é
um exemplo de engajamento em discurso de fronteira, ou seja, a participante desenvolve uma
identidade profissional mais autbnoma e pessoal; ela cria sua propria didatica.

Além disso, podemos perceber o transito de Laura pelas trés funcbes da narrativa no
desenvolvimento de sua identidade profissional — externalizacdo, verbalizacdo e reflexdo
sisteméatica (JOHONSON & GOLEMBEK, 2011a) -. Em outras palavras, Laura externaliza

seus pensamentos na narrativa, ou, ainda, amplia seus conhecimentos e sentimentos pela
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(re)acdo do supervisor em relacdo a sua aula ministrada, dando voz escrita ao que ela percebe
como o0 que saiu errado na execucdo da atividade por ela planejada, criando, assim,
oportunidades para a introspeccdo, explanacao, e construcdo de outros significados, isto &,
uma outra forma de aplicar a mesma atividade.

Como ja mencionado na parte tedrica, a narrativa, como externalizacdo, também
possui a funcdo de mediadora, através da qual os professores estagiarios ddo vazdo as suas
concepcdes do EU e do OUTRO e, com isso, seus pensamentos estdo abertos/prontos para
interagirem com o social. Suas palavras - oral ou escrita - podem ser usadas Como um comeco
de regulacdo do eu, de controlar suas identidades, dando o passo inicial para seu
desenvolvimento cognitivo.

Na segunda funcdo, a de verbalizacdo, vale revisitar a concepg¢do tedrica de Johnson e
Golombek (2011). Segundo as autoras, a partir da perspectiva sociocultural, verbalizacdo ndo
é construida como sendo equivalente a pensar, porém, mais que isso, representa a regulacao
do processo de pensar, ou, em outras palavras, ndo significa somente classificar - ou escrever
- 0s saberes, mas auxiliar 0 processo de internaliza¢do. Nos termos das autoras, “o que
distingue a narrativa como verbalizagdo € o uso intencional de saberes cientificos como
instrumentos para a compreensdo” (JOHNSON ¢ GOLOMBEK, 2011a, p. 7), tal como fez
Ricardo, conforme demonstrado no excerto abaixo.

O estagiario-colaborador utiliza-se do discurso cientifico de Edgar Morin para explicar
a importancia do distanciamento do objeto observado para se fazer uma andlise critico-
reflexiva da cena-experiéncia do convivio social na sala de aula, como acontece na disciplina
de Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I, na qual sdo demandados a observar 15

horas/aula na escola-campo. Nos termos do professor-aprendiz:

Excerto 3

(1)Ricardo: a lingua € viva, dinamica e complexa. Com isso, evitamos atividades
(2)que corroborassem pra uma ‘inteligéncia cega’, pois, nas palavras de Morin
(3)(2008, p.18), 'a inteligéncia cega destroi os conjuntos e as totalidades, isola todos
(4)os objetos daquilo que os envolve. Ndo pode perceber o elo inseparavel entre o
(5)observador e a coisa observada' (Relatorio de Estagio I).

Segundo Vigotsky (1986), existem dois tipos de saberes: o do cotidiano e o cientifico,
sendo que os saberes do dia-a-dia s&o compreendidos como aqueles que surgem de nossas

experiéncias diarias, com a auséncia de uma instrucdo sistematica, resultando, pois, em
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generalizacbes superficiais do fendmeno que, no contexto de ensino e aprendizagem de
linguas, pode ser relacionado a conhecimentos incompletos e, as vezes, inadequados, que 0
professor adquire em suas experiéncias como aprendiz.

J& o saber cientifico é baseado em observagdes sistematicas, investigacdes tedricas, e
resulta em certo posicionamento em relacdo a outros conceitos e, no ensino e aprendizagem
de linguas, se refere a pesquisas cientificas realizadas na area, como bem apresenta Laura no
excerto abaixo, quando percebe através de suas observacdes e reflexfes sistematicas que 0s
saberes cientificos estudados na universidade sdo insuficientes para a preparacéo,
planejamento e execucdo de aulas na pratica escolar. Em outras palavras, sua identidade de
aluna estagiaria ainda ndo se encontra confiante para assumir os desafios e imprevistos

presentes nas aulas praticas:

Excerto 4

(1)Laura: Apesar das varias discussdes presenciadas na Universidade, vi que muitas
(2)das disciplinas aplicadas no curso de Licenciatura ndo nos mostram como aplicar
(3)e/ou modificar o0 mesmo contelido para a sala, ou seja, para a pratica escolar
(Relatorio de Estagio I).

Entdo, quando a narrativa funciona como verbalizagéo, ela se torna um instrumento
mediacional poderoso, que capacita o professor ndo somente para comecar a nomear
construtos tedricos que lhe sdo expostos na academia, mas também para “usar esses conceitos
pra fazer sentido em suas experiéncias de ensinar, como também regular seus pensamentos e
sua pratica de ensinar” (JOHNSON e GOLOMBEK, 20114, p. 7,8). Esse processo podemos
visualizar no excerto abaixo, quando Laura comeca a regular sua pratica de ensinar LE,
percebendo que o emprego de um s6 método 'ndo é a solucdo' para uma pratica de ensinar
mais satisfatoria e, ainda, a autonomia do professor em poder ‘combinar diversas abordagens'

dependendo do contexto da prética:

Excerto 5

(1)Laura: Sendo assim, eu ndo defendo somente que a aquisicdo total de um
(2)método ndo é a solucdo, mas que o professor, enquanto conhecedor do seu
(3)proprio contexto é capaz de combinar diversas abordagens, uma vez que, somente
(4)o educador pode inovar aquilo que lhe é proposto; adequando, de acordo com o
(5)possivel, modificacBes que visem a aprendizagem do aluno (Relatorio de Estagio

).
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Na terceira funcdo da narrativa, como instrumento reflexivo, percebemos, no
execertol, de Laura, uma reflex&o sistematica sobre o que foi aprendido naquela experiéncia
em que a supervisora estava presente em sua aula e, depois, com o feedback proporcionado. O
trecho fundamentalmente delineia como aquela aprendizagem foi internalizada, ou seja, como
Laura usa a narrativa como veiculo de reflexdo, que consequentemente lhe proporciona o
mapeamento do que foi sistematicamente refletido ou daquela aprendizagem especifica, isto €,
daquele contexto social de sala de aula com a presenca da supervisora. Dito de outro modo,
ela refletiu sobre o feedback recebido e reconheceu o que deu certo e 0 que saiu errado na
atividade que havia aplicado e, mais, como usa-la de outra maneira, tornando-a mais
produtiva, e, consequentemente, concluindo como positivo a vivéncia dagquela experiéncia, tal

como se pode Ver a seguir:

Excerto 6

(1)eu achei muito positivo [observacédo e sugestfes do supervisor de estagio]. Porque
(2)primeiro eu tava muito imatura na sala de aula, ndo sabia como agir, como
(3)explicar pros alunos uma atividade por exemplo. Mas ai com sua dica “olha eles
(4)ndo entenderam, vocé poderia ter explorado mais a atividade, explicado melhor
(§)antes de dar a atividade pra eles fazerem”, eu achei positivo, porque nas outras
(6)aulas eu fiz isso e ai o resultado foi muito melhor, inclusive 0 mesmo plano a
(7)gente fez em outras turmas e deu certo(Relatério de Estagio 1).

Da mesma forma, o participante Ricardo, na sua identidade de aluno aprendiz,
demonstra insatisfacdo quanto & forma de avaliacdo e a nota recebida do supervisor de
estagio, que tece sua avaliagdo a partir de uma Unica aula observada. Argumenta, com isso,
que ele - supervisor de estagio - ndo participa de acdes e transformacdes, tanto na didatica do
professor em formacdo inicial quanto do processo de transformagdo do comportamento dos

alunos da escola-campo, como podemos ver no excerto abaixo:

Excerto 7

(1)Ricardo: A turma era/é extremamente indisciplinada, os alunos se espancavam
(2)dentro da sala, falavam palavrdes, conversavam... enfim, era impraticavel. De
(3)fato, mudamos o comportamento da turma, mas o professor avaliador nao dispde
(4)de tais informacfes para embasar seu julgamento, 0 que compromete a coeréncia
(5)da avaliacdo, além do fato de nossas atuacBes variarem, sendo em alguns dias
(6)préximas da perfeicdo e em outros um fiasco (Relatdrio de Estagio I1).

Além disso, Ricardo demonstra um acentuado desenvolvimento de sua identidade

profissional ao reconhecer a imprevisibilidade de uma aula, mesmo sendo minuciosamente
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planejada. Assim, assume que seus resultados sofrem interferéncias variadas, tanto de fatores
internos quanto externos a sala de aula, como, por exemplo, a motivagdo tanto do professor
quanto dos aprendizes, experiéncias e emocgOes especificas daquele momento impar de
atuacao e interacdo entre professor-estagiario, alunos da escola-campo, supervisor e outros™.
Assim como aconteceu na analise das narrativas dos dois participantes, também nas
interacBes postadas nas plataformas do moodle reincidiu no discurso de Ricardo e Laura
tracos ou indicadores significativos pontuais que nos levou a identificar a presenca de
identidade de aluno/aprendiz, preocupados ainda com a avaliacdo e/ou presenca onipresente
do professor formador nas discussdes. Por exemplo, para Ricardo expressar uma opinido
propria sobre O que € ser professor de LE - tema instigador de discussdo proposto pelo
professor-formador na criacdo da plataforma -, precisou se apoiar em um discurso cientifico
(BARBOSA, 2012; CORACINI, 2003), ou em dizeres e falacias académicas proferidas por
um mestre da instituicdo formadora, o qual possui o papel de detentor do conhecimento, “gate

keeper” (NORTON, 2000, 2001), como podemos ver no excerto extraido da plataforma:

Excerto 8

(1)Ricardo: sé aprendemos uma segunda lingua em funcdo de interesses
(2)politicos ou econdmicos, em alguns casos interesses particulares como
(3)curiosidade ou simples simpatia pelo idioma/cultura estrangeira. Como
(4)muito bem ressaltou a professora Patricia, o professor de LE deve mediar
(5)o contato dos alunos com esse 'outro mundo' de maneira consciente,
(6)reconhecendo 0s motivos e interesses envolvidos no uso (ou ndo uso) de
(7)determinadas linguas. O que € ser professor de LE? (CdP- quinta, 12 maio
2011, (8)22h46min — énfase minha).

Laura também se pronuncia através de discursos académicos/cientificos proferidos por
sua professora formadora - Patricia era a professora de Estagio Supervisionado da turma de
Laura e Ricardo -, concebendo-a também como uma gate-keeper para dar sua opinido sobre o
que é ser professor de LE, deixando, pois, nesse momento, vigorar sua identidade de
aluno/aprendiz, novamente preocupado com a avaliacdo da professora quanto a sua postagem,
e, além disso, comeca seu discurso na plataforma se direcionando a professora e ndo aos seus

colegas da comunidade, como se pode ver a seguir: “Ola professora! perddo pela demora...”.

*®para melhor esclarecimento sobre o fato do supervisor de estagio supervisionado assistir e avaliar o professor
estagiario a partir de uma Unica aula se justifica pela condicdo mesma de supervisdo, dado que instituicdo
formadora apresentava no periodo da pesquisa um nimero bastante reduzido de professores responsaveis pela
disciplina, cabendo ao mesmo assumir vérias turmas de estagio que, no geral, apresentavam um nlmero
aproximado entre 30 e 40, tornando muitas vezes invidvel acompanhar todos esses alunos em mais de uma aula
de pratica ministrada na escola-campo.
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Como se pode ver, a participante justifica seu atraso em participar da discussdo naquela

plataforma devido a 'correria’ que a impediu de participar antes. In verbis:

Excerto 9

(1)Laura: Ola professora! Perddo pela demora... foi a correria que me
(2)impediu de participar antes! rsrsrs. Bem, eu gostei muito do que a
(3)professora Patricia disse. O professor deve preparar o aluno para agir com
(4)competéncia e criatividade no sistema de globalizagdo, mas também precisa
(5)ir além do aspecto puramente linguistico, fazendo isso através de discussdes
(6)que pbem em cheque a cultura e os fatores politicos que toda lingua
(7)carrega.

(8)O que ¢é ser professor de LE? (CdP-domingo, 15 maio de 2011 — énfase
minha).

Nas sessdes tematicas também podemos vislumbrar a transitoriedade da identidade de
aluno/aprendiz para a identidade de professor de LE de Laura, isso no que diz respeito ao
investimento na sua futura carreira, bem como em seu reconhecimento no outro - Ex:
professor da escola-campo, alunos da escola-campo, professor-formador -. Vale lembrar que a
nogdo de investimento empregada por Norton (2000) compreende que o aprendiz de linguas
tem um complexo e multiplo desejo social e historico, sendo que esta no¢ao pressupde que
quando aprendizes de lingua expressam um desejo, eles ndo estdo simplesmente trocando
informacgdes com falantes da lingua-alvo, porém estdo organizando e reorganizando o0 senso
de quem s&o e de como se relacionam com esse mundo social o qual almejam alcancar ou
fazer pertenca. Além disso, Norton (2000, p.11) afirma que “o investimento na aprendizagem
da lingua-alvo ou da aprendizagem de como ensinar essa lingua também é um investimento

na prépria identidade de aprendiz e professor de linguas”.

Excerto 10

(1)Laura: N&o assim.....Quando eu entrei em Letras eu ndo entrei porque queria ser
(2)professora, na verdade ndo é o sonho que tenho desde crianca. Eu queria ser
(3)jornalista. S6 que Eu QUERIA ....agora, depois que eu comecei a fazer os
(4)estagio por incrivel que pareca eu comecei a gostar......de dar aula, ndo sei
(5)porque! E....pois éh...eu penso se eu for seguir carreira de professora eu
(6)acho....ndo sei se quero ser mais jornalista ( sessdo tematica-2010/1 — énfase
minha).

Nas linhas 4, 5 e 6 do excerto acima é ressaltada a importancia da experiéncia no
estagio supervisionado para se investir em um futuro EU-professor de LE (URZUA e

VASQUEZ, 2008), projetando-se numa imagem futura de um tornar-se, ou, ainda, nas
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palavras de Laura, “se eu for seguir a carreira de professora”. Como se pode perceber, ela ja
esta se vendo nessa imagem e transitando da identidade de aluno-aprendiz para a de professor
de linguas. Ao passo que Laura assim se posiciona logo no inicio de sua formagdo,
expressando investimento (NORTON, 2011), Ricardo, ao contrério, se coloca em um papel de
rejeicdo a imagem do professor de lingua inglesa, tornando a negociacdo do EU-profissional
com o EU-pessoal bem mais tensa e conflituosa (ALSUP, 2006), isto é, ele ndo se vé como

tal, ou, ainda, ndo deseja assumir essa identidade, como demonstra o excerto abaixo:

Excerto 11

(1)Ricardo: Ah! Sim porque eu ndo pretendo dar aula de inglés? Eu ndo quero ser
(2)professor de inglés! Professora....deixa eu explicar porque eu ndo pretendo dar
(3)aula de inglés, até posso mudar ou madurecer minha ideia, mas hoje dentro do
(4)estagio eu ndo acredito no professor de inglés! Por qué? porque eu ndo acredito
(5)no ensino de inglés, a verdade é essal Se eu acreditar eu passo a dar aula de
(6)inglés! Ah ndo! sim, ai que ta...eu sou oito ou oitenta...né? Eu ndo sou do tipo que
(7)discurso uma coisa e fago outra. eu ndo sou! Entdo assim, Eu N&o me vejo hoje
(8)apto a dar uma aula de inglés como deveria ser dada de inglés e diante dos
(9)alunos nao me sinto confortavel com a situacéo (2010/1 — énfase minha).

Para que ocorra uma negociacdo mais pacifica entre a posi¢do do eu-pessoal com o eu-
profissional de LI, Ricardo se impde duas condi¢des: ‘acreditar no professor € no ensino de
lingua inglesa’, como também ‘ser apto a dar uma aula de inglés como deveria ser dada’. Para
explicarmos essa negociagdo conflituosa entre diferencas do EU-pessoal e o EU-profissional,
ou, ainda, no EU versus 0 OUTRO, apoiamo-nos em Leffa (2012), que justifica a questdo de
negociacdo da diferenca do Eu x 0 OUTRO baseando-se no pressuposto de que “o individuo
resiste, negocia, muda e transforma, a si e ao outro” (PAVLENKO ¢ BLACKLEDGE, 2004
APUD LEFFA, 2012, P. 72). E esta possibilidade de transformagdo do sujeito durante o
processo de negociacgdo das identidades que justifica o interesse/motivacdo (NORTON, 2000)
pelo seu estudo.

Entendemos que Ricardo se encontra, neste momento especifico de negociacao,
paralisado na etapa de resisténcia ao outro imbuido na lingua-cultura estrangeira. Somando-se
a isso, quando atentamos as linhas 7, 8 e 9 percebemos que ele ndo se encontra apto a
ministrar uma aula de inglés como deveria ser ministrada e, por isso, nao se sente confortavel
frente aos alunos dada situacao - falar outra lingua que ndo seja a sua nativa -, de fazer a troca
de codigo (Code-switching). Segundo estudos mais aprofundados, além dos realizados em

contextos bilingues, Leffa (2012) amplia a nogéo trocas de codigo, transferindo-a ao contexto
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de ensino e aprendizagem de LE, e ai, afirma que, muitas vezes, tanto o professor quanto o
aprendiz, ndo sentem mesmo preparados para a troca de identidade®” no momento em que
simultaneamente troca de idioma. Em suas palavras, “ndo é a questdo de afirmar
voluntariamente outra identidade, mas a obrigacdo de ter que assumir uma identidade para a
qual o individuo ndo se sente preparado, no momento em que € obrigado a se ensaiar na
lingua estrangeira”(LEFFA, 2012, p. 72).

Tal como Leffa, também acreditamos que a lingua € um dos principais meios que
usamos para transmitir nossa identidade, cultura, historia, etnia, crengas e sentimentos aos
outros, que, no caso de Ricardo, se sente mais confortdvel em ministrar aulas em sua lingua
materna, na qual podera transmitir e se autoafirmar na sua identidade dentro de sua lingua-
cultura materna, pois, como diz Leffa (2012, p. 72), “é um processo natural e facil quando
estamos no ambito da lingua materna, mas que pode tornar-se dificil e até doloroso quando
passamos para a esfera da lingua estrangeira.” Ainda de acordo com este autor e Williams
(1994, p.72), quando falamos na lingua estrangeira, “nossa identidade fica vulneravel e nossa
fala reduz-se ao nivel da infantilidade”, o que, de fato, ja testemunhamos por meio de varias
experiéncias em sala de aula, em que os aprendizes dessa lingua ndo conseguem falar,
alegando vergonha, blogueio, nervosismo ou simplesmente ficam paralisados - forma de
silenciamento - diante dos colegas.

Como ja apontamos, a presenca dessas emocgdes - vergonha, nervosismo, ansiedade e
outras - perpassam o processo de (re)contrucdo da identidade profissional. Além disso,
ressaltamos a relevancia dos aspectos emocionais que se fazem presentes nas quatro faces
identitarias aqui analisadas. Essas emocGes sdo ora negativas - medo, frustracdo, desanimo,
ansiedade, nervosismo, vergonha e etc -, ora positivas - amor, realizacdo, motivacéo,
autonomia, competéncia e outras -. Para Sutton & Wheatley (2003), citados por Coelho
(2011, p. 37), os alunos reconhecem as emocgdes de seus professores e séo influenciados por
elas, e, “embora os professores tentem mascarar suas emocdes, hd varias maneiras de revela-
las, voluntaria e involuntariamente, como mudancas fisioldgicas, expressdes faciais
especificas e mudangas no timbre, no ritmo ou no volume da voz”.

Vale ressaltar que s&o varios os estudiosos que recentemente destacaram a necessidade
de compreender e reconhecer o papel das emocdes na (re)construcdo da identidade
profissional na formacao inicial e continuada de professores, dentre eles destacamos: Telles,
2002; Mastrella, 2003, 2007; Zembylas, 2004; Micolli, 2007; Aragdo, 2007 e Coelho, 2011.

*’Segundo Leffa ( 2012), quando trocamos de idioma também trocamos de identidade.
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Esses estudos, para utilizar as palavras de Coelho (2011, p37-8), “destacam que a busca de
uma identidade profissional propria esté intrinsecamente ligada as historias pessoais de cada
professor e, por consequéncia, as suas emogdes.” Concordamos com aos apontamentos desses
estudiosos e também levamos em consideracdo essas emocdes ao analisar 0 processo de
(re)construcdo identitaria dos dois participantes desta pesquisa, que, nas suas identidades de
alunos aprendizes, também deixaram aflorar suas emoc¢des em todos os trés ambientes em que
foram coletados os dados desta pesquisa - nos relatérios de estagio supervisionado, na
plataforma moodle e nas sesses teméticas.

Ricardo, na sua identidade de aluno/aprendiz, ainda no primeiro estagio
supervisionado, como observador do contexto de sala de aula, percebe e sente
antecipadamente a complexidade e intensidade das experiéncias e emocgdes vividas na escola-
campo, as quais ndo estdo “associadas aos aspectos técnicos da profissdo”, que ndo pode ser
expresso verbalmente — corpo inefavel - mas que, com certeza, vai delinear sua identidade

profissional “com muita forca”. Vejamos a seguir:

Excerto 12

(1)Ricardo: Traduzir todas as vivéncias que tivemos &, talvez, um desafio maior que
(2)a propria regéncia, pois, conforme cita Fairchild (2010), ao tratar do estagio: (...)
(3)passa pela busca de maneiras de lidar com o que chamarei de um corpo inefavel,
(4)isto ¢, aquele leque de sensacgBes causadas pela docéncia que, ainda que
(5)normalmente néo associadas aos aspectos técnicos da profissao, determinam
(6)com muita forca uma maneira de portar-se profissionalmente (Relat6rio de
Estagio I).

Podemos inferir, ainda, com a leitura do excerto acima, que Ricardo em pouco periodo
de vivéncia com a disciplina de Estagio Supervisionado percebe a auséncia de discussdes na
academia sobre os fatores emocionais, 0s quais atuam intrinsecamente com 0s aspectos
cognitivos, ou seja, com a razdo e a atitude. Segundo estudos realizados por Coelho (2011)
sobre interacbes e conversacOes, em suas complexidades, ndo devemos separar razdo e
emocdo. Acreditamos, também, na relevancia da teorizacdo da (re)construcdo identitaria na
academia, quer dizer, abrir espaco na academia para discutirmos tanto sobre as subjetividades
que compdem o EU-profissional, engajado em atividades sociais, em comunidades de pratica,
como também sobre aspectos emocionais e experiéncias que interagem no processo e, muitas

vezes, definem “com muita forca uma maneira de portar-se profissionalmente”.
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Mastrella (2007), através de seus estudos sobre como se sentem os aprendizes de LE
quando precisam usar a lingua estrangeira, revela-nos que falar na nova lingua implica muito
mais do que proferir novos sons ou usar um novo codigo de comunicagdo. Nas suas palavras,
“implica um fazer, acompanhado de um sentir e indissociavel de um vir a ser, ou seja, um
tornar-se, de maneiras distintas, no ambiente de sala de aula” (MASTRELLA, 2007, p. 17).
Transferindo esses apontamentos para o contexto de formacdo inicial e continuada de
professores de LE, também podemos constatar esse fazer/agdo acompanhado de sentimentos
variados, indissociaveis de um tornar-se continuo através de negociacGes de fronteiras entre as

identidades interagentes.

6.2 Identidade de professor em formacéo inicial

Ambos os participantes, nas suas identidades de professor em formacao inicial,
demonstram insatisfacdo quanto a formacéo académica recebida no curso universitario. Laura,
em varios momentos, afirma haver uma ‘brecha’ em sua formacdo, ou, ainda, que sua
formacdo académico-tedrica ndo prepara adequadamente para as experiéncias vivenciadas nas
escolas-campo, ou que ha uma discrepancia entre a teoria ensinada na universidade e a préatica
vivenciada nas escolas.

Essa aproximagdo ou relagdo entre teoria e pratica ha muito vem sendo discutida e
analisada por estudiosos da area de ensino e aprendizagem de linguas (VIEIRA-ABRAHAO,
2002; SILVA; BARBOSA, 2009 e GIMENEZ, 2009, por exemplo). Se, no entanto, essa
questdo for repensada na perspectiva de (re)construcao de identidades profissionais, veremos
que ela nada mais é que “uma negocia¢do de identidade de aluno versus identidade de
professor” (ALSUP, 2006, p. 132). Em outras palavras, seria uma tensa relacdo entre teorias
adquiridas na universidade e filosofias e expectativas do professor em formacéao inicial em
relacdo a pratica na escola-campo, sendo esta relacdo vivenciada primordialmente no discurso
de fronteira.

Importa mencionar que as negociacfes entre posicOes identitarias de aluno-aprendiz e
professor estagiario, ou ainda entre o curso de formacao recebido e as experiéncias vividas na
escola-campo, proporcionam um desenvolvimento de identidade profissional impar, como se

verifica no excerto 8 de Laura, a seguir. Nele, ela questiona essa tensa relacdo de teoria e
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pratica, apresentando, posteriormente, em metalinguagem, o desenvolvimento de regulacdo do
seu EU (JONHSON e GOLOMBEK, 2011a) quando percebe a complexidade que envolve o
processo de movimentacdo que vai de aluna-estagiaria para professora de linguas. Assim,
'para nds, ainda futuras professoras, fica uma série de questdes ainda ndo resolvidas a espera

de novas ideias', como menciona em seu discurso transformador e transformativo:

Excerto 13

(1)Laura: Confesso que nesse primeiro estagio, tinha o anseio de aprender como
(2)ensinar inglés e como tornar essa matéria atrativa a esses alunos, que infelizmente
(3)ndo ocorreu. Percebi que os nossos discursos tedricos ndo sdo suficientes para
(4)responder & demanda da prética e que ainda hd uma brecha, em nossa
(5)formacao, no que diz respeito as aulas de inglés, e de como ensinar... Depois
(6)de observarmos todas as aulas, entendi que o pouco adquirido na graduacdo nédo é
(7)suficiente para a realidade do dia a dia na sala de aula... Apesar das varias
(8)discussdes presenciadas na Universidade, vi que muitas das disciplinas aplicadas
(9)no curso de Licenciatura ndo nos mostram como aplicar e/ou modificar o mesmo
(10)contetdo para a sala, ou seja, para a pratica escolar... Para nos, ainda futuras
(11)professoras, fica um mundo de questGes e problemas que continua sem
(12)solucéo, a espera de novas ideias, novas teorias, novas analises, novas
(13)cabecas (Relatorio de Estagio | — énfase minha).

Essa mesma relacdo tensa entre teoria e pratica, universidade e escola-campo,
identidade de aluno/aprendiz e professor-estagiario permanece sendo externalizada e
verbalizada (JOHNSON e GOLOMBEK, 2011a) nos outros relatos de Laura - relatos 11 e 11
-. Ela ainda n&o consegue resolver essa negociacdo do seu Eu-aluna/aprendiz de Letras - com
suas crencas e expectativas de que aprenderia a ensinar uma LE a partir das teorias estudadas
-, com seu Eu-professora de estagio, que enfrenta uma realidade desafiadora da escola-campo:
salas superlotadas e quentes, indisciplina e falta de interesse dos alunos em aprender uma LE,
professores com baixos salarios e desanimados com a profissdo, carga horéaria reduzida da

disciplina, entre outros fatores negativos que tera que adequar & sua didatica pessoal®®.

Excerto 14

(1)Laura: Durante as aulas tedricas na Universidade e entre os varios comentarios no
(2)moodle, pude perceber a inseguranga que nos, académicos, encontramos em dar
aula de inglés. Talvez pelo fato das brechas de nossa formagdo como professores de
(3)LE, ou devido aos varios problemas que encontramos na regéncia (Relatério de
(4)Estégio 1I).

*8Segundo Janet Aslup (2006, p. 8), didatica pessoal é “his/her teaching beliefs and/or philosophy (what | prefer
to call personal pedagogy)”.
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(5)Laura: As vezes, o professor se prepara na Universidade com vérias teorias, mas
(6)ao chegar a sala de aula encontra o drama da pratica escolar e percebe que
(7)nem sempre aquilo que é proposto que se ensine, pode ser recebido pelos
(8)alunos de uma forma satisfatoria (Relatério de Estagio 111 — énfase minha).

A reflexdo e a sistematizacdo (JOHNSON e GOLOMBEK, 2011a) de seus
pensamentos bem como o desenvolvimento de sua identidade profissional sobre a questéo de
negociacdo de suas identidades de aluna/aprendiz e professora em formacédo inicial ocorreu
mais intensivamente no dltimo semestre do curso, quando estava cursando a disciplina
Estagio Supervisionado IV. Em outras palavras, ela usou o Relato IV como instrumento
mediacional e determinante para refletir sobre suas principais experiéncias como aprendiz,
analisar criticamente essas experiéncias e depois relacionar suas analises as suas concepcoes
atuais sobre o que é ser professor-estagiario. Essa nova concepcdo de Laura pode ser
evidenciada logo no inicio de sua escrita do relato IV, quando faz a seguinte dedicatoria,
utilizando-se de um fragmento literario do escritor irlandés Oscar Wilde:

When we thought we were
Experimenting on others
We were really experimenting on ourselves>

Laura percebe que enguanto achava que estava testando seus alunos com seus planos,
estratégias, metodos e abordagens variados, ela estava, de fato, testando a si mesma na nova
identidade de professora estagiaria. Ou ainda: punha-se numa negociacdo do EU - académica,
aprendiz - x OUTRO - professora estagiaria -, quer dizer, sua identidade profissional estava
sendo experimentada por meio de negociacOes entre suas subjetividades e as dos outros
envolvidos no processo de sua formacéo, entre eles: professor-formador, professor regente da
escola-campo, alunos do ensino basico, diretores, coordenadores e outros.

Ricardo também se engaja em discursos de fronteira por meio de negociagdes entre
sua identidade de aluno aprendiz/académico e pesquisador e a identidade de professor

estagiario, como se pode perceber do fragmento abaixo:

Excerto 15

(1)Ricardo: O estagio supervisionado é um dos momentos de maior desafio durante
(2)nossa formagdo. Eu, mesmo trabalhando com pesquisa através da Iniciacéo

**Quando pensavamos que nés estariamos testando os outros, nés estadvamos testando a nés mesmos (traducéo
minha).
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(3)Cientifica (com um orientador que trabalha com estagio), me sinto bastante
(4)preocupado com as regéncias e considero-as um desafio enorme, pois saio da
(5)posicdo de aluno e pesquisador (papeis em que ndo sinto tanta pressdo) para a
(6)posicao de professor, em que estou sendo testado e avaliado néo sé pelo formador
(7)da faculdade, mas pelos alunos e equipe pedagégica da escola em que estagio
(8)(Relatério de Estégio I1).

No excerto acima, Ricardo, numa troca assimétrica de posi¢des de poder (NORTON,
2000) e papeis se sente tenso ou até amedrontado com a nova identidade que terd de assumir:
a de professor em formacdo inicial. Ele esta consciente de que, como professor estagiario, tera
de passar por situagdes muitas vezes constrangedoras, conflituosas ou de submisséo, por ser
avaliado nédo s6 pelo professor formador, mas também pelo professor regente e pela equipe
pedagdgica da escola-campo. Torna-se relevante esclarecer neste momento a no¢do de
professor-estagiario assumida neste estudo, cuja definicao foi feita por Ricardo em um de seus

relatérios de estagio supervisionado, com a qual compactuamos. Textualmente:

Excerto 16

(1)Ricardo: Em meu conceito, ser professor estagiario é uma experiéncia de atuagdo
(2)muito artificializada, visto que as situagdes que encontraremos ao ingressar
(3)efetivamente nas escolas sdo em muito diferentes das vivenciadas no estagio: nao
(4)sofremos todas as pressdes institucionais que os professores sofrem; ndo
(5)dispomos da liberdade dos professores titulares das turmas; ndo trabalhamos em
(6)turmas ‘nossas’, nas quais poderiamos fazer um trabalho de mudanga no
(7)comportamento dos alunos a médio e longo prazo; ndo temos que nos dedicar
(8)exclusivamente a docéncia, etc (Relatério de estagio Il1).

A partir da definicdo de Ricardo do que é ser professor estagiario, podemos entender a
funcdo de verbalizacdo e reflexdo por meio de sua escrita (JOHNSON e GOLEMBEK,
2011a), que se coloca como um instrumento mediacional poderoso no que tange a
compreensdo de que sua atuacdo como professor estagidrio € muito artificializada em
comparacdo a de um professor de linguas 'titular' de uma sala de aula, o que o faz apresentar,
inclusive, varios pontos negativos em ser professor estagiario, tais como: 'ndo sofremos todas
as pressdes institucionais que os professores sofrem, ndo dispomos da liberdade dos
professores titulares das turmas, ndo trabalhamos em turmas nossas, ndo temos que nos
dedicar exclusivamente a docéncia'.

Mais adiante, em sua narrativa, Ricardo assume sua identidade de aluno/aprendiz
critico-reflexivo e, até mesmo, assume um tom desafiador, criticando seus professores

formadores por ndo considerarem as condicOes reais ou mesmo cadticas do ensino de linguas
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nas escolas de rede publica de ensino. Além disso, segue ainda desafiando seus formadores,
quando afirma que a formacgdo que deles recebe ainda é tradicionalista e conteudista, ndo
condizendo, portanto, com a realidade ‘fluida’ e ‘veloz' em que tera que atuar por meio de sua
identidade de professor de LE, ou, ainda, que ndo o prepara para ser professor de LE numa
realidade contemporanea e tecnologizada do século XXI, como demonstram 0s excertos a

sequir:

Excerto 17

(1)Ricardo: Na universidade, temos tedricos que pensam o ensino do alto de suas
(2)formacgbes sem considerar os contextos em que (ndo) serdo aplicadas. A
(3)universidade se preocupa demais com o ‘como deveria ser’ ¢ ndo elabora
(4)propostas pro ‘como € ' (Relatorio de Estagio 111 — énfase minha).

(5)Ricardo: Os professores—formadores dizem que pretendem formar profissionais
(6)criticos e reflexivos, mas elaboram, aplicam e cobram atividades positivistas e
(7)excludentes, utilizando materiais e métodos quadrados e morosos de longinquas
(8)datas, para formar professores que dardo aula no futuro liquido e ainda mais
(9)veloz. Todos os principios de observacdo, experimentacdo e descoberta
(10)caracteristicos do espirito cientifico sdo postos de lado em favor da leitura dos
(11)cléssicos incorruptiveis usados nas dissertacfes e teses dos guias, ndo havendo
(12)espaco para duvida ou hesitacdo: na prova o sujeito sabe ou reprova. Usam
(13)métodos que avaliam a competéncia de assimilacdo do contetido por parte
(14)do aluno, mas que pouco tém a contribuir para a atuacdo em sala de aula,
(15)parecendo partir do pressuposto de que apenas dominar o conteddo
(16)garantiria uma boa aula...Posso estar sendo prepotente, mas poderia apostar
(17)numa taxa de 10 pra 1 que nenhum professor hiperespecialista seria capaz de
(18)sevirar melhor que eu numa escola da rede publica, com todas as dificuldades
(19)que encontramos hoje. Podem fazer tdo bom quanto, mas melhor, NAO
(20)(Relatdrio de Estagio IV — énfase minha).

Quando Ricardo afirma que, na universidade, 'todos os principios de observacao,
experimentacdo e descoberta caracteristicos do espirito cientifico sdo postos de lado em favor
da leitura de cléssicos incorruptiveis usados nas dissertagdes e teses dos guias', ou, ainda que,
na universidade, ‘temos tedricos que pensam o ensino do alto de suas formagdes sem
considerar os contextos em que (ndo) serdo aplicadas’, se revela insatisfeito com a
formacéo recebida no espago académico e alega que, além disso, seus formadores encontram-
se em um espaco privilegiado da educacéo, vivenciando suas ideias e ideologias, distantes da

realidade cadtica da educacdo nas escolas publicas.
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Zeichner (1987), um estudioso de questdes de conexdo e desconexao entre teorias
estudadas na universidade e experiéncias vividas nas escolas-campo, sugere que essa
concepgdo desconexa - manifestada por Ricardo - entre formacgdo tedrica recebida na
universidade e experiéncias vividas nas escolas-campo ocorre, na maioria das vezes, quando o
formador se preocupa mais com 0s contetidos e objetivos estabelecidos nos programas das
disciplinas do que com as filosofias e crencgas geradas com e na préatica em sala de aula.

Quando esse desequilibrio entre teoria e pratica acontece na formacéo de professores
em pré-servico, como se observa nas falas de Ricardo, pode parecer para o professor em
formacao inicial que seus professores formadores estdo completamente despreocupados com
os desafios que eles - alunos em formacao - terdo de enfrentar nas escolas da rede publica,
levando-os a concluir que os conhecimentos tedricos estudados na universidade sdo
irrelevantes para suas futuras profissoes.

Ricardo demonstra, no entanto, uma identidade profissional confiante e desenvolvida,
a ponto de se colocar em uma posicdo simétrica a de seus formadores, isso quando 0s provoca
a ministrarem uma aula melhor que ele: 'mas poderia apostar numa taxa de 10 para 1 que
nenhum professor hiperespecialista seria capaz de se virar melhor que eu numa escola da rede
publica, com todas as dificuldades que encontramos hoje'. Como jé trazido a atencdo, importa
esclarecer que é justamente nesse periodo de iniciacdo as atividades docentes, desafiadora
para o professor novico, que sua identidade profissional comeca a ser delineada e a ganhar
contornos.

Muitos professores ndo conseguem negociar essa (re)construcdo de suas identidades -
pessoal e profissional -, do que resultam consequéncias negativas para sua formacéo
profissional futura, ou, muitas vezes, importa na desisténcia de seguir a profissdo que
escolheram ou pensavam ser a mais compativel com suas ideologias, habilidades e
competéncias. Por exemplo, entendemos que neste momento especifico, Ricardo deixa de
lado sua resisténcia em ser professor de LE e comeca a refletir e a negociar sobre as
diferencas entre 0 Eu e 0 OUTRO (LEFFA, 2012), modificando a si e ao outro em que faz
paralelo: o professor formador.

Modifica a si mesmo ao contradizer as afirmacOes anteriores de que 'ndo acredita no
ensino de inglés' e que nem 'se sente apto a dar uma aula de inglés como deveria ser dada'.
Neste momento, sente-se tdo autoconfiante em sua capacidade de ministrar aulas de LI que

desafia seus formadores a fazerem melhor que ele, ou a 'se virarem melhor que ele' no
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contexto das escolas publicas de Ensino Basico, nas quais detectou e vivenciou Vvarios
desafios.

E, modifica o outro, o professor-formador, que ao interagir através das escrituras de
Ricardo, também reflete sobre a necessidade de repensar sua abordagem enquanto formador e
educador, que muitas vezes se contradiz aos seus discursos ideoldgicos, abordando assim, a
teoria e a préatica de forma desequilibrada no contexto académico. Ou seja, implicitamente,
apresentamos a préatica e a teoria de uma forma que néo se convergem, e, ou ainda, dando uma
supervalorizacdo de uma sobre a outra, haja vista a relevancia de ambas para a formacao
identitaria do professor de linguas e a importancia de serem abordadas de forma harmdnica e
equilibradas.

Ha&, geralmente, um esteredtipo ou perfil de professor que ha muito foi estabelecido
pela tradicdo: branco, do sexo feminino, de classe média, heterossexual, paciente, com
autoridade diante de seus alunos e dom [conforme senso comum] para ensinar, dentre
outras caracteristicas, que facilmente pode ser acessado pela mente do professor-estagiario
quando ele se questiona: O que é ser um (bom) professor? E quando o sujeito-professor ndo
se enquadra nesse esteredtipo de bom [conforme esterestipo] professor ou professor
competente? E se for um professor do sexo masculino, negro, homossexual, classe econdémica
baixa e que exibe outras caracteristicas que ndo se enquadrariam no perfil ideal [conforme
imagem estereotipada] de professor? Ricardo entende bem a forca que o estereotipo exerce e
0 que implica em estar a margem do padrdo que o esteredtipo veicula, tanto € assim que se
mostrou ansioso com sua aparéncia ainda de adolescente e pelo fato de apresentar um fisico
franzino e estatura baixa em relacdo a média masculina brasileira, resultando na seguinte

preocupacéo:

Excerto 18

(1)Ricardo: Inicialmente, eu deixei meu falhado cavanhaque crescer, na
(2)expectativa de parecer mais velho e talvez garantir um pouco mais de
(3)respeito, mas quando encontrei a turma, a maior parte dos alunos tinha mais
(4)barba que eu. Sim é cdmico, mas é verdade (Relatdrio de Estagio Il — énfase
minha).

Ao narrar sua preocupacdo em nao corresponder a esse esteredtipo de professor
arraigado em nossas mentes, que muitas vezes é reforcado pela midia e pela sociedade
capitalista excludente em que vivenciamos na contemporaneidade, Ricardo d& voz as suas

crencas, expectativas e anseios, como forma de externalizacdo de seus conhecimentos e
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sentimentos e, consequentemente, cria oportunidades para introspec¢do e construcdo de
significados. Acreditamos que o papel do formador como agente amenizador e/ou facilitador
desta tensa negociacdo do EU-pessoal e o EU-profissional se torna, de fato, relevante neste
contexto pontual, ajudando-o na (re)construcdo de sua identidade profissional, de modo a
(re)construir novas formas de pensar sobre si mesmo e sobre o outro ao se envolver em
atividades sociais e/ou em discursos de fronteira dentro ou fora de sala de aula.

Segundo vimos em Johnson e Golombek (2011a), um principio fundamental na
perspectiva tedrica sociocultural é que a cogni¢cdo humana é entendida como original e
fundamentalmente delineada a partir de envolvimentos em atividades sociais, do que decorre
gue a cognicdo ndo pode se separar de atividades sociais e de aspectos emocionais inerentes
ao ser humano como, por exemplo, 0 sentimento de pressdo e de medo externalizado por
Ricardo no excerto abaixo, que nos deixa visualizar claramente sua transitoriedade nas
identidades de professor em formacdo inicial e professor de linguas. Ricardo se sente
amedrontado em ministrar aulas e, na identidade de professor de linguas, concebe 0 medo
como um sentimento positivo, que pode levar o professor a se movimentar e buscar uma

formac&o continuada. Nesse sentido, vejamos o trecho a seguir:

Excerto 19

(1)Ricardo: Entretanto, apesar de todas as leituras, discussdes e analises, ainda sinto
(2)a pressédo do estagio, apesar de nao considerar isso uma coisa ruim. Para
(3)mim, se um professor deixa de sentir-se tencionado ao lecionar é porque julga
(4)estar plenamente apto a reger aulas, parando de pesquisar, estudar e refletir. Pra
(5)mim, esse medo de falhar é o que nos pde em movimento, é o que faz a alma
(6)néo ser pequena” (Relatério de Estégio ).

Em acréscimo, podemos afirmar que quando Ricardo e Laura se engajam em
atividades discursivas na plataforma moodle, como essa em que o professor formador pede
para eles escreverem o que mais influenciou em suas decisdes em serem professores, isso faz
com que eles reflitam sobre suas experiéncias, sentimentos e expectativas antes e durante suas
formacdes académicas, ou, mais especificamente, sobre suas motivagcdes em ingressarem em
um curso de licenciatura como também sobre suas experiéncias e emocgOes vividas na
academia.

Wenger (1998) também reafirma o papel da acdo na construcdo de identidades, e
trazendo essa afirmativa para nosso contexto de pesquisa, podemos dizer que a participagédo
na CdP é uma forma de acdo social constitutiva de construcdo identitaria tdo relevante quanto
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0 é o discurso de fronteira. Ao se posicionar na CdP, os participantes o fazem identificando-se
ou diferindo um do outro em relacdo ao que estdo interagindo. Sob a luz das teorias
apontadas, ao lermos o excerto de Ricardo, abaixo, podemos observar o posicionamento do
seu EU-pessoal, que era totalmente descrente em relacdo a possibilidade de vir a se tornar
professor de LE, mas que, depois de vivenciar as experiéncias de sala de aula, decidiu-se
por ser professor de linguas - materna e estrangeira -, em contraste com OUTROS que
entraram no curso de Letras decididos a ser professores de linguas e, no entanto, depois
de enfrentar as dificuldades da sala de aula, desistiram. Em seus termos:

Excerto 20

(1)Ricardo: E engracado quando pensamos nisso, porque quatro anos sdo muito
(2)tempo... Hoje, formandos, é engracado lembrar de nossas expectativas e
(3)sonhos ao ingressar no curso de Letras (alguns ndo sabiam que era pra ser
(4)professor... eu sabia, mas ndo pensava nisso), e ver que a maioria deles se
(5)transformou a partir dos estagios. Muitos de nés queriam ser professores,
(6)houvesse o que houvesse, e ficaram extremamente frustrados com a sala de
(7)aula. Outros (estou nesse grupo) eram totalmente descrentes em relacéo
(8)a possibilidade de virem a se tornarem professores e, nas dificuldades
(9)enfrentadas durante o estagio, decidiram que tentariam interferir da
(10)melhor maneira possivel na educacdo. Estar em contato com a triste
(11)realidade de nosso sistema educacional amoleceu muitos coracgdes, fez
(12)muita gente repensar seus conceitos e influenciou de maneira positiva em
(13)nossas formacdes. Acredito que o grande momento de virada que me fez
(14)optar por ser professor (lingua materna e/ou estrangeira) foi, sem
(15)duvidas, o estagio! O que mais me influenciou na minha decisdo em ser
(16)professor (CdP- terca, 13 setembro 2011, 21h30min — énfase minha).

Outro aspecto relevante no discurso de Ricardo no excerto acima, retirado da
plataforma moodle, € sua afirmagdo de que ele acredita ‘que o0 grande momento de virada' que
o fez optar em ser professor - lingua materna e/ou estrangeira - foi, 'sem ddvidas, o estagio!".
Ou seja, 0 estagio como instancia crucial e propulsora da passagem e/ou negociacdo de sua
identidade de professor-estagiario para professor de linguas. Isto nos leva a entender a
importancia da disciplina de estagio supervisionado na construcdo e desenvolvimento da
identidade profissional do professor em formacao inicial.

Outro aspecto significativo para minha discussdo de como se da a (re)construcédo de
identidade profissional na formacao académica, ou seja, 0S momentos e circunstancias em que
ocorrem maior negociacdo dessas identidades pessoais e profissionais, esta relacionado as

experiéncias vividas na e com a disciplina de estagio supervisionado, posto que tais
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experiéncias podem ser instigadoras de transform(acdo) de sonhos e expectativas, e um
exemplo disso estd na fala de Ricardo quando disse, logo acima: 'Hoje, formandos, é
engragado lembrar de nossas expectativas e sonhos ao ingressar no curso de Letras -
alguns ndo sabiam que era pra ser professor... eu sabia, mas ndo pensava nisso -, e ver
que a maioria deles se transformou a partir dos estagios'.

Contudo, Ricardo, em sua participacdo na CdP, reflete sistematicamente sobre
suas negociacdes identitarias através do discurso de fronteira (ALSUP, 2006), entre o0 Eu-
pessoal e o EU-profissional, motivando-se a passar de professor-estagiario para professor
de linguas, para 'interferir da melhor forma possivel' na educagdo. Agora, vejamos abaixo

0 excerto de Laura, retirado da plataforma moodle:

Excerto 21

(1)Laura: Eles gostam de Justin Bieber, mas ndo querem entender a letra que
(2)cantam! Enfim, o que o professor pode fazer pra melhorar isso?! Eu acredito
(3)(realmente acredito!) que o professor tem condi¢Ges de chamar a atencdo dos
(4)alunos em relagdo a lingua inglesa. NOs, pobres estagiarios, passamos
(5)pouco tempo com os alunos mas tempo suficiente para ver que os alunos
(6)ndo aprendem na escola que precisam do inglés ndo somente para passar de
(7)ano mas para ndo serem alienados no mundo que fala inglés!! Qual é seu
(8)conceito de ensino? (CdP- segunda, 22 novembro 2010 — énfase minha).

(9)Laura: Voltarei a participar das discussGes, sempre que possivel. Eu
(10)costumo dizer que o moodle é uma terapia para estagiario
(11)hehehehehehe.

(11Hugs.

(12)O que é ser professor de LE? (CdP- domingo, 15 maio de 2011 — énfase
minha).

Quando Laura, na sua identidade de professor em formacdo ou, ainda, de
professor estagiario, se declara como: 'nds, pobres estagiarios, passamos pouco tempo
com os alunos', reconhece sua posi¢do assimétrica no que toca ao poder (NORTON,
2000) em relacdo ao professor regente, concursado e responsavel pela turma em que ela
ministrou suas aulas praticas. Laura sabe que, além das poucas horas em que teve contato
com os alunos da escola-campo, também ndo tem autonomia suficiente para avaliar ou
promover mudangas significativas nas atitudes e consciéncia desses alunos;
resumidamente, retornamos a definicdo de Ricardo, ja citada anteriormente, sobre a

artificialidade em que o professor estagiario compactua na sua experiéncia pratica.
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Laura, em uma das sessfes tematicas, também apresenta essa transitoriedade de
identidade de professor em formacdo inicial e identidade de professor de LE, como

podemos ver no excerto a seguir:

Excerto 22

(1)Laura: Assim, Ndo sei se quero dar aula de portugués ou de inglés porque eu
(2)gosto das duas matérias, eu amo literatura e eu amo a LI ...mas se eu for uma das
(3)duas quero me dedicar 0 maximo possivel eu ainda ndo me sinto professora
(4)pois ainda nédo sou formada como professora. Mas eu quero buscar a ser
(5)professora a cada dia, sabe? N&o para dizer que AH! Eu estou no sétimo
(6)periodo e ja somos professor! Ninguém se sente aqui que é professor ainda, nés
(7)somos estagiarios, mas quando nds nos formarmos nés vamos aprender isso
(8)dia apds dia! N&o é dizer que quando formarmos vamos dizer que somos um
(9)excelente professor e minhas aulas sdo maravilhosas e sou fluente na lingua e tal!
(Sessdo tematica— énfase minha).

Como podemos observar, Laura na sua identidade de professora estagiaria ainda nao
se sente uma professora de LE, e acredita que s6 vai se sentir apds se formar. Porém, quando
afirma que quer 'buscar ser professora a cada dia’, expressa seu desejo de se tornar uma
professora de LE, transitando nas fronteiras das duas identidades e se engajando numa
reflexdo prognostica sobre o desenvolvimento de sua identidade profissional (URZUA e
VASQUEZ, 2008), bem como também expressa seu desejo de investimento na sua futura
profissdo (NORTON, 2000).

E bom que se diga que quando Laura expressa seu desejo de 'buscar a ser professora a
cada dia’, ela ndo estd simplesmente trocando informagdes com os participantes da sessdo
tematica, mas organizando e reorganizando o seu senso de quem ela é — estagiaria - e como se
relaciona com esse mundo social o qual almeja alcangar ou pertencer — ser professora de
linguas. Norton (2000, p. 2000) afirma que “o investimento na aprendizagem de como ensinar
essa lingua também é um investimento na prépria identidade de aprendiz e professor de
linguas™.

Ricardo, numa explosdo de sentimentos e emocdes variadas, tenta se (re)definir e
(re)conhecer enquanto professor em formacdo inicial, ou seja, ele traz & tona sua identidade de
professor-estagiario vivenciando experiéncias afetivas ora positivas e otimistas, ora imperadas
pelas emocgbes de frustracdo e desanimo (TELLES, 2004). Em sua transitoriedade da
identidade de professor-estagiario para professor de linguas, reflete e acredita que, ao se
tornar professor de linguas, na préatica diaria com e na sala de aula, aprendera a lidar e

administrar melhor essas emoc0des antagonicas de sucesso e fracasso. Ele nos relata:



119

Excerto 23

(1)Ricardo: Ao fim de cada aula eu sentia emocg0es diferentes. Em aulas que corria
(2)tudo como o planejado era um sentimento de dever cumprido, felicidade; em
(3)aulas em que havia um sucesso parcial me sentia estafado, mas feliz; mas nas
(4)aulas em que dava tudo errado saimos com baixa-estima e desapontamento. Creio
(5)que apenas com a pratica aprenderei a lidar melhor com estas sensacdes,
(6)administrando de maneira mais equilibrada os sucessos e fracassos da docéncia, e
(7)me sinto bastante instigado em continuar estudos voltados para o ensino através
(8)de um mestrado com foco em Linguistica Aplicada e, quem sabe, um doutorado
(Relatorio de Estagio I1).

Nas linhas do fragmento acima, Ricardo ja se projeta numa imagem de pertenca a uma
identidade de professor de linguas preocupado com sua formacdo académica, com titulo de
mestrado e doutorado. De fato, ao final da pesquisa, na Gltima sessdo tematica, Ricardo nos
relata que havia passado no processo de selecdo de mestrado do programa de pés-graduacdo
da instituicdo contexto desta pesquisa. Mais uma vez, Ricardo, no fragmento abaixo, expressa
suas experiéncias e emoc0des vividas no sexto periodo do Curso de Letras, traduzindo essas
experiéncias novas com a identidade de professor-estagiario como um leque de sensagdes e
sentimentos diversos, bem como a impossibilidade de descrevé-los diante da riqueza com que
se colocaram em sua vida. Ricardo descreve bem como emocdo e razdo sao partes
inseparaveis de um mesmo processo, O tornar-se e sentir-se ‘no exercicio da docéncia’, ou,
ainda, o sentir-se professor, tornar-se e projetar-se na identidade de professor de linguas,

como podemos ver a seguir:

Excerto 24

(1)Ricardo: Iniciando mais um relatério- o meu sexto. Neste periodo encontramos
(2)situagdes inteiramente novas no exercicio da docéncia, sensacdes, emogdes,
(3)angustias, problemas e sucessos variados. Descrever com precisdo tantas
(4)experiéncias é uma tarefa fadada ao fracasso, tendo em vista a impossibilidade de
(5)expressar toda a complexidade que envolve as praticas de ensino e aprendizagem,
(6)que ndo podem ser dissociadas em nenhum momento de nossas vidas
(Relatério de Estagio Il — énfases minha).

Assim como Ricardo, Laura também expressa suas emocgdes em relacdo as
experiéncias de viver, emocionar e fazer na identidade de professor em formacéo, na qual
experimenta sensacgdes inexplicveis ao SENTIR-SE e projetar-se na identidade de professor
de linguas, desejando estabelecer elo de pertenca com essa comunidade social - identidade

profissional - , que tem o poder de influenciar seus alunos com seu discurso critico e politico
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em relacdo ao sistema educacional. Alem disso, relata a experiéncia de ministrar aulas como
algo ‘apaixonante’ e inexplicavel, que a faz sentir-se como o ‘centro das atengdes’, tal como

podemos ver no fragmento retirado da plataforma moodle:

Excerto 25

(1)Laura: Dar aulas é apaixonante, ndo ha como descrever a sensacgéo de se sentir o
(2)‘centro das atengdes’ na sala, em ser aquela pessoa que, de alguma forma, podera
(3)influenciar os alunos desde 0 momento em que eles entram em nossa sala. Este é
(4)o meu maior desejo agora, influencid-losa serem cidaddos criticos e
(5)comprometidos com a educacdo do nosso pais (CdP- Segunda, 5 dezembro
2011, 16h3omin — énfase minha).

Como explicar essas emogdes e sentimentos vividos na e com a docéncia? Seria algo
mesmo ‘inefavel’, como bem explicou Ricardo ao se referir ao leque de emogOes que
experimentou. Segundo Mastrella (2011, p. 43), é preciso ressaltar e dar énfase aos fatores
emocionais, pois “a ansiedade no processo de aprendizagem de LE se relaciona com a
construcdo de identidades, ja que a sala de aula de LE se constitui na dindmica de falar, fazer,
sentir, tornar-se, em interagdo, atuag¢do e renovagdo constantes.” Em adigdo, ressaltamos nio
sO a ansiedade como fator comprometedor de aprendizagem como também outras emocdes e
sentimentos que afloram no processo tanto de aprender como também de ensinar uma LE,
como ficou evidenciado os que apareceram no decorrer desta pesquisa, a saber: sensacdes,
emocdes, angustias, cansaco, felicidade, tristeza, paixao, frustracfes, medo, tensdo, baixa
autoestima e também outros que nao foram citados pelos dois participantes, mas que podem
vir a tona nos embates discursivos da arena social - a sala de aula- e que séo indissociaveis

das negociacdes identitarias do SER e SENTIR-SE professor de linguas.

6.3 Identidade de professor de linguas

Laura, na sua identidade de professora de linguas, assume a responsabilidade de
teorizar seu préprio método de ensino. Por meio de uma reflexdo critica sobre os varios
métodos e abordagens de ensino de LE, ela procura conferir contornos a sua propria
pedagogia (ALSUP, 2006), sem esperar, contudo, uma receita pronta advinda de sua
supervisora de estagio. Além disso, demonstrando desenvolvimento de sua identidade

profissional, reconhece a relevancia de teorias antigas, que, em momentos ingénuos de
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reflexdo, o professor tende a pensar simplesmente em substituir por métodos e abordagens
mais novos, visando a ‘'inovagfes’ sem, no entanto, perceber que, para uma real inovacéo de
suas atitudes em relacdo ao ensino de linguas, primordialmente, a mudanga deve ocorrer no
interior de seu EU, nas suas subjetividades identitarias, como demonstra a participante no

excerto abaixo:

Excerto 26

(1)Laura: Enquanto professores, ndo devemos ser extremistas; levando em conta que
(2)é preciso mesclar as inovagdes com aquilo que é tradicional. Agora cientes dessas
(3)e de outras questdes, devemos buscar alternativas de ensino de inglés que
(4)escapem da mera reproducdo de métodos, sem excluir o ensino padrdo, mas ndo
(5)deixa-lo ser exclusivo (Relatério de Estégio I1).

(6)Laura: Dessa forma, o professor é obrigado a adaptar-se a realidade da turma,
(7)deixando de lado todas as suas crencas de como ser um bom professor para
(8)atender a ‘demanda’ dos estudantes (Relatério de Estagio III).

No excerto, retirado do Relatério de Estagio Il de Laura, ela conclui que o professor
deve pensar primeiramente em seus alunos e em seus interesses e ndo exclusivamente em si
préprio e nas suas realiza¢cbes como professor, modificando, assim, sua concepcao de ser bom
professor. Consequentemente, também deixa entrever mudancas em sua identidade
profissional, pois, apds apresentar momentos de discursos de fronteira, isto €, ap0s negociacao
de seu EU pessoal com seu EU profissional — em que tinha crengas sobre o que seria 'ser um
bom professor' —, acabou por deixa-la de lado para assumir uma nova identidade de professor,
ou seja, percebe que ndo sO seus interesses devem dominar em uma aula, mas também e,
sobretudo, os de seus alunos.

Posteriormente, a participante ja se expressa com mais firmeza ao se sentir uma
professora de LE - identidade de professor - e ndo mais professora-estagiaria - identidade de

professor em formacao inicial®

-. Entéo, define sua concepcao do que é ser professor de LE,
ressaltando que vale a pena lutar por isso, mesmo que o discurso anterior - de outros
professores regentes -, como relatou no estagio 1, seja frustrante e desanimador. Vejamos o0
trecho e, entdo, discutamos com mais detalhes suas implicacbes para a (re)construgéo

identitaria de Laura:

Excerto 27

®Para esclarecimento, nesta pesquisa entendemos como sindnimos os termos: ldentidade de professor em
formacdo inicial e identidade de professor estagiario.
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(1)Laura: Ao finalizarmos o estagio, levando em conta a experiéncia adquirida em
(2)nossa pratica de regéncia, entendemos que ser professor de LE, ou de qualquer
(3)outra matéria, é saber adaptar-se a diferentes situacgdes e ter sempre um plano
(4)B para saber driblar os inUmeros imprevistos que acontecem na hora do
(5)‘vamos ver’. Ser professor ¢ ter paixdo pelo que faz e acreditar na educagfo,
(6)mesmo que todos digam que ndo vale & pena (Relatério de Estégio Il — énfase
minha).

(7)Laura: O professor é a figura mais importante da sala de aula e ele precisa levar
(8)essa responsabilidade a sério, assumindo que, enquanto estiver ali é ele quem
(9)‘manda’. Mesmo que, muitas vezes, o sistema acabe por ditar regras e impor
(10)praticas, cabe a esse profissional reformular as propostas e adaptar suas
(11)aulas, levando em consideragdo o contexto de cada sala e a diversidade de seu
(12)alunato (Relatorio de Estégio 111 — énfase minha).

(13)Laura: O que nos resta agora é a preocupacédo com o nosso desafio: Ser um
(14)docente diferente frente as diversidades que passaremos quando estivermos
(15)diante de nossas turmas, frente aos nossos alunos, com a lembranca da promessa
(16)que fizemos de que seriamos diferentes daqueles que tanto criticamos e que sédo
(17)responsaveis, de certo modo, por termos algado vbo até nossa ‘torre de marfim’
(Relatério de Estagio IV — énfase minha).

Os trés segmentos narrativos de Laura revelam que a participante apresenta uma
identidade profissional flexivel, aberta a mudancas e a adaptacGes em face de outros desafios
ou negociacdes que tera que fazer em seu EU-pessoal e seu EU-profissional. Isso se pode
observar no discurso do primeiro segmento narrativo, quando afirma que ser professor de LE
‘¢ saber adaptar-se a diferentes situacGes e ter sempre um plano B para saber driblar os
inlmeros imprevistos'. Acontece, também, no segundo segmento, essa sua flexibilidade,
quando diz: 'Cabe a esse profissional [minha identidade profissional] reformular as propostas
[do OUTRO, representado aqui pelas vozes dos governantes, diretores, coordenadores,
professores, alunos e outros atores] e adaptar suas aulas'. Essa flexibilidade incide no terceiro
segmento, que, como se pode observar, é um trecho retirado do Relatério de Estagio 1V, isto
é, ela retoma essa mesma face identitaria profissional no semestre seguinte, quando
novamente afirma: 'O que nos resta agora € a preocupacdo com o0 nosso desafio: Ser um
docente diferente' - [EU-professor de LE diferente do OUTRO, professor regente das escolas
—c ampo, do professor formador, do EU- professor estagiario, do EU-aluno/aprendiz e outros]

Ricardo também apresenta uma identidade de professor bastante desenvolvida e
holistica, e isso pode ser percebido quando se coloca diante do OUTRO social, confessando
suas mudancas subjetivas, ou, ainda, contrastando a mudanca de seu EU versus OUTRO

social, representado aqui pelos politicos e governantes responsaveis pelas leis que regem a
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educacdo brasileira, o sistema educacional, bem como por diretoras, coordenadoras,
secretérias, alunos, professores, ou seja: a comunidade social como um todo que envolve o

processo educacional. Vejamos a seguir:

Excerto 28

(1)Ricardo: O contato com a educacdo pela perspectiva de professor altera
(2)profundamente a maneira que sentimos e percebemos a sociedade, e interfere de
(3)forma decisiva nos processos sociais em que estamos envolvidos... Creio que
(4)posso tecer tais criticas por buscar vivenciar o que defendo, e tenho ciéncia de
(5)que ainda estou atingir meus proprios objetivos, por isso ndo pretendo desistir
(6)de progredir e ajudar a fazer uma diferenca positiva a cada aula (Relatorio
de Estagio IV — énfase minha).

Vale ainda ressaltar o desenvolvimento de sua identidade profissional quando nos
mostra que tem consciéncia de que sua identidade profissional serd um eterno ‘tornar-se', um
(re)fazer-se em futuras negociacdes de seu EU-pessoal versus seu EU-profissional, ao dizer:
'tenho ciéncia de que ainda estou a atingir'. Segundo Moita Lopes e Bastos (2010, p. 9), esse
tornar-se € um projeto de vida em que nos engajamos e que nos move a “ambicionar refletir
sobre a vida social”, tentar compreendé-la, a0 mesmo tempo em que “sinaliza novas
configuragdes sobre quem somos ou podemos ser” (MOITA LOPES e BASTOS, 2010, p 9).

No moodle, Ricardo deixa ecoar em seu discurso uma identidade de professor de
linguas paternalista e preocupado com a sua relacdo com os alunos, o que é indicado pelo uso
de dois verbos: assistir e zelar. Desse modo, Ricardo chama a si a responsabilidade de agir
assim como os pais zelam pela educacdo de seus filhos, conforme se pode visualizar no

excerto abaixo:

Excerto 29

(1)Ricardo: Ndo venham querer me dizer que se um professor explica como a
(2)gramética de uma variedade (culta) de um determinado idioma (inglés, por
(3)exemplo) se comporta em determinadas situacOes seja ensinar lingua, pois
(4)ndo o é. Vocé pode estar ensinando qualquer coisa, menos lingua: lingua nédo
(5)se aprende, se vive. Para mim, o professor deve incentivar o aluno a viver
(6)a lingua alvo, assistindo-o naquilo que ele demandar (assim como os
(7)pais) e zelando para que esta vivéncia se dé da maneira mais salutar
(8)possivel.

(9)Qual é seu conceito de ensino? (CdP-sabado, 23 outubro de 2010 — énfase
minha).

Ja Laura, no moodle, se vé na identidade de professora de LE a partir dos

seguintes verbos: fazer, descobrir, aprender, cair, retomar e crescer.
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Excerto 30

(1)Laura: Li em algum lugar, e concordo plenamente, que ser professor de LE é
(2)um eterno fazer, descobrir, aprender, cair, retomar e crescer. (CdP)

Ou, ainda, numa citagdo em que se espelhou ou se inspirou como ser ou se tornar

professora de linguas:

Excerto 31

(1)Laura: Encontrei uma citagdo bastante interessante, a respeito do conceito de
(2)ensino. Em inglés, é claro, meus queridos colegas de Letras!

(3)Teaching is complicated, large-scale, hard to define and close to the soul.
(4)(Duckworth)® bjo.

(5)Qual é seu conceito de ensino? (quarta, 24 de novembro de 2010 — énfase
minha).

(6)Laura: De acordo com Ramos (2010): Ser professor é ter brilho nos olhos
(7)kkkkkkk

(8)O que € ser professor de LE? (CdP-segunda, 20 de junho de 2011).

Laura, também apresenta uma identidade de professor de linguas bastante
desenvolvida e critica (FAIRCLOUGH, 2003), ao fazer ouvir em seu discurso no moodle sua
consciéncia de 'poder’, acreditando no professor como a figura mais importante na sala de
aula: 'pois enquanto vc estiver ali dentro é vc quem manda’, e, também, pelo 'investimento'
(NORTON, 2000) em sua profissdo com o objetivo de melhorar a préatica a cada dia. Também
apresenta uma identidade profissional ativa e consciente de seu papel transformador dentro
daquele contexto social, dado que acredita no profissional que ndo se contenta com as
condi¢cdes que lhe sdo impostas, ou, em outras palavras, um profissional engajado nas

questdes e acOes sociais em seu entorno, conforme expresso a seguir:

Excerto 32

(1)Laura: O professor é a figura mais importante da sala de aula e ele precisa
(2)assumir isso, pois enquanto vc estiver ali dentro é vc quem manda. E ndo venham
(3)me dizer que é o sistema que dita sua aula pq nem sempre é assim, o professor é a
(4figura mais influente na sala de aula e, por isso, é necessario que ele assuma a sua
(5)posicdo mostrando ao aluno a importancia do contetdo que ele esta ensinando e é
(Mjustamente nesse momento que ele pode apresentar a LE a partir de uma visdo
(8)que vai além dos aspectos linguisticos, adentrando nas questfes politicas e
(9)culturais tbm. Sendo assim, acredito que ser professor é ser um profissional
(10)que néo se contenta com as condigdes que Ihe sdo propostas para trabalhar,
(11)mas que ndo limita - se a reclamar, mas busca o aperfeicoamento e a

®'Ensinar é complicado, em larga escala, dificil de definir e proximo & alma (traduc&o minha).
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(12)reflexiio para melhorar sua pratica dia apés dia.” O que é ser professor de
(13)LE? (CdP-segunda, 20 junho 2011- énfase minha).

Ricardo, nas sessdes tematicas | e Il, continua a expressar sua rejeicdo em ser
professor de Lingua Inglesa, espelhando-se no reflexo de rejeicdo a lingua inglesa no ‘outro’
colonizador, imperialista e prepotente, em uma relacdo de superioridade e poder ao EU-
falante de lingua materna, como j& evidenciado em outros excertos de Ricardo, em que
também atualiza tal rejeicdo. Posteriormente, acredita que ndao tem 'dom' ou 'vocagdo' para ser
professor de Lingua Inglesa, e conclui que 'ndo é o que mais deseja’, como mostram 0S

excertos a seguir:

Excerto 33

(1)Ricardo: eu vejo hoje o professor de inglés com muita de hipocrisia, dizendo que
(2)o professor é.... THE TEACHER ¢é o banban e tal o bonzéo e ninguém faz nada
(3)para mudar a situagdo (Sesséo tematica I).

(4)Ricardo: Justamente, Se vc vai ou vc quer? Eu diria que ndo é 0 que eu queria,
(5)nédo é o que mais desejo. Eu acho que professor tem que ter vocacdo, DOM! Eu
(6)ndo nasci para ser professor de inglés ta (sessdo tematica I1).

No excerto acima, nas linhas 1, 2 e 3, Ricardo ainda reflete na figura do professor de
inglés, o OUTRO, o THE TEACHER, o baban e tal, o bonzdo, isto ¢, 0 OUTRO ameagador
(LEFFA, 2012), que, na figura ou ainda na posi¢do de professor, a partir da qual tem poder de
impor a cultura do falante nativo de lingua inglesa. De fato, conforme mostran alguns casos
pesquisados na Linguistica Aplicada ao ensino de linguas (MOITA LOPES, 1996), ha ainda
professores de escola publica perpetuando através de seus discursos o imperialismo e a
superioridade do falante nativo de lingua inglesa em relacdo aos falantes de lingua

portuguesa, como mostra a citacdo a seguir:

Por enquanto, sera suficiente dizer que se pretende discutir a atitude dos professores
de inglés no Brasil como muito colonizada. Comentarios como ‘me sinto melhor
falando inglés do que portugués’ ou ‘se fosse nos Estados Unidos...” sdo tipicos da
parte dos professores de inglés (MOITA LOPES, 1996, p. 38).

E evidente que ndo podemos estabelecer pré-conceitos isolados do contexto social,
politico e histérico do Brasil, como bem ressalta o autor, pois ¢ “Obvio que esta atitude
colonizada ndo surgiu simplesmente do nada e que os professores de inglés ndo estdo

sozinhos: esta posi¢do parece estar latente no Brasil” (MOITA LOPES, 1996, p.38), e ¢
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exatamente em firme posicdo contra esse discurso colonizador que Ricardo se pde, rejeitando,
pois, ao outro ameacador falante nativo de inglés. Ricardo declara que ndo é o que mais
deseja — tornar-se professor de LE - como apresentado no excerto 25, quando diz: “Eu acho
que professor tem que ter vocacdo, DOM! Eu ndo nasci para ser professor de inglés ta”, isso
nas linhas 5 e 6 e, em outro momento de (re)negociacdo de sua identidade profissional, na
qual se transforma e transforma o OUTRO interagente deste determinado contexto social, de
modo euforico e evidenciando felicidade, relata sobre suas realizacdes e mostra otimismo ao
executar um projeto transdisciplinar com seus alunos da escola-campo e, inclusive, arrisca a
afirmar que ministrou “a melhor aula dentre todos os estagios - inclusive considerando as de
lingua materna”.

Acreditamos que Ricardo, ao expressar esse contentamento, mesmo que numa fluidez
precipitada de trés dias em que ocorreu tudo como planejado, ele se sente e se projeta na
imagem de um professor de lingua estrangeira, ou seja, huma continua (re)negociacdo de seu
EU-pessoal e o EU-profissional através do discurso de fronteira. De fato, ele se mostra numa
identidade de professor de LE critico-reflexivo e preocupado com o objetivo a ser alcancado

na preparacdo e execugdo de um projeto. Vejamos a seguir:

Excerto 34

(1)Ricardo: me arrisco a dizer, ministrei a melhor aula dentre todos os estagios-
(2)inclusive considerando os de lingua materna. Estdvamos vivendo o sonho de
(3)uma pratica irretocavel durante, pelo menos, trés aulas. J& podiamos
(4)visualizar os relatdrios contendo resultados brilhantes, sendo encaminhados para
(5)se tornarem artigos, mas o que temos € um relatério que funciona como uma
(6)espécie de “Muro das LamentagGes”, em que nos prostramos para confessar
(7)nossos pecados, implorando por qualquer tipo de intersecdo divina que nos
(8)salve dos apuros de sermos professores (Relatério de Estagio I11).

Como podemos constatar, Ricardo se empolga com os resultados imediatos das
primeiras aulas em que sugere um trabalho interdisciplinar com as turmas, no qual os alunos
teriam que apresentar pecas teatrais ou grupos musicais interpretando, em inglés, suas falas.
Nas linhas 1, 2 e 3, do excerto acima, testemunhamos um momento de euforia/alegria do
participante, que esperava resultados brilhantes dessa acdo inovadora. Lembramos aqui que
Ricardo ja havia declarado vérias vezes no moodle e nas sessdes tematicas sua preferéncia
pela regéncia em lingua materna, e, neste momento, até se arrisca a dizer que ministrou a
melhor aula de estagio, mesmo considerando as aulas ministradas em LM, a qual declarou,

muitas vezes, ser sua area preferida para atuar profissionalmente. No entanto, logo em
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sequida, sofre frustracbes com resultados negativos de seu projeto, os quais foram

influenciados por fatores tanto interno como externo a sala de aula, como nos relata abaixo:

Excerto 35

(1)Ricardo: Durante nosso estdgio houve diversos acontecimentos que
(2)contribuiram significativamente para o fracasso do projeto. Além dos problemas
(3)ja citados, houve quatro trocas de professoras de inglés sé nas turmas que
(4)estdvamos estagiando, além da mudanca de diretoria, coordenagéo,
(5)horarios (mudaram trés vezes)...Além disso, roubaram minha motocicleta
(6)(meu Unico meio de transporte) na porta da escola, por volta das 14:00 horas,
(7)ap6s uma aula de inglés. Quase fiquei em estado de choque, pois estou cursando
(8)40 créditos na faculdade esse periodo, tendo aulas praticamente todos os dias pela
(9)manha e noite, além dos estagios a tarde. Eu moro no bairro JK, no extremo
(10)oposto da cidade em relagdo ao campus da UFT e da escola que estagiei, sendo
(11)o uso do 6nibus invidvel. Juntei minhas economias, que estavam sendo
(12)reservadas pra fazer selecdo de mestrado em Campinas, minha mée fez um
(13)empréstimo no banco e comprei outra moto. Todos os meus planos foram
(14)drasticamente mudados, e ndo posso dizer que todos esses problemas
(15)(pessoais e em relacdo a educagdo) ndo interferiram na minha motivacao
(16)enquanto professor (Relatério de Estagio 111 — énfase minha).

O excerto acima, €, portanto, um exemplo de como as emocdes e experiéncias
influenciam as decisdes do professor em formacéo, que neste momento pontual, depois de
sofrer vérias experiéncias negativas e sentimentos de frustracdo e impoténcia diante uma
realidade educacional repleta de falhas e problemas tanto interno quanto externo ao seu
sistema, Ricardo deixa transparecer que em sua negociacao identitaria do seu Eu-profissional
e do seu Eu-pessoal, predominou a ndo motivagdo em prosseguir na (re)construcdo de sua
identidade profissional, e, principalmente, na sua identidade de professor de LE.

Porém, na sua narrativa do Relatério de Estagio IV, o participante reconhece seu
processo de evolucdo e amadurecimento que ocorreu durante os quatro ultimos semestres em
que atuou na disciplina de estagio supervisionado e regéncias, se sentindo mais autoconfiante
em ministrar aulas, principalmente a de lingua inglesa, que relatou muitas vezes, sentir-se
com inseguranga ¢ ‘ndo apto’ em ministra-las, mostrando assim uma identidade de professor

de LE desenvolvida e autoconfiante, como podemos visualizar a seguir:

Excerto 36

(1)Ricardo: Neste Gltimo periodo de estagio pude desfrutar do amadurecimento
(2)pelo qual passei nos semestres anteriores, e pude desenvolver minhas
(3)atividades de maneira totalmente confortavel, me sentindo apto a dominar e
(4)a direcionar as turmas as quais me dediquei (Relatério de Estagio IV- énfase
minha).
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Também Laura se expressa através de sentimentos de ‘realizagdo’ e ‘dever cumprido’
qguando narra suas experiéncias e emocdes ao chegar ao final do curso, mostrando, por um
lado, sua transitoriedade de identidade de professora estagiaria, pois havia chegado ao final de
Seu percurso, para assumir, por outro, sua identidade de professor de LE, desta vez com um
longo percurso a seguir, um TORNAR-SE continuo sem medo dos ‘desafios’ da profissdo que
virdo. Em adicdo, ja se projetando em uma imagem de professora de LE, e, para parafrasea-
la, Laura se nos apresenta como uma borboleta saindo de seu casulo, pronta para al¢ar seu voo

até sua ‘torre de marfim’:

Excerto 37

(1)Laura: O que sentimos neste momento, é satisfacdo pelo dever cumprido,
(2)felicidade por ter conseguido passar por cada etapa, saudade de tudo! Das aulas,
(3)dos colegas, do meio académico, das velhas discussdes. O que nos resta agora é
(4)a preocupacdo com o nosso desafio: Ser um docente diferente frente as
(5)diversidades que passaremos quando estivermos diante de nossas turmas,
(6)frente aos nossos alunos, com a lembranga da promessa que fizemos de que
(7)seriamos diferentes daqueles que tanto criticamos e que sdo responsaveis, de
(8)certo modo, por termos alcado voo até nossa “torre de marfim (Relatério de
Estagio IV — énfase minha).

Laura, ja na sua identidade de professora de linguas, sente ‘saudades dos seus colegas
de turma e das discussdes e das experiéncias vividas na academia. Em outras palavras, ela se
mostra pronta para enfrentar os desafios da profisséo, ou, ainda, SENTIR-SE professora de
LE.

6.4 Identidade sociocultural dos participantes

Para que se possa conhecer e compreender uma
determinada cultura, segundo Bruner (1986), ¢
importante fazer a analise das narrativas construidas por
seus participantes, ja que é através delas que se da a
formacdo de habitos culturais (SOUSA, 2011, p. 102).
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Ao se tratar da (re)construcdo de identidades profissionais de professores em formacao
inicial, é essencial analisar essa identidade, a identidade sociocultural® ontolégica e/ou
contextual, geogréfica e historica dos participantes. Ao se estudar a linguagem em seus varios
aspectos e géneros, esta-se a tratar de um fendmeno constitutivo do ser humano, isto é, o
discurso/linguagem e o sujeito sdo indissocidveis, assim como o0s estudos dos aspectos
histdricos, sociais e culturais que subjazem a linguagem.

Sousa chama a aten¢do para “a impossibilidade de se estudar uma cultura apenas com
base nos relatos de seus participantes” (SOUSA, 2011, p.100), ou até mesmo por meio de
observacOes e anotacOes de seus comportamentos, sem uma interpretacdo cuidadosa do
pesquisador. Considerando que ndo ha interpretacdo neutra, esse cuidado é exigido para que a
perspectiva pessoal do pesquisador ndo exerca influéncias sobre os resultados da andlise, ou
seja, que esta influéncia seja minimizada. E, é a partir dessa perspectiva interpretativa e de
um olhar minucioso das interagfes dos participantes, tanto nos contextos presenciais quanto
nos virtuais, que busco entender e identificar as identidades socioculturais ontoldgicas e
contextuais que influenciaram na (re)construcdo das identidades profissionais dos
participantes desta pesquisa.

Vale ainda ressaltar que, conforme afirma Geertz (1973 apud SOUSA, 2011, p. 101),
uma cultura “ndo pode simplesmente ser atribuida a eventos sociais, comportamentos ou
processos” isolados, pois esta sempre relacionada a um contexto social e historico especifico.
Segundo Geertz (1973), por mais minuciosa que seja uma descricdo ou analise de uma
cultura, ela nunca vai atingir sua completude, em face da impossibilidade de abranger todos
0s seus aspectos, cabendo, pois, ao pesquisador fazer os recortes necessarios a sua analise. Por
meio desses recortes e olhares cuidadosos as nuances das interacdes feitas nas narrativas, nas
entrelinhas do texto - por meio do ndo dito® -, percebo que ambos os participantes desta
pesquisa, no uso da linguagem, em suas escritas e falas, demonstram uma identidade
sociocultural bastante desenvolvida e critico-reflexiva. Dito de outro modo, demonstram, no
decorrer de suas escritas, que sdo sujeitos conscientes do papel politico, social e cultural de
suas acOes na constituicdo de si e dos outros com quem interagem ao assumirem a identidade

de professor de LE, como se pode perceber nos recorte de Laura a seguir:

62 Ressaltamos novamente que nesta pesquisa todas as vezes que nos referirmos a identidade sociocultural dos
participantes, estamos no referindo também a identidade ontoldgica e contextual/histérica dos mesmos.

%3para esclarecer ao leitor: os sentidos podem ser lidos num texto mesmo néo estando ali, de modo que importa
considerar tanto o que o texto diz quanto o que ele ndo diz, mas é significado. Pensar o imaginario linguistico &,
entio, “tirar as consequéncias do fato de que o ndo dito precede e domina o dizer” (PECHEUX, 1988, p. 291).
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Excerto 38

(1)Laura: Dentro de uma escola existem alunos de todos os lugares. Alunos pobres
(2)ou ndo, alunos que tomam café e aqueles que s6 lancham na escola, alunos que
(3)odeiam o inglés e alunos que conhecem muito bem a lingua, enfim, dentro de
(4)uma escola ha um conjunto de alunos que vivem em mundos distintos um do
(5)outro, mesmo que numa escola publica. O discurso embelezado que busca
(6)uma nova educacdo, ndo leva em consideragdo que para se criar uma escola
(7)forte e de boa qualidade, é preciso a uniao da sociedade, familia e estado. Sdo
(8)muitas as barreiras encontradas, que ultrapassam a questdo salarial, pois as
(9)maiores limitacbes e descontentamento dos professores ndo partem do baixo
(10)salario, mas das péssimas condicdes de trabalho. O educador do séc.XXI néo
(11)tem voz, pois ele é limitado até mesmo na hora de reprovar um aluno ou o
(12)suspender da escola por desrespeito aos professores. A sociedade culpa o
(13)professor como se ele fosse o Unico responsavel pelo fracasso da educacao.
(14)Profissionais voltados para uma educacéo que faz pensar para transformar
(15)o mundo de modo a se poder agir politicamente. Esse é 0 meu objetivo, como
(16)professora em formacdo. O professor é a figura mais influente na sala de aula e,
(17)por isso, é necessario que ele assuma a sua posicdo mostrando ao aluno a
(18)importéancia do conteudo que ele estd ensinando, é justamente esse 0 momento
(19)que ele pode apresentar a LE a partir de uma visdo que vai além dos
(20)aspectos linguisticos, adentrando nas questdes politicas e culturais
(Relatério de Estagio Il — énfase minha).

No trecho acima, Laura evidencia varios problemas de ordem politica, social, cultural
e outros que acompanham o processo de ensinar uma lingua estrangeira numa escola publica.
Esses problemas véo além da 'questdo salarial’, sendo necessaria a 'unido da sociedade, familia
e Estado’, ou seja, trés pilares essenciais na constituicdo de uma comunidade escolar, ou,
ainda, de uma comunidade cultural especifica. Mais adiante no seu relato, quando Laura
afirma que 'o professor é a figura mais influente na sala de aula e, por isso, é necessario que
ele assuma a sua posic¢do’. O ndo dito é que os professores atualmente ndo estdo assumindo
essa posicdo de poder, autonomia, de ter voz em face dos desafios encontrados na profissao e
na comunidade. Assumem, portanto, uma atitude passiva e alienante e, muitas vezes, se
tornam refém do sistema educacional vigente.

Podemos dizer que Laura estabelece um perfil de profissional ou modelo que gostaria
de seguir, quando diz: 'profissionais voltados para uma educacdo que faz pensar para
transformar o mundo de modo a se poder agir politicamente. Esse € 0 meu objetivo, como
professora em formacéo’, ela comeca a se ver numa identidade sociocultural participativa,
engajante e conscientizadora e assume que seu papel é importante na comunidade escolar.
Além disso, comeca a ter uma concep¢do mais ampla e complexa de linguagem, que nédo se

constitui apenas de aspectos linguisticos, mas também de politicos e culturais. Vejamos que
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no seu discurso no moodle também transparece essa consciéncia critico-reflexiva a ser

assumida pela identidade do professor de LE:

Excerto 39

(1)Laura: Ol4 pessoal!

(2)A lingua estrangeira ndo é ensinada nas escolas pelo simples fato de
(3)proporcionar aos alunos um maior conhecimento linguistico e assim cultural.
(4)A questdo do ensino de lingua inglesa nas escolas brasileiras, assim como
(5)em varios lugares do mundo, ocorre devido a fatores politicos. O professor,
(6)enquanto mediador do ensino deve ter consciéncia que, ao ensinar uma
(7)lingua, estd expondo ao aluno tudo que aquela lingua carrega, ou seja, 0s
(8)valores culturais, politicos, econémicos etc. O inglés estd em movimento e,
(9)portanto, o papel do professor deve ser o de ultrapassar a mera reprodugao
(10)dos métodos, e mostrar aos alunos como refletirem acerca da lingua que
(11)estdo em contato todo o tempo para, assim, agirem criticamente na
(12)sociedade e em tudo que é imposto por ela :)

(13)Qual é seu conceito de ensino? (domingo, 14 novembro de 2010).

(14)Laura: Mesmo assim, o bom professor ao ensinar o aluno, tem em mente
(15)que a linguagem, hoje até mais do que a cultura, é um dos recursos mais
(16)importantes para a inclusdo do aluno, como cidaddo, no mundo.

(17)O que é ser professor de LE? (CdP- domingo, 15 maio de 2011).

Nas linhas 14, 15 e 16 Laura ainda reafirma sua concepcao critica e complexa de
linguagem como um instrumento social, politico e econdmico poderoso, o qual,
paradoxicalmente, pode provocar inclusdo e/ou exclusdo do falante naquele contexto da

enunciagdo. Quanto ao outro participante, ele afirma:

Excerto 40

(1)Ricardo: No caso do estagio em lingua inglesa, a reflexdo acerca das praticas
(2)que incorporaremos e utilizaremos em nossas atividades docentes se torna
(3)ainda mais importante, posto que temos uma trajetdria de insucessos na area da
(4)educacdo em nivel nacional devido a diversos fatores, dentro os quais se destaca
(5)a problematica da incorporacdo de conceitos e modelos de ensino de lingua
(6)advindos de outras realidades, conforme discute Lima (2008), ao citar que a
(7)'imitacdo do estrangeiro ndo teria sido um mal em si, ndo fosse a continua
(8)rejeicdo do povo por tudo o que era nacional e principalmente popular, pelo
(9)simples fato de estar impregnado da subalternidade da terra topical e da
(10)inferioridade dos povos de cor' (Relatério de Estagio Il — énfase minha).

Ao empregar dois verbos no futuro do presente do indicativo - incorporar e utilizar -,

Ricardo engaja-se em uma reflexdo comprometida com o futuro® (URZUA e VASQUEZ,

%Como ja foi mencionado, Urzla e Vasquez (2008) ressalta a importancia da pratica reflexiva na construcéo de
identidades, como também acentua a relevancia de se acrescentar uma terceira as duas formas de reflexdo
preconizadas por Schon (1983, 1987): reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre-a- a¢éo, enfatizando a reflexdo para o
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2008), ou seja, analisa de forma critica e reflexiva seu prognostico profissional ao assumir a
identidade sociocultural de professor de lingua inglesa, como também seu papel e atitudes em
relacdo a tornar-se, ou a incorporar uma nova identidade, a qual Ihe exigira um compromisso
social e cultural mais atenue, haja vista que quando se tornar um professor de LE,
consequentemente, lidara com uma lingua estrangeira, do outro, imbuida de valores culturais
e sociais prenhe de relacGes de poder, de colonizacao e imperialismo em relacdo a cultura dos
povos falantes de lingua portuguesa.

No entanto, Ricardo coloca-se numa posicéo de rejeicdo ao outro mesclado na lingua,
0 qual assume o papel de colonizador e dominante do EU brasileiro, subalterno e dominado
culturalmente. Essa rejeicdo ou intolerancia ao diferente, a cultura do outro, Bruner (1986, p.
102) atribui “a maneira como os habitos culturais sdo construidos de forma a parecerem
naturais ou inevitaveis”. Em outras palavras, Ricardo acredita que, tendo o povo de cultura
tropical brasileira sido colonizado, com habitos impregnados de subalternidade e inferioridade
em relacdo aos povos falantes de lingua inglesa, teme a perpetuacao desse habito por meio do
ensino-aprendizagem da lingua inglesa e imitagdes de modelos advindos de outra realidade ou
cultura.

Mais adiante em seu relatério, Ricardo manifesta certo ‘“chauvinismo”
(RAJAGOPALAN, 2004) em relacdo a nossa lingua-cultura, temendo que seja substituida
pela lingua-cultura do OUTRO falante de lingua inglesa, como se pode observar no excerto a

sequir:

Excerto 41

(1)Ricardo: Frente a essas observacgdes, tentamos conscientizar nossos alunos acerca
(2)da importancia da aquisicdo de uma segunda lingua como possibilidade de
(3)expansdo das proéprias possibilidades, mas NUNCA como algo que devesse
(4)subjugar ou substituir os elementos de nossa cultura (Relatério de Estagio

.

Apesar de apresentar certa rejeicdo a lingua-cultura do OUTRO falante de lingua
inglesa, Ricardo demonstra uma identidade sociocultural desenvolvida, critica e reflexiva.

Essa preocupagdo em assumir uma identidade de professor de LE consciente do papel social e

futuro, isto é, como refletir atividades e atitudes para o futuro e seus efeitos positivos na construcdo de
identidades.
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cultural critico e atuante na comunidade educacional em que atuara é reiterado em seu

discurso no moodle, como veremos a seguir:

Excerto 42

(1)Ricardo: Ndo me venham dizer que o inglés é indispensavel ao aluno da
(2)Karla que disse ‘eu moro na Raizal!’, porque ndo o é! Creio que um segundo
(3)idioma é apenas mais uma ferramenta para a abertura para novos horizontes
(4)(culturais, experienciais, etc), assim como as artes, formacéo profissional e
(5)qualquer outra &rea do conhecimento das matrizes escolares que lhes
(6)permitam aumentar e organizar seus conhecimentos acerca do mundo. N&o
(7)acho que tentemos convencer nossos alunos de que o Inglés serd a boia de
(8)salvacdo que lhes oferecemos para lhes tirar da areia movedica de suas
(9)realidades: eles ndo sdo bestas, e perderdo a confianga em nés. Mas se, por
(10)outro lado, conscientizarmos os alunos de que o Inglés é uma ferramenta
(11)que deve ser aliada a outras tantas para descobrir o mundo e modifica-lo,
(12)entdo ganharemos, ndo s6 a confianga, mas o respeito dos alunos (CdP-
(13)domingo, 28 novembro de 2010, 13h38min).

Ricardo sempre deixa entrever em seu discurso, tanto nas narrativas quanto na
plataforma moodle e nas sessdes tematicas, sua concepgdo de que a aprendizagem ou ensino
de LE deve ser motivado por questdes politicas, sociais e econdmicas, isto €, a utilizagdo da
aprendizagem e/ou ensino da LE como forma de se munir, combater, ou seja, ‘o inglés como
ferramenta a ser aliada a outras tantas' para descobrir o mundo e modifica-lo. Mais adiante,
podemos visualizar com mais clareza essa identidade sociocultural-ontoldgica - de Ricardo -

tanto no excerto retirado do moodle quanto no retirado da sessdo tematica:

Excerto 43

(1)Ricardo: Pra mim, ser professor de LE é, acima de tudo, ser um
(2)instrumento social. Tratamos todos os dias com o mais importante dos
(4)fendmenos sociais - a linguagem. Lingua é, sempre foi, e sempre sera (posto
(5)ser sua funcdo) um instrumento de manipulacdo da vontade do outro.
(6)Quando instrumentalizamos nossos alunos com uma lingua estamos
(7)oferecendo-lhes ferramentas de manipulacdo ou de defesa contra a
(8)manipulacéo do outro.

(9)O que é ser professor de LE? ( CdP- quinta, 12 maio de 2011, 22h46min).

(10)Ricardo: Entdo quando eu vejo todos aqueles edificios e monumentos a
(11)monarquia e vejo quantos passaram fome e foram mortos para ostentar isso. Eu
(12)uso o Inglés como forma de subversdo néh! Como forma de virar o jogo. Eu
(13)nasci para ser um desgragado na vida! Eu nasci num pais subdesenvolvido,
(14)numa familia que veio do sertdo, meu avd e avO sdo analfabetos. Entdo
(15)assim...minha mae tinha a sétima série e me alfabetizou. (Entrevista final)
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Entendo que Ricardo, por fazer parte de uma comunidade social de baixa renda -
'numa familia que veio do sertdo' -, na qual teve que vencer vérias batalhas como o
analfabetismo, a pobreza, a subnutri¢cdo, dentre outras, coloca-se sempre numa posicdo de
guerra e batalha, precisando constantemente estar munido de ferramentas poderosas, como,
por exemplo, o conhecimento da lingua inglesa como forma de subversdo do sistema em que
vive, ou, ainda, como forma de defesa em relacdo ao OUTRO colonizador, manipulador e
ameacador ( LEFFA, 2012) representado no falante nativo de lingua inglesa.

Estudos realizados por Leffa (2012) sobre a (re)construcdo das identidades do século
XXI nos apresenta trés dimensdes: 1) a dimensao geografica, com énfase no eixo espacial; 2)
a dimensao historica, com énfase no eixo cronoldgico; e 3) a dimensdo dialética, com énfase
na diferenca com o outro. A esta Ultima gostaria de recorrer neste momento pontual em que
vislumbramos no excerto 30 de Ricardo ele sinalizar estar consciente das diferengas entre o
seu Eu e o outro falante de lingua inglesa, ou seja, 'eu Sou 0 que VOCé ndo € porque pertenco a
uma comunidade diferente, na qual tive que lutar contra um sistema que preconiza a
desigualdade econdmica e social como forma natural proveniente de uma politica democratica
neoliberal, capitalista e consumista'.

Assim, de acordo com Leffa (2012), essa diferenca é caracterizada pela dimensdo
dialética de (re)construcdo de identidades, como bem afirma Said (2003;1986) citado por
Leffa (2012):

Todas as sociedades e culturas constroem a identidade com base na dialética entre o
si e 0 outro, entre o0 sujeito- que é nativo, auténtico e estd em casa - € 0 objeto - que é
estrangeiro, diferente, as vezes ameacador e que ja esta fora. Ao longo histéria, cada
sociedade teve o seu Outro: os barbaros para os gregos, 0s persas para 0s arabes, 0S
muculmanos para os hindus, e assim por diante (SAID, 2003 apud LEFFA, 2012, p.
69).

Em suma, os autores nos afirmam que essa diferenca é preconizada ha décadas pela
existéncia de um OUTRO ameacador e inimigo, expressando relacbes conflituosas de
“prevalecer sobre o outro, como foi feito com 0 negro, quer eliminando-o, como foi feito com
o indio” (SAID, 2003 apud LEFFA, 2012, p. 69, 70). Ricardo teme que a cultura de privilégio
¢ supervalorizacdo do ‘estrangeirismo’ na lingua-cultura brasileira seja perpetuada pela
insercdo da lingua-cultura inglesa no contexto educacional brasileiro.

Vérios pedagogos criticos (PAULO FREIRE, 1970, 1993; PENNYCOOK, 1998,
2001, 2003; GIROUX, 1999, dentre outros) tém chamado nossa atencdo para como o poder
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politico, a estrutura social, 0 dominio e a desigualdade social sdo representados, reproduzidos
e contraditados no uso da linguagem (KUMARAVADIVELU, 2006). Como uma proposta de
pesquisa pés-moderna que ‘celebra a diferenga' (KUMARAVADIVELU, 2006), observamos
e analisamos os discursos criticos e anti-imperialistas de Ricardo, que 'desafia as hegemonias
e busca formas alternativas de expressdo e interpretacdo’ na sua (re)construg¢do identitaria
como um fator positivo e, nesse sentido, compactuamos com Kumaradivelu (2006) em sua
viséo de discurso® essencialmente politico e ideolégico por natureza e, assim, esperamos com
isso iluminar o modo como as relagdes de poder funcionam nas interacdes sociais de sala de
aula de linguas.

No préximo tdpico, discutiremos e analisaremos ainda alguns excertos de Laura e
Ricardo, extraidos de uma entrevista realizada em dezembro de 2011, no intuito de responder
a nossa terceira subpergunta de pesquisa: Que contexto - presencial ou virtual — se mostra

mais propicio para a (re)construcdo de identidades profissionais em um Curso de Letras?

6.5 A identidade profissional em contextos virtuais e presenciais

Novamente nos remetemos as definicbes de Sousa (2001) em sua classificacdo de
virtual e virtualidade mostrado no capitulo teorico, a saber: a) “Virtualidade - € a qualidade de
entidade que denota seu grau de extrapolacdo do concreto; ou grau de rompimento com as
formas tradicionais de ser e acontecer. Usualmente associada as extensdes tecnoldgica”
(SOUSA, 2001, s/p), e (b) “Virtual: ¢ mediado ou potencializado pela tecnologia, produto da
externalizacdo de construgdes mentais em espacgos de interag@o cibernéticos” (SOUSA, 2001,
s/p).

Acreditamos que as definicOes desse autor citado serdo relevantes para nossas
discussbes neste topico, pois nos conduzirdo as respostas de nossa terceira subpergunta de
pesquisa: Que contexto - presencial ou virtual - mostra-se mais propicio para a (re)construcao
de identidades profissionais em um Curso de Letras? Para tanto, analisaremos alguns excertos

retirados de uma entrevista realizada no final do periodo de coleta de dados, nos quais Laura e

®Neste estudo, quando nos referimos a discurso estamos, em verdade, nos filiando a definigio foucaultiana. Para
Michel Foucault, o discurso ndo é simplesmente 0 aspecto suprassentencial da linguagem; ao contrario, a
linguagem em si mesma é um aspecto do discurso (FOUCAULT, 1972, por exemplo). Segundo essa visdo, “ele
oferece uma definicdo tridimensional do discurso, tratando a linguagem algumas vezes como o dominio de todos
o0s enunciados, algumas vezes como um grupo individualizavel de enunciados e algumas vezes como uma pratica
regulada que da conta de uma série de enunciados” (KUMARADIVELU, 2006, p.140).
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Ricardo abordam as experiéncias positivas e negativas de interagdes que tiveram nos trés
ambientes em que foram coletados os dados desta pesquisa: as sessdes temaéticas, a
comunidade de prética na plataforma moodle e as narrativas retiradas dos Relatérios de
Estagio Supervisionado.

Porém, dois desses ambientes facilmente conseguimos classifica-los como virtual ou
presencial. O primeiro, as secGes tematicas, configura-se como contexto presencial, e 0
segundo, a comunidade de pratica, criada na plataforma moodle, como contexto virtual. No
entanto, o terceiro contexto, os Relatorios de Estagio Supervisionado, ap6s algumas
discussdes e reflexbes, culminamos em classifica-los como nem totalmente presencial, nem
virtual, pois eles sdo escritos pelos professores em formacgéo inicial, em grande medida
sozinhos e, em outro(s) momento(s), com seu(ua) parceiro(a) de estagio. Os relatérios nao se
configuram como virtual, pois ndo séo “produto[s] da externalizagdo de construgdes mentais
em espacos de interagdo cibernéticos”, ou, em outros termos, os relatorios ndo foram postados
e nem discutidos no meio virtual, a internet.

Assim sendo, iniciaremos nossas analises sobre os contextos virtual e presencial, num
primeiro momento deste topico, nos referindo as sessbes tematicas e a plataforma moodle, e,
num segundo momento, discutiremos o contexto das narrativas dentro dos relatérios de
Estagio Supervisionado, que, para lembrar, se caracterizam como géneros catalisadores, e
possuem uma mixagem de géneros em seu corpo, como, por exemplo, as narrativas e/ou
estorias e experiéncias dos professores com e na observacao critica e pratica da docéncia.

No primeiro momento, analisando os discursos referentes as sessdes tematicas e a
CdP, no excerto 42 extraido da entrevista realizada em dezembro de 2011, questionamos
Laura sobre 0s pontos positivos e negativos que ela vivenciou na CdP - plataforma Moodle —
e, em resposta, declara-nos que o ponto positivo da comunidade foi criar oportunidade de
troca de experiéncias, ou, ainda, a comunidade Ihe proporcionou oportunidades de interacdo
com varias pessoas a0 mesmo tempo, numa perspectiva colaborativa ou coparticipativa. A
partir dessas discussdes, conforme ela, pode perceber que outros colegas estavam passando
pelos mesmos desafios e problemas, o que lhe possibilitou visualizar que ndo estava sozinha
no caminho de formacéo da sua identidade profissional.

Por outro lado, ela também nos mostra o lado negativo da interacdo na CdP, no ponto
em que diz que seus colegas interagentes preferiam se expressar atraves de um discurso
cientifico (CORACINI, 2003; BARBOSA, 2012), que, muitas vezes, oferece mais seguranca

ao enunciador, pois ao se expressarem por meio de discursos académicos ja comprovados
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cientificamente através de pesquisas e estudos elaborados, tornam-se incontestaveis. Em
outros termos, Laura afirma-nos que seus colegas discutiam mais questdes tedricas do que as
relacionas as experiéncias do dia a dia com e na sala de aula, como, por exemplo, assuntos
mais praticos voltados aos acertos e erros que podem acontecer no intercurso da aula como

também na elaboracdo dos planos. Vejamos essas questfes no excerto a segulir:

Excerto 44

(1)Pesquisadora: e o Moodle, pontos negativos e negativos do moodle (acredito
(2)que a entrevistadora quis dizer ‘positivo’)?

(3)Laura: positivo (corrigindo a entrevistadora) o moodle, positivo NE! porque
(4)vocé tem a oportunidade de conversar com varias pessoas, e as vezes eles
(5)estdo passando pelos mesmo problemas que vocé e vocé vai discutir com eles
(6)uma solugdo, por mais que as vezes ndo tenha uma solugdo pronta, vocé pelo
(7)menos vé que vocé ndo ta sozinho nessa. O ponto negativo do moodle que eu
(8)achei é que as vezes o aluno se prende muito a teoria, ndo num é nem a
(9)teoria... é... a teoria mesmo, e nao aponta 0s pontos negativos do seu estagio,
(10)querendo dizer s6 apenas aquilo que foi positivo. E eu acho assim que quando a
(11)gente expdem o que poderia ser, ser melhorado, a gente ndo ta se prejudicando
(12)as pessoas ver que a gente ndo ta errando sozinha. Ndo sei se ficou claro.
(13)(Entrevista final, dezembro de 2011).

Em outro segmento da entrevista, de nimero 43, Laura nos traz uma relevante
compreensdo da discussao entre o ambiente virtual e o presencial quando diz: “eu acho que
[as sessdes tematicas] foi uma espécie de moodle com as pessoas la”[presentes], ou seja,
também de forma colaborativa e coparticipativa os participantes face-a—face discutiam
questdes pertinentes aos desafios e problemas encontrados com e na pratica em sala de aula, e
a partir disso, tentavam encontrar solu¢ées ou apoio mutuo.

Laura cita algumas das peculiaridades das discussdes e negociacfes em ambientes
presenciais, tais como a imprevisibilidade do fio condutor ou do tema das discussdes
propostas, desvio de foco e, principalmente, tomadas e resgates de turnos, pelos quais 0s
participantes muitas vezes tinham que ‘brigar’ ou ‘lutar’, como mostra as linhas 8 e 9 do
excerto 43, e, em adic¢do, diz que ela tinha que brigar para se fazer ouvida ou dar voz as suas
posicdes e negociacOes de sua identidade profissional. Observamos, com isso, que as sessoes
tematicas se mostraram como um ambiente potencializador de negociacdes da identidade
profissional de Laura em dois momentos especificos: o primeiro, quando ela percebe que nao
estd sozinha (linha 7) nas tensas negocia¢des de suas identidades de aluna, de professor
estagiario, de professor de LE e sociocultural, produzidas nos discursos de fronteiras, ou seja,

seus colegas também enfrentavam essas negociacdes; e no segundo, quanto ela se vé
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motivada e interessada em participar das discussdes, nem que tivesse que brigar por isso,

COMO veremos a seguir:

Excerto 45

(1)Pesquisadora: E as sessGes tematicas que nds tivemos na sala, te modificou em
(2)alguma coisa na sua forma de pensar, de agir como professora? Ou ndao modificou
(3)em nada?

(4)Laura: nam... eu acho que foi uma espécie de moodle com as pessoas la...
(5)Pesquisadora: presente

(6)Laura: é presente ... é porque foi a mesma coisa, vocé ta trocando ideias,
(7)pensando solucdes e principalmente vocé ver que vocé ndo ta sozinho naquilo
(8)ali. Eu acho positivo também. Tanto é que eu falei até demais naquelas coisas,
(9)brigava pra falar.

(10)Pesquisadora: isso...[a pesquisadora confirma a declaracdo de Laura de brigar
(11)para participar das discussdes]

(12)Laura: porque eu acho que é muito importante quando, todos tem ... tdo
(13)discutindo, é... procurando solugéo pra alguma coisa do estégio.

(Entrevista final, dezembro de 2011)

Ricardo também nos mostra no excerto 44 o que achou de positivo na sua participacdo
na CdP, pois ele a concebeu como forma de enfrentar os desafios da tecnologia e, segundo
ele, agora ndo pode viver mais sem ‘esse universo digital’, e com isso ele nos apresenta uma
especificidade da plataforma moodle, que é se colocar ‘como um espaco institucional’,
inclusive classificando-a como um ambiente limitado ao contexto educacional, no qual ainda
perpetua uma assimetria de posicdo entre o professor e o aluno, como, por exemplo, a
presenca implicita e/ou explicita do formador como ‘avaliador’ das colocagdes, discussdes e
negociacOes postadas. Mais adiante na entrevista, nas linhas 7, 8, 9, 10, 11 e 12, quando
Ricardo compara o Moodle com o Facebook, mais uma vez ele potencializa sua percepcdo em
relacdo & CdP como algo criado institucionalmente para julgar, avaliar ou até mesmo reprovar
o professor-aprendiz, conduzindo-o a uma relativa desmotivagéo em participar das interagoes.

Na idealizacdo e criacdo da CdP, falamos a todos os participantes sobre a liberdade
que teriam em participar ou ndo das discussdes postadas, que eles podiam, inclusive, escolher
ou até mesmo direcionar o fio condutor das conversagdes, haja vista que estes seriam alguns
dos fatores essenciais para que a plataforma se configurasse em uma CdP segundo as
consideracBes de Wenger (1998), isto é, eles se sentiriam motivados e engajados,
mutuamente, a partir de um assunto ou tema de interesse ou paixdo em comum ao grupo, o
que os levaria a sentir o desejo de pertencimento aquela comunidade a qual se identificam. No

primeiro ano de pesquisa, as interacdes ocorreram motivadas pelo engajamento matuo, senso
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de responsabilidade e compartilhamento. Porém, nos dois Gltimos semestres do segundo ano
de coleta de dados, observamos uma diminuicdo significativa de postagens e participacdo dos
interagentes. E como tentativa de recuperar a motivacgdo, os formadores resolveram atribuir
nota (1,0) a quem participasse significativamente da CdP.

Observamos através da fala de Ricardo que essa tentativa ‘de recuperar a motivagdo’
fracassou, e teve efeito contrario, pois, como ele afirma: ‘Entdo a diferenca de motivacgéo pra
escrever no Moodle é que eu acho é a deficiéncia [ganhar ou deixar de ganhar nota]’. No
entanto, acreditamos que devido as dificuldades enfrentas com a CdP no contexto de criacdo,
distorcemos um pouco a visdo de Comunidade de Pratica ‘ideal’ para formacdo de
professores, mas, por outro lado, também acreditamos que a tornamos mais real, haja vista
que “os desafios, dificuldades e problemas acontecem em qualquer ambiente de formacéo
(BEDRAN, 2012). Mais adiante, Ricardo pontua outro fator que o desmotivou de participar
das discussdes na plataforma, declarando que os assuntos estavam ‘muito batidos’, e esta
afirmacdo de Ricardo nos conduz a uma reflexdo mais critica quanto ao gerenciamento e
manutencdo de CdPs, nas quais a mediacdo teria que entrar no compasso e dinamicidade
inerentes as interacdes mediadas virtualmente, como podemos observar no excerto de Ricardo

abaixo:

Excerto 46

(1)Pesquisadora: e o moodle? O que que influenciou pra vocé, pontos positivos e
(2)pontos negativos do moodle?

(3)Ricardo: ponto positivo, eu acho que ele forga a vocé a encarar o universo digital
(4)que t4 ai que é uma... que pra mim eu ndo consigo me ver mais sem esse universo
(5)digital. Negativo, eu acho que é porque é assim: o moodle é um espaco
(6)institucional NE, ndo chega a ser negativo, eu acho que é muito mais questio de
(7)limitagdo mesmo dele NE, porque o espaco digital, que é por a gente pegar o
(8)exemplo do facebook, que todo mundo fala, todo mundo se expdem, ninguém
(9)tem medo de dizer o que pensa no facebook ninguém tem medo, até porque 14 s6
(10)tem a ferramenta curtir, ninguém pode ndo curtir o que vocé fala, a pessoa pode
(11)até comentar e tal mas, ndo curtir ndo te como, ninguém tem como te reprovar,
(12)no moodle tem. No moodle vocé pode ter uma nota descontada se sua fala for
(13)negativa (a entrevistadora ajuda a concluir a fala) se ela for considerada
(14)inadequada, vocé, vocé...

(15)Pesquisadora: mas quem te reprovaria? Ninguém...

(16)Ricardo: tem atribuicdo de nota NE no moodle. Entfo se vocé ndo participa
(17)vocé, mesmo que ndo, ndo, ndo perca, vocé deixa de ganhar na nota Por ndo
(18)participar do moodle. Entdo a diferenca de motivagdo pra escrever no moodle é
(19)que eu acho é ¢ a deficiéncia.

(20)Pesquisadora: pois €, senti que vocé entdo ndo participou do moodle esse
(21)semestre também, Foi falta de motivacdo?
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(22)Ricardo: ndo. Foi porque por exemplo, eu até entrava no moodle e eu tava
(23)vendo assuntos muito batidos, ai pra ndo ficar repetindo a mesma coisa eu acho
(24)que néo faz sentido.

(25)Pesquisadora: vocé entrou esse semestre?

(26)Ricardo: entrei, andei lendo algumas postagens, ndo nos... até no seu eu entrei
(27)uma vez pra poder ler posteres, mas ndo vi nada novo, é que eu fico recebendo
(28)na minha caixa de e-mail, as postagens.

(29)Pesquisadora: porque eu postei 14 ‘o que mais te influenciou a ser professor de
(30)lingua estrangeira?’

(31)Ricardo: eu respondi a esse pdster se ndo me engano.

(32)Entrevistadora: respondeu?

(33)Ricardo: é. Acho que Respondi. (Entrevista final, dezembro de 2011)

Fazendo um paralelo entre os dois ambientes, as sessdes tematicas — presencial - e as
CdPs — virtual, Ricardo pontua alguns fatores inerentes a cada ambiente: no virtual ‘dava para
ouvir pessoas que na sala ficaram caladas’, ou, ainda, ‘o moodle tem o ponto positivo de dar
voz de maneira mais democratica, mas perde a paixdo caracteristica dos relatos em sala’.
Podemos inferir, a partir dessas afirmag6es, algumas questdes para reflexdo e discussdo, sao
elas: seria 0 ambiente virtual mais propicio e acolhedor aos aprendizes mais timidos ou
quietos? Ou seriam as interacOes virtuais desprovidas de emogdes, sentimento, ou, como diz
Ricardo, ‘paixdo’? Vejamos o recorte da entrevista abaixo, e, posteriormente, discutiremos

estas questdes.

Excerto 47

(1)Pesquisadora: Entdo, fazendo um paralelo entre as sessdes tematicas e 0 moodle,
(2)qual contexto vocé mais gostou ou se sentiu mais motivado em participar?
(3)Ricardo:Bom, sobre a pergunta, eu acredito que no moodle dava pra ouvir
(4)pessoas que na sala ficaram caladas.. Achei legal por isso (apesar de gostar
(5)mais de discutir pessoalmente)... O moodle tem o ponto positivo de dar voz de
(6)maneira mais democratica, mas perde a paixdo caracteristica dos relatos em
(7)sala... Do mesmo modo, interacGes presenciais ocasionam a emergéncia de
(8)questdes ndo-programadas, temas que surgem inesperadamente e que
(9)intimidam muitos. Acho g o resultado legal foi justamente a possibilidade de
(10)justapor as metodologias.

(11) Pesquisadora: Que questdes vocé acha que intimidou? Explique melhor....
(12)Ricardo: N&o as questbes, propriamente.. Mas a prépria "ferocidade"
(13)(paixdo) com que alguns (inclusive eu) se jogavam nas discussGes acabava
(14)por intimidar outros participantes, outros pela propria timidez.. A questdo é
(15)que via nas discussdes do moodle uma assimetria menor, as falas eram mais
(16)equivalentes. Bem... continuo com minha opcdo por ndo ser professor de LE,
(17)apesar de ter aprimorado bastante o inglés em funcéo dos estudos e de estar me
(18)dedicando ao espanhol e ao francés... Creio que ser inflamado ou intimidado
(19)por interagdes presenciais ndo depende da elaboragdo metodoldgica(quanto mais
(20)a discussdo € atraente, mais alguns sujeitos se engajam e mais assustam 0s
(21)menos convictos ou menos confiantes), ao passo que estar escrevendo (ainda
(22)que sendo identificado) garante que 0 sujeito ndo terd seu turno assaltado (mas
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(23)ainda ¢ arriscado, o que ainda impede alguns)...(Entrevista final, dezembro de
2011).

De uma perspectiva holistica, em relagdo as interagdes realizadas na CdP, evidenciou-se
uma incidéncia de maior participacdo de interacdes dos professores-aprendizes, 0s quais
tinham um comportamento mais quieto e/ou timidos e sem iniciativa de participacdo nas
discussdes em sala de aula. Como Ricardo, n6s também reconhecemos como fator positivo a
CdP ter-se configurado como um ambiente propicio a ‘dar voz de maneira mais democratica’
e, em relacdo a afirmacdo: ‘a questdo é que via nas discussdes do moodle uma assimetria
menor, as falas eram mais equivalentes’, entendemos que, tal como Ricardo, as interacdes na
CdP se configuravam de forma mais simétricas, ou seja, com perguntas e respostas,
alternancias de turnos e colocag6es de posicOes e opinides sem que ocorresse 0 ‘assalto’ e/ou
tomada de turno, caracteristicos de didlogos presenciais, principalmente daqueles motivados e
inflamados pela ‘paixdo’ e/ou ‘ferocidade’ tipicos das discussdes presenciais (linhas 2, 3 e 4).

Por outro lado, Ricardo pontua que essa paixao e ferocidade presentes nas discussoes
presenciais muitas vezes ‘intimidam’ ou silenciam outros participantes, seja pela timidez ou
por se sentirem menos atraidos, convictos e confiantes sobre o tema em questdo. No entanto,
esse também pode ser um dos motivos de os professores-aprendizes de comportamento mais
timido e quieto preferirem se expressar e negociar suas identidades profissionais em
interagdes virtuais. Dadas as assertivas, perguntamos: seriam as interacdes virtuais
desprovidas de emogdes, sentimentos, ou, como diz Ricardo, ‘paixdo’? Acreditamos que néo,
pois pudemos evidenciar varios momentos em que os professores em formacdo se
expressavam na CdP com emocdes, paixOes e sentimentos variados, tais como tristeza,
alegria, frustracdes, realizacOes, cansaco, desanimo, dentre outros. Portanto, o contexto
virtual desta pesquisa se configurou como um espaco mediacional poderoso de andaimes
emocionais (ROSIEK, 2011), ou, ainda, como observou Laura em uma de suas postagens, 0
Moodle era uma espécie de ‘terapia em grupo’.

Muito interessante também é a seguinte afirmacdo de Ricardo, na linha 10, na qual ele
expressa sua opinido em relacdo a proposta inicial deste estudo: ‘acho g o resultado legal foi
justamente a possibilidade de justapor as metodologias’, ou seja, ‘justapor’ tanto o0 ambiente
presencial quanto o virtual, no intuito de contemplar e motivar os variados tipos de
professores-aprendizes a participarem de forma ativa nas negociacdes de suas identidades

profissionais. Ou, ainda, que eles dialogassem colaborativamente e coparticipativamente,
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tendo por alvo se reconhecerem na transitoriedade e negociacdes de suas identidades
profissionais - identidade de aluno, identidade de professor em formacéo, identidade de
professor de LE e identidade sociocultural - e, por fim, se moverem, da identidade de aluno
para a identidade de professor através dos discursos de fronteira, evidenciados tanto no
ambiente presencial como no virtual.

Em segundo momento, analisaremos e discutiremos os discursos referentes as
narrativas, nos excertos extraidos da entrevista final, nos quais evidenciamos as narrativas
escritas como um espaco privilegiado de reflexdo e introspecgcdo e, por conseguinte, a
conscientizacdo. Nos termos de Jonhson e Golombek (2011a), isso acontece através das trés
funcBes da narrativa - a verbalizacdo, externalizacdo e reflexdo sistematica -. No percurso da
analise das narrativas, evidenciamos e ressaltamos essas trés funcdes, que, dentro da
perspectiva sociocultural, se instaura como instrumento poderoso de mediacdo entre as
negociacgdes do Eu-pessoal e o Eu- profissional, ajudando os professores em formacéo inicial
a superarem as tensas negocia¢oes identitarias, e ndo somente isso, como também se mostrou
como um espaco potencializador de discursos de fronteira (ALSUP, 2006), muitas vezes
presentes nas autobiografias e/ou estdrias que recontaram de si mesmos, metaforas utilizadas
para expressarem 0 que pensam ser ou sentir-se professor de linguas.

Na fala de Ricardo, no excerto de numero 46, ele nos diz que a narrativa € o lugar que
ele pode falar sem ser interrompido’ (linha 3), ou, como podemos observar nas linhas 12, 13 e
14, as narrativas e/ou a escrita se colocam como forma de reter as possibilidades de

interpretacéo e julgamentos, como podemos ver abaixo:

Excerto 48

(1)Pesquisadora: bem sincero e bem resumido, pontos positivos e pontos negativos
(2)dos relatos reflexivos na sua graduagao?

(3)Ricardo: eu acho que a possibilidade de eu poder falar sem ser interrompido.
(4)Pesquisadora: no relato reflexivo...

(5)Ricardo: é o melhor ponto do meu relato reflexivo é o de eu poder falar sem
(6)ser interrompido, de eu falar pra pessoa ter que me ouvir pra sé depois julgar.
(7)Porque geralmente eu vou falando e a pessoa vai fazendo maquinagoes,
(8)maquinagbes, maquina¢des vai pensando uma resposta pra mim e num ouve
(9)minha fala. 1sso é normal da comunicacdo. A pessoa ndo me ouve pra poder
(10)pensar no que vai me responder. Entdo quando eu escrevo a pessoa é
(11)obrigada a me ouvir, assim quando eu leio eu sou obrigada a ouvir a voz o
(12)outro. E também a possibilidade de eu poder mostrar ndo ‘falei foi isso’,
(13)porque na linguagem a pessoa destorce (inaudivel), na escrita eu tenho
(14)maior possibilidade de reter as possibilidades de interpretacdo, e o uso da
(15)pontuagdo, modéstia a parte eu escrevo bem, e a articulagdo pela fala nem
(16)sempre é o meu forte, entdo, as vezes eu me expresso mal e ai da brechas pra
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(17)outras interpretacdes. Quando eu escrevo eu reduzo o mundo, entdo pra mim,
(18)ndo muda. Eu vejo pra algumas pessoas € um espago Unico de reflexdo, que a
(19)pessoa geralmente ndo pensa, mas pra mim que, que pensar € a Unica coisa que
(20)eu sei fazer na vida é... Tem dia que, eu até comentei ontem com a filha da Elza,
(21)com a Patricia. A gente comentando ela falou que tava com agonia e eu falei:
(22)’Pat, essa agonia bem ai € pra ler alguma coisa’, porque, é igual a tem gente que
(23)tem abstinéncia de &lcool, de droga, eu tenho abstinéncia de pensar, se eu ndo
(24)tiver algo novo pra ta pensar eu, eu passo mal, entdo, eu tenho fome de gente, de
(25)conhecer pessoas novas. Pra mim é muito natural, entdo serve basicamente pra
(26)isso, falar sem ser interrompido, mas pra, quando eu vou ver relatdrio, fazer
(27)minha pesquisa, eu vejo que € muito importante (inaudivel) um espaco
(28)privilegiado pra pessoa parar, pra pessoa sair da correria e ‘ndo calma ai que
(29)agora eu tenho que refletir mesmo’ eu acho muito interessante, eu gosto
(30)muito. (Entrevista final, dezembro de 2011)

Assim como Ricardo, Laura também concebe os relatos reflexivos/narrativas como
espaco potencial para reflexdo sobre sua pratica, pois, como diz ela, ‘eu acho que é o
momento em que vocé para pra refletir realmente sobre a sua pratica, ver os pontos que foram
positivos e os que foram negativos’ ( nas linhas 12, 13 e 14), e, com isso, Laura também
reconhece que essas discussdes e reflexdes inerentes da narrativa, proporciona tanto o
desenvolvimento de sua identidade profissional como também da construcdo de sua

pedagogia pessoal (ALSUP, 2006). Vejamos o excerto 47:

Excerto 49

(1)Pesquisadora: me fala entdo sobre os relatos reflexivo, Laura. Por exemplo, vocé
(2)fez quatro relatos NE? ta terminando o Gltimo?

(3)Laura: é... O ultimo

(4)Pesquisadora: me dé pontos positivos e negativos dos relatos, o qué que te
(5)ajudou nos relatos, o que vocé pensa do papel do relatos aqui na faculdade, na sua
(6)graduacdo.

(7)Laura: o relato reflexivo ele faz vocé repensar como foi a sua aula. Porque
(8)quando vocé ta dando aula, vocé ndo para pra pensar “isso aqui ta bom, eu devia
(9)ter mudado isso aqui”, agora quando vocé vai relatar essa aula, e vai embasar ela,
(10)que vocé precisa ter um argumento teodrico pra fazer o relato, “¢ poderia eu
(11)ter...” tanto é que nos meus eu sempre, eu nunca coloco “eu fui bem demais” eu
(12)sempre vou “eu poderia ter feito isso, eu poderia ter modificado isso” porque
(13)eu acho que é o0 momento em que vocé para pra refletir realmente sobre a
(14)sua pratica, ver os pontos que foram positivos e 0s que foram negativos e de
(15)certa forma contribui pro préximo estagio NE. e agora que é o ultimo, eu
(16)acredito que vai contribuir mais ainda pra hora de dar aula, quando terminar a
(17)faculdade (Entrevista final, dezembro de 2011).

Na esteira dessas discussdes, no primeiro momento, em que fizemos um paralelo entre

0 contexto virtual e o presencial, no intuito de verificar qual contexto seria mais propicio para
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a (re)construcdo da identidade profissional em um curso de Letras, constatamos caracteristicas
favoraveis bem como limitagGes que sdo peculiares de cada ambiente, como, por exemplo, no
contexto virtual: (a) ha maior possibilidade de se ouvir a voz de professores-aprendizes com
perfis mais quietos e timidos; (b) interacbes menos assimétricas; (c) maior incidéncia de
andaimes emocionais; (d) menor possibilidade de assalto ou tomada de turnos de fala; (e)
presenca de posi¢do de poder do professor supervisor e () consequentemente se configura
como espago institucional e potencializador de reconstrucdo da identidade profissional.

No contexto presencial também detectamos caracteristicas favoraveis e limitadoras:
(a) espaco predominantemente de ‘interacGes presenciais que ocasionam a emergéncia de
questbes ndo-programadas, temas que surgem inesperadamente e que intimidam a muitos’; (b)
presenca de ‘luta’, ‘briga’ para se ter o direito de voz; (d) presenca de ‘discussdes inflamadas
por paixdes e ferocidades com que alguns se jogam nos debates’; (e) consequentemente
culmina no silenciamento dos mais timidos e menos convictos e atraidos pelo tema em
questdo; e (f) configurou-se como espaco potencializador de reconstrucdo da identidade
profissional. Nas narrativas também encontramos algumas caracteristicas inerentes ao género
escrito: (a) espaco privilegiado para a reflexdo sistematica e conscientizadora; (b) espago para
se falar sem ser interrompido; (c) espaco delimitador de interpretacdes errbneas ou
insatisfatorias; (d) espaco para repensar a pratica; e (e) consequentemente se configurou como
espaco potencializador de reconstrucdo da identidade profissional.

Em suma, para este estudo, o0s trés cenarios se mostraram COmMO espacos
potencializadores para negociagdo e reconstrucdo da identidade profissional dos professores
em formacdo inicial em um curso de Letras. Devido as especificidades de cada contexto,
acreditamos na riqueza dos resultados alcancados em relacdo as reconstrucgdes identitarias dos
participantes, dadas as possibilidades de insercdo de discussdes em contextos distintos e,
como Ricardo informou, ‘o resultado legal foi justamente a possibilidade de justapor as
metodologias’, ou seja, oferecer espagos e instancias variados que sdo acolhedores de
discursos de fronteiras e reconstrucdo da identidade profissional. Passemos agora a parte 1V
deste estudo, na qual apresentaremos algumas consideracgdes finais e alguns encaminhamentos
para futuras pesquisas voltados as identidades do professor de linguas, principalmente os que

estdo iniciando na experiéncia com a docéncia.
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PARTE IV

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta parte, trazemos uma sintese e discussdes dos resultados obtidos com o
desenvolvimento desta pesquisa, bem como apresentamos as limitacdes deste trabalho e

sugestdes para futuras pesquisas.

7 SINTESE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Como o0 objetivo desta pesquisa recaiu sobre a (re)construcdo da identidade
profissional de dois professores em formacdo inicial de um curso de Letras, tanto em
ambientes presenciais quanto virtuais, acreditamos ser pertinente fazer um resgate dos estudos
das diferentes nocdes de identidade, que, de alguma forma, se fizeram presentes neste estudo
de forma implicita ou explicita. Norton (2000, p. 5) define identidade como “o modo como
uma pessoa compreende sua relagdo com o mundo, como essa relacdo é construida ao longo
do tempo e do espaco, e como a pessoa compreende possibilidades para o futuro”, e, desta
definicdo, entendemos que a autora, implicitamente, introduz a noc¢ao de investimento, poder
e capital cultural quando declara que identidade também seria ‘como a pessoa compreende
possibilidades para o futuro’.

Wenger (2000, p. 239), por seu turno, define identidade da seguinte forma:

Uma identidade ndo é uma idéia abstrata ou um rotulo, tais como um titulo,
categoria étnica, ou traco de personalidade. E uma vivéncia de pertencimento (ou
ndo pertencimento). Uma forte identidade envolve profundas ligagdes com os
outros através de historias e experiéncias compartilhadas, reciprocidade, afeto e
compromissos matuos®.

Assim como Wenger (2000), que entende identidade como algo vivenciado e
compartilhado socialmente numa determinada comunidade de pratica, Pennycook (2001,

%How a person understands his or her relationship to the world, how that relationship is constructed across time
and space, and how that person understands possibilities for the future.
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p-149) nos assegura que identidade é “uma negociacdo em curso constante de como nos
relacionamos com o mundo”, trazendo a esteira das discussdes a questdo social da identidade.
Johnson (2003) diz que a identidade é “relacional, construida e alterada pela forma como eu
vejo 0s outros e como eles me véem em nossas experiéncias compartilhadas e interagdes

%7 e nesta concepgdo a autora j4 introduziu a visdo do outro em relacdo a do eu-

negociadas
pessoal, ou, ainda, contrasta 0 EU x 0 OUTRO, dando vazao e significado ao que o outro traz
para a negociagdo de identidades. Varghese (2006) ja fornece uma definicdo mais focada na
identidade do professor de linguas, explicando que identidade profissional € definida “em
termos das influéncias sobre os professores, como os individuos véem a si mesmos, e como
eles legalizam a sua profissdo em suas conﬁguragées”ﬁg. Morgan (2004, p. 173), por sua vez,
desenvolve uma definicdo mais detalhada de identidade profissional em contraste com o eu-
pessoal, conforme podemos visualizar a seguir: “instanciagdes de discursos, sistemas de poder
e conhecimento que regulam e atribuem valores sociais a todas as formas de atividade
humana”®®.

Varghese, Morgan, Johnston e Johnson (2005), em uma s6 voz, mostram que
identidade € “transformacional, transformadora, limitada ao contexto, e construida, mantida e

negociada através da linguagem e do discurso””

. Além disso, acreditamos na relevancia que
Varghese et.al (2005) trouxeram para os estudos de teorizacdo da identidade do professor ao
reconhecerem a grande influéncia e participacdo que o comportamento do professor exerce na
aprendizagem de seus alunos. Em outras palavras, os autores ressaltam a identidade do
professor de linguas como fator crucial na determinacdo de como a lingua é ensinada e
aprendida, o que nos leva a concluir pela relevancia da influéncia que o professor pode
exercer em sala de aula, haja vista a constatacdo da ndo neutralidade de seu discurso e de seu
comportamento no processo de ensinar.

Varghese et.al (2005) trouxeram para a area a no¢do de ‘claimed identity’ - a
identidade que o sujeito declara possuir e a identidade imposta por outros - assigned identity -,
ou seja, identidades que os outros impdem ou reconhecem no sujeito. Além disso,

introduziram a nocdo de sujeito gerenciador de sua propria identidade, quer dizer, a

%relational, constructed and altered by how | see others and how they see me in our shared experiences and
negotiated interactions.

%defined here in terms of the influences on teachers, how individuals see themselves, and how they enact their
profession in their settings.

®instantiations of discourses, systems of power/knowledge that regulate and ascribe social values to all forms of
human activity.

" transformational, transformative, context-bound, and constructed, maintained and negotiated via language and
discourse.
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capacidade de gerenciamento do ser humano em sua formacéo identitaria - agency in identity
formation -, trazendo & baila um EU-profissional como um ser intencional e gerenciador de
suas negociagdes identitarias.

Gee (2000-2001, p. 99) reconheceu que certo tipo de identidade pessoal ndo esta
conectada a estados internos do self, mas sim a desempenhos realizados na sociedade. Esses
apontamentos serviram como ferramentas facilitadoras no que tange aos estudos que
almejavam entender a institui¢do escola e a sociedade em seu entorno. De forma semelhante,
Wenger (1998) afirma que linguagem e discurso sao ferramentas relevantes na (re)contrucéo e
(re)negociacdo das identidades, mas que ndo sdo completas em si e, por isso, devemos
também levar em consideracdo as acBes dentro desse processo de participagdo numa
determinada comunidade.

Clarke (2008) afirma que identidade refere-se ao reconhecimento do individuo de si
mesmo como possuidor de certo self, assim como o reconhecimento dos outros como um EU-
pessoal portador dessas identidades, como, por exemplo: professor, escritor, poeta,
negro/branco, indio, nativo/ndo-nativo, mae/pai, religioso(a), consumidor(a), politico(a) e etc.
Apesar de Paiva (2011, p.5) direcionar seus estudos de identidade para a aquisi¢ao de segunda
lingua, sua contribuicdo é importante para nossos estudos, especialmente quando afirma que
“a identidade é um sistema complexo que exibe um processo de expansdo fractalizado™ e
aberto a novas experiéncias. E, que na ASL, essa expansao ocorre por meio do envolvimento
em diversas praticas sociais da linguagem com as quais o individuo se identifica.”

Leffa (2012) define identidade a partir das acepc¢des contraditorias presentes no
préprio termo e, para tanto, usa os adjetivos idénticos - quando a identidade significa
igualdade, e identificavel - quando o significado de identidade significa diferenca. Em seus

proprios termos:

De um lado, significa a qualidade daquilo que ndo é diferente, daquilo que é o
mesmo, igual, tal qual. Quando dois objetos, duas pessoas, ou dois acontecimentos
sdo totalmente iguais, sem nenhuma diferenca entre si, podemos dizer que séo
idénticos. Por outro lado, identidade pode também significar o contrario, ou seja,

"'Segundo Paiva (2011,p. 4 ), a palavra “fractal é usada para nomear os padrdes de formas semelhantes,
independentemente da escala que exibe devido a sua propriedade de auto-similaridade. Um exemplo de fractal é
a costa terrestre. Ela exibe formas semelhantes independentemente da escala de nossa observacdo. Outro
exemplo é o conjunto de bonecas russas. Dentro da boneca maior se encaixa uma menor que encaixa uma boneca
menor ainda, e assim por diante. O seu tamanho varia, mas a forma é semelhante. Como Gleick (1988, p. 98)
lindamente afirma, ‘NO OLHO DA MENTE, um fractal é uma maneira de se ver o infinito’" — énfase no
original).
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aquilo que é diferente, exclusivo, ndo compartilhado pelo outro. A identidade de
uma pessoa, por exemplo, € marcada por aquilo que a identifica, ou seja, por aquilo
que a diferencia dos outros, incluindo tragos fisicos, posicdo social, preferéncias
pessoais, idade, profissdo, partido politico, orientacdo sexual etc. (LEFFA, 2012, p.
54-55).

Alsup (2006, p.41), por sua vez, ndo apresenta uma definicdo propria de identidade,
mas deixa inferir, através de definicdes citadas de outros autores, que ela acredita que
“identidade sdo fazeres, que sdo formados num contexto social, comunicativo e por razes
socialmente significativas"’®. Porém, o que de mais caro ela trouxe para nossos estudos foi a
nogéo de discurso de fronteira - Borderland Discourse -, por meio do qual professores em
formacdo se engajam em negociacgdes entre o Eu-pessoal e o Eu-profissional, tornando-se,
assim, aptos a se moverem da identidade de aluno para a de professor, e isso ndo pela simples
imitacdo de modelos culturais impostos e estagnados na sociedade, mas sim pela
transformacao significativa de seus selves ap6s se engajarem nesse tipo de discurso, pois sdo
capazes de modificar esses modelos pré-existentes, trazendo, desse modo, mudancas
significativas para a identidade e pedagogia pessoais do professor de linguas.

Tendo em mente a complexidade do termo e compactuando com a afirmacédo de Leffa
(2012, p. 54) de que “a palavra identidade ¢ por si mesma irreconciliavel em sua definigdo
(ela mesma € o que ndo €)”, proponho a seguinte defini¢do para identidade profissional,
desenvolvida a partir da analise e discussdo do corpus desta investigacdo: ldentidade
profissional & essencialmente social, re-negociada no e atraves do discurso/linguagem, na
acao social, como também através de imagens que projetamos em nGS Mesmos e NOS Outros,
bem como das imagens que os outros reconhecem em nds. Para ser mais especifica, a
identidade de professor de linguas pode ser flagrada em sua transitoriedade nos seus pilares
de identidade de aluno, de professor em formacdo, de professor de LE e sociocultural
ontolégica e contextual do professor de linguas, as quais interagem retroativa e
proativamente num continuo e complexo processo, em tempo e espaco determinados. Além
disso, o processo de (re)construcdo da identidade profissional é perpassado por fatores
emocionais e experienciais que influenciam de forma positiva e€/ou negativa nessa
(re)construcao.

Acreditamos, assim, que com a apresentacdo dessa definicdo respondemos, em parte,
as duas subperguntas propostas no inicio desta investigacdo, a saber: (a) que identidades

7 identity occur, they are formed in a social, communicative context and for socially significant reasons.
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afloram ao longo do processo de formacéo inicial e como essas identidades se configuram?; e
(b) como se da a transicdo de identidades na reconstrucdo do ser ou sentir-se professor? Pois,
como mencionado na minha defini¢do apresentada e no decorrer de toda a analise do corpus,
saltou aos olhos a recorréncia destas quatro faces da identidade profissional, sempre em
negociacOes atraves do discurso de fronteira: a de aluno/aprendiz, a de professor em formacao
inicial/estagiario, a de professor de linguas e a sociocultural/ontolégica e contextual.

Essas identidades se configuraram de forma transitéria, num movimento de vai-e-vem
de um péndulo como representado nas figuras (2, 3 e 4) do capitulo de analise, sendo que as
mesmas se inter e intrarrelacionam em suas bordas através do discurso de fronteira, de forma
hibrida e interdependente. Esse complexo e dindmico processo de transitoriedade é
perpassado por momentos emocionais e experienciais que 0s participantes trazem em seus
selves, ora positivos e/ou ora negativos. No flagrar dessa transitoriedade das identidades
profissionais também evidenciamos que elas se configuram de forma sincrdnica, ou seja,
sempre relacionadas a um determinado espaco e tempo histérico em que ocorreram as
interacdes discursivas e acdes sociais, ndo apresentado, porém, uma ordem cronologica de
desenvolvimento.

Como ja mencionado, acreditamos que esta transitoriedade ocorre principalmente
através dos discursos de fronteiras em que os participantes se engajaram, 0s quais, na maior
parte, ndo se apresentam de forma pacifica, pois, muitas vezes presenciamos Ricardo e Laura
engajados nesse tipo de discursos de forma tensa entre suas negociacdes do EU-pessoal e 0
Eu-profissional. A partir da negociagdo em suas bordas, também visualizamos os participantes
se movimentarem de suas identidades de alunos para a de professor de linguas, sem deixarem
suas crengas, paixdes, ideologias e experiéncias serem sufocadas em prol de assumirem, ou
ainda imitarem, um modelo de identidade profissional muitas vezes imposto pelo sistema
neoliberal e capitalista cultivado e disseminado na midia e sociedade p6s-modernas.

Ficou evidente que o participante Ricardo, que teve maior incidéncia em discursos de
fronteiras, muitas vezes de forma tensa e conflituosa, teve maior desenvolvimento em sua
identidade profissional de professor, pois mesmo se mantendo firme na recusa em ser
professor de lingua estrangeira, ao término do curso de graduagdo, desenvolveu sua
identidade de professor de linguas. Laura, por sua vez, teve um desenvolvimento mais
modesto em sua identidade profissional, isso se comparada a Ricardo, e neste ponto,
entendemos que isso ocorreu, no contexto de nosso estudo, devido ao fato de ela se engajar

menos em discursos de fronteiras.
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Quanto a terceira subpergunta: (c) que contexto - presencial ou virtual - mostrou-se
mais propicio para a (re)construcdo de identidades profissionais em um Curso de Letras?,
acreditamos que ficou evidente as peculiaridades pertinentes a cada um desses ambientes. Por
exemplo, no contexto virtual, isto é, na Comunidade de Pratica criada na plataforma Moodle,
observamos que houve uma maior participacao colaborativa, ou, dito de outro modo, houve
uma responsabilidade mutua de cooperacao entre os participantes, principalmente relacionada
aos fatores emocionais e experienciais que perpassam 0 processo de (re)construcdo da
identidade profissional. A CdP se configurou, inclusive, como um espago mais propicio para a
criacdo de andaimes emocionais, propostos por Rosiek (2003) como instrumento mediacional
relevante para as negociagdes das identidades, principalmente em seus primeiros anos de
contato e experiéncia com e na docéncia, como foi o caso de Laura e Ricardo. A CdP mostrou
ser, de fato, um espaco potencializador de reconstrucdo da identidade profissional.

O contexto presencial também apresentou aspectos peculiares relevantes para a
(re)construcdo da identidade profissional de Laura e Ricardo. Neste espago, as vezes
justificado pela singularidade da oralidade e interagdes sincronas, as ideias, as crencas, as
emoc0Oes e outros fatores interagem simultaneamente ou conturbadamente, como observamos
nas tomadas ou assaltos de turnos das enunciacOes que se fizeram presentes nas sessdes
teméticas, muitas vezes de forma carregada de tensGes, conflitos, emocles e paixdes que
confluem na interacdo face a face e, nesse sentido, o contexto presencial se configurou como
um espago propicio e instigador de engajamento em discursos de fronteira e,
consequentemente, de reconstrucdo da identidade profissional.

Uma outra questdo que merece ser destacada, em relacdo aos ambientes/espagos
utilizados como instrumentos para coleta dos dados, sdo o0s Relatorios de Estagio
Supervisionado, nos quais foi dado énfase no género narrativo ou estérias de vidas narradas
por Laura e Ricardo. Verificamos que se colocaram como espaco privilegiado para a reflexdo
sistematica e a tomada de consciéncia dos dois participantes e, nesse sentido, configuraram-se
como espacgo potencializador de discurso de fronteira e, consequentemente, de negociacéo e
reconstrucdo da identidade profissional.

Para concluirmos sobre essa discussdo dos espagos ou nichos acolhedores de
reconstrugdo da identidade profissional, destacamos os beneficios de ‘justapor’ varios
ambientes interativos, no intuito de contemplar perfiz variados de professores-aprendizes, o
que pode ser sintetizado nas palavras de Ricardo, quando diz: “o resultado legal foi

justamente a possibilidade de justapor as metodologias”. Acreditamos, assim, na relevancia de
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abrirmos um leque de possibilidades de instancias e espacos promotores e instigadores de
discurso de fronteira para o desenvolvimento da identidade profissional dos professores em
formagéo inicial.

Agora ensaiaremos uma resposta a grande pergunta norteadora deste estudo: como as
identidades profissionais de dois professores de linguas em formacdo inicial sdo
(re)construidas em contextos presenciais e virtuais em um Curso de Letras? As identidades
profissionais dos dois professores de linguas em formacéo inicial sdo reconstruidas a partir de
um complexo processo de transitoriedade, dinamicidade e fluidez entre as quatro faces da
identidade profissional: identidade de aluno, de professor em formacao, de professor de LE e
sociocultural ontoldgica e contextual. Na tentativa de facilitarmos o entendimento de todo o
processo, representamos essa transitoriedade e esse fluxo na imagem de um grande péndulo,
em seu movimento de ir e vir, que mostra como essas identidades se inter e intrarrelacionam
em suas bordas hibridas através dos discursos de fronteiras, promovendo, dessa forma, a
reconstrucao e desenvolvimento da identidade profissional, sem, contudo, seguir uma ordem
cronoldgica dos fatos e/ou acontecimentos, ou seja, a reconstrucdo se da proativa ou
retroativamente. Todo o processo €, também, perpassado por fatores cognitivos experienciais
e emocionais, os quais influenciam de forma negativa ou positiva, dependendo do tipo de
experiéncia e emocao daquele momento socio-historico especifico.

Para concluirmos, gostaria de trazer a baila cinco inferéncias que se colocaram como
relevantes a partir da analise, discussdo e triangulacdo dos dados apresentados, que sao:
primeira, os participantes da instituicdo contexto de pesquisa atravessaram um longo periodo
de mudancga que tornou os contextos presenciais e virtuais analisados arenas privilegiadas
para a negociacdo de novas identidades profissionais, tornando palpavel a constatacdo de
(re)construcdo da identidade profissional de ambos os participantes. O participante que mais
se engajou em discursos de fronteiras foi Ricardo, que, apesar de terminar o curso se
recusando a ser professor de lingua estrangeira, desenvolveu significativamente sua
identidade profissional ao se identificar como professor de lingua materna.

Segunda, ao focarmos a (re)construcdo de identidade profissional de professores em
formacédo inicial nos contextos presenciais e virtuais percebemos a transitoriedade das
identidades categorizadas como: a) identidade de aluno\aprendiz; b) de professor estagiario;
c) professor de LE; e d) a sociocultural. Tais identidades ndo obedeceram a uma ordem
cronolégica de desenvolvimento e interacdo, representados, neste estudo, como um

movimento continuo de um vai-e-vem de um péndulo. Terceira, todas as discussdes



152

apresentadas sobre os excertos de Laura e Ricardo reforcam nossa conviccao na relevancia da
disciplina de Est&gio Supervisionado, ou, ainda, dos conhecimentos tedricos e praticos para a
(re)construcdo da identidade profissional desses professores-aprendizes como também para a
conscientizacdo desses professores do papel da motivagdo e do investimento no ‘capital-
cultural’, isto é, no investimento na melhoria de sua futura carreira profissional ou em um
futuro melhor (NORTON, 2000; BOURDIEU, 1997, 1991).

Quarta, ao analisarmos as interacfes dos dois participantes na plataforma moodle,
observamos uma maior recorréncia de coconstrucdo de identidade profissional naquele
ambiente, que mostrou ser, preferencialmente, um espaco de compartilhamento de
frustracOes, emocoes, realizacOes, paixdes, ansiedades, desejos e etc. Tais compartilhamentos
de experiéncias serviram de andaimes emocionais (ROSIEK, 2003). Quinta e ultima
inferéncia: neste estudo ficou evidente a relevancia de propormos instancias e espacos
variados como nichos acolhedores de negociagdes e reconstrucdo da identidade profissional
dos professores em formacéo inicial, como aconteceu nesta investigacdo, na qual propusemos
a participacéo e a interacdo dos sujeitos participantes nas sessdes tematicas — presencial -, na
comunidade de pratica criada na plataforma moodle - virtual - e nas narrativas contidas nos
relatérios de estagio supervisionado.

Finalmente, ficou bastante claro que as narrativas ou historias contadas antes, durante
ou apoés a escritura dos Relatorios de Estagio Supervisionado sdo um site privilegiado de
reflexdo e conscientizagdo para entendermos sincronicamente o papel da linguagem na
construcdo de quem somos, quer dizer, configuram-se como “redes de crengas que orientam
nossa vida social e os efeitos que todo o processo de tessitura da narrativa exerce em nossos
interlocutores” (FABRICIO, 2006, p. 206). Na proxima secdo apresentaremos algumas
limitacGes encontradas antes e durante a pesquisa, as quais promoveram algumas mudancas
no percurso investigativo, mas que ndo comprometeram sua realizacdo ou a forma fidedigna
almejada e idealizada dentro dos construtos teoricos da Linguistica Aplicada. Posteriormente,

encaminharemos algumas sugestdes para futuras investigacoes.
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8 LIMITAC}ENDES DA PESQUISA E SUGESTOES PARA FUTURAS
INVESTIGACOES

No inicio da realizacdo da pesquisa nos deparamos com algumas dificuldades que
motivaram alteracbes no plano inicial do trabalho. Como ja foi mencionado no capitulo
metodoldgico, buscavamos trabalhar com seis professores em formacéo inicial, mas devido a
pesquisa ser longitudinal, agrupamos grande nimero de dados e, para viabilizar uma analise
mais aprofundada, resolvemos diminuir a quantidade de participantes para dois, porém
sempre mantendo um olhar holista, voltado para o contexto em que se instaurou a pesquisa.

Outra limitacdo encontrada foi por ocasido da criacdo da Comunidade de Pratica na
IES que ocorreu a pesquisa, pois como também ja foi mencionada, a universidade contexto da
pesquisa é relativamente nova, decorridos apenas 10 anos desde a sua criagdo, € no ano em
que idealizamos e demos inicio a pesquisa, em 2010, a IES contava com um aporte
tecnoldgico precério, e ndo tinhamos aquela época a plataforma moodle disponivel no site da
universidade de modo a possibilitar a criacdo da CdP. A solucdo encontrada por nos foi a
criagdo da CdP no site da UNESP - Universidade Estadual Jalio Mesquita, no campus de S&o
José do Rio Preto.

Depois de criada a comunidade de prética, o passo seguinte foi voltarmos para a IES
de contexto da pesquisa, ensinar e instruir todos os professores em formacéo da disciplina de
Estagio Supervisionado a se cadastrarem na plataforma com seus respectivos e-mails e senhas
para que, posteriormente, pudéssemos dar inicio as interagdes. Outro problema que nos custou
caro foi a falta de habilidade dos participantes em contato com a nova tecnologia — NTICS -,
como também nos foi desafiador o gerenciamento e manejo das ferramentas da Plataforma
Moodle, ou seja, foi um grande desafio explorar tecnicamente o ambiente e utiliza-lo
pedagogicamente da melhor forma possivel. Em consequéncia, a mediadora e pesquisadora
buscou orienta¢gdes com uma colega do programa de Pds-graduacdo em Estudos Linguisticos
da UNESP, que residia em Mato Grosso do Sul. As orientagOes ocorriam com frequéncia via
Skype.

Os desafios continuaram, pois os professores em formacéo inicial da disciplina de
Estagio Supervisionado de Inglés, participantes da CdP, em sua maioria, ou ndo tinham
maquinas proprias e/ou ndo possuiam acesso a internet em casa, para que pudessem acessar

com mais frequéncia. Entdo, no intuito de amenizar esses impactos no resultado desta



154

pesquisa, disponibilizamos uma carga horaria das aulas tedricas da disciplina de Estagio
Supervisionado para que pudessem frequentar o laboratorio de lingua inglesa da IES contexto,
juntamente com a professora formadora, que, além de mediar as interacGes, também possuia a
funcdo de orientd-los como entrar em cada férum de discusséo e postar suas interacfes ou,
ainda, como abrir textos tedricos arquivados na plataforma com a finalidade de que lessem e
discutissem sobre o tema. Em suma, a pesquisadora investiu na criacdo de um espaco
interacional desejavel de pertenca como também os motivou a terem uma participacao ativa
dentro da comunidade.

De acordo com Larsen-Freeman e Long (1991), pesquisas qualitativas apresentam
como caracteristicas o cunho naturalista, envolvendo procedimentos e instrumentos nao
direcionadores para a compreensédo da realidade dindmica do contexto observado. Valendo-se
dessa premissa, acreditamos que as adequacdes feitas com relagdo aos instrumentos e
procedimentos de coleta de dados desta pesquisa se justificam devido as imprevisibilidades e
caracteristicas peculiares proprias do contexto de investigacdo. Além disso, acreditamos que
os desafios por nos enfrentados sdo bem similares aos encontrados por Bedran (2012) em
relacdo a criacdo, manutencdo e gerenciamento de CdPs, que se deve as singularidades
préprias de cada CdP, bem como de seus participantes e contexto de atuagdo, como bem

pontua na citacdo a seguir:

Apesar do éxito na formacdo da CdP, esta enfrentou problemas e desafios que, se
por um lado, distorcem um pouco a visdo de comunidade ideal para a formagéo de
professor, por outro, tornam-na real e sujeita a dificuldades e desafios, encontrados
em qualquer pratica e em qualquer ambiente de formacdo, com as peculiaridades
préprias do contexto em questdo (BEDRAN, 2012, p. 260).

Pelas razbes apontadas, entendemos que as alteracdes e os desafios que encontramos
na criacdo desta CdP, em particular, ndo comprometeram o objetivo principal da pesquisa,
que é de investigar como se d& a (re)construgdo da identidade profissional de dois professores
em pre-servico de um curso de Letras, em ambientes presenciais e virtuais. Também
acreditamos que os desafios enfrentados pela pesquisadora e seus participantes frente as
demandas de uso das NTICS no processo de formacdo de professores de linguas, como foi a
criagdo de uma CdP, enriqueceu o0 contexto local, pois estimulou a criacdo de outras
comunidades semelhantes e com as mesmas finalidades ou com outros propositos com o fim

de atender as demandas da disciplina de estagio supervisionado.



155

Assim sendo, concordamos com Bedran (2012, p. 260), quando diz: “esses desafios ¢
obstaculos permitem concluir que a formacdo de CdP ainda € um desfio que deixa abertas
muitas questdes para serem estudadas futuramente.”Em outros termos, motivarmos a criagdo
de futuras CdPs como espaco potencial de (re)construcao de identidades profissionais, sociais
e culturais, como também um espaco de compartilhamento de emocdes, sentimentos e
experiéncias vividas pelos agentes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de
linguas, isto €, as CdPs como instrumentos de ‘emotional scaffolding” (ROSIEK, 2003) e
desejo de pertenca por parte de seus interagentes, mesmo que seja por um momento breve de
participacao e envolvimento mutuo.

Em suma, sugerimos a criacdo de futuras CdPs como espacos privilegiados para
investigacdes futuras sobre (re)construcdo identitaria e autonomia dos professores em
formacdo, aprendizes de linguas, professores em formacéo continuada, dentre outros tipos de
projetos envolvidos no processo de educacéo, antenados e preocupados com os desafios de
uma sociedade globalizada e altamente tecnologizada do século XXI e com as demandas ao
uso das NTICS. Recomendamos, ainda, direcionarmos nossos olhares a partir de uma
perspectiva mais critica relacionada aos usos das NTICS nas salas de aulas de linguas, pois,
muitas vezes, ainda se acredita que o uso dos recursos tecnolégicos, por si sé, é benéfico ao
processo de ensino e aprendizagem, ou, ainda, tem-se a crenga de que ambientes virtuais séo
espacgos que contribuem para “a formacédo de CdPs e, consequentemente, para 0s professores-
aprendizes, sem que sejam consideradas outras questfes tdo pertinentes a esse ambiente e
relacionadas a esta pratica que sdo fundamentais para compreender melhor como se da a
formac&o nesse meio e para atuar nesse meio” (BEDRAN, 2012, p. 260).

Clarke (2008) nos mostrou uma nova leva de estudiosos da educacéo voltados para a
linha de pensamento que propde que a (re)construcdo e a negociacdo da identidade do
professor de LE devam ser abordadas em consonancia com 0s aspectos cognitivos,
emocionais e experimentais em detrimento de uma formacdo exclusivamente voltada para o
desenvolvimento cognitivo, como, por exemplo, quando se da énfase exclusivamente ao
ensino de competéncias, habilidades, métodos de ensino e proficiéncia, dentre outros. Assim
como Clarke (2008) e outros tedricos (BRITZMAN, 1992, 1994; DANIELEWICS, 2001;
ALSUP, 2006; ROSIEK, 2003; MOITA LOPES, 2010; MASTRELLA-DE-ANDRADE,
2003, 2007, 2013, dentre outros), preocupados com a formacéo de professores novicos na
profissdo, também acreditamos e propomos um novo paradigma de formacgéo de professores

de linguas, no qual se prioriza um processo continuo de construcdo identitéria, ou, ainda, um
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continuo processo de tornar-se e sentir-se professor de linguas, explorando, para tanto, os
ambientes presenciais e também os virtuais como ‘nichos’ potencializadores de interagdes e
engajamentos em discursos de fronteiras, como terrenos desafiadores e frutiferos de futuras
pesquisas na area da Linguistica Aplicada.

Como nossa pesquisa também mostrou, hd uma certa limitacdo por parte da academias
em acolher outros discursos que ndo o cientifico-tedrico, deixando, assim, de fora outros,
como os de formacdo identitaria e fatores tais como os afetivos, que subjazem a esse
processo. Por essa razdo, achamos pertinente citar mais uma vez os estudos de Rosiek (2003)
como exemplo de pesquisas a serem seguidas e fomentadas entre estudiosos preocupados com
a formacdo de professores de linguas, pois nos mostram como algumas limitacdes dos
programas de formagdo em capacitar “bons” professores e, dentre essas limitagdes, ressalta o
fato de os curriculos focarem detalhadamente aspectos tedricos e cognitivos para uma
formacdo eficiente de professores de linguas, e por outro lado, a dimensdo cognitiva
experimental, ou seja, as experiéncias, emocdes, paixdes e sentimentos dos professores sdo
relegados a segundo plano, ou muitas vezes nem mesmo contemplados.

Segundo o autor, isso ocorre, na maioria das vezes, por trazermos arraigado em
nossas culturas um pré-conceito de que 0s aspectos emocionais, ou, mais precisamente, a
“emocdo”, opdem-se a razdo. Além disso, ha que se considerar o fato de que “no século XX
fomentou-se também a cultura e crenga do magistério ser predominantemente uma profisséo
‘feminina’, a qual numa cultura patriarcal nos leva a uma desvalorizacdo da profissdo como
também culmina em salarios baixos” (ROSIEK, 2013, p. 411), quando posta em relacdo as
demais profissdes. Rompendo com o binarismo razédo/emogéo, propomos este estudo como
exemplo para futuras pesquisas voltadas a reconstrucéo de identidade profissional.

Parece-nos bastante evidente que as emocdes, as paixdes e 0s sentimentos se fizeram
presentes na maioria dos discursos de fronteiras analisados, 0s quais concebemos como
essenciais se ndo cruciais nas negociacoes e reconstrucdo dessas identidades profissionais dos
professores em formacao inicial do curso de Letras da universidade contexto desta
investigacdo. Além disso, assim como as CdPs e as NTICS voltadas para a formacdo de
professores, os fatores emocionais e experienciais se configuraram como um vasto e feértil
terreno a ser explorado por futuros pesquisadores de varias areas preocupados com a
reconstrucao da identidade profissional de professores de linguas, principalmente os que estéo

ingressando na experiéncia da docéncia.
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Esperamos, contudo, que nossos estudos possam contribuir com o0s cursos de
formacdo de professores de linguas, articulando uma proposta de reconceitualizacdo dos
projetos pedagdgicos dos cursos de Letras, com a inclusdo, por exemplo, de disciplinas que
tematizem esse complexo processo de (re)construcdo identitria e que propiciem aos
professores em formacéo inicial oportunidades significativas de discussdes que os levem a
reconhecerem seus sentimentos e emocgdes em relagcdo as suas experiéncias praticas-tedricas

de ensino e aprendizagem de linguas e da formacéo em si.
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APENDICE I: Interaces nas sessdes tematicas - Eduardo

Professora: - tornar-se professor de lingua estrangeira:
-\VVocés se sentem professores de lingua estrangeira?
-Quem aqui quer ser professor de inglés?

Ricardo: Ah! Sim porque eu ndo pretendo dar aula de inglés? Eu nao quero ser professor de
inglés! Professora....deixa eu explicar porque eu ndo pretendo dar aula de inglés, até posso
mudar ou madurecer minha ideia, mas hoje dentro do estagio eu nédo acredito no professor
de inglés! Por qué? porque eu ndo acredito no ensino de inglés, a verdade é essa! Se eu
acreditar eu passo a dar aula de inglés! Ah ndo! sim, ai que ta...eu sou oito ou oitenta..né? Eu
ndo sou do tipo que discurso uma coisa e faco outra. eu ndo sou! Entdo assim, Eu Nao me
vejo hoje apto a dar uma aula de inglés como deveria ser dada de inglés e diante dos alunos
ndo me sinto confortdvel com a situacdo. Diferentemente o portugués por exemplo, eu tenho
como abordar um texto literario para explicar gramatica de portugués eu vou fazer chover na
aula! né? Diferentemente, em inglés se eu pegar um texto literario e fazer uma interpretacao
pois eu ndo tenho Iéxico para isso! Ou pegar uma musica como na lingua materna que posso
explorar varios sentidos com eles. Que eu poderia explorar 0s sons e todas as possibilidades e
gue eu acho quando eu falo em ensinar inglés fica parecendo que o inglés fosse uma Boia de
salvacdo para os alunos, como se eles precisassem do inglés para viver no mundo globalizado
I ndo, néo é!

S6 para concluir, eu vejo hoje o inglés com muita de hipocrisia, dizendo que o professor é....
THE TEACHER é o banban e tal o0 bonzéo e ninguém faz nada para mudar a situacao.

Eu posso ndo dar aula mas se tiver uma pessoa pior que eu dando aula ai eu até posso dar!
Dos males o menor! Né? Mas se tiver alguém melhor, entdo...

Professora: Mas, se vocé chegar numa escola e o diretor disser que s6 tem vaga para as aulas
de inglés, o que vocé faria?

Student 2: E vc estad morrendo de fome.....hahahahahah

Ricardo: Justamente, se vc vai ou vc quer? Eu diria que ndo é o que eu queria, ndo é o que
mais desejo. Eu acho que professor tem que ter vocacdo, DOM! Eu ndo nasci para ser
professor de inglés ta.

Professor: Entdo vc acredita em dom para dar aula? Nao! Eu acho que o professor tem
que gostar do que faz!
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APENDICE II: Entrevista com Ricardo — semiaberta - realizada em dezembro de 2011

Risos e ruidos... (inaudivel para algumas falas)

Pesquisadora: bom, Ricardo eu tava aqui lendo os seus relatos. e suas sessdes tematica, sua
participacdo nas sessfes tematicas, nos relatos e no moodle. E sempre vocé menciona que ndo
quer ser professor de inglés.

Ricardo: (risos)
Pesquisadora: isso continua... essa opinido?

Ricardo: é, ndo é muito o meu foco, ser professor de inglés, porque eu ndo acredito muito no
ensino de inglés sabe professora?!

Pesquisadora: por que vocé nao acredita ?
Ricardo: eu acho que... é... ndo sei, eu ndo gosto de inglés pra comegar, do idioma NE.
Pesquisadora: porque vocé ndo gosta?

Ricardo: por conta... porque eu ndo consigo separar a lingua da ideologia. E da forma deles
viverem no mundo, da forma colonizada, ndo gosto nem dos ingleses e nem dos americanos.

Pesquisadora: urum...

Ricardo: entdo quando eu vejo toda aquela, todos aqueles edificios, aqueles monumentos, a
monarquia, eu penso em quantos passaram fome e foram mortos para que eles ostentem
aquilo. Nao consigo nao pensar.

Pesquisadora: vocé ndo consegue separar...

Ricardo: eu transmito isso pros meus alunos quando eu vou dar aula de inglés. Eu contamino
eles com esse meu olhar

Pesquisadora: e durante toda a sua graduacdo, qué que vocé... vocé ta no ultimo periodo e
1SS0 nd0 mudou nem um pouco?

Ricardo: eu uso inglés (gagueira) na verdade mesmo como uma forma de subversdo uma
forma de virar 0 jogo por que eu nasci pra ser um desgracado na vida NE!? eu nasci num pais
subdesenvolvido, com uma familia que veio do sertdo, é... minha avo e meu avd por parte de
mae, que sdo os que eu tenho mais contatos, sio analfabetos NE! meu avd paterno é
analfabeto funcional, minha avé que era professora mais assim... s6 ela NE, que tipo... (tenho
contanto na familia). Minha mae, minha mée veio terminar os estudos ja depois dos filhos
criados entdo... Ela parou de estudar na sétima serie e ai retomou depois dos trinta anos e ai
ela fez o ensino médio, oitava e (depois) ensino medio e a faculdade tudo emendado, ja
terminou a graduacdo ja tem uns quatro anos. E... entdo... é... ela me alfabetizou em casa, fui
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alfabetizado em casa a gente morava no... em Sdo Geraldo no Para. Morava aqui mas fui pra
la por um tempo, fui alfabetizado 14. Entdo assim, minha mae tinha a sétima serie e me
alfabetizou em casa mas por sorte assim NE... de minha mde com sétima serie ter me
alfabetizado por que... ela devia ser uma boa professora...

Pesquisadora: mas a sua...”?

Ricardo: hoje ela é uma boa professora... mas

Pesquisadora: ela é professora?

Ricardo: é! Uma professora nata. Foi um mero acaso que foi sorte minha...

Pesquisadora: entdo, assim... se vocé for terminar aqui vocé quer ser professor de portugués,
mas nao de inglés?

Ricardo: preferencialmente de lingua materna. Preferencialmente. Ate como uma forma de,
de... tentar, mesmo até (inaudivel) como uma forma de subversio mesmo NE. porque se eu
consegui ainda me sobre sair um pouco na, em relagdo ao meus colegas do tempo de escola
por exemplo, ndo que eu seja aluno bem aventurado na vida, longe disso mais, NE, ndo tenho
do que reclamar. Entdo, é porque eu aprendi a ler muito cedo, mas ler de verdade, néo.

Pesquisadora: vocé me contou uma historia uma vez que vocé tirou nota suficiente no
ENEM que poderia escolher medicina e escolheu...

Ricardo: foi...

Pesquisadora: e escolheu letras (o entrevistador e o depoente falam juntos) — e isso me
intriga por que vocé quis fazer letras. Entdo por qué? Se vocé ndo quer ser professor?

Ricardo: é porque fazer medicina era me render ao sistema. NE! era eu abrir mao do que...
porque eu ndo gosto de gente doente, eu ndo gosto de ver sangue € ai eu teria que abrir méo de
fazer coisas que eu ndo gosto em nome de ter status, de ter dinheiro, NE.

Pesquisadora: e dar aula, vocé gosta?

Ricardo: eu ndo gostava, quando eu entrei na graduacdo. (inaudivel) a ultima coisa que eu
pensei na vida era ser professor.

Pesquisadora: entdo por que escolheu letras?

Ricardo: foi assim. Eu queria na verdade, eu tava entre varios cursos pra poder fazer.
Ciéncias da informacio em Goiania, NE, mas ai eu tinha uma namorada, fiquei aqui, acabei
ndo indo fazer vestibular, tinha trabalho também, entdo ndo prestei vestibular. E eu queria ser
diplomata né. Na verdade meu sonho de infancia era ser veterinario, mas ai um dia eu vi um
cachorro com as tripas de fora, e ai eu vi que eu ndo tinha estomago pra ser, pra mexer com
satide NE! nem animal. E ai, eu pensei em ser diplomata, sempre ir embora, sempre quis me...
e ai foi até o motivo de eu ter procurado inglés, por que eu sabia que inglés por mais que eu
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ndo goste de inglés, € a lingua que € exigida pra que eu pudesse alcancar, e € a que estava a
minha disposicdo aprender também NE, entdo comecei. Na minha familia ninguém fala
inglés, ninguém sabe de nada desse tipo e ai fui mesmo, com a internet, jogando video game,
lendo mesmo, muito mais pela internet.

Pesquisadora: vocé ja fez cursinho de inglés?
Ricardo: nunca, nada
Pesquisadora: o que voceé sabe é estudando sozinho?

Ricardo: é. Estudando sozinho. E ai é assim, e ai quando eu cheguei pra poder fazer minha
avo queria pagar medicina pra mim. A gente geralmente era bem simples, mas minha avo ela
era até tranquila em relagdo aos demais ela era tranquila. E ai ela queria pagar o curso de
medicina porgue eu era o Unico neto dela em idade de fazer faculdade e ela queria, disse que
queria um doutor na familia. E ai, e ai, eu ndo queria que ela pagasse NE, dizia “ndo num
precisa ndo”. E ai eu queria fazer entdo letras como forma de melhorar o inglés, pra poder
fazer relagdes exteriores, dai ir pra diplomacia, a ideia era essa. E ai quando foi no terceiro, ai
o Wagner me chamou “vamos fazer pesquisa”, o Wagner ainda nao tinha me dado aula. A
Livia tinha me dado aula, ai por meio da Livia me chamou pra ser PIBIC, e ai eu ndo queria,
eu trabalhava, falei “o Wagner precisa largar meu emprego que eu ganho o triplo pra poder
ganhar a merreca que ganha no PIBIC NE”, e ai passou e eu ndo aceitei, quando foi no quarto
periodo ele me procurou, eu tava sem 0 meu emprego pra ir pro outro que eu ia ganhar bem
mais no outro trabalho, e ai eu vim pro PIBIC, ai falei “nossa, largar tudo pra poder, pra
poder... NE”, porque ali de inicio jamais pensava em ser professor, ai que eu vi que como
professor universitario eu também poderia ganhar o mundo, ah... professor universitario até
que pode ser, fazer mestrado. E ai quando eu cheguei no estagio, que ele me mandou adiantar,
por causa da pesquisa que era com linguistica aplicada, Ai eu voltei pra sala de aula que eu
tinha saido de 14 dois anos depois como aluno e foi um choque que assim pra, mim NE “nossa
eles precisam de alguém pra poder ajudar NE...” foi ai que eu me vi como docente mesmo, foi
ai que eu... foi ai que aconteceu a docéncia na minha vida.

Pesquisadora: em que periodo foi mesmo?
Ricardo: no quarto periodo.
Pesquisadora: no quarto periodo. Mas vocé ndo estava no estagio ainda?

Ricardo: foi no estagio, que eu adiantei o estagio. Ndo! Foi no quinto periodo. Foi no quinto
periodo, isso. Foi no quinto periodo que eu comecei a pesquisa e 0 Wagner me pediu pra eu
adiantar o estagio. Foi ai que eu fiz com vocé (frase sem compreensdo total) que vocé tava,
foi antes do doutorado, antes da licenca.

Pesquisadora: Ahram (concordando) ah foi. Verdade.



183

Ricardo: e vocé ndo tinha nem comecado o doutorado ainda, quando eu fiz a disciplina
contigo, era s6 observacao.

Pesquisadora: Ricardo, tem uma sessdo tematica, e até mesmo em evento aqui que eu filmei
a sua fala que vocé cita o exemplo de uma aluna que fala “pra que aprender inglés aqui no
raizal se eu ndo vou utilizar?”, e vocé parece-me concordar com essa ideia dessa aluna. E
isso? E, assim, vocé vé que... Se ela mora no raizal, sem perspectiva, pra que ela aprender
inglés?

Ricardo: € porque eu acho que é muito... € por isso que eu falo o ensino de inglés é a boia de
salvacdo, ele ndo €, eu ndo acredito no ensino de inglés por isso, porque ele é muito faz de
conta. Vocé fica... € como se fosse um engodo (palavra entendida)a aula de inglés na sala de
aula por que néo funciona.

Pesquisadora: por que ndo funciona?

Ricardo: porque essa crianga ela ndo tem possibilidade de acesso a bens culturais, ela ndo
tem possibilidade de acesso a bens econémicos...

Pesquisadora: vocé acha gue essa situacdo dela nunca possa vir a mudar?

Ricardo: entdo, ideia de “ah vocé vai ser feliz se vocé€ aprender inglés...”, como se fosse, o
inglés fosse a boia de salvacdo, a porta da educacdo... As pessoas dizem que a educacédo é a
grande saida, é a grande porta da salvacéo, mas fazem questdo de que a educagdo ndo chegue
até eles.

Pesquisadora: por exemplo, vocé me disse que vocé e de uma familia pobre NE?
Ricardo: hunrum! (concordando)

Pesquisadora: de... e vocé aprendeu inglés, vocé mudou a sua realidade. Vocé acha que essa
pessoa la no raizal também ndo poderia?

Ricardo: ndo... € o que eu falei, é que eu falo assim... eu falo dessa menina do raizal, mas
enguanto estere6tipo, enquanto (inaudivel)...

Pesquisadora: sim...

Ricardo: porque eu ndo me tomo por regra, eu sou uma total excecdo. Eu e o Mario samueti
(verificar nome) brincou, disse “0, nés somos sobreviventes”, somos sobreviventes a toda,
todo o (inaudivel), todo o fator social, biolégico. A gente conseguiu de alguma forma, seja la
o que for, de superior, cada uma quer uma coisa e eu tenho minhas crencas. Mas a gente
conseguiu, por circunstancias NE, por meras, por encadeacdo de acontecimentos, se
sobressair, mas ndo porgue o sistema permitiu. Porque 0 nosso governo tem um sistema, e
pelo sistema a gente estava l4. Eu estaria trabalhando quarenta e quatro horas por semana pra
ta ganhando um salario minimo, com uma esposa gravida e uma crianca doente com a barriga
grande e cheia de verme, e como estdo meus amigos de escola hoje, bebendo pinga “porque
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eu preciso me embriagar” e ndo ter dinheiro pra comprar outra coisa. E essa era a minha vida
que tava tracada, € iSSo que 0 governo espera de mim, é isso que 0 governo espera de mim. E
eu por qualquer... eu consegui subverter o sistema e usar ele contra ele mesmo NE. Hoje em
dia eu sou... eu estou numa universidade publica que é paga pelo governo... NE. vou fazer
mestrado com bolsa agora, que to na lista pra ganhar bolsa, com dinheiro publico. Entéo eu
me vejo na obrigacéo de retribuir isso de alguma forma, eu ndo quero ser um sanguessuga da
populagédo, porque pra eu poder estudar, pra eu poder viajar pra Campinas, pra poder fazer
mestrado 14, tem gente que ta passando fome pra isso.

Pesquisadora: vocé passou no mestrado aqui?

Ricardo: passei.

Pesquisadora: mas vocé ta falando em ir pra Campinas...
Ricardo: porque vai ter um intercambio, e eu vou ganhar bolsa,
Pesquisadora: ahh...

Ricardo: entdo assim, intercambio entre UFT e Campinas, entdo assim, pra eu poder viajar
pros congressos, pra eu poder comprar livros, alguém ta sendo privado de ler. Entdo pra eu
poder sair com minha namorada alguém ta vendo os filhos passarem fome. Entdo é nesse
sentido que eu acredito, tento da aula, pra fazer ao menos subverter o sistema, pra tentar,
porgue ndo é justo.

Pesquisadora: e vocé acha que vocé ensinando inglés, dando, sendo professor de inglés vocé
ndo consegue...

Ricardo: porgue eu ndo tenho as armas necessarias pra poder fazer, quando eu falo é porque
eu realmente falo como uma guerra ai vocé pega meu relatorio e vocé vé que eu sempre uso
“munir”, “armar” ¢ “preparar”’, ¢ sempre no sentido de combate, porque o mundo ¢ isso. Eu
vejo, se vocé for fazer uma analise lexical do meu texto, vocé vai ver que eu s6 uso palavras

ligadas a essa ideia de... Porque 0 mundo é uma batalha constante.

Pesquisadora: e tem uma sessdo tematica que vocé fala em dom que vocé fala assim “eu
sinto que eu tenho o dom pra dar aula, mas eu ndo quero ser professor, ndo me... ainda ndo
quero ser professor de inglés.” Como seria esse dom Ricardo?

Ricardo: eu acho que o “dom”, o dom ele ta entre 0 querer e o poder. O dom pra mim €é o
resultado, como eu falei, de uma sequencia aleatdria, aparentemente aleatdrias que te
conduzem a fazer algo, NE. entdo eu tenho uma conjuntura biol6gica, tenho uma conjuntura,
é... psicologica que me leva a ter predisposicdo a dar aula, por exemplo, 0 meu corpo nao
serve para trabalho pesado. Entdo ai eu ja exclui uma gama muito grande de atividades. Eu
num... eu ndo gosto de mesmice entdo essa minha caracteristica pessoal ja exclui uma outra
gama muito grande de trabalhos. Entdo ja vai restringindo, e ai, a docéncia acabou sendo... eu

2 ¢e

sempre procurei o qué que eu era bom, “nunca fui bom com quase nada”, “o que que eu sou
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bom?” a unica coisa que eu sei € pensar, ¢ a unica coisa que eu aprendi na vida foi pensar. Foi
a Unica coisa que eu encontrei pra sobreviver. Entdo €, entdo o que eu encontrei foi pensando,
foi ai que eu cai pra pesquisa, foi ai que eu cai pra, que eu cai... pra da... pra docéncia
consequentemente NE, pesquisa e docente.

Pesquisadora: entdo vocé vai terminar agora 0 oitavo periodo com a mesma ideia, ndo ser
professor de inglés NE!? (inaudivel, fala interrompida pelo depoente)

Ricardo: ndo chega a ser uma negacdo. Mas € que eu tenho uma predisposicao a, ja que eu to
habilitado a trabalhar também com lingua materna, eu pretendo trabalhar com lingua materna.
Mas assim, a minha pesquisa é com formacdo de professores de lingua materna e lingua
estrangeira, e eu vou encontrar aluno que querem dar aula de lingua estrangeira. E eu quero
passar por essa ideia de ndo vender gato por lebre, que é o que acontece. Eu queria, € agora eu
vou realizar meu sonho, estudar Francés e depois Alemdo NE, que sdo as duas linguas que
realmente eu queria estudar, era Francés e Alemao. Pela questdo da cultura, admiro muito a
cultura alemad e cultura francesa. S&o culturas...

Pesquisadora: entdo seu problema néo é... é com a lingua inglesa?

Ricardo: é com lingua inglesa. E é esse sistema neocolonial que eles imprimem que me deixa
fu... da vida NE. ¢ esse sistema que tem que dizer que quando eu chego... a gente vai pro Hill
Bily [nome de um bar], que todo mundo senta na mesa e u fala “ah eu faco medicina”, “eu
faco veterinaria”, “eu faco administra¢do”, “eu fago odonto(logia)’e ai eu falo “eu faco
letras”, e ai todo mundo fica assim: “ahn, letras? Tu que mais poderia ter feito coisas na
vida...” e é esse sistema que diz que fazer letras ¢ algo negativo pra quem pode fazer outra
coisa. Eu ndo quero me render a essa, a essa Otica de que... eu sou bem marxista em alguns
pontos, essa ideia de que... eu sou bem esquerdista em alguns sentidos de querer de fazer as
pessoas se levantarem, de levantar a cabeca. E ai a escola, principalmente, no inglés, ela quer

abaixar “olha vocé precisa saber inglé€s” vocé num precisa. Porque NE?

Pesquisadora: bem sincero e bem resumido, pontos positivos e pontos negativos dos relatos
reflexivos na sua graduacao?

Ricardo: eu acho que a possibilidade de eu poder falar sem ser interrompido.
Pesquisadora: no relato reflexivo...

Ricardo: ¢ o melhor ponto do meu relato reflexivo é o de eu poder falar sem ser
interrompido, de eu falar pra pessoa ter que me ouvir pra sé depois julgar. Porque geralmente
eu vou falando e a pessoa vai fazendo maquinacgdes, maquinac6es, maquinagdes vai pensando
uma resposta pra mim e num ouve minha fala. Isso é normal da comunicagdo. A pessoa ndo
me ouve pra poder pensar no que vai me responder. Entdo quando eu escrevo a pessoa é
obrigada a me ouvir, assim quando eu leio eu sou obrigada a ouvir a voz o outro. E também a
possibilidade de eu poder mostrar ndo “falei foi isso”, porque na linguagem a pessoa destorce
(inaudivel), na escrita eu tenho maior possibilidade de reter as possibilidades de interpretacao,
e 0 uso da pontuacdo, modéstia a parte eu escrevo bem, e a articulacdo pela fala nem sempre é
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o meu forte, entdo, as vezes eu me expresso mal e ai da brechas pra outras interpretacdes.
Quando eu escrevo eu reduzo o mundo, entdo pra mim, ndo muda. Eu vejo pra algumas
pessoas € um espaco Unico de reflexdo, que a pessoa geralmente ndo pensa, mas pra mim que,
que pensar € a Unica coisa que eu sei fazer na vida é... Tem dia que, eu até comentei ontem
com a filha da Eliza, com a Fernanda. A gente comentando ela falou que tava com agonia e eu
falei: “Nanda, essa agonia bem ai € pra ler alguma coisa”, porque, ¢ igual a tem gente que tem
abstinéncia de &lcool, de droga, eu tenho abstinéncia de pensar, se eu ndo tiver algo novo pra
ta pensar eu, eu passo mal, entdo, eu tenho fome de gente, de conhecer pessoas novas. Pra
mim é muito natural, entdo serve basicamente pra isso, falar sem ser interrompido, mas pra,
guando eu vou ver relatdrio, fazer minha pesquisa, eu vejo que é muito importante (inaudivel)
um espago privilegiado pra pessoa parar, pra pessoa sair da correria e “ndo calma ai que agora
eu tenho que refletir mesmo” eu acho muito interessante, eu gosto muito.

Pesquisadora: e o moodle? O que que influenciou pra vocé, pontos positivos e pontos
negativos do mudo?

Ricardo: ponto positivo, eu acho que ele forca a vocé a encarar o universo digital que ta ai
gue € uma... que pra mim eu ndo consigo me ver mais sem esse universo digital. Negativo, eu
acho que é porque é assim: o0 moodle é um espaco institucional NE, ndo chega a ser negativo,
eu acho que é muito mais questdo de limitacio mesmo dele NE, porque o espaco digital, que é
por a gente pegar o exemplo do facebook, que todo mundo fala, todo mundo se expdem,
ninguém tem medo de dizer o que pensa no facebook ninguém tem medo, até porque la so
tem a ferramenta curtir, ninguém pode n&o curtir o que vocé fala, a pessoa pode até comentar
e tal mas, ndo curtir ndo te como, ninguém tem como te reprovar, no moodle tem. No moodle
vocé pode ter uma nota descontada se sua fala for negativa (a entrevistadora ajuda a concluir a
fala) se ela for considerada inadequada, vocé, voce...

Pesquisadora: mas quem te reprovaria? Ninguém...

Ricardo: tem atribuicdo de nota NE no moodle. Entdo se vocé nio participa vocé, mesmo que
ndo, ndo, ndo perca, vocé deixa de ganhar na nota Por ndo participar do moodle. Entdo a
diferenga de motivacao pra escrever no moodle é que eu acho € é a deficiéncia.

Pesquisadora: pois &, senti que vocé entdo ndo participou do moodle esse semestre também,
Foi falta de motivagéo?

Ricardo: ndo. Foi porque por exemplo, eu até entrava no moodle e eu tava vendo assuntos
muito batidos, ai pra ndo ficar repetindo a mesma coisa eu acho que nao faz sentido.

Pesquisadora: vocé entrou esse semestre?

Ricardo: entrei, andei lendo algumas postagens, ndo nos... até no seu eu entrei uma vez pra
poder ler posteres, mas ndo vi nada novo, € que eu fico recebendo na minha caixa de e-mail,
as postagens.
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Pesquisadora: porque eu postei 14 “o que mais te influenciou a ser professor de lingua
estrangeira?”’

Ricardo: eu respondi a esse pdster se ndo me engano.
Pesquisadora: respondeu?

Ricardo: é. Acho que Respondi.

Pesquisadora: e 0 que mais te influenciou

Ricardo: a ser professor?

Pesquisadora: a escolher o curso?

Ricardo: a escolher o curso foi isso que eu disse disso de querer ser... e ai depois ndo depois
eu gostei mesmo. E ai eu ainda pretendo fazer fisica por exemplo, é meu sonho fazer fisica,
estudar. Eu tenho uma serie de... eu ate brinco |4, nds somos filésofos a moda antiga, a moda
antiga.

(entrevista interrompida pela entrada de alguém no ambiente de gravacgao)

Ricardo: nés somos filésofos a moda antiga, porque todo mundo quer fazer vocé pensar
numa coisa direcionada e cada dia pensa numa coisa diferente, a gente precisa pensar algo
diferente. E ai quando eu fico, é... 0 inglés, assim, eu ndo consigo fugir da mesma tecla de
subversdo, de negatividade, e isso me enche um pouco em relagdo a mim mesmo sabe, por
mais que alunos sejam diferentes, e eu.. e eles expressem algo novo eu me sinto muito velho
pro inglés. O portugués ndo, eu posso chegar cada dia com algo novo, totalmente inesperado.
E o inglés vai ser sempre a ideia deles querendo colonizar a gente, ndo importa o texto que
seja ndo importa filme que seja, ndo importa a musica que seja, eles querem sempre colonizar
querem sempre imprimir a cultura deles sobre a nossa, me aculturar. E na lingua materna néo,
¢ tudo muito vivo, muito dindmico, tudo muito dindmico tudo muito possivel na lingua
materna. O meu aluno ndo vai ser um mero receptor, ele vai ser um produtor de
conhecimento. Quando foi agora no meu estagio passado, é... 0 que eu pude fazer com ele foi
uma de halloween, que a gente produziu um muro, a gente produziu uma coreografia em dois
dias foi muito em cima da hora, ele produziram coreografia, e eles foram produzir (inaudivel)
de plastica tal queriam colocar abobora, colocar vela, tipo coisa que ndo tem na nossa
realidade. Tudo bem que eles estariam em contato com uma cultura criticamente pensada
tudo, mas era o melhor que eu podia fazer, e pensar que eu jamais vou fazer mais do que isso
numa aula de lingua inglesa me frustra muito e por isso que eu ndo quero. E quando chega na
aula de portugués, e a gente foi fazer pra consciéncia negra, a gente pegou tanto poeta
brasileiro negro, de artistas, de cantores, de pagodeiros, happer, de MPB, de musica erudita, e
os alunos levaram coisas deles mesmo, a gente fez um labirinto e a pessoa se perdia no meio
da poesia. Olha a diferencal
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Pesquisadora: mas vocé pode trabalhar isso também no inglés, pode trabalhar no inglés o dia
da consciéncia negra...

Ricardo: mas a questdo é que por exemplo: o que é consciéncia negra no Brasil? O que nos
temos muito de negro € apropriando do inglés, do americano que tem uma realidade social
totalmente diferente da nossa. Eles querem apropriar o jeito de vestir, o jeito de falar o jeito
de... as masicas, e 0 qué que essa musica fala da realidade do meu aluno? O que eles
conhecem do meu aluno? O meu aluno ndo bebe coca-cola, porque ndo tem dinheiro pra
poder comprar, e é 0 que eles vendem pra ele. E meu aluno podendo muito bem tomar suco de
acai e viver muito feliz porque é muito melhor do que coca-cola, em questdo de sabor e em
questdo de satde. Mas ndo é bom beber acai, bom é beber coca-cola porque é americano.

Pesquisadora: : Entdo, fazendo um paralelo entre as sessdes tematicas e o moodle, qual
contexto vocé mais gostou ou se sentiu mais motivado em participar?

Ricardo:Bom, sobre a pergunta, eu acredito que no Moodle dava pra ouvir pessoas que, na
sala, ficaram caladas.. Achei legal por isso (apesar de gostar mais de discutir pessoalmente)...
O Moodle tem o ponto positivo de dar voz de maneira mais democratica, mas perde a
"paixdo" caracteristica dos relatos em sala... Do mesmo modo, interacBes presenciais
ocasionam a emergéncia de questbes ndo-programadas, temas que surgem inesperadamente,
mas intimidam muitos. Acho q o resultado legal foi justamente a possibilidade de justapor as
metodologias..

Pesquisadora: : Que questdes vocé acha que intimidou? Explique melhor....

Ricardo: Néao as questBes, propriamente.. Mas a propria "ferocidade™ (paixdo) com que
alguns (inclusive eu) se jogavam nas discussdes acabava por intimidar outros participantes,
outros pela propria timidez.. A questdo é que via nas discussfes do Moodle uma assimetria
menor, as falas eram mais equivalentes. Bem, continuo com minha op¢do por ndo ser
professor de LE, apesar de ter aprimorado bastante o inglés em funcdo dos estudos e de estar
me dedicando ao espanhol e ao francés... Creio que ser inflamado ou intimidado por
interacBes presenciais ndo depende da elaboracdo metodoldgica (quanto mais a discusséo é
atraente, mais alguns sujeitos se engajam e mais assustam 0s menos convictos ou menos
confiantes), ao passo que estar escrevendo (ainda que sendo identificado) garante que o
sujeito ndo tera seu turno assaltado (mas ainda € arriscado, o que ainda impede alguns)...

Pesquisadora: t& bom Ricardo, obrigada!

Transcrito Por: Luana Da Silva Soares. Graduanda do Curso de Historia da Universidade
Federal do Tocantins. luanasoares16_2007@hotmail.com. Transcricdo concluida em
09/07/2013.
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APENDICE Il1: InteracBes nas sessdes tematicas - Laura

Professora: - tornar-se professor de lingua estrangeira:
-Vocés se sentem professores de lingua estrangeira?
-Quem aqui quer ser professor de inglés?

Laura: N&o assim.....Quando eu entrei em Letras eu nao entrei porque queria ser professora,
na verdade ndo € o sonho que tenho desde crianca. Eu queria ser jornalista. SO que Eu
QUERIA .....agora, depois que eu comecei a fazer os estagio por incrivel que pareca eu
comecei a gostar......de dar aula, ndo sei porque! E....pois éh...eu penso se eu for seguir
carreira de professora eu acho....ndo sei se quero ser mais jornalista, depois do estagio eu nao
sei se quero ainda ser jornalista enfim eu quero dar o meu melhor,eu ndo quero lutar por uma
coisa que ndo acredito, eu concordo plenamente com o que Eduardo disse, eu tenho que
acreditar no que estou fazendo, se eu ndo acredito no ensino de LI eu ndo vou dar aula de
LI.Eu tenho que dar aula naquilo que acredito, naquilo que eu vejo que os alunos véo ter
futuro,e....se eu for ser professora quero levar isso em conta.

Assim, ndo sei se quero dar aula de portugués ou de inglés porque eu gosto das duas matérias,
eu amo literatura e eu amo a LI ...mas se eu for uma das duas quero me dedicar 0 maximo
possivel eu ainda ndo me sinto professora pois ainda ndo sou formada como professora. Mas
eu quero buscar a ser professora a cada dia, sabe? N&o para dizer que AH! Eu estou no sétimo
periodo e ja somos professor! Ninguém se sente aqui que € professor ainda, n6s somos
estagiarios, mas quando nds nos formarmos nds vamos aprender isso dia apds dia! Néo € dizer
que quando formarmos vamos dizer que somos um excelente professor e minhas aulas séo
maravilhosas e sou fluente na lingua e tal! Enfim, a experiéncia que faz um bom
professor,por isso que o0s estagiarios ndo devem chegar ali e falar mau do professor! por mais
que ele seja um péssimo professor ele aprendeu aquilo com a experiéncia também!
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APENDICE IV: Entrevista com Laura — semiaberta — realizada em dezembro de 2011.

Pesquisadora: Laura, eu to aqui com seu relatdrios, e sempre percebi que vocé menciona a
musica NE?

Laura: é. Sempre!
Pesquisadora: sempre menciona a musica no ensino de lingua estrangeira. Porque?

Laura: € porgue eu acredito assim, a musica € a melhor forma de o aluno ter contato assim
com a lingua inglesa estando aqui no Brasil. Por exemplo, ele ndo tem contato com
americano, com pessoas que falam inglés, mas atraveés da musica eles podem adquirir varias
coisas dessa pessoa, tanto a cultura, tanto expressdes que as vezes nao tem no livro didatico e
enfim, varias coisas que vao alem do aspectos gramaticais a musica tras.

Pesquisadora: e vocé... vocé entrou no moodle esse semestre?
Laura: entdo, eu entrei s6 pra ler as outras, mas ndo pra escrever.

Pesquisadora: mas porque? Seja e sincera e fala porque vocé ndo postou nada no moodle
esse semestre.

Laura: professora é por causa mais é de tempo mais, porque eu ndo parei “ndo agora eu vou
escrever no mudo”. Eu sempre olhava assim o que o povo estava escrevendo, mas eu ndo, nao
guardei um tempo pra isso...

Pesquisadora: entdo néo foi dificuldade de entrar, porque vocé entrou?
Laura: ndo!

Pesquisadora: vocé entrou tranquilo...

Laura: tranquilo, entro sempre...

Pesquisadora: ta. Eu coloquei 1a no ultimo foram perguntando “o que mais te influenciou na
sua decis@o em ser professor de inglés?”” vocé quer ser professora de inglés?

Laura: quero...

Pesquisadora: pelo que eu vi nos seus relatérios NE? Vocé quer buscar todo dia a mais ser
professora. Mas o que mais te influenciou nessa decisao.

Laura: assim... acredito que foi a... O convivio mesmo, a pratica. Porque ate entdo eu tinha
vontade de conhecer, de aprender o inglés, mas ndo o de ensinar. Mas quando eu comecei a
atuar no estagio, vendo que aquela teoria ndo era tdo vaga, que tinha como aplicar ali, eu
comecei a levar a serio “eu quero isso pra mim”.



191

Pesquisadora: e isso foi desde o primeiro estagio?

Laura: no primeiro ndo, porque o primeiro foi s6 observacdo entdo assim... a turma que eu
observei num era muito... Era muito terrivel... ai num me deu vontade ali ndo. Mas quando eu
comecei a dar aula, ai eu senti. No segundo estagio.

Pesquisadora: no segundo estagio.

Laura: foi até com senhora...

Pesquisadora: foi... vocé colocou que queria ser professora NE.
Laura: isso.

Pesquisadora: ai teve uma observacdo aqui no relatério é... Que vocé colocou que eu te
assisti NE?

Laura: foi.

Pesquisadora: e dei algumas sugestdes. E ai vocé ndo me coloca aqui se vocé... Coloca como
positiva essas sugestdes ou néo foi...

Laura: eu achei muito positivo (observacdo e sugestdes do professor de estagio). Porque
primeiro eu tava muito imatura na sala de aula, ndo sabia como agir, como explicar pros
alunos uma atividade por exemplo. Mas ai com sua dica “olha eles ndo entenderam, vocé
poderia ter explorado mais a atividade, explicado melhor antes de dar a atividade pra eles
fazerem”, eu achei positivo, porque nas outras aulas eu fiz isso e ai o resultado foi muito
melhor, inclusive o mesmo plano a gente fez em outras turmas e deu certo. Mas (...) ndo achei
justo a nota seis que recebemos porque voceé assistiu somente essa aula e ndo viu as outras em
gue modificamos a atividade

Pesquisadora: e vocé poderia me assim falar, o que modificou, que vocé percebeu de
diferenca quando vocé entrou no Curso e agora que vocé ta saindo do curso de letras, qué que
“CE” mais mudou em vocé?

Laura: ah muita coisa. Mudou assim a forma como eu explicava o contetdo mudou. Porque
eu chegava, no primeiro estagio principalmente, a minha colega e eu chegava na sala e
explica... sO passava contetido, ndo tinha nenhuma preocupacdo em contextualizar aquele
conteudo, a gente passava, terminava a explicacdo e ja dava atividade. E n6s achavamos
assim, que nao ser tradicional era ilustrar a atividade, era colocar uma atividade mais préxima
deles, mas na verdade ndo é isso. Vocé precisa trabalhar outras coisas pra que sua aula nao
seja s0... ndo seja tradicional, e nesse ultimo estagio principalmente, a gente soube lhe dar
melhor com isso tanto na explicagdo, tanto na hora da atividades, quanto na escolha das
atividades. Eu achei muito melhor agora, enfim, em todos os sentidos.

Pesquisadora: entdo vocé, na escolha entre portugués e inglés, vocé se sente mais professora
de inglés?
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Laura: ainda to na luta NE (risos),

Pesquisadora: me fala entdo sobre os relatos reflexivo Laura. Por exemplo vocé fez quatro
relatos NE? ta terminando o ultimo?

Laura: é... O ultimo

Pesquisadora: me dé pontos positivos e negativos dos relatos, o qué que te ajudou nos
relatos, o que vocé pensa do papel do relatos aqui na faculdade, na sua graduagéo.

Laura: o relato reflexivo ele faz vocé repensar como foi a sua aula. Porque quando vocé ta
dando aula, voc€ ndo para pra pensar “isso aqui td bom, eu devia ter mudado isso aqui”, agora
qguando vocé vai relatar essa aula, e vai embasar ela, que vocé precisa ter um argumento
teorico pra fazer o relato, “¢ poderia eu ter...” tanto é que nos meus eu Sempre, eu nunca
coloco “eu fui bem demais” eu sempre vou “eu poderia ter feito isso, eu poderia ter
modificado iss0” porque eu acho que é o momento em que vocé para pra refletir realmente
sobre a sua pratica, ver os pontos que foram positivos e 0s que foram negativos e de certa
forma contribui pro proximo estagio NE. e agora que é o ultimo, eu acredito que vai
contribuir mais ainda pra hora de dar aula, quando terminar a faculdade.

Pesquisadora: e o Moodle, pontos negativos e negativos do moodle(acredito que a
entrevistadora quis dizer “positivo”)?

Laura: positivo (corrigindo a entrevistadora) o moodle, positivo NE! porque vocé tem a
oportunidade de conversar com varias pessoas, e as vezes eles estdo passando pelos mesmo
problemas que vocé e vocé vai discutir com eles uma solugdo, por mais que as vezes nao
tenha uma solucdo pronta, vocé pelo menos vé que vocé ndo ta sozinho nessa. O ponto
negativo do moodle que eu achei é que as vezes o aluno se prende muito a teoria, ndo num é
nem a teoria... ... a teoria mesmo, e ndo apontar 0s pontos negativos do seu estagio, queria
dizer s6 apenas aquilo que foi positivo. E eu acho assim que quando a gente expdem o que
poderia ser, ser melhorado, a gente ndo ta se prejudicando as pessoas ver que a gente ndo ta
errando sozinha. N&o sei se ficou claro.

Pesquisadora: ndo, ficou joia! Ta bom ai. E as sessdes tematicas que nds tivemos na sala, te
modificou em alguma coisa na sua forma de pensar, de agir como professora? Ou ndo
modificou em nada?

Laura: nam... eu acho que foi uma espécie de mudo com as pessoas Ia...
Pesquisadora: presente...

Laura: € presente... &, porque foi a mesma coisa, Vocé ta trocando ideias, pensando solucgdes e
principalmente vocé ver que vocé ndo ta sozinho naquilo ali. Eu positivo também. Tanto € que
eu falei até demais naguelas coisas, brigava pra falar.

Pesquisadora: isso...
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Laura: porque eu acho que € muito importante quando, todos tem... tdo discutindo, é...
procurando solucédo pra alguma coisa do estagio.

Pesquisadora: 6timo Laura muito bom! E... qual seria qual concep¢io “o que ¢ lingua inglesa
entdo?” resumindo tudo...

Laura: tenho que pensar (risos). O que é ensinar lingua inglesa NE? ja teve até no mudo NE?

Pesquisadora: isso... nos discutimos no mudo sei que Vvocé participou me lembro da sua
participacdo, mas falando assim... bem resumido, informalmente...

Laura: eu assim que o ensino de lingua inglesa... vou falar tudo que eu penso (inaudivel) mas
é uma forma de d& uma oportunidade a aquele aluno, de ter conhecimento de uma coisa que ta
tdo presente no mundo. O ensino de lingua inglés ele deve mostrar ao aluno que ele pode ter a
opcéo de falar ou ndo. Nao sei se ta claro o que eu to falando, mas... dele falar ou ndo a lingua
inglesa. Entdo assim, eu acredito que o ensino de lingua inglesa ele deve... mostrar ao aluno
que ele pode ter contato com essa lingua em todos sentidos, basta ele querer. Nao ficar preso
aquilo, a frase, a completar frase, a fazer uma coisa bem tradicional, mas que ele pode
desenvolver a sua comunicagdo nas area de lingua inglesa, entdo eu acho que assim...

Pesquisadora: Laura, brigaddo, voce me ajudou muito com essa fala...

Transcrito Por: Luana Da Silva Soares. Graduanda do Curso de Histéria da Universidade
Federal do Tocantins. luanasoares16_2007@hotmail.com. Transcricdo concluida em
09/07/2013.
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ANEXO I: Objetivos da disciplina de Estagio Supervisionado

Objetivo geral

Desenvolver as competéncias de planejamento e implementacédo de aulas de lingua
materna e estrangeira para o Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio, bem como o
planejamento a implementacdo de cursos diferenciados para propdsitos especificos nesses
mesmaos niveis, compreendendo o trabalho com contelidos de cunho linguistico e literario.

Os objetivos especificos, conforme versdo preliminar da Normativa de Estagio
Supervisionado do Curso de Letras, de Janeiro de 2009, séo:

1 Propiciar a investigacdo do funcionamento da escola e da sala de aula de ensino de
linguas, por meio da observagdo critica de aulas no Ensino Fundamental e no Ensino Médio;

2 Potencializar o aprendizado de atividades de planejamento e regéncia de aulas,
compreendendo a elaboragcdo ou confeccdo de materiais didaticos adequados ao trabalho
pedagdgico de praticas de leitura, producdo textual e analise linguistica;

3 Apresentar a atividade de reflexdo do professor sobre as ac¢fes instauradas em sala
de aula como uma pratica necessaria para as constantes tomadas de avalia¢do diagndstica do
ensino e da aprendizagem e de planejamento das aulas;

4 Possibilitar a troca de experiéncia ou de saberes entre os professores em formacéo e
os professores em servico como uma préatica necessaria para o aperfeicoamento do trabalho
do educador;

5 Integrar o professor em formacéo as praticas profissionais no ambito de instituigcdes
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, as quais sdo representativas do espaco de
atuacao do professor licenciado em Letras.

Quadro 5: Objetivos do Estadgio no contexto de pesquisa
Fonte: SILVA & BARBOSA, 2009
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Anexo I1: Ementas das disciplinas de Estagio Supervisionado

DISCIPLINAS

Lingua Estrangeira

EMENTAS

(1) Investigagdo da Pratica
Pedagogica e Estagio
Supervisionado em  Lingua

Inglesa: Lingua e Literatura |

Conceitos da Lingua Inglesa, tais como: lingua franca, Inglés
como Lingua Estrangeira (EFL), Inglés como Segunda Lingua
(ESL), World English(es). Métodos de Ensino da Lingua Inglesa
como lingua estrangeira e a abordagem de Lingua Inglesa com
fins especificos (ESP). Conhecimento da escola e da organizacao
do trabalho docente numa tentativa de mapear a abordagem do
professor.

(2) Investigagdo da Prética
Pedagogica e Estagio
Supervisionado em  Lingua

Inglesa: Lingua e Literatura Il

Competéncias e habilidades para o0 planejamento e
implementagdo de aulas com base nas diretrizes curriculares para
0 ensino de lingua estrangeira/inglés no Ensino Fundamental 1.
Prética reflexiva e teorias metodolégicas especificas para o ensino
e aprendizagem de Lingua Inglesa. Planejamento e
implementagdo de aulas. Selecdo e confeccdo de materiais
didaticos. Recursos adequados ao contexto e nivel da sala de aula.

(3) Investigacdo da Pratica
Pedagdgica e Estégio
Supervisionado em  Lingua

Inglesa: Lingua e Literatura I11

Estudo das competéncias do professor e do aluno, analise critica e
reflexiva da operagdo Global de Ensino do professor de LE
(planejamento, escolha de material didatico, experiéncia na/com a
lingua alvo e a avaliacdo). Iniciacdo da pedagogia de projetos a
serem  desenvolvidos no ensino  béasico. Foco no
ensino/aprendizagem de linguas para turmas diferenciadas: EJA
(Educacdo de Jovens e Adultos), escola publica, escola de
idiomas, e educacao especial.

(4) Investigacdo da Prética
Pedagogica e Estagio
Supervisionado em  Lingua

Inglesa: Lingua e Literatura IV

Competéncias e habilidades para o planejamento e
implementacdo de aulas e projetos com base nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e Orienta¢fes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM) para o ensino de Lingua
Estrangeira/Inglés no Ensino Médio. Uso de textos literarios e
traducdo em sala de aula. Uso da linguagem formal e informal da
midia, internet e outros.

Quadro 6: Ementas das disciplinas de Estagio Supervisionado

Fonte: SILVA & BARBOSA, 2009
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ANEXO I11: Textos usados na disciplina de Estagio Supervisionado

TEXTOS

Investigacdo da Prética
Pedagdgica e Estagio
Supervisionado em Lingua
Inglesa: Lingua e Literatura |
(2010\1)

CELANI, M. A. A. Perguntas ainda sem resposta na
formacéo de professores de linguas. In: GIMENEZ, T.;
MONTEIRO, M. C. G. (Org.). Formacao de
professores de lingua na América Latina e
transformacéo social. Campinas, SP: Pontes, 2010. P.
57 - 67.

LLURDA, E. The decline and fall of the Native
Speaker. In: WEI, L.; COOK, V. (Org.). Contemporary
Applied Linguistics. Vol 1. NY: continuum, 2011.
Chapter 2, p. 37 - 53.

FERNANDES, E. Teorias de Aquisicdo da
Linguagem. In: GOLDFELD, M. (Org.). Fundamentos
em Fonoaudiologia: linguagem. RJ: Guanabra
Koogan, 2003. p. 1-13.

FIGUEIREDO, F. J. Q. de; OLIVEIRA, E. C. Sobre
Métodos, técnicas e abordagens. In: FIGUEIREDO, F.
J. Q. de Formacéo de professores de lingua
estrangeiras: principios e praticas. Goiania: UFG,
2012. p. 11 - 40.

Investigacdo da Préatica
Pedag6gica e Estagio
Supervisionado em Lingua
Inglesa: Lingua e Literatura Il
(2010\2)

PESSOA, Rosane Rocha. Formacdo Critica de
Professores de Linguas Estrangeiras. In: SILVA, K.A,;
FATIMA, G. D.; KANEKO_MARQUES, S. M.;
SALOMAO, A. C. B. (Orgs.). A Formagdo de
professores de linguas. Novos Olhares. Campinas, SP:
Pontes, 2011. P. 31-72. Vol. 1

MOR, Walkyria Monte. Globalizagdo, Ensino de
Lingua Inglesa e Educacgdo Critica. In: SILVA, K.A,;
FATIMA, G. D.; KANEKO_MARQUES, S. M.
SALOMAO, A. C. B. (Orgs.). A Formacgdo de
professores de linguas. Novos Olhares. Campinas, SP:
Pontes, 2011. P. 23 - 50. Vol. 2

PAIVA, V. L. M. O. Como se aprende uma lingua
estrangeira? In:  ANASTACIO E. B. A;
MALHEIROS, M. R. T. L.; FIGLIOLINI, M. C. R.
(Orgs.) Tendéncias contemporaneas em Letras. Campo
Grande: Editora da UNIDERP, 2005. P. 127 — 140.

Investigacao da Prética
Pedagdgica e Estagio
Supervisionado em Lingua
Inglesa: Lingua e Literatura Il1

RAJAGOPALAN, K. Linguas Nacionais como
Bandeiras Patridticas, ou a Linguistica que nos
deixou na méo.In: RAJAGOPALAN, K.; SILVA, F.
L. da. (Orgs.). A Linguistica que nos faz falhar:
Investigacdo critica. Sdo Paulo, Parabola, 2004.
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(2011\1)

MARTINS, A. L. B. Heterogeneidade linguistica e
barreiras inclusivas na politica educacional dos
surdos. In: BERTOLDO. E. S. Ensino e
Aprendizagem de Linguas e a formagdo do professor:
Perspectivas discursivas. Sdo Carlos: Claraluz, 2009.
CAMPQOS, M.C.P. How the teaching of English and
American Literatures impacts acquisition of English as
a foreign language. In: CAMPOS, M. C. P;
FIGUEIREDO, F. J. Q. de (Org.). Intercultural and
interdisciplinary studies: pursuits in higher education.
Vigosa, MG: Arka, 2010. p. 95-108.

Investigacdo da Prética
Pedagdgica e Estagio
Supervisionado em Lingua
Inglesa: Lingua e Literatura
IV (2011\2)

PAIVA, V.L.M. de O.; FIGUEIREDO, F.J.Q. de. O
ensino significativo de gramatica em aulas de lingua
inglesa. In: PAIVA, V.L.M. de O. (Org.). Préticas de
ensino e aprendizagem de inglés com foco na
autonomia. Campinas: Pontes Editores, 22 ed., 2007. p.
173-188.

OLIVEIRA, L. A. Ensino de lingua estrangeira para
jovens e adultos na escola publica. In: LIMA, D. C. de.
(Org.) Ensino e aprendizagem de lingua inglesa:
conversa com especialistas. Sdo Paulo: Parébola
Editorial, 2009. p. 21 - 30.

SCHMITZ, J. R. Ensino / aprendizagem das quatro
habilidades linglisticas na escola publica: uma meta
alcancavel? In: LIMA, D. C. de. (Org.) Ensino e
aprendizagem de lingua inglesa: conversa com
especialistas. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2009. p.
13 - 20.

BROWN, H. D. Principles of language learning and
teaching. New Jersey: Prentice Hall, Inc. 1994. p. 48 —
73.

Quadro 7: Textos usados nas disciplinas de Estagio de Inglés

Fonte: Plano de Ensino das Disciplinas
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ANEXO IV: Narrativas - Eduardo

Os recortes que seguem sao amostras de narrativas, que, no todo, acompanham a versdo da
tese em CD.

Investigacdo da Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa:
Lingua e Literatura | (2010/1)

“Em cumprimento as exigéncias da disciplina de Estagio Supervisionado, apresento meu
relato reflexivo acerca das experiéncias por mim vivenciadas em sala de aula. Este momento
de observacao constitui, portanto, meu primeiro contato com meu campo de trabalho
enquanto professor em formagao.”

“Entretanto, para os exercicios de listening, ha uma grande problematica: a acustica da sala,
gue € péssima e impossibilita que os alunos atendam perfeitamente os fonemas
produzidos pela professora e vice-versa.”

“Outros problemas que influem na qualidade da aula (em todas as turmas), S840 0S
ventiladores- muito barulhentos- e a lousa que, por ser muito baixa, impossibilita que os
alunos sentados no fundo possam ler tudo o que esta escrito, pois as turmas sdo todas
muito cheias, e seus campos de visdo sdo encobertos.”

“Considero como muito significativa minha observagdo das aulas, pois me senti integrante da
realidade educacional que vivenciamos, em algumas de suas faces mais problematicas: a falta
de estrutura e materiais didaticos adequados, turmas extremamente populosas, alunos
indisciplinados, horérios, curriculo, entre outros.”

“Segundo a minha interpretacdo, baseada nos estudos acerca das abordagens realizados
durante a disciplina de Estagio Supervisionado, a professora trabalha com a Abordagem
Gramatica e Tradugdo- AGT. Cheguei a esta concluséo atraveés de justa e sobreposicGes de
experiéncias, adquiridas através de minha vivéncia como aluno (tive aulas com esta
professora) e dos relatos informais dos atuais alunos da professora em questdo. Outra
justificativa para esta conclusdo sdo os exercicios trabalhados pela docente, que se prende
muito a apostila e a métodos tradicionais de ensino.”

“Entretanto, Ndo considero a a¢do da professora inadequada, uma vez que é a Unica
viavel em seu contexto de trabalho. Esta, pelo que descobri e recordo, busca sempre que
possivel, tornar a aula mais agradavel, através da apresentacdo de filmes, musicas, etc. Além,
de, ha pouco tempo, ela ter retornado aos cursos de inglés para rememorar conhecimentos que
vao se perdendo com o tempo, a fim de oferecer uma melhor aula a seus alunos e participar do
maximo de encontros da APLITINS possivel.”
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“Admiro a professora, admitindo que esta ndo realiza um trabalho ideal, por tentar, da
maneira mais viavel, implementar suas aulas. E, no caso de eu seguir a carreira docente na
area da lingua inglesa, sei que correrei o risco de trabalhar de maneira tradicionalista,
mas prefiro acreditar que serei capaz de tentar superar as adversidades e me tornar ndo o
melhor professor, mas o melhor professor dentro das possibilidades.
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ANEXO V: Narrativas - Laura

Os recortes que seguem sao amostras de narrativas, que, no todo, acompanham a versao da
tese em CD.

Investigacdo da Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa:
Lingua e Literatura | (2010/1)

“Com o intuito de entender um pouco mais a respeito da regéncia em sala de aula e preparar -
me para a carreira de futura professora, iniciei as observagdes de estagio”

“Ao iniciar o estagio eu nao tinha nog¢do alguma do tipo de alunos que iria observar. Antes de
conhecer a turma, a professora nos alertou que a mesma tinha grandes problemas de
disciplina, o que causou certo temor e panico...”

“Durante as aulas observadas, constatamos que o método usado pela professora era o
tradicional, O Método da Gramatica e Traducdo (AGT), pois, muitas vezes a traducéo era uma
meta importante para o aluno, sendo inclusive, questéo principal na avaliagdo. A traducdo era
feita e continuava nas outras aulas, 0 que causava tédio nos alunos que sempre questionavam
a professora se ndo havia outro contedo para aplicar.”

“Confesso que nesse primeiro estagio, tinha o anseio de aprender como ensinar inglés e como
tornar essa matéria atrativa a esses alunos, que infelizmente ndo ocorreu”.

“Nas aulas de inglés, muitas vezes ndo é s6 uma questdo do método escolhido pela professora
que atrasa o aprendizado, pois a professora se esforca para aplicar um contetudo que néo é
recebido e entendido pelos alunos, devido a bagunca que domina a sala de aula.”

“O descaso com as aulas de inglés € logo perceptivel, a indisciplina dos alunos em sala
desanima a professora a preparar uma aula mais estimulante, logo recorrendo a traducéo, e
correcdo das atividades.”

“A posi¢ao da professora como autoridade em sala ndo € vista, e muitas vezes, percebiamos
que ela se envergonhava diante de nés, por ndo conseguir controlar a sala. Frases como cala
a boca ou Eu vou chamar a coordenadora eram frequentes. E sempre que acabavam as aulas,
ela perguntava-nos: tem certeza que €isso que vocés querem?”
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“Percebi que os nossos discursos tedricos nao sao suficientes para responder a demanda da
pratica e que ainda ha uma brecha, em nossa formacao, no que diz respeito as aulas de
inglés, e de como ensinar.”

“Na verdade outros fatores estdo ligados a insuficiéncia de aprendizado dos alunos na escola.
A carga exaustiva de horas de trabalho impossibilita ao professor um melhor planejamento
das aulas”.

“O professor sente-se desvalorizado financeiramente e esse descontentamento desmotiva o
profissional a trabalhar efetivamente para inovar o ensino-aprendizagem.”

“Depois de observarmos todas as aulas, entendi que o pouco adquirido na graduagdo ndo ¢
suficiente para a realidade do dia a dia na sala de aula.”

“Apesar das varias discussdes presenciadas na Universidade, vi que muitas das disciplinas
aplicadas no curso de Licenciatura ndo nos mostram como aplicar e/ou modificar o mesmo
conteudo para a sala, ou seja, para a pratica escolar.”

“Muitos dos professores que conversaram conosco, perguntaram se esse realmente era a
profissdo que desejamos seguir, 0 que me deixou triste, pois um profissional como o
professor deveria se orgulhar de ser responsavel por mediar o conhecimento dos
alunos.”

“Durante as aulas teoricas na Universidade e entre os varios comentarios no moodle, pude
perceber a inseguranca gque nos, académicos, encontramos em dar aula de inglés. Talvez pelo
fato das brechas de nossa formacéo como professores de LE, ou devido aos vérios problemas
que encontramos na regéncia.”

“enquanto professores, ndo devemos ser extremistas; levando em conta que € preciso mesclar
as inovagdes com aquilo que ¢ tradicional.”

“Sendo assim, eu ndo defendo somente que a aquisi¢do total de um método nao ¢ a solucao,
mas que o professor, enquanto conhecedor do seu proprio contexto é capaz de combinar
diversas abordagens, uma vez que, somente o educador pode inovar aquilo que lhe é proposto;
adequando, de acordo com o possivel, modifica¢des que visem a aprendizagem do aluno.”
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“Para nos, ainda futuras professoras, fica um mundo de questdes e problemas que “continua
sem solucdo, a espera de novas ideias, novas teorias, novas analises, novas cabecas”
(Perini, 1997 p.51).



