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RESUMO

FARIA, Marta Deysiane Alves, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, abril de 2013.
As crencas e 0 processo de construcdo de identidade profissional de alunos do
terceiro semestre na licenciatura Letras-portugués-inglés. Orientadora: Ana Maria
Ferreira Barcelos.

Estudos sobre a identidade do professor de lingua inglesa (BAGHIN-SPINELLI, 2002;
TELLES, 2004; MALATER, 2008) sugerem que o conhecimento que os professores em
formacéo pré-servico trazem para a universidade, além das discussfes sobre os saberes
e a postura que um professor deve assumir sdo importantes na construcdo da identidade
desse profissional. Alguns estudos sobre crencas (GIMENEZ et al., 2000; BOMFIM,
CONCEICAO, 2009; SANTOS, LIMA, 2011) sugerem sua influencia na formacéo do
professor e na construcdo de sua identidade profissional (BEIJAARD, MEIJER,
VERLOOP, 2011). Entretanto, ainda sdo poucos os estudos que procuram investigar
esses dois construtos — crencas e identidades — na formag&o de professores de linguas.
Esta pesquisa teve por objetivos investigar quais as crencas e como ocorrem vislumbres
de construcdo da identidade profissional de professores em formacdo do terceiro
periodo do curso de Letras-Portugués-Inglés de uma universidade federal do interior de
Minas Gerais. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados observagoes,
notas de campo, gravacfes em audio e video, uma narrativa, questionarios e um grupo
focal. A analise dos dados foi feita de acordo com parametros da pesquisa qualitativa
(PATTON, 1990; RICHARDS, 2003; FLICK, 2009). Os resultados revelaram um perfil
dos professores em formacgdo na maioria do sexo feminino que ndo escolheram Letras
como primeira opgdo. Os participantes também viam a aprendizagem ainda muito
atrelada a figura do professor, talvez devido a sua inseguranca sobre suas habilidades
linguisticas. Foi possivel observar também que, na sala de aula, os participantes
construiram identidades de aprendizes, pois se posicionavam e eram posicionados como
aprendizes de lingua inglesa. J& fora da sala de aula, eles procuraram se engajar em
atividades que os permitiram ter maior contato com a profissdo docente. Ao falar sobre
essas experiéncias extracurriculares, eles pareciam vislumbrar identidades de
professores. Pelos resultados, pode-se inferir que existe uma relacdo intrinseca entre
algumas crencas dos alunos e algumas identidades desveladas nos discursos dos

participantes.
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ABSTRACT

FARIA, Marta Deysiane Alves, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, April, 2013.
Beliefs and the process of professional identity construction of students in their
second year of their languages course. Adviser: Ana Maria Ferreira Barcelos.

Studies about English teacher identities (BAGHIN-SPINELLI, 2002; TELLES, 2004;
MALATER, 2008) have suggested that the knowledge pre-service teachers bring to
their teacher education courses, besides discussions about what they know and how they
should act are important in their identities’ construction. Some studies on beliefs
(GIMENEZ et al., 2000; BOMFIM, CONCEIQAO, 2009; SANTOS, LIMA, 2011)
suggest their influence on teacher education and on the construction of a professional
teacher identity (BEIJAARD, MEIJER, VERLOOP, 2011). However, there are not
many studies that have investigated these two concepts — beliefs and identities — in
language teacher education. This study aimed at investigating the beliefs and the
glimpses of the professional identity constructed by pre-service English teachers in their
second year of their Languages Course at a Federal University in Minas Gerais state.
The data collection instruments included observations, field notes, questionnaires, audio
and video recordings, and a focus group interview. The data analysis followed the
parameters of qualitative research (PATTON, 1990; RICHARDS, 2003; FLICK, 2009).
The results revealed a profile of female students who did not choose Languages as their
first option to pursue a career. The participants also seemed to believe that learning is
mainly attached to the teacher, perhaps due to their negative perceptions about their own
linguistic abilities. In addition to this, in the classroom they were positioned and also
positioned themselves as language learners, thus constructing an identity of language
learners and not of future language teachers. However, outside the classroom, they
sought to engage in activities that allowed them to have more contact with teaching
practice. When talking about those extracurricular activities, they seemed to construct
identities of future language teachers. It was possible to infer from the results an
intrinsic relationship between some students’ beliefs and some of their identities

unveiled in their discourses.



1. INTRODUCAO

A identidade do professor de inglés, no Brasil, esta em crise. Varios estudos
sugerem que a identidade do professor de escola regular construida por aqueles que nédo
sdo professores é a de um profissional ndo valorizado pela sociedade (CELANI, 2001;
CASTRO, 2003; PAIVA, 2005). SILVA J.0. (2011) verificou esse fato também nas
propagandas do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), pois, a0 mostrarem como
outros paises reconhecem a importancia desse profissional, as propagandas deixam
implicito que, no Brasil, 0 mesmo ndo ocorre, ou seja, a nossa sociedade ndo valoriza o
professor. Segundo Quevedo-Camargo, ElI Kadri e Ramos (2011) isso pode estar
relacionado ao pais ter passado por varias reformas no contexto educacional, uma vez
que, as reformas educacionais influenciam na construcdo da identidade do professor e
que a identidade envolve tanto a pessoa quanto o contexto no qual ela esta inserida
(BEIJAARD, MEIJER, VERLOOP, 2011).

Hall (2011a) argumenta que a globalizacdo trouxe implicacBes significativas
para as identidades, pois a0 mesmo tempo em que ela conecta pessoas em diferentes
partes do mundo, ela desloca ou descentra a sociedade, tornando diferentes os modos de
vida dos individuos. O interesse pelo estudo sobre identidades surgiu a partir do
momento que houve uma crise de pertencimento (BAUMAN, 2005; WOODWARD,
2011), pelo perceber de que ndo ha estabilidade nas denominacdes fixas de raca, género
e nacionalidade, consequéncia da globalizacdo e da época em que vivemos hoje,
nomeada de modernidade tardia.

Outros trabalhos sobre a identidade do professor de lingua inglesa, como o0s
estudos de Baghin-Spinelli (2002), Telles (2004), e Malatér (2008) sugerem que 0
conhecimento que os professores em formacéo pré-servico trazem para a universidade e
também as discussfes sobre os saberes e a postura que um professor deve assumir sao
importantes na construgdo da identidade desse profissional. Portanto, apesar de ndo ter
tido essa experiéncia na graduacgdo, acredito assim como Celani (2001) que discussdes
sobre esses conhecimentos devem ser feitas durante todo o curso e ndo somente em
disciplinas especificas relacionadas ao ensino, afinal, o processo de construcdo da
identidade do profissional docente se faz durante toda a sua formagé&o.

Alguns estudos sobre crengcas (GIMENEZ et al, 2000; BOMFIM,
CONCEICAO, 2009; SANTOS, LIMA, 2011), por sua vez, tém demonstrado como elas
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influenciam na formagdo do professor e no processo de ensino e aprendizagem de
linguas. Além disso, Beijaard, Meijer e Verloop (2011) citando os trabalhos de Knowles
(1992), Kelchtermans (1994), Sugrue (1997), Bullough (1997) e Tickle (2000) mostram
que as crencas que os professores possuem sobre 0 processo de ensino e aprendizagem e
sobre ser professor influenciam na construgéo de sua identidade profissional. Portanto,
motivada pela preocupagdo sobre o processo de vir a ser um professor de linguas, pela
percepcao negativa sobre este profissional na sociedade e também pelas relagdes entre
crencas e identidades, procuro, nesta pesquisa, verificar como ocorre vislumbres® de
construcdo identitaria da profissdo docente com alunos do terceiro periodo da
licenciatura Letras-Portugués-Inglés, e quais as implicacOes de suas crengas sobre ser

professor na construcdo da identidade profissional deles.

1.1. Objetivos

1.1.1. Objetivo geral

O objetivo geral deste estudo de caso, que possui cunho etnogréfico?, foi o de
investigar como professores em formacdo constroem crencas e vislumbres de
construcdo da identidade profissional em uma sala de aula de inglés no terceiro periodo
da licenciatura em Letras-Portugués-Inglés. Apesar de compreender a identidade como
um conceito complexo que esta relacionado a atuaces/performances dos professores
em Vvarios contextos — como projetos de formacao, interacbes em sala de aula de outras
disciplinas - neste trabalho, o foco é a interacdo que ocorre no contexto especifico da
sala de aula de lingua inglesa, pois ndo seria possivel dentro do escopo e tempo da
dissertagdo investigar todas as facetas das identidades dos professores em formacéo.

! Utilizo a palavra vislumbres, pois o foco deste trabalho, por ser muito especifico, ndo consegue abranger
toda a complexidade que envolve a identidade do profissional do magistério.
2 Utilizei para este trabalho instrumentos de coleta tipicos de uma pesquisa etnogréfica: observacao, notas
de campo, gravagdes em audio e video, grupo focal. (DORNYEI, 2010, p.130)
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1.1.2. Objetivos especificos

Para tentar entender o processo de construcdo de identidades no contexto citado
acima, propus-me a responder as seguintes perguntas de pesquisa:

a) Qual o perfil dos alunos do terceiro periodo de Letras em uma universidade
federal?

b) Quais as crencas que eles trazem de suas experiéncias prévias, enquanto alunos,
em relacdo a ser um bom professor de linguas?

¢) Como ocorrem vislumbres de construcdo da identidade profissional de alunos no
terceiro periodo do curso de licenciatura em Letras-Portugués-Inglés?

d) Quais acles, conduzidas por eles, contribuem para 0 processo de

(ndo)identificacdo profissional?

1.2. Justificativa

Detectar as crencas dos alunos de Letras e trabalhar com elas se tornam de
grande importancia para que os alunos tomem consciéncia das mesmas e assim
colaborarem para o seu desenvolvimento profissional. E preciso considerar também que
as crencas se relacionam com as identidades dos alunos (BARCELOS, 2003;
BEIJAARD, MEIJER, VERLOOP, 2011), logo, ao investiga-las, o pesquisador deve
conhecer as historia e as experiéncias de cada aluno (BARCELOS, 2007). Considerando
que as crengas que os alunos ingressantes na licenciatura possuem sobre o processo de
ensino de aprendizagem podem afetar a aprendizagem de sua docéncia e até mesmo
dificultar mudancas (ANDRE, 2010), este estudo se faz pertinente por trés razdes
principais.

Em primeiro lugar, vérios trabalhos j& investigaram as identidades dos
professores. Alguns pesquisaram professores em formagao nos anos finais da graduacéo
(BAGHIN-SPINELLI, 2002); outros ndo identificam o periodo que os participantes
estavam cursando (BOHN, VINHAS, 2006); e alguns estudos que obtiveram dados de
participantes em diversos momentos de sua carreira como Telles (2004), Loures (2007)
Malatér (2008). Poucos, entretanto, verificaram a questdo identidades de professores de
linguas com participantes dos primeiros periodos do curso (FERNANDES, 2006;
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TICKS, MOTTA-ROTH, 2010; TICKS, 2005). Sendo assim, torna-se importante
investigar a construcdo da identidade com alunos do terceiro periodo para verificar
quais comportamentos colaboram com a (ndo)identificacdo com a profissdo docente e
também qual o papel do professor formador no processo de vir-a-ser professor de seus
alunos.

Em segundo lugar, poucos estudos investigaram as interagdes em sala de aula no
curso de Letras-Portugués-Inglés na formacdo pré-servico (BAGHIN-SPINELLI, 2002).
Procuro identificar, portanto, momentos nos quais as aulas de lingua podem ou nao
contribuir para a (ndo)identificacdo dos alunos com a futura profissdo. Por fim, esta
pesquisa é relevante por trabalhar um problema social que é a identidade profissional do
professor que esta em crise. Estudos sobre a identidade dos professores nas propagandas
do MEC (SILVA, J.0., 2011), e também estudos sobre proficiéncia linguistica
(FERNANDES, 2006), mostram a percep¢do da sociedade brasileira em relacdo aos
docentes e a inseguranca do profissional do ensino de lingua inglesa em relacdo a sua
fluéncia. Esses estudos nos fazem observar, assim, que ha uma crise de identidade
profissional. Por essas razfes, € importante verificar quais motivos levam os alunos a
escolherem a licenciatura e também a lingua inglesa como objeto de trabalho, e como
essas escolhas podem ter reflexos no processo de construcdo identitaria desses alunos
com a profissdo nesse momento de crise. Acredito que analisar um periodo ou momento
especifico nesse processo de formacdo dos professores pode contribuir com subsidios
para compreensdo das causas dessa crise e para 0s cursos de Letras.

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No primeiro, fiz
consideracBes iniciais, relatando minha motivacdo em se fazer esta pesquisa, seus
objetivos e as justificativas para executa-la. No segundo capitulo, eu discorro sobre o
referencial tedrico que serviu como base para a realizacdo desse trabalho, relatando
pesquisas na area de formacdo de professores, de identidades e de cren¢as. Ja no
terceiro, relato os percursos metodoldgicos que guiaram a coleta de dados e anélise dos
mesmos para esta dissertacdo. O capitulo quatro, por sua vez, € dedicado a analise
discussdo dos resultados encontrados. Por fim, encerro com o capitulo cinco trazendo
minhas consideracdes finais, implicacOes, limitacbes e sugestdes para pesquisas futuras

dentro dos eixos tedricos considerados.



2. REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo é dedicado aos estudos que constituem a fundamentacdo teorica
desta pesquisa. A primeira parte é dedicada a trabalhos sobre formac&o de professores
de linguas. A segunda trata de trabalhos que focaram a identidade sob a perspectiva dos
estudos culturais, a identidade profissional do professor de linguas, e a relagdo entre
identidades e comunidades imaginadas. Finalizo o capitulo com pesquisas na area de
crengas e crencas e identidades.

2.1. Formacdao de professores de linguas

A construcdo da identidade de professores de lingua inglesa implica tratar sobre
pesquisas na area de formacdo de professores de linguas. Sendo assim, nesta secao,
primeiramente discorro brevemente sobre a formacgéo de professores, para em seguida,
apresentar e discutir trabalhos realizados no contexto de formacdo de professores de

linguas.

2.1.1. Consideracdes sobre a formacéo de professores

No contexto de ensino e aprendizagem de segunda lingua, nos Estados Unidos,
Freeman (1996) revela que até meados da década de 70, o paradigma das pesquisas
sobre ensino tinha como foco o produto, em que o ensino era quantificado pelo
rendimento dos alunos, ou seja, pesquisavam-se as acdes tomadas pelos professores
para se alcancar esse rendimento. Entretanto, com a mudanca do paradigma com foco
no produto, para o hermenéutico, foi necessario considerar aspectos socio-politicos na
pesquisa, favorecendo entdo a observagdo maior sobre o que os professores tém a dizer
sobre suas proprias praticas. A partir dessa mudanca de paradigma, foi possivel perceber
o professor como um todo, um ser imbuido de vontades, conhecimentos, experiéncias e
crencas e ndo somente um receptor de teorias para serem aplicadas em sala de aula.

Ao discutir o escopo das pesquisas sobre formacdo de professores, Freeman

(2009) afirma que atualmente o processo de aprendizagem profissional envolve o
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contexto como a base para essa aprendizagem, observando-se a influencia da
socializacdo no desenvolvimento do individuo. Essa nova visdo do professor que o
enxerga como um ser situado em um contexto, de acordo com Freeman (2009),
contribuiu para que questdes que envolvessem o engajamento desses profissionais e as
atividades na formacao inicial como fatores que influenciam a construgédo da identidade
desses profissionais fossem levantadas.

Freeman e Johnson (1998) também discutem o escopo da formacdo de
professores no que concerne ao conhecimento-base que o professor de linguas deve ter.
Para tanto, os autores reveem particularidades da historia das pesquisas no contexto de
ensino de segunda lingua, criticando as bases de conhecimento tradicionais, e propondo
como deve ser o conhecimento-base do professor. Para eles, esse conhecimento deve
envolver o reconhecimento por parte dos formadores, que eles ndo estdo ensinando
aprendizes de linguas, mas aprendizes de professores de linguas. Isso significa que as
pesquisas sobre formacdo de professores devem enfocar: as influéncias das crengas e de
conhecimentos anteriores sobre aprender a ensinar; 0s modos como o conhecimento se
desenvolve durante a profissdo; o papel do contexto na aprendizagem do professor; e o
papel do formador como interventor e provocador de mudangas nos professores em
formag&o. Pensando nas questdes envolvidas na formacdo de professores (FREEMAN,
1996; FREEMAN, JOHNSON, 1998), meu trabalho se insere nesse escopo, pois
procurei verificar a construcdo da identidade profissional de professores em formacao
dentro de sala de aula e também relaciona-la com suas crengas.

No contexto brasileiro, as discussdes sobre a formacao de professores em geral
tém focado principalmente questdes relacionadas as suas opinibes, representacoes,
saberes e praticas (ANDRE, 2010). Guimardes (2004), em capitulo inicial de seu livro
sobre formacdo de professores, faz reflexdes concernentes a identidade profissional e a
profissionalidade docente, aos saberes profissionais e praticas formativas, e, por fim, a
formacéo inicial nos cursos de licenciatura. Ao discorrer sobre a identidade profissional
do professor, o autor aponta que as mudancas sociais e politicas exercem influencia
sobre a crise de identidade pela qual esses profissionais estdo passando. Por isso, para
esse autor os cursos de formacdo sdo espacos nos quais a construcdo da identidade
profissional é realizada.

Além disso, Guimardes (2004) relata fatos importantes na historia politica do
pais que influenciaram a profissionalidade docente bem como a identidade profissional
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do professor. Ele cita Ndvoa (1995) para falar que a profissionalidade docente se torna
mais pedagogica, no que concerne a propdsitos educativos, ou politica, no que se refere
a contribuicdo do professor e da escola em relacdo ao Estado, no papel de mediadora
entre o Estado e a comunidade. O autor destaca, entdo, as décadas de 1930 e 1960 como
fase de aproximagéo entre comunidade e escola sem intervencdo do Estado, e o periodo
entre as décadas de 1970 e 1990 como aquele que sofreu maiores influéncias do Estado
para mediar as relacGes entre este e a comunidade, sendo que a profissionalidade
docente adquiriu nessas decadas um carater mais politico. Apesar de discorrer sobre um
contexto diferente do discutido por Freeman (1996) e por Freeman e Johnson (1998),
percebi no capitulo de Guimardes, que os conhecimentos que o professor deve ter e suas
atitudes em sala de aula sdo aspectos que devem ser cuidadosamente discutidos na
formacdo dos professores, uma vez que eles podem definir a identidade desse
profissional e, por consequéncia, influenciar a construgdo das identidades dos alunos
desses novos professores, devido ao carater formativo dessa profissao.

Freire (2010)® também discute aspectos relativos & docéncia, defendendo uma
pratica progressista e critica. O autor salienta, assim como 0s autores supracitados, que
ensinar ndo é uma atividade neutra, mas politica, coberta de ideais, objetivos e utopias
(p.70). Ele traz, entdo, reflexdes sobre como o professor, que estd engajado em uma
pratica progressista e critica, deve olhar o seu fazer docente, para tornar sua pratica mais
coerente com seus ideais. Sendo assim, ele faz pensar a pratica docente e a escola como
meios de transformacdo social, apesar das dificuldades financeiras e estruturais
existentes no contexto da educacéo basica brasileira.

No contexto de ensino de linguas estrangeiras no Brasil, Celani (2001) mostra
sua preocupacdo em definir o professor de linguas estrangeiras enquanto profissional. A
autora discute o termo profissdo, o papel do professor enquanto educador considerando,
como 0s autores acima, o exercicio da profissdo de professor como um ato politico, e
define quem compde a clientela desse profissional.

Para esta dissertacdo, o perfil do profissional discutido no artigo de Celani
(2001) é o que mais interessa, principalmente pelo fato de a autora destacar a visao
desprestigiada sobre esse profissional por parte de governantes, mostrando que sua

identidade profissional esta em crise. Crise que é percebida no discurso do outro, uma

* O trabalho original do autor foi publicado em 1996, entretanto, para este projeto, foi lida a edicdo de
2010.



vez que a identidade € relacional e marcada pela diferenga (WOODWARD, 2011, p. 9).
Em outras palavras, quando Celani reporta a fala de um governante dizendo que a
profissdo docente ndo passa de um bico, percebemos por aquele que néo é professor, o
descaso em relacdo a referida profissdo. Também percebemos essa crise quando a
autora afirma que “Chega-se ao absurdo de propostas das autoridades méaximas da
educacdo para que profissionais de outras &reas, ou de nenhuma, assumam o ensino de
disciplinas por falta de professores” (CELANI, 2001, p.33). Esse fato também foi
narrado por Paiva (2005) que recebeu propostas para lecionar disciplinas que nao eram
da area de sua formacéo.

Assim, diante dos problemas e desafios da formacdo do profissional do ensino
de linguas, Celani (2001) citando Fullan (1993) se posiciona a favor de um perfil
profissional que: a) seja reflexivo e critico, assim como defende Freire (2010); b) tenha
conhecimentos pedagdgicos mais aprofundados; ¢) se preocupe com o0s alunos e com
problemas de ordem educacional e social; d) seja reflexivo em relacdo a sua pratica; e e)
seja colaborativo e interativo. Para esta pesquisa, esse perfil é importante, pois estou
lidando com uma formacéo critica de professores de linguas”.

Em resumo, os trabalhos citados acima procuraram evidenciar aspectos
importantes relativos ao contexto de formagdo de professores, como mudanca de
paradigma na pesquisa dessa area, conhecimentos que o professor deve ter, aspectos que
influenciam na identidade profissional dos professores e o perfil do professor de
linguas. Na préxima secdo, discorro sobre pesquisas empiricas feitas na area de
formacao de professores de linguas.

2.1.2. Algumas pesquisas no contexto de formacao de professores de linguas

Em 2011, a revista SIGNUM do departamento de letras da Universidade

Estadual de Londrina, reuniu trabalhos sobre a formacdo de professores de linguas em

formagéo inicial. De acordo com o0s organizadores dessa edi¢do especial da revista,

* A formacio critica considerada neste trabalho é aquele a que encoraja os professores a além de
observarem a importancia de sua profissdo para a sociedade, agirem também como profissionais que
podem de alguma forma transformar o contexto educacional e a sociedade que os circunda (BORELLI e
PESSOA, 2011, p.28)



Gimenez e Mafra, as pesquisas sobre a formacdo inicial relativamente a formacao
continuada ainda sdo pouco expressivas, o0 que reclama atencdo especial para esta area.
Nesta secdo, apresento artigos que tratam principalmente da formacéo pre-servigo em
contextos de estdgio (ALMEIDA, 2011; MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011;
STUTZ, CRISTOVAO, 2011) presentes no volume da referida revista, a relagio entre
formador e professores em formacdo pré-servico também em contexto de estagio
(DANIEL, 2009), e por fim, a colaboracdo entre escola, pés-graduacdo e graduacdo na
formac&o de professores de linguas (MAGALHAES, 2011).

Almeida (2011), pensando no inglés como uma lingua global, apresenta uma
sugestdo para o trabalho de estagio baseada na elaboracdo de projetos condizentes com
a perspectiva de leitura apresentada pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
lingua inglesa. Problematizando o ensino de inglés na escola pablica, o autor relata que,
apesar do status conferido a lingua inglesa como lingua de poder, as escolas néao
oferecem ao aluno um ensino que os possibilite comunicar nessa lingua de forma critica.
Sendo assim, o autor propfe a elaboracdo de projetos de estdgio em parceria com a
comunidade escolar de forma a letrar os alunos no inglés e ndo somente exp6-los a um
ensino instrumental da lingua.

Como exemplos desse tipo de abordagem, Almeida (2011) cita trés projetos de
seus alunos em escolas publicas do Rio de Janeiro envolvendo a leitura e reflexdo sobre
videoclipes, musicas, cartazes, filmes, entre outros. Cabe ressaltar que a elaboracédo dos
projetos partiu do contexto no qual os estagiarios estavam participando. O trabalho
mostrou a possibilidade de estreitamento de lagos entre academia e a comunidade
escolar, levando em conta questdes de autonomia do licenciando e seu contato com a
futura profissao, algo que o governo federal vem buscando propiciar com o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Essa possibilidade de estar de
fato lecionando para uma turma é uma experiéncia que deveria ser mais incentivada nos
cursos de licenciatura ndo somente no estagio, mas durante a vida académica dos
licenciandos, propiciando oportunidades de identificagdo com a profisséo.

O estudo de Mastrella-de-Andrade (2011), recorte de um projeto maior, teve por
objetivo tentar responder a duas perguntas de pesquisa: “mediante a situacao de ensino
de inglés/LE no Brasil, nas escolas de niveis fundamental e médio, o que significa a

imposicdo da condicdo de que os ingressos no curso de Letras ja saibam inglés para se



manterem no curso? A quem tem sido delegada, na pratica, a responsabilidade pelo
ensino de inglés no pais?” (p.347).

Como referencial teodrico, Mastrella-de-Andrade (2011) baseia-se na
performatividade da linguagem, na concepcdo de identidade como fluida e instavel.
Para discorrer sobre as relacBes assimétricas de poder na sociedade, e, por
consequéncia, na sala de aula, a autora se baseia em Foucault, principalmente no que
tange a educacdo como forma disciplinadora, uma vez que os individuos séao
diferenciados, classificados e aceitam as classificacGes, numa relacdo entre objetivacédo
e subjetivacdo, em outras palavras, o externo ao individuo que o posiciona e sua
aceitacdo interna sobre este posicionamento. Para sua pesquisa, a autora utilizou
narrativas orais de uma das participantes de sua pesquisa de doutoramento. A época da
pesquisa, a participante estava cursando o Ultimo periodo do curso de Letras-Inglés de
uma universidade particular.

Os resultados do estudo de Mastrella-de-Andrade (2011) revelaram que se
requer um conhecimento da lingua maior por parte do aluno ingressante na
universidade, porém, em dados divulgados pelo INEP em 2005, relatados pela autora, a
maioria dos alunos que cursam licenciatura advém de escolas publicas, local que, pela
narrativa da aluna, ndo é legitimado a ensinar inglés. Além disso, foi observado que o
professor da participante, ao exigir um nivel de proficiéncia linguistica dos alunos, nao
abriu espacos para que a aluna pudesse aprender inglés na universidade. A autora
sugere, entdo, que a licenciatura, além de promover a formacdo de professores de
linguas, forneca um ensino que garanta a proficiéncia linguistica para se ter
profissionais competentes no futuro. Os resultados dessa pesquisa corroboram a crenca
sobre locais legitimados a se ensinar inglés no estudo de Barcelos (2011) e uma das
crencas dos alunos em Barcelos, Batista e Andrade (2004) em que os licenciandos nédo
acreditavam na possibilidade de se aprender inglés em escola publica, além de mostrar
uma preocupacao com a proficiéncia linguistica na graduacéo.

Apesar de o estudo de Stutz e Cristovao (2011) ter sido feito a fim de responder
a seguinte pergunta de pesquisa: “Quais sdo as configuragdes de uma sequéncia didatica
(SD) elaborada por duas alunas professoras de lingua inglesa (APLIs) quando em
estagio supervisionado em uma universidade publica do interior do Estado do Parand?”,
ele demonstra como € a transposicdo dos contetidos dos documentos oficiais para a sala
de aula, colocando os professores em formacdo pré-servico face a esse desafio. Como
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aporte teorico, as autoras se basearam em Portugais (1994), Gagnon (2010), Chevallard
(1985) e Schneuwly (2009). As autoras justificam a escolha desse aporte tedrico por
promover maior senso profissional nos alunos-professores, uma vez que eles devem se
orientar pelos textos oficiais e se adequar as necessidades dos alunos da turma escolhida
durante os dez dias de regéncia no estagio. Para tanto, foi proposto as alunas, que
participaram do estagio, trabalhar com géneros textuais permitindo verificar algumas
lacunas nos objetivos das alunas-professoras para com a aprendizagem dos alunos bem
como a reflexdo e refaccdo da sequéncia didatica proposta pelas alunas-professoras.
Além disso, foi possivel observar as dificuldades das alunas em transpor os objetivos
contidos nos documentos oficiais para o ensino de linguas estrangeiras para o ensino
médio, no caso, OCEM (Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio) e as
dificuldades do proprio local de trabalho no apoio aos professores. O estudo traz, entdo,
implicacbes importantes para aqueles que almejam ser professores e terem a
oportunidade de, por meio de projetos de estagio, sentir os desafios do fazer e do ser
docente.

Daniel (2009) procurou relatar em sua tese como uma professora formadora
relacionava teoria e pratica em suas acdes e seu discurso em sala de aula, por meio do
discurso dos professores em formacdo e da elaboracdo dos projetos de estdgio dos
mesmos. A autora utilizou como arcabouco tedrico o conceito de crencas, 0
desenvolvimento das licenciaturas de acordo com documentos oficiais, a formacao de
professores, e, por fim, aspectos relacionados a formacéo reflexiva. Participaram de sua
pesquisa sete alunos e uma professora formadora de uma universidade particular do
estado de S&o Paulo. Para coletar os dados, Daniel utilizou como instrumentos: dois
questionarios, sessdes de histdrias de vida, observacdo de aulas, gravagdes em video das
aulas regidas pelos alunos-professores, entrevistas semiestruturadas, diadrios da
pesquisadora, diarios dialogados de leituras dos alunos com a professora formadora,
diarios reflexivos da préatica dos alunos propostos pela professora formadora, e por fim,
sessOes de visionamento.

Por meio dos dados, Daniel (2009) observou que a professora formadora
demonstrava possuir uma postura reflexiva, porém, seu foco de trabalho foi
principalmente nos problemas das salas de aula, ndo possibilitando um trabalho
reflexivo pleno, de acordo com a autora. Em relacdo ao trabalho com crengas, foi
percebido que a professora formadora procurou identifica-las, mas ndo houve um
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trabalho no sentido de questiona-las. No que tange a relacéo teoria e prética, percebeu-
se que, no contexto, teoria e pratica se configuraram como momentos distintos da
disciplina de estagio. Inicialmente, os alunos professores receberam a teoria para aplica-
las em sala de aula. A autora sugere, entdo, que 0s cursos de licenciatura promovam um
programa curricular que permita maior conciliagdo entre teoria e pratica durante a
licenciatura, levando-se em consideracdo o contexto social e a disponibilidade dos
alunos de participarem de atividades em campo.

O artigo de Magalhées (2011) procura debater os reflexos das escolhas tedrico-
metodoldgicas em projetos cientificos e de extensdo que visam promover lugares de
aprendizagem e desenvolvimento, principalmente no que concerne a colaboragdo e
reflexdo critica do profissional docente no contexto escolar. Ela considera esse debate
importante, uma vez que ha acGes e discursos valorizados na sala de aula que refletem a
auséncia de ressignificacdo de sentidos e de préaticas de constru¢do de conhecimento.
Como fundamentacdo teorica, a autora se baseia principalmente na Teoria da Atividade
Sécio-Historico-Cultural (TASHC) na visdo de Engestrém (2008); e 0s pressupostos de
Vygotsky sobre a zona de desenvolvimento proximal (zpd).

A autora relata trés encontros de um projeto, realizado em uma escola de ensino
fundamental frequentada por alunos de classe média alta e baixa. Ele tem como objetivo
a formacdo de professores, da equipe diretiva da escola e de pesquisadores no nivel da
graduacéo e da pdés-graduacao. Logo, estes foram os participantes da pesquisa. Por meio
dos encontros, a autora observou que o trabalho colaborativo com foco na zpds
possibilitou a articulacdo teoria e pratica em relacdo a leitura e escrita e também
guestionamentos sobre a abordagem monoldgica predominante das aulas. Em outras
palavras, a escolha da pesquisa colaborativa estabeleceu uma relacdo entre os saberes
dos professores da escola em questdo e a academia, proporcionando uma aprendizagem
mutua e contextualizada. Por fim, Magalhdes (2011) conclui que a pesquisa interventiva
propiciou momentos de negociagdo de sentidos e significados de forma a comecgar um
processo de aprendizagem e desenvolvimento de todos os participantes.

Nesta secdo, foram discutidos alguns trabalhos empiricos feitos no contexto de
formacgéo de professores pré-servico. Em Almeida (2011), Stutz e Cristovédo (2011), e
Daniel (2009) foi possivel observar a preocupacdo com os alunos-professores que
cursam disciplinas de estagio. Além disso, podemos perceber nesses estudos, e também
em Magalhdes (2011) que h& uma preocupagdo constante em se estreitar 0s
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relacionamentos entre a universidade e escolas regulares como forma de preparar ainda
mais os alunos para sua futura profissdo. Ja o estudo de Mastrella-de-Andrade (2011)
focou principalmente a questdo da proficiéncia linguistica como uma problematica
presente nos cursos de licenciatura, pois os alunos entram no curso com deficiéncias que
podem permanecer até seu final, o que também foi constatado em Daniel (2009),
embora ndo tenha sido o foco desta pesquisadora. Fica claro, assim, que ha uma
predominancia de estudos que enfocam os semestres finais da licenciatura, deixando
uma lacuna no que tange aos problemas nos anos iniciais. Além disso, esses estudos
demonstram a necessidade de aproximar os licenciandos as escolas regulares, o que
pode influenciar na construcdo da identidade desses futuros profissionais, aspecto sobre

0 qual discorro na sec¢do seguinte.

2.2. ldentidade profissional

Os estudos sobre identidade tém sido constantes na literatura dos estudos
culturais, bem como naqueles da linguistica aplicada. Neste trabalho, foco
principalmente a identidade profissional do professor de linguas. Entretanto,
consideracBGes sobre a posicdo dos estudos culturais tornam-se importantes para se
marcar a complexidade desse conceito e também as influéncias desse posicionamento
nos estudos sobre a identidade dos professores de linguas. Apresento nesta sec¢do:
consideracOes sobre a identidade social na perspectiva dos estudos culturais, alguns
estudos sobre a identidade profissional do professor de linguas e a relacdo entre a

construcdo de identidades e comunidades imaginadas.

2.2.1. Consideracodes sobre a identidade na perspectiva dos estudos culturais

A concepgéo de identidade social é importante neste trabalho porque ela ajuda a
compreender a identidade profissional do professor de linguas. Dessa forma, descrevo,
nesta subsecdo, a concepcao de identidade social que permeara a identidade profissional
durante este trabalho. Para tanto utilizarei as reflexdes de Hall (2011a), Bauman (2005),
Woodward (2011), Silva (2011) e Hall (2011b).
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Hall (2011a)° discute a identidade cultural na modernidade tardia, a existéncia
ou ndo de uma crise de identidade, e seus desdobramentos. Para tanto, o autor baseia-se
na afirmacdo de que, na modernidade, as identidades estdo passando por um processo de
descentralizacdo e consequente fragmentacdo. O autor acredita que o sujeito, antes
possuidor de uma identidade sélida e estavel, estd se descentrando, constituindo esse
descentramento/deslocamento como crise de identidade. Ele cita Mercer (1990), para
reforcar a posicdo de que quando hd uma duvida, ou uma auséncia de estabilidade, a
identidade ¢ desestabilizada, configurando-se, assim, uma crise de identidade.

Hall (2011a) ainda discute trés concepg¢des de sujeito. A primeira referente ao
sujeito do iluminismo, em que a identidade era considerada como um centro essencial
de um “eu” masculino. A segunda considerava que o ntcleo interior do “eu” ¢ formado
nas interacfes interpessoais. Chama-se, portanto, concepcdo sociolégica do sujeito,
sendo a identidade um elo entre 0 mundo interior do individuo e 0 mundo exterior a ele.
Ja a concepcdo do sujeito pés-moderno vé a identidade como madltipla, variavel e
dependente das formas como o sujeito € interpelado pelos sistemas culturais que o
rodeiam. A concepcdo de sujeito pos-moderno mostra como as identidades,
influenciadas por mudancas estruturais e institucionais, entram em colapso, sendo que
um mesmo sujeito, para o0 autor, pode ser possuidor de vérias identidades,
“contraditorias, abertas, inacabadas” (HALL, 2011a, p.46).

Hall (2011a) argumenta que as identidades, assim como o0 sujeito p6s-moderno,
passaram por um processo de fragmentacdo. Essa fragmentacdo, para o autor, ocorreu
principalmente pela forma como as identidades estaveis do passado foram questionadas
e também pelo processo de globalizacdo que permitiu ao mesmo tempo a conexdo entre
diferentes comunidades e a percep¢do da diferenca. Suas reflexbes também deixam
claro que a identidade do sujeito ndo é Unica e esta atravessada pelas interacfes entre 0s
individuos, ou seja, ela é caracterizada pela visdo que o “outro” tem sobre o “eu” e
também sobre como esse “eu” deva se comportar nas mais diversas situagdes. Dito de
outra maneira, a identidade depende da forma como o “eu” ¢ interpelado pelos discursos
que o circunda e de como ele toma certas posicoes.

Para Bauman (2005), a identidade ndo € una. Para ele, existem “comunidades de

vida e de destino”, portanto, a identidade para esse socidlogo, assim como o sentimento

® Esta é uma traducéo do original: Hall, S. The question of cultural identity. In: HALL, S., HELD, D.;
McGREW, T. Modernity and its futures. Cambridge: Polity, 1992.
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de pertencimento, é negociavel, revogavel e mutante por vivermos em uma sociedade
“liquida”, ou seja, em um mundo rodeado por altas tecnologias de informagdo, que
muitas vezes afastam as pessoas ao invés de aproxima-las. Para ele, assim como para
Hall (2011), o conceito de identidade fixa e estdvel ndo se aplica, pois, para ele, no
mundo moderno, as relages interpessoais, intimas e de trabalho j& ndo sdo mais
estaveis e seguras como no passado desconstruindo-se a nogdo de estabilidade.

Woodward (2011) °, por sua vez, argumenta que a identidade é relacional e
dependente da diferenca, o que é compartilhado por Hall (2011a) na medida em que este
considera a perspectiva do outro na identidade do “eu”. A autora inicia sua reflexdo por
meio de um relato de um escritor sobre a separacao da lugoslavia, na qual um soldado
sérvio se vé como diferente de um croata, relatando essa diferenca ao apontar um maco
de cigarros sérvios dizendo que este é diferente daquele, apesar de serem cigarros.
Woodward (2011) retomando o exemplo, considera que para ser sérvio é necessario que
haja um outro, no caso, um croata, ou seja, ser sérvio significa ndo ser um croata.
Assim, a autora aponta que “as identidades sdo fabricadas por meio da marcagdo da
diferenca. Essa marcacdo ocorre tanto por meio de sistemas simbdlicos de representacédo
quanto por formas de exclusdo social” (WOODWARD, 2011, p.40), no caso do
exemplo, a diferenca foi representada pelo cigarro. Se a linguagem também é um meio
simbolico de representacdo, e as crengas dos individuos sdo expressas pela linguagem,
logo, posso dizer que a identidade do professor de linguas é fabricada também pelas
crencas sobre a atuacdo desse profissional.

Woodward (2011) também retoma questfes de identidade nacional, dizendo que
a cultura e a sociedade constrangem os individuos moldando sua identidade, sendo que
modificagdes nas instituicdbes e na economia podem causar deslocamentos nas
identidades. A autora cita a globalizacdo, como um fenédmeno que desloca a sociedade,
pois ao propor uma homogeneidade na cultura de algum pais, ela pode provocar o
distanciamento de comunidades locais causando resisténcia e o ressurgimento de
identidades locais ou nacionais. Assim, para ela, as identidades sdo historicamente
produzidas, sendo que tomamos posi¢des e somos posicionados em momentos e lugares

diferentes.

® Tradug#o do original: WOODWARD, K. Concepts of Identity and difference. In: . Identity and
difference. Reino Unido: Sage Publications, 1997.
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Dialogando com Hall (2011a), ao assumir que somos posicionados e investimos
em certas posi¢des, Woodward (2011) também acredita que os diferentes
posicionamentos que tomamos podem ser conflitantes, citando, como exemplo, a
questdo de ser um bom pai ou uma boa mée. Nessa situacdo, 0s pais tém que estar
presentes, mas caso 0 empregador exija um maior comprometimento, como eles nédo
terdo tempo para se dedicar aos filhos.

Silva (2011) ' trata das relacdes entre identidade e diferenca, procurando sugerir
uma pedagogia que saiba tratar desse assunto nas escolas. Para tanto, o autor parte do
principio de que identidade e diferenca estdo em uma relacdo de interdependéncia e séo
resultados de construgdes linguisticas. Citando Saussure (acerca de oposi¢des binarias)
e Derrida (acerca da metafisica da presenca do signo e differance), ele argumenta que se
somos construidos pela linguagem, podemos nos afirmar como seres instaveis. Sendo
assim, a identidade e a diferenca sdo também construcfes sociais, e, por isso, estdo
condicionadas a estruturas de poder, em que uma disputa com a outra 0 “acesso
privilegiado aos bens sociais” (SILVA, 2011, p.81).

Corroborando a posicdo de Woodward (2011), Silva (2011) também argumenta
que a identidade e a diferenca estdo ligadas a sistemas de representagédo, ou seja, séo
representadas por sistemas simbdlicos, por signos visiveis e externos e ndo por
mecanismos mentais e interiores. Silva (2011) assevera que “a representagdo ¢ um
sistema linguistico e cultural” (p.91), posso concluir com 0 autor, portanto, que, da
mesma forma que ocorre com a linguagem, a representacdo ndo é transparente, mas
opaca, o que Ihe confere instabilidade e ligacdo as estruturas de poder.

Ao pensar nos mecanismos de representacdo como formas de construir a
identidade e a diferenca, Silva (2011) acredita tender a uma fixacéo. Contudo, o autor se
refere ao conceito de performatividade, cunhado por Judith Butler, para conferir a
identidade e a diferenga o carater de movimento, uma vez que, sob essa perspectiva, as
pessoas performam identidades historicas e ja existentes, porém, essas identidades
antigas estdo passiveis de ressignificacdo, devido ao seu carater de repetibilidade. Por
fim, Silva (2011) defende uma pedagogia que trabalhe com identidade e diferenca como
processos que envolvem a sociedade e as relagdes de poder, ou seja, como uma questao

politica que tente explicar como a identidade e a diferenca sdo produzidas.

A primeira edicdo do livro em que se encontra este artigo data de 2000.
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Hall (2011b) 8, em seu artigo: “Quem precisa de identidade?” objetiva explicar
duas formas de responder & pergunta titulo. A primeira forma, para o autor, seria sob
uma perspectiva desconstrutiva, em que a identidade opera “sob rasura”, ou seja, nao ha
como se pensar nela sem pensar em sua estrutura antiga. Ja& a segunda forma € a da
irredutibilidade da identidade em que o ponto central € vé-la enquanto forma agentiva e
politica. Assim, bem como Woodward (2011) e Silva (2011), Hall posiciona o conceito
de identidade como mutante e dependente de transformacées histéricas, vinculando,
como em Hall (2011a), o deslocamento das identidades aos processos de migracédo
forcada e de globalizagdo. As duas formas de Hall responder a pergunta titulo de seu
ensaio, remetem ao conceito de performatividade de Butler, citado por Silva (2011), na
medida em que é a historicidade e a repetibilidade das acGes que definem como as
identidades serdo performadas e, por consequéncia, ressignificadas.

Em Hall (2011b), percebe-se a ratificacdo sobre a posicdo de Woodward (2011)
e Silva (2011). Para ele, as identidades, por serem construidas pela linguagem, devem
ser observadas em termos de sua producdo em locais histéricos e institucionais
especificos, considerando-se as formacgdes e praticas discursivas daquele contexto
menor. Relacionando com as identidades dos professores de linguas em formacao
inicial, no contexto universitario, aparecem alguns questionamentos: até que ponto essa
comunidade pode contribuir para a producdo das identidades profissionais desses
futuros professores? Sera que essa formacao discursiva colabora para que eles se vejam
ndo mais como alunos, mas como professores em formagao pré-servico?

Em resumo, a identidade, na perspectiva dos estudos culturais, estd ligada a
sistemas de representacdo, no qual a linguagem assume um papel preponderante, sendo
estudada em contextos institucionais e histéricos particulares. Além disso, ela €
considerada como algo inacabado, contraditorio, podendo ser constrangida pela
sociedade, levando o sujeito a performar/assumir certas posi¢cGes. Na proxima secao,
trato de estudos sobre identidades de professores de linguas.

® Tradugdo do original: "Introduction: Who Needs Identity?" In: HALL, S.; DU GAY, P. (Eds.).
Questions of Cultural Identity. London: Sage, 1996.

17



2.2.2. A identidade profissional do professor de lingua inglesa
2.2.2.1. Escopo e definicdo da identidade profissional do professor de lingua inglesa

Os trabalhos que serdo apresentados abaixo e o levantamento de dissertacdes e
teses realizado por Gamero (2011) revelam que ndo ha um conceito de identidade
profissional do professor brasileiro de lingua inglesa na LA. De acordo com Almeida
Filho (2013) °, discorrer sobre o processo de construcdo da identidade do professor de
lingua inglesa no Brasil implica pensar em uma defini¢do de identidade que envolva
varios aspectos. Baseando-me em Almeida Filho (2013), procuro, na figura abaixo,

mostrar uma representagéo desses aspectos.

A formacio inicial do
professor de linguas no
terceiro periodo do
curso

A formagio inicial do professor de
linguas na universidade

A cultura da area

O que ¢ ser professor brasileiro
de lingua inglesa no Brasil

As politicas publicas que
envolvem a profissdo no Brasil

A historia do ensino de linguas no

Figura 1: Aspectos da identidade profissional do professor de inglés no Brasil.

A figura 1 ilustra a complexidade que envolve conceituar o que é a identidade do
professor de lingua inglesa. No circulo maior encontra-se a historia do ensino de linguas
no Brasil. E importante considerar esse aspecto para entender de onde partiu o interesse
em se ensinar linguas estrangeiras no Brasil para entender o porqué de se ensinar a

lingua inglesa hoje. Na segunda camada, encontram-se as politicas publicas que

° ALMEIDA FILHO, J. C. P. A profissdo de ensinar linguas na escola: avaliacdo de ideias para
recompor a oferta. Palestra proferida na Universidade Federal de Vigosa no dia 22 de abril de 2013.
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envolvem a profissdo no Brasil. Como apontam Quevedo-Camargo, El Kadri e Ramos
(2011), as reformas educacionais influenciam na identidade do professor. A terceira
camada engloba o que € ser professor brasileiro de lingua inglesa no Brasil, em
contraste com outros paises, por exemplo. A cultura da area, quarta camada, diz respeito
aos conhecimentos-base, posturas e praticas dos professores de lingua inglesa no Brasil.
A quinta camada, a formacéo inicial do professor de linguas na universidade, se refere a
aspectos formais que os futuros professores devem adquirir para se tornarem
professores de lingua. Na Ultima camada, localiza-se 0 escopo do meu trabalho, que é a
formacao inicial do professor de linguas no terceiro periodo, procurando entender como
ocorrem vislumbres de identidade profissional de professores em formagao no terceiro
semestre da licenciatura.

O diagrama € uma tentativa de representar a complexidade do conceito de
identidade localizando-o0 em um contexto historico e social especifico. Ele mostra como
todas essas camadas influenciam no processo de construcdo de identidades de
professores de inglés no Brasil. Neste trabalho, porém, detenho-me a discorrer sobre as
identidades dos alunos do terceiro periodo em uma universidade especifica. Devido a
limitacOes de escopo, espaco e tempo, ndo abordo esses diversos fatores do diagrama,
embora, indiretamente eles estardo sendo discutidos ao se tracar um perfil desses
participantes.

Pelos resultados encontrados nos estudos sobre os quais discorrerei abaixo, e a
partir dos resultados desta dissertacdo, neste trabalho, defino identidade profissional de
lingua inglesa como: conjunto formado pelo conhecimento linguistico da lingua inglesa,
pela formacdo académica, pela capacidade de lidar com pessoas, pelas crencas sobre o
que é ser professor e sobre o ensino e aprendizagem de linguas (ROSSI, 2004;
LOURES, 2007; ROMERO, 2008; CLARK, 2008), e pela motivacdo e agéncia que Ihe
permitam atuar no contexto de ensino. Vale ressaltar que a identidade do professor de
lingua inglesa é construida em um contexto social e historico especifico, sendo
influenciada pelas experiéncias anteriores a formagéo académica, durante essa formacéao
(TELLES, 2004; BOHN, VINHAS, 2006) e também pelas mudangas que ocorrem na
estrutura educacional do pais Quevedo-Camargo, El Kadri e Ramos (2011). Na proxima
secdo, apresento os trabalhos que me levaram a adotar essa definicdo de identidade

profissional do professor de lingua inglesa.
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2.2.2.2. Estudos sobre a identidade do professor de lingua inglesa

De acordo com Block (2007), no contexto de aquisicdo de segunda lingua, o0s
estudos sobre identidades sofreram mudancas com a ado¢do de um paradigma poés-
estruturalista. Estes estudos, que antes consideravam as identidades como formacgoes
fixas de raga e género, por exemplo, comegcaram a trabalhar com o conceito de
identidade considerando-o como fluido e fragmentado.

Dentro dessa perspectiva pos-estruturalista, no campo da linguistica aplicada
(LA), Moita Lopes (2002), em seu livro, Identidades Fragmentadas: a construcao
discursiva de raga, género e sexualidade em sala de aula, vem mostrar como, no
ambiente institucional da escola, o discurso dos professores e alunos constréi as
identidades citadas no titulo do livro. Para tanto, ele buscou na transdisciplinaridade da
LA, ou seja, em teorias de diversas areas do conhecimento, como nos estudos culturais,
na sociologia, na psicologia, um arcabougo tedrico para compreender como tais
identidades sdo fragmentadas e constituidas pela linguagem utilizada em sala de aula.
Apesar de esse livro ndo se voltar para a formacdo de professores, em especifico, ele
traz implicagcdes para esse contexto, pois, podemos afirmar que a linguagem utilizada
pelo professor formador e seus alunos, em sala de aula, também pode determinar como
os alunos constroem a sua identidade profissional.

Telles (2004) ao verificar as metaforas, regras e principios sobre a pratica
docente de graduandas em Letras com habilitacdo em lingua estrangeira, por meio de
narrativas escritas pelas participantes durante a graduacdo e depois de formadas,
evidenciou que as identidades das professoras sofreram influéncias ndo somente do
contexto de formacdo, mas também de experiéncias anteriores a esse contexto. Bohn e
Vinhas (2006) também trabalharam com uma narrativa de uma professora para verificar
como sua identidade profissional se constrdi. Para tanto, os autores buscaram
referéncias em Bauman (2005, 2000, 1995) para entender a identidade sob a perspectiva
da pds-modernidade. Além disso, os autores adotaram a semiética da linguagem de
Bakhtin (2002) para fazer a analise dos dados encontrados. Os autores sugerem que a
identidade obtida por meio dos dados se revelou consonante com a perspectiva de
Bauman, uma vez que ela é negociada, e, logo, passivel de mudanca.

Rossi (2004) por meio de questionarios, entrevistas e documentos da institui¢éo
na qual realizou sua pesquisa, procurou verificar quais as representacdes os professores

20



de lingua inglesa em formagdo possuiam sobre o seu conhecimento e como essas
representagdes influenciaram a construgcdo das suas identidades. Participaram da
pesquisa cinquenta e cinco professores em formacgéo e uma professora do quinto periodo
do curso. Os resultados de Rossi (2004) evidenciaram que os professores em formacéo
possuem uma percepcdo negativa no que tange as suas habilidades comunicativas na
lingua inglesa, desvelando identidades de profissionais inseguros sobre seu
conhecimento. Pelo estudo, a autora percebeu também que as identidades dos
professores sdo construidas a partir de crencas, representacbes dos professores em
formacao e principalmente a partir do contexto socio histérico.

Loures (2007) realizou uma pesquisa com alunos iniciantes e formandos do
curso de licenciatura em Letras-Portugués-Inglés e dois professores do mesmo curso,
em uma faculdade em Minas Gerais. O objetivo de seu estudo foi verificar quem sdo os
alunos licenciandos em letras e quem sdo os professores de lingua inglesa a serem
formados nesse curso. Para analise dos dados e também como fonte tedrica, a autora
utilizou teorias da anélise do discurso pécheutiana, a teoria da enunciacdo e os estudos
culturais sobre identidade e contemporaneidade. Como instrumentos de coleta de dados,
foram utilizadas gravacGes de depoimentos e entrevistas.

Por meio dos dados, Loures (2007) pode verificar que os alunos acreditam que a
licenciatura em letras e as escolas regulares ndo sdo locais onde se aprende o inglés
como um todo, mas gramatica, alguma pronuncia e algumas palavras. Ela observou
também que h& uma contradicdo entre a imagem de alunos autbnomos e empenhados
encontrada no discurso dos alunos, permanecendo a imagem de aprendizagem atrelada a
figura do professor que exige empenho dos alunos. Ja em relacdo aos profissionais que
serdao formados, poucos sdo os alunos que ligam a imagem do professor a de
profissional de sucesso no mercado de trabalho, sendo que a maioria acredita no sucesso
profissional se seguirem a carreira de intérprete ou tradutor. Aqueles que pensam em ser
professores acreditam em cursos de formagéo continuada e em escolas de idiomas como
locais para suprirem as deficiéncias da graduacdo. A autora sugere, entdo, que se
pesquise mais sobre a questdo da fluéncia no idioma como sinbnimo de bom
profissional e sua relacdo com os documentos oficiais para a licenciatura, para que se
possa entender melhor a formacdo desses profissionais. Pode-se perceber que, as

crengas dos alunos, nesse estudo, sobre o local propicio para se aprender o idioma
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acarretam consequéncias para a identidade desses futuros profissionais do ensino de
linguas, o que também foi pesquisado em minha dissertacao.

Malatér (2008), a partir de um texto visual e escrito por uma professora quando
ela estava em formacdo, e depois por meio de uma entrevista semiestruturada com a
mesma professora s6 que, depois de formada, propde identificar as possiveis
manutenc¢des ou mudancas que ocorreram sobre a sua percepgéo de tornar-se professora
de lingua estrangeira e as influéncias da licenciatura em sua formacdo. A entrevista
provou que o discurso da participante como professora esta sujeito a mudancas, que
ocorreram por influéncia das discussdes com os professores na licenciatura e também
pelos discursos de seus alunos, sendo que estes foram o0s agentes principais de
mudancas por eles serem o centro da pratica pedagogica da professora. Esses resultados
corroboram o fato de que a identidade profissional é negociada, constituida pela
linguagem, e também muda de acordo com os contextos em que o individuo esta
inserido.

Romero (2008) relata a analise de dados de narrativas de quinze licenciandas em
inglés, no terceiro ano de curso, sobre o que elas pensam em relacdo ao ensino e
aprendizagem de inglés e aos professores que participaram dessa aprendizagem, bem
como o que elas sentem sobre esse processo. Esses dados, vale salientar, fazem parte de
um projeto maior da Universidade de Taubaté chamado Linguagem e Identidade
Profissional. O trabalho foi embasado na teoria histérica e cultural, principalmente nos
pressupostos vigotskyanos. Sob essa perspectiva, a construcdo da identidade ¢é
interacional e constituida pela linguagem, pois é por meio desta que as pessoas se
posicionam individualmente e também como pertencentes a um grupo. Os dados foram
analisados pela linguistica sisttmico-funcional, que vé a linguagem como produtora de
sentidos, observando as escolhas lexicais como fonte de analise para interpretagéo.

Romero (2008) observou que a aprendizagem da lingua inglesa se faz
predominantemente em cursos de idiomas, resultados similares aos encontrados nas
crengas dos participantes de Barcelos, Batista e Andrade (2004) e também em Daniel
(2009). Além disso, a figura do professor apresentada no discurso dos participantes é
central para que a aprendizagem de uma lingua estrangeira ocorra, o que vai de encontro
com as proposi¢cdes do PCN sobre o ensino de lingua estrangeira, que aponta uma
abordagem construtivista de ensino. Pela analise desvelada no artigo de Romero (2008),
podemos observar que a linguagem € um componente essencial na construcdo do
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sujeito, como afirmam os autores Hall (2011a,b), Woodward (2011) e Silva (2011), ou
seja, por meio da linguagem foi possivel perceber a representacdo do professor em
relacdo a aprendizagem de lingua inglesa, e possivelmente, como os participantes da
pesquisa atuardo enquanto profissionais.

Em seu livro, Clark (2008) retrata a construcdo da identidade e de uma
comunidade de professoras em formacdo de um grupo de alunas que ingressaram na
faculdade nos Emirados Arabes. O pesquisador observou que havia falta de aulas e
também de contetdo educacional com predominancia de aspectos linguisticos no
ensino. Percebe-se entdo, que o contexto, anterior a intervencdo dos professores
estrangeiros no local, era aquele que ndo pensava na transi¢cdo do ser aluno para o ser
professor, os alunos-professores eram vistos somente como aprendizes. Logo, a imersao
dos professores estrangeiros visou a constru¢cdo de uma formacdo de professores
baseada na educacdo de professores, ou seja, enfatizava-se o tornar-se professor, muito
mais do que o contelido linguistico que os professores necessitavam saber. O autor, a
partir dessa visdo de se tornar professor, parte de uma perspectiva que considera a
identidade como socialmente construida, ou seja, fluida, negociada, e influenciada pelas
relages assimétricas de poder.

Com este livro, Clark (2008) percebeu que as crengas antigas moldavam as
praticas discursivas antigas apoiadas pelos seus professores. A partir da imersdo em
uma nova comunidade de préatica, na qual os professores sao vistos como auxiliadores
na construcdo do conhecimento, as participantes comecaram a acreditar numa nova
visdo de ensino e comegaram a reproduzir esse novo discurso sobre a pratica de ensinar,
passando a assumir identidades novas para os profissionais do ensino, como professor
mais sensivel, colaborador, em oposicao ao professor autoritario.

Neves (2009) procurou identificar no discurso de alunos-monitores de inglés,
aspectos relacionados a identificacdo profissional. Foi identificada a ressonancia de
discursos dos professores da graduacdo no discurso dos alunos, em relagdo a aspectos
didaticos, como a forma de encarar o erro e ser um bom professor. Além disso, a
pesquisadora reforca o papel dos formadores de professores como modelos que 0s
alunos seguirdo em sua carreira docente, reafirmando que as identidades sdo contextuais
e influenciadas pelas experiéncias do individuo.

Ticks e Motta-Roth (2010) realizaram uma pesquisa com alunos de licenciatura
em Letras-Inglés, em diferentes momentos do curso, ingressantes, alunos de estagio e
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formandos. O objetivo do trabalho foi verificar o processo de construcdo identitaria
profissional dos alunos ao longo da graduacdo. Como aporte tedrico, as autoras
utilizaram questdes sobre formacdo de professores baseada em Celani e Magalhées
(2002) e Vieira-Abrahdo (2002) e as teorias de analise critica do discurso baseadas em
Fairclough (2003) e da linguistica sisttmico-funcional Halliday (1994). Os dados foram
coletados por meio de questionarios, narrativas, e analisados através de caracteristicas
textuais de modalidade e avaliacdo.

Os resultados do estudo de Ticks e Motta-Roth (2010) sugerem que 0 contato
com a pratica, seja por meio do estagio ou em laboratérios de pesquisa, favorece a
identificacdo dos alunos com a profissdo, uma vez que, pelo discurso dos iniciantes, as
autoras observaram que estes ndo se identificavam com a profissdo, ao passo que 0s
formandos e estagiarios se viam como professores. Além disso, 0 contato com a prética,
de acordo com Ticks e Motta-Roth favoreceria uma desconstrucdo de certas
representacdes idealizadas do professor, como exemplo elas citam o professor
animador, e também da representacdo do estagio como pratica que ndo apresenta a
realidade escolar. As autoras verificaram, pelo discurso dos formandos e estagiarios,
que a graduacéo favoreceu a aprendizagem de teorias que ressignificassem suas crencas
sobre linguagem e o processo de ensino e aprendizagem de linguas, este visto como
parceira entre aluno e professor.

Ticks (2005) realizou uma pesquisa com trinta alunos do primeiro periodo de um
curso de letras Portugués-Inglés de uma universidade federal com o objetivo de discutir
o perfil identitario dos alunos desse curso. Para tal finalidade, a autora utilizou como
instrumentos de coleta de dados: dois questionarios e uma entrevista com seis alunos
participantes que se voluntariaram a respondé-la. A analise dos dados foi feita com base
na perspectiva de Fairclough (2003) com foco nas questfes de modalidade e avaliacéo.
Por meio dos resultados, a autora observou que a opcao pela licenciatura em inglés, por
parte da maioria dos alunos néo se deu pela vontade de ser professor, mas por motivos
outros, como complementacdo profissional, sendo o curso visto como um local somente
de aprendizagem do idioma. Por outro lado, 23% dos participantes afirmaram a vontade
de seguir na carreira de professor, revelando, porém, uma angustia quanto as
possibilidades de exercer a profissdo. A autora acredita que o perfil dos participantes da
pesquisa mostra uma incompletude vista também no sujeito pés-moderno, sugerindo,
entdo, que as licenciaturas trabalhem desde os anos iniciais de formagao questdes sobre
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o0 tipo de profissional que se espera formar, de modo que a discussdo sobre o processo
de construgdo identitaria possa favorecer a identificacdo e o orgulho de ser um professor
de linguas.

Percebe-se pelos trabalhos realizados com professores em formacao pré-servicgo,
nos primeiros periodos da graduacdo (LOURES, 2007; MALATER, 2008; TICKS,
MOTTA-ROTH, 2010; TICKS, 2005), que os alunos, em sua maioria, entram na
licenciatura em lingua estrangeira visando outros objetivos e ndo o de ser professor.
Além disso, percebe-se também nos estudos de Loures (2007), Romero (2008) e Ticks e
Motta-Roth (2010), a influéncia das crencas dos alunos e das representacfes da
sociedade sobre a profissdo na construcdo da identidade desses alunos enquanto
profissionais docentes. Também ¢é possivel verificar, pelos trabalhos acima, que as
identidades dos professores em formacdo sdo passivas de mudancas. Além disso,
observa-se que a construcdo dessas identidades estd permeada por fatores contextuais,
bem como pelas experiéncias de vida dos participantes (TELLES, 2004; BOHN,
VINHAS, 2006). Na proxima secdo, discorro sobre a relacdo entre identidades,

investimento, comunidades imaginadas e a sala de aula de linguas.

2.2.3. Investimento, identidades, comunidades imaginadas e implicacdes para a
sala de aula

Por ter feito observacdes e gravacdes de aula, acredito ser essencial trazer para
esta dissertacdo trabalhos que relacionam identidades e a sala de aula de lingua
estrangeira. Nesta secdo, recorro as reflexdes de Norton-Peirce (1995), Norton (2001;
2010), Murphey, Jin e Li-Chi (2005), Paiva (2005), Zolnier (2007) Pavlenko e Norton
(2007) e Norton e Toohey (2011), para estabelecer uma relacdo entre investimento,
identidades e a sala de aula de lingua estrangeira. Apesar de a maioria dos estudos
citados ndo terem como participantes professores em formacdo inicial, mas a
aprendizagem de lingua estrangeira, eles se tornam relevantes, pois procuram
estabelecer relagGes entre as identidades dos estudantes, seu investimento e implicagoes
para o contexto da sala de aula.

Norton-Peirce (1995) teve por objetivo argumentar que ndo haviam sido
desenvolvidas teorias sobre a identidade do aprendiz que o considerasse completamente
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e seu contexto de aprendizagem, e também questionassem o papel das relagdes de poder
na esfera social na interacdo entre os aprendizes da lingua estrangeira e os falantes
nativos do idioma. Baseada nos estudos sociais, a autora cunha o termo investimento
para se referir ao desejo, as vezes contraditério, que os aprendizes tém de aprender e
praticar a lingua estrangeira (p.17). Para Norton-Peirce (1995), os aprendizes se
engajam em atividades para aprender a lingua-alvo. Com esses esfor¢os, eles vao
adquirir maiores recursos simboélicos e materiais aumentando seu capital cultural, que
por sua vez, lhe oferecera acesso a outros recursos.

Norton-Peirce (1995) afirma que essa nogcdo de investimento busca ver o
aprendiz de lingua e sua relacdo com o mundo social, sendo aquele considerado como
dono de uma identidade social complexa e de desejos multiplos. Para ela, essa nocao de
investimento esta embasada na percepcao de que quando o sujeito utiliza a linguagem
ele esta constantemente organizando e reorganizando a forma como se vé e como ele se
relaciona com o mundo social. Dessa forma, o investimento do aprendiz na lingua-alvo
esta intrinsicamente relacionado com sua identidade social. No caso do estudo de
Norton-Peirce (1995), uma das participantes era imigrante e principal responsavel pela
sua familia, logo, ela tinha que conseguir se comunicar em inglés e buscava formas de
poder praticar essa lingua, mesmo se sentindo inferior ao falar com os nativos.

Norton-Peirce (1995) argumenta, a partir de seus dados, que o professor deve
ajudar seus alunos a reclamar seu direito de falar na lingua-alvo fora da sala de aula
também. Isso se deve ao fato de que se o aprendiz ndo pode reclamar para si 0
pertencimento da lingua inglesa, eles podem ndo se sentir legitimados a fala-la, trazendo
consequéncias para suas identidades enquanto falantes desse idioma (NORTON, 1997).
Para tanto, a autora sugere que os professores instiguem seus estudantes a fazerem uma
pesquisa baseada no mundo social em que os alunos estao inseridos a fim de ajuda-los a
entender como as oportunidades de falar sdo socialmente estruturadas e a reivindicar seu
direito de falar fora da sala de aula. Adicionalmente, ela acredita que esse tipo de
pesquisa ajuda professores a entender como o progresso dos alunos esta relacionado
com o investimento deles na lingua-alvo.

Norton (2001) traz reflexdes sobre como o conceito de investimento se relaciona
com a ndo participacdo dos aprendizes de lingua inglesa nas interacdes em sala de aula.
Embasando-se em Lave e Wenger (1991) e em Wenger (1998) a autora afirma que os
novatos na comunidade de préatica ao interagirem com 0s membros mais experientes
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comecam a entender o funcionamento daquela comunidade até conquistarem uma
participacdo total naquele contexto. Entretanto, ela ressalta que para Lave e Wenger
alguns arranjos dentro da comunidade podem constranger ou facilitar a participacdo dos
novatos. Para se tornar completa, essa participacdo depende de fatores, tais como:
contato com membros mais antigos e acesso as atividades, a outros membros da
comunidade, a recursos e informagdes, assim como a oportunidades para participacao.

A participacdo e a ndo participacdo dos membros nas atividades da comunidade
também sdo importantes na medida em que, de acordo com Norton (2001), citando
Wenger (1998), é pela combinacdo das duas que os membros das comunidades de
pratica constroem suas identidades. Ainda baseando-se em Wenger (1998), Norton
observa que dos trés modos de pertencimento apontados pelo autor, o da imaginacgéo € o
que conseguiria explicar a ndo participacdo das duas investigadas, visto que para esse
autor, a imaginacao possibilita verificar a relacdo entre o individuo e 0 mundo que vai
além do presente. Assim, 0 sujeito coordena suas acles para pertencer a comunidades
gue ndo necessariamente sdo as que estdo engajados.

No caso das imigrantes que fizeram parte da pesquisa de Norton (2001), a ndo
participacdo delas se deveu principalmente ao que ela chama de alinhamento as
comunidades. Em outras palavras, as comunidades imaginadas delas eram outras, logo,
como ato de alinhamento, elas coordenavam suas a¢fes para voltarem a pertencer as
comunidades de préatica que elas tinham nos paises de origem. Houve, entdo, um
desencontro, pois a professora se voltava para atividades de engajamento na aula,
enquanto as alunas em praticas das comunidades imaginadas, as quais a professora ndo
tinha acesso. Os dados também demonstraram que as participantes se sentiam
envergonhadas ao utilizar a lingua-alvo com membros mais experientes das
comunidades imaginadas, revelando que o investimento na lingua-alvo deve ser
entendido dentro do contexto da comunidade imaginada. A autora ainda observa que as
comunidades imaginadas relativas ao passado levaram as participantes a tomarem para
si identidades de membros experientes. Contudo, elas perceberam que, no outro pais,
essas identidades ndo eram mais garantidas, por isso a dificuldade em utilizar a lingua-
alvo com os membros mais experientes no novo contexto. A autora conclui que, no
contexto estudado, a ndo participagdo se deu principalmente pela incompatibilidade

entre as comunidades imaginadas das imigrantes e o curriculo proposto pela professora.
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Norton (2010), ao discutir sobre investimento e identidades, argumenta que 0
conceito de motivacdo ndo é suficiente para explicar as constantes mudancas nas
identidades dos alunos e o fato de que ele pode ser extremamente motivado, mas néo ter
uma boa aprendizagem. O termo investimento vem, entdo, colocar o aprendiz dentro de
estruturas de poder na sociedade que o circunda, e ndo somente a sala de aula.

Em relagdo as comunidades imaginadas, Norton (2010) argumenta que essas séo
uma extensao do investimento, pois, é por elas que os individuos procuram aprender
uma lingua estrangeira. Baseada em Lave e Wenger (1991), Wenger (1998) e Anderson
(1991), comunidades imaginadas podem ser aquelas do passado, construidas sécio-
historicamente, ou aquelas do futuro que oferecem multiplas possibilidades de
identidades. Murphey (2009) argumenta que existem comunidades imaginadas do
presente, que sdo criadas quando hd um compartilhamento de como os aprendizes de
lingua estrangeira se veem no futuro. Para o autor, o ato de compartilhar essas imagens
promovem modelos para que aqueles que estdo escutando tenham ideias, de forma que
eles aprendam uns com os outros. As comunidades imaginadas sdo formas de se
conduzir os estudantes a investirem mais na aprendizagem do idioma na sala de aula,
pois, ao se imaginarem como membros dessas comunidades, eles vao querer adquirir
um material simbélico que os permitam interagir nesses contextos imaginados.

Murphey, Jin e Li-Chi (2005) fizeram um estudo baseado em histdrias de
aprendizagem de lingua de universitarios japoneses e chineses observando a construgédo
social das identidades dos aprendizes e de suas comunidades imaginadas que podem
melhorar a aprendizagem. Como referencial tedrico, os autores utilizaram o0s conceitos
de investimento, comunidades imaginadas e identidades pessoais. Para eles, esses trés
conceitos se constroem e se constituem em conjunto, Vvisto que, os autores acreditam
que se a pessoa quer se tornar um membro de determinada comunidade e construir sua
identidade de membro, ela, entdo, “investe energia e tempo” para aprender as praticas
tipicas dos membros mais antigos daquela comunidade. Para os autores, os estudantes
podem imaginar “comunidades do presente”, “comunidades futuras” das quais eles
aspiram participar e “comunidades do passado”.

Pelos dados apresentados, Murphey, Jin e Li-Chi (2005) observaram que o0s
professores devem estar cientes de seu papel enquanto membro e modelo na
aprendizagem de linguas. Para eles, o professor pode contribuir para que os estudantes
invistam na aprendizagem e também podem servir como alguém com quem eles podem
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se identificar, favorecendo, assim, uma aprendizagem maior. Outro fato que faz os
estudantes investirem na aprendizagem de lingua estrangeira sdo 0s pares mais
préximos que servem como modelos, estes podem ser parentes, amigos, ou colegas de
classe.

Murphey, Jin e Li-Chi (2005) afirmam que quando h& uma atmosfera de
colaboracdo na sala de aula, as comunidades imaginadas tendem a se desenvolver por
meio de modelos. Além disso, uma das conclusdes dos autores que é central para efeitos
desta dissertacdo € a autorreflexdo que eles sugerem aos professores. Para os autores, 0s
professores devem se perguntar se estdo dando espacos para que 0s estudantes
participem de seu aprendizado, ou seja, se estdo realmente construindo uma
aprendizagem na qual os alunos sdo o centro. Para eles é critico que os professores
promovam espacos para a construcdo de identidades na lingua-alvo, o que por
consequéncia permite identificacdo com aquela lingua.

Paiva (2005), a partir de uma narrativa, faz uma reflexdo sobre o ensino de
inglés nas escolas publicas e sobre a metafora da aquisicdo de uma segunda lingua e se
volta a Sfard (1998) para falar sobre a metafora da participacdo. A autora relata que a
metafora da participacdo estd baseada na teoria de Lave e Wenger (1991) de que a
aprendizagem ocorre nas praticas de uma determinada comunidade, de forma que um
membro novato tem uma participacdo periférica e a medida que vai interagindo e
aprendendo novas praticas, ele se legitima como membro aumentando sua participacédo
nas praticas daquela comunidade. O participante revelou que gostaria de ser um
professor diferente daqueles que teve no ensino regular, além de querer fazer parte da
comunidade de falantes do idioma inglés. O participante acreditava que aprenderia
inglés na escola, 0 que na época era sua comunidade imaginada, mas foi frustrado em
sua aprendizagem, visto a falta de conhecimento de seus professores. Entretanto, ele ndo
desistiu e buscou pertencer a uma comunidade futura na qual os professores falavam a
lingua inglesa. A autora conclui, assim, que o conceito de participacdo ajuda a orientar
os professores pedagogicamente, de forma a estimuld-los a criar comunidades
imaginadas como forma de incentivo aos estudantes para que estes possam investir na
aprendizagem de lingua estrangeira.

Zolnier (2007) a partir da perspectiva de teorias socio-culturais, de identidades,
de motivacgéo, de investimento e comunidades imaginadas, procurou levantar questoes
sobre as identidades dos aprendizes de linguas, seu investimento e as relagdes que eles
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estabelecem com uma comunidade imaginada. Os dados foram colhidos por meio de
questionarios, entrevistas, gravacfes de aulas e observacfes. Os participantes foram
uma professora e trés turmas (quarta, quinta e oitava série) em uma escola publica. A
autora verificou que muitos dos participantes possuem motivacédo para aprender a lingua
estrangeira, mas nem todos investem nessa aprendizagem. Além disso, nem todos 0s
estudantes compartilhavam a mesma comunidade imaginada na oitava série, porém,
com os alunos da quinta série, 0 desejo de ter uma aula na qual eles pudessem interagir
na lingua inglesa era evidente.

Foi verificado também, pelos dados de Zolnier (2007) que alguns estudantes da
quinta série possuiam a professora como modelo e revelaram o desejo de se integrarem
a comunidade de professores de lingua inglesa no futuro. Entretanto, foi percebida uma
falta de compatibilidade entre a metodologia da professora e os interesses dos alunos,
levantando a questdo de que os professores devem atentar para o fato de que eles podem
tanto promover quanto desestimular o investimento dos alunos em se aprender o idioma,
e, por consequéncia, a sua participacdo em sala de aula. A autora conclui que os
estudantes da quinta série apresentaram maior investimento na aprendizagem de lingua
inglesa porque se sentiam como membros da comunidade que eles imaginaram, o que
ndo ocorreu com os alunos da oitava série. Ela argumenta também que a identificagdo e
a relacdo afetiva com o professor desencadeia maior investimento do aluno em sua
aprendizagem e também na sua identificacdo como falante da lingua.

Pavlenko e Norton (2007) retomaram a no¢do de comunidades imaginadas e a
sua relacdo com a aprendizagem de lingua estrangeira para verificar como elas afetam a
agéncia, motivacao, resisténcia e o investimento. Baseando-se em Anderson (1991) e
Wenger (1998), as autoras afirmam que o conceito de imaginacdo permite o
entendimento do aluno e seu desejo de expandir suas identidades no mundo e ndo
somente no contexto da sala de aula.

Além disso, Pavlenko e Norton (2007) fazem uma conexdao entre as
comunidades imaginadas e a teoria dos “eus possiveis” de Markus e Nurius (1986)
porque devido aos desejos de pertencerem a um grupo e de se tornarem uma pessoa €
que os alunos se comportam de maneiras diferentes. Pavlenko e Norton (2007)
concluem que a nocdo de comunidades imaginadas tem importancia na aprendizagem

de lingua estrangeira, pois, ela pode impactar a aprendizagem dos alunos tanto de forma
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negativa, diminuindo a participacdo na sala de aula, quanto positiva, aumentando seu
investimento.

Em 2011, Norton e Toohey fizeram um estado da arte a respeito das pesquisas
que haviam sido feitas até entdo sobre a relacdo entre linguagem e identidade. Dentre as
questdes levantadas nos estudos observados, destacam-se: a nogdo de investimento
completa a de motivagcdo na medida em que aquela propde uma conex&o entre o desejo
do aluno em aprender um idioma e as praticas de determinada sala de aula ou
comunidade; e, a nocdo de comunidades imaginadas permite compreender a aquisicdo
de uma segunda lingua, visto que, € por meio dessas comunidades, que ndo se referem
somente a comunidades do passado, mas comunidades desejadas para o futuro, que os
aprendizes tomam para si diferentes identidades.

Norton e Toohey (2011) observam que as praticas pedagdgicas tém valor
essencial no posicionamento dos estudantes, pois podem oferecer recursos para que eles
tomem posicdes de maior poder do que aqueles que eles ocupam dentro ou fora da sala
de aula. Observaram também que conhecer as comunidades imaginadas dos estudantes
ajuda a formular atividades nas quais os aprendizes poderiam investir. Com esse estado
da arte, as autoras (2011) perceberam que as pesquisas sobre identidade e o0 ensino de
linguas sugerem que os professores devem procurar atividades que ndo “tranquem os
estudantes em identidades finalizadas” (p.429), mas que os perceba comoO Sujeitos
inacabados. Para as autoras, oferecer posicdes desejaveis aos estudantes esta sujeito as
condicBes externas, ou seja, as negociacdes entre professores e administradores em um
contexto mais amplo. Por fim, elas recomendam que as pesquisas busquem encontrar
modos de ensinar que promovam mais agéncia nas praticas e ambientes de ensino e
aprendizagem de linguas. Ademais, as autoras sugerem que as comunidades imaginadas
e identidades sdo formas centrais nos esfor¢os dos estudantes ao reivindicarem sua
legitimagéo.

Pelos estudos citados acima, o conceito de investimento aliado ao conceito de
comunidades imaginadas e ao de identidades estdo fortemente relacionados. Os autores
argumentaram também que esses conceitos trazem implica¢cdes importantes para a sala
de aula, principalmente no que tange a responsabilidade do professor como membro
mais experiente na maioria dos casos. Ele pode ser considerado como modelo a ser
seguido pelos outros membros da comunidade da sala de aula, como aquele que cria
oportunidades de interacdo e também como aquele que pode afetar a participacéo e o
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investimento dos alunos nas praticas desse contexto. O conhecimento das comunidades
imaginadas dos estudantes torna-se necessario para que o professor possa promover um
ensino de linguas que instigue o aluno a participar mais das praticas da sala de aula e

também a procurar meios de interagir com essas comunidades fora da sala de aula.

2.3.1. Consideracdes sobre o conceito de crencas

A pesquisa sobre crencas é de grande valia para se entender o processo de ensino
e aprendizagem de lingua inglesa e a formacg&o de professores na LA. Barcelos (2004)
faz um breve levantamento sobre o crescente numero de trabalhos que envolvem
crencas na area da LA, e um breve histdrico sobre a tentativa de conceituacdo do termo
crenga. De acordo com a autora, esse tipo de estudo surgiu com a mudanca de foco na
aprendizagem de linguas. Como foi visto em Freeman (1996), a formacdo dos
professores de linguas passou a enfocar as experiéncias anteriores a sala de aula desses
profissionais.

Para Barcelos (2004) existem varias concepcdes para o termo com alguns pontos
de consonancia: O primeiro ponto é que as “crencas sobre aprendizagem de linguas,
obviamente, sdo crencas a respeito do que é linguagem, do que é aprendizagem de
linguas e sobre aspectos pertinentes a linguagem e a aprendizagem, ou toda tarefa de
aprender” (BARCELQS, 2004, p.13), e o segundo ponto diz respeito a natureza social
das crencas, uma vez que elas sdo constituidas nas experiéncias, nos contextos, e nas
acOes dos individuos sobre o ambiente em que eles vivem.

Pensando no contexto social e cultural dos alunos e professores, Leffa (1991) e
Pereira (2006) falam em crengas como “concep¢des prévias de linguagem, ensino e
aprendizagem” que professores e alunos trazem para a sala de aula. Ainda sob essa
perspectiva socio-cultural, Barcelos (1999) define crengas como “cultura de aprender”
que os alunos e professores adquirem socialmente e que se refletem em suas agdes na
sala de aula.

Para Madeira (2008), os professores ndo possuem crengas isoladas, mas elas
formam um sistema de crencas que tem varios fatores como influéncia. O primeiro esta
ligado ao fato de que professores costumam se portar como professores, que na opinido
deles eram bons e com os quais tiveram contato enquanto alunos. O segundo se refere a
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questbes de personalidade, como, por exemplo, as atitudes que o professor tem em sala
de aula, ser extrovertido, paciente, entre outras. O terceiro fator diz respeito a tudo que
circunda o meio no qual alunos e professores estdo inseridos, por exemplo, se a escola
se situa em um ambiente mais tradicional, consequentemente, a filosofia dessa escola
sera mais tradicional e influenciard os comportamentos dos professores e dos alunos,
tornando-os mais tradicionais. Ja o ultimo se relaciona com o fato de que, muitas vezes,
os alunos seguem “um conceito inadequado” sobre a aprendizagem de lingua
estrangeira que foi passado a eles por outras pessoas, ou até mesmo pela midia, podendo
prejudicar sua aprendizagem ou também desmotiva-los.

Coelho (2005) define crengas como “impressdes que os professores e os alunos
tém sobre si e seus pares em relacdo um ao outro, dentro de um determinado contexto
de atuacéo real ou dentro de um contexto imaginario.” (p. 28). Para ¢la, o contexto real
seria algo vivenciado pelo aluno ou professor, e o contexto imaginario seria aquele no
qual a crenca ndo foi vivenciada, mas absorvida de outras pessoas. Kudiess (2005), em
seu trabalho com professores da rede particular no Rio Grande do Sul, utiliza o termo
“saberes” para determinar os conhecimentos que os professores possuem e que se
refletem na sua pratica diaria, devido a dificuldade de diferenciar o conceito de crencas
e conhecimento, por eles terem concepgOes que tem muitos pontos em comum.

Barcelos (2006a) conceitua crengas como construtos baseados nas experiéncias
dos individuos, revelando serem fenbmenos dindmicos, paradoxais, sociais e, também,
individuais. Barcelos e Kalaja (2011), ao fazerem a introducdo de um volume tematico
sobre crencas no contexto de aprendizagem de segunda lingua, do periédico System,
reafirmam esse carater das crencas, devido as configuracGes desse conceito
apresentadas pelos trabalhos do peridédico em questdo. Os estudos indicam que elas sdo
flutuantes; complexas e dialéticas; relacionadas a discursos e contextos politicos; estdo
fortemente relacionadas com aspectos afetivos; sdo orientadas pelo outro; sé&o
influenciadas por reflexdes e iniciadas pelas oportunidades de aprendizagem oferecidas
pelo ambiente; relacionadas ao conhecimento; possuem uma relagdo complexa com as
acoes.

Devido a complexidade das caracteristicas das crengas, verifica-las tornou-se um
aspecto importante ndo somente no contexto de ensino e aprendizagem de linguas, mas
também, na formacdo dos professores, estejam eles em ou pré-servico. Fazendo uma
relagdo com os estudos de Loures (2007), Romero (2008) e Ticks e Motta-Roth (2010),
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podemos perceber que as crencas, ao influenciarem as ag¢des e discursos dos individuos,
estdo fortemente relacionadas com a construcdo da identidade profissional dos
professores em formacdo. Essa relacdo se deve principalmente a relacdo entre
identidades, visto que 0s professores “ao co-construir suas identidades estdo co-
construindo suas crengas” (BARCELOS, 2009, p.6).

Nesta secdo, procurei estabelecer o que sdo e as caracteristicas principais das
crencas e como elas podem ser relacionadas com a construcao da identidade profissional
de professores de linguas em formacéo pré-servi¢o. Na proxima secdo, discorro sobre

estudos a respeito de crencas de professores em formagéo inicial.

2.3.2. Alguns estudos sobre crencas de professores em formacao inicial

Como o contexto deste estudo é a formacdo de professores em pré-servico, o
estudo sobre crencas com esses individuos se torna relevante, uma vez que estas estdo
relacionadas a construcdo da identidade. Discorro, nesta secdo, sobre os estudos de
Gimenez et al. (2000), Barcelos, Batista e Andrade (2004), Gratdo e Silva (2006),
Barcelos (2006b) e Santos e Lima (2011).

Gimenez et al. (2000) realizaram uma pesquisa com professores em formacéo de
um curso de Letras em uma universidade estadual. O objetivo dessa pesquisa foi
descrever, por meio de observacdes de aulas escritas pelos alunos, as crengas que esses
professores em formacdo possuiam sobre o processo de ensino e aprendizagem em
escolas publicas. Como metodologia, as autoras utilizaram a analise exploratéria para
elencar as oito categorias que surgiram dos relatos de observacdo feitos. A partir da
analise das categorias, Gimenez et al. (2000) verificou que as crencas reveladas por
esses licenciandos, ainda no inicio da disciplina de estagio, ratificaram a ideia de que as
crengas sdo contextuais e baseadas nas experiéncias vividas pelos individuos. Ficou
evidente, também, a importancia de se estudar as crencas de professores em formacéo
no sentido de identifica-las para modifica-las, facilitando a reflexdo constante das
crencas do futuro professor e sua identificagdo com a sua profissao.

Barcelos, Batista e Andrade (2004) realizaram uma pesquisa com quinze alunos
do curso de Letras de uma universidade federal, procurando identificar as crencas,
expectativas e dificuldades desses alunos no que concerne a profisséo de professor, de
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forma a “promover mudancas na formagdo pré-servico dos professores de inglés.”
(p.11). As crengas que foram identificadas se relacionaram com o que é ser um bom
professor de inglés e com o ensino desse idioma em escolas regulares publicas. Ja as
dificuldades e expectativas encontradas se relacionavam com problemas na formacao,
como a pouca quantidade de aulas de disciplinas de lingua estrangeira e falta de fluéncia
na lingua. Apds as discussdes feitas na disciplina de estagio, os alunos puderam
modificar algumas de suas crencas. O trabalho das autoras mostrou, entdo, que detectar
as crencas dos alunos de Letras e trabalhar com elas sdo de grande importancia para
evitar que essas crencas se tornem empecilhos para o desenvolvimento profissional de
futuros professores, e, consequentemente, para a construcdo de suas identidades.

Gratdo e Silva (2006) objetivaram verificar as crencas sobre a aprendizagem de
lingua estrangeira de nove alunos concluintes de licenciatura em inglés. Como
arcabouco teorico, as autoras utilizaram Dewey (1959), Nespor (1987) e Barcelos
(2004), principalmente. Elas afirmam que as crencgas sobre aprender e ensinar linguas de
alunos graduandos de sua pesquisa trazem consigo discursos anteriores, como 0S que
estdo na midia e nos documentos oficiais. Sendo assim, as autoras afirmam que 0s
estudantes ao ingressarem no curso de letras j& possuem experiéncias anteriores sobre
como se da o processo de ensino e aprendizagem de linguas. Para as autoras, estudar
crencas de professores em formacdo pré-servigo contribui para a compreensao dos
discursos que circundam a profissdo do professor ndo s6 na esfera académica, mas
também fora dela, como na midia.

Ainda na percepcédo de Gratdo e Silva (2006) é também possivel perceber que as
crencas trazidas pelos alunos para o curso de licenciatura sdo também influenciadas
pelos discursos dos professores que participaram de sua formacdo enquanto alunos de
escolas regulares. Por fim, as autoras afirmam que o conhecimento das crencas dos
professores em formag&o inicial geram espacos para discussdo sobre os saberes e
experiéncias dos alunos e até mesmo uma possivel reformulacéo do curriculo dos cursos
de formagc&o de professores de lingua estrangeira.

Barcelos (2006b) teve por objetivo investigar as crengas de alunos universitarios
(cursos de Letras e Secretariado Executivo Trilingue) em relagdo & aprendizagem de
inglés em escolas regulares e cursos de idiomas. Os dados foram coletados por meio de

narrativas a respeito de suas experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa. Como
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aporte tedrico foram utilizados conceitos e implicagGes sobre narrativas, experiéncias e
crencas.

Os resultados de Barcelos (2006b) evidenciaram que os estudantes ndo estavam
satisfeitos com o ensino que tiveram nas escolas publicas, 0 que, para eles dificultaria a
aprendizagem na universidade. J& em relacdo aos cursos de idiomas, as crencas eram
mais positivas, acreditando que nesses locais o ensino de linguas é mais completo. Esse
estudo de Barcelos (2006b) é relevante para esta pesquisa visto que, apesar de nédo
trabalhar somente com estudantes de letras, ele revela que as experiéncias e crencas dos
estudantes afetam as formas que eles aprendem. Dessa forma, acredito que as crengas
afetam o investimento do aluno na aprendizagem de lingua inglesa, o que,
consequentemente, afeta a construcdo de sua identidade enquanto sujeito capaz de se
comunicar nesse idioma.

Santos e Lima (2011) procuraram evidenciar as crengas de dois professores em
formacdo inicial, mas que ja atuam como professores, sobre o ensino e a aprendizagem
de lingua inglesa, bem como as influencias do curso na pratica desses profissionais.
Como aporte tedrico sobre crencas, os autores utilizaram Dewey (1933), Barcelos
(1995, 2004), Kalaja (2003) e Silva (2007). Em relacdo a formacao de professores, 0s
autores se apdiam em Volpi (2001) e Leffa (2001) enfatizando principalmente questdes
concernentes a juncdo teoria e pratica durante a formacdo universitaria. Como
instrumento para coleta de dados foram utilizadas narrativas.

As crengas dos participantes do estudo de Santos e Lima (2011) mostraram: a) a
responsabilidade do professor no processo de aprendizagem da lingua, ao criar um
ambiente favoravel e manter uma postura amistosa; b) a pratica em sala de aula como
parte fundamental na formacéo profissional e c) o papel da universidade na ampliacao
dos conhecimentos teoricos, diversificando metodologias e abrindo didlogos entre o que
se estuda e o0 que se pratica em sala de aula. O estudo reafirmou o papel das crencas na
configuragdo do processo de ensino e aprendizagem de linguas.

Os estudos citados mostram as vantagens que os professores formadores tém ao
identificarem as crencas que os alunos trazem consigo para a licenciatura e também para
a pratica da sala de aula, visto que o trabalho e a socializacdo das mesmas instigam a
reflexdo do futuro professor. Esse fato contribui também para que os professores em
formagéo percebam como essas crencas podem influenciar no processo de construgéo
da identidade profissional, visto que, se “somos o que acreditamos” (BARCELOS,
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2009) e possivel que os professores em formagdo construam uma identidade
profissional que ndo seja favoravel ao ensino devido ao fato de que eles podem ter

crencgas negativas sobre o processo de ensino e aprendizagem de linguas.

2.3.3. Estudos sobre identidades e crencas

Barcelos (2009) afirma que ainda sdo poucos 0s estudos na area da LA que
pesquisaram as relacGes entre crencas e identidades. Nesta secdo, relato estudos de
Murphey (1995), Barcelos (2000; 2009), Clark (2008) e Couto (2011) que procuraram
discutir essa relacdo no contexto de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

Murphey (1995) baseando-se nos niveis de mudanca e aprendizagem do
antropologista Bateson estabelece uma relagdo entre crencas e identidades. Esses niveis
sdo identificados como: a) identidades; b) sistema de crencas; c) capacidades; d)
comportamentos; e e) restricdes externas, relacionadas ao ambiente. De acordo com
Murpehy (1995), é possivel fazer com que os alunos se comportem de certa forma na
sala de aula, mas nem sempre os levando a se capacitarem para agir em outros
ambientes. Se eles ndo tiverem a crengca de que € importante ter aqueles
comportamentos e falar em inglés, eles ndo conseguirdo repetir o que foi ensinado em
ambientes externos a sala de aula. Logo, para o autor, as crencas tem poder de afetar o
nivel da identidade e facilitar o processo de transformacéo dos outros niveis.

Murphey (1995) verificou também que a existéncia de modelos é importante na
construcdo das identidades, pois eles podem despertar 0 senso de "eu sou™ ou a crencga
de que "eu posso ser". Como consequéncia, comportamentos e habilidades se tornam
mais passiveis a mudancas, pois estdo fundados em uma crenca ou em uma identidade,
revelando uma relagdo complexa entre crengas, acoes e identidades.

Barcelos (2000) discute brevemente o conceito de identidades e como este se
relaciona com as crencas sobre aprendizagem de lingua baseando-se na filosofia de
Dewey e no estudo de Lave e Wenger (1991) sobre aprendizagem situada. A autora
observa que o trabalho de Lave e Wenger se relaciona com o de Dewey na medida em
que os primeiros consideram que a construgdo de identidades estdo envolvidas no
processo de aprendizagem, Vvisto que ao interagirem com membros mais experientes, 0s
aprendizes tentam se legitimar enquanto pertencentes a certa comunidade de pratica.
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Barcelos (2000) acrescenta que nesse processo também esta envolvida a construgdo de
crengas, de forma que, para ela, as crencas e identidades sdo inseparaveis. A autora
conclui que as identidades sdo construidas por meio da interacdo com outros individuos,
e que, assim como ha uma batalha para se legitimarem na sala de aula, ha também uma
batalha para que suas crengas sejam reconhecidas pelos membros dessa comunidade.

Clark (2008) em seu estudo com professoras em formag&o nos Emirados Arabes
também estabeleceu uma relacéo entre crencas e identidades. Ao propor uma mudanca
no curriculo que era predominantemente linguistico e se voltou para formacdo de
professores, foi verificado que as professoras em formagdo comegaram a construir uma
comunidade de pratica por meio das discussfes nas quais eram envolvidas. Essa
construcdo se deu principalmente pelas crencas que essas participantes possuiam sobre
0 ensino e aprendizagem de lingua inglesa. O autor observou também que as crencas
das participantes construiram suas identidades, pois as crencas que elas possuiam a
respeito do que € ser professor e da aprendizagem de linguas levaram-nas a criar uma
identidade de professoras alinhadas a pratica progressista. Essa construcdo identitaria
foi percebida pelo discurso de uma das participantes, que foi escolhida para uma analise
mais profunda porque representava a maioria dos discursos das outras professoras em
formagéo envolvidas no estudo. Clark (2008, p.179) coadunando-se a Danielewicz
(2001) conclui que o que representa a identidade ndo € a experiéncia em si, mas o ato de
nomear e representar aquela experiéncia, em outras palavras 0 que se acredita ser a
experiéncia.

Barcelos (2009) em seu relatério de estagio pés-doutoral visa a estabelecer
relacGes entre crencas, identidades e emocdes. A autora argumenta que ha poucos
estudos na area da LA que abordam esse assunto. Para esta dissertacdo, focarei o que a
autora discorre especificamente sobre a relacdo entre crencas e identidades. Barcelos
(2009) assim como Norton (1997) acredita que é pela linguagem que o sujeito constroi a
sua identidade, e adiciona, que é também pela linguagem que professores e alunos
constroem suas identidades, crengas e emocdes. Baseando-se em Lemke (2008) em
relacdo ao que o autor fala sobre recorréncia das identidades, Barcelos (2009) afirma
que identidades pré-existentes sdo crengas “que foram construidas pelo tempo e que
podem ser performadas ou ndao” (BARCELOS, 2009, p.8), dependendo da situacdo de

interacao.
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Barcelos (2009) também cita estudos na &rea da LA que argumentam existir uma
relacdo intrinseca entre identidades e crencas. Ela verifica que as crencas sao formas de
significar o mundo e atribuir significados a si proprio, e ao fazer isso, o individuo esta
construindo sua identidade. Citando Riley (2004) sobre o que o autor fala em relacdo as
afirmacGes de identidade, é possivel verificar que as crengas sdo formas de se afirmar
uma identidade, pois sdo modos de ver e perceber o0 mundo com 0s quais 0 sujeito se
identifica. Posso verificar aqui um elo com as comunidades imaginadas, pois se me
afilio a certa comunidade é porque compartilho de suas crengas, 0 que me torna um de
seus membros.

Couto (2011) fez um estudo que teve por objetivo principal verificar quais
relacBes existem entre crencas e identidades de alunos de alemdo como lingua
estrangeira. A autora baseia-se em um referencial tedrico que afirma que as crencas sdo
contextuais, experiénciais e resultados da interagdo social e as identidades como formas
de um individuo perceber sua relacdo com o mundo. Participaram da pesquisa quatro
estudantes de um curso privado de alemdo, sendo que eles tiveram que responder a um
questionario aberto, participar de sessdes reflexivas e de visionamento, escrever
narrativas escritas, participar de uma entrevista. Alem disso, Couto (2011) utilizou
observacdes e gravagdes de aula em audio e video e também notas de campo. A autora
observou que as crencas dos alunos se relacionavam com frequéncia as suas identidades
enguanto estudantes de alemdo. Percebeu também que ha uma relacdo de mao-dupla
entre crencas e identidades, visto que as crengcas podem permear e serem permeadas
pelas identidades.

Em resumo, os estudos citados acima revelam que ndo ha como se separar as
crencas das identidades, visto que o individuo se caracteriza como professor X ou como
aluno X porque ele se afilia a tais posturas. Em outras palavras, o individuo compartilha
de certas crencas que o caracteriza como tal, como no caso das professoras em formagéo
de Clark que se coadunavam a um discurso progressista construindo identidades de
professoras criticas e reflexivas. Além disso, foi possivel verificar que as crengas tem a
capacidade de modificar as identidades, como no estudo de Murphey (1995) em que ao
acreditarem que poderiam se tornar falantes do idioma inglés, os estudantes investiram
mais em sua aprendizagem, levando-os a se categorizarem como falantes desse idioma.

Acredito, entdo, que esse aporte tedrico sobre crengas e identidades é importante na
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compreensdo das identidades construidas pelos professores em formagdo que foram
investigados em minha pesquisa.

Neste capitulo, apresentei o referencial tedrico que guiou a feitura desta
dissertacdo. Inicialmente, apontei como este trabalho se insere no escopo das pesquisas
na area de formacao de professores, assim como apresentei estudos empiricos realizados
nessa area. Em seguida, discuti a concepcao de identidade adotada nesse trabalho, tendo
como referéncia os estudos culturais, estudos sobre a identidade profissional do
professor de linguas, e identidades relacionadas com investimento e comunidades
imaginadas, trazendo implicacGes para praticas pedagodgicas dos professores. Por fim,
tratei de estudos que abordassem o conceito de crenca, pesquisas sobre esse tema com
professores em formacdo inicial e estudos que abordam a relacdo entre identidades e
crencas. No préximo capitulo, relato como foi delineada a metodologia para que

pudesse conduzir este estudo.
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3. METODOLOGIA

Este capitulo € dedicado aos percursos metodologicos que guiaram a feitura
desta dissertacdo. Inicialmente, relato a natureza e o tipo de pesquisa. Em seguida,
discorro sobre o contexto da pesquisa, como foi a entrada em campo e trago um breve

perfil dos participantes. Por fim, relato os procedimentos de coleta e anélise de dados.

3.1. Tipo de pesquisa

Para realizar este trabalho, escolhi a pesquisa qualitativa, visto que, de acordo
com Vieira-Abrahdo (2006), a pesquisa qualitativa é mais contextualizada e realizada no
ambito natural dos participantes. Segundo a autora, nesse tipo de pesquisa, o foco esta
No processo, ou seja, ela se baseia em casos particulares para achar uma proposicéo real
e observa a atuacao dos participantes sobre o contexto em que estao situados.

Para Kincheloe (2003), a diferenca entre a pesquisa qualitativa e a quantitativa é
que a primeira € mais preocupada com as caracteristicas abstratas que cercam um
evento, e a segunda com a frequéncia. Além disso, a primeira se preocupa com a
interpretacdo dos participantes sobre um fendmeno, que dificilmente podera ser descrito
em toda sua complexidade por nimeros e graficos. Assim, na pesquisa qualitativa ndo
ha a construcdo de uma hipotese a ser testada e os dados sdo coletados a partir de um
contexto naturalistico (CRESWELL, 2007).

Kincheloe (2003) argumenta, ainda, que ndo se pode dispensar a pesquisa
quantitativa por completo. Para ele, essa pode promover ideias importantes no que
concerne a disposi¢cdo das informacdes de uma forma resumida e direta, e também o
trabalho com variaveis diferentes. Entretanto, por se tratar de uma investigacdo com
foco nas acOes dos professores em formacdo em sala de aula, de suas crencas e
experiéncias, a pesquisa qualitativa € a mais adequada para responder aos tipos de

pergunta que foram feitas neste trabalho.
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3.2. O estudo de caso

Nesta pesquisa, procurei verificar como ocorre 0 processo de construcdo da
identidade profissional de professor, com professores em formagéo (doravante PFs'%) do
terceiro periodo da licenciatura em Letras-Portugués-Inglés, durante um semestre letivo,
em uma universidade federal no estado de Minas Gerais. Para verificar tal processo, foi
preciso levar em conta aspectos bem particulares do contexto sécio-historico de cada
PF, e por consequéncia, da sala de aula, como fatores que subjazem a construcdo de
suas identidades profissionais. Por buscar entender fendmenos, ou sujeitos particulares,
como os alunos participantes desta pesquisa, 0 estudo de caso define a investigacdo que
estd sendo aqui relatada.

Van Lier (2005) argumenta que, quando se procura entender como uma unidade,
seja ela formada por uma Unica pessoa, ou um grupo de pessoas, se comporta durante
um periodo de tempo, o estudo de caso se torna a melhor modalidade para a realizagdo
de tal pesquisa. Telles (2002) também acredita nesse potencial do estudo de caso, tendo-
se em vista que os objetivos desse tipo de método sdo a “descrigcdo e explicagdo de um
fenémeno unico isolado ¢ pertencente a um determinado grupo ou classe.” (p.108).

O objetivo deste trabalho ndo foi o de oferecer generalizagdes, pois se trata de
um estudo bem particular e realizado em um contexto especifico. Van Lier (2005)
argumenta que essa particularidade do estudo de caso pode promover novas
consideracdes sobre um mesmo problema, ou até mesmo servir como informacéo para
estudos comparativos, mesmo que haja contradi¢fes entre os estudos comparativos, ja
que o contraste pode promover dados importantes para novas pesquisas em um campo

de estudo.

19 Optei por utilizar a sigla PF para indicar os professores em formacéo participantes primérios desta
pesquisa para evitar posiciona-los enquanto alunos. Entretanto, os termos alunos e estudantes serdo
utilizados para se referir a todos estudantes que compunham a sala de aula investigada.
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3.3. Contexto

3.3.1. O curso de Letras

O contexto escolhido para ser pesquisado foi o curso de Letras com licenciatura
dupla em Portugués e Inglés em uma universidade federal do interior do estado de
Minas Gerais. O curso, que € noturno, foi reconhecido pelo Ministério da Educacao e
Cultura (MEC) em 1981, sendo que o profissional que se gradua nessa habilitacdo esta
apto ndo somente a lecionar, mas também a exercer atividades de redator, revisor e
tradutor, entre outras funcGes que estejam relacionadas com as areas de lingua e
literatura de linguas portuguesa e inglesa™*.

O curso de Letras, em 2011, oferece licenciatura dupla que possui uma carga
horéria 3.675 horas, divididas em disciplinas obrigatdrias (3.495 h), optativas (180 h),
estagios supervisionados (480 h) e estudos independentes (210 h). No anexo Il (p.146),
hd uma tabela na qual se encontram as disciplinas do curso separadas por areas e
formacdo especifica pedagogica em linguas e em educagdo. E possivel verificar que
existe um predominio de disciplinas da area de linguas e literatura, principalmente de
lingua portuguesa. Além disso, disciplinas como fonética, semantica, sintaxe, entre
outras ndo existem na area de lingua inglesa aspectos que me parecem importantes na
formac&o especifica de um professor de linguas. E importante apontar que as disciplinas
da éarea de educacdo sdo oferecidas em turmas com alunos de todas as licenciaturas da
universidade, de forma que ndo se aprofunda as questdes especificas de cada area do
conhecimento.

Agueles que seguirem a sequéncia sugerida pelo catdlogo escolar da
universidade conseguem terminar 0 curso em quatro anos e meio, sendo que 0 minimo
para se formar é dentro de quatro anos € 0 maximo dentro de sete anos. Os alunos em
questdo estavam cursando o 3° periodo do curso (2° ano) e optaram pela lingua inglesa

no 2° periodo do curso (1° ano).

1 Todos os dados referentes & matriz curricular e area de abrangéncia do curso de Letras-Portugués-
Inglés, em 2011, foram extraidos do catalogo online disponivel em:
<www.dti.ufv.br/catalogo/arquivos/69%20L etras%20-
%20Habilita%C3%A7%C3%A30%20em%20Portugu%C3%AAs-Ingl%C3%AAs.pdf>
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3.3.2. A disciplina de Lingua Inglesa 11

O estudo foi realizado com os alunos na disciplina de lingua inglesa Il, no 3°
periodo do seu curso de letras. A escolha por essa disciplina se deveu, inicialmente, a
auséncia de estudos que procuraram investigar a construcdo da identidade profissional
dos professores na sala de aula de lingua, considerando esta como um fator que pode
contribuir para essa construcao (ou nao). Alem disso, conforme apontado no capitulo 1
(secdo 1.3) poucos foram os estudos que observaram a questdo da identidade
profissional do professor de inglés nos anos iniciais da graduagdo (TICKS, MOTTA-
ROTH, 2010; TICKS, 2005).

A referida disciplina foi oferecida as segundas-feiras de 20:30 as 22h e as
quintas de 18:30 as 20:00h. Na ementa da disciplina, disponivel no site!* da
universidade, consta que deve haver um “[a]profundamento de tdpicos gramaticais
basicos. Leitura de textos. Producdo escrita. Compreensdo e producdo oral.”. Dessa
forma, pude perceber que a aula deve ser delineada para formar os alunos em relacdo a
aspectos linguisticos da lingua inglesa, como gramatica, leitura, compreensdo, escrita e
fala. Adicionalmente, notei pela descrigdo da ementa que ha um pressuposto de que 0s
professores em formacédo j& sabem o contetdo gramatical que deve ser ampliado e ndo
ensinado, 0 que, como veremos, nao é necessariamente a realidade dos alunos que estdo
cursando a disciplina.

O livro didético®® utilizado é bem colorido e com muitas figuras e textos. Ha
poucos exercicios de gramatica no decorrer do livro, mas, ao final, ha uma secdo
dedicada ao resumo dos tdpicos gramaticais com exercicios. Ha também, paginas
dedicadas a exercicios em pares e também um CD-ROM com testes e atividades para 0s
alunos fazerem. H& uma politica da area de inglés da universidade de se evitar a copia
de livros. Assim, todos os alunos devem comprar o livro original. Entretanto, de vinte e
cinco alunos, apenas cinco possuiam o livro original, dezesseis possuiam cépia, e quatro

ndo possuiam nenhum dos dois. Como foi o primeiro ano dessa politica, a professora

12 https://www.dti.ufv.br/catalogo/arquivos/a%20103%20Departamento%20de%20L etras%20-
%20Letras.pdf

Y SOARS, J.; SOARS, L. American Headway. 2°Ed. Oxford: Oxford University Press, 2009.
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relevou 0 uso da copia em sala de aula. Entretanto, a falta do material gerou alguns
conflitos com a professora, conforme relatarei adiante.

Em relacdo ao espaco fisico, as aulas eram oferecidas em uma sala quadrada e
pequena, logo, devido ao numero de alunos (25 alunos), ficava dificil fazer um
semicirculo de forma que todos pudessem olhar uns para os outros ou para a professora.
Alem disso, as carteiras se encontravam sem seguir um padrdo (enfileiradas ou em
semicirculo), possivelmente em decorréncia do pouco espaco disponivel. A sala estava
equipada com um aparelho de audio (que ndo funcionava muito bem, por isso a
professora levava seu proprio aparelho ou usava um movel disponivel na secretaria do
departamento), um de video, um quadro branco e um projetor multimidia (Datashow).
Em relacdo a avaliacdo dos alunos, inicialmente, estavam marcados trés testes escritos
para os dias 26 de abril, 24 de maio e 14 de junho, avaliados em 22 pontos cada; seis
compositions avaliadas em dois pontos cada, totalizando 12 pontos; workbook avaliado
em 12 pontos, dois pontos por duas unidades feitas; e uma prova oral avaliada em 10
pontos. Até o dia 03 de maio ainda faltavam sete semanas para a Ultima avaliacdo
proposta. Contudo, duas semanas depois, foi deflagrada greve nas instituicdes federais
que durou aproximadamente quatro meses. Quando as aulas reiniciaram no dia 24 de
setembro, a professora reformulou como pontuaria as avaliagOes: trés testes escritos de
25 pontos cada, workbook avaliado em 15 pontos e as compositions no valor de 10
pontos. Pelo curriculo proposto, observa-se que ndo havia espagos para atividades

extracurriculares que levassem os alunos a buscarem conhecimento fora da sala de aula.

3.3.3. Procedimentos éticos para entrada em campo

O periodo letivo da universidade iniciou-se no dia 27 de fevereiro de 2012. No
dia 28 do mesmo més, procurei a professora via e-mail pedindo uma reunido para lhe
falar sobre a pesquisa. Essa reuni&o foi marcada para o dia 02 de marco pela tarde. Ao
me encontrar com a professora, falei sobre a pesquisa e entreguei a carta de
apresentacdo (vide apéndice 11, p.134) e o termo de consentimento (apéndice 111, p.135)
para que eu pudesse entrar em sala de aula e conversar com os alunos. Ficou acordado
que eu deveria espera-la até que ela ja tivesse maior proximidade com os alunos para
dar inicio as observacgdes. Gostaria de salientar que, todos esses procedimentos éticos
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foram aprovados pelo comité de ética em pesquisa com seres humanos (vide anexo I, p.
145).

No dia 26 de marco, a professora permitiu que eu entrasse na sala para os alunos
irem se acostumando com minha presenca. Ja no dia 29, ela autorizou que eu fizesse
anotacOes e levasse a carta de apresentacdo e o termo de consentimento para 0s PFs
(apéndices I, p.133, e Il p.135, respectivamente), o que foi realizado. Nesse dia,
estavam presentes 17 alunos, dentre eles, trés ndo eram do curso de Letras. Apds
entregar e ler os documentos, trés estudantes de Letras decidiram ndo participar da
pesquisa. No dia 12 de abril, ao aplicar o primeiro questionario, conversei com 0s cinco
alunos que haviam faltado no dia 29 de marco e eles aceitaram participar da pesquisa,
apos lerem a carta de apresentacao e assinarem o termo de consentimento.

No inicio, procurei sentar-me mais ao fundo da sala ou na lateral perto da janela,
locais que me permitiam maior visualizagdo de como os PFs costumavam sentar e com
quem eles mais conversavam. No entanto, a partir da terceira semana de observacéo,
optei por me sentar em locais diversos para observar a reparticdo dos grupos. Essa
mudanca foi observada pelos participantes, que, por exemplo, ao verem que me sentei
de forma a separar duas colegas, que sempre se sentavam proximas uma a outra,
comentaram o fato. Quando me sentava perto de Al e A10, elas sempre tentavam
conversar comigo ou perguntar davidas de vocabulario em sala de aula, pois, como ia
embora caminhando, alguns alunos me acompanhavam, sendo que Al e Al0 se
tornaram mais proximas a mim.

Conforme carta de apresentacdo (apéndice I, p.133), ofereci monitoria a todos 0s
integrantes da turma, independente de eles participarem ou ndo da pesquisa, como
forma de oferecer algum beneficio para os participantes. Essa monitoria ocorreu todas
as tercas e quintas das 15 as 16 horas, iniciando-se no dia 03 de Abril e encerrando-se
no dia 15 de outubro. Infelizmente, a frequéncia dos alunos na monitoria foi baixa.
Normalmente, apareciam de dois a trés alunos, sendo que as participantes Al, All e
Al4 eram as mais frequentes no inicio do semestre, A10 apareceu nos trés ultimos
encontros, A3, A7 e A8 foram uma vez, sendo que A3 trabalhava no horario da
monitoria, estando presente no dia 29 de outubro. Procuravamos falar sobre questdes do
quotidiano, davidas que eles tinham sobre a matéria dada em sala de aula, e também
sobre a vida académica deles. Tentdvamos ao maximo utilizar o inglés em nossas
conversacdes. Durante o periodo de greve, pude me encontrar com as participantes A1l
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e Al4 nos dias 23 e 30 de maio. Nesses dias, discutimos um video, trabalhamos
questBes de pronuncia e vocabulario sobre mentira. No dltimo dia de observacéo, deixei
claro aos alunos que, apesar de a monitoria ter sido encerrada, n6és poderiamos nos
encontrar antes da Gltima prova final para discutirmos a matéria. Os alunos pediram o

encontro que aconteceu no dia 29 de outubro das 16 as 17:30.

3.4. Participantes

No total, vinte e cinco alunos cursavam Lingua Inglesa Il. Contudo, trés alunos
eram oriundos de outros cursos: duas alunas de secretariado executivo trilingue e um
aluno de ciéncias contabeis. Trés estudantes de Letras ndo quiseram participar da
pesquisa, sendo, portanto, dezenove participantes.

A tabela 1 traz um resumo dos participantes e sua contribuicdo na pesquisa em

cada instrumento de coleta utilizado.

Tabela 1: Participacdo dos professores em formacdo nos instrumentos de coleta de
dados

Participante  Questionario 1  Questionario 2 Narrativa Grupo Focal
Al X X X X
A2 X X X
A3 X X X -
Ad X X - -
A5 X X X X
A6 X X X X
A7 X X X X
A8 X X - -
A9 X - X X
Al10 X X - X
All X X X X
Al2 X X X -
Al3 X X - -
Al4 X X X X
Al5 X X - -
Al6 X X X
Al7 X X - X
Al8 X X - -
Al9 - X - X




Dentre o0s dezenove participantes, apenas oito responderam todos oS
instrumentos. Alguns PFs ndo estavam presentes em sala de aula ndo respondendo aos
questionarios, outros ndo entregaram a narrativa, e outros ndo compareceram ao grupo
focal. Ademais, A12 voltou para sua cidade para estudar e fazer vestibular para o curso
de direito, A13 mudou de universidade, A15 estava participando de um intercambio em
outro pais e A18 trancou a disciplina. Considero como participantes primarios nesta
dissertagdo 12 PFs destacados na tabela 1, escolhendo-os pela participacdo em no
minimo trés instrumentos de coleta de dados, porém, a participante A9 foi
desconsiderada porque sua narrativa, além de muito pequena, ndo continha dados
relevantes para esta pesquisa. Abaixo descrevo brevemente cada participante primario e

0s participantes secundarios de forma geral.

3.4.1. Os participantes primarios

Nesta secdo, apresento informacGes referentes ao contexto educacional, social e

econdmico dos participantes primarios desta pesquisa. Para melhor ilustrar essas

informacdes, elas foram dispostas em duas tabelas que séo descritas abaixo.

Tabela 2: Informac6es socioeconémicas dos participantes primarios

Idade Renda familiar

PF Sexo - . Escolaridade dos pais
(anos) (salarios minimos)

Al Feminino 19 Entre2e4 Ensino médio completo (ambos)

A2 Masculino 19 Entre4e6 Curso normal superior (mae)

A3  Feminino 20 Entre2e4 Ensino médio completo (ambos)

A5 Masculino 29 Entre2e4 Ensino médio incompleto (mée)

A6  Feminino 21 Até 2 Ensino médio completo (ambos)

A7 Masculino 26 Entre2e4 Curso técnico em enfermagem (mée)

Al10 Feminino 21 Entre2e4 Ensino fundamental incompleto

(ambos)

All Feminino 21 Até 2 Ensino fundamental incompleto (mae)

Al2 Feminino 20 Entre4e6 Superior incompleto em agronomia
(pai)

Al4 Feminino 18 Até 2 Ensino fundamental incompleto (mae)

Al6 Feminino 18 Acima de 8 Curso superior em engenharia florestal
(pai)

Al7 Feminino 18 Entre4e 6 Pds-graduacdo em educacgao (mae)
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A tabela 2 dispde de informacbes referentes a situacdo econdémica dos PFs
primérios e também informacdes referentes ao género, idade dos mesmos, além de
informacdes referentes a formacédo educacional dos pais. Como pode ser observado, ha
predominancia do género feminino entre os participantes, sendo que as idades variam
entre 18 e 29 anos. Em relagdo a renda familiar, a maioria possui renda entre dois e
quatro salarios minimos. Ja em relacdo a escolaridade dos pais, foi ilustrado somente
aquele que possuia maior escolaridade. A maioria dos pais ndo possuia ensino superior,
e, nesse grupo, as maes eram aquelas que possuiam maior nivel escolar. Trés pais
possuiam ensino superior, sendo que nesse grupo, apenas uma mae o compunha. Na
Tabela 3, apresento informacOes a respeito da formacgdo dos PFs antes do ingresso no

curso de Letras, e a participacdo deles em atividades oferecidas pela universidade.

Tabela 3: Formacdo dos PFs e participacdo em atividades na universidade

PE Ensino Ensino Cursode Tempo médio de estudo Atividades na
Fundamental Médio Idiomas da Lingua Inglesa universidade

Al Publica Plblica Nao 8 anos Sim

A2 Pablica Publica Néo 8 anos Nao

A3 Publica Plblica Nao 8 anos Nao

A5 Pablica Publica Néo 3 anos Nao

Ab Privada Privada Sim 8 anos Sim

A7 Pablica Pablica Néo 8 anos Nao

A10 Plblica Plblica Sim 1 ano Sim

All Pablica Pablica Néo 8 anos Sim

Al2 Privada Privada Sim 8 anos Sim

Al4 Pablica Pablica Néo 8 anos Sim

Al6 Pablica Privada Sim 2 anos Sim

Al7 Pablica Privada Néo 8 anos Nao

Na tabela 3, pode-se observar que a maioria dos participantes estudou em
instituicbes publicas, somente A6, Al2, Al6 e Al7 estudaram, a0 menos 0 ensino
médio, em escola privada. Dentre os participantes, A6, A10, A12 e A16 fizeram curso
de lingua inglesa, sendo que A10 e A16 acreditam que foram nesses locais que
realmente aprenderam esse idioma. Em relacdo a participacdo em atividades na
universidade, Al, A1l e Al4 faziam parte do Programa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), Al e A14 do de lingua inglesa e A11 do de lingua portuguesa. A6, A10 e A16

estavam fazendo o curso preparatério para serem estagiarias no curso de extensdo em
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lingua inglesa do departamento de Letras da universidade, e Al2 participava de um
projeto de literatura inglesa.

Apesar de ndo fazerem parte de nenhum projeto académico, A2 e A17 davam
aulas particulares, A3 dava aulas de portugués como professora substituta, A7 dava
aulas de inglés como professor voluntario de um cursinho popular. A5, por trabalhar em
periodo integral, era o Unico participante primario que ndo participava de nenhuma
atividade relacionada a docéncia. Embora ndo houvesse participacdo maior nos projetos
da universidade, a maioria dos PFs procurou investir em atividades que desenvolvessem
a docéncia, 0 que pode ser consequéncia de uma crenga que eles possuem sobre ter
experiéncia letiva antes de se formar. Além disso, observa-se que duas PFs (A3 e All)
se engajaram em atividades que envolviam a lingua portuguesa, e ndo a lingua inglesa,
fato que tem relacdo com a crenca delas sobre o proprio desempenho no idioma inglés.
Essas relagdes serdo relatadas com maiores detalhes no capitulo 4, quando apresento 0s

resultados encontrados.

3.4.2. Os participantes secundarios

Dos outros sete participantes, seis PFs responderam ao questionario
socioeconémico que visou fazer um perfil social dos PFs que participaram da pesquisa.
Eles tinham entre 18 e 24 anos, sendo que havia apenas um participante do sexo
masculino. O tempo de estudo de lingua inglesa desses PFs foi de aproximadamente
oito anos, sendo que dois participantes fizeram curso particular. A renda familiar deles
oscilou entre menos que dois e mais que oito salarios minimos.

Apesar de ndo ser o foco do estudo, cabe aqui, falar um pouco sobre o perfil da
professora que ministra a disciplina, aqui nomeada por P. P possui graduacdo em letras
pela mesma universidade onde leciona, possui especializacdo, mestrado e doutorado na
area de Linguistica Aplicada. Atua como professora desde 1994, tendo sido professora

no ensino regular, em curso de idiomas e no ensino superior.
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3.5. Procedimentos para coleta de dados

De acordo com Silva (2011) e Woodward (2011), a identidade esta ligada a
sistemas simbdlicos de representacdo, construida através da linguagem e do discurso.
Procurei observar os vislumbres de constru¢do de identidade dos PFs bem como suas
crencas por meio das observagdes de sala de aula e sua participacdo e agdes em sala de
aula, além de seus relatos nos questionarios, narrativas e grupo focal. Para as crencas, a
abordagem contextual (BARCELOS, 2001) foi escolhida, ja que este estudo utilizou-se
de vérios instrumentos em um contexto natural e considera crengas como construidas na
interacdo. Além disso, essa abordagem se diferencia das outras por lancar médo de
observacao em salas de aula como uma das formas de se coletar dados.

Foram utilizados os seguintes instrumentos para coletar os dados para esta
pesquisa: uma narrativa escrita e dois questionarios abertos respondidos pelos PFs,
observacgdes em sala de aula, gravaces em &udio e video das aulas e um grupo focal.

Abaixo, descrevo cada um dos referidos instrumentos.

3.5.1. Questionarios

Para realizar a coleta de dados acerca do perfil socioecondmico dos professores
em formac&o inicial foi utilizado um questionério aberto (apéndice 1V, p.137) com 13
questBes divididas em dois topicos. O primeiro topico versava sobre o contexto
educacional do professor em formacdo inicial: escolas onde estudaram, seu
envolvimento com atividades na universidade e também seus interesses ao navegar pela
internet. O segundo topico era referente sua situacdo econdmica: renda familiar, tipo de
residéncia, escolaridade dos pais e pessoas que trabalham na familia. Esse questionario
foi feito para se tracar um perfil mais detalhado dos PFs participantes da pesquisa.

A aplicagdo desse questionério foi feita no dia 12 de Abril de 2012. A professora
cedeu 30 minutos, ao final de sua aula, para que eu pudesse ler com os participantes
cada questdo e ficasse com eles até que todos pudessem responder ao questionario.
Nesse dia, somente A19 ndo estava presente, de forma que recebi respostas de 18 PFs
(vide Tabela 1). Algumas duvidas surgiram com relagdo ao tempo de estudo de lingua
inglesa (questdo 4, vide apéndice 1V, p.136), pois dois PFs ndo sabiam se contavam 0s
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anos de estudo na faculdade ou n&o. Outro PF ndo sabia a renda familiar, mas trouxe a
resposta na aula seguinte.

O segundo questionario, que possuia 10 questdes, teve por objetivo verificar
quais as crencas dos PFs em relacdo ao que é ser um professor de lingua inglesa (vide
apéndice V, p.138). Com esse questionario, busquei investigar o porqué de os
professores em formacao terem escolhido o curso de Letras (licenciatura em inglés), o
que eles admiravam e reprovavam em um professor, o que eles deveriam aprender
durante a graduagdo, como o curso (ndo) vinha contribuindo para a formacéo deles,
como o professor de lingua inglesa e a prdpria lingua eram vistos pela sociedade e
também, como foi ou como eles viam a experiéncia de lecionar no futuro.

Esse questionario foi aplicado no dia 10 de maio de 2012, também ao final da
aula com autorizacdo da professora. Ela me ofereceu 30 minutos, porém, eles ndo foram
suficientes e fiquei com os participantes mais vinte minutos ap6s a aula. Nesse dia, A9
ndo estava presente na sala, assim, eu obtive respostas de 18 PFs, conforme pode ser
visto na tabela 1. Dois PFs pediram para levar o questionario para casa, que foram
entregues na outra semana. A decisdo de se fazer questionarios abertos se deve ao fato
de eles permitirem aos participantes maior espago para expressar suas opinides mais
livremente e mais detalhadamente do que em um questionario fechado (VIEIRA-
ABRAHAO, 2006). Além disso, de acordo com Ddrnyei (2010), os questionarios
abertos permitem ao pesquisador obter respostas que nao poderiam ser previstas em um

questionario fechado.

3.5.2. Narrativas

Além de ter utilizado um questionario para se pesquisar sobre as crengas e sobre
0 que é ser um professor de linguas, pedi aos participantes que escrevessem uma
narrativa acerca de suas experiéncias engquanto alunos de lingua inglesa, dos professores
que lhes deram aulas nessa época e também de como o primeiro ano de curso
influenciou na deciséo pela lingua inglesa.

O roteiro para a escrita da narrativa (apéndice VI, p.143) foi entregue no dia 03
de Maio de 2012, aos 10 minutos finais da aula cedidos pela professora. Apos entregar o
roteiro, li 0 mesmo com eles e sugeri que escrevessem, de forma dissertativa relatando
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todas as experiéncias que eles tiveram e suas perspectivas futuras em relagcdo a
profissdo. Informei, também, que eles poderiam fazer a redacdo em inglés, caso
quisessem, sendo que uma PF entregou a narrativa nesse idioma. Nesse dia, todos os
participantes estavam presentes. No entanto, como a narrativa demanda muito tempo e
reflexdo para sua producdo, pedi para que eles a fizessem em casa. Dessa forma,
conforme tabela 1, somente 10 a entregaram, via e-mail, impressa ou redigida & mao.

A escolha em se pedir uma narrativa para os PFs se deve ao fato de que elas
ajudam a investigar como o individuo compreende o mundo, permitindo maior
entendimento sobre os sentidos dos eventos ocorridos em sua vida, comunidade ou
contexto cultural (GIBBS, 2009). Pavlenko (2002) também afirma que as narrativas séo
socialmente e historicamente construidas, permitindo ao pesquisador entender quais
fatores influenciaram o modo como as historias vém sendo contadas. O uso da narrativa
se justifica, entdo, pelo fato de ela possibilitar maior compreensédo sobre como os PFs
construiram as suas crencas e vislumbres de identidade profissional de um professor de

linguas.

3.5.3. Gravacdo de aulas em audio e video

No total, foram gravadas seis aulas: quatro aulas em audio e video, uma aula em
audio porque a camera que utilizava ndo estava disponivel e uma aula em video, porque
o aparelho de &udio que utilizava ndo estava disponivel. As aulas comecaram a ser
gravadas a partir do dia 12 de abril, depois de duas semanas que comecei a frequentar as
aulas, sendo que a gravacdo ocorria geralmente em uma aula por semana. O nimero de
gravacdes foi reduzido porque como nem todos os alunos estavam participando da
pesquisa, ndo queria deixa-los desconfortaveis com a presenca da camera e do gravador,
de forma que a participacdo deles, em sala de aula, ndo fosse afetada por esses
equipamentos. Entretanto, os PFs pareciam se sentir confortaveis com a presenga da
camera, uma vez iniciadas as gravacoes.

As aulas seriam gravadas todas as quintas-feiras, porém no dia 26 do més de
abril os alunos fizeram prova, totalizando somente duas gravacdes nesse més. Durante 0
processo de coleta de dados, as universidades passaram por um periodo de greve que
teve inicio em 17 de maio de 2012 e fim no dia 21 de setembro de 2012. Logo, em
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setembro, foi gravada em audio uma aula no dia 27/09, ja em outubro, foi gravada uma
aula no dia 11/10, pois, na quinta-feira anterior (04/10), os alunos estavam fazendo

prova, conforme tabela 4:

Tabela 4. Meses e gravacdes em audio e/ou video das aulas observadas

Gravacgdes em audio e Gravacgao em Gravacao em video

Meses
video audio
Margo - - -
Abril Dias 12 e 19 - -
Maio Dias 03 e 10 - -
Setembro - Dia 27 -
Outubro - - Dia 11

Total: 6 aulas gravadas

As gravacdes foram importantes para que eu pudesse observar quais acdes
conduzidas pelos PFs contribuiram (ou ndo) para a construcdo de suas identidades
profissionais e também verificar as relacBes entre suas crencas e suas acles. As
transcri¢Oes realizadas foram feitas seguindo os parametros de Marcuschi (2005), vide
anexo Ill, p. 147. A utilizacdo desses dois instrumentos, entdo, se justifica pelo fato de
eles promoverem uma visualizacdo maior de como os individuos agem nas aulas de
lingua inglesa, de uma forma mais natural e contextualizada (DU FON, 2002). Além
disso, esses instrumentos se justificam por viabilizarem ainda mais a triangulacdo dos

dados e também o rigor metodoldgico.

3.5.4. Observacéao: notas de campo

Observagdes também foram utilizadas como instrumentos para investigar o
comportamento dos professores em formacdo na sala de aula, focando em acdes que
contribuiam para a construcdo da identidade profissional desses individuos. Nesta
pesquisa, a observacdo utilizada foi a ndo-participante, pois, de acordo com Dornyei
(2010), apesar de ser conhecido o papel do pesquisador, ele ndo participa das atividades

ministradas em sala de aula. Além disso, ndo foi feito um roteiro estruturado de

54



observagdo, uma vez que este poderia ndo ser eficiente ao captar todos os dados que
poderiam advir durante a observacdo (NUNAN, 1995).
As observacdes ocorreram durante 0s meses de marco, abril, maio, setembro e

outubro de 2012, perfazendo um total de 17 aulas observadas, conforme tabela 5.

Tabela 5: Observagao de aulas

Meses Observagdes

Marco Dia 29

Abril Dias: 02, 09, 12, 16, 19 e 23

Maio Dias: 03,07,10e 14
Setembro Dias: 24 e 27
Outubro Dias: 01, 08, 11 e 15

Total: 17 aulas observadas

A interrupgéo das observagOes ocorreu no dia 15 de outubro de 2012, pelo fato
de que ja havia observado o namero suficiente de aulas. Havia também o risco de
ocorrer 0 que Richards (2003, p.127 e 128) chama de “go native” por ja estar muito
ambientada & sala de aula, de tal maneira, que os PFs (e eu mesma) ja comegavam a me
enxergar como colega em sala de aula.

Neste dia, a professora me concedeu 10 minutos para agradecer aos PFs pela
participacdo na pesquisa, a professora e aqueles ndo participantes da pesquisa pela
permissdo em me deixar adentrar sua sala de aula. Além disso, nesse dia, todos os
estudantes e a professora da turma foram convidados a participar do seminario de

dissertacdo bem como de sua defesa final.

3.5.5. Grupo focal

Grupo focal é um tipo de entrevista feita com um grupo pequeno de participantes
em relacdo a um tdpico especifico, com duracdo de aproximadamente duas horas
(PATTON, 1990). Os participantes s&o chamados a refletir sobre as questdes feitas pelo
mediador e os comentarios feitos pelos outros participantes durante a discussao.

Gondim (2002) afirma que o mediador deve facilitar a entrevista de forma a apresentar
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as regras do grupo e novos topicos durante a realizacdo das perguntas e dos
comentarios. Gondim (2002) ressalta a reducdo no ndimero de participantes que nédo
deve ultrapassar dez pessoas devido a polémica que certos assuntos podem despertar.

Apos as analises das narrativas, questionarios, observacdes e transcri¢bes de
aulas, para esclarecer dados que ndo foram compreendidos e outros questionamentos,
foi realizado o grupo focal. Entrei em contato com os PFs via facebook, por ser 0 meio
de comunicacdo mais acessado pelos PFs que o e-mail, e disponibilizei dois dias para
que eles se dividissem em dois grupos de 7 a 8 pessoas, conforme os horéarios deles,
para participarem.

O grupo focal foi realizado em dois dias devido & quantidade de participantes. O
primeiro aconteceu no sabado dia 20 de outubro pela manha. Estavam presentes: A5,
A6, A7, A10, Al4, A16 e Al19, o mediador, e eu. O mediador se formou e fez seu
mestrado na universidade onde os participantes estudam, e também era professor
substituto no mesmo local, tendo sido professor de alguns dos PFs. A gravagéo teve
duracdo total de 1h e 50min. J& o segundo grupo focal ocorreu na quinta-feira dia 25 de
outubro pela tarde. Participaram deste: A1, A2, A10 e All, o mediador e eu. A duragdo
deste encontro foi de 1h e 56 min. Os dois grupos focais foram embasados no roteiro
contido no apéndice VI, p.141.

As transcricdes do grupo focal foram enviadas aos PFs participantes para que
eles lessem e opinassem sobre a transcricdo, mudassem ou acrescentassem algo. No
entanto, ndo sugeriram nenhuma alteracdo ao contedo das informacgdes transcritas que
foram minimamente editadas para se retirar tracos de oralidade que poderiam impedir

uma leitura mais fluida dos excertos.

3.6. Procedimentos de analise dos dados

Para andlise dos dados, segui as orientacdes para pesquisa qualitativa de Patton
(1990), Richards (2003) e Flick (2009). Conforme sugere Patton (1990), a analise
indutiva propde que padrdes, temas, ou categorias, surjam dos dados coletados durante
0 periodo de pesquisa. De acordo com o0 autor, 0 primeiro passo para se analisar uma
pesquisa qualitativa é descrever, porém, ele ressalta que a descri¢do deve ser balanceada
pela andlise e interpretagdo. Além disso, de acordo com o autor todos os dados devem
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ser lidos de forma comentada. Dessa forma, padrdes, categorias e temas irdo aparecer e
serdo analisados indutivamente. Telles (2002) também sugere esse tipo de andlise para
0s estudos de caso, visto que o pesquisador, a partir dos dados, podera visualizar
categorias variadas e buscar possiveis formas de explica-las.

Richards (2003) assevera também que para uma analise bem sucedida, o
pesquisador tem que saber combinar a descrigdo, analise e a interpretacdo. Citando
Wolcott, Richards (2003, p.270) afirma que, a descri¢do responde a seguinte pergunta
“O que esta acontecendo aqui?”, a analise demonstra como as coisas acontecem em um
determinado ambiente, e a interpretacdo se refere ao que as informacgfes contidas na
descricdo e na analise significam. Ap0Os essa descri¢cdo e a composi¢cdo de categorias,
Flick (2009) sugere que seja feita a triangulacdo dos dados. A triangulacdo, em termos
de qualidade de pesquisa, € a verificagdo de um mesmo fenbmeno sob varias
perspectivas favorecendo maior qualidade na pesquisa.

Inicialmente, fiz uma leitura do Questionario | para poder visualizar melhor
como agrupar os PFs. Em seguida, fiz uma leitura do Questionario Il e agrupei as
respostas dos participantes em uma tabela no programa Excel para verificar as
recorréncias de suas respostas. Em seguida, fiz uma leitura das narrativas, observacoes e
transcricdes de aulas e fui anotando as unidades significativas de analise (PATTON,
1990). Logo apos, foi feita uma leitura dessas unidades que foram agrupadas em
categorias, que em momento posterior foram relacionadas com as categorias dos
questionarios. A partir disso, fiz as perguntas do roteiro para realizar os grupos focais.

Apos a transcricdo dos grupos focais, foi feita uma leitura também se buscando
unidades e checando-as com as categorias obtidas pelos instrumentos anteriores. Dessa
forma, houve uma triangulacdo dos dados através de diferentes instrumentos utilizados,
contribuindo assim para maior confiabilidade na descricdo das categorias encontradas.

Neste capitulo, apresentei quais foram o0s percursos metodolégicos que
nortearam a coleta e analise de dados desta pesquisa. No préximo capitulo, apresento a

analise dos dados bem como a discussédo dos resultados obtidos.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, discuto os resultados encontrados a partir da analise dos dados.
Ele estd dividido em quatro seces principais. Na primeira, descrevo o perfil dos
participantes da pesquisa. Na segunda, descrevo a sala de aula de lingua inglesa,
destacando principalmente como as interacGes em sala de aula (n&o) contribuiram para a
construcdo da identidade desses participantes enquanto PFs. J& na terceira se¢do, discuto
quais as crencas dos PFs em relacéo a ser um docente de lingua inglesa. Por fim, discuto
como algumas crencas estdo intrinsecamente relacionadas com as identidades

profissionais de professor desveladas no discurso dos PFs.

4.1. O perfil do professor em formagéo do terceiro periodo do curso de Letras

Para discorrer sobre a construcdo da identidade profissional dos PFs estudados,
devo, inicialmente, tracar seu perfil, mostrar de qual lugar esses futuros professores
falam, para entender como eles (re)agem. Na metodologia, fiz uma breve apresentacéo
todos os participantes. Entretanto, como ja dito, delimitei o grupo de participantes
primarios desta pesquisa aqueles que responderam até trés instrumentos de coleta de

dados. Na tabela 6, esta disposto cada participante primario e sua formacao escolar.

Tabela 6: Formacdo dos PFs antes de entrarem na universidade

PE Ensino Ensino Curso de Tempo médio de estudo
Fundamental Medio Idiomas da Lingua Inglesa
Al Plblica Plblica Nao 8 anos
A2 Pablica Pablica Nao 8 anos
A3 Plblica Plblica Nao 8 anos
A5 Pablica Pablica Nao 3 anos
A7 Plblica Plblica Nao 8 anos
All Pablica Pablica Nao 8 anos
Al4 Pablica Publica Nao 8 anos
A10 Pablica Pablica Sim 1 ano
A6 Privada Privada Sim 8 anos
Al2 Privada Privada Sim 8 anos
Al6 Pablica Privada Sim 2 anos
Al7 Pablica Privada Nao 8 anos
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Dos 12 participantes considerados primarios, trés sdo homens, e, a época
contavam com idades entre 19 e 29 anos. As nove mulheres possuiam idades entre
dezoito e vinte e nove anos. H4 uma predominancia de mulheres entre os participantes,
resultados também encontrados em Rossi (2004).

Do total de PFs investigados, oito cursaram o0 ensino regular em escolas
publicas, sendo que sete ndo fizeram curso privado de lingua inglesa. Duas participantes
fizeram ensino regular em escolas privadas e também fizeram curso de idiomas. Duas
fizeram o Ensino Fundamental em escolas publicas e o Ensino Médio em escolas
particulares, e uma delas fez curso de idiomas. E interessante notar que ha uma
discrepancia entre o periodo de estudo da lingua inglesa nas respostas dos participantes
A5, A10 e A16. O participante A5 teve contato com lingua inglesa somente por trés
anos, por ser o participante mais velho, a época em que ele fazia o ensino regular, esse
idioma era oferecido somente no Ensino Médio. J& as participantes A10 e A1S6,
consideram que estudaram esse idioma por um e dois anos, respectivamente, pois ambas
acreditam que foi no curso de idiomas que realmente aprenderam a lingua, mesmo tendo
a estudado nas escolas regulares. Isso parece revelar suas crencas a respeito dos lugares
possiveis de se aprender lingua inglesa (BARCELOS, 2011). Em relagdo a o que 0s
levou a optar pelo curso de letras, a tabela 7 mostra quais foram 0s motivos mais

recorrentes.

Tabela 7: Motivos para entrada no curso de Letras

Afinidade/gosto por Afinidade/gosto pela  Trabalhar em
linguas/Curso area de humanas outra area
X

PF

Al
A2
A3
A5
A6
A7
Al0
All
Al2
Al4
Al6
Al7 X

X X

XXX XXX XXX
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A opcdo pela licenciatura em lingua inglesa se deveu principalmente, como
nota-se pela tabela 7, afinidade/gosto que os alunos tém pelo curso e por aprender
linguas. E importante relatar também que, assim como ocorreu com os participantes do
estudo de Ticks (2005), menos da metade dos participantes descritos acima escolheu
Letras como primeira opgdo no processo seletivo. No total, seis participantes optaram
por Letras como segunda opgdo. A2, por exemplo, teve como primeira opgao o curso de
Comunicacdo Social; A3, por sua vez, pretendia cursar Direito e A6 Secretariado
Executivo Trilingue. Al teve Letras como sua primeira op¢do, mas ela nao quer ser
professora, gostaria de ter outra profissdo, como tradutora, intérprete ou revisora.

A lingua inglesa destaca-se como a preferida dos PFs. Seja em escola publica,
privada, curso de linguas, ou até mesmo por diversdo, o interesse pela lingua inglesa foi
despertado levando-os a ter uma relacdo afetiva e pessoal com essa lingua. Ao falarem
de sua trajetoria em relacdo a aprendizagem de lingua inglesa, e também de sua escolha
por fazer a licenciatura dupla em Portugués-Inglés, os PFs externalizaram seus

sentimentos em relacéo a esse idioma.

Durante esses dois anos de ensino médio, o0 meu interesse pelo inglés cresceu
de maneira surpreendente, ficava ansiosa pelas aulas (...) Quando cheguei ao
3° ano do ensino médio, ndo foi mais oferecida a lingua inglesa para minha
turma, fato que me deixou profundamente triste. (Al4 — Narrativa,
03/05/2012)

(...) eu adoro estudar inglés, porque considero algo prazeroso para mim. (A6
— Questionario 11, 10/05/2012)

(...) eu ndo estava aprendendo o inglés de que eu tanto gostava, tinha uma
aula s6 por semana, eu acho que era na quarta-feira, era minha aula favorita,
eu ficava ansiosa esperando chegar quarta-feira para ter aula de inglés. (A16 -
Grupo focal, 20/10/2012)

O que me prende ao curso de letras é o inglés. (Al — Narrativa, 03/05/2012)

No primeiro excerto, A14 expressa sua tristeza em relacdo ao fato de néo lhe ter
sido oferecida a lingua inglesa no Ensino Médio. Ela, que havia comecado a estudar
esse idioma na quinta-série (atual sexto ano), deparou-se com a auséncia dessa matéria,
causando-lhe esse sentimento. Ja A6, afirma que estudar esse idioma € algo que lhe da
prazer, pois era sua matéria preferida durante o ensino regular. A16, no terceiro excerto,
também demonstra seu gosto pelo idioma, dizendo “era minha aula favorita”, ficando
até mesmo ansiosa para ter aulas de inglés. O Ultimo excerto é de Al, que ndo quer ser

professora. Sua relacdo com inglés é tdo forte, que chega a afirmar que o idioma é o
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motivo para ndo sair do curso de Letras e tentar outro curso. Os participantes de Ticks
(2005) e Ticks e Motta-Roth (2010), também mantinham essa relacdo afetiva, de
intimidade com a lingua inglesa que os levou a optar pela licenciatura com habilitacdo
nessa lingua.

O fato de ser uma lingua que tem uma relevancia no cenario mundial,
oferecendo uma ampla oportunidade de se encontrar emprego, como tradutor, revisor de
textos, e também como professor em cursos de idiomas, escolas regulares, cursos pré-
vestibulares e universidades, pode ter também relevancia na escolha como habilitacdo

de cinco PFs, como pode ser visto nos excertos abaixo:

a partir do ensino médio passei a ter grande admiracdo pela lingua inglesa,
sem contar as oportunidades que ela traz. (A14 - Questionario 11, 10/05/2012)

Era a Unica matéria que eu achava que sabia algo a respeito e que a area de
trabalho, aparentemente, € mais ampla. (A3, Questionério 11, 10/05/2012)

Estando aqui, tive que escolher entre as habilitac6es; fui para o inglés porque,
no meu ver é a que mais oferece oportunidades. (A11, Narrativa, 03/05/2012)

A lingua inglesa esta presente no mundo todo. Em qualquer parte do mundo
existe alguém que saiba pelo menos um pouco de inglés. (A7, Questionario
11, 10/05/2012)

E a lingua de maior importancia mundial, a mais falada no mundo
atualmente, e também a de que mais gosto entre as oferecidas no curso. (A12
- Questionario 11, 10/05/2012)

A percepcdo que os alunos possuem da lingua inglesa, mostrada nos trés
primeiros excertos ¢ a de que ela “abre as portas” para o mercado de trabalho na area
das licenciaturas em linguas. Além disso, nos dois Gltimos, percebe-se que os PFs vém
na lingua inglesa, algo presente na comunicagdo com o mundo, a qual todos tém acesso
em um mundo globalizado, sendo, portanto, de extrema importancia. Os participantes
da pesquisa de Fernandes (2006) também compartilham essa visdo de que a lingua
inglesa é importante no mercado de trabalho e possibilita a integracdo de uma pessoa
com o resto do mundo.

Apesar da relagdo de afetividade e do reconhecimento do potencial da lingua
inglesa, alguns PFs ndo tinham certeza se queriam ser professores dessa lingua no
futuro. Duas participantes disseram que ndo dariam aulas desse idioma. Esse fato pode
ser explicado pela inseguranca que ambas sentem em relacdo a sua proficiéncia

linguistica nesse idioma:
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[O inglés] Era a Gnica matéria que eu achava que sabia algo a respeito. (A3 —
Questionario 11, 10/05/2012)

Néo sei se quero lecionar um dia, pois acho que ndo domino bem essa lingua
e ndo sei se um dia dominarei. (A1l — Questionario 11, 10/05/2012)

No primeiro excerto, pelo uso do verbo “achar” no passado, A3 deixa subentendido que
inglés ndo é uma matéria sobre a qual ela sabe alguma coisa. A11 também demonstra
essa atitude em relacdo a sua proficiéncia nesse idioma, pois, ela acredita que para ser
professor de lingua inglesa € necessario que a mesma seja dominada, e ela ndo se vé
assim e nem projeta esse dominio para o futuro. Esse fato revela a crenca das PFs sobre
0s seus conhecimentos linguisticos. Esse tipo de crenca pode ser prejudicial para sua
aprendizagem e também para suas identidades, visto que, se elas possuem a crenga de
que ndo sabem o idioma, como consequéncia elas ndo se veem como professoras dessa
lingua e ndo vao investir na aprendizagem desse idioma. Como visto em Murphey
(1995), as crengas podem mudar as identidades, e se essas PFs continuarem com essa
crenca no decorrer do curso, elas podem ndo investir o suficiente para buscarem a
proficiéncia linguistica desejada em um professor de lingua inglesa. E possivel que
outros alunos possam ter acBes contrarias e, a partir dessa constatacdo, podem buscar se
aprimorar no idioma. Mas isso demandaria um estudo longitudinal com esses
participantes, o que foge ao escopo deste trabalho.

Outros PFs (nove) afirmaram que gostariam de ensinar o idioma. Entretanto,
quatro participantes afirmaram que ndo trabalhariam em escolas regulares publicas. As
razdes apontadas tém a ver com quantidade de alunos por turma, condicGes de trabalho,
perfil dos alunos, conforme ilustram os excertos de A6 e Al17:

Eu pretendo ensinar em cursos de inglés ou na universidade, porque nesses
locais, ha poucos alunos, e eu acredito que eles sdo mais interessados em
aprender, principalmente porque eles reconhecem a importancia de se saber
uma segunda lingua. (A6 — Narrativa, 03/05/2012)

Porém, eu acho que a autoridade do professor é maior em uma escola
particular, entendeu? O contato com os pais é maior (...) No meu caso, fazer
alguma coisa hoje, amanhd a mée ja era chamada. Entdo a escola tem essa
preocupagao, até porque tem que dar um retorno para os pais que estdo
pagando o ensino do filho. (A17 — Grupo focal, 20/10/2012)

Pelo primeiro excerto acima, percebe-se uma crenca de que os alunos, além de serem
em menor numero por sala, s&o mais interessados em cursos de idiomas e na

universidade do que em escolas publicas, deixando implicita outra crenga de que
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naqueles locais seria mais facil se ensinar o idioma. Além disso, no segundo excerto,
verifica-se a crenca de que as familias sdo mais participativas nas escolas particulares
que em instituigdes publicas, de forma que o professor tem uma “autoridade maior”
naquelas instituicdes. Essa crenca esta relacionada a experiéncia dessa participante, que
se fizesse algo errado, a mae era chamada para comparecer na escola. Percebe-se que ha
uma resisténcia em ser professor de escola publica, pois a visdo que a sociedade tem
desse profissional é de que ele ndo é valorizado (CELANI, 2001; SILVA, J.0., 2011),
respeitado nesses ambientes de trabalho, e ndo possuem o apoio da familia dos alunos.
Em contraste, cinco PFs afirmaram o interesse em dar aulas em escolas publicas
porque acreditam no comprometimento do profissional com a educacgdo e também pela

estabilidade que esse emprego oferece, como exemplificado abaixo:

Pretendo conseguir um cargo publico para ter estabilidade e um cargo em
uma rede privada com uma boa remuneracdo, preferencialmente cursos de
inglés. (A2 — Narrativa, 03/05/2012)

Pretendo me formar professor de inglés e atuar em escolas publicas, mesmo
sabendo de toda dificuldade que um professor de lingua estrangeira enfrenta
no setor pablico da educacdo. (A7 — Narrativa, 03/05/2012)

Gostaria de ensinar em uma escola publica e poder fazer com que eles
tenham os mesmos desejos pelo conhecimento que me foi instigado. (A5 —
Questionario 11, 10/05/212)

A2 revela uma visdo mais objetiva em relagdo aos seus percursos profissionais
futuros. Seu excerto indica que ela parece estar mais preocupado com a questdo
financeira, dizendo que quer um cargo publico e um privado; o primeiro por trazer-lhe
maior estabilidade e o segundo por lhe oferecer melhor remuneracgdo. Fica implicito
pela fala do participante que o emprego em escola publica ndo € bom o suficiente.
Castro (2003) relata que os recursos financeiros nas escolas sdo escassos € que 0
governo nado apoia o professor. O relato de Castro (2003) foi corroborado pela visao de
A2 de que o emprego na escola pablica ndo é bom o suficiente, sendo que necessita de
outro emprego para conseguir ser bem remunerado.

No segundo excerto, percebo que, apesar de todas as dificuldades que o
professor enfrenta na escola publica, em especifico, as dificuldades em relacdo as
condicdes de ensino que o professor de linguas enfrenta, A7 quer ser professor de escola
publica. O mesmo acontece com A5, que possui uma visdo de que ser professor é ser o

responsavel por instigar nos alunos o desejo pelo conhecimento, 0 que pode remeter a
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uma visao mais idealista do profissional docente. Em outro momento, A5 e A7 ratificam
sua vontade de serem professores de escola publica, evidenciando que os problemas na

rede publica de ensino ndo parecem desmotiva-los, conforme trechos abaixo:

Sei que a perspectiva talvez seja desanimadora, mas, acredito sim, que um
ensino de qualidade com profissionais comprometidos em instigar seus
alunos a descobrirem e aprenderem mais pode mudar o futuro das pessoas e,
por consequéncia, do pais. (A5 — Narrativa, 03/05/2012)

Acredito que, assim como eu, existam muitos alunos interessados em
aprender linguas estrangeiras e vao tenham condic¢des de pagar por um curso.
Assim como tive professores atenciosos e que me ajudaram a chegar onde eu
queria, quero poder ajudar alguém (...) (A7- Narrativa, 03/05/2012)

No trecho acima, pode-se observar que A5 ratifica a posicdo de A2, de que ser professor
em escolas publicas nao é facil, pois, na sua visdo, a perspectiva ndo € positiva, mas
“desanimadora”, confirmando os problemas relatados por Castro (2003). E valido
ressaltar, porém, que esses problemas ndo parecem interferir em sua vontade de ser
professor, pois ele acredita que pode existir um ensino de qualidade. A7, por ter tido
uma experiéncia positiva na aprendizagem de linguas, quer poder propiciar a mesma
experiéncia que teve aos seus alunos, e ajuda-los assim como foi ajudado. Esses dois
PFs parecem vislumbrar identidades de professores fortes, pois, ndo colocam restricoes
a sua atuacdo enquanto profissionais, mostrando-se mais preocupados com 0 ensino e
com os seus alunos, e ndo com os possiveis problemas que irdo enfrentar na sua vida
profissional.

E importante notar que Al gostaria de dar aulas de lingua inglesa em instituicdes
privadas ou universidades. Entretanto, essa parece ser sua Ultima opc¢do em sua carreira
profissional, pois, ela afirma que ndo quer ser professora, como pode ser observado

abaixo:

bl

Ah, Al, quando vocé for professora, vocé...” eu me sinto tdo incomodada
quando ela diz que vou ser professora. Ndo quero dar aula, porque eu ndo
tenho um pingo de paciéncia. (...) Professor vive fazendo greve. Ndo quero
ter que fazer greve para aumentar meu salario (...) Sé quero ser feliz, viajar
pelo mundo, fazendo algo que realmente goste de fazer. (A1 — Narrativa,
03/05/2012, aspas da participante)

Percebe-se na fala da participante uma visdo depreciativa da profisséo,
corroborada pelos fatos televisionados como greves, falta de estrutura e outros tantos
problemas reportados pela midia e também por aqueles que trabalham em instituicdes

de ensino. Além disso, ao dizer que quer ser feliz, parece que a felicidade ndo se
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encontra na profissdo docente. Entretanto, ela se encontra em um curso de formacéo de
professores. Apesar desse fato descrito em sua narrativa, ao final da pesquisa, em
outubro, Al se inscreveu e foi selecionada para participar do Programa de Iniciacdo a

Docéncia (PIBID) na area de lingua inglesa.

Eu também ndo tenho vontade de dar aulas. Entdo, essa vai ser a
oportunidade de eu descobrir isso agora, eu ter entrado no PIBID, porque eu
ndo tenho vontade de ser professora, eu me sinto desmotivada para isso. (...)
Entdo, eu me sinto desmotivada pelo o que eu escuto, minha vontade de
lecionar também ndo ajuda muito, e eu vou ver se, de repente, eu passe a
gostar da experiéncia que vou ter no PIBID. (Al — Grupo focal, 25/10/2012)

Percebe-se, entdo, que Al vislumbra uma identidade dindmica, fluida e contraditéria
(TELLES, 2004; BAUMAN, 2005; HALL, 2011a), pois, ha momentos em que ela
busca se tornar/gostar de ser uma professora, participando de projetos que instigam a
docéncia, mas seu discurso nao é de uma futura professora, por ser pessimista e nao ver
sua felicidade nessa profisséo.

Em resumo, o perfil dos PFs pesquisados é de estudantes, em sua maioria do
sexo feminino, com idades entre dezoito e vinte e nove anos. Entraram na licenciatura
por afinidade/gosto pelo curso e por linguas, possuindo com a lingua inglesa uma
relacdo afetiva muito forte, relacdo consistente com os dados de Ticks (2005) e Ticks e
Motta-Roth (2010). No entanto, a maioria ndo escolheu Letras como a primeira opcéo
para se graduar. Em relacdo a identidade de professor que estdo vislumbrando para seu
futuro, percebe-se que ela € fluida, dindmica, revelando-se e bastante contraditéria em
alguns casos (HALL, 2011a; BAUMAN, 2005; TELLES, 2004), pois ao falarem sobre
suas projecOes para o futuro, alguns colocam restricbes em sua atuacao, possivelmente
pela visdo pessimista das condicOes de trabalho do professor no Brasil. Ha participantes
que ndo querem dar aula de lingua inglesa por ndo se sentirem seguros em relacdo a
proficiéncia no idioma. Contudo, ha outros que vislumbram identidades fortes,
mostrando-se preocupados com o0 ensino que irdo promover e seus futuros alunos.

Na préxima secédo, discorrerei sobre a sala de aula de lingua inglesa, e como
eram as interacOes entre alunos e a professora regente da disciplina investigada
(doravante P). Busquei, portanto, verificar se nas aulas h& momentos de identificacdo

com a profissdo docente nas aulas.
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4.2. Interacfes em sala de aula: ldentidade de aprendiz ou de professor em

formacéo?

Para entender como ocorre 0 processo de construcdo da identidade profissional
de professor dos PFs pesquisados, descrevo como ocorreram as interacGes em sala de
aula entre os participantes e P, baseando-me nas observacGes feitas e também nas
gravacdes de aula. Além disso, parto do conceito de investimento e sua relacdo com as
identidades e comunidades imaginadas (NORTON-PEIRCE, 1995; 1997; 2001,
PAVLENKO, NORTON, 2007), para falar como os participantes se posicionam e/ou
sdo posicionados como alunos de lingua inglesa, utilizando para tal, dados das
gravacdes e observacOes de aulas, narrativas, respostas ao questionario Il e também
dados contidos nos grupos focais.

Inicialmente, devo relembrar que os PFs investigados, foram, majoritariamente,
estudantes de rede publica, e tiveram I& seu Unico contato formal com a lingua inglesa.
A partir de relatos deles, observei que as aulas, nas escolas onde estudaram, eram

focadas no ensino baseado na tradugédo e gramatica como mostram os excertos abaixo:

(...) tive uma professora chamada K. Ela era bem agitada, bem divertida. Ela
reforgou o conteldo ensinado por N, também passava ditados e textos para a
gente traduzir (...) (Al — Narrativa, 03/05/2012)

Eu sempre estudei na mesma escola privada, a impressao que eu tenho é que,
naquela escola, a abordagem de ensino era muito gramatical, e isso fazia as
aulas muito entediantes. (A6 — Narrativa, 03/05/2012)

Outra professora, L, sabia bastante inglés e esta foi uma experiéncia melhor;
com ela ndo tinha moleza, tinhamos que estudar bastante para as provas,
faziamos trabalhos interessantes com musicas e outras atividades, mas
conversacdo nunca foi prioridade. (A1l — Narrativa, 03/05/2012)

Pelos excertos acima, percebe-se que a conversagdo nédo era valorizada, como
disse All, e as atividades geralmente mais comuns eram de gramatica, como relata A6
e tradugdo como relata Al, ao falar que as professoras davam textos para que os alunos
traduzissem. Dessa forma, posso inferir que atividades as quais engajassem os alunos
em contextos reais de uso da lingua inglesa ndo eram levadas em consideracdo pelos
professores que os PFs tiveram durante o ensino regular.

Ao entrarem na universidade, talvez como consequéncia das aulas no ensino

regular, o maior desafio dos participantes foi o de se adaptarem as aulas ministradas em
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lingua inglesa e serem cobrados a comunicarem-se em sala de aula utilizando essa

lingua. Conforme excertos abaixo, observa-se esse desafio:

Tem coisas que eu sei, que eu escuto e consigo entender, mas eu tenho muita
inseguranca para falar, eu ndo consigo articular, ndo consigo. (A5 — Grupo
focal, 20/10/2012)

E::, eu tenho um certo, pouco, mas algum conhecimento do inglés, sei
algumas coisas vendo, quando eu escuto, eu entendo, mas, como todo mundo
ja falou, é::, na hora de falar, é que trava, porque vocé esta diante de um
monte de gente, alguns com conhecimento maior que o seu, que vao estar ali,
esperando alguma escorregada sua para poder te criticar depois. (A10 —
Grupo focal, 20/10/2012)

Eu, por exemplo, eu queria falar TANTA COISA, mas eu sei pouca coisa de
inglés, o que eu sei sdo minhas respostas, respostas sem graca. Eu queria usar
uma palavra, mas ndo sei como a coloco na frase. (A1l — Grupo focal,
25/10/2012)

Nos trechos acima, observa-se uma inseguranca dos PFs quanto a sua
proficiéncia no idioma inglés, em relagdo ao vocabulario e a habilidade da fala. Neves
(2009) também reportou que alguns estudantes, na universidade onde fez sua pesquisa
entram no curso de Letras com dificuldades em relacdo ao idioma inglés.

O fato de os PF nédo terem sido estimulados a falar, ocasionaram a falta de
investimento na aprendizagem do idioma inglés, trazendo consequéncias para as suas
identidades. No caso de A5, parece-me que ele se sente impotente diante da
possibilidade de falar, pois ele utiliza duas vezes o verbo conseguir na negativa para
ratificar seu posicionamento diante de suas habilidades. Se ele ndo possui a crenca de
que vai conseguir falar, ele ndo investe nessa habilidade na sala de aula, e ndo se vé
enquanto e possivelmente ndo se verd como pertencente a comunidade de falantes da
lingua inglesa, o que traz implicacBes para sua identidade de professor, visto que ele
podera se sentir despreparado para lecionar esse idioma.

O ndo investimento dos PFs em sua aprendizagem do idioma por ndo
acreditarem que podem pertencer a comunidade de falantes da lingua inglesa €
semelhante aos resultados de Baghin-Spinelli (2002). Em sua pesquisa com estudantes
ja nas disciplinas de estagio e pratica de ensino, a autora também revelou nos discursos
dos participantes essa inseguranca ao falar na lingua inglesa, ao dizer que ndo se
sentiam prontos, preparados para utilizar essa lingua, apesar de ja estarem no final do
curso de Letras. A autora também apontou que em algumas aulas as professoras nédo

falavam em inglés devido a proficiéncia dos alunos.
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A10 aponta o constrangimento de falar em frente a outros que possivelmente
tém uma fluéncia maior ao se comunicar e que criticam seus erros e 0s de seus pares.
Esse fato revela a importancia que os membros mais experientes, no caso o professor e
os alunos mais fluentes no idioma, tém na construcdo das identidades dos aprendizes
(MURPHEY, JIN, LI CHIN, 2005; NORTON, 2001). O professor tem o papel de criar
um ambiente interativo e de colaboragdo na sala de aula para que todos os membros
possam compartilhar das oportunidades de aprendizagem, de forma que 0s membros
menos experientes comecem a ter uma participacdo mais efetiva. Se ndo existe esse
ambiente em sala de aula, aqueles menos experientes tendem a reduzir a sua
participacdo, o que pode ter acontecido com essa PF, que devido ao seu medo de
receber criticas, ndo investe no uso da lingua inglesa em suas interacdes. Ja A11 mostra
preocupacdo com o vocabulario que ndo parece ser suficiente para fazer respostas mais
elaboradas, categorizando suas respostas como “sem graga”. Percebe-se assim, que 0s
PFs parecem sentir baixa autoestima sobre sua comunicacdo na lingua inglesa. Essa
situacdo desencadeia outros fatos que serdo discutidos em relacdo as interacdes em sala
de aula e também a forma como os PFs sdo posicionados e posicionam-se nesse

ambiente, tépico sobre o qual discorro a seguir.

4.2.1. Interacdes em sala de aula com a professora

Nesta sec¢do, farei um relato das interacOes entre os PFs e P em sala de aula. Dou
énfase aos turnos de fala dos participantes, bem como de P, mostrando como eles se
posicionam e sdo posicionados nesse ambiente como aprendizes de lingua inglesa e ndo
como professores em formacdo. Por fim, procuro mostrar como esse posicionamento
pode ser consequéncia da falta de investimento por parte dos PFs (MURPHEY, JIN, LI-
CHI, 1995; NORTON, 1997; 2001; PAVLENKO, NORTON, 2007) em se comunicar
na lingua inglesa em sala de aula.

Em relagdo & interacdo com a P, é interessante observar os turnos'® dos

estudantes durante as aulas para entender um pouco sobre a préatica da habilidade oral no

%0 turno de fala é considerado como “um segmento construido a partir de Unidades de Construgio de
Turno (UCTSs) e pode corresponder, de uma maneira geral, a unidades como sentengas, oracdes, palavras
isoladas, locucdes frasais ou mesmo recursos prosodicos.”. (FREITAS, MACHADO, 2008, p.62)
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contexto estudado, visto que esse € o maior problema apontado pelos alunos em relacéo
as suas habilidades na lingua inglesa. O nimero de turnos dos estudantes em geral, 0s
quais foram possiveis de identificar o participante e compreender o que ele falou, € de
1214. Dentre esses turnos, as atividades comunicativas recorrentes estdo descritas

abaixo na tabela 8:

Tabela 8: Turnos dos estudantes

Atividade comunicativa do turno Idioma Quantas ocorréncias
Pedidos/ Fazer perguntas Portugués 64
Fazer comentario Portugués 96
Mostrar que (ndo)entendeu Portugués 33
Responder perguntas de P Portugués 35
Responder exercicios Portugués 20
Responder exercicios Inglés 500
Fazer perguntas/ Pedidos Inglés 53
Responder perguntas de P Inglés 338
Fazer comentario Inglés 52
Mostrar que (ndo)entendeu Inglés 23

Total de turnos em Portugués: 248
Total de turnos em inglés: 966
Total de turnos reconheciveis: 1214

Pela tabela acima, pode ser observado que houve maior nimero de turnos em
lingua inglesa. Entretanto, esse fato se deve principalmente ao tipo de interacdo ocorrida
em sala de aula que era principalmente de responder aos exercicios propostos, chegando
a ser quase a metade de todos os turnos dos estudantes da turma. O excerto abaixo
ilustra o tipo de interagdo ocorrida:

P: But after you die no more kisses for you/ Nothing, nothing/ Crazy right?
Crazy. Ok, ok, ok, just because of Seattle Grace. Now, number two:
Complete the sentences: the year two thousand was how many years ago?
Al: Twelve

AT:[[Twelve

Al12: [[Twelve

P: Twelve years ago. And nineteen eighty-four? it was

Al12: Twenty-eight (Trecho de aula dia 19/04/2012)

A interacdo acima € o tipo mais recorrente das aulas observadas, em que P pede
para corrigir os exercicios e os alunos respondem com a palavra necessaria, ou, as vezes
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com as frases que devem ser formadas. 1sso ndo quer dizer que ndo havia outro tipo de
interacdo promovida. P tentou promover mais discussoes fazendo perguntas abertas para
toda a turma, mas como foi visto pelo depoimento de A10, esse tipo de interacdo em
que todos sdo convocados a participar causa certo constrangimento, o que nao levava
todos os alunos a voluntariarem-se sempre a responder as questdes em frente toda a
sala, 0 que pode ter prejudicado a pratica da oralidade neste contexto. Existe também o
fato de que a maioria das perguntas feitas por P demandavam respostas curtas como
“Yes” ou “No”, que pode também comprometer a pratica da habilidade oral, conforme

ilustrado abaixo:

P: [[I went to this conference in Floriandpolis, | liked very much, a::h specially the
Mexican restaurant we had dinner on Monday and Tuesday. Tuesday, yes. It was
delicious! Have you ever tried Mexican food?

((A12 comenta algo com A4.))

Al4: No.

P: No? I love it, I love it! Delicious. Oh my God! Delicious! So, a::h, there were some
friends from UFMG, UFV, a::h. We were like ten people on the table, so it was very
good. It was a lot of fun! There were a::h singers singing Spanish songs, playing the
trumpets and other instruments. And the food, the food was awesome! A::h, have you
ever tried guaca mole? Guaca mole, the name of the restaurant was guaca mole. | like
guaca mole. Guaca mole is avocado/ Do you know avocado?

A5: Yes.

Al12: No.

No excerto da aula acima, P, para iniciar o topico sobre comidas em volta do mundo,
comenta sobre uma conferéncia em que ela esteve. Ao relatar esse episddio, faz duas
perguntas abertas a todos os estudantes que os alunos responderam com yes ou no. Ao
ler as transcri¢fes, percebi que os turnos dos PFs participantes foram também
majoritariamente de respostas utilizando yes/no, ou de respostas utilizando nomes de
objetos, frutas, cores, ou seja, turnos de uma so palavra. Esse fato pode reforcar a baixa
autoestima em relacdo a sua proficiéncia, pois, ao responder yes/no, os PFs nao
precisam elaborar turnos mais complexos, limitando a prética da lingua. Como P era o
membro mais experiente da comunidade na sala de aula (NORTON, 2001), sua
responsabilidade em criar situacGes para os PFs utilizar a lingua e introduzi-los as
praticas desejaveis para treinarem seus conhecimentos linguisticos era maior.

Além disso, ha o fato de que a maioria dos turnos dos estudantes (565) nao era
de participantes da pesquisa. Esses, quando tomavam a fala, respondiam perguntas de

exercicios. Conforme tabela 9 abaixo, pode-se verificar que a quantidade de turnos em
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inglés dos PFs considerados participantes primarios ndo foi maior que a dos outros
estudantes.

Tabela 9: Quantidade de turnos dos PFs durante as gravacdes

PF  Turnosem Portugués Turnosem Inglés  Quantidade total de turnos

Al 10 57 67
A2 4 8 12
A3 11 11 22
A5 7 42 49
A6 4 11 15
AT - 6 6
Al10 25 43 68
All 21 39 60
Al2 11 68 79
Al4 5 34 39
Al6 29 o1 80
Al7 32 31 63

Total de turnos dos PFs investigados: 560
Total de turnos dos PFs investigados em inglés: 401
Total de turnos dos PFs investigados em portugués: 159

Verifica-se, entdo, que na sala de aula, os PFs ndo tomavam muitas iniciativas de
se expressar na lingua inglesa. Quando tinham essa oportunidade, optavam por falar em
portugués, ocasionando falta de investimento em aprender o idioma. Isso sugere que ha
pouco investimento dos PFs na lingua inglesa durante a sala de aula. Esse pouco
investimento, como explica Norton (2001) pode ter sido ocasionado devido ao arranjo
das praticas da comunidade estudada, visto que, para que a participacdo completa dos
novatos ocorra, eles devem possuir acesso a recursos e oportunidades de participacao.
Ademais, os participantes da pesquisa ndo acreditavam que possuiam muito recurso
linguistico para interagir com a P levando-os a participar principalmente na correcao de
exercicios ou tomar turnos utilizando a lingua materna. Ao perguntar o porqué de esse

tipo de atitude na sala de aula alguns responderam:

Ah, entdo, das coisas que ela me perguntou, ela ndo me perguntou nada que
eu estivesse interessada em falar, que eu ndo falaria nem em portugués. (...)
mas no dia que ela perguntou 0s nossos gostos, eu achei essa aula legal. (A16
— Grupo focal, 20/10/2012)
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(...) as vezes, a gente tem limitagdes. (A7 — Grupo focal, 20/10/2012)

(...) quando eu consigo estruturar a frase, a resposta totalmente em inglés na
cabeca, ai eu falo em inglés, mas se me falta alguma palavra, eu ja falo tudo
em portugués mesmo, ja que eu ndo vou conseguir montar a frase direito (A2
— Grupo focal, 25/10/2012)

(...) com todo mundo na sala olhando quando ela pergunta, eu fico com
vergonha de falar. (A1l- Grupo focal, 25/10/2012)

No primeiro trecho, A16 ndo se sentia motivada a responder as perguntas de P porque,
em geral, elas se referem a algo que ndo lhe interessa. No caso de A7, ele ratifica a
posicdo de A5 em relagdo a habilidade oral, ou seja, ele ndo se via como um bom
falante do idioma, mas alguém que possuia limitagdes ao utiliza-lo. A2, por outro lado,
mostra pouco investimento em falar em inglés, pois, se lhe faltava alguma palavra, ao
invés de tentar, desistia e se conformava em néo estruturar a frase direito, acreditando
que ndo conseguiria fazé-la. J& Al, assim como A10, vé nas perguntas abertas para a
sala um momento de exposicdo que pode deixa-la constrangida ao utilizar a lingua
inglesa para responder as perguntas de P. Observa-se que 0s PFs, assim como 0s
participantes de Baghin-Spinelli (2002) ndo se veem como pertencentes a comunidade
de falantes estrangeiros do idioma inglés, ndo acreditam em sua proficiéncia ao utilizé-
lo, e também ndo investem na aprendizagem dessa lingua na sala de aula. Sem agencia e
sem investimento, acredito que seja dificil a construcdo da identidade profissional, pois
como afirma Murphey (1995), as crencas tem o poder de afetar as identidades, se 0s PFs
ndo acreditam que conseguem se comunicar com eficiéncia na lingua inglesa,
provavelmente ndo terdo a identidade de falantes desse idioma.
Apesar disso, 0s PFs tém consciéncia que essa falta de pratica na sala de aula
ndo é produtiva para a aprendizagem da lingua inglesa. A16 comenta sobre o fato:
Ah, eu imagino, além do que a A17 falou, que é importante/ E::, pessoas que
gostem de se comunicar, pessoas que gostem de responder as perguntas dela,
sabe? Porque eu entendo que ha muita inseguranca quando vai falar na lingua

estrangeira. (...) Na verdade eu também tenho essa inseguranga, mas é gostar
de falar mesmo para aprender com os erros. (A16 — Grupo focal, 20/10/2012)

Al6 tem a percepcdo de que se aprende com os erros, entende que existe uma
inseguranca, e acredita que se deve arriscar em sala de aula, porém, ao fazer
comentarios ou, as vezes, para responder os exercicios, ela os faz na lingua materna,

como exemplifico em duas notas de campo:
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Al6 diz que ela acertou uma, mas depois, percebe que ndo estava certo. Ela
interpelou a professora em portugués. (Nota de campo - 08/10/2012)

A6 fala com a professora sobre suas faltas as aulas, em portugués. (Nota de
campo - 14/05/2012)

O professor estd explicando a diferenca entre would like e do you like. Ao
perguntar se todos entenderam, ALl6 traduz as duas frases com uma
entonacdo de pergunta, possivelmente para verificar se ela esta certa em
relagdo a sua interpretacao das frases. (Nota de Campo - 07/05/2012)

Pelas observacdes citadas acima, vé-se a contradicdo do discurso de Al6 e sua
participacdo em sala de aula, uma vez que, ao pregar que os estudantes aprendem com
os erros, ela deveria fazer o que ela diz em suas préticas na sala de aula. Entretanto, a
PF faz perguntas em portugués para P e também traduz certas frases para ter certeza de
que ndo esta errada. A16, apesar de pregar que se deve arriscar a falar em inglés na sala
de aula, utiliza a lingua portuguesa em varios momentos, prejudicando a pratica da
habilidade oral na sala de aula. Essa contradicdo pode ser consequéncia de sua
inseguranca ao falar em inglés na sala de aula, devido a falta de um ambiente
colaborativo entre 0os membros da turma, ou também por ndo se sentir motivada ao
responder as perguntas de P, ja que ndo as considera interessantes.

Outros PFs quase ndo falaram durante as aulas, como A2 e A7. Para A2, um
bom aluno de Letras é aquele que “ndo atrapalha a aula” e participa, como relata no
trecho abaixo:

Seria, digamos, o0 curso da aula, sem atrapalhar, participando, é::, sem
atrapalhar de modo algum as aulas, ja que é o que a gente espera quando a
gente for dar aula. (A2 - Grupo focal, 25/10/2012)

Apesar de A2 ver gque o estudante de Letras deve participar da aula, ele foi um dos PFs
que tiveram menor quantidade de turnos em sala. Para ele, jA que se espera que 0S
alunos “ndo atrapalhem a aula”, ele ndo atrapalha, mas também ndo aproveita as
oportunidades de fala para praticar a oralidade na lingua inglesa (conforme tabela 7, ele
tomou turnos 12 vezes), talvez pela crenga de que se conversar ele estard conturbando o
andamento da aula.

Considerando o exposto acima, € possivel notar que durante as aulas, os PFs
investigados ndo tomam iniciativas de pratica oral da lingua inglesa, ao contrario das
duas imigrantes no Canada que fizeram parte da pesquisa de Norton (1997). Elas

buscavam a todo o momento ter contato com o idioma, pois queriam fazer parte da
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comunidade de falantes de inglés. Dessa forma, as participantes, ao saberem dos
resultados dos seus esforgos em se comunicar na lingua inglesa, investiam na prética,
comunicando-se nas mais diversas situacGes possiveis, 0 que ndo ocorreu com 0S
participantes primarios por mim investigados, que, na maioria das vezes respondiam aos
exercicios propostos por P e ndo procuravam se engajar nas poucas oportunidades de
pratica oferecidas em sala de aula.

Nesta secdo, discorri sobre as interagdes dos alunos com P, caracterizando-as
como poucas e limitadas a respostas de uma palavra so, ou de sim ou ndo. E a interacédo

desses PFs com os colegas? Seria diferente? Trato disso na se¢do seguinte.

4.2.2. InteragOes em pares ou em grupos

As gravacOes e observacgdes permitem-me especular que existe um ciclo no qual
a professora, ao ver que os estudantes tém dificuldades para falar, procura aumentar a
quantidade de insumo™ dos mesmos, o que diminufa ainda mais a producéo oral dos
alunos na lingua inglesa. P sempre contava historias que continham muito vocabulario,
e para explicar esse vocabulario, seus turnos eram maiores que 0s dos estudantes como

exemplifico pelo trecho abaixo:

P: So, raisin is dried grape. That’s raisin. But there is a word for dried plump
((Incompreensivel)), but anyway, in Brazil we make cakes with plump, right? It is ok to
make cakes, candies. In the United States no. In the United States, plum is just for old
people, if you have constipation, do you know what constipation is? If you cannot go to
the bathroom

((Riso0s))

P: You have constipation. So old people eat plum. So, | made my cake and took to the
course, a::h, and they don’t, the cakes in the US are terrible. They don’t have like nice
cakes with fruit, and we have with condensed milk. They don’t have. Coconut, they
don’t have it. It’s just a frosting. A frosting is this white cream with aaaah, gordura
hidrogenada, they call that crisp . So it is a hydrogenated fat, something like that. So,
they make this frosting. It is beautiful to make the outside. And they put it in the inside
too. They have a layer of cake, then some frosting, then other cake, and then more
frosting. It is terrible, no fruit, no coconut, no condensed milk. But, then, I made my
cake to the class, and it had condensed milk, it had pineapple, it had plums, but, then |
said. Plums, they said, plums, really? They did a strange face like this. So, usually they
don’t eat, they think it is for old people only. Food for old people, so, they have
prejudice/ Do you know prejudice? Like ahm, preconceito? So, don’t offer, if you have
an American in your house, don’t offer plums because they will think that you think,

50 insumo pode ser definido como amostras de linguagem, sejam elas escritas ou orais, oferecidas para
que através da exposig¢ao, a aprendizagem possa ocorrer (FIGUEREDO, 2006, p.112).
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they have a congestion, constipation. But, then, | have pictures of the cakes | made. |
made Barbie’s, Barbie’s cake, lots of flowers, roses, daisies, it was interesting. Do you
give cards and presents on Mother’s day?

No excerto acima, (com duracdo 8min e 58s, sendo que por motivos de espaco,
ndo foi totalmente exposto), verifica-se uma grande quantidade de vocabulério, por
exemplo, raisins, constipation, coconut, plum, dried, crisp, hydrogenated fat, que nédo
foi retomado em outras discussdes. Dessa forma, corre-se o risco de o que foi dito ndo
ser recuperado pelos alunos em outras ocasiGes. Ademais, ha o fato de que sempre que
P ia explicar um vocabuléario, ela contava outras historias, tomando um tempo
consideravel da aula para fazer explicacGes, sendo que, as vezes, 0s alunos ndo
prestavam muita atencdo porque perdiam o foco do que P estava falando,
possivelmente, pela extensdo ou também pela quantidade de vocabulario novo presente

em suas falas:

A professora esta falando sobre como ela sentia falta do pdo francés nos
Estados Unidos. PL, Al7 e A4 ndo estdo olhando para professora. Al e A2
estdo lendo algo. A3 esta olhando para o chdo e A16 esta com os olhos fixos
na parede, ndo me parece que ela esteja prestando atencdo no que a
professora fala. (Nota de campo - 14/05/2012)

[Desaprovo] rapidez no ensino do inglés. Muitos alunos ndo conseguem
acompanhar o ritmo do professor. (A17 - Questionario 11, 10/05/2012)

[O professor deve] ter paciéncia com os alunos, explicar devagar e
principalmente gostar do seu trabalho. (A14 - Questionario 11, 10/05/2012)

As vezes fico meio perdida na aula quando a professora fica falando em
inglés, mas em outras fico orgulhosa por entender. (A1l — Narrativa,
03/05/2012)

Pelas notas de campo, pode-se perceber que os alunos nao parecem estar focados no que
P esta explicando. Ja nos dois ultimos excertos, percebe-se a preocupacdo dos PFs em
relacdo ao ritmo dos alunos. Posso especular que, como eles observam que tém
dificuldades no idioma, e a professora os expde a muito vocabulario novo, como
consequéncia dessa experiéncia, eles reforcam que o professor ideal deve seguir o ritmo
dos alunos e explicar devagar o conteudo para que todos possam aprender. O Gltimo
excerto, por sua vez, exemplifica o fato de os alunos “se perderem” enquanto a
professora relata episodios para iniciar algum assunto, ratificando a possibilidade de

eles nédo prestarem atenc¢ao porque ndo compreendem muito bem os relatos de P.
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Possivelmente, como consequéncia do tempo gasto na contextualizacdo dos

assuntos por parte de P, as atividades em grupos ficaram um pouco restringidas as

atividades propostas pelo livro didatico. Na tabela abaixo, apresento um resumo de

como foram realizadas essas atividades:

Tabela 10: Trabalhos em grupos

Aula

Quantos
trabalhos

em grupos

Reparticéo e atividade

Monitoramento

19/04

1

Atividade em pares, 0s alunos se
dividiram. Eles tinham que criar
um final para as historias de dois
casais do livro. A professora
escolheu qual par ficaria com
cada casal.

A professora n&o monitorou.

07/05

Pares; o professor (que estava
substituindo a professora regente
da turma) escolheu, mas os pares
formados
Todas de

foram por

proximidade; role

play.

O professor monitorou todos
os trabalhos andando pela
sala e pedindo para os alunos
repetir as frases para ele

10/05

Em pares ou grupos de trés. Os
alunos escolheram. Havia quatro
questdes no livro sobre refeicdes
para os alunos discutirem e

responderem.

A professora caminha em
volta da sala e os alunos a
chamam para perguntarem
duvidas sobre vocabulario.
Professora chama a atencéo
de alguns alunos por eles nao

estarem utilizando o inglés.

14/05

Pares; os alunos escolheram. A
primeira atividade foi de role
play e a segunda foi de fazer

perguntas e respostas utilizando

A professora comeca a andar
e para com um grupo,
praticando com uma aluna.
0S outros

Enquanto isso,
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like e would like.

alunos que  terminaram
comegcam a conversar. Na
segunda atividade, ela ndo
caminha pela sala, hd& uma
dupla que estd fazendo o
didlogo, mas traduzindo.

24/09

Grupos de 3; a professora
dividiu. Cada grupo ficou
responsdvel por explicar uma
pagina da unidade 9 com

objetivo de revisar a matéria.

A professora ndo monitorou.

27/09

Atividade em pares, 0s alunos se
dividiram. Um parceiro tinha
que descrever pessoas na sala
para que 0 outro adivinhasse
quem estava sendo descrito
utilizando adjetivos que
descrevem aparéncia e também

roupas.

A professora nd&o monitorou,
enquanto eles faziam a
atividade, ela ia olhando os

workbooks dos alunos.

08/10

Em pares, nos dois, os alunos
decidiram com quem fariam. Na
primeira atividade, os alunos
deveriam completar com Who's
ou Whose. J& na segunda era

role play do exercicio anterior.

A professora anda um pouco
pela sala. Mas ndo da
feedback para os alunos, ou
seja, ela ndo observa grupo
por grupo para ver como eles

fazem as atividades.

11/10

Professora pediu para eles se
sentarem em pares e direcionou
apenas dois alunos a escolher os
pares. Na primeira atividade,
eles tinham que perguntar e
responder as perguntas contidas

em um questionario. Na segunda

Na primeira atividade a
professora andou pela sala
checando se os alunos
estavam falando em inglés.
Depois dessa volta, ela parou
com uma dupla e fez o

exercicio todo com eles. Os
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era um role play, de um dialogo | outros alunos ja haviam
entre um vendedor e um fregués | terminado a atividade e
em uma loja de roupas. estavam conversando em
portugués  sobre  outros
assuntos. A segunda

atividade ndo foi monitorada.

Total de atividades em grupos: 12

Entre as dezessete aulas investigadas, em oito foram realizadas atividades em
grupos. Dentre as atividades, sete foram feitas em pares e, normalmente, os alunos
escolhiam com quem fariam a atividade, de forma que eles sempre se sentavam com
aqueles que ja possuiam mais afinidade. Na maioria das atividades, P ndo monitorou
todos os estudantes de perto, nem ofereceu uma avaliacdo em relagcdo ao que eles
estavam produzindo ou observou se eles realmente estavam falando na lingua inglesa.
Esse monitoramento parece ser algo que os alunos sentem falta, conforme ressaltado por

duas PFs, afirmando que deveria haver mais feedback nas atividades em pares:

Entdo, na hora ali, vocé pratica, mas é um momento muito rapido e depois
passa. Outra coisa que eu acho que vale a pena é o professor passar nas
cadeiras durante as atividades para ver se o aluno esté falando certo, porque,
as vezes voceé esta praticando aquilo ali, mas vocé nem esta falando a palavra
corretamente. (...) Porque na hora da atividade vocé faz, mas vocé precisa ter
alguém por perto para ver se vocé esta falando certo ou ndo. Eu acho que faz
falta na aula. (Al — Grupo focal, 25/10/2012)

Oh, vou dizer no meu caso. As vezes, algumas coisas treindvamos, mas eu
achava esses exercicios em dupla, muito, assim, cansativos, porque falavam
sO a dupla, ndo tinha uma avaliagdo externa. E ai, acabava ignorando aquilo,
e ai, acabava que estava a dupla e conversava sobre outras coisas. E, até
agora mesmo, sempre quando tem, a gente treina rapidinho, a gente Ié&
rapidinho, e vai, e depois ignora aquilo, fica falando de outras coisas, sei la.
Mas ndo treinando muito, porque ndo tem a avaliagdo do professor. (A10 —
Grupo focal, 20/10/2012)

Na fala de A1, percebe-se que ela sentiu falta do monitoramento de P para verificar se 0
que eles falavam durante as atividades estava certo ou errado. Além disso, como as
atividades envolviam, em sua maioria, role plays e também perguntar e responder
questdes ja prontas, Al questiona o fato de elas serem muito rapidas. A10 também
percebe a auséncia de feedback, porém, na sua fala, percebe-se que ela ndo se interessa

muito na préatica das atividades, mas na conversa que ela pode ter sobre outros assuntos.
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Tanto no caso de as atividades serem rapidas ou no caso da auséncia de feedback,
verifica-se que é necessario o acompanhamento do professor para reforcar o uso da
lingua inglesa, deixar os alunos focados na atividade, e também ajudar os alunos a
perceberem seus erros e até mesmo seus acertos.

E importante também ressaltar a posicdo fisica desses estudantes na sala. Em
geral, eles se posicionavam fisicamente sempre perto daqueles com quem tinham maior
afinidade. Por exemplo, sentavam-se sempre ao lado um do outro Al2, A3 e A4; A2,
A5, A8 e A7; Al, All e Al4; A10 e Al5; PL, J, Al7 e A9; A6 e A19, Ke C; AT e
Al3; A18, como sempre chegava atrasado, ndo tinha lugar fixo, A16 também ndo tinha,

conforme figura 2 abaixo:

Figura 2: Posicdo dos PFs em sala de aula.

9
et

Logo, ao se sentarem perto uns dos outros, eles sempre praticavam com 0S mesmos
pares, fato que pode explicar a preferéncia dos participantes em falar em grupos

menores do que para sala toda, como relata A14:

E assim, igual ela estava falando, as vezes, quando a gente vai falar para a
turma, a gente fica meio inibido, mas quando da, assim, em duplas, eu acho
que a dupla/A sala, assim, a sala geralmente é dividida, geralmente todo
mundo senta sempre nos mesmos lugares. Entéo, a sala sempre € dividida/ As
duplas sdo geralmente as mesmas, com quem a gente tem mais afinidade.
Entdo, geralmente, essas duplas, as pessoas que compdem as duplas, ndo tém,
assim, tanta vergonha de falar uma para outra. Eu acho que é mais facil
conversar em duplas que conversar para a sala toda. (Al4 — Grupo focal,
20/10/2012)
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Al4 relata como A10 e Al, a inibi¢do de falar na frente de todos os alunos. Contudo,
essa inibicdo poderia ser menor se a dindmica da turma fosse diferente, se a propria
professora movimentasse mais os alunos de forma a aproxima-los, pois, como informa
A1l4, “a sala é sempre dividida”, ou seja, apesar de eles ja se conhecerem had pouco mais
de um ano, havia subgrupos divididos de acordo com o grau de amizade dentro e fora da
sala de aula. Mesmo em pares, ao realizar as atividades, havia muita utilizacdo da lingua

materna conforme exemplifico nas notas de campo:

Apds um tempo de inicio das atividades, o grupo que esta ao meu lado (A11,
Al4 e Al) comeca a falar sobre as questfes em portugués. (Nota de campo -
10/05/2012)

No inicio da atividade, os grupos que estavam mais proximos a mim estavam
falando em inglés, mas depois que eles adivinharam duas pessoas, uma para
cada parceiro, eles comecaram a falar em portugués. (Nota de campo -
27/09/2012)

Nas anotacdes acima, observa-se que inicialmente os estudantes tentam utilizar a lingua
inglesa, mas depois, comecam a discutir na lingua materna, o que pode ser também
reforgado pela auséncia de monitoramento de P e falta de investimento dos alunos em se
manter focados em falar em inglés.

O exposto no que concerne as interacbes dos PFs com P e também em grupos
leva-me a acreditar que os PFs sdo posicionados e também se posicionam como
aprendizes da lingua e ndo como futuros professores. Devido a inseguranga em praticar
a habilidade oral, e também pela visdo de que eles ndo sabem muito a lingua inglesa,
existem poucas oportunidades para reflexdes linguisticas e também para reflexdes sobre
0 ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Esse fato ocorre uma vez que, P talvez
priorize a questdo da aprendizagem da lingua inglesa pelos alunos, visto que estes ndo
aproveitam os espacos oferecidos para utilizar o idioma nas interagdes em sala de aula.
Como afirmado no inicio desta secdo, ha um ciclo em que os alunos se posicionam
enquanto aprendizes iniciantes do idioma e P também os posiciona dessa forma. Ou
seja, ha a construcdo de uma identidade de aprendizes de inglés, topico sobre o qual

discuto na segéo seguinte.
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4.2.3. Ag0es dos PFs em sala de aula

Além das interacdes entre os PFs e com P os posicionarem como aprendizes de
lingua e ndo como professores em formacao, existem outras formas de observar esses
posicionamentos pelas a¢des conduzidas por alguns PFs tomam. Essas a¢Oes geralmente
se referem a falta do livro didatico, atrasos, auséncias em sala de aula. Nos paragrafos
seguintes discorro sobre cada uma delas.

Apols primeira prova do semestre, os PFs A2, A3, A5, Al10 e Al7 foram
convocados juntamente com mais outros dois estudantes para uma reunido com P no dia

03 de maio de 2012, apds a aula. Nessa discussao, P diz:

Mas estou preocupada (...) A gente tem que fazer alguma coisa. O que a
gente pode fazer pra melhorar essas notas? (Aula - 03/05/2012)

P expressa sua preocupacdo com 0s estudantes que estavam presentes em relacéo as
suas notas e se dispbe a ajuda-los a melhora-las. Essa preocupacdo com os estudantes
pode ser percebida em diversos momentos na sala de aula, no que concerne ao atraso
dos estudantes, a posse do livro didatico, auséncias e a conversa paralela em sala de
aula. N&o raro, observei P chamando a atencdo de A16 e A17 em relagdo aos aspectos

mencionados, como exemplifico abaixo:

A6 esta se sentindo mal hoje e pediu para a professora para poder ir embora
mais cedo. Contudo, a professora disse que ela ndo poderia deixar a aula
porque ja tinha seis faltas, sendo que o0 maximo que os alunos podem ter é
sete faltas. A professora ficou brava com a situagdo porque ha alunos que
também j& tiveram muitas faltas no comego do semestre. (Nota de campo —
16/04/2012)

A professora iniciou, entdo, um exercicio e perguntou se os alunos
entenderam o que eles teriam que fazer. A17 disse: “Yes, but we don’t have
the book.”. A professora chama a atencdo dela e de PL pelo fato de elas ndo
possuirem o livro e terem tirado uma nota ruim na prova. (Nota de campo —
10/05/2012)

Nas anotacdes de campo acima, percebe-se que as PFs mencionadas possuem
alguns comportamentos que ndo sdo favoraveis a sua aprendizagem. Por exemplo, A16
ja havia quase alcancado o limite de faltas permitido na universidade. J& Al7, aléem de

ter chegado atrasada em seis aulas, ndo possuia o livro didatico, conversava muito
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durantes as aulas e também mexia bastante em seu celular. A prépria A17 reconhece

que esse ndo é um comportamento ideal para um estudante de Letras:

(...) eu tomo providéncia, mas nao as providéncias que deveriam ser tomadas
como uma aluna de Letras. (A17 — Grupo focal, 20/10/2012)

Al7, ao comentar sobre o fato de néo ter o livro didatico, diz que procura estudar antes
da prova, mas assume que esse ndo € um comportamento aconselhavel para estudantes
de Letras. Essas atitudes da PF deixam claro seu posicionamento enquanto aprendiz de
lingua estrangeira e ndo como uma professora em formacgdo. A PF, entdo, tem um
comportamento ndo muito comprometido com sua aprendizagem e, por consequéncia P
tende a ter um comportamento mais vigilante em relagdo a ela, por néo ter o livro,
chegar atrasada e conversar muito, e a A16, pelas suas faltas. Além disso, possivelmente
pela sua preocupacdo com o conhecimento linguistico dos alunos, P pedia que eles
fizessem o livro de exercicios a cada duas unidades, para corrigi-lo nas aulas anteriores

as provas, atitude que elas rotulam como de professor “de escola”:

E igual escola, é igual cursinho, tanto que a professora cobra dever, tanto que
ela d& ponto para o dever que a gente faz. Eu ndo critico tanto esse método,
sabe? Porque é um incentivo para vocé fazer, apesar de que tem gente que
faz, por ela cobrar, talvez, s6 faz de qualquer forma, e nem aprende. Isso é
muito coisa de escola. (A16 — Grupo focal, 20/10/2012)

A16 comenta que a didatica de P em cobrar o livro de exercicios e dar pontos para quem
o fizesse remonta os tempos de escola regular. Entretanto, como a aluna diz, os
exercicios podem ser interpretados como um incentivo para que os alunos treinem, em
casa, 0 que aprenderam, na sala de aula. Novamente, volto a questdo do posicionamento
dos PFs. Dentre os participantes primarios da pesquisa, A2, A3, A5, A10 e A17 eram
aqueles que tinham mais dificuldades com o idioma inglés; A2 e A7 eram 0S que menos
se arriscavam a falar e participar da sala de aula. A16 e ALl7 possuiam um
comportamento que pode ter comprometido o seu desempenho. P, por sua vez, voltava a
sua aula para a aquisi¢é@o de aspectos linguisticos da lingua inglesa, principalmente para
0 vocabulario. Existe, entdo, um ciclo, em que os PFs se posicionavam enquanto
estudantes do idioma, e P, por sua vez, posicionava os PFs enquanto aprendizes de

lingua.
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Parece que o0s objetivos de P e dos alunos ndo estavam em sintonia, pois, eles
esperavam uma aula que 0s posicionasse enquanto universitarios, delegando a eles
maior responsabilidade sobre sua aprendizagem. No entanto, alguns PFs e outros
estudantes da turma ndo se comprometiam o suficiente para que a professora fizesse
isso. Ela, por sua vez, procurava oferecer uma aula que aumentasse o conhecimento
linguistico dos PFs para que com esses recursos eles possam ser professores
competentes no idioma no futuro. Percebe-se, entdo, que hd um desencontro de
objetivos entre os PFs e P, o que pode também ter tido contribuicbes no pouco
investimento dos PFs (NORTON, 2001; PAVLENKO, NORTON, 2001).

Em resumo, nesta se¢do, procurei relatar como se constroi a participagdo dos
PFs em sala de aula. Em um primeiro momento, procurei identificar como se dava a
interacdo entre professor e alunos, na sala de aula, sendo possivel verificar que os
estudantes ndo investiam nas oportunidades que tinham de participar de préticas de
falantes do idioma inglés, sendo que se posicionavam e eram posicionados por P como
aprendizes iniciantes do idioma inglés, ndo havendo muitos espacos para discussdes
sobre a formacdo desses futuros professores. Em seguida, relatei como os PFs
interagiam em grupos e como 0 monitoramento de P e seu feedback sobre a
performance dos alunos era visto pelos PFs como importante para manté-los engajados
nas atividades falando a lingua inglesa. Por fim, mostrei que os PFs acreditam que as
aulas que tiveram no semestre remontavam aos tempos de ensino regular,
principalmente pela cobranga de P, construindo-se uma identidade de aprendiz de lingua
inglesa nesse contexto. O comportamento de P em relag@o aos estudantes pode ter sido
consequéncia também do pouco engajamento de alguns alunos da turma nas praticas
tipicas de sala de aula, como ter livro, ser pontual e evitar auséncias. Algumas praticas
de P, contudo, pareciam refletir nas crencas de alguns PFs, topico sobre o qual discorro

na proxima secao.

4.3. Crencas dos professores em formacao

Para Barcelos (2003) existe uma relacdo de entrelacamento entre crencas e
identidades, ndo sendo possivel separa-las. Entretanto, para fins de organizacéo, nesta
secdo, apresento as crencas dos PFs, para, posteriormente, discutir como elas estéo
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relacionadas com identidades profissionais construidas pelos PFs. Através da anélise e
categorizacdo dos dados, foi possivel identificar crengas a respeito do ensino e

aprendizagem de linguas e crencas sobre o que é ser professor de lingua inglesa.

4.3.1. Crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas

As crencas dos PFs sobre ensino e aprendizagem de linguas dizem respeito ao
ensino de inglés em escola regular, a oralidade, e ao ensino como transmissdo de
conhecimento. Cada uma dessas crencas que compdem o sistema de crengas sobre
ensino e aprendizagem de linguas sera comentada nos paragrafos seguintes.

A maioria dos PFs estudou em escolas publicas e seus relatos sobre a
aprendizagem de lingua inglesa nesses locais foram marcados por passagens negativas,

como pode ser visto abaixo:

(...) ndo é aquele ensino reforgado, o professor ndo te cobra, ele s6 cobra
aquilo, a gramatica, se vocé responde aquilo certo no papel. Se vocé decorar
regras, VOCé passa Como a pessoa que mais sabe inglés na escola, mas vocé s
sabe regras. (A2 — Grupo focal, 25/10/2012)

No inicio pensei que fosse aprender a falar inglés fluentemente, e que meus
familiares iriam aprender comigo. Percebi que isso foi ilusdo, ja que a
maioria dos meus professores também ndo sabia o suficiente. (All —
Narrativa, 03/05/2012)

No primeiro excerto, A2, ao relatar como foi seu ensino de inglés na escola publica, diz
que para obter notas boas e passar de ano era necessario somente a memorizacao de
regras gramaticais, apontando também o fato de o professor ndo exigir muito esforco
por parte dos alunos. Pelas afirmagdes feitas por A2, como “o professor ndo te cobra”
“voce sO sabe regras”, fica implicito que para este PF, o comportamento ideal de um
professor seria aquele que demanda mais de seus alunos, que ensine mais que regras.
All, por sua vez, parece ter se frustrado com o ensino que teve em sua escola, pois,
esperava aprender a lingua inglesa e se tornar fluente nesse idioma, porém, ela afirma
que seus professores ndo possuiam conhecimento suficiente para que eles pudessem
ajuda-la a atingir seu objetivo. Resultados semelhantes em relacdo ao ensino em escolas
publicas foram encontrados nos estudos de Barcelos, Batista e Andrade (2004) e de
Barcelos (2006b). Esses dois estudos retratam a descrenga no ensino de escola publica e
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na proficiéncia dos professores de linguas desse contexto. Coelho (2005) e Ticks e
Motta-Roth (2010) também identificaram a crenca de que o contexto da escola publica
ndo é favoravel a aprendizagem de lingua estrangeira.

Em relacdo ao ensino de inglés em escolas regulares como um todo, é

interessante observar a crenca de A6:

Mesmo estudando em uma escolar particular, eu ndo vejo diferenca entre
escolas privadas ou publicas. A diferenca que eu vejo é entre escola e curso
privado de Inglés. (...) quase tudo que sei sobre inglés, eu aprendi I, porque
em um curso de inglés, vocé tem o conhecimento gramatical e aprende
caracteristicas culturais da lingua (...). (A6 — Narrativa, 03/05/2012)

Nesse trecho, A6, apesar de ndo ter estudado em escola publica, relata uma crenca de
que tanto o ensino regular na escola publica quanto na privada é 0 mesmo, ou seja, ndo
trata de aspectos culturais da lingua, enfatizando principalmente a gramatica. Isso fica
claro quando ela diz que no curso de idiomas se tem as duas coisas, por conseguinte, o
ensino de inglés € mais completo, como também acreditam os participantes de Barcelos
(2006), de forma que ela vé neste o local ideal para se aprender o idioma, e a escola
regular como um local ndo legitimado a ensinar inglés, similarmente a participante de
Mastrella-de-Andrade (2011). A crenca de A6 pode ter sido construida pela interacao
dela com outras pessoas que experienciaram o ensino de inglés na escola publica
(COELHO, 2005), uma vez que é consoante com os relatos dos PFs que estudaram
naquelas instituicBes, evidenciando a natureza social das crencas.

Para os participantes, as razdes que explicam a qualidade da aprendizagem da
lingua inglesa nas escolas regulares dizem respeito ao status que Ihe é conferido nas
escolas e também a desmotivacdo do aluno com a falta de aprendizagem de contetdos

novos, conforme ilustrado nos excertos abaixo:

E a escola ndo da importancia, da importancia na matematica e tudo, mas nédo
no inglés. Na minha turma, por exemplo, se mais de 50% da turma fossem
mal no inglés, a professora era obrigada a dar outro teste, entendeu? Porque o
problema ndo era com a turma, era com ela. Agora na matematica, todo
mundo estudando, porque sabia que, se fosse mal, ndo ia ter jeito, era
responsabilidade nossa. (A17 — Grupo focal, 20/10/2012)

E que eu estava lendo monografias, para o trabalho de uma professora ontem,
e um tema de uma das monografias era esse ensino de lingua estrangeira nas
escolas publicas, e pelo menos, a autora da monografia, ela chegou a
concluséo de que os alunos tém interesse em aprender o inglés. Eles querem
saber falar, querem saber se comunicar com outras culturas, com outros
povos, s6 que € desmotivagdo mesmo, sabe? Porque inglés em escola, que é
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uma coisa que eu tive também, é s6 aquela coisa, exercicios basicos, e eu
passei meu ensino fundamental todo estudando o verbo to be, em todas as
séries eu aprendi o verbo to be, e ndo tem pratica da habilidade oral, era esse
o tema da monografia sabe? (A16 — Grupo focal, 20/10/2012)

E, igual a Al6 falou, sobre a sala de aula, igual no PIBID, nds sempre
focamos nas discussfes, 0 que causa, as vezes, a desmotivacdo do aluno,
mesmo a indisciplina, porque alguns alunos sdo mesmo indisciplinados, mas
outros sdo praticamente indiferentes, ficam sentados e ndo fazem nada na
sala. Algumas das bolsistas ja chegou a colocar em questdo que pode ser,
quando o aluno chega no sexto ano, que é a antiga quinta-série, eles ficam
com a visdo de que vao aprender inglés, mas, no decorrer do tempo, vai
passando o tempo e eles ndo aprendem muitas coisas, eles perdem as
esperangas. (Al14 — Grupo focal, 20/10/2012)

No primeiro excerto, fica evidente o baixo prestigio que a lingua inglesa tem nas
escolas, pois, como Al7 relata, o professor de inglés é responsavel pelo desempenho da
turma, isto é, se algum aluno obtiver uma nota ruim, a culpa € relegada ao professor, o
mesmo ndo ocorrendo com a matematica, cuja responsabilidade de se sair bem é do
aluno. Essa crenca de que a responsabilidade pela aprendizagem do inglés é do
professor ressoa no discurso dos PFs quando os mesmos falam sobre o processo de
ensino. Para eles, 0 ensino é a transmissdo de conhecimentos, colocando-se sobre o
professor a responsabilidade de fazer com que os alunos aprendam.

Nos dois Ultimos excertos, A16 e A4 relatam que o0 ensino de inglés nas escolas
publicas desmotivam os alunos, pois, eles ndo aprendem novos contetdos com o passar
do tempo e também ndo tém a préatica da habilidade oral. Percebe-se que ha um conflito
entre as expectativas dos alunos e o que os professores ensinam, como relatado também
por Zolnier (2007).

Provavelmente, como consequéncia da crenga e da experiéncia sobre o0 ensino e
aprendizagem no ensino publico, os PFs se referem ao préprio desempenho linguistico
de forma negativa, principalmente no que concerne a habilidade oral. Dessa forma, eles

revelam a crenca de que ndo conseguem falar em lingua inglesa:

Quando, pelo menos eu, quando eu consigo estruturar a frase, a resposta
totalmente em inglés na cabeca, ai eu falo em inglés, mas se me falta alguma
palavra, eu ja falo tudo em portugués mesmo, ja que eu ndo vou conseguir
montar a frase direito. (A2 — Grupo focal, 25/10/2012)

Eu também. Quando ela pergunta, eu fico muito insegura para responder em
inglés também, dai eu falo em portugués também. (All — Grupo focal,
25/10/2012)

Eu entendo bem ouvindo, lendo. Mas tenho muitas dividas escrevendo e
inseguranca a falar. (A16 — Questionario 11, 10/05/2012)
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Pelo primeiro excerto é possivel perceber que A2 ndo acredita que pode conseguir falar
em inglés, isso pode ocorrer pelo fato de que ele estd habituado a pensar em portugués
primeiro para depois formular frases em inglés. Dessa forma, ele diz que se lhe falta
alguma palavra, ele desiste de tentar e fala em portugués, porque acredita que nédo vai
conseguir. Ja pelos dois ultimos excertos, pode-se verificar que o sentimento de
Inseguranga permeia essa crencga de que eles ndo conseguem falar em inglés. Pode ser
que eles consigam de fato falar em inglés, mas devido a inseguranca, eles acreditam que
ndo conseguem, e ndo investem nessa pratica em sala de aula. Essa crenca de que o
desempenho deles na fala é ruim pode ter sido reforcada também pelas poucas
oportunidades de praticar a lingua de forma mais livre e fluente na sala de aula, seja na
escola regular ou na universidade. Como foi visto anteriormente, geralmente, em sala de
aula, as perguntas eram feitas para a turma toda, apenas os alunos Al8, AT, Al2,
respondiam voluntariamente. Quando eles ndo respondiam, P apontava outros alunos.
Ao serem questionados sobre o que o professor poderia fazer para ajuda-los a
superar a inseguranca, eles se referiram a apresentacao de trabalhos, a forma de corrigir
Seus erros, a conversacdo em pares e a responder perguntas de exercicios para P. Os PFs
possuem a crenca de que essas atividades poderdo ajuda-los a perderem a inseguranca e

falarem mais em sala de aula, conforme excertos abaixo:

apresentar trabalhos também, apresentar trabalhos pra turma, e, as vezes,
como tem assim, muita vergonha, né? De ter muita gente, dividir a turma em
duplas, marcar em dias diferentes. (A17 — Grupo focal, 20/10/2012)

Entdo, eu acho que é:: vocé falou algo errado e a professora falar: “Ah, ta
falando errado porque ndo estudou, sabe?” Tem professor que é assim. Na
verdade, ndo € assim, vocé pode ter estudado, mas tem dificuldades, sabe? E
isso, talvez vocé fala alguma coisa ¢ ela vem te cobrando: “Vocé ndo esta
estudando o suficiente.”. Acho que ¢ isso que inibe, pois acho que a pessoa
vai preferir ndo falar pra ndo ser julgado. (A16 — Grupo focal, 20/10/2012)

E bem comum ver o speaking quando ela pede para lermos as respostas
certas, de certa forma também ajuda, mas ndo é aquela atividade anormal,
inovadora, é bem comum, mas ajudar, ajuda. (A2 — Grupo focal, 25/1/2012)

Al7 acredita que a apresentacdo de trabalho em duplas da maior seguranca ao aluno
para que ele possa se soltar e falar em frente a outros. A16 acredita que a forma como o
professor corrige o aluno, em sala de aula, cobrando-o, ao inves de tentar entendé-lo,
pode até mesmo aumentar a inseguranga e inibir ainda mais o aluno, pois para nao ser

julgado e exposto pela professora, ela acredita que o aluno preferira ficar calado. Norton
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(2001) também relata que algumas atitudes dos professores, como na corre¢do, em que
0 aluno é exposto e julgado, diminuem o investimento dos mesmos em relagdo a
participacdo em sala de aula.

A2, por sua vez, acredita que nas atividades de pergunta de exercicio - leitura de
resposta pelos alunos, estes ja estdo praticando a habilidade oral, embora A2 pareca ndo
ver essa atividade como muito inovadora. Essa crenca de A2 pode estar relacionada com
o tipo de interacdo que foi frequente durante as aulas de lingua na universidade, em que,
como relatado na secéo 4.2 sobre a interacéo na sala de aula de lingua inglesa, os alunos
tinham que responder perguntas que as vezes ndo exigiam muita elaboracéo. Esse fato
mostra como as crengas sdo construidas contextualmente (BARCELOS, 2006a;
BARCELOS, KALAJA, 2011).

Outra crenca presente nos dados coletados é a de que 0 ensino € a transmissao de
conhecimento. Sempre quando se referiam ao processo de ensino e aprendizagem, 0s
PFs davam indicios de que o ensino ¢ unilateral, ou seja, o professor deveria “passar”
para seus alunos e estes deveriam “absorver” tudo o que lhes foi ensinado, como

exemplifico abaixo:

Um professor deve dominar a lingua, ser espontaneo e criativo para que seus
alunos consigam entender o que ele quer passar” (A3 — Questionario 2,
10/05/2012)

Querendo ou ndo, vocé tera contelidos na sua méo que vao ser extremamente
macantes. Como vocé vai transmitir isso de uma forma que o aluno fique/
Prenda a atencdo do aluno, que ele se sinta & vontade de procurar novos
conhecimentos com base naquilo. (A5 — Grupo focal, 20/10/2012)

Bom, eu acho que uma aula de qualidade seria assim, eu trabalhar as quatro
habilidades de forma que seja significativa para o aluno, que ele consiga
absorver de forma mais natural, sem ser tipo assim, gramatica pura, porque
tem aluno que tem repulsa por gramatica, entendeu? (A6 — Grupo focal,
20/10/2012)

Como se percebe nos excertos acima, algumas metaforas utilizadas pelos alunos,
tais como “passar”, “absorver” e “prender a aten¢do” denotam essa crenga de que o
ensino ¢ transmissdo e que cabe ao professor “transmitir” conhecimento e ao aluno
“absorver” como se ele fosse uma esponja. A3, ao falar quais as caracteristicas de um
bom professor, menciona o fato de que esse profissional tem que ser espontéaneo para

que os alunos entendam o que ele quer “passar”’, ou seja, o professor tem um

conhecimento que ele deve repassar para o aluno. A5 ressalta o fato de os contetdos
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serem cansativos, de forma que o professor tenha que “transmiti-lo” de forma a
“prender” o aluno. Percebe-se, nesse excerto, que A5 coloca sobre o professor a
responsabilidade de prender o aluno e também de passar para ele o conhecimento. A6
utiliza a metafora da esponja, isto ¢, o aluno deve “absorver”, “sugar” o que o professor
tem para oferecer ao aluno. E possivel que a crenca de que o ensino é a transmisséo de
conhecimentos possa estar relacionada com o tipo de ensino que eles tiveram, pois, no
que concerne a lingua inglesa, parece que os professores se preocupavam muito em
fazer os alunos decorarem regras, tornando o ensino mecéanico e unilateral. A
transmissdo de conhecimento parece estar ainda latente no discurso dos PFs,
possivelmente, porque eles estavam iniciando o contato com teorias sobre a

aprendizagem:

Ainda é bem basico o que eu tive da disciplina [psicologia do
desenvolvimento da aprendizagem]. Ndo era s6 educacional, seria mais um
aprendizado de modo geral do individuo. Entdo, ndo era so a sala de aula,
mas de certa forma, ajuda sim. (A2 — Grupo focal, 25/10/2012)

No excerto acima, A2 ratifica a possibilidade de ainda ndo ter tido a sua crenga no
ensino como transmissdo de conhecimento confrontada na universidade, como, por
exemplo, na disciplina psicologia do desenvolvimento da aprendizagem, que tem um
foco maior no desenvolvimento humano e ndo tanto para a sala de aula, na perspectiva
do aluno. Como A2 afirma, a disciplina psicologia do desenvolvimento da
aprendizagem fala do desenvolvimento do ser humano de uma forma mais geral, sendo
0 seu enfoque ndo totalmente voltado para a sala de aula.

Tendo discorrido sobre as crencgas dos PFs a respeito de ensino e aprendizagem,

na préxima secao discuto suas crencas sobre o que é ser professor.

4.3.2. Crencas sobre o que é ser professor

Por meio dos dados coletados, os PFs revelaram algumas crencas sobre o que €
ser professor de linguas. Essas crengas estavam relacionadas: a) ao perfil ideal do
professor de linguas, englobando aspectos linguisticos e didaticos; b) ao conceito de

uma boa aula; ¢) ao papel do professor como motivador; d) a profissdo de professor
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como dificil; e d) a experiéncia de ensinar em escolas publicas. Comento sobre cada
uma nos paragrafos a seguir.

No que tange ao perfil ideal do professor de lingua inglesa, as caracteristicas
mais apontadas foram: ter conhecimento linguistico (6 PFs), principalmente o
gramatical, ser criativo (3 PFs), ser interativo (2 PFs) e ser atencioso (3 PFs). Para se
ensinar o idioma, a maioria dos PFs acredita que o professor deve ter dominio do

mesmo, como exemplifico nos trechos abaixo:

Eu admiro muito a fluéncia do professor ao usar a lingua. (A6 — Questionario
11, 10/05/2012)

Creio que ele [o professor] deve aprender o méaximo possivel sobre tudo,
conversacdo, gramatica, expressdes (...). (A2 — Questionario 11, 10/05/2012)

Eu acho que esse negdcio de gramatica, vocé tem que saber da gramatica
para vocé poder ensinar, como VOCé vai ensinar uma coisa que VOcé ndo
sabe? Entdo, ndo é s6 descartar a gramatica, é claro que vocé tem que saber
expressdes idiomaticas, enfim, vocé tem que ter um leque de opg¢des, mas
tem que saber a gramética, porque sendo. Eu dou muito valor para a
gramatica. (A10 — Grupo focal, 20/10/2012)

Acho que ele [o professor] deve aprender a desenvolver de tudo um pouco. O
essencial é aprender a parte gramatical. (...) Deve saber falar um bom inglés,
ter uma boa leitura e deve ter conhecimento de expressdes também. (Al —
Questionario 11, 10/05/2012)

Nos dois primeiros excertos acima, percebe-se a crenca de que o professor deve
ter fluéncia e dominio da lingua inglesa, principalmente quando A2 diz que ele tem que
aprender o maximo, o que significa que ele deve saber tudo. J& nos dois altimos
excertos, as PFs A10 e Al deixam claro que a gramatica da lingua deve ser aprendida.
A10, por exemplo, diz que tem que se saber a gramatica para poder ensinar, e reafirma
sua posicao de que valoriza a aprendizagem desse aspecto. Da mesma forma, para Al o
essencial é o conhecimento da gramatica, ficando em segundo plano o conhecimento em
relacdo a leitura e as expressdes. Como se pode notar, apesar de acreditarem que 0
professor deve aprender tudo sobre a lingua, 0 que parece ser mais importante é o
conhecimento gramatical, pois, esse aspecto era 0 mais enfatizado por eles nas aulas. P
tentou confrontar essa crenga por duas vezes em sala de aula, conforme excertos de

notas de campo ilustram abaixo:

A professora volta, entdo, ao assunto sobre expressdes e gramatica e conta
uma histéria para explicar outra expressio: “Woman, you have your balls like
a grapefruit”. Depois ela fala de novo, que Al7 queria mais gramatica e
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explica a expressdao “He is doing her”, e explica a gramatica da expresséo:
pronome, verbo e tempo verbal. Ela pergunta para Al7 se ela entende o
sentido da frase. A17 diz que ndo faz sentido. Ao falar o sentido da frase, a
professora conclui que a gramética ndo da conta do sentido das expressdes e
as pessoas podem ficar perdidas em algumas situacdes. (Nota de campo —
19/04/2012)

Para iniciar a licdo, a professora pergunta aos alunos sobre o que ela ira
tratar, os alunos responderam com topicos gramaticais como o present
continuous. Ao observar que os alunos acreditam muito que a gramatica é
importante. A professora perguntou a eles se eles estavam 14 somente para
aprender gramatica, em seguida perguntou por que eles precisam da lingua.
Os alunos responderam que é para se comunicar. Contudo, parece-me que
eles apenas repetiram o que a professora queria que eles concluissem. (Nota
de campo — 27/09/2012)

Nos dois excertos, percebe-se que P nota a crenca dos alunos sobre a gramética ser o
conhecimento mais importante a ser adquirido no curso. Ela, entdo, confronta a crenca
dos alunos com exemplos, como no primeiro excerto, tentando conscientizar os alunos
sobre o porqué de se aprender uma lingua. Durante as aulas, foi possivel observar que P
valoriza a aprendizagem de expressdes idiomaticas da lingua inglesa. Isso pode ter
influenciado a crenca de Al de que o professor deve ter conhecimento de expressdes
também:
Os idioms? Ah, se ndo me engano, foi com a professora P. Um dia ela levou
para a sala de aula uma folha cheia de idioms para a gente aprender, foi bem
no comecinho, acho que vocé ainda nédo tinha chegado. Ela apresentou alguns
mais conhecidos e foi explicando. Ai vocé pensa: “O que € isso? Break a leg,
quebre a perna? O que ¢ isso, gente?” Quando vocé vé ¢: “Boa sorte” e eu
nunca tinha visto isso em escola publica. E bom de aprender porque nos
ajuda a falar bem. Se vocé for viajar 14 fora e alguém falar algum idiom, vocé

vai saber o que significa. E pelo visto parece que é bem utilizado Ia por eles.
E uma coisa que eu acho que ajuda. (A1 — Grupo focal, 25/10/2012)

Al relata que foi com a professora P, que ela comegou a estudar expressdes idiomaticas,
e percebeu que isso é importante para a comunicacdo. De fato, P sempre ensinava

expressdes durante as aulas, como se observa pelas notas de campo abaixo:

Ao corrigir os exercicios sobre preposicfes de tempo, a professora pergunta
se 0s alunos concordam com as respostas uns dos outros, e ensina a expressao
“see eye to eye”. (Nota de campo — 12/04/2012)

A professora, durante a correcdo de exercicios de interpretagdo de textos,
ensina expressdes como: “steal somebody’s thunder” “It’s not my cup of tea”.
(Nota de campo — 23/04/2012)

A crenca de Al, entdo sobre a necessidade de se aprender as expressdes da lingua

inglesa pode ter sido influenciada pela crenca de P de que é importante aprendé-las.
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Seja ao ser frequente em trazé-las para a sala de aula, seja para confrontar a crenga dos
alunos de que a gramética é o contetido mais importante ao se aprender essa lingua, essa
crenca de P estava presente na sua didatica e no seu discurso. Gratdo e Silva (2006)
encontraram resultados similares, pois as crencas dos seus participantes também
sofreram influéncia dos discursos dos professores que fizeram parte de sua formacao na
graduacdo. Madeira (2008) e Clark (2008) também apontam que as atitudes dos
professores servem como modelos, tanto para serem seguidos quanto para serem
evitados.

J& em relacdo aos aspectos didaticos, os alunos mencionaram que o professor
deve ser criativo, interativo e atencioso. Nos trechos abaixo, verificam-se esses

aspectos:

O professor tem que ter uma imaginacdo muito grande para explorar novas
formas de ensino, ndo é? Porque chegar dentro da sala de aula, ficar sentado e
ficar 14 ditando para o aluno, isso ai para mim, no meu ver, ndo é professor,
porque ele pode ler o livro e chegar la na hora e ditar. O negécio é chegar e
prender a atencdo do aluno e incitar ele a ndo sd ficar dentro do livro, mas
buscar fora. (A5 — Grupo focal, 20/10/2012)

O docente deve compreender o ritmo da turma e perceber que tem gente que
ndo consegue acompanhar as aulas. Deve também saber inglés. Admiro os
que sabem muito e caminham junto com cada um no seu tempo. (All —
Questionario 11, 10/05/2012)

Acho que ele tem de ter um amplo conhecimento da lingua que leciona (de
preferéncia, saber o idioma fluentemente). Acho que também tem de ser um
profissional que permite que o aluno fale. Ndo gosto de profissionais que
falam, falam, e ndo d&o muito espaco para o aluno falar, ser expressar. 1sso sO
faz com que o aluno fique acanhado na hora de falar, justamente por néo
haver uma interagdo entre ele e o professor. (Al — Questionario II,
10/05/2012)

No primeiro excerto, A5 faz referéncia a aula que é presa ao livro didatico. Para
ele, esse tipo de conduta ndo é esperado de alguém que se intitula professor. Ele acredita
que o professor tem que “prender” a atengdo do aluno e, para tanto, ele tem que ter
imaginacdo na busca por inovacdo nas praticas de ensino. A1l faz referéncia a conduta
do professor que se atenta para o ritmo da turma, das dificuldades que os alunos possam
ter, ou seja, ela faz referéncia ao professor que sabe quais sdo os problemas que os
alunos tém e continua a ensinar junto a eles. Essa crenca da aluna também pode ser
consequéncia da dificuldade que ela possui em aprender a lingua inglesa, pois, como ela
mesma afirma, na sua narrativa “aprender inglés ¢ dificil”, logo, ao ensinar, ela acredita

que o professor deve estar ciente dessa dificuldade. Essa conduta de o professor ter
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criatividade e atencdo faz parte de um dos fatores relacionados a personalidade do
professor que Madeira (2008) aponta como parte do sistema de crencgas sobre ensino e
aprendizagem de lingua de aprendizes e de professores. Os participantes de Barcelos,
Batista e Andrade (2004) também afirmaram que a criatividade e a paciéncia devem
fazer parte das caracteristicas do professor.

Al faz referéncia ao professor que tem uma conduta que abre poucos espacos
para que os alunos se expressem. Essa crenca da aluna de que o professor tem que ser
mais interativo pode ser consequéncia também das aulas que foram investigadas, nas
quais P detinha maior quantidade de turnos de fala, que, solicitavam ao aluno responder
com frases curtas, ndo oferecendo maior pratica da lingua. Possivelmente por isso, a
aluna tem a crenca de que se o professor ndo deixar espacos para 0s alunos
comunicarem na lingua, eles ficardo com vergonha de falar, como consequéncia da falta
de interacdo. Percebe-se aqui, novamente, o fato de as crengas serem sociais,
contextuais, dialéticas, e baseadas em experiéncias (BARCELOS, 2006; BARCELOS,
KALAJA, 2011), visto que Al experienciou o fato de ndo se ter muitos espagos para
fala dos alunos em sala de aula, algo que foi consequéncia de como as aulas foram
conduzidas, em um contexto especifico de interacéo.

Os PFs também revelaram crencas a respeito de uma aula de qualidade. A5
mencionou que acredita em um ensino de qualidade. Ao serem questionados sobre

como definem aula de qualidade, eles responderam:

Eu acho que poderia ser uma aula que, por exemplo, eu levo alguma coisa e
deu certo, e os alunos conseguiram fazer realmente o que foi pedido, essa
aula, ela tem qualidade, e o que eu posso fazer, eu posso utilizar, os
instrumentos, os métodos que foram utilizados em outras aulas. (A14, Grupo
focal — 20/10/2012)

Bom, eu acho que uma aula de qualidade seria assim, eu trabalhar as quatro
habilidades de forma que seja significativa para o aluno, que ele consiga
absorver de forma mais natural, sem ser tipo assim, gramatica pura, porque
tem aluno que tem repulsa por gramética, entendeu? (A6 — Grupo focal,
20/10/2012)

(...) para o ensino fundamental, deixe-me ver, eu acho que é aquela aula, que
seria uma aula que ndo seria perfeita, assim, mas que a aula produtiva ndo
fosse sO gramatica, que é uma iniciagdo, digamos que é como fundamentos,
que o professor pode até dar aula em portugués e tudo, seria uma iniciagao e
apresentacdo da lingua estrangeira. J& mais para o final do ensino
fundamental, comeca a preparar para 0 ensino médio, eu acho que/ Eu
acredito que deveria ser igual aqui, por mais complicado que seja, e tenha as
variantes que eu ndo sei quais s&o, mas deve haver, mas deveria ser lecionado
em lingua inglesa, j& que, eu acho que deveria ser sempre assim. [No ensino
superior] eu acho que as aulas atualmente sdo boas. Eu acho que basta o
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aluno querer para conseguir aproveitar tudo que o professor esta disposto a
passar. Nas aulas se a gente chamar a P vem e explica tudo direitinho. Ela
realmente traz coisas de fora para ajudar. Ela vé onde que a turma tem algum
problema e ajuda. Por exemplo, na segunda prova que o pessoal foi muito
mal, na outra aula ela ja trouxe uma folha de exercicios, porque o pessoal foi
mal. Pelo menos eu ndo tenho nada a reclamar do ensino pelo menos no que
eu estou passando. (A2 — Grupo focal, 25/10/2012)

E interessante notar que Al4 mostra uma percepcao reflexiva sobre o que é dar uma
aula de qualidade. Para ela, verificar se 0s métodos e instrumentos utilizados foram
eficazes mostra que a aula teve qualidade, de forma que ela possa fazer uso dos mesmos
em outra aula. Al4, entdo, acredita na reflexdo sobre o processo e o resultado para saber
se a aula atingiu os objetivos ou ndo. A6 e A2 focam principalmente nas habilidades.

Enguanto A6 acredita que ensinar as quatro habilidades da lingua de forma
significativa é uma aula de qualidade, A2 foca na expressao oral na lingua inglesa. Para
este PF, o foco ndo deveria ser a gramatica e que mais proximo ao ensino médio, 0s
alunos ja deveriam ser inseridos em uma aula dada totalmente em inglés. Essa crenca de
A2 pode ter sido construida devido a experiéncia que ele teve em seu ensino regular,
com aulas centradas em memorizacdo de regras gramaticais. Além disso, ao falar do
ensino superior, o PF acredita que suas aulas estdo sendo boas e valoriza o
comprometimento de P em ajudar os alunos, trazendo materiais extras sobre o contetdo
que eles tém dificuldades e a disposicdo que ela tem de responder a todas as perguntas
que os alunos fazem. As crencas de A2 parecem ter origem em imagens de professores
que ele parece querer evitar (como professores do ensino regular) ou em modelos que
ele quer seguir (como P). Como ja mencionado, alguns estudos mostram o papel que o
discurso do formador tem sobre os professores em formacdo inicial (CLARK 2008;
MADEIRA, 2008; GRATAO, SILVA, 2006).

Como visto anteriormente, os PFs acreditam que o ensino é a transmissdo de
conhecimentos. Essa crenca parece estar ligada a outra de quatro PFs a respeito do papel
do professor como motivador no processo de aprendizagem de linguas, como se revela
nos excertos abaixo:

[O professor] pode introduzir a lingua na vida de um aluno fazendo com que
o interesse em relagdo a ela, cresga. (A12 — Questionario 11, 10/05/2012)

O professor [e muitas vezes responsavel pelo interesse do aluno na matéria

(...), pois seu método pode ou ndo fazer com que o aluno se interesse pela
lingua. (A3 — Questionario 11, 10/05/2012)
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Essa crenca pode ter sido construida a partir da experiéncia que eles tiveram durante o
ensino na escola regular. Como elas relataram, alguns professores que eles tiveram as

marcaram positivamente:

Estudei em dois cursos e o ultimo era onde lecionava o melhor professor de
inglés que ja tive. S teve grande participacdo na minha escolha para o curso
de Letras. (A12 — Narrativa, 03/05/2012)

(...) eu adorava a “Teacher L”, e talvez por ter sido minha primeira professora
de inglés, ela tenha sido a professora de lingua inglesa que eu mais gostei e
aquela que mais me marcou. Ela despertou em mim até o interesse em
ensinar inglés (...). (A16 - Narrativa)

Percebe-se pelos dois excertos que os professores que essas PFs tiveram durante o
ensino regular foram essenciais na sua crenca no papel do professor como responsavel
pela motivacdo dos alunos para aprender a lingua inglesa. Os excertos abaixo mostram

suas crengas sobre isso:

O professor dar ao aluno dicas sobre o que ele pode fazer por fora. Como a
professora P, que mandou um recado para nos pelo sistema da universidade,
falando de um site que a gente poderia ouvir e ler a noticia. Ai, vocé aprende
duas coisas (...) a0 mesmo tempo em que vocé Ié a noticia, vocé pode ouvi-la,
ou seja, ela incentivou a gente, através do site, motivou a gente a continuar
estudando por fora. Ndo ficamos s6 presos a realidade da sala de aula. Eu
acho que ele tem que dar indicacBes para a gente fazer fora da sala de aula
para ndo ficarmos presos ai. (Al — Grupo focal, 25/10/2012)

(...) 0 que eu acho que poderia motivar seria procurar o que eles gostam no
inglés. As vezes procurar levar/ Tem um exemplo, tem grupo que gosta mais
de masica, tem outros que gostam amais de joguinhos em inglés, sabe
aqueles joguinhos? Entdo, assim, em cada aula, pode trazer um joguinho,
separar um tempo para fazer o que um grupo gosta, mas tem que ver, pois
ndo é sempre que funciona, né? (Al4 — Grupo focal, 20/10/2012)

No primeiro excerto, tem-se um exemplo de autonomia. P indicou um website para que
os alunos pudessem ouvir e ler uma noticia de jornal. Em outras palavras, ela instigou a
curiosidade de Al a procurar estudar inglés fora da sala de aula, fato que motivou Al a
continuar estudando, sem estar presa a livros didaticos e a presenca da professora. Al4
acredita que para despertar o interesse do aluno é necessario que o professor busque
trazer atividades que eles gostem, como, por exemplo, jogos e musicas. Percebe-se que
Al possui uma postura de aprendizagem mais autdbnoma, na qual o professor participa

somente como orientador. Al4, por sua vez, possui uma postura de motivacdo mais
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dependente do professor, visto que ele é o responsavel por produzir jogos e trazer
masicas de acordo com o gosto dos alunos.

Outra crenca que os PFs possuem sobre ser professor € a de que essa profisséo é
algo dificil. Eles explicaram essa crenca apontando fatos como ma estrutura das escolas,

e também a dificuldade com o idioma:

Quanto a ser uma futura professora de inglés, sei que irei encontrar certas
dificuldades, mas espero vencé-las durante a minha atuacdo profissional.
(Al4- Narrativa, 03/05/2012)

(...) aprender inglés ndo é fécil, ensinar deve ser ainda mais dificil (A1l —
Narrativa, 03/05/2012)

Pretendo me formar professor de inglés e atuar em escolas publicas, mesmo
sabendo de toda dificuldade que um professor de lingua inglesa enfrenta no
setor publico. (A7 — Narrativa, 03/05/2012)

No primeiro excerto, Al4 fala que ird enfrentar dificuldades na sua vida profissional
como professora, mas nao faz referéncia sobre quais seriam essas dificuldades. Al1l,
que como mostrado anteriormente possui baixa autoestima em relacdo ao seu
desempenho na lingua inglesa, acredita que se aprender inglés foi/esta sendo uma
experiéncia dificil, ensina-lo deve ser ainda mais dificil. A7, por outro lado, afirma que
quer ser professor de escolas publicas mesmo sabendo das dificuldades que o professor
enfrenta nesse setor.

Ao falarem sobre as possiveis dificuldades que encontrariam ao lecionar, eles

mencionaram:

Pelo o que eu estou vendo aqui, pelo que a gente estd conversando, o
professor tem que ter muita vontade mesmo de ser professor, porque perfeito
ndo vai ser, mas pra saber que métodos usar, sabe? Vai dar aula particular
para um a cada dia, né? Para poder atingir/ “Ah, eu gosto mais de
conversagdo.”. Entdo, é muito dificil saber o que usar, que hora, quando, né?
Como avaliar os alunos sem ser injusto com aqueles que sabem muito e
aqueles que ndo sabem. Entdo, é um desafio muito grande. (A17 — Grupo
focal- 2/10/2012)

E possivel que eu encontre alguns problemas para o ensino, como mas
condi¢Bes para 0 mesmo, ou até alunos com mais dificuldades (...). (A2 —
Narrativa, 03/05/2012)

E, 14 na escola |4 do PIBID, as salas sd0 muito pequenas pelo ndmero de

alunos. E € dificil para o professor se locomover dentro da sala. (A14 —
Grupo focal, 20/10/2012)
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Al17 parece refletir sobre a heterogeneidade dos estudantes que possivelmente
encontrara no futuro e também sobre a dificuldade de se encontrar atividades de acordo
com o gosto de cada aluno, de avaliar e ndo ser injusta com 0s mesmos, percebendo,
entdo, a complexidade que envolve ser docente. A2 e A14 relatam os problemas fisicos
que os professores enfrentam no setor publico, como o pouco espago para locomogédo
em sala de aula. A2 ainda faz referéncia a encontrar alunos com dificuldades,
possivelmente relacionadas ao aprendizado. Curiosamente, All tem uma Visdo
diferente em relacdo a preparacdo do professor antes de lecionar, conforme trecho

abaixo:

Eu nunca tive aula de inglés com o professor falando em inglés, s6 “Good
morning”. (...) [Na escola publica] acredito que os professores seguem, por
exemplo, para um ano de aula, ai eu acho que eles véo repetindo isso todos 0s
anos, porque ndo precisa contextualizar, porque é outra lingua, outra
realidade, eu acho que € assim que funciona. Ndo sei ndo, mas a minha
professora dava a mesma coisa, acho que para todas as turmas. (...) Ai, eu
acredito que ndo seja muito dificil ndo. (A1l — Grupo focal, 25/10/2012)

Com base em sua experiéncia, na qual os professores nao falavam em inglés e pareciam
seguir o mesmo plano de aula para todas as turmas, A1l acredita que lecionar a lingua
inglesa ndo deve ser dificil, na escola publica. Para ela, a professora fazia um plano e o
repetia nos anos subsequentes, levando-a a acreditar que o ensino de outra lingua nao
precisa de contextualizacdo, e também ndo precisa utilizar a lingua o tempo todo em
sala de aula, logo, ndo precisa de muita preparacdo, e consequentemente ndo é muito
dificil. Essa crenca pode trazer reflexos negativos para a construcdo da identidade
profissional dessa professora, visto que ela pode atuar no futuro como uma professora
gue ndo se preocupa em promover um ensino que busque contextualizar melhor o
contedo a ser lecionado. Os participantes de Barcelos, Batista e Andrade (2004)
também relataram essa crenca de que ndo é dificil dar aulas no setor publico, porque 0s
professores ndo precisam se esforcar e terem dominio da lingua inglesa. Esse fato
também revela como € importante saber com que crencas os futuros professores chegam
a universidade para que haja uma discussdo ou reflexdo sobre elas, pois do contrario,
algumas crencas que sao distorcidas sobre o que € ser professor, como a de All, podem
prejudicar a atuacdo desses profissionais no futuro. Cabe, entdo, aos formadores de
professores investigar quais crencas 0s alunos possuem sobre o que é ser professor e

promover reflexdes sobre elas.
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Outra crenca que apareceu em relacdo a ser professor é a de ter experiéncia em
escola publica ainda na universidade, antes de se formar, e também de que todos os
professores deveriam passar por essa experiéncia antes de dar aulas em outros

contextos. Seguem excertos ilustrando essa crenca:

(...) eu acho muito importante também ter esses projetos porque, formar,
assim, sem nunca ter entrado em uma escola, eu acho que a principio deve ser
muito dificil. E agora, j& que a universidade ela oferece para o aluno uma
formacao, ele ter essa experiéncia, eu acho que é bastante legal, porque ja
assiste muita coisa. (A14 — Grupo focal, 20/10/2012)

Eu acho assim, se o aluno formou, e ele j& vai, por exemplo, cai na
universidade para dar aulas, depois que faz mestrado e outras coisas, sem
pegar uma turma de escola publica ou particular, ele chega aqui com uma
didatica muito entediante. (A10 — Grupo focal, 20/10/2012)

[A experiéncia na escola publica] ajuda a elaborar novas praticas de ensino e
ndo deixa que a aula seja somente uma repeti¢do, que é a transmissdo
unilateral do conhecimento. Que é o que acontece. NOs ja escutamos
professores falando: “Eu tenho tal titulo para ndo dar aula para o ensino
médio”, desse jeito. Como se ele estivesse dizendo: “Cale a boca que eu sei
mais que vocé. (A5 — Grupo focal, 20/10/2012)

Al4 relata que os projetos oferecidos pela universidade que permitem aos
professores em formacdo entrar em contato com o ambiente escolar antes de se
formarem oferecem uma experiéncia boa. Para ela, sair da universidade sem ter tido
contato com esse ambiente deve ser dificil para aquele que esta iniciando a carreira
profissional. As licenciaturas em Letras vém mudando a carga horéria das disciplinas de
estagio e pratica para oferecer um pouco mais da vivéncia em escolas aos professores
em formacdo, a propria universidade que serviu de contexto para esta pesquisa passou
por essa mudanca. Em 2005, a carga horéria de estagios em lingua portuguesa e
inglesa totalizavam 375 horas. Em 2011'", ano de ingresso dos participantes da
pesquisa, eram de 480 horas, observando-se um aumento de 105 horas para essas
disciplinas. Uma das queixas dos participantes de Barcelos, Batista e Andrade (2004)
era que na época da pesquisa a carga horaria do estagio deveria ser maior, dessa forma,
o0s participantes deixam clara a necessidade de possuir mais contato com o ensino em

escolas regulares durante a graduagéo, assim como relatou A14.

®Dados de 2005 disponiveis no site da universidade: www.ufv.br/pre/files/fra/catalogo2005/14-CCH-
Cursos.pdf
17 Dados de 2011 disponiveis no site da universidade:
www.dti.ufv.br/catalogo/arquivos/69%20L etras%20-
%20Habilita%C3%A7%C3%A30%20em%20Portugu%C3%AAs-Ingl%C3%AAs. pdf
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A10 e A5 acreditam que a experiéncia em escolas publicas ajuda o professor a
saber melhor como lidar com os alunos e ter aulas mais voltadas para construcdo do
conhecimento, mostrando uma diferenca com o discurso anterior de A5, afirmando que
o professor tem que saber “passar” o conhecimento. Além disso, A5 parece insinuar que
os professores universitarios possuem certo menosprezo em relagdo ao ensino regular,
uma vez que procuraram se aperfeicoar e ter mais titulos para ndo terem que trabalhar
nesse contexto.

Nesta sec¢do, fiz uma discussédo a respeito das crencas que os PFs possuiam sobre
0 ensino e aprendizagem de lingua inglesa, como e também sobre o que envolve ser um
professor desse idioma. As crencgas sobre 0 ensino e aprendizagem de lingua estrangeira
foram relacionadas: ao ensino de inglés em escola regular, a oralidade, e ao ensino
como transmissao de conhecimento. Percebi que essas tém relacdo com as experiéncias
vividas por esses PFs antes de ingressarem na universidade e também com um ensino
muito centrado na figura do professor. J& em relacdo ao que é ser professor, os PFs
apontam que aquele deve saber tudo sobre a lingua para ser um bom profissional, deve
ser paciente, motivar o aluno e ter experiéncia em escolas pablicas antes de sairem da
universidade e de atuarem em outros contextos. Algumas das crencas a respeito do que
é ser professor foram contraditorias, visto que alguns acreditam que é dificil e uma PF
acredita que é muito facil, crencas essas que podem ter reflexos na atuacdo desses
profissionais no futuro. E importante investigar as crencas dos futuros professores ja no
inicio da graduacdo, pois, apesar de serem passiveis de mudanca, elas sdo dificeis de
serem mudadas (BARCELOS, 2007). Na proxima se¢do, farei uma exposicao de como
as crencas dos participantes se desvelam como alinhamentos a certos perfis identitarios

e a comunidade de prética de professores.
4.4. Crengas e identidades

Como afirma Murphey (1995), as crengas tém o poder de causar mudangas nas
identidades dos professores. Couto (2011) verificou que existe uma relagdo de “mao
dupla”, entre crencas e identidades, sendo que uma pode permear a outra e vice-versa.

Pelos dados percebi que algumas crencas dos PFs se relacionam a certos perfis
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identitarios desvelados em seu discurso. Assim, nesta se¢do, discorro sobre a relacéo
entre os perfis identitarios e as crencas dos PFs investigados.

4.4.1. Crencas sobre experiéncia e a identidade de professor em formagéo

Como relatei na secdo 4.2 sobre as interaces em sala de aula, os PFs
investigados ndo se percebem como professores em formacéo, agindo como aprendizes
de lingua estrangeira durante as interac6es em sala de aula. Entretanto, devido ao caréater
dindmico e multiplo das identidades TELLES, 2004; (HALL, 2011a; WOODWARD,
2011), pude verificar através dos dados que, fora da sala de aula, os PFs procuram se
engajar em atividades tipicas da comunidade de professores em formacdo. Esse fato
pode ser possivelmente explicado como consequéncia de suas crengas, pois, como
adverte Murphey (1995) as crencas tém o poder de afetar as identidades dos individuos.

A época da pesquisa, dos PFs estudados como participantes primarios, Al, A3,
A7, All e Al4 se envolviam com atividades formais fora da sala de aula. Dentre esses,
Al, All e Al4 participavam do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), A3 dava aulas em uma escola como professora substituta de
Portugués e A7 era voluntario como professor de lingua inglesa em um cursinho pré-
vestibular popular de uma cidade préxima a da universidade onde estuda. A6, A10 e
Al16 fizeram parte do preparatério para o curso de extensdo em lingua inglesa da
universidade, sendo que A10 ainda deu aulas de espanhol como voluntéria durante a
greve. A2 e A17 davam aulas particulares, o primeiro de lingua portuguesa e a segunda
de lingua inglesa. A5, por trabalhar em periodo integral, era o Unico que ndo estava
envolvido com atividades extracurriculares na area docente.

Ao serem interpelados se se sentiam como professores em formagdo ou como
aprendizes de idioma, somente dois PFs disseram que se sentiam como professores em
formagdo, uma diz estar na “corda bamba”, os outros disseram que se sentem como
aprendizes de lingua. Esse fato pode ser reforcado pelas aulas na universidade, pela
crenca de que eles ndo possuem uma boa proficiéncia no idioma, e também porque eles
relacionam o “‘ser professor em formagdao” com experiéncia letiva ou participagdo em

projetos gque incentivam a docéncia, conforme excertos abaixo:
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Ndo s6 nas aulas de lingua inglesa, mas em todas as aulas, n6s somos apenas
aprendizes. Professora em formagdo, a gente sé vai/ Que eu acho, a gente so
vai ter, se a gente correr atrds e procurar algo para fazer, tipo bolsa ou
qualquer coisa. Mas, em todas as aulas que a gente tem, eu acho que é s
aprendiz. (...) eu ainda estou no meio entre aprendiz e professor, porque eu de
aula, eu gostei, vi o resultado, e, gracas a Deus foi bom, e, entdo, estou em
cima da corda bamba. (A10 — Grupo focal, 20/10/2012)

Eu ainda me sinto um aprendiz bem cru ainda (...) vejo que tem muita coisa a
se aprender (...) tenho medo de, as vezes, passar algo de forma errada. (A5 —
Grupo focal, 20/10/2012)

Eu, por eu ndo participar de nada dessas coisas, como o PIBID, ainda, eu ndo
me vejo como professor assim, no caso, eu me considero mais aluno. (A2 —
Grupo focal, 25/10/2012)

Eu me sinto como professora em formagcdo, tanto é que, quando eu estou na
aula de didatica, que eu fico admirando o que a professora fala, porque ela
fala umas coisas que ddo vontade de a gente ir e mudar o mundo/ Eu tento
levar alguma coisa que eu aprendo para a aula do PIBID, logo, eu me sinto
como uma professora em formacéo. (A1l — Grupo focal, 25/10/2012)

No primeiro trecho, A10 aponta que devido a experiéncia que ela teve de dar
aulas de espanhol, ela se sente um pouco professora, mas aponta que as aulas na
universidade ndo colaboram para essa visdo de si enquanto professor. A5, se sente ainda
muito despreparado para lecionar, tém medo de “passar” algo errado para outros. Em
outras palavras, Ab parece se sentir inseguro em relacdo as suas habilidades linguisticas
e isso acaba afetando a visdo de si enquanto professor, mostrando também que ele
relaciona o ser professor em formacdo com ter experiéncia docente. A2 menciona que é
nos projetos destinados a docéncia que os alunos do curso de Letras se sentem como
professores em formacdo. Dessa forma, ele ndo se vé como tal, por ndo ter tido essa
experiéncia. Entretanto, no ultimo excerto ao falar das aulas de didatica, A11 afirma que
se sente professora em formacdo, pois, nessa disciplina, ela teve a oportunidade de
refletir sobre como a profissdo de professor € importante, e procura estabelecer relacées
entre o que aprende em sala de aula e o seu trabalho no PIBID.

Esses comentarios parecem sugerir que para a construcdo de uma identidade de
professor seja importante manter ou criar projetos em que esses alunos se vejam como
futuros professores. Além disso, também acredito ser importante a criagdo de espacos
dentro das disciplinas em que essa reflexdo seja promovida, visto que, pelo depoimento
de All, na aula de didatica hd espacos para reflexdo sobre o saber docente, o que
permite que ela vislumbre uma comunidade imaginada de professores e invista nessa

profissdo. Paiva (2005), alertou que os professores devem proporcionar comunidades
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imaginadas com as quais os alunos se identifiquem para que eles invistam mais na sua
aprendizagem.

O que se verifica nos excertos acima € que a identidade de ser professor ainda
ndo esta latente nos discursos de A2 e A5, visto que eles ndo tiveram a experiéncia de
dar aulas, e, por consequéncia ndo possuem a crenga de que podem dar aulas. Por outro
lado, A10, que vivenciou a prética de lecionar, acredita que os PFs s6 se sentirdo
professores em formacdo se procurarem algo que Ihes oferecam pratica de sala de aula.
A experiéncia de A10 mostra a relagdo entre crencas, acoes e identidades, visto que, ela
acredita que ter experiéncia de dar aulas é importante para se sentir uma professora em
formacéo, logo, ela procurou ter essa experiéncia, consequentemente, ela ja se sente um
pouco professora em formacdo. All, por ja ter experiéncia de sala de aula com o
PIBID, consegue estabelecer relacBes entre a teoria aprendida na universidade e sua
préatica no programa, desvelando a identidade de uma professora em formacdo. Se as
crencas tem uma relacdo complexa com as a¢des (BARCELOS, KALAJA, 2011), e se
os individuos fazem o que acreditam, logo, como diz Clark (2008, p.179) ao citar
Danielewicz (2001), o que constréi as identidades sdo as maneiras que falamos sobre ou
representamos a experiéncia. All, ao relatar a sua experiéncia de sala de aula e como
ela procura relacionar o que foi aprendido com o PIBID, constroi a sua identidade de
professora em formacéo.

De acordo com os PFs essas atividades estavam o0s ajudando a serem mais
reflexivos, a incrementar o curriculo, a entender melhor o que é ser professor e ter um

contato com a profissdo. Nos trechos abaixo, fica clara essa posi¢éo dos alunos:

Ah, ajuda, assim/ Porque eu ndo sei se isso acontece com muitas pessoas,
mas, as vezes, eu tenho a impressdo de que eu estou aqui, mas ndo sei nada,
sabe? Mas, a0 mesmo tempo, vem uma pessoa e pergunta algo a vocé e vocé
consegue responder, e ajuda: “Eu realmente sei alguma coisa.”, algo que a
gente s6 consegue ver quando alguém te pergunta alguma coisa. (A2 — Grupo
focal, 25/10/2012)

(...) eu estou no PIBID, e I4 a gente trabalha com o professor dentro da sala.
E, além de conhecer a realidade da escola, porque antes do PIBID eu tinha
uma visdo totalmente diferente do que era a sala de aula/ Assim, eu aprendo/
As vezes eu aprendo muita coisa também com a professora na hora la. (A14 —
Grupo focal, 20/10/2012)

(...) o curso de extensdo, o treinamento do curso de extensdo, ele é 6timo.
Acho que esse tipo de coisa tinha que ter aqui (...) depois que eu entrei la, eu
comecei a ser mais critica e analisar, se aquelas ferramentas que estdo sendo
usadas 14, estdo sendo empregadas aqui, e eu vejo que muitas delas nao estao.
(A16 — Grupo focal, 20/10/2012)
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Pelo relato de A2, percebe-se que a pratica de corrigir redacfes o fez se enxergar como
alguém que tem conhecimento e que é capaz de ensina-lo a alguém, possivelmente
dando a ele maior seguranca para continuar a lecionar. Percebe-se aqui 0 quanto a
identidade é marcada pela diferenca (WOODWARD, 2011), visto que o PF precisou de
um outro que o posicionasse enquanto professor para ele perceber que tinha a
capacidade de ensinar para alguém. Para Al4, o PIBID, além de ajudéa-la a ter contato
com a sala de aula em uma escola publica e com a complexidade que envolve ser
professor, Ihe da a possibilidade de aprender a lingua inglesa durante as aulas com a
professora a qual esté ajudando. A16 relatou que o treinamento para o curso de extensao
estd oferecendo a ela a oportunidade de refletir sobre o processo de ensino e
aprendizagem de linguas, tornando-a uma profissional mais reflexiva.

Percebe-se que a visdo de si enquanto professor em formac&o esté relacionada a
experiéncia docente e de poder compartilhar o conhecimento, conhecer o ambiente de
trabalho do professor e ser instigado a refletir sobre o processo de ensino e
aprendizagem, o que a maioria ndo encontrou ainda durante as aulas da universidade,
mas sim em projetos de extensdo e de ensino no departamento. Observa-se aqui
novamente como é forte a relacéo entre crencas, experiéncias, acoes e identidades, pois,
os PFs, por ainda ndo terem a experiéncia de refletir sobre o saber docente nas aulas da
universidade, procuraram outros meios de se inserirem nas praticas da comunidade de
professores em formacdo, mostrando seu investimento para pertencerem a essa
comunidade (NORTON, 2001). Essa experiéncia que eles tiveram os fizeram ter um
senso de pertencimento a essa comunidade, levando-os a se perceberem enquanto
professores em formacao.

Nessa secdo discuti como a crencga sobre a experiéncia docente como importante
na formagéo de professores dos PFs investigados. Tais crengas os levaram a se engajar
em praticas da comunidade de professores em formagdo, como participacdo em
programas da universidade, voluntariado em escolas e cursinhos entre outros. Discuti
também como as crencas, experiéncias, acles e identidades estdo relacionadas, de forma
que as identidades estdo fortemente ligadas as crencas (MURPHEY, 1995;
BARCELOS, 2003; BARCELOS, 2009). Na proxima se¢do discutirei como as crencas

sobre a habilidade oral faz com que os alunos projetem praticas diferentes das de seus
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antigos professores para quando forem participantes oficiais da comunidade de
professores de lingua inglesa.

4.4.2. AproximacOes e distanciamentos: 0 ensino que tive e 0 ensino que quero

promover

Como visto no capitulo 2, as identidades sdo construidas nas interacdes sociais,
pelas formas que o sujeito é interpelado (HALL, 2011a), confirmando que as
identidades sdo relacionais e marcadas pela diferenca (WOODWARD, 2011), pois me
constituo enquanto sujeito em relacdo ao outro. Assim como Clark (2008) revelou em
seu livro, os PFs por mim investigados também projetam uma identidade de professor
relacional baseada nas interagcdes que tiveram com outros professores. Destaco aqui as
aproximag0es e distanciamentos entre o ensino que eles tiveram e o ensino que eles
querem promover. Nos excertos abaixo, pode se verificar como a experiéncia que eles
tiveram nas escolas os fez, ao negar as praticas de seus professores antigos, projetar
praticas diferentes para seu futuro profissional:

(...) ndo é aquele ensino reforgado, o professor ndo te cobra, ele s6 cobra
aquilo, a gramética, se vocé responde aquilo certo no papel. Se vocé decorar

regras, VOCé passa como a pessoa que mais sabe inglés na escola, mas vocé s6
sabe regras. (A2 — Grupo focal, 25/10/2012)

No inicio pensei que fosse aprender a falar inglés fluentemente, e que meus
familiares iriam aprender comigo. Percebi que isso foi ilusdo, ja que a
maioria dos meus professores também ndo sabia o suficiente. (All —
Narrativa, 03/05/2012)

No primeiro excerto, A2 afirma que o ensino que teve foi principalmente
gramatical, baseado em regras, enfim, um ensino que ndo demandava muito do aluno.
Dessa forma, ao afirmar que ndo é um ensino reforcado, ele deixa implicita a crenca de
que um ensino ideal seria aquele em que ha uma demanda maior do professor, para que
ao sair da escola, o aluno nédo saiba somente regras gramaticais. A1l revela que seus
professores ndo sabiam o suficiente para ensina-la, sendo que seu sonho de aprender a
ser fluente no inglés na escola foi frustrado. A11l, também deixa implicita a crenca de
que o conhecimento dos professores € um fator importante no processo de ensino e

aprendizagem, de forma que os alunos precisam de profissionais capacitados
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linguisticamente para que eles possam se tornar falantes fluentes do idioma. Clark
(2008) aponta que essa oposicdo entre 0 que é real e a crenga sobre 0 que seria ideal
mostra um processo de construcdo de identidades, que no caso, sao relacionadas as
praticas que caracterizam as escolas publicas e os profissionais que la trabalham.

Outras dicotomias apareceram em relacdo ao ensino de habilidades. Abaixo
apresento excertos que demonstram como os PFs acreditam que deveria ser a préatica da
oralidade e de escrita em oposicdo a experiéncia que tiveram durante Seu percurso
enguanto aprendizes.

Eu acho que tem que deixar esse espago para 0 exercicio, e um espaco para a
conversacdo informal, acho muito interessante, porque, ai, vocé vai falar de
coisas que vocé gosta para o seu colega, e ele vai tentar te ajudar nas suas
dificuldades. Eu acho isso mais interessante que esses exercicios mecanicos,

pré-estabelecidos, acho isso muito macante, desgastante para o aluno. (A5 —
Grupo focal, 20/10/2012)

Como aqui, temos o listening, algo que ndo temos na escola publica, eu acho
que nunca tive listening na escola publica. Entdo, eu acho que tenha um
pouco mais l4, mais que listening, j& que € para criagdo, essas coisas. (...) Ja
mais para o final do ensino fundamental, comec¢a a preparar para 0 ensino
médio, eu acho que/ Eu acredito que deveria ser igual aqui, por mais
complicado que seja, e tenha as variantes que eu ndo sei quais sdo, mas deve
haver, mas deveria ser lecionado em lingua inglesa (...). (A2 — Grupo focal,
25/10/2012)

No primeiro excerto, A5, ao afirmar que deveria haver um espaco para conversa
informal, revela que na sua experiéncia as atividades que envolviam a habilidade oral na
sala de aula eram mais controladas e mecénicas ndo permitindo que os alunos pudessem
interagir de forma mais espontanea. Além disso, ele acredita que essas atividades fazem
com que a aula figue menos interessante para o aprendiz. A2, por outro lado, acredita
que as aulas de inglés nas escolas publicas deveriam ter atividades que envolvessem a
escuta, algo que ele ndo experienciou antes de ingressar no curso de Letras. Para A2,
ainda, desde o ensino médio, as aulas deveriam ser lecionadas em lingua inglesa,
mesmo que seja complicado nesse nivel. Percebe-se que os PFs negam essas praticas
revelando que possivelmente terdo posturas diferentes no futuro, construindo para si
identidades diferentes daquelas dos professores que tiveram no ensino regular.

Em relagdo aos professores que tiveram na universidade, a pratica do portifolio
foi a que mais se destacou entre os PFs investigados. Abaixo cito excertos de trés PFs

afirmando que essa atividade as ajudou nas habilidades de lingua estrangeira de diversas
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formas, e ainda contribuiram para a colaboragdo entre as participantes, tornando-se uma

atividade que eles fariam com seus alunos.

Entdo, o portifolio também que o professor F pediu para a gente fazer, eu
gostei. Eu me lembro de que tinha de ter filme, e depois tinhamos que fazer
um pequeno resumo do filme, e isso ajuda muito. Tinhamos que ver um
desenho também, ler um livro infantil em inglés. Ao mesmo tempo que, por
exemplo, ler um livro ajuda na escrita, porque vocé tinha que fazer um
resumo, ajudava também a aprender novas palavras, aumentava o0
conhecimento do aluno. (Al — Grupo focal, 25/10/2012)

E, que nem eu falei, no portifélio, quem ndo conseguia ouvir 0 que a mdsica
estava falando, mesmo pausando/ Ai no meu caso que eu ajudei a A8, eu lia
para ela, entendeu? Entdo, ajudou a ela e ajudou a mim também. (Al7 —
Grupo focal, 20/10/2012)

No primeiro periodo, a professora | pediu para a gente fazer um portifélio,
para a gente escrever tudo o que a gente faz para aprender inglés e anotar.
Isso eu achei muito interessante, e se eu for dar aula de inglés um dia eu vou
fazer isso. (A1l - Grupo focal — 25/10/2012)

Pelo relato de Al, percebe-se que o portifolio foi uma atividade que englobou
varias das habilidades linguisticas tais como: a escuta a escrita, leitura, e também
vocabulario. A17 enfatiza o lado da colaboragdo que a atividade permitiu aos alunos,
visto gque ela se encontrava com A8 para poder ajuda-la, e, ao fazer isso, ela também
aprendia algo. A1l relata que essa atividade é algo que ela vai utilizar em sua pratica.
Observa-se pelo relato das PFs que a experiéncia que tiveram com essa atividade parece
té-las motivado muito e as “contaminando” positivamente sobre algo que as ajudou a
aprender. O portifolio parece ter estimulado sua aprendizagem de forma que
possivelmente elas poderdo utilizd-lo como ferramenta didatica no futuro. Os
professores universitarios citados, ao contrario daqueles da escola regular, sdo aqueles
com os quais os PFs se identificam.

Posso especular que os professores e os formadores de professores assumem um
papel importante na construcdo da identidade dos PFs investigados. Esse fato se deve
porque eles servem como modelos mais experientes da futura comunidade de prética
dos participantes da pesquisa (NORTON, 2001), ratificando a caracteristica relacional
das identidades (HALL, 2011a; WOODWARD, 2011). Percebe-se também que as a¢des
dos professores influenciaram as crengas dos PFs (GRATAO, SILVA, 2006), porém,
nem todas as praticas desses membros, principalmente as dos professores de escolas

publicas sdo consideradas como ideais para os PFs, como foi mostrado pelos excertos,
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em que os PFs relataram que procederiam de forma diferente em relacéo as habilidades
aprendidas em sala de aula.

Nesta secdo relatei como as experiéncias dos PFs em sala de aula, e as agdes
didaticas de seus professores no ensino regular e na universidade contribuiram para eles
construirem suas crencas sobre praticas no ensino de lingua inglesa, e
consequentemente, mostrando como eles se identificam e se alinham a essas préticas,
que possivelmente serdo suas no futuro. Na proxima secdo, discorro sobre a relagédo
entre a crenca do professor ideal e a identidade de professor critico e sobre a influéncia
da crenca nas habilidades linguisticas na visdo de si como futuros professores de lingua
inglesa.

4.4.3. O professor que quero ser: perfil do professor critico e o professor sabe tudo

Inicialmente, por meio da analise dos dados, percebi que trés PFs possuiam a
crenca de que o profissional docente possui a capacidade de transformar a sociedade
que o rodeia. Essa crenca os levou a tracar um perfil identitario de um profissional
comprometido com o ensino e com a sociedade. Nos excertos abaixo, verifica-se essa

crenca:

A profissdo/ Ser professor ndo é facil, mas também um monte de profisséo
por ai ndo é facil, ser bombeiro ndo é facil, ser ndo sei 0 que ndo é facil,
sabe? Mas vocé tem que ter amor realmente pela profissdo, porque quando
vocé faz o que gosta, vocé vai dar o seu melhor por aquilo, sabe? (A16 —
Grupo focal — 20/10/2012)

A professora de didatica fala assim: “Vocés conheceram muitas ideias a
respeito da educacdo, entdo, cuidado quando vocés forem ser professores,
qual linha vocés vdo seguir, como vocés, de certa forma ou de grande forma,
vao influenciar na vida do aluno.” E influencia mesmo! (A1l - Grupo focal,
20/10/2012)

O professor tem que ter uma imaginacdo muito grande para explorar novas
formas de ensino, ndo é? Porque chegar dentro da sala de aula, ficar sentado e
ficar |4 ditando para o aluno, isso ai para mim, no meu ver, ndo é professor,
porque ele pode ler o livro e chegar I& na hora e ditar. O negdcio é chegar e
prender a atencdo do aluno e incitar ele a ndo s6 ficar dentro do livro, mas
buscar fora. (A5 — Grupo focal, 20/10/2012)

No primeiro excerto, A16 mostra sua crenca de que aqueles que escolheram ser
profissionais docentes devem fazer o que fazem com amor e tém que realmente gostar
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da profissdo que escolheram. Al1l, retomando o discurso de sua professora de didatica
demonstra que o profissional docente, ao fazer escolhas sobre qual abordagem de ensino
utilizar, acredita que o professor tem influéncia na formacéo dos individuos. E possivel
verificar isso na sua prépria formacdo, pois se percebe ecos do discurso de sua
professora nas suas crengas. A5, ao falar das dificuldades de ser professor, relata que o
professor ndo deve somente seguir conteldos estipulados no livro didatico, mas sim
incentivar o aluno a buscar coisas fora da sala de aula. Na sua fala, A5 demonstra
acreditar que o professor é capaz de estimular a autonomia do aluno, apesar de revelar
uma figura de professor ainda como aquele que tem que prender a atengéo do aluno.

Em outros momentos, esses mesmos PFs retomam a crenca em um ensino
comprometido e engajado ao falarem sobre si mesmos no futuro. Seguem excertos

abaixo:

Sei que a perspectiva talvez seja desanimadora, mas acredito sim em um
ensino de qualidade com profissionais comprometidos em instigar seus
alunos a descobrirem e aprenderem pode mudar o futuro das pessoas, como
consequéncia, do pais. (A5 — Narrativa, 03/05/2012)

Acredito que serei uma dtima professora, porque tudo o que fago, procuro
fazer da melhor forma, e na escola, quando isso se tornar minha
responsabilidade, ndo penso que vou fazer de qualquer jeito, afinal, sairdo
pessoas formadas, e sei que meu papel serd de uma importancia grandiosa
nesse processo. (All — Narrativa, 03/05/2012)

Também me vejo com professora de inglés desenvolvendo atividades
criativas e culturais. Pretendo dar aulas em projetos sociais e no exterior.
Vejo na minha profissdo um caminho para fazer a diferenca na sociedade,
algo que eu sempre desejei. (A16 — Narrativa, 03/05/2012)

No primeiro excerto, A5 revela em seu discurso a crenca de que o professor é
qguem deve levar os alunos a buscar o conhecimento, e como consequéncia desse ato,
este aluno podera transformar o seu futuro e o da sociedade. A1l também acredita na
importancia do profissional docente na formacao dos individuos, enfatizando o fato de
que ela ndo podera fazer seu trabalho de qualquer maneira. Assim como 0s outros dois
PFs, Al6 acredita que a sua futura profisséo € um dos caminhos para se fazer a
diferenca na sociedade, revelando também a crenca de que sua futura profisséo tem
ampla importancia no cendrio social. Esse perfil de professor que esses PFs projetam
para si € consoante com a perspectiva de Celani (2001) e também com de Freire (2011),

pois eles reconhecem o carater politico de sua profissdo, preocupando-se com as
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consequéncias de sua pratica para a sociedade, visto que eles acreditam que formardo
cidadé&os.

Ja no que concerne as habilidades linguisticas, percebi, pela analise dos dados,
que a preocupacdo constante que os PFs possuem sobre a sua proficiéncia linguistica
influenciam no perfil identitario de professor que eles projetam para si mesmos. Nos
excertos abaixo, verifica-se 0 qudo importante eles acreditam ser o conhecimento

linguistico:

O professor tem que saber expressdes idiomaticas; gramatica; habilidades em
fala, escrita, compreensdo e leitura da lingua estrangeira. (Al4 -
Questionario 11, 10/05/2012)

Um professor de lingua deve domina-la, ser espontaneo e criativo para que
seus alunos consigam entender o que ele quer passar. (A3 — Questionario II,
10/05/2012)

Creio que ele [o professor] deve aprender o méaximo possivel sobre tudo,
conversacdo, gramatica, expressdes (...). (A2 — Questionario 11, 10/05/2012)

Pelos excertos acima, percebe-se que os PFs séo preocupados com o
conhecimento linguistico na formacdo profissional. A14, no primeiro excerto fala sobre
aspectos linguisticos, e afirma que o professor “tem” que sabé-los todos, isto é, ndo é
mais que obrigagéo do professor ter conhecimento sobre todas as habilidades que a PF
relatou. A3 ja é bem enféatica ao dizer que o professor de lingua deve dominar o idioma,
e em seguida, fala sobre aspectos didaticos. A2 também enfatiza a quantidade de
conhecimento linguistico, no caso, o “maximo possivel”, percebe-se aqui uma gradacao
de alcance maximo, revelando que, em outras palavras, o professor realmente tem que
saber tudo.

Percebe-se nos excertos o vislumbre de uma identidade de professor que tem
que saber tudo no que diz respeito aos conhecimentos linguisticos. Como as crengas tem
uma relacdo intrinseca com as identidades, essa crenca sobre o conhecimento linguistico
traz implicacbes para os perfis identitatios vislumbrados desses PFs enquanto futuros
professores e também como professores em formacgdo, como é possivel observar nos

trechos abaixo:

Eu quero dar aulas de inglés e tal, mas eu ainda tenho muito medo sabe? De
como professora eu falar alguma coisa errada, porque eu mesma sou uma
daquelas que critica quando o professor fala algo errado. Néo, tipo assim,
porque meu conhecimento de inglés ndo é tao alto, quando eu vejo pelo meu
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conhecimento que o professor ndo sabe algo que eu sei, ai eu achava: “como
assim eu sei mais do que ele”, digamos assim. Entdo, eu ndo quero estar
nesse lugar, sabe? (A16 — Grupo focal, 20/10/2012)

Eu ainda me sinto um aprendiz, bem cru ainda, porque cada semestre que nds
vamos avangando, eu vejo que tem muita coisa a se aprender, e eu ainda ndo
sinto seguranca para transmitir o que eu ja aprendi. Eu acho que vao ter
coisas que vdo complementar o que eu ja aprendi e eu tenho medo de, as
vezes, passar algo de forma errada. (A5 — Grupo focal, 20/10/2012)

Al6 afirma que sente medo de falar algo errado em sala de aula, porque ela
mesma enquanto aluna critica aqueles professores que cometem erros. Percebe-se
também na fala da PF que ela ndo possui muita seguranca em suas habilidades
linguisticas e também deixa implicito o fato de que o professor tem que saber tudo, ou
seja, ele ndo pode errar. A5 revela também uma postura de inseguranca em relacdo aos
conhecimentos que ja possui, visualizando-se ndo como um professor em formacao,
mas como um aprendiz “cru”, que ainda ndo se desenvolveu, e que “tem muita coisa a
aprender” durante sua graduacdo. Ele ainda revela seu medo de errar, deixando
implicito, que o professor ndo pode cometer erros em sala de aula.

E importante que os professores tenham um bom conhecimento sobre o idioma
que vao lecionar. No entanto, os PFs investigados se cobram muito em relagéo a isso.
Em outras palavras, futuramente, pode ser que esses PFs se constituam como
profissionais que se cobram muito, tanto que se tornaria inadmissivel cometer erros em
sala de aula. Embasando-se em Dilts (1994), Murphey (1995, p.3) afirma que, se o
individuo possui a crenca ou identidade de que ele pode falar em inglés, como
consequéncia 0s comportamentos e as capacidades do individuo serdo afetados. Assim,
se 0s PFs acreditam que eles ndo podem errar, e vislumbram a identidade de serem
profissionais que devem saber tudo, logo, seus comportamentos e habilidades serdo
guiados por esses dois fatores, de forma que eles poderdo se cobrar muito, e achar que o
conhecimento deles ndo serd suficiente para atingir o patamar de conhecimento
desejado para um professor.

Esses dois perfis identitarios de “professor critico” e de “professor que sabe
tudo”, revelados nos discursos desses professores, podem também ter relacdo com a
crenca de que ser professor é dificil. Uma vez que os PFs estdo cientes da
responsabilidade que o educador tem de formar cidadéos, e de que eles tém que ter total
dominio do idioma, adicionados aos problemas estruturais das escolas, aumenta-se a
quantidade de responsabilidades desse profissional o que torna a profissao dificil. No
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entanto, vale destacar que, devido ao carater dindmico e paradoxal das crengas e
identidades (BARCELQOS, 2007; HALL, 2011a), A1l havia afirmado que no que
concerne a preparacdo anterior as aulas ndo parecia que ser professor era dificil, mas
apresentou em outros momentos um discurso preocupado com a educacao,
evidenciando posi¢des contraditorias sobre a profisséo.

Nesta secdo, relatei como as crengas dos PFs em formacdo os levaram a tragar
quatro perfis identitarios: o de professor em formacdo; o de professor que nega ou
reitera algumas préaticas de membros mais experientes da comunidade de professores; 0
de professor critico, que se preocupa com as influencias da sua profissdo para a
sociedade; e o de professor que sabe-tudo, que deve saber tudo sobre a lingua inglesa.
Pude observar, entdo, como as crencas dos PFs investigados estdo entrelacadas aos
perfis identitarios vislumbrados no seu discurso. Observei também como as identidades
desses participantes sdo dindmicas (TELLES, 2004; BAUMAN, 2005; HALL, 2011a) ja
que apresentaram em sala de aula, identidades de aprendizes de lingua, e, fora da sala de
aula, alguns parecem construir identidades de professores em formacdo, devido ao
engajamento em atividades nos projetos de extensdo e ensino. Ademais, foi observado
que uma PF apresenta posi¢Oes contraditorias sobre a profissdo docente, ratificando o
carater contraditorio das crencas e das identidades (BARCELOS, 2006a; 2007; HALL,
2011a; WOODWARD, 2011).

Neste capitulo, apresentei, inicialmente, o perfil do licenciando em Letras-
Portugués-Inglés de uma universidade federal do interior de Minas Gerais, revelando ser
de alunos em sua maioria do sexo feminino, que entraram no curso por gosto/afinidade
e que se relacionavam afetivamente com a lingua inglesa. Em seguida, descrevi como 0s
participantes da pesquisa se posicionaram e foram posicionados como aprendizes de
lingua inglesa, marcando os turnos das interacdes em sala de aula. Apos essa analise,
apresentei e discuti as crencas presentes nos dados, que puderam ser divididas em duas
grandes categorias: crencas sobre ensino e aprendizagem de linguas e crencgas sobre ser
professor de lingua inglesa.

Em seguida, estabeleci uma relacdo entre algumas dessas crengas com as
identidades vislumbradas pelos PFs em seu discurso. As crencas sobre os contetdos
linguisticos, sobre ter experiéncia em escolas publicas, sobre o que é uma aula de
qualidade, e sobre o fato de o magistério ser uma profissao dificil foram as que mais se
relacionaram com os perfis identitarios de professores que sabem tudo, professores
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criticos e de professores em formacgdo, além de se relacionarem com as possiveis
praticas de sala de aula que eles terdo no futuro. Entretanto, devido ao carater
contraditério das crencas e identidades, uma participante desvelou crencas e perfis
identitarios contraditorios no que diz respeito a dificuldade da profissdo docente.
Seguirei para o préximo capitulo, no qual te¢o considerac@es finais, retomando, em um
primeiro momento, as perguntas de pesquisa, para depois discorrer sobre as implica¢oes
desta pesquisa e também sobre suas limitacGes, para, por fim, oferecer sugestdes para

pesquisa futuras.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, recupero as perguntas de pesquisa de forma a respondé-las, para
depois refletir sobre algumas implicacdes desse estudo para a area de formacao de
professores. Em seguida, relato algumas das limitacOes desta pesquisa e sugiro estudos
futuros. Finalizo com algumas consideracGes sobre esta pesquisa e a formacdo de

professores de inglés.

5.1. Retomando as perguntas de pesquisa

Nesta secdo, volto brevemente aos resultados apresentados no capitulo 4 para
poder responder as perguntas de pesquisa que propus para atingir o objetivo deste
estudo, que foi verificar como os estudantes do terceiro periodo da licenciatura em
Letras constroem (ou ndo) identidades de professores de lingua inglesa. Abaixo,
apresento as perguntas de pesquisa e nas se¢oes seguintes procuro respondé-las.

a) Qual o perfil dos alunos do terceiro periodo de Letras em uma universidade
federal?

b) Quais as crencas que eles trazem de suas experiéncias prévias, enguanto alunos,
em relacdo a ser um bom professor de linguas?

¢) Como ocorrem vislumbres de construcdo da identidade profissional de alunos no
terceiro periodo do curso de licenciatura em Letras-Portugués-Inglés?

d) Quais acdes conduzidas por eles, contribuem para 0 processo de

(ndo)identificacdo profissional?

5.1.1. Qual o perfil dos alunos do terceiro periodo de Letras de uma universidade

federal?

Em relacdo ao perfil do aluno, pude observar que os participantes primarios que
estavam cursando Letras-Portugués-Inglés, no contexto investigado, eram em sua
maioria mulheres, sendo apenas trés homens, todos advindos de regides proximas a da
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universidade. A maioria dos participantes fez o ensino regular em escolas publicas, e
quatro deles haviam frequentado cursos de idiomas. A opg¢éo pelo curso de Letras néo
foi a primeira, e 0os motivos que os levaram a escolher o curso foram relacionados
principalmente a afinidade/gosto pelo curso e por linguas, ressaltando-se a relacao
afetiva entre os PFs e a lingua inglesa. Os estudos de Baghin-Spinelli (2002), Ticks
(2011) revelam resultados semelhantes, ratificando que a opc¢do pelo curso de
licenciatura ndo € a primeira, e também a afinidade que os ingressantes sentem pela
lingua inglesa.

Dentre os participantes, uma ndo quer ser professora, outras duas ndo querem ser
professoras de lingua inglesa, quatro PFs querem ser professores de lingua inglesa, mas
especificam que ndo querem atuar na rede publica, e os outros cinco lecionariam em
escolas publicas. Apesar de quererem atuar na rede publica de ensino, foi observado que
todos os participantes compartilham uma visdo negativa sobre como é a profissao
docente nessas instituicdes, fato que € comum devido ao contexto adverso que envolve
0 magistério no Brasil (CASTRO, 2003). Entretanto, esses problemas ndo parecem
afetar a vontade que eles tém de ser professores, sendo que alguns afirmam que podem
fazer a diferenca na vida de seus alunos no futuro. Observei ainda que, Al, vislumbra
uma identidade de futura professora contraditoria, pois, afirma que ndo quer ser
professora, mas participa do PIBID, programa que busca formar professores. Aqueles
que ndo querem dar aulas em escolas publicas desvelaram um perfil flutuante, pois
afirmam querer ser professores, mas possuem uma Visdo muito pessimista sobre essa
profissdo, chegando a restringir o local onde atuariam.

Ao tracar o perfil desses PF ja é possivel perceber que os vislumbres de construgédo
das suas identidades se encaixam nas caracteristicas de identidades propostas por Hall
(2011a) e Telles (2004): dinamicas e instaveis em relacdo a ser professor na atualidade.
Percebe-se esse fato principalmente pelas descrigdes negativas que todos possuem sobre
ser professor em escolas publicas, mesmo sem ter estado nesses ambientes como
professores. Contraditoriamente, percebe-se isso também na busca de Al de se
identificar com uma comunidade de profissionais que, em um primeiro momento, nao

foi seu principal objetivo ao ingressar na licenciatura em Letras.
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5.1.2. Quais as crencas que eles trazem de suas experiéncias prévias, enquanto

alunos, em relagdo a ser um bom professor de linguas?

A respeito das crencas dos PFs, observei que os PFs possuem crencas em relacéo
ao processo de ensino e aprendizagem de linguas e ao que é ser professor de linguas. No
que concerne ao processo de ensino e aprendizagem de linguas, pude observar crencas a
respeito do ensino de lingua inglesa em escolas regulares, a oralidade (em relacdo ao
préprio desempenho e a como melhora-lo), e a de que 0 ensino € a transmissao de
conhecimentos.

Sobre o ensino de lingua nas escolas regulares, todos os PFs apresentaram
crencgas negativas sobre esses locais. Assim como o0s participantes de Barcelos, Batista e
Andrade (2004); Barcelos (2006b; 2011); Romero (2008); Daniel (2009); Mastrela-de-
Andrade (2011) entre outros, parece que as escolas regulares ndo sdo espacos onde se
constroi a aprendizagem da lingua inglesa, sendo que o curso de idiomas parece ser o
local legitimado a se fazer isso. No que tange a oralidade, percebe-se que os PFs sdo
muito inseguros em relacdo a sua proficiéncia, o que pode ter sido consequéncia do
ensino estritamente gramatical que tiveram no ensino regular, e também pelos poucos
espacos em se praticar essa habilidade. Essas duas crengas, corroboram os resultados
relatados por Baghin-Spinelli (2002) e Mastrella-de-Andrade (2011), nos quais 0s
ingressantes no curso de Letras advindos de escolas publicas chegam com muitos
problemas na proficiéncia linguistica, e desenvolvem uma inseguranca ao se
comunicarem nessa lingua.

Foi possivel também identificar que os PFs ainda relacionam a aprendizagem a
figura do professor, desvelando a crenca de que o ensino é a transmissdo de
conhecimentos, o que reforca a crenca de que o professor é o motivador da
aprendizagem. Todas essas crencas podem ter tido origem nas experiéncias
(BARCELOS, 2006; BARCELOS, 2007; BARCELOS, KALAJA, 2011) que os PFs
tiveram durante o percurso como aprendizes do idioma, principalmente no ensino
regular. Conforme discutido anteriormente, a lingua inglesa ndo possuia bom status nas
escolas e o ensino era gramatical e baseado em traducdo, fazendo com que a
memorizag&o de regras fosse 0 método mais frutifero para se alcangar boas notas.

Em relagdo as crencas sobre o ser professor, foi possivel inferir crengas sobre a)
o perfil ideal do professor de linguas, englobando aspectos linguisticos e didaticos; b) o

115



conceito de uma boa aula; ¢) o papel do professor como motivador; d) a profissdo de
professor ser algo dificil; e €) a experiéncia de ensinar em escolas publicas. Os PFs se
mostraram muito preocupados com a aprendizagem de aspectos linguisticos e
principalmente de conteldos gramaticais durante sua formacdo. Essa crenca foi
observada nos relatos e nos discursos dos PFs na sala de aula, apesar de P té-la
confrontado, o que fez com que alguns alunos acomodassem a crenca de que €
importante aprender expressdes idiomaticas da lingua inglesa.

Possivelmente, como consequéncia de uma experiéncia anterior de ensino
centrada no livro didatico e no professor, os PFs apresentaram as seguintes crencas a
respeito dos aspectos didaticos: a criatividade, a atengdo e a interacdo como principais
caracteristicas para ser professor. Observa-se, entdo, que eles negam as préaticas antigas
em que os professores exigiam que eles decorassem regras, ndo contextualizavam as
aulas e ndo davam voz para que os alunos interagissem na sala de aula.

No que tange a aula de qualidade, eles acreditam que esta se define como: uma
aula em que os objetivos do plano de aula sejam alcancados, em que haja exercicios
englobando as quatro habilidades, principalmente a oral, e que seja ministrada na lingua
inglesa. Essas caracteristicas apontadas pelos PFs podem também ser devido ao tipo de
ensino que tiveram: apesar de muito centrado no livro e no professor, isso faz com que
eles desejem uma experiéncia que va de encontro aos seus anseios de falar a lingua.

Percebe-se, ainda, no discurso dos PFs uma crencga que pode ser consequéncia
de outra sobre a transmissdo de conhecimentos. Eles acreditam que o professor € o
motivador e responsavel pela aprendizagem de lingua inglesa, visto que tiveram
professores que os “fizeram gostar” do idioma e até mesmo os motivaram a ser
professores dessa lingua. Os PFs também acreditam que ser professor € algo dificil
devido as mas condicbes das escolas, as dificuldades em se aprender o idioma para
ensina-lo, as formas de se atender as expectativas de seus futuros alunos e avalia-los
sem ser injusto. Foi possivel identificar também, a crenca sobre se ter experiéncia de
ensino na escola publica antes de terminar a graduacdo e de trabalhar em outros
contextos, pois essa experiéncia, para os PFs, ajuda a melhorar a didatica. Essas crencas
dos alunos foram baseadas em suas experiéncias anteriores e nos professores que
tiveram, ratificando o carater experiencial, contextual e social das crencas
(BARCELOS, 2006; BARCELOS, KALAJA, 2011).
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5.1.3. Como ocorrem vislumbres de construcdo da identidade profissional de
alunos do terceiro periodo do curso de licenciatura em Letras-Portugués-Inglés?

No que tange a como ocorre 0 processo de construcdo da identidade dos PFs
pesquisados, observei que durante as aulas h& pouco investimento na aprendizagem da
lingua inglesa (NORTON, 1995; 2001), principalmente no que concerne a habilidade
oral. Esse fato pode ser explicado por cinco fatores. Em primeiro lugar, os PFs entraram
na universidade muito inseguros em relacdo ao conhecimento linguistico sobre a lingua
inglesa, revelando a crenga de que ndo fazem parte da comunidade de falantes desse
idioma, 0 que por consequéncia ndo permite que eles tenham a identidade de membros
dessa comunidade imaginada. Havia também muita inseguranca por parte deles em se
expor, ao falar na frente de toda a sala, evidenciando que ndo havia um ambiente
colaborativo nesse contexto.

Outro fator diz respeito as interacdes. A maior parte das interacdes ocorreu para
responder perguntas de exercicios, ou perguntas que ndo exigiam respostas mais
complexas, e quando havia outras oportunidades de interacdo com a professora, os PFs
utilizavam a lingua materna. Foi possivel observar também que n&o existia um ambiente
colaborativo. A sala era dividida em pequenos grupos de amigos, as atividades em
grupos eram sempre realizadas com o0s mesmos membros, e a professora ndo
monitorava ou encorajava os alunos suficientemente para manter os PFs falando em
inglés, ocasionando o uso da lingua materna e também de conversas que ndo tinham
relagdo com os exercicios. Finalmente, havia um contraste entre os objetivos da
professora e dos PFs fazendo os PFs acreditarem que eram posicionados enguanto
estudantes de ensino regular. Todavia, 0 préprio comportamento de alguns PFs e de
alguns estudantes da turma ndo era de estudantes muito comprometidos com sua
aprendizagem, o que pode ter reforcado o tipo de aula oferecido pela professora. A
dissonancia de objetivos sdo fatores que influenciam no investimento dos estudantes (cf.
NORTON, 2001; ZOLNIER, 2007).
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5.1.4. Quais acgOes, conduzidas por eles, contribuem para o processo de
(ndo)identificacao profissional?

Na sala de aula, os participantes ndo tomavam muitas iniciativas para pertencer a
comunidade de falantes de lingua inglesa, construindo-se, nesse ambiente, a identidade
de aprendiz de lingua. No entanto, devido a crenca que eles tém de que se deve buscar
meios para entrar em contato com a profissdo docente antes de sair da universidade,
alguns PFs conduziram acOes que os fizeram se sentir mais professores em formacao:
participar de programas de incentivo a docéncia como PIBID e o treinamento para o
curso de extensdo, ser voluntério em escolas e dar aulas particulares. Além disso, os PFs
revelaram que querem ser professores que ndo ensinem somente gramatica, que
busquem praticar a oralidade em sala de aula, que tenham bom conhecimento do
idioma, mostrando a importancia de antigos professores na formacdo das crencas dos
futuros (GRATAO, SILVA, 2006; MADEIRA, 2008) e também de suas futuras praticas
(CLARK, 2008). Observa-se também como os vislumbres de identidades desses
participantes sdo relacionais e baseadas na diferenca (WOODWARD, 2011; HALL,
2011a), visto que eles querem se constituir professores baseados em relagdes de
aproximacoes e distanciamentos com as praticas dos professores que tiveram.

A crenca de que aspectos linguisticos sdo extremamente relevantes na formacéo
do professor, tanto que este tem que saber tudo sobre a lingua antes de ensina-la,
construiu o perfil de “professor-sabe-tudo”. Apesar de ser necessario um bom
conhecimento do idioma para poder ensina-lo, esse perfil identitario pode trazer
implicacdes para a formacdo desses professores. Uma vez que sempre se depreciam, nao
acreditam que sdo capazes de ensinar a lingua inglesa, de forma que talvez, no futuro,
eles se tornem profissionais insatisfeitos com o proprio conhecimento.

Outro perfil identitario que apareceu no discurso de trés PFs (A5, All e Al6)
foi o de professor critico, que percebe a importancia da sua profissao para transformar a
sociedade. Esse perfil coaduna-se a crenga de dois PFs (A5 e A16) de que ser professor
é algo dificil, visto que, ao reconhecerem esse poder que o profissional do magistério
possui, eles colocam ainda mais responsabilidades sobre a profissdo, que, para eles é
dificil devido as condicdes estruturais das escolas. Em contraste, esse perfil ndo se
alinha a crenga de All que planejar aula é facil, pois ha uma contradi¢cdo entre o
professor que quer formar cidad&@os e aquele que ndo precisa contextualizar sua aula e
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reformular o plano para cada turma. Percebe-se que as crencas e as identidades dessa PF
sdo contraditorias (BARCELOS, 2007; HALL, 2011a).

Com esta pesquisa, pude perceber que as a¢Ges conduzidas pelos participantes,
na sala de aula de linguas ndo contribuem para que eles vislumbrem identidades de
professores de linguas. Suas crencas sobre o proprio desempenho linguistico
influenciam sua ndo-identificacdo com a comunidade de falantes da lingua inglesa,
reduzindo seus turnos nesse idioma em aulas voltadas somente para comunicacao em
lingua inglesa. Uma PF, porém, por estar cursando a disciplina “Didatica”, conseguia se
ver enquanto professora em formacéo, visto que durante as aulas, a professora regente
faz os estudantes refletirem sobre o processo de ensino e aprendizagem, fato que néo
acontecia nas aulas de lingua inglesa em questdo. Alguns PFs se engajaram em
atividades e projetos relacionados a docéncia fora da sala de aula, o que lhes permitiu se
vislumbrarem enquanto professores, reforcando assim a sua crenga de que se tem que
ter experiéncia de sala de aula antes de se graduarem.

Posso especular que o processo de construcdo de vislumbres de identidades de
professor de lingua inglesa dos PFs investigados parece se dar principalmente em
atividades que incentivam a docéncia, como o PIBID, ser voluntario em escolas e dar
aulas particulares, mas ndo necessariamente em sala de aula. Isso vai de encontro com a
afirmacdo de Freeman e Johnson (1998) de que os formadores de professores devem ter
consciéncia de que estdo formando professores e ndo aprendizes de linguas, o que
implica que eles devem voltar suas aulas para aspectos que envolvem a formacdo de
professores, como crencas, aspectos didaticos, contexto da sala de aula, entre outros. No
contexto investigado, pensando que a graduacdo € o espaco principal de formacdo
(GUIMARAES, 2004), parece que 0 curso, na area de lingua inglesa, ndo esta ainda
oferecendo subsidios para a formacéao desses professores.

A partir do que foi exposto pelas perguntas de pesquisa, apresento na proxima
secdo algumas reflexdes para as praticas didaticas dos formadores de professores, e

também para os professores em formacéo.
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5.2. ImplicagOes para a formacao de professores

Este estudo possibilitou trazer algumas reflexGes para a area de formacédo de
professores. A primeira delas diz respeito as aulas de inglés na universidade. Como foi
visto na secdo de metodologia, a ementa da disciplina investigada orienta os professores
a aprofundar o conhecimento prévio dos estudantes sobre a lingua, porém, estes, em sua
maioria ndo 0 possuem, ocasionando um contraste de expectativas entre o que se espera
que os estudantes saibam e o que eles realmente sabem. Possivelmente, por isso e pela
falta de investimento dos estudantes em participar das interacOes, as aulas investigadas
foram voltadas para a aquisicao de aspectos linguisticos. Outro fato que pode explicar as
aulas serem voltadas para aquisicdo de aspectos linguisticos é que elas podem ser
frequentadas por estudantes de qualquer curso. Deveria haver disciplinas de lingua
inglesa que atendessem somente estudantes de letras e outras especificas para estudantes
de outros cursos.

Ainda em relacdo ao curso, a ementa da licenciatura em Letras em seu catalogo,
no contexto estudado, assevera que aquele que se forma nesse curso pode atuar em
varias areas, como traducéo, revisdo de textos e docéncia. Existe, entdo, um desafio para
professor formador de lingua inglesa que é organizar sua aula de forma a construir o
conhecimento linguistico, refletir sobre a docéncia e ainda abrir espacos para a
discussdo sobre outras areas que o estudante podera escolher, como a revisao de textos e
a traducdo. Como ex-aluna dessa instituicao, vejo que isso ndo é possivel e ndo acontece
no curso. Acredito que os professores da area de lingua inglesa dessa instituicdo
deveriam rever a ementa do curso e especificar melhor o tipo de profissional que
querem formar para estabelecer objetivos mais claros para as disciplinas,
principalmente, as de lingua inglesa.

Em segundo lugar, pude verificar que levantar as crengas e expectativas dos
estudantes em relacdo ao ensino e aprendizagem de linguas, e também a disciplina de
lingua inglesa, se torna uma importante ferramenta para formar profissionais e
estudantes mais reflexivos. Ao saber quais sdo as dificuldades que os alunos possuem, o
professor pode preparar sua aula para tentar ajuda-los. No caso desta pesquisa, 0s PFs
possuiam dificuldades na oralidade e também possuiam a crenca de que néo
conseguiriam falar em inglés. Assim, o professor pode adotar como primeira medida em
sala investigar os tipos de crencas que seus alunos trazem para poder moldar e planejar
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atividades que os levem a refletir, questionar, e talvez desconstruir algumas dessas
crencas. Ao detectar que o0s estudantes possuem essa crenga a respeito de suas
habilidades linguisticas, o professor pode confronta-la e trazer atividades que facam os
estudantes falar mais em sala de aula, visto que por meio da reflexdo e acdo constantes,
as crengas podem ser modificadas (BARCELOS, 2007). Se elas forem modificadas, de
acordo com Murphey (1995), os estudantes poderdo se conceber como membros da
comunidade de falantes de lingua inglesa. Além disso, duas estudantes apontaram que €
necessario um feedback do professor sobre as atividades em pares, o que me fez
perceber a necessidade de o professor monitorar os estudantes para ter certeza de que
todos estdo utilizando a lingua inglesa durante essas atividades.

Ainda em relacdo as crencas, 0s PFs apontaram que os estudantes ndo aprendem
inglés nas escolas publicas porque se sentem desmotivados com o passar do tempo, pois
ndo aprendem coisas novas. Como foi visto, a turma investigada era heterogénea em
relacdo aos conhecimentos da lingua inglesa. Uma saida, para ndo desmotivar aqueles
estudantes que sabem muito, seria o uso de atividades gque instiguem a autonomia, como
uso de portfolios, que contribuem para que todos busquem novos conhecimentos fora da
sala de aula. Ja durante as aulas, atividades colaborativas sdo ferramentas que levam os
estudantes a se conhecerem melhor e a construir o conhecimento juntos, de forma que
0s pares mais experientes sirvam de andaime para aqueles com mais dificuldades, sem
muita intervencdo do professor e exposicdo do aluno em frente a toda sala de aula
(FIGUEIREDO, 2006). Esse tipo de ensino pode ter reflexos na crenca dos estudantes
de que o professor é aquele que transmite conhecimento.

Em relacdo a construcdo das identidades de professores, sugiro que 0s cursos de
licenciatura em Letras-Portugués-Inglés oferecam mais projetos em parcerias com
escolas regulares ou cursos de idiomas para os professores em formacdo irem se
acostumando a esses ambientes. Adicionalmente, sugiro que os formadores de
professores acrescentem ao curriculo das disciplinas, textos que discorram sobre o
ensino e aprendizagem de linguas, reflexdo e formacdo profissional, para serem
discutidos em sala de aula, para que ndo sobrecarreguem as disciplinas de formacéo de
professores e para que ndo crie a dicotomia de que aulas de linguas sdo apenas para
conteddo e as disciplinas pedagogicas para a formacdo. A formacgéo, conforme ja

sugerida em documentos oficiais (LDB) acontece desde o inicio do curso.
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5.3. Limitagdes da pesquisa

Nesta secdo apresento algumas limitacGes da pesquisa. A primeira concerne ao
fato de que, por se tratar de uma pesquisa com um tempo limitado de dois anos, ndo foi
possivel investigar cada participante com mais profundidade. Seria, por exemplo,
interessante investigar como € a participagdo de cada um nos projetos e como aquilo
reflete nas crengas sobre ser professor desses alunos, e, por consequéncia como essas
crencas ligam-se as identidades que sdo construidas dentro daquelas comunidades de
pratica. Da mesma forma, ndo foi possivel investigar a professora regente da turma.
Apesar de ter enviado as transcri¢cBes das aulas para ela, teria sido mais proficuo se eu
tivesse tido a oportunidade de investigar as crencas da professora e como ela estava
construindo a sua identidade de formadora de professores naquele contexto.

Em segundo lugar, devido a greve das universidades federais e ao prazo para se
finalizar esta pesquisa, ndo foi possivel mostrar os resultados aos PFs para que eles
pudessem observar as contradi¢fes de seus discursos. 1sso poderia trazer ainda mais
discuss@es sobre as crencas e identidades que foram desveladas por meio da anéalise dos
dados. Adicionalmente, ao apresentar os resultados, eles poderiam ter um espaco para
refletir sobre seus comportamentos e também sobre sua aprendizagem na universidade.
Entretanto, uma copia da dissertacdo ficara disponivel na biblioteca, e os alunos foram
avisados sobre isso podendo ler sobre a pesquisa. Além disso, todos foram convidados

para a defesa desta dissertacao.

5.4. Sugestbes para pesquisas futuras

Os resultados dessa pesquisa apontam para quatro percursos gque sugiro serem
percorridos:
a) Prosseguir com a pesquisa de forma a acompanhar os PFs até o final da graduacédo
para verificar como eles se constituem enquanto professores de lingua inglesa durante o
curso, o que contribui para a construgdo de suas identidades bem como quais crengas
estdo relacionadas a essas mudancas ou construgdo de novas identidades;
b) Fazer um estudo de caso de um professor em formacédo durante a graduacgéo, para
verificar como ele se constrdi em contextos diversos, como em projetos dentro e fora da
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universidade, nas disciplinas de formacdo especificas da area de Letras, e também
durante as disciplinas de lingua inglesa;

c) Realizar estudos especificos com os formadores de professores nas disciplinas de
lingua inglesa e também nas disciplinas de formacéo, pois, como meu estudo mostrou,
esses formadores exercem grande influéncia nas identidades dos futuros professores;

d) Investigar como as crencas e identidades dos professores em formacéo se relacionam
com suas emocgBes. Como foi visto, as crencas dos estudantes afetaram sua identidade
nas interacGes em sala de aula, dessa forma seria interessante verificar quais emogoes
estéo relacionadas com essas identidades e crencas;

e) Pesquisar aspectos relativos a identidade profissional do professor de linguas,
situando essa identidade sob uma perspectiva que englobe: a cultura da area; a formacéo
inicial do professor de linguas na universidade; a historia do ensino de linguas no
Brasil; as politicas pablicas que envolvem a profissdo no Brasil; o que é ser professor
brasileiro de lingua inglesa no Brasil contrastando com essa profissdo em outros paises
(ALMEIDA FILHO, 2013).

5.5. Considerac0es finais

Gostaria de finalizar expressando 0 que este trabalho significou para mim. E
dificil escolher uma palavra que consiga definir a riqueza que foi compartilhar da
mesma sala de aula, onde um dia, eu fui a estudante de Letras que almejava ser
professora de inglés. Ao pesquisar, percebi que houve muitas falhas na minha formacéo,
como o curriculo que ndo integrava muitas horas de estagio e também a falta de projetos
que colocassem os futuros professores em contato com escolas regulares, sejam
publicas ou privadas. Verifiquei que as oportunidades de se integrar projetos de
formacdo sdao maiores hoje do que no passado, mas verifiquei também que os PFs desta
pesquisa ndo investem em sua aprendizagem como meus pares e eu investiamos devido
a sua insegurancga em relacdo a proficiéncia linguistica. Mesmo com as dificuldades que
tinhamos no idioma, ndo tinhamos uma visdo tdo depreciativa de nossas habilidades
linguisticas, e tentavamos ao maximo praticar a lingua inglesa, dentro ou fora da sala de

aula.
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Percebi também que para se constituirem como professores em formagéo, alguns
participantes travavam uma batalha diaria para tentar superar as dificuldades com a
lingua inglesa e continuar nessa licenciatura, batalha que em um caso foi perdida. Apos
ter terminado a pesquisa, descobri que uma participante, que possuia ideais tdo belos
sobre ser professor havia mudado de licenciatura por ndo conseguir se conceber na
lingua do outro. Por ndo acreditar que estava aprendendo a lingua inglesa, trocou sua
licenciatura. Repetiu-se na universidade o que havia lhe acontecido no ensino regular: a
frustracdo de achar que néo esta aprendendo e de que ndo vai ser proficiente no idioma,
mesmo sendo uma das PFs que obtinha as melhores notas na disciplina de lingua
inglesa investigada. Novamente, vejo que esta pesquisa pode alertar para que 0S cCursos
de formacéo oferecam espacos para gque 0s estudantes possam integrar a comunidade de
falantes de lingua inglesa, para que eles se sintam seguros no idioma e ndo desistam de

ser professores do idioma inglés.
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APENDICE | - CARTA DE APRESENTACAO PARA OS ALUNOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Vicosa, de de 2012.

Caro aluno (a):

Como parte de minha dissertacdo, estou conduzindo um estudo com alunos de
terceiro periodo da licenciatura em Letras-Portugués-Inglés, cujo objetivo é analisar como
professores em formacéo constroem suas identidades em sala de aula de inglés. Ficarei
muito feliz se vocé concordar em participar dessa pesquisa.

Caso vocé concorde em contribuir com essa pesquisa, sua participacdo envolvera as
seguintes etapas: (a) responder a dois questionarios abertos; (b) escrever uma narrativa; (c)
permitir que seja gravada em audio/video sua participagcdo em sala de aula; e (d) participar
de dois grupos focais. Os dados coletados serdo analisados de acordo com os padrdes de
andlise da pesquisa qualitativa. Uma cOpia ou resumo da anélise estara a sua disposicao,
caso vocé assim o deseje. Gostaria de salientar também que, como forma de agradecimento,
oferecerei monitoria de inglés para os alunos que cursam a disciplina.

Sua participacdo nesse estudo é voluntaria e vocé tem a liberdade de desistir a
qualquer momento. Entretanto, gostaria de poder contar com sua participacao até o final.
Sua vontade em relacéo a confidencialidade dos dados e sobre anonimidade sera respeitada
durante todo o periodo de coleta de dados, assim como em quaisquer artigos ou relatorios
que venham a ser publicados sobre esse projeto. Nada do que vocé compartilhar poderéa ser
usado para refletir positivamente ou negativamente no seu desempenho profissional.

Agradeco antecipadamente pela sua ajuda e cooperacdo nesse empreendimento. Se

vocé concordar em participar, por favor, assine o termo de consentimento anexo.

Atenciosamente,

Marta Faria
Mestranda — Estudos Linguisticos/UFV
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APENDICE Il - CARTA DE APRESENTACAO PARA A PROFESSORA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Vicosa, de de 2012.

Cara professora:

Como parte de minha dissertagdo, estou conduzindo um estudo com alunos de
terceiro periodo da licenciatura em Letras-Portugués-Inglés, cujo objetivo é analisar como
professores em formagdo constroem suas identidades em sala de aula de lingua inglesa.
Ficarei muito feliz se vocé concordar em participar dessa pesquisa.

Caso vocé concorde em contribuir com essa pesquisa, sua participacdo envolvera as
seguintes etapas: (a) permitir minha presenca em uma aula por semana durante o semestre
letivo para que eu possa fazer anotacBes de campo, bem como gravar as aulas; (b) a escrita
de uma narrativa sobre como se tornou professora; (c) participar de uma entrevista ao final
do semestre letivo; e d) permitir acesso aos documentos reflexivos que forem utilizados. Os
dados coletados serdo analisados de acordo com os padrdes de analise da pesquisa
qualitativa. Uma cdpia ou resumo da analise estard a sua disposi¢do, caso vocé assim o
deseje. Gostaria de salientar também que, como forma de agradecimento, oferecerei
monitoria de inglés para os alunos que cursam a disciplina.

Sua participacdo nesse estudo é voluntaria e vocé tem a liberdade de desistir a
qualguer momento. Entretanto, gostaria de poder contar com sua participacao até o final.
Sua vontade em relacéo a confidencialidade dos dados e sobre anonimidade seré respeitada
durante todo o periodo de coleta de dados, assim como em quaisquer artigos ou relatorios
que venham a ser publicados sobre esse projeto. Nada do que vocé compartilhar podera ser
usado para refletir positivamente ou negativamente no seu desempenho profissional.

Agradeco antecipadamente pela sua ajuda e cooperacdo nesse empreendimento. Se

vocé concordar em participar, por favor, assine o termo de consentimento em anexo.

Atenciosamente,

Marta Faria
Mestranda — Estudos Linguisticos/UFV
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Termo de Consentimento

Estou ciente que o objetivo nesta pesquisa € analisar como professores em formacao
constroem suas identidades em sala de aula de inglés. Afirmo que minha participacéo €
voluntaria e que nenhum tipo de coacao foi usado para obter a minha participacao.

Estou ciente que posso retirar meu consentimento e encerrar minha participacdo em
qualquer estagio desta pesquisa.

Afirmo que fui informado(a) dos procedimentos que serdo utilizados neste projeto e
estou ciente que serei requisitado(a) como sujeito desta pesquisa.

Estou ciente que todas as minhas respostas, escritas ou orais, serdo divulgadas de forma
andnima. Meu verdadeiro nome nao sera usado, a ndo ser que eu prefira e manifeste por
escrito essa preferéncia. Também estou ciente que trechos dos questionarios e dos
grupos focais poderdo ser usados em relatdrios, apresentacfes e artigos sobre a
pesquisa.

Desejo dar minha contribuicdo voluntaria como participante.

Nome:

Assinatura:

Telefone:

Endereco:

Data:

Se voce tiver alguma divida sobre esta pesquisa, favor entrar em contato com:
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APENDICE IV - QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

B3 m&‘@é UNIVERSIDADE FEDERAL DE VIGOSA
3 i& @ /-t CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
<&/ /. DEPARTAMENTO DE LETRAS
¢ PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS

Questionario socioecondmico

Identificacéo:
Nome:

Pseuddnimo:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino Naturalidade:
Idade:

Prezado participante, por favor, responda as perguntas abaixo dando sua opiniéo
honesta e sincera sobre os topicos. Nao existe resposta certa ou errada. Estou
interessada em sua opinido. Obrigada pela sua participagao!

Informacdes sobre contexto educacional pessoal

1. Tipo de instituicdo onde estudou o ensino fundamental: ( ) Publica. ( ) Privada.
2. Tipo de instituicdo onde estudou o ensino medio: ( ) Publica. ( ) Privada.

3. Fez curso particular de linguas? () Sim. () Nao. Se sim, era bolsista?
. Qual lingua vocé estudou?

4. Tempo de estudo da lingua inglesa: . Vocé fala outro idioma? . Se
sim, qual?

5. Vocé esta envolvido em algum projeto na universidade? () Sim. ( ) N&o. Se sim,
descreva o que vocé faz e se € remunerado ou nao.

6. Vocé tem acesso a internet? Descreva quantas vezes por semana, como faz para ter
esse acesso (por computador préprio/da universidade/ emprestado/ celular) e quais tipos
de site vocé geralmente visita (noticias, e-mails, sites de relacionamento).
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Informacdes sobre a situacdo econdmica pessoal e familiar

. Qual a renda mensal de sua familia?

. Onde vocé mora?
) Com a familia em residéncia: ( ) Alugada. () Propria.
) Em republica.

) No alojamento da universidade.
) Sozinho em residéncia: () Alugada. ( ) Propria.
) Qutro, especifique:

e Y Y T T N O R

3. Quais pessoas na sua familia trabalham? O que fazem?

4. Marque as alternativas que descrevem a formacao de seu pai:

( ) Ensino Fundamental: ( ) Completo. ( ) Incompleto.
( ) Ensino Médio: () Completo. ( ) Incompleto.

() Ensino Técnico em
( ) Ensino superior, graduacéo em:
( ) Pés-graduacédo em:
(
(
P

) Mestrado em:
) Doutorado em:
0s-doutorado em:

5. Marque as alternativas que descrevem a formacéo de sua mée:
( ) Ensino Fundamental: ( ) Completo. ( ) Incompleto.

( ) Ensino Médio: () Completo. () Incompleto.

() Ensino Técnico em
( ) Ensino superior, graduacéo em:
( ) Pds-graduacdo em:
() Mestrado em:
( ) Doutorado em:
Pés-doutorado em:

6. Vocé possui irmdos? () Sim. () N&o. Se sim, qual o nivel de escolaridade deles?

7. Vocé trabalha atualmente? () Sim. ( ) N&o. Se sim, o que vocé faz?

Obrigada pela sua colaboragdo!
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APENDICE V - QUESTIONARIO SOBRE CRENCAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Questionario sobre crencas

Identificacéo

Nome:

Pseuddnimo:

Prezado participante, por favor, responda as perguntas abaixo dando sua opinido
honesta e sincera sobre os tdpicos. Nao existe resposta certa ou errada. Estou
interessada em sua opinido. Obrigada pela sua participagao!

1. Por que vocé faz o curso de letras?

2. Por que vocé escolheu a lingua inglesa?

3. Em sua opinido, quais caracteristicas vocé admira em um docente de lingua inglesa?
Quais vocé desaprova? Por favor, comente sobre esse assunto.
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4. Quais os conhecimentos/contetdos que um professor de linguas deve aprender
durante a graduacéo para lecionar?

5. Até agora, como vocé acha que o curso esta contribuindo para a aprendizagem dos
conteddos indicados no namero 4?

6. Como vocé vé seu desempenho ao utilizar lingua inglesa, em relacéo as 4 habilidades
(escuta, leitura, escrita e fala)? Descreva-o.

7. Qual o papel do professor de lingua inglesa na sociedade brasileira?

8. Como o professor de lingua inglesa é visto pela sociedade brasileira?
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9. Como a lingua inglesa é vista pela sociedade brasileira?

10. Vocé ja ensinou (ensina) a lingua inglesa? Se sim, descreva como foi (€) sua
experiéncia. Se ndo, gostaria de lecionar um dia? Em que tipo de institui¢cao?

Muito obrigada pela sua colaboragdo!!
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APENDICE VI - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Roteiro do Grupo Focal

Primeira Parte: O aluno-professor no curso de Letras Portugués-Inglés
1) Gostaria que vocés comentassem sobre o que seria o perfil ideal do licenciando em
lingua inglesa em sala de aula.

2) Fora da sala de aula, quais seriam as atividades que a universidade oferece para que 0
aluno possa se preparar ainda mais para ser professor?

3) Quais atividades vocés mesmos procuram para 0s ajudar a se prepararem melhor para
serem professores?

4) Vocés se sentem como alunos-professores ou ainda como aprendizes? Por que?

Segunda Parte: As aulas de lingua inglesa no curso de Letras Portugués-Inglés

1) Refletindo sobre suas experiéncias nas aulas de lingua inglesa na universidade,
gostaria que vocés comentassem a seguinte afirmacdo: “As aulas de lingua inglesa sdo
como as de cursinho, ndo nos fazem pensar em como proceder para ensinar algo em sala
de aula.”.

2) Como os professores de lingua na universidade podem contribuir, em sala de aula,
para a formacao profissional de vocés?

3) Muitos de vocés comentaram que possuem problemas no speaking e writing. Quais
atividades feitas em sala de aula ajudam vocés a melhorar 0 desempenho nessas
habilidades e quais ndo ajudam?

4) Durante as aulas, percebi que a fala de vocés se restringe principalmente a perguntar
questdes linguisticas, e, quando, por exemplo, a professora comenta algo sobre a vida
dela ou pergunta a vocés algo sobre suas vidas vocés respondem em portugués. Gostaria
que vocés comentassem um pouco sobre 0 assunto.

Terceira Parte: O professor de Lingua Inglesa na sociedade
1) Vocés mencionaram que ser professor € algo dificil. Gostaria que vocés comentassem
sobre o0 assunto.

2) Quais sdo as dificuldades que o professor de rede publica enfrenta? Essas
dificuldades seriam diferentes em outros contextos? Como?

3) Vocés mencionaram que o professor é aquele que realmente motiva os alunos a
aprender um idioma. Como o professor de lingua inglesa pode motivar o aluno a
aprender esse idioma?
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4) Vocés mencionaram que querem dar uma aula de qualidade. Quais sdo as
caracteristicas de uma aula de qualidade para alunos do ensino fundamental, médio,
superior e cursinhos de idioma?

5) A maioria de voceés disse que a familia os apoiou na escolha pela licenciatura, porém
alguns amigos criticaram, gostaria que vocés dissessem quais criticas receberam.
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APENDICE VII - ROTEIRO DA NARRATIVA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Roteiro da narrativa

Prezado Aluno (a):
Este € o roteiro para guiar a sua narrativa.Assim, tente escrever um texto
contando sua historia e apontando fatos que vocé julga importantes durante o seu

percurso como aprendiz da lingua inglesa e professor de inglés em formacao.

Parte 1

Disserte sobre a sua experiéncia de aprendizagem da lingua inglesa em todos os lugares
em que vocé a estudou, relatando aspectos positivos e negativos da sua experiéncia nos
diferentes contextos em que a estudou. Relate, também, quais foram os professores de
lingua inglesa de que mais gostou e aqueles de que menos e gostou e como vocé acha
que eles foram importantes para refletir sobre a sua futura (ou atual) atuagéo
profissional.

Parte 2

Disserte sobre a escolha em fazer o curso de letras: se foi sua primeira opcdo no
vestibular, como foi a repercussdo dessa escolha entre a familia e amigos. Descreva,
também, como se deu a escolha em se licenciar em lingua inglesa, contando todos os
fatores que foram responsaveis por essa decisao (a lingua, a familia, o primeiro ano do

curso, entre outros que julgar pertinentes).

Parte 3

Relate as suas perspectivas futuras, ou sua experiéncia atual, 0 que vocé acredita como é
ser um professor de inglés descrevendo possiveis emocgdes, problemas, dificuldades e
aspectos positivos dessa profissdo, além de relatar locais onde gostaria de atuar

enquanto profissional justificando essa vontade.
Obrigada pela participagdo
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ANEXO | - PARECER DO COMITE DE ETICA E PESQUISA (UFV)

MINISTERIO DA EDUCACAQ
UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA

COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-CEPH

Campus Universitirio - Divisdo de Satde - Vigosa, MG - 36570-000 - Telefone: (31) 3899-3783

Of. Ref. N° 123/2012/CEPH/wmt

Vigosa, 08 de outubro de 2012

Prezada Professora:

Cientificamos Vossa Senhoria de que o Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos, em sua 5° Reunido de 2012, realizada no
dia 26 de setembro de 2012 e continuagfio em 03 de outubro de 2012, analisou
e aprovou, sob o aspecto ético, o projeto intitulado “As Crencas e o Processo

de Construcdo de identidade profissional do terceiro semestre de licenciatura
Letras-Portugués-Inglés”.

Atenciosamente,

Professora Patricia Aurélia Del Nero
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos-CEPH
Presidente

A Professora
Ana Maria Ferreira Barcelos
Departamento de Letras - DLA
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ANEXO Il - DISCIPLINAS DO CURSO

Disciplinas de Disciplinas de Disciplinas de Disciplinas de Disciplinas de
linguainglesa | outras linguas literatura formacao formacao da
especificado | &rea de educacgéo
curso
Fundamentos Leitura e Introducédo a Metodologia Psicologia do
de lingua producéo de cultura classica Cientifica desenvolvimento
inglesa textos | da aprendizagem
Lingua inglesa | | Fundamentos de Teoria da Linguistica Didética
lingua francesa literatura | aplicada ao
ensino de lingua
inglesa
Lingua inglesa | Fundamentos de Teoria da Metodologia do Estrutura e
I lingua espanhola literatura Il ensino de lingua | funcionamento do
inglesa ensino
fundamental e
médio
Lingua Inglesa Leitura e Literatura Estagio
i producéo de Brasileira | supervisionado
textos de lingua
portuguesa
Lingua inglesa Fonética e Literatura Estagio
v fonologia Portuguesa | supervisionado
de lingua inglesa
[
Lingua Inglesa Linguistica | Literatura Prética de ensino
\ americana | deinglés |
Lingua inglesa Morfologia Literatura Estagio
Vi Inglesa | supervisionado
de lingua
portuguesa Il
Lingua inglesa Sintaxe | Literatura Estagio
Vi americana Il supervisionado
de lingua inglesa
1
Lingua inglesa Seméantica Literatura Prética do ensino
VIl inglesa Il de inglés Il
Sintaxe Il Literatura
inglesa Il
LIBRAS Literatura
americana Il1
Laboratdrio de Literatura
morfosintaxe contemporanea
de lingua
inglesa
Linguistica 111 Correntes
criticas
Estilistica do
portugués
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ANEXO 111 - CONVENCAO UTILIZADA PARA AS TRANSCRICOES

Legenda adaptada de Marcuschi (2005, p. 10-13)
Falas simultaneas: [[

Sobreposicdo de vozes: [

Sobreposi¢oes localizadas: [ ]

Pausas: (15)

Falas ndo inteligiveis: ((Incompreensivel))
Truncamentos bruscos (cortes na fala): /
Enfase ou acento forte: MAIUSCULA
Alongamento de vogal: ::

. Comentarios da pesquisadora: ((comentéario))
10. Silabacéo: - - - - -

11. Indicacdo de transcri¢do parcial: ....

12. Indicacdo fonética: /.../

CoNoOA~WNE

Identificacé@o dos participantes das aulas e do grupo focal:

Al até A19 sdo os participantes da pesquisa

P: Professora

M: Pesquisadora

K, C, L, PL, J e AT sdo alunos ndo participantes da pesquisa

AG: Sinaliza quando ndo foi possivel identificar quem € o falante

As: Quando mais de dois alunos falam ao mesmo tempo néo sendo possivel identificar
de quem é as vozes.

F: Mediador do grupo focal
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ANEXO IV - TRANSCRICAO DE UMA AULA

Transcri¢do de uma aula tipica

Data: 27 de Setembro de 2012

Duracéo do video: 1h 25min e 48s

Participantes: Alunos da turma, Professora regente e Pesquisadora

Contexto: Ensino de letras sonoras, atividade escrita sobre relacionamentos, feriados

((Os As conversavam em portugués quando a P chegou a sala.))

P: Hi! Hello AT! How are you? How are you? I’m fine. Hello A1, hello! Can you lend
me your cellphone, | forgot my watch. Thank you! Beautiful cellphone!

M: Beautiful and cheap.

P: A::h, that’s good to know. Ok, so, how are you? I didn’t see you last class, are you
ok?

AG: I'm fine.

P: Yes? Ok. The girls here. How are you?

Al: Fine.

All: [[Fine.

Al4: [[Fine.

P: Are you happy to be back?

All: Yes.

Al: [[Yes.

P: Last class, for those who didn’t come yesterday, keep track the number of absences,
you have here before the strike. So, check here, and sign here. So, today we’re gonna
start unit ten. Las class we had a review, we did a review on of unit nine. So, we
reviewed nine, so we’re gonna start ten. Looking good, what do you think of the title?
You see the title of the unit, Looking good, what do you think it is about?

A16: ((Incompreensivel)).

(10s)

J: Possessive pronouns.

P: You think unit is about possessive pronouns, the main thing? And the others, what do
you think? What is it about Renan? Unit nine. Just take a look over/ Ten ten, sorry.
Overall

AZ2: [Present continuous?

P: Hun?

AZ2: It talks about present continuous?

P: What do you think, A14?

Al4: Hu::m

Al16: Adjectives?

P: Pronouns? What is it about?

AT: Present continuous.

P: Do you think so? But the title is not present continuous, is not pronouns. What is the
title about?

AT: ((Incompreensivel))

P: What is the title?

A6: Looking?

P. Ah, yes! Looks! So the unit talks mainly about appearance! So, do you think
grammar is the most important thing in the book?
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AT: Néo. ((Incompreensivel))

P: Hun?

AT: ((Incompreensivel))

P: Because | asked you what is the most important thing in the unit, and everybody said
grammar topics. Do you think we’re here just to learn grammar? Is the grammar the
most important part in the language?

AT: Néo.
P: Why do we need language? We need language, right? Yes, why? To?
A6: [To communicate.]

P: To communicate, aham. So, what do you think is the function of grammar in the
communication?

A6: Speak correctly.

P: Speak correctly. But if | say

Al6: [Learn vocabulary.]

P: Ah, vocabulary is important. So, if I say: “Cé€ ta bem?” “Cé ta bem?” Is it correctly
according to the grammar? Cé t4 bem?

AT: Néo.

P: Beleza? But | am communicating, all right?

AT: Slang.

P: So, what is more important? To make yourself understood and understand people? Or
to speak perfectly? To speak perfect grammar?

AT: Understand.

P: Understand and make yourself understood, right? So, communication is important. |
like grammar. I like it very much, but it’s not the most important thing. I study
grammar, | like it even in Portuguese, but I like making mistakes in Portuguese, too. So,
sometimes I say: “Ele vai falar na radia.”

((Risos))

P: Because people in the country, they say radia, they don’t say radio in the end. I like
making fun of it. | like playing with the language. So, do you do this sometimes? Do
you make mistakes just to be funny?

As: Yes.

P: Yes? So, it is good, right? It’s important to have fun with the language. Why not to
have fun with the language? So, the unit is about /Specially about appearance. So, here,
of course you have grammar, present continuous, vocabulary you have clothes,
describing feelings, and everyday English in a clothing store. So, this is all you’re gonna
have in unit ten. So, ’'m gonna give you like two minutes, for you to write about
yourself. I want to know: “What are you wearing today?” I need to know if you know
vocabulary concerning clothing. Ok? So, get your notebook and write what you are
wearing today.

A2: E para entregar?

P: No, just to read, just to read.

Al16: Como diz e::h

P: [Flip-flops. Flip-flops. Now you can say tongs, but tongs is
complicated because you have tongs like a bikini that is like this, it is also tong.
Understand? Yes? So, it is safer to say flip-flops. I think there is a ((Incompreensivel))
A16: There is moleton in English? How do you say moleton?

P: Yes, you say a::h, sweat shirt. Sweat shirt and sweat pants. Ok?

A16: Sweat shirt. | think | finished.

P: Finished?
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A6: Como voce diz sapatilha?

P: Shoes, just shoes. You can say low heel shoes. High heel shoes, low heel shoes.

AT: Trousers and pants?

P: In England, they say trousers more often. But pants, all kinds of pants, jeans, but you
can say a pair of jeans. Pants in the United States, all kinds of pants. So in the United
States, pants is general, all kinds of pants, and in England, trousers. In the United States,
you can say trousers or dress pants, you know, if you are going to a wedding

L: Dress?

P: Dress pants. Dress pants, from the verb dress up. You know, if you dress up, you
wear special clothes. Nobody is wearing special clothes today. We have jeans, AT is
wearing shorts, so nobody is dressing up today. But if you go a wedding, you have to
dress up. If you go to a graduation party, you have to dress up. So, probably, you’re
gonna wear long sleeve shirt, a dress pants, or trousers. This is in the United States,
right? But in England trousers is general just like pants.

Al4: And slippers. Slippers?

P: Slippers? Like Cinderela has slippers. But slippers can also mean shoes that you wear
at home, like you have your pajamas, and you have your slippers. Do you understand?
Al: Ah, agora eu entendi.

P: At home, you take a shower, then you wear your nice and comfortable slippers. Hi!
How are you, what are you wearing today? You have to write what you are wearing
today. So, let’s go? Any questions? Nobody?

A6: Xadrez, como é:

P: Xadrez is plaid. Plaid. I'm wearing a plaid. It is flannel of flannel, right? I don’t
remember the pronunciation, if it’s /plerd/ or /pleed/. Can you get my dictionary? It’s on
the first door, the electronic one. ((Para M.)) Questions?

PL: P, fala /sneikrs/.

P: /'sni-kars/. Snakes are animals, right? Sneakers. Sneakers.

Al7: Como eu falo moleton?

P: Sweatshirt and sweat pants. One word. Yes?

A5: What is sneakers?

P: Tennis shoes. Sneakers are yours. They are sneakers also. A3’s shoes are athletic
shoes. Sweatshirt, sweatshirt jacket. Sandals, sandals.

((Como havia muitos conversando, ndo foi possivel compreender se alguém fez
perguntas para P.))

Al1l: Brinco?

P: Ear, ear, earing.

Al: Blue pants.

P: Thank you dear. ((Direcionando-se a M.)) A6, this is /plaed/, ok?

AG: P, como fala isso mesmo?

P: Jeans, a pair of jeans. You’re wearing a pair of jeans. So, let’s go? ((Comega a
correcdo apds 7min e 58s.))A16 what are you wearing?

A16: I’'m wearing a jeans

P: [A pair of jeans because jeans is plural. So, a pair of jeans

A16: A sweatshirt, and flip-flops.

P: Flip-flops, does everybody know what flip-flop is? Like Havaianas? They are flip-
flops. That’s it? Ok?

A16: That’s it.

P: What are you wearing?

A19: I’'m wearing jeans, a black shirt, and a black jacket.
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P: What/ A pair of jeans, blue shoes, velvet?

A19: Hun?

P: Veludo, velvet, veludo. Blue, blue, velvet shoes. And?

A19: A blue shirt.

P: What kind of shirt is that? Can I see it? Ah, it’s a tank top. A tank top, camiseta, ok?
Or a stringer shirt. A stringer shirt. A stringer is like a::h/

Al: [De manga comprida.]

P: Something like this. Tank top or stringer shirt. And a?

A19: A black jacket.

P: A black jacket. Sweatshirt? Sweatshirt. A black sweatshirt jacket.

A3: E a questdo do reldgio e watch mesmo?

P: Watch? I’'m wearing a watch. Ok? Very good! AT.

AT: Black jacket.

P: Black jacket.

AT: Blue T-shirt, a gray T-shirt.

P: A gray T-shirt.

AT: Tennis.

P: Tennis shoes or athletic shoes.

AT: And shorts.

P: Shorts, black shorts, ok. And socks.

AT: Gray socks.

AT: Gray socks. Very good. A6?

A6: I’'m wearing a pair of jeans, a plaid jacket, a brown blouse inside.

P: Yeah, a turtle neck. This is a turtle neck, turtle neck. So, a plaid jacket, and a brown
A6: Brown blouse inside, and brown /lau/ heel shoes.

P: Nlou/, oo/

A6: And earings.

P:.C?

C: Today, I’'m wearing red sneakers, and white /swit J3rt/.

P: /'swet/ | ['swet J3rt/

C: ['swet/?

P: Sweat is a verb, when you exercise a lot, you have like, drops of sweat on your face,
or when you get very nervous, you start sweating. So, | sweat a lot on the face, some
people have just on the arm, this is called armpit. So, some people sweat just on the
armpit. [ sweat a lot on my face. That’s sweat, right? And you, what are you wearing?
A17: I’'m wearing a pair of jeans, a black sweat jacket, e black boots.

P: Boots, right. And under the jacket, what do you have under the jacket? T-shirt, yes?
T-shirt.

PL: I’m wearing a sweatshirt, jeans, and boots.

P: What color is your sweatshirt?

PL: Blue.

P: Blue sweatshirt, jeans, and black boots. Good? A10?

A10: I’'m wearing a pair of jeans, a black sneakers, a blou/ a red sweatshirt, a black T-
shirt, and a watch.

P: A watch, very good. J?

J: I’'m wearing a pair of jeans, a white jacket, and sneakers, adventure sneakers.

P: Aham!

A3: I’'m wearing a pair of jeans, a T-shirt, and a coat, and /eet'let-1k/shoes, que vocé
falou, ndo é?

151



P: /&0 'let-1k/. /0 let-1k/. Ath le tic. Athletic shoes. A4?

A4: I’m wearing a pair of jeans, a white shirt, a coat, and

P: That is a jacket.

A4: Jacket?

P: Jacket.

A4: And seneakers.

P: Sneakers. What color are your sneakers.

A4: White.

P: White, yes?

A8: Today, a sweatshirt, ((Incompreensivel))

P: And a T-shirt also, a yellow T-shirt. A yellow T-shirt? Yes?

AS5: I’'m wearing a purple T-shirt, a pair of jeans, sneakers, and a watch.

P: Aham, and socks also. White socks. Why aren’t you wearing a jacket? Aren’t you
cold?

A5: No.

P: Ah, you have a jacket there, a::h, because it’s cold today. A7?

A7: I’m wearing a black T-shirt, a black pair of jeans, and black boots.

P: And, do you know what your T-shirt reads?

AT: Look out.

P: What is look out?

AT: E:h

P: [[Be careful'! Look out! There is a ((Incompreensivel)) coming! Be careful! You
didn’t know that? No? You need to know what is on your T-shirt, it is dangerous. Once
| saw a girl with a T-shirt, which had an apple, not nipple, and it read: Eat me!

((Risos))

P: It’s very dangerous. So, before you buy, check the internet or a dictionary. L?

L: I’m wearing a green T-shirt, a black jacket, a jeans, and a pair of sneakers.

P: Aham, very good. Is that a T-shirt? Is L wearing a T-shirt?

AT: Yes.

P: No! That’s a polo shirt. Polo shirt. Can everybody see that L is not wearing a T-shirt?
Like, a::h, A5 is wearing a T-shirt, but he is not L.

L: T-shirt é s6 camisa de manga, de manga nao de

P: [You can have long sleeves T-shirt,
or just regular sleeve T-shirt. A2 has a T-shirt.

A2: I’'m wearing a white /swit [3rt/

P: /'swet [3rt/, sweatshirt

A2: Sweatshirt jacket, a blue T-shirt, a pair of jeans, and sneakers, white sneakers.

P: [white sneakers.
Al?

Al: I'm wearing a pair of jeans, a shirt, a /swit f3rt/, and a sneakers, and
((Incompreensivel))

P: Have you realized how sneakers and jeans are very popular in this class? I’ve never
realized it, but very popular, very popular. Very nice! Al4.

Al4: 'm wearing a blue sweatshirt, jeans, white sneakers, and glasses.

P: Pink socks.

Al4: Pink socks.

P: And under your jacket, there is a thing under your jacket, what is that?

Al4: A turtle neck shirt

P: [A turtle neck, ah, aham. A11!
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A1ll: ’m wearing jeans, a fashion, coat

P: A::h! ((Risos)) That’s velvet, a velvet.

((Risos))

P: She can say a fashionable, fashionable means very nice, a fashionable velvet/ So,
let’s put it here. So, A11 is wearing a fashionable/ What color?

All: N&o sei.

P: Pink? Pink? Red? Hello! Estd muito atrasada! Sorte sua que estou muito bem
humorada, just today. ((Direcionando-se a A9 que acaba de chegar.)) So, a fashionable
red velvet jacket, right, A11?

All: Aham.

P: A fashionable red velvet jacket.

All: And a sea blue T-shirt.

P: Sea blue?

All: E iss0?

P: Aham. Yes, what kind of/ T-shirt?

All: Hun?

P: Yes, T-shirt, aham. Sea blue ((Risos)) Very good!

Al1: Earrings and lipstick.

P: Aham, and what is M wearing? Very good All. Come here and model, you can
model for them. ((Direcionando-se a M.))

((Risos))

P: Go M, go M! ((Batendo palmas.)) So, what is M wearing?

As: Jeans.

A5: Green T-shirt.

M: T-shirt?

AT: Blouse.

Al7: A blouse.

P: Ok. So, would you wear something like this?

((Ris0s))

P: No. So, that is a blouse. A blouse is a female clothe, ok? And what else?

A5: ((Incompreensivel))

L: Vocé ia falar yes.

((Risos))

P: Thank you, M. | was going to ask you something. Ok, this is a blouse. The guys
wouldn’t wear this. Is it ok for men to wear a turtle neck? For men?

AG: Yes.

P: Yes, yes. But they never/ not never, right? So, men usually don’t wear blouses, right?
Very good! So, look at number one, look at the photos/ Just a minute. At the top of the
page, you have “Starter, look at the classroom, can you see any of these clothes?”” Hat,
is anybody here wearing a hat? Hat, no? You cannot see a hat? Do you have a book?
A9: No.

P: So, sit with someone who has a book, or a copy, or/ So, a hat can be also (5s)
baseball, can be also a baseball hat, like a::h, something like this. That’s a baseball hat.
So, hat can be something like this, right? Or this, like boys’ hat, baseball’s hat. So, you
can say hat or cap. Cap or baseball hat. So, coat, sweater, shirt, T-shirt, dress. Is
anybody here wearing a dress? Dress? No? ((Ninguém responde, mas como ndo tem o
video, ndo é possivel saber se alguém responde com o corpo.)) A suit, a suit, anybody
here is wearing a suit? Do you understand what suit is? Suit, when you go to a wedding,
usually men wear suit. It is special pants, it is a set, a set, conjunto? So, it is a set of
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pants and jacket, that’s a suit. So, a suit/ People always wear suit with a tie. Do you
remember tie? So, to wear a suit, you need a tie. Yes? This is a tie. So, nobody here
today is wearing a suit or a tie. Shorts, pants, shoes, boots, sneakers, all the rest you
understand, all right? (((Ninguém responde, mas como ndo tem o video, ndo € possivel
saber se alguém responde com o corpo.)) Ok. Now, look at the pictures. Who is pretty
in the pictures here?

A16: Poppy.

P: Pretty? Poppy? Only Poppy?

A16: Essa menina aqui também, oh.

P: Alphy. Alphy is a boy, right?

Al6: Yes.

P: Do you say he is pretty?

Al6: Ah, pretty is for woman.

P: Yes, pretty is for woman

Al6: Ah, é. Man is handsome.

P: Handsome! Yes, yes. Usually for children, you say cute. Cute is very popular for
children. He is very cute. You can say for, for a::h/ I think Simon is cute. But for babies,
most of the people/ All the time that | saw an American talk to a baby, they would say:
“Oh, you are so cute!”. All the time they say that. So, it is a very popular word, but
girls, you can say: “Oh, she is a cute/ Girls are cute”. I think Simon is cute. Naomi is
cute. A::h, good looking? Who do you think is good looking?

A16: Looks well.

AG: Simon.

P: Who?

A16: Como/ How can | say aparéncia?

P: Looks, look

A16: E o ((Incompreensivel))

P: Ah, a person who looks good has a good appearance. You can say you look good:
“Ah, A1l looks good in her fashionable jacket! She looks very good!”

((Risos))

P: So, here in the picture, who is good looking?

All: Simon.

A16: [[Simon.

P: Simon is good looking. How about Sophia? (4s) I think she is good looking.

Al1: Colleen é também?

P: I think Colleen is good looking, just like a::h, Denzel Washington. No?

((Risos))

P: I like Denzel Washington.

AG: 1 like too.

P: You do too? I think he is good looking. Handsome, who is handsome?

A6: Simon.

P: Simon, yes. Yes, Colleen too. Who is tall?

A5: Tall?

P: Tall, tall, who is tall?

L: ((Incompreensivel))

J: Simon.

A16: Simon is tall.

P: Simon.

A16: Colleen is tall.
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P: Yeah, Colleen is tall. How about Erinson? She is tall, isn’t she?

Al6: Yes.

P: And, who isn’t very tall?

J: Alph.

P: Alph, aham, not very tall. Who has long hair?

AT: Sophia.

P: Sophia has long hair, let me see. (6s) Where is Sophia? Ah, here it is. Her hair is
pretty much like mine, no? We usually say shoulder length hair, so it is not long. Like, I
think A16’s hair is long, A1’s is long, M’s hair is long, A19’s hair is long. A10’s is not
very long, right? So, I think Sophia’s is like A10’s. It is shoulder, shoulder length. Short
hair? Who has short hair?

All: Kate.

AT: Colleen?

P: Colleen, Kate, aham. Jake, Peter. Dark?
All: [Jake]

A6: Naomi.

P: Naomi, aham, how about Hellen? Who has the darkest hair in this class? Darkest.
Al: A17?

As: Al7.

P: Al7 and A1? | think, A17 and Al have the darkest hair. And lightest? Lightest hair?
A9: Ad.

P: A4,

A5: A19.

Al11: A19 também, né?

P: But lightest, lightest. I think A4 is lightest. Now, what are they doing? Who is
smilling?

Al7: Ai que lindo!

A5: Simon.

P: Simon? Simon is? Sophia?

A9: Kate.

P: Sophia and Kate are?

A9: Happy.

P: Peter! Peter is smiling. Laughing? Ah, that’s a good thing. What is the difference
between smiling and laughing? Who is laughing?

A9: Sophia.

P: Yes. Sophia! Hahahahaha ((Imitando o som de uma risada.)) So, Sophia is laughing.
That’s A10, A10 is laughing.

A10: ((Risos))

P: Eating, who is eating?

As: Poppy.

P: Poppy, what is she eating?

A9: Ice cream.

P: Ice cream. Standing up. Who is standing up?

A9: Simon.

A5: Simon.

P: Is Jake standing or sitting?

Al6: Sitting.

P: Standing?

Al16: No.
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P: Drawing, is anybody drawing?

Al6: Kate.

P: Drawing?

A10: No.

Al6: Mas ele também. Ele

P: [Drawing not painting? No? What is Andy doing? Painting or
drawing?

As: Painting.

P: I think it is painting, and I think Naomi is drawing. Reading?
Ab5: Eu acho que é Colleen.

P: Reading?

A9: Reading a magazine.

P: Kate and Sophia. Do you think they are reading a magazine?
A9: Yes.

P: Not looking at some pictures? Probably it is a magazine. Walking, who is walking?
AT: Simon.

All: [[Simon.

P: Simon. Ok. So, I have some pictures here. Let’s see. Just to practice. So, what is she
doing?

As: Crying.

P: She is?

As: Crying.

P: A17, what is she doing?

Al7: Crying.

P: And here, what is he doing?

Al7: Deixa eu ver.

All: Coughing?

A3: Coughing.

A10: Coughing, ndo?

P: Talking, speaking? Sicking?

A16: What is sicking?

Al: Sick é doente, né?

P: This man, what is he doing?

As: Reading.

P: Reading.

Al1: N&o estou vendo nada.

P: N&o?

A16: Studying.

P: Studying what?

As: English.

P: What is she doing?

As: Watching TV.

P: Watching TV.

As: Brushing her teeth.

P: Brushing her teeth.

As: Talking.

P: Talking?

As: Talking by the phone.

P: On, on the phone.
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AT: On?

P: Talking on the phone, talking on the phone.

((Risos))

P: And what is Luciano doing? What is Luciano doing?

As: Smiling.

P: Smiling. And this man, what is he doing?

As: Painting.

P: Painting. And this?

As: Dancing.

P: Yes, ok?

As: Cooking.

P: Yes, cooking. And this one?

As: Listening to music.

P: Listening to the radio. And this woman here?

A10: Uai ((Risos))

P: Oh, this is a big radio, right? And this one, what is she doing?

A9: Cooking.

P: Yeah, I think she is cooking. She is going to clean the fish, so for me she is cooking.
This man, what is he doing?

As: Playing cards.

P: This man, A17, what is he doing?

Al7: Playing cards.

P: Playing cards? And this?

A5: Néo sei néo.

AT: Care of the garden?

P: Taking care of the garden? Planting? Planting flowers? But you can say he’s taking
care of the garden. This guy, what is he doing?

Al4: Cleaning?

P: Cleaning, or you can say he is dusting. Dusting like, there is dust on the table, so |
dust it. So, he is vacuuming and dusting. And this guy?

Ab5: Fixing the car?

AT: Fix the car.

P: Fixing, he is fixing the car. So, if my radio breaks, | have to fix it.

As: Shaving.

P: He is shaving. We don’t say he is shaving himself. He is just shaving. Ok. Who is
this girl here?

As: Avril Lavigne.

P: Is she pretty?

As: Yes.

P: Yes? Do you think she is pretty?

Al7: No.

P: No? You don’t think so? What does she look like?

A9: Blond hair.

P: [So, when | ask you what does she look like, it is about appearance. What does
she look like?

J: Long, blond hair

P: She has what?

As: Long, blond hair.

P: She has what?
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As: Long, blond hair.

Al4: Blue eyes.

P: Long?

As: Long, blond hair.

P: Straight or curly?

Al4: Straight.

P: This is straight, this is wavy, like my hair is wavy. Ok. Straight, like A17’s hair.
Wavy and curly. Curly, like, who has curly? Al14 has curly hair, right? So, she has long/
Long what? ((Ninguém responde.)) Long, straight, what?

AT: Blond hair.

P: Ok. Now, let’s go to the grammar spot. Let’s complete the grammar spot. Am, is and
are. You are talking too much. Do you have a book? So, you should sit with someone.
((Direcionando-se a Al17, conforme nota de campo.)) So, we have here (12s) We have
here, am, is or are plus adjective to describe people. She’s young, she’s tall, she’s pretty.
So, | need you to make a sentence with this. So, one minute for you to look at the
people here in the class, and write a sentence with am, is, or are plus an adjective.
Describe people in this class. Like, for example, I look at M and say: “She’s beautiful”,
so with an adjective. So, M is beautiful, so one sentence. Do you need to write or not?
Al7: Sobre cada um?

P: One sentence about people in this class.

A17: ((Incompreensivel))

((Risos))

P: A16, that’s not time for this. Finished? Yes? So, L. One sentence L.((Apos 20s para
criar a frase.))

L: For

P: Anybody here, you choose a person, with adjective.

L: Mas, qualquer

P: Yes, yes, any person here.

L: A2is

P: Just a minute, just a minute. A6!

L: A2 has a short, straight, black hair.

P: [No, no, no, no. I need a sentence with an adjective. Simple sentence
with an adjective, like M is young. Simple, with verb to be plus an adjective.

L: A2 is tall.

P: A2 is tall. A2 a sentence.

A2: ((Risos))

P: Faster people!

A2: A5 is old.

((Risos))

P: A5, AS say “I’'m experienced.”

Ab: He is suck.

P:Heisa?

Ab: Suck.

P: Ah, he sucks. Ok, yes. That’s a sentence.

AT: Eu ia falar o que ele falou, agora

A2: Eu ndo tinha o que falar

P: [[A16 a sentence.

A16: PL has long hair.

P: PL has long hair, ok. You have long, adjective.
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A19: Ad is ((Incompreensivel))

P: A4?

A19: A4 is slim.

P: Ah, A 4isslim, yes. | looked at A17, and A4 is ther. AT.
AT: Al19is

P: [Everybody understands slim? Yes?

AT: Al19 is smart.

P: A::h, everybody understands smart? A6?

A6: A19 is blond.

K: Cis ((Incompreensivel))

P: Hun?

K: Friendly.

P: Friendly.

K: Eu ia falar C is smart, mas ai era 0 mesmo adjetivo, entdo, ficou friendly.
P: That’s good.

A9: J has long, curly, black hair?

P: Long, curly, black hair. That’s ok. A17.

Al7: Ela ja falou.

P: Ndo, look at A10, J...

PL: A10 is black.

P: Al0 is black? No, she is not black.

((Risos))

A17: Nao, gente, eu ndo pus isso.

PL: Pds sim, esta escrito aqui, olha.

A17: Nao, foi outra pessoa que pds. Ah, eu nao sei.
PL: Coloca PL is beautiful.

AlT: [PL is

P: [A::h, is beautiful. Short?

J: She’s very short.

((Risos))

P: Ok. A sentence A10. So, we have smart, friendly, slim,
AlT: [Black.]

A10: M is funny.

P: Funny, good!

J: A2 is tall.

P: Yes, he’s tall.

A3: A4 is blond.

A4: A3 has beautiful eyes.

P: Yes, beautiful, or you can say she is beautiful. Do you know this word, talkative?
Who is talkative here? Who is the most talkative person here?
PL: A17!

Al7: Ah, vai ((Incompreensivel))

P: Al7?

J: Al7.

P: Yes.

Al7: N&o é so eu ndo. Olha a palhacada.

P: Yes. ((Risos))

A17: Quem tinha que por esse ai?

PL: Porque ela quis.
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P: Talkative? Shy. Who is shy here? There is a girl here who is very shy, who doesn’t
talk a lot.

As: A8.

P: A8 is very shy. So, A8, give me a sentence.

A8: A5 is best friend.

P: Oh, your best friend! Good!

Al7: Eu acho que de todo mundo aqui.

P: Her best friend! That is so nice! So, A5, did you say a sentence? A1?
Al: A6 is easygoing.

P: Easygoing! Yes, easygoing. What is easygoing? Easygoing?

Al: | have to explain?

P: Yes.
Al: Is a person, is a person, easy to dealing with her, is really
P: [A::h, aham. So, it is like she is relaxed, she

is not too much worried, right? So, relaxed, opposite of stressed, or stressed out. A::h,
do you understand demanding?

Al: Yes.

P: I think I am demanding. Do you think | am demanding?

Al7: YES!

P: Very demanding?

Al7: YES.

P: Alittle.

Al7: No.

P: Very?

Al7: Yes.

P: Yes, very good. They say that true love is demanding. Yes? Understand? True love is
demanding. Yes, | think so. | think if the parents really love you, they have to be
demanding, they have to demand from you. So, | have to be demanding because | love
you, right? Ok. Al4, a sentence.

Al4: Allis short.

P: A1l is short. Shirt, she has a shirt, right? Short. A11?

All: Al4 s short too.

((Ris0s))

P: Very good, very good. Ok. And a person who is from the country/ How do you call a
person, caipira? OK. So, if you work in the country/ People who work in the country,
most of the time, they have a shirt on, right? So, usually the get a lot of sun on the neck,
so the neck becomes red.

AT: [Red.]

P: So, they call people red neck. So, if you say he is a red neck, da roca, caipira.

Al4: Nossa Senhoral

P: A sentence.

A9: Jis nice.

P: And M, what do you think of this class? An adjective for this class?

M: For this class?

P: Yes.

(3s)

P: Or somebody, you can say of a specific person.

M: Of a specific person? | think A5 is hardworking.

P: A::h, very good. Hardworking. Do you think this class is agitated?
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M: Not all the time.

P: No? I don’t think so. Do you know any other adjective for our list? Do you remember
more adjectives for us to put in our list?

AT: Ugly.

P: Ugly. Fat, heavy.

A9: Yummy.

P: For a person it’s ok to say heavy, but don’t say fat. She’s heavy. And there is another
word, plump, plump for cheinho. So/ And it’s kind of ok to say plump, she is plump,
kind of heavy, not fat. Do you remember another adjective for us to put here?

J: Young.

P: Young, opposite of old. Very good. Grammar spot number two: am, is, are plus verb
plus ING ((Pronunciadas em inglés)) describing activities happening now. Complete the
chart. I (2s) Let’s complete the chart? I

L: I’m learning English.

AT: I’m learning English.

P: 1 am learning English. You are sitting in a classroom.

Ab: [Are.]
P: He, she?

As: Is

P: Is listening to the teacher. We, they
L: Are.

P: Are. This is the present continuous tense. What are the questions and the negatives?
So, If I say: “I am learning English” “I am not learning Spanish” right? Do you have
any questions? A8, do you have any questions about | am, I am not. I am standing, I’'m
sitting, | am not standing. She is sitting, she is not standing. Do you know? Affirmative,
negative, questions? Yes? Ok. Everybody knows that? Everybody knows? ((N&o escuto
ninguém responder, mas por ser video ndo da para saber se eles respondem com o
corpo.)) Let’s practice? Write sentences that are true for you at the moment. | am not
with a jacket, | am wearing a sweater. So, write sentences for you, about jeans, pants.
So, | need you to write sentences about you. Where is my list? ((Ha conversa, mas como
é muito baixa, e também por ser muita gente ndo da para discernir o que eles falam.))

L: P?

P: Hun?

L: Qual o contrério de smart?

P: Dumb. (5s) Dumb, stupid.

J: What is the meaning of chewing gum?

P: Like, buballoo is a gum. Chew is a verb.

A9: Mascando chiclete?

Al7: | have or | had?

P: What?

Al7: Long, black hair.

P: Have, it is present.

((Depois de 5min e 4s, P comeca a corrigir 0S exercicios.))

P: So, let’s go. Number two. Number two. Number two?

J: I’'m wearing jeans.

P: I’'m wearing jeans. I’'m not wearing jeans. Three. Number three? LET’S GO,
NUMBER THREE.

As: ((Incompreensivel))

P: Dou-lhe uma, dou-lhe duas, dou-lhe trés. Number three.
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As: I’'m not standing up.

P: Four.

As: ((Incompreensivel))

P: Five.

As: It’s not raining.

P: Six.

As: The teacher is not

P: Writing, writing. Seven?

As: We are doing the exercise.

P: Very good. Eight?

As: I’'m not chewing gum.

J: I am.

P: Chewing, chewing.

AG: O que € iss0?

L: Mascar ou mastigar?

P: Mastigar. Oh, I’ve put some adjectives here. You don’t say AdJECtives, you say
ADjectives ((Enfatizando a silaba tonica.)). So, everybody know what obnoxious is?
The pronunciation here is always /as/, /as/, like /'ank-fas/, lob'nak-fas/. Obnoxious is
like arrogant. You can say he is upper nosed.

Al17: Ok?

PL: Ok.

P: The opposite of obnoxious is humble. Humble? Simples? He is not arrogant, he is
humble. Naive? Do you know naive? Naive is something like innocent. Children are
innocent, but some people, some adults are naive, like ingénuo, naive, and lazy you
know. M said that A5 is hardworking, so opposite of hardworking is lazy. Do you
remember stingy? Stingy? Tio Patinhas was stingy. So, he didn’t spend any money. A
person who is very careful about money. But if you are frugal is good, frugal is like
economical. It is good ok? If you are careful about your money, you don’t spend a lot,
you are not stingy. Stingy is not good. So, don’t say you hard bread, it is stingy. Ok.
Now, number two, we are going to work in partners. We are going to work with a
partner. So, you choose someone in the classroom, but don’t say who. So, I’'m gonna
think about a person, ok. So, I’'ll do with M, for you to understand. I’m thinking about a
person, and she is going to ask me some questions. Let me see, | cannot look a lot at
her, because M will know.

M: That’s her.

P: Hun?

M: It’s her.

P: Maybe not. ((Risos))

PL: Ladies first.

P: Ok, M, you can ask.

M: Is this person short?

P: Short, no.

M: Is this person/ Does this person have black hair?

P: Yes.

M: OKk. Is this person wearing shoes or sneakers?

P: Sneakers, so it’s not.

M: So, it’s not a ((Incompreensivel))

P: Five questions.

M: Oh, no!
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((Risos))

M: Is this person wearing glasses?

P: No.

M: May | ask one more?

P: Yes, one more question.

M: What is the color of the person’s jacket?

P: That’s a good question, hun? Very good question! Pink!

As: All.

M: No, we’ve got two options, either A11 or Al.

P: You choose, you tell me!

M: I think it’s Al.

P: Ye::s! So, one point for you. Now, you choose a person.

M: Ok.

P: Isita man?

M: No.

P: Is she wearing jeans?

M: Yes.

((Risos))

P: Is she wearing sneakers?

M: Yes.

((Risos))

P: Boots, shoes, sneakers. Is C wearing jeans?

C: Yes.

P: So, three questions? Two more? Is she wearing a sweatshirt?

M: Yes.

P: Yes. Does she have long hair?

M: No.

P: Al10!

M: Yes!

((Risos))

P: Now, you are gonna do this with your partner, ok? What I did with M, you do with
your partner. Al4 sit here, sit here.

((Nao é possivel compreender o que cada grupo fala. Mas percebe-se 0 uso da lingua
inglesa pelas palavras que déa para ouvir como “hair”, “it is a man”, “sneakers”. Além
disso, ha muitas risadas, o que pode significar que eles estdo se divertindo. Depois de 3
min e 35s, alguns ja terminando a atividade, as conversas comecam, e as perguntas
sobre o curso comegam.))

AG: Que dia é a prova?

P: A prova estd marcada para a semana que vem.

AG: Vai ter workbook para fazer?

P: Vocé tem as respostas?

((Depois de 4 min e 50s P chama os alunos.))

P: Students, | wanna see your workbook now. Units seven, eight, and nine.

A16: Oh, P, eu ndo achei meu worbook da unidade sete. Acho que esta com as coisas do
semestre passado.

P: Se vocé quiser fazer para a proxima aula, ganha metade.

Al6: T4, eu vou tirar o xerox de alguém.

P: Workbook my dear?

A17: Achei que era para entregar no dia da prova.
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P: N&o, ndo olhei ndo. Acho que é um e meio de cada. Dois e meio cada unidade.
((Respondendo a pergunta de alguém sobre o valor do workbook.)) Ah, A17, talkative.
A3: Da a ultima unidade, entdo da a prova. Eu prefiro assim.

P: Workbook? Pessoal, nossa prova ja estd marcada para a semana que vem, entao,
vocés ja poderiam fazer o workbook da dez. Ver, se tiver perguntas, olhem a unidade,
gue tem bastante listening, na proxima aula nds vamos fazer o exercicio de gramatica,
porque assim, a gente deixa o listening para Gltima aula. Se tiverem duvidas, perguntem,
ta certo? Ndo deixem passar duvida. Marquem ai com uma estrelinha tudo que tiver
duvida. Workbook é pra justamente isso, pra praticar e pra ver as davidas de vocés. Al.
Os que eu ja vi o exercicio podem sair e vao fazer em casa entdo. N&o deixe para o dia.
Ab5.

((Encerra a aula. De acordo com a anotacdo de campo, P anda pela sala olhando os
workbooks até o fim da aula, somando 10 minutos de verificacdo. Durante isso, 0s As
discutem assuntos variados, visto eles ja terem terminado a atividade anterior ha
tempo.))
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ANEXO V - TRANSCRICAO DEUM GRUPO FOCAL

Transcricdo de Grupo Focal

Data: 25 de Outubro de 2012

Participantes: F; M; A5, A6, A7, A10, Al4, Al6 e Al19
Duracéo: 1h e 50min

F: Bem, as perguntas desse grupo focal foram divididas em trés partes e a gente vai
falando de acordo com/ A primeira parte nds vamos falar do aluno-professor no curso
de letras, né? Vocés estdo se formando para serem professores e a gente tem algumas
perguntas aqui. A primeira delas, que eu queria que Vocés comentassem € 0 que seria 0
perfil ideal do licenciando em lingua inglesa em sala de aula. Na opinido de vocés, qual
é o perfil ideal do aluno de Letras, lingua inglesa, em sala de aula? Alguém quer
comegar? A17?

Al7: Eu acho que ter o material, frequentar as monitorias, né? Ter um apoio melhor pra
quando chegar na aula exigir muito do professor pra explicar detalhadamente o assunto,
né? O que eu percebo na aula, é geralmente que ndo rende por causa disso. Ela tem que
ficar dando muito exemplo e é diferente, tem gente que sabe muito na sala e outros que
ndo sabem nada, sabe? Entdo, por parte do aluno, né? Ter esse interesse maior.

A16: Ah, eu imagino que além disso que a A17 falou, que é importante/ E pessoas que
gostem de se comunicar, pessoas gque gostem de responder as perguntas dela, sabe?
Porque eu entendo que ha muita inseguranca quando vai falar na lingua estrangeira

F: [Sim.

Al6: na verdade eu também tenho essa inseguranca, mas é gostar de falar mesmo para
aprender com oS erros.

F: Alguém mais?

M: Ninguém gostaria de acrescentar nada?

F: Nao? Entdo, €::, gostar de falar, vocé falou que ser uma pessoa comunicativa/ seria
isso pra o perfil ideal?

Al16: Ndo, é...

A17: [[Participar das aulas né?

F: E aquelas pessoas timidas que querem ser professores? O que fazer com elas?

AlG6: [Entdo, vocé desenvolve ao longo do tempo.
Ninguém chega assim ja falando. Com o tempo, vocé vai ganhando mais seguranca,
sabe? Eu também sou timida e estou aprendendo

F: [E como vocé esta aprendendo a controlar isso?
Al6: E porque eu vejo que é importante falar, sabe?
F: Aham.

Al6: E importante vocé saber se impor 14 na frente/ Eu ndo sou expert no assunto,
muito longe disso, mas, como, eu estou fazendo treinamento para o curso de extensdo
em lingua inglesa da universidade, ai a gente tem que apresentar aula e tal.

F: Aham.

Al16: E por mais que a gente tenha nervosismo, muito nervosismo, a gente tem que
aprender a controlar isso e dar o melhor de si.

F: Aham. E como o professor pode ajudar o aluno-professor, o aluno que esta se
formando, a desenvolver esse lado comunicativo?

A16: O aluno-professor?

F: O aluno é/ Vocé é um professor em formacdo/ Vou usar o termo professor em
formacdo pra me referir a vocés agora. Como o formador, no caso a professora de
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vocés, pode ajudar vocés, professores em formacdo, a desenvolver esse lado
comunicativo nas aulas de lingua?

A16: Ah, incentivar a falar mesmo e corrigir os erros de forma que nédo va, como diz,
é::, ((Incompreensivel)) incentivar a falar, s6 que constranger quando errar e corrigir o
erro também, sabe? E importante.

Al7: E apresentar trabalhos também, apresentar trabalhos pra turma, e, as vezes, como
tem assim, muita vergonha, né? De ter muita gente, dividir a turma em duplas, marcar
em dias diferentes. Prova oral.

A16: E verdade.

M: Que tipo de comportamento do formador inibe o aluno a se comunicar mais em sala
de aula?

A5: Eu acho que, € ndo, as vezes, levar em consideracdo a bagagem que o aluno traz
para a sala de aula, que é muitas vezes informal. As vezes, ele tem conhecimento
informal do idioma, sé retalhos mesmo, e o formador ele ndo tem/ Ele ndo leva em
consideracdo isso. E::, é::, simplesmente impde aquilo que ele quer que é o objetivo da
disciplina, e faz com que a pessoa tenha que deixar de lado tudo aquilo que ela
aprendeu. As vezes, ela ndo consegue reaproveitar esse conhecimento, entendeu?

F: Vocé ja passou por algo semelhante a isso? Algum exemplo que vocé possa citar?
A5: Ah, eu/ Tem coisas que eu sei, que eu escuto e consigo entender, mas eu tenho
muita inseguranga para falar, eu ndo consigo articular, ndo consigo. Entéo, eu consigo
compreender bem, mas eu néo consigo falar, eu me sinto inseguro porque/ As vezes, eu
até consigo formular a frase, mas, as vezes, ndo estd dentro daquilo que estad sendo
pedido, e ai voce fica inseguro, devo ou ndo devo falar?

F: Aham.

Al6: Entéo, eu acho que é:: vocé falou algo errado e a professora falar: “Ah, ta falando
errado porque nao estudou, sabe?” Tem professor que ¢ assim. Na verdade, ndo ¢ assim,
vocé pode ter estudado, mas tem dificuldades, sabe? E isso, talvez vocé fala alguma
coisa e ela vem te cobrando: “Vocé ndo esta estudando o suficiente.”. Acho que € isso
que inibe, pois acho que a pessoa vai preferir ndo falar pra nao ser julgado.

F: Isso aconteceu com vocé?

A16: Comigo ndo, mas ja presenciei.

F: E como vocé se sentiu presenciando isso?

A16: Ah, sei la. Eu senti/ Eu vi que era errado, sabe? Que seria uma postura que eu ndo
tomaria como professora. Que eu quero evitar.

F: Aham.

Al7: E s de ela ter presenciado isso ja é desagradavel, né?

F: Aham.

Al7: Aconteceu uma situacdo de a professora chamar um certo grupo para chamar a
atencdo por causa da prova e morreu ali. Mas ai, na aula, ela foi e citou coisas que a
gente tratou ali. Entdo, porque chamou aquele grupo para chamar a atencao para estudar
mais, se na aula: “Eu ja te avise semana passada.”. Assim, diante da turma inteira.

F: Mais alguma coisa?

M: Algum comentario?

A10: Eu acho que assim, como o A5 falou/ E::, eu tenho um certo, pouco, mas algum
conhecimento do inglés, sei algumas coisas vendo, quando eu escuto, eu entendo, mas,
como todo mundo ja falou, é::, na hora de falar, € que trava, porque vocé esta diante de
um monte de gente, alguns com conhecimento maior que o seu, que vao estar ali,
esperando alguma escorregada sua pra poder te criticar depois. Entéo, isso inibe muito a
pessoa, porque é:: vocé falar de um jeito errado, ou se esta pausando demais, ja vai te

166



criticar depois. E, as vezes, vocé ndo sabe como formular a frase em inglés, mas a
pessoa fica em cima, martelando, martelando para vocé falar, as vezes, isso impede a
pessoa de se soltar para poder falar o inglés.

A16: Na verdade, agora eu vou acrescentar o0 comportamento das outras pessoas da sala,
assim. Eu posso até certo dia ter feito isso inconscientemente, mas acontece, as vezes,
da pessoa falar uma coisa errada e o outro rir, sabe? E eu acho que isso acaba, assim/ A
pessoa/ Nossa/ E um sentimento muito ruim. Eu acho que ja aconteceu comigo também,
ndo em sala de aula, mas de eu falando e algum amigo meu rir, sabe? Eu fico
desestimulada realmente quando eu falo algo errado e a pessoa ri.

F: E a gente volta para o perfil do aluno licenciando, que o aluno, né?

Al6: [E desculpa.

F: que o colega ri. Quais as caracteristicas ideais do professor em formac&o? Ela falou
do aluno que ri do colega, que ndo seria ideal. Quais outras caracteristicas desse
professor em formacéo? Caracteristicas ideais, né? Do professor em formacdo? Na
opinido de vocés?

Al7: O que eu vejo, na sala, é que/ ndo todo mundo que eu néo sei, né? Eu pelo menos,
ajudava muito a A8, ela tem muita dificuldade, eu ia na casa dela, eu ajudava ela, sabe?
Tinha que escrever uma letra de musica para um trabalho do professor X uma vez, dai,
eu lia a letra de musica para pela escrever. Entdo, eu acho que ajudar um ao outro, sabe?
Aquele que tem dificuldade. VVocé vé que tem muita gente ai falando que tem vergonha

F: Humm...

ALl7: porque 0s outros vao rir, mas a gente € esse outro também.

F: Aham.

Al7: Entendeu? Entdo, quando a gente vé alguém que sabe menos que a gente falando,
a gente acha engracado e ndo percebe que pode atrapalhar.

F: Aham.

Al4: E assim, igual ela estava falando, as vezes, quando a gente vai falar para a turma, a
gente fica meio inibido, mas quando da, assim, em duplas, eu acho que a dupla/A sala,
assim, a sala geralmente é dividida, geralmente todo mundo senta sempre nos mesmos
lugares. Entdo, a sala sempre é dividida/ As duplas sdo geralmente as mesmas, com
guem a gente tem mais afinidade. Entdo, geralmente, essas duplas, as pessoas que
compdem as duplas, ndo tém, assim, tanta vergonha de falar uma para outra. Eu acho
gue € mais facil conversar em duplas que conversar para a sala toda.

M: Quando vocés estdo em duplas, né? Eu ndo consegui observar em cada um, mas de
fato, vocés treinavam inglés ou a conversa pendia para outro lado?

A10: Oh, vou dizer no meu caso. As vezes, algumas coisas treindvamos, mas eu achava
esses exercicios em dupla, muito, assim, cansativos, porque falavam s6 a dupla, ndo
tinha uma avaliacdo externa. E ai, acabava ignorando aquilo, e ai, acabava que estava a
dupla e conversava sobre outras coisas. E, até agora mesmo, sempre quando tem, a
gente treina rapidinho, a gente 1€ rapidinho, e vai, e depois ignora aquilo, fica falando de
outras coisas, sei la. Mas néo treinando muito, porque ndo tem a avaliagdo do professor.
F: Ok.

Al16: Eu acho que nesse livro que a gente usa, falta nessas atividades de dupla, algo
mais interessante, sabe? E sempre assim tem “What ndo sei o que” e vocé ja tem a
resposta pronta, e vocé tem que ficar repetindo sabe? E uma coisa que ndo acrescenta
muito. Eu ainda ndo posso falar qual o ideal de atividade, sabe? Mas eu acho que essa é
algo muito::, como fala?

A5: Mecanico.
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A16: Mecanico. E mecanico, sabe? Vocé s repete e modela e fica repetindo pra que
voceé faca as seis frases praticamente uma igual a outra. Entdo, € algo que ndo faz muito
sentido, é mecanico mesmo. Vocé faz, s6 porque, se ndo fizer, a P vai brigar.

A5: E::, pelo menos das vezes que a gente estava treinando, teve uma vez que estava eu
e 0 A7 fazendo o exercicio, s6 que ai, a gente continuou falando sobre alguma coisa de
masica, mas tentando falar em inglés mesmo e ele me corrigindo. Tem hora que eu
comeco a falar alguma coisa, com outros alunos diferentes/ Eu acho que tem que deixar
esse espago para 0 exercicio, e um espago para a conversacdo informal, acho muito
interessante, porque, ai, vocé vai falar de coisas que vocé gosta para o seu colega, e ele
vai tentar te ajudar nas suas dificuldades. Eu acho isso mais interessante que esses
exercicios mecanicos, pre-estabelecidos, acho isso muito macante, desgastante para o
aluno.

AT: 1sso nos ajuda a criar as frase e ndo somente repetir 0 que esta escrito, porque o que
a gente decora, a gente esquece.

A10: A respeito do que vocés trés falaram sobre essa coisa de mecénico, eu acho que a
repeticdo, em partes, ela é boa, ela te ajuda ndo a decorar, mas a saber a pronincia,
como se escreve a palavra. E eu estou fazendo cursinho de inglés A, que a metodologia
deles é basicamente isso. Eles passam uma situagdo trés vezes e vocé tem que repetir,
repete, repete, repete e acaba decorando o jeito de se falar, a entonacéo, a escrita. E eu
acho, desse jeito, o jeito mais facil de se aprender/ N&o sei, eu ndo gosto dessa
metodologia desse livro que a gente estd estudando. E a metodologia desse livro é a
mesma do cursinho B, que eu também odiei. Entdo, eu acho que esse negocio de
repeticdo, as vezes, é até bom.

Al7: Bom em que sentido? De se fixar mais na cabeca?

A10: E, de, por exemplo, se vocé fala, vamos supor, was, were. Escreve uéri, ai se vocé
repetir e ndo treinar, vocé vai ficar falando uéri, uéri, uéri o tempo inteiro.

Al6: Entdo, a metodologia do cursinho C é mais ou menos assim, tem uma atividade la
de um video e ai vocé fica repetindo certas frases. Essa eu acho que é legal, inclusive
essa é a parte da aula que eu mais gosto de ouvir e ficar repetindo, as palavras ficam na
minha cabeca um tempdo porque a gente ficou repetindo o tempo todo. SO que é
diferente do livro, sabe? N&o que eu queira criticar assim, eu entendo. E que no livro,
muitas vezes vocé ndo tem a fixacdo do jeito que é feito, € uma coisa que vocé faz e
esquece na hora. Eu ndo gravei, dessas repeticbes em dupla, eu ndo gravei nenhuma
palavra, sabe? Eu fiz isso na aula ontem e vocé pode me perguntar o que eu fiz que eu
ndo vou lembrar.

F: Mais alguma coisa?

A6: Eu acho que assim, a repeti¢do ajuda a fixar na memdria, mas vocé, tipo, esquece 0
que vocé pode construir além das frases de outra forma, isso seria um ponto negativo.
Tem um ponto positivo e um negativo né?

F: A gente pode passar para a proxima pergunta? Alguém tem mais algum comentario?
E mais ou menos relacionada ao que vocés estdo falando mesmo. Fora da sala de aula,
quais sao as atividades que a universidade oferece para que o aluno possa se preparar
ainda mais para ser professor?

M: Vocé entenderam a pergunta?

F: Entenderam a pergunta?

Al7: O PIBID, por exemplo, € um, né? Que pega quem esta/ Faz uma avaliagdo
daqueles que estdo preparados para passar 0s contetdos para as criangas, gente de fora,
e da oportunidade para os alunos estarem estudando a lingua.

F: Aham.
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A16: O curso de extensdo em lingua inglesa, também seria?

F: O curso de extensdo em lingua inglesa.

Al4: Igual ela estava falando ai do PIBID, eu estou no PIBID, e la a gente trabalha com
o professor dentro da sala. E, além de conhecer a realidade da escola, porque antes do
PIBID eu tinha uma visdo totalmente diferente do que era a sala de aula/ Assim, eu
aprendo/ As vezes eu aprendo muita coisa também com a professora na hora la.

M: Posso?

F: Claro.

M: E porque, eu queria saber se esses programas oferecidos pelo departamento, se eles
estdo sendo bem divulgados? Se vocés tém noticias, como vocés ficaram sabendo
desses programas?

A10: Eu acho muito mal divulgado, porque pregar s6 uma folhinha no meio de um
monte de folhas ali no cantinho, acaba que vocé ndo tem, assim, a visao de imediato.
Vocé ndo sabe o que estd acontecendo, porque, a0 mesmo tempo que vocé tem andncio
de palestra em francés, tem outro, curso em espanhol, curso em italiano, sei la. E ai,
depois, em um cantinho assim, tem uma folha gigantesca, falando, com uma escrita
desse tamanhinho, falando: “Bolsa de PIBID, uma vaga.”. Entdo, assim, vocé ndo tem
aquela visdo, por exemplo, divide ali, né? CA de secretariado, cursos de extensao, e tal,
mas ndo tem nada pregado ali. Ent&o, fica dificil de vocé focalizar em alguma coisa.

AT: Isso € verdade. Geralmente eu fico sabendo de alguma coisa, s se alguém me
pergunta se eu fiz a inscricdo. Eu ndo sei 0 que acontece dentro da universidade. S6
quando alguém comenta.

F: E 0 que a universidade poderia fazer para melhorar isso para vocés? Como poderia
ser divulgado?

Al7: Muitas vezes manda e-mail, né? Mas, eu mesma, muitas vezes ndo olho o e-mail
da universidade. Entdo, € vincular isso a um meio que chame a atencdo das pessoas,
entendeu? As vezes criar uma pagina no facebook, alguém que fique responsavel por
isso no departamento, ou no DCE, né? Que tem letreiro 14, né? Eu acho que isso tinha
que estar acontecendo.

A16: E, eu concordo com A17 que cologquem no facebook, mas eu ndo se isto seria
possivel, a coordenadora, ou quem fosse responsavel, passar na sala de aula falando,
que é o modo de melhor atingir as pessoas, na sala de aula, vocé ser avisado.

A10: Aquele negocio da universidade em rede, vem anuncio de tudo quanto é:: de la da
zootecnia. Fala de florestal, fala de tudo quanto é coisa. Ai, vocé recebe um monte. E ai,
vocé vai ficar abrindo todos para ver se tem anuncio de Letras, vocé perde a paciéncia, e
ai, simplesmente vocé vai, clica e apaga. Ai, pode ser que, naquele clica e apaga que
vocé deu, € alguma coisa importante da sua area. Entdo, assim, eu acho que esses e-
mails que a gente recebe da universidade, podia ser dividido por curso e ndo se receber
um tanto que sera desnecessario para voce.

Al16: Eu acho que é importante sim a gente saber o que esta acontecendo na
universidade toda, mas talvez criar o mesmo modelo da universidade em rede, s6 que s
de Letras. Eu acho importante saber de tudo, mas s6 para direcionar também.

Al7: Indo mais a frente disso ai, quando eu fico sabendo de alguma coisa, por exemplo,
ai eu vejo quem esta tentando, ai eu falo: “Ih, ndo vou nem conseguir, entdo, deixa
quieto.” Entdo, ai eu falo “Isso ¢ muito dificil, s6 para quem sabe muito inglés.”. Entao,
quem n&o sabe muito, vai ficar sem saber, entendeu? Eu acho que essa selecdo pelo
nivel de conhecimento da pessoa exclui muito quem ndo esta dentro desse nivel.
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M: E::, igual vocé falou, né? Das pessoas que tiram notas ruins. N&o é em todas as
disciplinas que a pessoa vai tirar uma nota ruim, entdo, o coeficiente vai ser uma média
de todas as suas notas. Eu acho que aqui tem monitoria de quase todas as disciplinas.

F: E, quase todas de linguas.

M: Tem de inglés, portugués/ Ai, eu acho, assim, tem muita gente que trabalha, que é
dificil vir até aqui e tal, mas tentar um pouco também, colocar um pouco dessa
responsabilidade em vocés mesmos. Assim, € s um puxaozinho de orelha, porque eu
sei que todo mundo corre, tudo é muito corrido, falta tempo, mas, assim, oportunidade
para tentar melhorar, tem. Se vocé ndo esta conseguindo, eu acho que grande parte dos
professores ddo uma abertura para vocé chegar e pedir um conselho, um site que vocé
possa pesquisar. Concordo com vocé de gque a selecdo € um pouco rigorosa mesmo, mas
eu acho que a gente pode correr um pouquinho atrés para tentar se nivelar para cima.

F: E e ndo nivelarem a selecéo para baixo.

Al7: Néo, que nem no meu caso, né? 75,8. Ndo é ruim se for olhar, mas quem é
selecionado, é 82 para cima, entdo.

F: Mas nem sempre, que ai entra até na proxima pergunta que a gente tem: quais as
atividades vocés mesmos procurar para 0os ajudar a se prepararem melhor para serem
professores? O que vocés fazem por fora? O que vocés procuram para ajudar VOcés?
Porque a universidade oferece, mas vocés procuram? O que vocés fazem?

A16: Por enquanto, até agora, foi o curso de extensao.

F: E por que vocé procurou o curso de extensao?

Al6: E porque é minha éarea de interesse, eu sempre quis dar aula de inglés e me
direcionou. Eu gosto da metodologia do curso de extenséo, sabe? Pode ser que eu ndo
venha a ser professora agora, porque eu ndo acho que eu esteja preparada para ser a
professora que eu quero ser ainda, mas eu acho que tem tudo a ver sabe? A parte
reflexiva se encaixa com o que eu quero para minha profissao.

F: E 0 que vocé quer ser como professora?

Al6: Eu quero ser uma professora que prenda a atencdo dos alunos, sabe? Que faz aulas
dindmicas. Eu ndo quero ser uma professora que os alunos ficam assim sabe? ((Abaixou
a cabeca na carteira como se estivesse entediada.)) Trazer a atencdo deles mesmo, eu
acho que no curso de extensao eu vou aprender a ter essa criatividade.

F: E vocés? Eu suponho que todos vocés queiram ser professores também. Que tipo de
professores vocés querem ser?

Al7: Que nem ela falou ai, né? De ser uma professora dindmica e, eu ndo sei de todos,
mas eu como aluna percebia isso. No terceiro ano, passaram na minha turma, 5
professores, entdo, é a falta de professores qualificados, porque sabe muito para ele, é
inteligente para passar em um concurso, mas na hora da sala de aula, ndo esta preparado
para chamar a atencdo do aluno. E a escola ndo da importancia, da importancia na
matematica e tudo, mas ndo no inglés. Na minha turma, por exemplo, se mais de 50%
da turma fosse mal no inglés, a professora era obrigada a dar um outro teste, entendeu?
Porque o problema ndo era com a turma, era com ela. Agora na matematica, todo
mundo estudando, porque sabia que, se fosse mal, ndo ia ter jeito, era responsabilidade
nossa.

A16: Af eu ndo sei se tem muito a ver com a nossa discussao de agora. E que eu estava
lendo monografias, para o trabalho de uma professora ontem, e um tema de uma das
monografias era esse ensino de LE ((Lingua Estrangeira)) nas escolas publicas, e pelo
menos, a autora da monografia, ela chegou a concluséo de que os alunos tém interesse
em aprender o inglés. Eles querem saber falar, querem saber se comunicar com outras
culturas, com outros povos, s6 que é desmotivacdo mesmo, sabe? Porque inglés em
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escola, que é uma coisa que eu tive também, é sé aquela coisa, exercicios basicos, e eu
passei meu ensino fundamental todo estudando o verbo to be, em todas as séries eu
aprendi o verbo to be, e ndo tem pratica da habilidade oral, era esse o tema da
monografia sabe? Eu na escola, eu ndo falava em inglés, eu so tinha aquelas atividades
la do quadro, eu acho que é parte do professor querer fazer essa motivacao na sala de
aula, fazer atividades dindmicas para eles quererem enxergar a importancia disso.

Al4: E, igual a Al16 falou, sobre a sala de aula, igual no PIBID, nds sempre ficamos,
focamos nas discussdes, 0 que causa, as vezes, a desmotivacdo do aluno, mesmo a
indisciplina, porque alguns alunos sdo mesmo indisciplinados, mas outros sao
praticamente indiferentes, ficam sentados e ndo fazem nada na sala. Algumas das
bolsistas ja chegou a colocar em questdo que pode ser, quando o aluno chega no sexto
ano, que é a antiga quinta-série, eles ficam com a viséo de que vao aprender inglés, mas,
no decorrer do tempo, vai passando o tempo e eles ndo aprendem muitas coisas, eles
perdem as esperangas.

Al16: Ah, eu vou contar minha experiéncia de vida. Eu estudei em escola publica até a
oitava série, né? E eu passei a ter inglés s6 na quinta série, e meu sonho era chegar na
quinta série para aprender inglés, era meu sonho realmente. Na quinta série, eu tive uma
professora muito boa. Sé que depois mudou de professora, e eu tive essa professora até
a oitava serie, sabe? E eu me desmotivei totalmente, eu queria até sair da escola, porque
eu ndo estava mais aprendendo inglés que eu tanto gostava, tinha uma aula s6 por
semana, eu acho que era na quarta-feira, era minha aula favorita, eu ficava ansiosa
esperando chegar quarta-feira para ter aula de inglés. S6 que depois, sabe? Acabou, essa
professora que era antiga na escola tinha muito mais poder, digamos assim, que a outra
que era novata e dava aula direito. E eu ficava la: “Por favor, volta! Me da aula!” e ela:
“Nao posso, fulana tem tantos anos de escola”. Eu acho que ndo sei, eu vou sair dessa
discussdo, seria a hierarquia que tem na escola publica de anos de sala, que ele pode
pegar a sala que ele quiser, sabe? Eu acho isso muito injusto, sabe? Porque as vezes tem
professor com muito mais capacidade, s6 que ele ndo tem a mesma autonomia que
aquele que é mais velho.

F: Hum. Alguém quer comentar?

M: SO para ndo sair desse topico, voltando a esses programas que tem aqui na
universidade, né? VVocés procuram mais pelo dinheiro, porque tem uma bolsa boa, acho
que é R$ 450,00, né?

Al4: R$ 400,00.

M: No curso de extensdo também é por volta de R$ 400,00 se vocé pega duas turmas, é
mais pelo dinheiro que ajuda muito, ou mais pela preparacdo mesmo que esses cursos
vao te dar?

AT: Eu procuro mais pela preparacdo, tanto que eu participei de um cursinho popular
como voluntario.

A16: Eu também, mais pela preparacdo, mas claro que/ né?

M: ((Risos))

F: Aham.

Al7: Eu, ndo pela universidade, fora daqui. Eu recebi uma proposta de cuidar de uma
crianga e era sO na parte da manhd e eu ia receber um salério, e eu dava aula particular.
Eu ia ter que abandonar as aulas, ai eu falei com a minha mae, na hora de analisarem
meu curriculo 14, vai contar que eu cuidei bem de uma crianga ou que eu tenho
experiéncia em passar o inglés para outra pessoa e tudo. Ent&o, eu acho que isso contou
mais.
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A10: Eu ndo vou negar ndo, mas pelo dinheiro é bom e pela preparacdo tambem. Mas, a
principio, quando eu olho assim, ah, ta é tanto, beleza. Vai me dar tantas horas no
curriculo? O::timo, maravilhoso. Tanto é que na minha cidade no periodo da greve, eu
estava dando aula de espanhol, que ndo é nem minha habilitacdo, voluntéario, para poder
acrescentar mais horas no meu curriculo, para eu poder conseguir uma bolsa aqui. SO
que né? Ai, mas eu olho, eu olho os dois, tanto a remuneragdo, quanto a preparagao.
Al7: E no caso da universidade, os dois estao juntos, entdo, né?

Al4: Eu também acho os dois, tanto a preparacdo, quanto a bolsa. Mas, assim, eu acho
muito importante também ter esses projetos porque, formar, assim, sem nunca ter
entrado em uma escola, eu acho que a principio deve ser muito dificil. E agora, ja que a
universidade ela oferece para o aluno uma formacéo, ele ter essa experiéncia, eu acho
que é bastante legal, porque ja assiste muita coisa.

A10: Eu acho assim, se o aluno formou, e ele ja vai, por exemplo, cai na universidade
para dar aulas, depois que faz mestrado e outras coisas, sem pegar uma turma de escola
publica ou particular, ele chega aqui com uma didatica muito entediante. (...) Ele fica
sentado, por exemplo, falando, olhando para um slide. Eu ndo sei se passou por uma
escola, eu creio que ndo, porque pela aula que da, da vontade de deitar e dormir, porque
eu nado consigo aprender nada na aula de uma pessoa assim.

M: Entdo, o que vocé esta querendo dizer é que, até mesmo para ser um professor
universitario, a pessoa tem que ter uma experiéncia em sala de aula

Al0: [Sim.]

M: Seja em escola regular, cursinho, qualquer coisa antes de ser professor universitario
também.

Al10: Eu acho que sim, porque se ndo fica uma aula onde vocé ndo tem uma
produtividade maior.

Al7: E ai que eu falei que ta o problema da selecdo falha, porque, as vezes, “Ah, estou
concorrendo a uma vaga de dar aula na universidade”, mas com muitos que sabem
muito e vao la e fazem uma prova. A pessoa tem conhecimento para ela, sabe muito, sé
gue ndo consegue atingir o aluno e nem passar para a gente isso. E é o que aconteceu,
tem capacidade de estar onde esta, porque fez uma prova, tem conhecimento, s6 que nao
soube passar para a gente.

F: Alguém quer comentar mais alguma coisa sobre o que a A10 falou. Sobre que o ideal
é que o professor universitario passe por uma publica antes de

Al0: [Ou uma escola particular,
qualquer coisa.

F: Passar pelo ensino fundamental e médio antes de chegar ao ensino superior.

A10: Aham.

F: Alguém tem mais algum comentario sobre isso?

Al16: Eu so6 concordo, né?

F: Concorda?

A17: E, ter uma experiéncia, né?

F: Mas em que isso ajudaria, sendo que séo perfis diferentes?

Ab5: Ajuda a elaborar novas praticas de ensino e ndo deixa que a aula seja somente uma
repeticdo, que €é a transmissdo unilateral do conhecimento. Que é o que acontece. Nos ja
escutamos professores falando: “Eu tenho tal titulo para nao dar aula para o ensino
médio”, desse jeito. Como se ele estivesse dizendo: “Cale a boca que eu sei mais que
vocé.”. Eu acho que isso é uma falta de respeito tanto com o aluno e principalmente
com esses alunos que vao ser professores. E essa pessoa ndo faz nada para mudar esse
quadro, simplesmente quer que ele continue se perpetuando.
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F: Aham.

A10: Eu acho que isso ajudaria para que o professor universitario tenha uma interacao
maior com o aluno, né? Saber identificar a dificuldade que o aluno esté tendo, respeitar
aquela dificuldade, e tentar resolver aquele problema e ndo simplesmente falar: “Vocé ¢é
menor. Vocé cale a boca. Sente-se ai e absorva o que eu estou passando pelo meu slide.
S6 pelo meu slide. Eu ndo escrevo no quadro e nem nada, eu s6 falo, falo, falo.”.

Al7: Entdo, esse negocio do slide. As vezes, pode ser dois professores diferentes
falando a mesma coisa, ir 1& ler o slide estd bom, formulou o slide do jeito que ela
poderia falar. Mas esta 1a, enquanto todo mundo fica olhando, ela esta lendo o slide.
Agora se pegar o contetudo sem slide e chegar na frente e falar com a gente, é uma aula
de conceito, do mesmo jeito que o slide, s6 que é mais interessante. Entendeu, a meu
ver, para mim é mais interessante.

A10: Até porgue, quando vocé coloca o slide vocé tem que apagar a luz. Ai vocé apaga
a luz, seu olho ja cai pela metade, a pessoa fala, fala, seu olho ja fecha. Entdo vocé
dormiu na aula e vocé nédo viu nada.

Al6: Ah, eu acho que o slide é uma ferramenta interessante. Mas tem que ser bem
usado, sabe? Nao pode jogar a aula toda no slide que vai dar aula. Eu acho que é
interessante, ainda mais se for colorido, com figuras.

((Risos))

Al7: Acho que é uma técnica de apoio para o professor, né?

F: Alguém mais? Entdo, minha proxima pergunta: Vocés se sentem alunos/professores,
ou Vocés ainda se sentem como aprendizes?

A16: Ah, eu ainda me sinto aprendiz.

F: Por qué?

Al16: Ah, eu, assim, apesar de eu ter dado uma aula hoje no curso de extensao, la eu
ainda ndo tenho essa pratica, entdo, por enquanto, eu sou aprendiz.

A5: Eu ainda me sinto um aprendiz, bem cru ainda, porque cada semestre que nés
vamos avancando, eu vejo que tem muita coisa a se aprender, e eu ainda ndo sinto
seguranca para transmitir o que eu ja aprendi. Eu acho que vdo ter coisas que véo
complementar o que eu ja aprendi e eu tenho medo de, as vezes, passar algo de forma
errada.

A16: E exatamente. Eu quero dar aulas de inglés e tal, mas eu ainda tenho muito medo
sabe? De como professora eu falar alguma coisa errada, porque eu mesma sou uma
daquelas que critica quando o professor fala algo errado. N&o, tipo assim, porque meu
conhecimento de inglés ndo é tdo alto, quando eu vejo pelo meu conhecimento que o
professor ndo sabe algo que eu sei, ai eu achava: “como assim eu sei mais do que ele”,
digamos assim. Entdo, eu ndo quero estar nesse lugar, sabe? De chegar um aluno e me
corrigir. Eu sei que todo mundo tem direito de errar, mas eu ndo quero, sabe? Me sentir
insegura dentro da sala de aula.

Al7: Eu ndo concordo com eles, né? Nesse ponto de vista, porque eles estdo visando
muito o “Ah, eu sei ensinar”, mas no nivel que a gente ja t4, mas eu ndo sei se na hora
eu sei dar uma aula para a turma sobre o que estamos estudando, mas para alunos mais
novos eu ja tenho esse conhecimento. Entdo, eu acho que € um aluno-professor e um
aprendiz, no meu caso, sabe?

A10: Eu concordo metade com a Al7, porque, tipo assim, eu acho que vocé tem que
adequar seu estilo de como vocé é, com determinados tipos de grupos que vocé vai dar
aula. Como eu comentei com vocés, eu dei aula de espanhol para o pessoal de primeiro
e de terceiro ano, mesmo ndo tendo conhecimento profundo do espanhol, mas os
meninos sairam completamente satisfeitos, falando, e ainda queriam que eu continuasse
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dando aulas. SO que néo era possivel eu continuar dando aula, porgque a greve terminou
e eu tive que voltar para ca. E, assim, eu estava adorando ensinar, e, se eu pudesse,
estudaria mais para poder voltar a ensinar, porque eu ainda estou me vendo, eu ainda
estou no meio entre aprendiz e professor, porque eu dei aula, eu gostei, vi o resultado, e,
gracas a Deus, foi bom, e, entdo, eu estou em cima da corda bamba.

Al7: E, igual eu estava falando com vocé, vocé se formou e tudo, e, aposto que VOcé
ndo parou de estudar. “Ah, ja tem todo conhecimento.” Nao, entdo, vai ser aprendiz,
acho que enquanto vocé for exercer a profisséo, vocé vai ser aprendiz.

F: Vocé acha que o curso, do jeito que ele é oferecido a vocés, né? Pensando no lado
das linguas, vocés acham que o curso ele ajuda, ele contribui para essa visdo de que
vocé é um aprendiz e ndo um professor em formacao? E de que forma? Entenderam a
pergunta?

Al16: Néo.

M: E assim, as aulas de lingua, por exemplo, vocés acham que elas estdo oferecendo
espacos para voceés se sentirem enquanto professores em formacdo ou somente aprendiz
de lingua.

Ab: Entdo, primeiramente, ndo deveriam ser aulas, né? Deveriam ser féruns expositivos
onde vocé ia construir, em rede, esse conhecimento necessario para vocé dar aula. N&o
seria uma aula expositiva que o professor vai falar: “Vocé tem que aprender isso, 1SS0 €
isso”, vocé deveria, junto com seus colegas em sala de aula, construir esse
conhecimento. Ai sim eu acredito que seria professor em formacdo mesmo. E ndo seria
aprendiz, porque aprendiz seria aquele negdcio que a gente nunca viu na vida e ele vai
aprender por aquele momento, ao meu ver, né? E acho que deveria ser uma coisa mais
voltada para aquela teoria construtivista da psicologia do aprendizado.

Al7: Eu acho que contri/ N&o, a::h como que eu explico, que nédo classifica o aluno
como aprendiz ou como professor, até mesmo porque a gente tem alunos que dao aula,
entdo, oportunidade, tem demais.

M: Mas em sala de aula, a forma como a aula € conduzida até hoje, né? Que vocé esta
no terceiro periodo. Essas aulas de lingua inglesa que vocé teve até hoje, elas estdo
favorecendo a sua visdo de vocé enquanto professora em formacdo ou enquanto
aprendiz de lingua estrangeira?

Al7: Eu acho que enquanto aprendiz.

A10: Eu também acho. N&o s6 nas aulas de lingua inglesa, mas em todas as aulas, nds
somos apenas aprendizes. Professora em formacédo, a gente sé vai/ Que eu acho, a gente
SO vai ter, se a gente correr atras e procurar algo para fazer, tipo bolsa ou qualquer coisa.
Mas, em todas as aulas que a gente tem, eu acho que é s aprendiz.

F: Vocé

A16: [[Eu/ Pode falar

F: Ndo, néo, fala vocé

A16: Nao, entdo, com certeza é aprendiz também. Eu por enquanto/ Agora eu s6 faco
inglés, né? Mas eu ja fiz espanhol e francés também, né? E igual escola, ¢ igual
cursinho, tanto que a professora cobra dever, tanto que ela da ponto para o dever que a
gente faz. Tipo assim, eu ndo critico tanto assim esse método, sabe? Que € um incentivo
para vocé fazer, apesar de que tem gente que faz, por ela cobrar, talvez, s6 faz de
qualquer forma, e nem aprende. Isso € muito coisa de escola. Quando eu falo, assim,
para alguns amigos meus de fora: “Ai eu tenho que fazer dever”, “Como assim vocé tem
que fazer dever? Vocé nao esta na universidade?”. Eu falo assim: “Ah, mas na aula de
inglés eu tenho que fazer dever.”. Tipo assim, isso ndo ¢ coisa de universidade mais
sabe, isso ndo existe. E eu ndo sei, ndo teve essa disciplina, mas o curso de extensao, o
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treinamento do curso de extensdo, ele € 6timo, assim. Acho que esse tipo de coisa que a
gente tinha que ter aqui, talvez mais para frente, mas discutir as ferramentas de ensino
de lingua estrangeira, tanto que, no curso de extensdo, depois que eu entrei 14, eu
comecei a ser mais critica e analisar, se aquelas ferramentas que estdo sendo ensinadas
14, estdo sendo empregadas aqui, e, eu vejo que muitas delas ndo séo.

F: Ai, e::h, alguém quer comentar? Que ai essas questdes que voceés estdo falando, estdo
relacionadas com a proxima pergunta, que eu queria que, vocés pensando nessas suas
experiéncias em sala de aula, aqui na universidade, na sala de aula de lingua, que vocés
comentassem essa afirmacao: “As aulas de lingua inglesa sdo como as de cursinho, ndo
nos fazem pensar em como proceder para ensinar algo na sala de aula.”. O que voceés
acham dessa afirmacao?

Al7: Eu acho que é bem assim.

F: Aham.

Al7: E por ser uma turma pequena, a professora cobra muito. Entéo isso lembra muito o
ensino médio, sabe?

A16: [E o ensino médio]

Al7: Ai, chega na aula vou fazer isso. Eu, por exemplo, o workbook, copio de quem ja
fez!

A10: ((Risos))

Al7: Entdo, eu ndo acho que ndo € uma técnica/Vinda do professor, eu acho que nao é
bom.

M: Mas, ai, entdo, se o dever, vocés acham que ainda remonta esses tempos de escola
regular, como o professor deveria proceder, para fazer vocés estudarem fora da sala de
aula?

Al10: Ah, pode ser tipo um trabalho, um teatrinho em inglés para treinar a sua
conversacao, entre aspas/ N&o sei, trabalhos sdo sempre bons.

A16: Relatorios talvez. Pedisse um relatorio e pedisse para montar uma aula, talvez.
Tipo, “A partir do que vocé aprendeu, fale como vocé ensinaria.”. Vocé teria que
estudar o contelido para ensinar, entendeu?

F: Aham.

A16: Acho que € esse 0 objetivo da licenciatura.

Al7: Concordo!

F: Esse tdpico esta relacionado com a proxima pergunta, acho que vocé até falou um
pouquinho disso: Como os professores de lingua na universidade podem contribuir na
formacédo profissional de vocés? Né? Que vocé falou um pouquinho, mas os outros ndo
opinaram.

Al7: Esse tipo de atividade ai seria o ideal, preparando a gente para o0 que a gente vai
enfrentar 14 fora.

F: Aham

Al6: Posso falar?

F: Aham.

A16: Tenho uma duvida. Até o inglés 5, 4 que a gente faz é esse mesmo modelo?

F: Néo, depende do professor.

A16: Porque eu sei que a professora W, em um certo momento, ela pede para a gente
fazer teatro.

F: Depende do professor, cada um tem uma metodologia.

M: Esse negdcio do teatro, que € uma coisa que me chama muito a atengdo. Eu contei
para uma menina da engenharia ambiental que algumas das professoras aqui avaliam o

’

teatro como uma forma de expressdo espontanea da linguagem. Ai, ela falou assim: “E
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por isso que esse curso de vocés tem essa fama ruim, porque, vai avaliar teatro? Esta
avaliando o conhecimento da pessoa?” Porque ndo ¢ espontaneo, né? Nao ¢ uma fala
espontanea. Eu queria que vocés comentassem.

Al7: Ok. Ai na engenharia avalia com um teste. Ai a pessoa estudou um més para fazer
aquela prova de determinada matéria: “Ah, entdo esta apta a ensinar.”. Mas e o resto?
Ela sabe? Entdo, avalia 0 momento naquela hora, ent&o.

A10: Eu acho que esse negdcio de avaliar teatro € bom porque até por experiéncia, ne?
Que, assim, vocé pode ter ensaiado, ensaiado, ensaiado, o tanto que for, mas na hora,
vai te dar um branco, ou vocé vai ter que improvisar alguma coisa. E, ai, no vocé
improvisar, é que vai surgir uma nova fala, o negdcio vai desenrolar, e ai que vocé vai
ter que ser maleavel ali na hora.

Ab5: E essa questdo de teatro, complementando, vocé tem assim, na improvisacdo, 0s
cacos, digamos assim, e querendo, ou ndo, vocé vai ter que escrever todo o texto, ou
reescrever e adaptar todo o texto. Entdo, vocé vai treinar ai a escrita, a gramética. Entao,
falar que é, assim, uma coisa decorada, ndo espontaneo, chega a ser até mesmo violento,
porque vocé tem um trabalho muito grande, assim, para adaptar o texto, ensaiar, corrigir
alguma coisa ali. Entdo, pode ser decorado, mas vocé trabalhou muito em cima daquilo.
Vocé teve que estudar para fazer aquele texto.

Al7: Mas eu acho que até mesmo pela nossa postura, porque eu tenho amigos de
zootecnia, de um monte de curso que convive comigo, que fica assim: “Ai, ndo posso
fazer isso porque eu tenho que estudar.”. Ai, minha amiga tem prova quinta-feira, e eu
disse: “Vamos sair hoje?” “Nao, ndo da.” Eu posso até ter, mas eu me dedico menos,
entdo, por ter uma postura diferente da deles, né? “Ah, leva menos a sério. E mais
facil.”. S6 que ndo ¢é. Cada um na sua area trabalhando com coisas diferentes de jeitos
diferentes.

Al16: Ah, A17, isso vai de pessoa para pessoa. Eu sou como vocé,, mas tem gente aqui
no curso mesmo gue é abitolado mesmo, que fica estudando dias e dias para uma prova.
Eu mesma, até hoje, ndo vejo essa necessidade. Ndo que as minhas notas sejam as
melhores da sala, € que eu ndo vejo essa necessidade de estudar uma semana para uma
prova, entende?

M: Isso é muito subjetivo mesmo, né?

A5: Mas isso também vai também do curso, ne? Vocé estd fazendo o curso
simplesmente porque vocé gosta, ou simplesmente porque queria fazer alguma coisa
para ganhar dinheiro? Eu acho que a maioria esta aqui porque gosta. Entdo, vocé sente
afinidade com o curso, sente uma facilidade maior de se apossar dos conhecimentos que
sdo passados.

Al6: Ah, entdo, eu néo falei do teatro.

A10: Ah!

A16: Ah, eu vou parar de falar.

((Ris0s))

F: Néo, pode falar!

A16: Ndo, entdo, é:: eu acho que o teatro é importante para a licenciatura, porque é uma
coisa de perder a timidez, vocé se impostar bem la na frente e tal. Ai eu ndo sei se é um
método ideal avaliativo, mas é importante para a gente aprender, eu sei que é. Mas,
assim, talvez, a pessoa que é mais timida ndo tenha a desenvoltura tdo boa quanto esta
por dentro da matéria. Entdo, eu acho que dar teatro para avaliagdo, talvez seja uma
coisa assim que nao deveria valer muitos pontos para isso, eu acho que seria injusto.
A10: Eu acho que assim, vocé falou da timidez. As vezes, a pessoa sO vai apresentar
trabalho na sala de aula, e ela fica assim, com o braco para baixo, falando, falando e
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falando, com uma cara de poker face. E, ai, no teatro, vocé é obrigado a fazer, a
movimentar, a gesticular, a fazer uma expressdo mais séria, uma, uma/ Rindo. E::, sei
I4, dependendo do contexto que vocé estd vocé tem que pensar muito, vocé tem que
gritar, falar mais alto, falar um pouco mais baixo, porque vocé esta falando com uma
crianca, ou vocé tem que falar alto porque estd brigando. Acho que isso/ Até a
entonacdo de voz ajuda vocé avaliar, por exemplo, se vocé estd em uma classe mais
bagunceira, vocé tem que falar mais alto. Entdo, a pessoa que € timida, ela é obrigada a
falar mais alto. E::, ah, ndo sei, eu vejo por ai.

A16: Eu acho que para o curso de letras, inclui a arte também, sabe? E importante para
0 pessoal que esta fazendo letras, conhecer a arte. S6 que tem pessoas que tem mais
talento que outras nesse sentido, como a Al0, que, eu acho que tem muito talento. Ai,
ela vai se sair melhor, entende?

Al7: Eu vejo isso ndo necessariamente no teatro, mas no trabalho em grupo apresentado
para a turma inteira. Fica cada um com a sua parte, se um for timido e ndo conseguir
falar na hora, ndo vai ter quem substituir a parte dele, entendeu? Entdo, o intuito do
professor ndo é fazer essa divisdo, eu acho que todo mundo montar junto, e se um
souber falar, o outro tomar o lugar dele e poder falar. Entdo, eu acho que trabalha véarios
pontos, né? Cooperar com 0 outro, ndo ter vergonha de falar, passar o conhecimento
nesse tipo de trabalho.

F: Algum comentario? Pode passar para a proxima? Muitos de vocés comentaram que
possuem problemas no speaking e no writing, né? Na habilidade de fala, na
comunicagéo oral e na escrita. Quais atividades feitas em sala de aula, ajudam vocés a
melhorar essas habilidades e quais ndo ajudam?

Al6: Entdo, eu reparei, também, que, nesse periodo, a gente ndo esta tendo que fazer
muita composition e eu acho que composition € muito importante, sabe? Com a
professora W, eu fazia muita composition e me ajudou muito porque ela corrigia/ 1sso
no writing, que eu estou falando, no writing sdo as compositions mesmo que te ajudam a
falar. Posso falar nome assim e tal?

M: Hum?

A16: Posso falar nome de professor assim?

M: E tudo trocado.

Al6: Porque a professora P, no maximo, ela pede para vocé descrever que roupa VOCEs
estd usando, sabe? Coisas que vocé escreve algumas palavras-chave como blue shirt,
tipo uma coisa que vocé ndo vai ensinar 0s conectores, 0s conectivos, né? E o tempo
verbal. E eu tenho essa dificuldade, sabe? Eu tenho que escrever muito em inglés. Mas
ai, sempre tem uma amiga minha que faz inglés que me ajuda, sabe? Eu acho que ai, o
melhor método de aprender writing € isso. E escrevendo.

A10: Eu acho que a falha é tipo no caso da professora P, ja que pode falar nome, entéo,
eu vou falar. E::, ela marcava, seis e meia, quinze minutos para fazer uma compo

M: [Um paréagrafo]
Al16: Eu perdi todos eles.

Al10: Ai, se vocé chegar 1&/ Ai tinha la, vocé tinha que escrever e nem respirava
naqueles quinze minutos, e, se vocé chegasse atrasada, tinha cinco minutos e néo sei 0
que. E, se ndo escrevesse, perdia ponto. Ai, ficava aquele desespero danado. Vocé
ficava nervoso, aquela pressdo. Acho que a pressao € a pior coisa que tem.

Al6: E, eu acredito que a pressdo é boa em alguns sentidos, porque a gente tem que
aprender a trabalhar bem sobre pressdo. Mas nesse caso de aprendiz de lingua
estrangeira ndo, em sala de aula.
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Al7: Eu acho que prova oral em dupla seria alguma coisa, agora, no ambiente da sala de
aula eu ndo sei. No momento, ndo sei falar o que foi bom, até porque as experiéncias ao
meu ver ndo foram boas, sabe? Ter que, ah, falar para a turma inteira 0 que vocé esta
usando, ou um adjetivo de alguém, como assim? Né? Do nada, estamos estudando os
adjetivos, e vai falar de cada um. E legal? E, mas no momento, e depois? Entendeu?
N&o pediu um texto, ou redigir alguma coisa.

M: A al6 citou o writing, né? E vocé o speaking, falar um adjetivo ou falar o que a
pessoa esta vestindo ndo esta contribuindo para uma fala mais esponténea, uma pratica
maior, né?

Al7: E, até porque, estd a turma assim né? Falando mesmo, vocé tem que dar conta de
qual vai ser a sua, vocé treina e ja pergunta 0 que eu estou usando, como que é a
pronuncia, para na hora que chegar a sua vez, vocé ja sabe: “Olha, esse esta sabendo.
Este ndo esta sabendo nao”. Treinou, passou a sua vez, vocé ja sabe, mas nao sabe nada
nao.

A10: Eu acho que a melhor coisa, foi a professora W que fez prova oral em todas as
provas dela, porque prova oral é vocé téte-a-téte com o professor.

Al16: Ai gente! Eu sou fd da professora W. Eu amo a professora W, foi a melhor
professora de inglés que eu ja tive.

M: Mas, por conta dessa atividade assim, vocé acha que ajuda?

A10: Claro! Eu sou fa demais de prova oral!

Al7: E muito nervosismo assim também, né? Porque causa uma inseguranca, mas a
professora entende o seu lado, e s6 vocé e ela, entdo vocé consegue falar melhor, e vocé
vai se sair melhor porque vocé ndo vai ter que pensar nos seus amigos te vendo falar
errado e tudo.

Al16: Ah, entdo, eu ndo sei se € de writing, mas uma atividade que a professora W
passou muito legal, ndo sei se todo mundo achou, foi de a gente ler um livro em inglés e
depois responder as atividades. Eu achei étima essa atividade, eu aprendi muito, aprendi
vocabulario, aprendi palavras novas e também foi um writing porque eu tive que
escrever. Eu acho que essa/ Vocé perguntou antes uma atividade legal, eu acho que essa
seria.

Ab5: O professor F passou esse tipo de atividade para a gente também no inicio.

F: Passei?

Al7: Passou, o portfolio.

F: Ah, passei, sim, o portfélio.

Ab5: Passou umas masicas.

A17: O portfélio foi muito interessante.

A10: E eu também gostei.

A5: Vocé pediu para a gente ouvir, tentar passar as mdsicas. Eu achei muito
interessante.

Al7: E, que nem eu falei, no portfélio, quem ndo conseguia ouvir o que a musica estava
falando, mesmo pausando/ Ai no meu caso que eu ajudei a A8, eu lia para ela,
entendeu? Entdo, ajudou a ela e ajudou a mim também.

F: Aham.

Al7: Entdo foi uma atividade muito interessante!

M: E foi um dever de casal

Al7: Foi, mas foi como um trabalho

A16: [[E, entdo, mas ¢ diferente

Al7: E, ndo é essa coisa. Isso aqui é dever para amanh, para a proxima aula, entendeu?
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A5: Eu acho que nesse caso do dever, vocé trouxe algo que vocé achou interessante:
uma musica, um livro que vocé leu, um filme, sdo coisas legais. VVocé traz e o professor
avalia, “Ele fez isso, escreveu direitinho, vocé tem que corrigir isso”, € nao dar alguma
coisa impor alguma coisa: “Esse texto aqui vocés tém que ler e dissecar esse texto e
trazer para mim”.

A16: E trazer para a realidade do aluno, né? O que ele gosta.

A10: Mas ai esta avaliando o nivel de conhecimento de cada aluno, né? Nao é possivel,
né? O professor, ele esta ali dando aula ha um tempéo para a pessoa, ele vai ver, oh,
“Fulano de tal, ele sabe muito, entdo, eu vou exigir um pouco mais dele, digamos assim.
O outro ali tadinho, ndo sabe, ndo fez curso de inglés, ndo teve muita aula, ficou muito
tempo sem estudar inglé€s, entdo, vamos aliviar a barra dele um pouco”.

Al7: E, eu acho, assim, o portfélio, vocé esta falando ai que foi um dever, foi. Mas, por
deixar a nossa escolha, ao seu critério, o livro/ Ele falou o que tinha que ter, mas vocé
que iria escolher o que estivesse tratando no seu trabalho. Entdo, falar de uma musica
que eu gosto, de um livro que vocé leu, entdo, foi muito bom, sabe? Vocé conseguir
expressar isso em um trabalho. Acho que o melhor desse portfélio foi isso.

A6: Em relacdo ao speaking, eu acho que essa habilidade é muito pouco explorada,
tanto na escola quanto na universidade, e tipo assim, esse ano, eu comecei a fazer aula
de conversacdo em um cursinho particular, porque de todas as habilidades, é a que eu
mais preciso praticar e ndo tenho oportunidade.

M: E como vocé acha que o professor poderia promover?

A6: Eu acho que deveria ter uma aula sé de conversacdo, entendeu? Focada mais para
conversacao, s6 que no caso, teria que dividir por nivel e tal. Eu ndo sei se precisa exigir
tanto do aluno, mas fazer ele falar na sala de aula.

M: Mas se vocé for professor, ai ndo vai ter, né? E claro que existem niveis, em um
cursinho, né? Que tem um nivel s6 de conversacdo, mas, inicialmente, vocé tem que
trabalhar essas quatro habilidades, até mesmo aqui na universidade. Entdo, talvez seria
legal se tivesse alguma atividade em sala de aula que

AlT: [Isso eu também acho, porque
quantas vezes vocé falou |4 na sala que podia marcar um horario com vocé para tirar
duvidas, ou até mesmo a conversacgdo, ou para trabalhar algum lado que a gente ndo esta
indo bem. Mas quem, sabe? Tirar o tempo extra, fora da aula, entendeu? Trabalhar esse
quatro pontos na sala de aula, ndo uma aula s6 disso, mas de trabalhar mais, e de um
jeito melhor, com atividades que atinjam melhor a gente.

M: Mas que atividades?

Al7: N&o sei.

((Risos))

Al7: Mas vou aprender com certeza.

Al6: Mas, eu acho interessante é perguntar. O professor Y fala que vocé perguntar
sobre o fim de semana rende a conversa, e se deixar, rende a aula toda, e perguntar
coisas gque voceé esta interessado em falar. Igual vocé na sua aula ontem. VVocé perguntou
sobre 0 video game e todo mundo ficou super empolgado em falar sobre os jogos que
eles gostam, sei la, pergunta de um filme, qual filme que eles mais gostam, por que,
sabe? Coisas que eles vao gostar de falar.

A10: Criar um vinculo com o aluno, seria alguma coisa assim?

Al6: E.

F: Durante as aulas, M percebeu que vocés, assim, se restringiam principalmente a
perguntar coisas linguisticas, né? Sobre a lingua. E quando, por exemplo, a professora
comentava sobre a vida dela, ou pergunta vocés sobre a vida de vocés, ai vocés vao e
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respondem em portugués, né?. Eu gostaria que vocés comentassem um pouquinho sobre
0 assunto, dessa participacao de vocés na sala de aula.

Al7: Eu acho que mais por/ Eu mesma quando ia comentar alguma coisa em portugués,
era uma coisa do momento, até eu pensar em como que eu ia falar isso em inglés, eu ja
desanimava. Af, ela “Ndo espere ai, tem que ser em inglés.”. As vezes, era um
comentério muito nada a ver que eu s6 queria falar no momento ai, mas ela queria que
fosse em inglés, tipo, eu ficar pensando aqui. Ai, por preguica da minha parte no caso,
porque ela queria que a gente conversasse em inglés. Mas ai no caso se ndo fosse do
assunto da aula.

Al6: Ah, entdo das coisas que ela me perguntou assim, ela ndo me perguntou nada que
eu estivesse interessada em falar, que eu ndo falaria nem em portugués. Quer ver, ela me
perguntou como que vai Guaraciaba, e eu detesto falar sobre isso. Tipo assim, eu ndo
faco nada na minha cidade, eu falo para ela assim: “I” e eu fiquei o dia inteiro em casa,
entdo, sdo coisas que, ndo € porque eu ndo queria falar com ela, ou eu ndo queria falar
em inglés. E porque so coisas/ Era o assunto que eu ndo tinha o que falar, entdo, se ela
me perguntar como vai sua familia, “Vai bem”, eu ndo tenho o que falar, ndo vou falar
tudo gue se passa na minha familia, entendeu?

Al7: E no caso dela, e pelo meio que a gente esta, que tem muitas pessoas de outros
lugares, “Ah, fulano, como ¢ que estd Guaraciaba? Como ¢ que estd Sem Peixe? E
Ponte Nova?” Ela guardou de onde cada um ¢ e eu fico pensando “O que que eu vou
falar?”

Al6: Pois €, exatamente!

A17: Ai, a cidade de um faz cachaga ¢ ela fala “Bebeu cachaca!” e a pessoa nem bebe!
E fica com uma cara assim, oh!

Al6: E tipo isso mesmo, mas no dia que ela perguntou 0s nossos gostos, eu achei essa
aula legal. Foi a aula antes do feriado. Ela perguntou qual é a pessoa mais importante da
sua vida, essa aula eu achei assim muito legal, sabe? Se ela fizesse mais coisas desse
tipo, qual é sua bebida favorita, que ai ela comecou a zuar da cachaca. Essa foi uma aula
descontraida, sabe? Que eu me diverti! Eu acho que deveria ter mais aulas desse tipo,
porgue vocé me perguntar como vai Guaraciaba, eu ndo vou ter o que falar, sabe? Como
que foi a festa em Guaraciaba, sabe?

M: Mas a questdo de falar em portugués e ndo em inglés, A17 disse que da parte dela é
mais de preguica mesmo, e vocés?

A5: Como eu disse, no inicio eu até tenho vontade, mas ai eu ndo consigo montar a
frase, ai eu vou enrolando, ai vai e desisto, porque, as vezes, eu comeco a falar em
inglés, ai eu esqueco como que é que fala uma palavra, ai eu fico pensando, e ndo
consigo achar, e falo em portugués ((incompreensivel))

AT: Eu entendo, as vezes, a gente tem limitacdes, entdo, for formular uma pergunta
muito complexa para ela

Ab5: Foi até na ultima aula mesmo, eu estava querendo perguntar alguma coisa para ela,
né? Eu tentando formular uma pergunta e ndo conseguia, porque estava muito
complexo. Ai, o A7 virou para mim assim: “Nao, pergunta em portugués” e eu
perguntei em portugués, e ai ela foi me explicar.

Al7: Quando ndo tem jeito de escapar e eu tenho que falar em inglés, eu procuro
sinbnimos, ou uma coisa que eu saiba, que seja mais simples e que eu consiga passar 0
que eu estou querendo. Eu fiz/ eu tive uma experiéncia assim, quando eu estava
recebendo uma americana na minha casa, eu ndo sabia falar nada em inglés. SO que com
ela, eu conseguia me comunicar, e eu fiquei muito proxima dela, s6 falando o que eu
sabia, entendeu? Entéo foi suficiente.
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A10: Comigo esse negécio do portugués, as vezes, eu estou quieta no meu canto,
pensando em como eu vou falar, eu estou formulando a frase na minha cabeca, para na
hora soltar. As vezes, quando eu estou pensando, eu estou olhando, eu olho para ela
rapidinho assim, e ela ja olha para mim, assim: “Vocé!” Ai eu fico, assim, “Espera! Eu
nem terminei de montar a frase na minha mente!”. E eu tenho mania de escrever para eu
poder ver aquilo e falar, para aquilo ficar na minha cabega. E, ai, as veze eu nem acabei
de formular e ela vai e pa! Ai na hora que eu assusto, eu ja fico igual a A17 falou, com
preguica, e perco o raciocinio e ai eu falo em portugués.

Al7: Uma coisa que eu ndo acho interessante €, assim, o professor de inglés sente
repulsa pelo portugués dentro da sala, né? Assim, a conversar de aula. Quando ela vai
comentar alguma coisa com a gente sobre a matéria, ela fala em inglés. Mas tem gente
na sala que nao entende, entdo, fica assim: “Aham”, né? “O que ela falou?” te cutuca,
“O que ela falou?”, sabe? Entdo, as vezes, entdo, pode/ Ndo, deve falar em inglés. S6
que quem ndo sabe? Quem ndo entende alguma coisa?

A10: E, tipo, as vezes, voceé esta distraido, sei 14, lendo alguma coisa no livro, ou, entdo,
memorizar, e ai, de repente, ela estd falando, falando, e falando, olhando para outro
lado, de repente, ela vira e faz uma pergunta e vocé: “Hein?” “Oi? Onde ¢ que eu
estou?”

Al7: Mas eu falo, ndo necessariamente no caso da atencdo ou de a gente ndo estar
prestando atencdo, mas de a turma inteira ser assim, que entendeu esta ((Balancando a
cabeca em sinal afirmativo.)) Quem ndo entendeu esta assim também ((Balancando a
cabeca em sinal afirmativo)) e fica sem perguntar e tem que procurar um amigo para
ajudar ou para perguntar, porque a professora ndo tem nocdo de que a pessoa nao
entendeu porque ela/ Morreu a duvida ali. M mesmo j& presenciou uma vez que eu
queria perguntar uma coisa por perguntar. Ela ndo entendia o0 que eu queria perguntar,
“Ah, ndo vai adiantar ndo, deixa isso para 1a”.

F: Algum comentario? N&o? Entdo, ai a gente entra/ A gente esta falando muito do
professor, né? Da questdo do professor. Ai, alguns mencionaram que ser professor é
algo muito dificil, né? Pelos comentéarios, a gente pode até perceber isso mesmo. Eu
queria que Vvocés comentassem um pouquinho sobre esse assunto que VOCEs
mencionaram, que ser professor € algo dificil.

M: Quais sdo as dificuldades?

A5: Ah, eu acho que uma das maiores dificuldades de um professor é se renovar
sempre, né? Ter uma aula sempre/ Que prenda a atencdo do aluno. Querendo ou nao,
vocé tera contelidos na sua mao que vao ser extremamente macantes. Como é que vocé
vai transmitir isso de uma forma que o aluno fique/ Prenda a atencdo do aluno, que ele
se sinta a vontade de procurar novos conhecimentos com base naquilo. Entdo, é uma
situacdo muito complexa. O professor tem que ter uma imaginacdo muito grande para
explorar novas formas de ensino, né? Porque chegar dentro da sala de aula, ficar sentado
e ficar |4 ditando para o aluno, isso ai para mim, no meu ver, ndo é professor, porque ele
pode ler o livro e chegar 1& na hora e ditar. O negocio é chegar e prender a atencdo do
aluno e incitar ele a ndo so ficar dentro do livro, mas buscar fora. Eu acho que é o mais
importante, porque assim o aluno comecga a sair da dependéncia do professor, e ele
estuda ndo por conta propria, mas ele consegue trazer novas coisas e novas duvidas e
com isso ele vai construindo um conhecimento muito maior.

Al7: Pelo o que eu estou vendo aqui, pelo que a gente estd conversando, o professor
tem que ter muita vontade mesmo de ser professor, porque perfeito ndo vai ser, mas pra
saber que métodos usar, sabe? Vai dar aula particular para um a cada dia, né? Para
poder atingir/ “Ah, eu gosto mais de conversacdo.”. Entdo, ¢ muito dificil saber 0 que
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usar, que hora, quando, né? Como avaliar os alunos sem ser injusto com aqueles que
sabem muito e aqueles que ndo sabem. Entdo, € um desafio muito grande.

A16: Eu vejo que a profissdo de professor é como quase a de médico, sabe? E uma coisa
que vocé tem que ter realmente dom. Eu acho que falta isso, sabe? A profisséo/ Ser
professor ndo € facil, mas também um monte de profissdo por ai ndo é facil, ser
bombeiro ndo é fécil, ser ndo sei o que ndo é fécil, sabe? Mas vocé tem que ter amor
realmente pela profissdo, porque quando vocé faz o que gosta, vocé vai dar o seu
melhor por aquilo, sabe? Eu acho que o que falta nos professores € isso ai, porque
quando o professor é realmente bom, a profissdo passa a ser mais facil, porque eu acho
que deve ser a melhor coisa do mundo é vocé ser reconhecido, quando vocé tem fama
de ser bom professor. Eu lembro que quando eu estudava no colégio, haviam umas
professoras que quando entravam todo mundo falava: “Nossa, fulano ¢ 6timo! Fulano ¢
isso. Fulano ¢é aquilo” sendo tao queridos! Eu acho que quando vocé faz o que vocé
gosta, e vocé faz bem, vocé tem uma recompensa muito grande, que talvez vocé nunca
vai ter em outra profissdo. Ver o quanto vocé é querido e 0 quanto vocé é importante
para os alunos, sabe? Eu acho que € isso que as pessoas tém que pensar. O problema de
o salario ndo ser tdo bom, sabe? Eu acho que o professor quando ele assume essa
carreira, ele deve estar ciente desse salario também. Ele tem que saber que se ele for
bom realmente, ele vai ser reconhecido por esse trabalho, ele vai ter uma recompensa
salarial maior.

A1l7: Esse negdcio do salario, eu sempre falo. Minha mée é professora, s6 que ela ndo
ganha pouco, s6 que ela sai de casa 7:30 da manha e sé volta 10:30 da noite. Entdo, se
VOCé quiser ganhar muito, ter uma vida de luxo, vai ter que trabalhar o dia inteiro, né?
Isso sé vai depender de vocé. Se vocé for um bom professor, vocé vai trabalhar em
determinados turnos, vai ganhar. Entdo, vai depender s6 da gente.

Al16: Mas isso € em qualquer profissdo. A maioria exige dedicacdo. Meu pai, ele
trabalha mais do que a méde da A17 com certeza, sabe? E se ele ndo trabalhasse assim,
ele ndo, o negdcio dele ((Incompreensivel)). Eu acho que tirando umas profissdes ai que
ganham pouco, a maioria, vocé tem que ter dedicacdo, porque se ndo vocé ndo vai ter
uma boa recompensa.

A10: Ah, qualquer profissao é dificil, né? Vocé acha que o médico/ O médico ele ganha
muito, ne? (...)

A17: E que nem eu falei: “Ah, eu quero ter meu dia livre, eu quero ter a tarde e a noite”.
Entdo, vocé vai trabalhar s6 de manhd e se contenta com esse salario, porque nesse
momento, essa é a realidade do professor. Enquanto ndo houver alguém superior la da
Dilma que ndo resolver melhorar, vai ser isso ai mesmo. Greve em cima de greve e ndo
vai resolver.

F: Vocés mencionaram a questdo do salario como uma dificuldade, e quais outras
dificuldades o professor da rede publica enfrenta?

Al4: Da rede publica? Espaco.

F: Espaco.

Al4: E, 14 na escola 14 do PIBID, as salas s30 muito pequenas pelo nimero de alunos. E
é dificil para o professor se locomover dentro da sala.

Al7: Eu acho que a questdo da disciplina dos alunos e tem também/ Por parte do
professor perde o interesse, perde a motivacdo para chegar em uma sala de quarenta
alunos que/ Quando eu estudei em escola publica, o professor era agredido/ N&o
necessariamente do inglés, sabe? Aluno vai com problema familiar para, né? Problemas
da familia para a escola e o professor ndo vai escoltado, né? Nao tem consciéncia disso.
E, as vezes, acaba sofrendo fisicamente por causa de questdes ligadas a isso.
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A5: A Al7 ja falou, é questbes de falta de espaco mesmo, de material didatico
apropriado, varias vezes, principalmente superlotacdo. Principalmente, eu que ja estive
em classes com mais de 50 alunos em escola pablica. Imagina o que é um professor
corrigir e dar atencdo para 50 alunos, ele ndo consegue. VVocé, mal, mal € um nimero na
chamada.

Al7: E, as vezes, durante a aula, por exemplo, na sala de aula, um aluno conversa e o
outro ndo quer. A diretora ja esta cansada. Ela tem um nimero muito maior de outros
problemas para resolver do que a conversa dentro de sala. As vezes, é agressdo, ameaga.
Quantas vezes a minha mae ja chegou em casa muito tarde de estar na delegacia
fazendo boletim porque um aluno ameagou uma professora na escola dela. Entéo, é um
problema muito especifico que eu acho que eu nédo estou preparada para lidar. Ir parar
na delegacia porque um aluno te ameagou, entendeu? Entéo é ruim.

Al4: O tempo também, porque, na rede publica, sdo 50 minutos. E pega 1a 10 minutos,
as vezes, é para trazer o aluno para a porta da sala de aula, 10 minutos para fazer os
alunos entrarem, mais uns cinco para organizarem. Até que comeca a aula.

M: Sé&o quantas vezes a aula por semana?

Al4: Sdo duas aulas por semana de 50 minutos.

F: E vocés acham que esses problemas sdo diferentes em outros contextos? Por
exemplo, no contexto de ensino privado, de universidade, sdo diferentes esses
problemas?

Ab5: Pelo que alguns amigos me falaram, ndo. Porque tem escolas particulares que tém
salas lotadas também. Maior quantidade de alunos, menor quantidade de professores,
maior lucro para a escola também.

Al7: Porém, eu acho que a autoridade do professor &€ maior em uma escola particular,
entendeu? O contato com os pais € maior, com a familia gera, assim, como eu falo,
ameaca mais o0 aluno. No meu caso, nossa, fazer alguma coisa hoje, amanha a mée ja era
chamada. Entdo a escola tem essa preocupacdo, até porque tem gque dar um retorno para
0s pais que estdo pagando o ensino do filho.

A5: Mas eu tenho um amigo que da aula de matematica em uma escola particular aqui e
ele aplicou uma prova e deu zero para um monte de gente. Eles ndo sabiam nada do que
ele estava ensinando/ Os pais/ O professor ndo tem autoridade, ele € submetido ao poder
financeiro dos pais, ai um dos pais falou: “Nao, isso esta errado. Vocé ndo sabe
ensinar.”.

Al7: A autoridade que eu falo é no caso dos alunos. N&o sdo os alunos que mandam na
sala de aula, igual em uma escola pablica. Que eu via. Na particular, é como eu falei. A
escola tem certa preocupacdo de manter um certo status social de/ Até da matéria
mesmo. Entdo, no caso do inglés, a minha turma combinou, porque tinha muita gente
que ia tomar bomba, mas ndo era suficiente para repetir a prova. Entdo, a turma
combinou de todo mundo ir mal, para aqueles que ndo foram bem, terem uma segunda
chance. Entdo, era uma coisa que a gente manipulou, mas que a escola iria fazer de
qualquer jeito. Entdo, o professor é submetido de qualquer jeito ao dinheiro dos pais que
¢ dado aos donos da escola, entendeu? Em varias reunides, “Ah, esse aluno vocé tem
que pensar bem, porque ele € filho de ndo sei quem.”. Conhecgo, ja vi isso de perto.

A16: Que escola que é?

Al7: Escola XY.

Ab5: Sei como é.

A17: “Ah, da uma ajudi::nha, conhe¢o Fulano™.

A5: Meu amigo da aula la.
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Al7: Entdo! Agora vocé vé um professor, esta exercendo seu trabalho, chegar alguém e:
“Olha, o pai paga aula particular fora da escola, ndo tem como o filho dele ter esse
rendimento na sua matéria, 0 que a gente pode fazer aqui entre a gente?”. Nem chega ao
ouvido do aluno, entendeu? “Eu faco uma regra de trés. Enfio um ponto extra”, dd um
jeito!

F: Trés viram oito!

((Risos))

F: Mas como vocés se sentem enquanto futuros professores, em relagdo a isso? O que
vocés acham disso? Dessa, dessa, podemos chamar até de prostituicdo da profisséo
porque € o0 que acontece.

Al7: Eu acho que, no caso amigo do A5 dele ai, aposto que € uma étima pessoa, mas,
no final, vai deixar o emprego por causa de uma coisa dessas? N&o vai passar por cima
de uma decisao superior, entendeu? Entéo, acaba que acontece.

A5: E preocupante, porque vocé tem que fazer a coisa errada para ficar certa. Entdo, as
vezes o aluno nao tem condi¢do e vocé vai 14 e d4 uma nota assim: “Participacao, 5.
Interesse mais 5”. E ai vai subindo a nota do aluno. Quer dizer, na verdade o aluno nédo
estad preparado. E, ai na hora que chega para fazer, um exemplo, o vestibular, ndo passa,
vai falar da base, que ndo tem base.

F: Mas eu acho que hoje eles tdo fazendo tudo para ficar assim, que até o vestibular hoje
é praticamente/ E, pode passar para a proxima pergunta ou alguém quer comentar
alguma coisa? A proxima pergunta esta relacionada a motivacdo dos alunos que vocés
mencionaram que professor é aquele que realmente motiva os alunos a aprender um
idioma, como o professor de lingua inglesa pode motivar o aluno a aprender esse
idioma?

Al16: Eu acho que uma das motivacdes seria mostrar para eles 0 mundo globalizado,
mostrar de alguma forma que este idioma faria diferenca para ele, sabe? Mostrar que
ele pode viajar, conseguir um emprego melhor, que ele pode se comunicar com outras
pessoas, que esse idioma pode acrescentar algo para ele. Ele pode adicionar um italiano
no facebook e ter um minimo de conhecimento de inglés e ter uma conversa com ele, &,
sabe? Eu acho que é isso sabe? Mostrar um mundo de possibilidades divertidas, sabe?
Eu adoro ir em aula de inglés quando fala de culturas diferentes, sabe? Quando fala de
outros paises, sabe? Eu acho que é legal ter esse conhecimento.

F: Aham. Alguém mais?

M: Vocé que esta na escola publica, né? O que vocé acha que a professora estd fazendo
para motivar os alunos?

Al4: Na turma que eu trabalho, assim, os alunos, mas o que eu acho que poderia
motivar seria procurar o que eles gostam no inglés. As vezes procurar levar/ Tem um
exemplo, tem grupo que gosta mais de musica, tem outros que gostam amais de
joguinhos em inglés, sabe aqueles joguinhos? Entdo, assim, em cada aula, pode trazer
um joguinho, separar um tempo para fazer o que um grupo gosta, mas tem que ver, pois
nédo é sempre que funciona, né?

M: A7, e la no cursinho, o que vocé faz para motivar os alunos?

AT: No cursinho, os alunos ja estdo motivados porque eles querem passar no ENEM,
né? Entdo, eles estdo com aquela preocupacao de querer aprender e tal. E a aula 14 era
mais sobre leitura e interpretacdo que era justamente o que eles queriam por causa da
prova. Entéo, eles gostavam muito de textos, de levar texto para eles lerem sobre um
assunto que eles gostam. 1sso 0s motivava a ler adquirir vocabulario.

Al7: Eu acho que a tendéncia é cada vez, no caso de Vicosa, né? Porque eu cresci aqui,
cursinho tem tanto poder, que muita gente vem termina o ensino médio antes, faz prova
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na cidade antes, e vem para vir estudar aqui, entdo, é tanta pressdo em cima disso, que 0
aluno ja vai ter certa consciéncia de que depende disso, dele, do empenho dele, se ele
quiser passar no vestibular, fazer uma graduacdo na federal, ele vai ter que se empenhar
e dar valor ao ensino, ao estudo, no caso.

F: Vocés mencionaram, né? Até aqui, hoje, no grupo focal, que querem dar aula de
qualidade, enquanto professores, quais as caracteristicas de uma aula de qualidade para
o0 ensino fundamental, médio, superior e cursinhos de idiomas? Vocés vém aqui, nds
temos quatro contextos diferentes, ensino médio, fundamental, superior e cursinhos de
idiomas. O que que caracterizaria uma aula de qualidade?

Al7: Eu acho que, o professor faz o plano de aula antes, né? O que que vai ser dado e
tudo. E, eu acho que os alunos captarem e absorverem o que o professor preparou para
dar aula no caso. O professor ver que o aluno entendeu, que houve um troca de
informacdes, né? De duvidas, perguntas, eu acho que isso é uma aula de qualidade.

M: Ent&o, vocé acha fundamentalmente, ter um plano de aula.

Al7: Plano de aula todos tém, mas conseguir passar esse plano, sabe? Da forma
desejada, e os alunos captarem as informacOes, e haver uma troca entre professor e
aluno. Isso eu acho que seria uma aula ideal.

A10: Néo, eu s6 concordo com a Al7.

M: Alde Al

Al4: Eu?

M: Aham.

Al4: Eu acho que poderia ser uma aula que, por exemplo, eu levo alguma coisa e deu
certo, e os alunos conseguiram fazer realmente o que foi pedido, essa aula, ela tem
qualidade, e 0 que eu posso fazer, eu posso utilizar, os instrumentos, os métodos que
foram utilizados em outras aulas.

M: A6?

A6: Bom, eu acho que uma aula de qualidade seria assim, eu trabalhar as quatro
habilidades de forma que seja significativa para o aluno, que ele consiga absorver de
forma mais natural, sem ser tipo assim, gramatica pura, porque tem aluno que tem
repulsa por gramatica, entendeu?

Al7: Eu acho que, ela falou da gramatica, que ha essa separacdo e € muito evidente na
hora de alguma prova, ndo é embutido, sabe? Ah, essa é a parte da gramatica, so falta
colocar gramar, né? Entdo, tipo, interpretacdo de texto e gramatica sdo trabalhados
separadamente, e isso fica evidente para o aluno ((Incompreensivel.))

A10: Eu acho que esse negbcio de gramatica, vocé tem que saber da gramaética para
vocé poder ensinar, como vocé vai ensinar uma coisa que vocé nao sabe? Entdo, ndo €
sO descartar a gramatica, é claro que vocé tem que saber expressdes idiomaticas, enfim,
vocé tem que ter um leque de opgdes, mas tem que saber a gramaética, porque sendo. Eu
dou muito valor para a gramatica.

M: Mas assim, para dar aula.

A10: E.

M: Vocé dando aula?

A10: N&o. Eu dou valor a eu aprender a gramatica, para, futuramente, eu poder ensinar
a forma correta, pronunciacao correta.

F: Aham, mais alguém? N&o, posso? A::h, a ultima pergunta, vocés falaram que a
familia de vocés, a maioria, né? VVocés falaram que apoiou na escolha pela licenciatura,
porém, alguns amigos criticaram. Gostaria que vocés falassem um pouquinho sobre
essas criticas ao optarem por uma licenciatura, quais foram as criticas que vocés
receberam?
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A10: Bom, a critica que eu recebi foi da minha familia. Falaram: “Ah, que ndo sei o
que... Vocé vai ser professor e ndo vai ganhar nada. Vai trabalhar tanto para estudar
para no final receber uma mixaria.”. Mas, ai, eu vou fazer o que? Eu queria fazer artes
cénicas, mais ai ficam falando na minha cabeca que é uma profissdo insegura, que ndo
tem estabilidade nenhuma, vocé tem contrato com a Rede Globo, depois vocé ndo tem
mais, dai tem que passar para a Band.

((Risos))

A10: Ai, mas, enfim. Dai, minha mae falou: “Faz engenharia! Engenharia da dinheiro.”
Al eu falo: “Nao, mae. Eu conheco um tanto de gente que fez engenharia e estd com o
diploma embaixo do brago.”. Entdo, assim, as criticas foram ao salario que eu iria
receber depois. Eles ndo estavam analisando o que eu gostaria de aprender. Minha mée
vivia falando, engenharia, medicina, mas eu vou fazer medicina? Vou ver sangue e
desmaiar na sala de cirurgias?

Al7: Oh, eu ouvi criticas na/ Na inscri¢cdo ndo, porque ninguém sabia 0 que eu ia fazer,
mas |4 em casa era/ Meu pai s, porque minha méae, ela fez curso superior, entdo, ela
tinha nocdo do que que é e deixou eu escolher. Agora, meu pai, ndo. Meu pai vivia
dizendo: “Faz engenharia! Medicina! Vocé ¢ boa nisso!”. Ah, eu ndo tenho nojo de
cuidar do machucado de alguem, eu vou ser médica, né? Mas, quanto ao salario
também, né? E assim: “Vocé vai ser professora, como sua mae...” E ¢ coisa que so
quem faz vai entender. Eu conheco, oh, muitos/ Meus professores de biologia e
matematica, o de matematica era formado em zootecnia, tinha doutorado ja, mas estava
dando aula de matemética. E o outro € engenheiro florestal e estava dando aula de
biologia! Entdo, ninguém/ Mas por fazer letras, € um curso discriminado dentro da
universidade, e fora por causa do salario.

A16: Ah, eu recebi criticas mesmo, foi, tipo, de tios. Os meus pais me apoiaram, minha
mae sempre quis que eu fizesse letras. Meu pai aceitou, mas tio ficou: “Ah, esse curso,
qualquer um passa em letras, ndo tem futuro ser professor.”. E eu ougo de algumas
pessoas, as vezes, quando eu comento assim: “Ah, o que vocé vai fazer?”, na hora que
eu falo eles dizem: “Vocé vai ser professora, menina!”, sabe? E isso, sabe? Mas, meus
amigos, no geral, me apoiaram, apesar de ter uma amiga minha que solta umas
piadinhas, assim, que meu curso é facil, que meu curso € isso, € aquilo, mas, enfim, no
geral apoiaram.

Al7: E tdo facil que quem é das exatas, passa longe da letras, entdo, ndo vai se dar bem.
A16: E::, tem uma amiga minha que vai tomar pau em LET. E ela fica brigando: “Ah,
essa LET sua.”, e eu falo que eu posso ajudar, mas ela ndo aceita minha ajuda também.
A10: Eu acho que todo mundo tem preconceito com todo mundo da licenciatura. VVocé
chega para a Al7, e ela faz outro curso. Ai chega: “Que curso vocé faz?” “Letras”, ai,
ela ja vai e torce o nariz. Ou, entdo, chega uma pessoa, minha prima, por exemplo, ela
faz matematica, ai: “Nossa, ¢ doido! Fazer matematica! S6 faz conta!”. Ai chega para
um de fisica, um de quimica: “E perturbado, é louco!”.

Al7: Entdo, cada um tem preconceito com o curso. SO engenharia e medicina que séo
bons. E tem também preconceito sexual contra o curso, eu vou te falar! “Vocé faz
letras? I::h, estou fora!”

A10: “E o curso mais colorido que tem!”.

Al7: E no caso da letras ser um curso facil e o de matematica também. SO faz, que
realmente gosta, realmente tem facilidade, e tem gosto por aquele curso. Entéo, passou e
estd se dando bem, é porque gosta. Porque, qualquer um que gostar de portugués e
inglés e for chegar aqui, se ndo querer e ndo gostar realmente, ndo vai ficar tranquilo.
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Al6: Letras realmente ndo é dificil de passar. Isso eu concordo. Mas ndo é facil, porque
se fosse assim, meu coeficiente seria noventa. Ndo é facil. No comego, no primeiro
periodo que era mais facil, quando falavam que era mais facil, eu até concordava, mas
agora falar que meu curso € facil, entdo, estd, pegue minha prova e faz. Pegue minha
prova de linguistica e faz, pegue minha prova de fonética e faz, sabe? N&o é facil de
jeito nenhum. Uma vez fizeram uma piadinha ai. Um menino ia fazer uma prova de
calculo, duas semanas antes da prova, ele ja estava estudando, e eu fui criticar: “Nossa
precisa de isso tudo para estudar?” e ele “Nossa, vocé fica s6 lendo Turma da Monica.
Na sua prova deve ter uma questdo assim: O que a Magali comeu ontem?”, por coisas
assim, eu fiquei realmente chateada. Depois ele foi |4 e me pediu desculpas. Sabe? Uma
ideia que eles tém de perguntar o que vocé estuda. “Vocé tem prova de portugués?”.
Al7: Esse negocio de estudo, como eu comentei com vocés uma vez, que eu ia formar
sem comprar apostila, porque eu ndo tenho material. Ai o workbook, que unidade tem
que fazer, “Ah, hoje ¢ unidade 10, A17! Tira tudo!” e eu: “Que tira tudo! S6 a unidade
10 mesmo.”, sabe? Ai, eu entrego e pronto, fago tudo uma hora antes da prova, sem
nada, sabe? E da para fazer isso. SO que ndo é o recomendado, mas da. So, que ai vocé
chega em fonética, umas que o bicho pega, como linguistica, ai como ndo da para colar,
né? Voce tira tudo.

M: Entdo, o inglés € facil e ndo precisa comprar o material.

Al7: Eu acho que é facil porque é a especializacdo que eu escolhi e que eu tenho mais
afinidade. Entdo, s6 um tema que eu tenho assim/ Igual os pronomes, né? Que caiu na
prova, aquilo que eu dei mais importancia, porque many, some, much, isso ai...

A10: Al7 falou que inglés é facil e que ndo precisa de material. Eu acho que néo é facil,
porque vocé tem que ter uma coisa para vocé poder visualizar. Como vocé vai saber, se
vocé ndo tem o que visualizar? Eles falam muito que espanhol é facil porque é parecido
com o portugués, mas ndo é facil. Tem a gramética que é toda complicada. Inglés falam
que é mais facil porque ndo tem acentuacao, tem ndo sei 0 que, mas tem a entonacao,
igual a professora W, em que bad cai o queixo, tem o jeito de escrever, tem hora que
vocé coloca um w e um h, umas coisas tdo complicadas, entdo, vocé tem que ter
material para vocé ver o que passou.

Al7: E todo mundo falou ai que todo mundo s6 estudou o verbo to be. Pode cair s6
verbo to be em uma prova que eu n4o vou fechéa-la. E engracado, e é frustrante, vocé ver
gue € uma coisa que vocé sabe, mas errou por falta de atencdo e por uma certa
arrogancia da sua parte de achar que vocé ja sabe. Entdo, muita coisa que me pega € por
falta de atencdo ou porque ndo dei mais atencdo por eu ja saber, foquei na parte mais
dificil, e na outra, que eu ja deveria saber desde a quinta série, e erro até hoje.

A10: Uma outra coisa que eu reparei, no periodo da greve, eu fiquei como monitora de
outra escola publica na minha cidade, com a disciplina de inglés. E, assim, eu ficava
observando o tempo todo a professora, a professora falava tudo errado, as vezes, até
tentava falar com ela em inglés, para a gente poder treinar/ A gente entra na quinta série,
e sai na oitava série, quer dizer, nono ano, falando que “Ai, eu s6 aprendi verbo to be.”.
Mas o professor passa até/ Eu estava em uma turma de nono ano, a professora estava
passando o contetdo do simple past, mas como a pessoa ndo da importancia alguma, e,
como vocé tem que usar em algumas frases, e aquilo é a Unica coisa que fixa na sua
cabeca, ai vocé fala que s6 aprendeu o verbo to be no ensino fundamental e médio. Mas
a professora passa o conteido de outras coisas, mas o que fica é s6 o to be.

M: Essa questdo do material/ N&o estou puxando a orelha ndo, t4, gente? Eu fico
pensando, assim, sera que esse material ndo vai te servir quando vocé for professor?
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Al7: N&o, eu acho que ndo entenderam. Eu ndo sou contra. Eu estou falando assim,
uma pessoa que sou eu, que ndo tem, vou chegar até onde eu quiser porque antes da
prova, porque é uma coisa que tem que entregar, eu tomo providéncia, mas ndo as
providéncias que deveriam ser tomadas como uma aluna de letras. Néo faga, ta, gente?
M: Eu penso, assim, que esse material, ou meu material de graduacdo, por exemplo,
muita coisa ainda esta me servindo enquanto professora, ai eu fico pensando, que talvez,
se voceés adquirissem, ndo sei/ Qual a opinido de vocés sobre 0 assunto?

A10: Eu acho que qualquer material é valido. Eu fiz curso de inglés na minha cidade,
estou guardando os livros, trouxe alguns para ca, para eu poder estudar, consultar, rever
alguma coisa/ Eu comecei a fazer o preparatdrio para dar aulas no curso de extensao, ai,
eu comprei um livro novinho, que eu ndo quero vender, eu faco questdo de ter aquele
livro, puxar algum exercicio que sempre tem, né? Comprei também o livro daqui. Eu
guardo todos os materiais que eu tenho, porque com certeza eles vdo me servir, para
tirar algum exemplo, um exercicio, porque, as vezes, vocé consultando na internet pode
ser bem mais perigoso do que vocé pegar um material didatico mesmo que guardou.

A5: NO meu caso, eu, minha mée temos um quarto para guardar todo material didatico.
Tem livro meu da alfabetizacdo ainda, todo material didatico. Vocé conhece a minha
mae, né? O pessoal, as vezes, vai embora, no prédio que ela trabalhar, e deixa, entdo, ela
pega esse material e eu guardo, porque eu sei que é importante e vai servir. Pode ndo
servir para mim, posso nao usar agora, mas no futuro pode ser que eu precise tirar um
exercicio, um sobrinho, sei la, alguém precisa de um livro para estudar, tirar alguma
coisa, entdo, eu acho muito importante guardar esses materiais, ter esses materiais,
como método comparativo também.

A10: As vezes, a explicacdo de um é mais facil do que aquele que voceé esta estudando.
A5: Eu tenho um exemplo disso, de um livro de fisica. Ndés estavamos estudando um
negdcio complicado para entender, e eu ganhei um livro, mais antigo, de fisica também,
mas ele era muito mais simples. Até que estudavamos por esse outro livro e fechdvamos
as provas. SO porque era mais simples, os exercicios eram mais simples. Entdo, eu acho
valido vocé ter mais materiais para comparar a forma.

A10: Eu estudei para a Gltima prova da P, pelo meu livro do cursinho que eu facgo, eu
entendi muito mais do que por esse livro daqui da universidade. Tanto é que eu até
ensinei para a A17 e ela tirou nota maior que a minha na prova. D4 uma raival!

Al7: Eu cheguei 16:30 para a monitoria, ndo, 17h porque ja tinha acabado, ai eu falei:
“Me fale ai o que vocés falaram.” E ela explicou, chegou na prova e eu soube
responder, mas o material é importante demais. Até, quando eu fui dar aulas
particulares, eu pedia para a professora mandar o livro da menina, para eu montar
exercicios em cima do que ela estava estudando.

M: A Al4 e a A19 gostariam de comentar alguma coisa? A6?

Fim da sessdo com agradecimentos.
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