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RESUMO

PERON, Vagner, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, abril de 2021. A relacdo entre as
crencas, emocoes e acoes de uma professora de inglés em tempos de pandemia.
Orientadora: Ana Maria Ferreira Barcelos.

As crencas e as emocgoes estio intrinsicamente relacionadas e fazem parte da natureza humana,
influenciando nossas relagdes pessoais e profissionais. As emocdes sdo construtos sociais,
culturais e politicos que se constroem por meio da linguagem em diferentes praticas. Elas
modelam e sdo modeladas por contextos socioculturais (BARCELOS, 2015; ZEMBYLAS,
2004) e perpassam a préatica docente (FRIDJA; MANSTEAD; BEM, 2000; HARGREAVES,
2000). Na formagdo de professores de linguas, faz-se necessario compreender como as relacoes
entre esses constructos acontecem, pois as crencas tornam-se articuladas a medida que agimos
e refletimos sobre elas (BARCELOS; KALAJA, 2003). Apesar dessa necessidade, em buscas
realizadas, ndo foram encontrados, até o momento, trabalhos com foco na investigacdo acerca
da relacdo entre crengas, emocoes e acoes de professores em servico. Nesse sentido, este estudo
objetivou desvelar e compreender a relacdo entre as crencas, emocdes e acdes de uma
professora de inglés de uma escola publica localizada no interior do estado de Minas Gerais. O
referencial tedrico abordou estudos de crencas sobre ensino-aprendizagem de linguas
(BARCELOS, 2014; BARCELOS; KALAJA, 2003, 2011, 2013; PAJARES, 1992), emog¢des
(ARAGAO, 2011, 2017; BARCELOS, 2015; HARGREAVES, 1998, 2000; ZEMBYLAS,
2004, 2006) e a relacdo entre esses conceitos e a acdo (FRIJDA, MANSTEAD; BEM, 2000;
RODRIGUES, 2015). Para a coleta de dados, foram utilizados uma narrativa escrita, trés
entrevistas semiestruturadas, duas narrativas visuais e notas de campo. Os dados foram
analisados de acordo com parametros da pesquisa qualitativa (CRESWELL, 1998; LINCOLN;
GUBA, 1985; PATTON, 1990). Os resultados sugeriram crencas acerca da importancia da
organizac¢do, planejamento, interacio, afeto e ambiente da sala de aula; do ensino centrado nos
aprendizes e do ensino remoto emergencial e tecnologias. Ademais, foi possivel observar
emogOes de amor, paixdo, gratiddo, entusiasmo, conforto/contentamento, ansiedade e
frustracdo em diferentes momentos da trajetdria docente da participante ao ensinar inglés. Em
relacdo as acoes, elas se referiram ao planejamento docente, estratégias pedagdgicas e didaticas,
ensino da lingua inglesa e interacdes com os aprendizes. Foi observado dois tipos de relacdo
das emocdes e crencas com agdes: a) a relagdo interativa, mas também dissonante entre as

crencas, emocgoes € acdes da professora ao ensinar o idioma e b) a influéncia de demandas



contextuais do novo contexto de ensino remoto nas crengas, emogdes € agdes da participante.
Este estudo confirma o que diz a literatura na drea e traz implicacOes para O ensino-

aprendizagem de linguas e para a formacao de professores de linguas.

Palavras-chave: Crencas sobre ensino-aprendizagem de linguas. Emocdes. Ensino de lingua

inglesa.



ABSTRACT

PERON, Vagner, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, April 2021. The relationship
between the beliefs, emotions and actions of an English teacher in pandemic times.
Advisor: Ana Maria Ferreira Barcelos.

Beliefs and emotions are intrinsically related and are part of human nature, influencing our
personal and professional relationships. Emotions are social, cultural and political concepts that
are constructed through language in different practices which shape and are shaped by
sociocultural contexts (BARCELOS, 2015; ZEMBYLAS, 2004) and influence teaching
practices (FRIDJA, MANSTEAD; BEM, 2000; HARGREAVES, 2000). In language teaching
it is important to understand how the relationship between emotions and beliefs happens since
beliefs become articulated as we act and reflect about them (BARCELOS; KALAIJA, 2003).
Yet, not studies so far have investigated the relationship between beliefs, emotions and in-
service teachers’ actions. Thus, this study aimed at unveiling the relationship among beliefs,
emotions and actions of an English teacher in a public school in an inner city in the state of
Minas Gerais, in Brazil. The theoretical framework was based on beliefs about language
learning and teaching (BARCELOS, 2014; BARCELOS; KALAJA, 2003, 2011, 2013;
PAJARES, 1992), emotions (ARAGAO, 2011, 2017; BARCELOS, 2015; HARGREAVES,
1998, 2000; ZEMBYLAS, 2004, 2006), and the relationship between these concepts with
teaching practice (FRIJDA, MANSTEAD; BEM, 2000; RODRIGUES, 2015). A written
narrative, three semi-structured interviews, two visual narratives and field notes were used as
data collection instruments. Data was analyzed according to qualitative research parameters
(CRESWELL, 1998; LINCOLN; GUBA, 1985; PATTON, 1990). The results have suggested
that the participant holds beliefs about the importance of organization, planning, interaction,
affect and the classroom environment; learner-centered teaching; and technology and teaching
remotely. In addition, she experienced emotions of love, passion, gratitude, enthusiasm,
contentment, anxiety and frustration in different moments of her teaching trajectory. Her actions
related to planning, pedagogical strategies, teaching English and interactions with learners. Two
types of relationship among beliefs, emotions and actions were observed: a) interactive, but
also dissonant relationship; and b) influence of contextual factors of remote teaching in the
participants’ beliefs, emotions, and actions. This study confirms what the literature in the field

and brings implications for language teaching and language teaching education.



Keywords: Beliefs about language learning and teaching. Emotions. English Teaching.
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CAPITULO I
INTRODUCAO

Mariele Franco, presente!

Enquanto aprendiz e professor de linguas, sempre me interessei por compreender de
forma aprofundada e detalhada as minhas crencgas, emogdes e acdes. Ao longo do curso de
Letras, por exemplo, ainda em formacdo inicial, diferentes aspectos da minha pritica me
intrigavam e me levavam a querer compreender as razdes daquilo em que eu acreditava e como
eu me sentia e agia. Na graduacdo, tive a oportunidade de participar de um projeto de extensao
voltado a formacdo de professores de lingua inglesa, o Curso de Extensdo em Lingua Inglesa
(CELIN). Foi 14 que eu aprendi o significado da palavra “docéncia”, onde me foi possivel
compreender alguns aspectos pertinentes a minha pratica docente, por meio de reflexdo critica,
a fim de tomar consciéncia sobre 0 meu processo de formagdo e desenvolvimento pedagogico,
assim como os construtos imbricados nesses processos.

O CELIN também me oportunizou acompanhar o processo de formacdo de outros
professores de inglés. Durante essa experiéncia, buscava compreender o que outros professores
acreditavam, sentiam e como agiam, bem como tudo isso se relacionava em suas praticas, com
o intuito de encoraja-los a tomada de consciéncia sobre tais aspectos. Refletia constantemente
sobre a minha formacdo enquanto supervisor de futuros professores de inglés em formacao
inicial, que eram alunos do curso de Letras e participavam de um programa de formacgao de
professores!. Ainda na graduacdo em Letras, desenvolvi uma pesquisa de iniciagdo cientifica’
e, posteriormente, motivado por essa primeira experiéncia na pesquisa,’ investiguei a relacio
entre as crengas e emogdes de alunas-professoras de inglés em formacao inicial. Nesse estudo
longitudinal, compreendi ainda mais a relevincia de tais conceitos para a formacdo de
professores, seja ela inicial ou continuada, como também para o ensino-aprendizagem de

linguas.

! Nessa experiéncia, fui responsdvel por acompanhar, orientar e supervisionar, por trés meses, a formacio inicial
de graduandos em Letras que buscavam atuar, na condi¢do de professores, no Curso de Extensdo em Lingua
Inglesa (CELIN). O Teachers’ Training Course (TTC) objetiva o estudo e aprimoramento de metodologias de
ensino de lingua inglesa, diddtica e pratica orientada, visando ao melhor preparo desses individuos para atuagao
no projeto de extensao.

2 A pesquisa intitulada Crengas e emogdes de professores de inglés: um estudo longitudinal na formagdo inicial,
apresentada a Universidade Federal de Vicosa em 20 de margo de 2017, foi parte das exigéncias da bolsa de
Iniciacdo Cientifica PIBIC/FAPEMIG.

3 A pesquisa intitulada A relagdo entre as crengas e emogdes de professoras de inglés em formagdo inicial: um
estudo longitudinal foi apresentada como trabalho final de conclusido de curso (TCC) em 27 de junho de 2017.
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Ao concluir o curso, atuei enquanto professor substituto em um instituto federal,
localizado em uma cidade do interior de Minas Gerais. L4, estando diretamente em contato com
os aprendizes e outros professores, pude vivenciar experiéncias unicas, de muito aprendizado.
Em contrapartida, vivia diariamente uma “montanha russa” de emogdes e sentia que existia
pouco espaco (ou quase nenhum) para compartilhamento e regulacdo dessas emogdes que
influenciavam as minhas crencgas e ac¢des. Todas essas experi€éncias me despertaram para o
aspecto emocional na minha pratica docente. Além disso, a pesquisa em iniciac@o cientifica,
com professor em formacgdo inicial, me motivou a desenvolver um estudo que investigasse
professores em servigo, que € o caso desta pesquisa.

Na Linguistica Aplicada (doravante LA), o interesse por fatores afetivos iniciou-se com
0 movimento humanista nos anos setenta e com a hipétese do filtro afetivo de Krashen nos anos
oitenta (BARCELOQOS, 2013). Nos ultimos anos, emocdes de professores vém sendo estudadas
por diversos autores no Brasil (ARAGAO, 2011; ARCANIJO, A., 2019; ARCANIJO, S., 2019;
2017; BARCELOS, 2013, 2015; CANDIDO-RIBEIRO, 2012; GODOY, 2020; MASTRELLA-
DE-ANDRADE, 2011; PADULA, 2016; REZENDE, 2014; RODRIGUES, 2015) e no exterior
(GOLOMBEK; DORAN, 2014; HARGREAVES, 2005; ZEMBYLAS, 2005a); sendo alguns
desses estudos com foco nos professores em formacao inicial e outros com professores em
Servico.

A importancia das emog¢des para o ensino estd ligada, em primeiro lugar, a natureza
emocional da pratica docente, que necessita ser mais bem compreendida (ZEMBYLAS, 2003).
Diversos autores ja apontaram que o aspecto emocional sempre esteve imbricado ao ensino
(HARGREAVES, 1998, 2005; SCHUTZ; ZEMBYLAS, 2009; ZEMBYLAS, 2003, 2004,
2009). Em segundo lugar, as pesquisas sobre emog¢des de professores sdo fundamentais para a
melhoria da qualidade de vida do professor e de seu bem-estar (MERCER, 2017, 2018, 2019,
2020), da sua pratica docente e da sua relagdo com o meio e outros individuos (FRENZEL et
al., 2009). Em terceiro e por ultimo, as emocdes exercem influéncia nas crengas, na construgao
da identidade profissional do professor e em sua tomada de decisdes e acdes (MARTINEZ-
AGUDO, 2008).

A pesquisa sobre crengas no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (LEs) é
apontada por Barcelos (2013) como um campo bastante consolidado. Nesse sentido, a autora
cita vdrios estudos que comprovam essa consolidacio (BARCELOS, 2004, 2007a;
BARCELOS; KALAJA, 2003; 2011; BARCELOS; VIEIRA-ABRAHAO, 2006; BORG, 2003,
2006; PAJARES, 1992; SILVA, 2010; WOODS, 1996; dentre outros) e argumenta que nem
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todas as pesquisas em LA, no Brasil, que focam em fatores afetivos e emocionais, mencionam
o papel das crencas nas emocdes de professores e aprendizes, salvas excecdes (ARAGAO,
2011; MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011). A relevancia de estudar e compreender as
crengas de professores é apontada como fundamental para o desenvolvimento profissional
desses individuos, pois, com base na tomada de consciéncia sobre as crengas, podemos agir de
forma mais consciente e compreender nossas acdes e priticas nos contextos em que atuamos
(BARCELOS, 2007b; BORG, 2006; PAJARES, 1992). A partir da reflexdo proposta por
Barcelos (2013), acrescento que, apesar da existéncia de estudos que sugerem a importante
relacdo e influéncia das crencas sobre as emocdes e vice-versa, faz-se pertinente compreender
(i) o tipo de relacdo existente entre esses conceitos € (ii) a maneira como eles podem (ou nao)
modelar as agcdes de professores de LEs durante suas praticas de ensino em diferentes contextos
(cursos privados, escolas publicas, escolas particulares, etc.).

O estudo de Rodrigues (2015) pode ser considerado pioneiro ao relacionar crengas e
emocdes de professores de inglés durante a experiéncia de Estdgio Supervisionado em um curso
de Letras. Todavia, a autora ndo objetivou a compreensdo das acdes desses professores. Como
as crencas e as emog¢Oes podem influenciar as agdes/praticas dos professores (BARCELOS,
2013), entender essa relacdo pode trazer subsidios para a formacgdo de professores e para a
compreensdo de tomada de decisdes desses docentes em suas préticas. Afinal, como defendido
por Barcelos (2007b), para se entender as agdes, € preciso compreender quais crencas transitam
por suas trajetorias.

Ao considerar a importancia das crengas, emocoes e acdes na formacao de professores de
LEs e atuacdo docente, autores, como Fridja et al. (2000), argumentam que elas influenciam as
emocgdes e estas, por sua vez, podem dar origem ou modelar as crengas. Dessa forma, esses dois
conceitos estdo relacionados e podem influenciar as acdes de professores em formacao inicial
e em servigo. No cendrio nacional, conforme sugere a literatura acerca da relacdo entre crengas
e emocoes (ARAGAO, 2011, 2017; BARCELOS, 2013, 2015), entende-se nio apenas a
relevancia de estudos que investiguem e compreendam a maneira como essa relacdo ocorre,
mas também as possiveis influéncias (ou ndo) nas a¢des de professores ao ensinar e aprender
uma lingua estrangeira. Todavia, apesar da importincia de se compreender a relagdo entre os

trés construtos, nio encontrei, em buscas realizadas* no decorrer desta pesquisa, nenhum estudo

4 Qs principais meios de pesquisa utilizados foram: Scientific Eletronic Library Online (SciELO), Portal de
Periédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Google Académico.
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que tivesse investigado a influéncia das crengas e emog¢des nas acdes de professores em servigo

no Brasil.

Partindo do que previamente foi apontado e na lacuna acerca de estudos que investiguem,
na LA, a relacdo entre crengas, emogdes e acdes, apresento as perguntas de pesquisa que

nortearam o desenvolvimento deste trabalho, foram elas:

1. Quais as crengas de uma professora de inglés sobre ensinar e aprender LI?

2. Quais emogdes sdo experienciadas pela professora em sua trajetéria docente e ao
ensinar inglés na pandemia de COVID-19?

3. Quais acdes perpassam a pratica docente da professora durante o periodo remoto
emergencial pandémico?

4. Qual a relacdo entre as crencas, emog¢des e agdes da professora ao ensinar inglés
remotamente durante a pandemia de COVID-19?

5. As crencgas e emocdes da professora modulam (ou ndo) suas agdes ao ensinar inglés

on-line? Se sim, de que maneira isso acontece?

1.1. Objetivos
1.1.1. Objetivo geral:

Com base no que foi apresentado inicialmente e nas perguntas de pesquisa, este estudo
objetivou: desvelar e compreender a relacdo entre as crengas, emogdes e acdes de uma
professora de inglés em servico em uma escola publica localizada no interior de Minas gerais e
a influéncia dessa relagdo em suas acdes ao ensinar inglés durante o ensino remoto emergencial

pandémico°.

1.1.2. Objetivos especificos:

Para alcancar o objetivo geral desta pesquisa, t€m-se os seguintes objetivos especificos:
1. Identificar e compreender as crencas de uma professora de inglés sobre ensinar e

aprender LI;

5 O objetivo inicial seria observar as agdes da professora ao longo da sua pratica docente no ensino de LI na escola
publica, de forma presencial. Todavia, o contexto pandémico impossibilitou que isso acontecesse. Assim, as
observagdes das acdes da professora aconteceram por meio de grupos criados por ela na rede social Facebook para
interagir com os aprendizes. Todo esse percurso de observagdo estd descrito, de maneira detalhada, no capitulo III
desta dissertagdo.
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2. Identificar e compreender as emocgdes experienciadas pela professora em sua trajetoria
docente e ao ensinar inglés na pandemia de COVID-19;

3. Identificar e compreender as acdes da professora durante a sua pratica docente no
periodo remoto emergencial pandémico para ensinar inglés;

4. Analisar a existéncia de alguma relacdo entre essas crengas, emocdes e acdes da
professora durante o seu fazer docente. Se sim, desvelar o tipo de relagio existente entre
0S conceitos;

5. Entender como essa relacdo influencia (ou ndo) as acdes da professora ao ensinar inglés

remotamente.

1.2. Justificativa

Este trabalho, situado dentro da LA, visa fornecer subsidios a drea de formacdo de
professores de inglés, e justifica-se por trés razdes principais. A primeira refere-se a importancia
das crencas no ensino-aprendizagem de linguas no Brasil, conforme ja discutido por Barcelos
(2015) e Aragao (2017). Em didlogo com isso, o estudo de Vieira-Abrahio (2002) argumenta
que futuros professores ja ingressam na universidade com um repertorio de crencas sobre
educacdo, ensino-aprendizagem de linguas, papel do aluno e do professor, etc. De acordo com
a autora, essas crencas modelam o comportamento desses professores em formacao inicial em
relac@o as teorias sobre ensino e as acoes deles.

Nessa mesma perspectiva, faz-se relevante um olhar atento aos professores em servico,
para que se possa compreender suas crencas sobre ensinar € aprender uma lingua, e a possivel
influéncia dessas crengas em suas acdes. Cabe ressaltar, ainda, que apesar de todo o repertério
construido durante os anos iniciais de sua formacao na graduacdo e da participagdo em projetos
de extensdo voltados para a formagado de professores de linguas, muitos ingressam no mercado
de trabalho com diferentes crencas sobre maneiras de ensinar e aprender um idioma. Essas
crengas, entdo, podem influenciar positivamente ou negativamente as praticas desses
professores em servigo em seus respectivos contextos. Barcelos e Kalaja (2003) confirmam a
importancia em refletir a respeito das crencas na formacdo inicial e continuada de professores,
uma vez que, ao falar sobre o que acreditamos, conseguimos agir e (re)significar nossa maneira
de perceber o mundo que nos cerca.

A segunda refere-se a lacuna de estudos sobre emocdes de professores em servigo e, ao
mesmo tempo, a importancia desse conceito para o ensino-aprendizagem de linguas. De acordo

com Hargreaves (2000, p. 824), “ensinar é uma pritica emocional”. Embora tenhamos,



22

recentemente, varios estudos sobre emogdes de professores, a maioria dessas pesquisas, até
agora, teve como foco professores em formacdo inicial, investigando suas histérias de
aprendizagem e emogdes (ARAGAO, 2007); relagdes entre os estados afetivos e a pratica
docente (CANDIDO-RIBEIRO, 2012); experiéncias, emocdes e cogni¢des de professores e o
desenvolvimento de suas identidades (OLIVEIRA, 2013) e a relagdo entre as crencgas e emogoes
de professores (RODRIGUES, 2015). Apesar de Rodrigues (2015) ter investigado a relagcdo
entre crengas e emocgoes, seu estudo foi realizado com professores em formagao inicial e ndo
foi investigada a prética, ou as agdes, desses professores. Em contrapartida, alguns estudos até
0 momento tiveram como foco as emogdes de professores em servico (ANDRADE, 2016;
BARCELOS; DA SILVA, 2015; CANDIDO-RIBEIRO, 2012; COELHO, 2011; FERREIRA,
2017; PADULA, 2016; REZENDE, 2014), contudo, mesmo assim, ndo foram todos que
investigaram o0s professores em seus respectivos contextos de atuacdo (com excegdo de
ANDRADE, 2016; CANDIDO RIBEIRO, 2012). Ademais, compreender como docentes estao
se sentindo e lidando com o aspecto emocional em tempos de crise e pandemia € indispensavel.

A terceirarazdo diz respeito a relacao entre estes trés conceitos: crencas, emocoes e acoes,
pontuando a lacuna em investigagdes acerca desse tema. Alguns estudos dentro da LA indicam
a existéncia dessa relagdo, mas ndo a t€m como foco, como podemos encontrar no contexto do
Brasil (ARAGAO, 2011, 2017; BARCELOS, 2006, 2013, 2015; BARCELOS; DA SILVA,
2015; REZENDE, 2014; RODRIGUES, 2015) e no do exterior (BARCELOS; KALAJA, 2011;
BORG, 2003, 2006, 2012, 2015; FARRELL; BENNIS, 2013; FRIDJA et al., 2000;
ZEMBYLAS, 2006). De acordo com a literatura (BARCELOS, 2006; 2015; BORG, 2015;
FRIDJA et al., 2000; GOLOMBEK; DORAN, 2014), as crencas possuem relacdo com as acoes
e emocdes de professores e, dessa forma, exercem impacto significativo em suas praticas em
sala de aula. De acordo com Fridja et al., (2000), se quisermos melhor compreender como as
crengas influenciam o comportamento, precisamos perceber o papel das emocdes na a¢cdo dos
professores. Apesar dessa constatacdo, ao realizar esta pesquisa, ndo foram encontrados, no
contexto brasileiro, estudos que tenham investigado a relacdo entre crengas, emogdes e agdes

de professores de LI em servico, principalmente em contexto de pandemia.
1.3. Organizacao da dissertacio

Esta dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. No primeiro, apresentei as
motivacdes para o desenvolvimento deste estudo, os objetivos propostos, as perguntas de

pesquisa e a justificativa. No segundo, apresento os pressupostos tedricos que fundamentaram
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ainvestigacdo. No terceiro, explicito o percurso metodoldgico em que a pesquisa foi construida.
No quarto, discuto os resultados verificados, focando nas crengas, emocdes e acdes da
participante, bem como na relagc@o entre os conceitos. No quarto, apresento as consideracoes
finais, onde retomo as perguntas de pesquisa, na tentativa de respondé-las com base nos dados
analisados e discutidos. Além disso, apresento implicagdes, limitagdes deste estudo e sugestdes

que podem nortear pesquisas futuras.
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CAPITULO 11
REVISAO DE LITERATURA

E preciso diminuir a distancia entre o que se diz e o0 que se
faz, até que, num dado momento, a tua fala seja a tua
pratica. (Paulo Freire)

Neste capitulo, apresento os pressupostos tedricos que fundamentaram o
desenvolvimento desta pesquisa. O capitulo estd dividido em cinco se¢des. Na primeira se¢ao,
discorro sobre a formacdo de professores de linguas no contexto brasileiro. Na segunda e
terceira secoes, apresento e discuto, respectivamente, a natureza dos conceitos de crengas e
emocgdes e sua relacdo com os processos de ensino e aprendizagem de linguas e com a formagado
de professores. Na quarta secdo, trabalho os conceitos de crencas, emogdes e acdes de
professores de linguas apoiado em pesquisas que abordam esses conceitos de maneira
interativa. Na quinta e ultima secdo, discorro acerca do ensino remoto emergencial de LI em

tempos de pandemia no Brasil.
2.1. A formacao de professores de linguas: perspectivas, possibilidades e desafios

Dentro da Linguistica Aplicada (doravante LA), a formacdo de professores de linguas
tem passado por transformacgdes diversas, e, consequentemente, sdo notdrias as mudancgas
ocorridas nas ultimas décadas. Antes de apresentar algumas perspectivas, possibilidades e
desafios ligados a formacao de professores de linguas no Brasil, acredito que seja pertinente
discutir: por qual razao € relevante investigar a formacgao de professores de linguas? Quais sdo
as contribuicdes desse tipo de pesquisa para a formagdo de professores de linguas no cendrio
nacional? E para a area de LA? Na concepcdo de Miller (2013), quatro sdo as contribuigdes
principais que justificam a relevancia desse tipo de pesquisa na LA.

A primeira contribui¢do diz respeito ao “fortalecimento académico para as praticas de
formacdo de professores, ja que ajuda a aprofundar o entendimento dos processos de formagao,
tanto inicial quanto continuada” (MILLER, 2013, p. 100). A segunda contribui¢do relaciona-se
ao enriquecimento do campo metodoldgico, promovendo o desenvolvimento da pesquisa
qualitativa e interpretativista. A terceira contribuicdo refere-se a promocao e ao fortalecimento
do status institucional de formadores de professores, no cendrio nacional e internacional. Por

fim, a quarta e ultima contribui¢do considerada por Miller (2013), talvez, a mais significativa
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dentro da LA contemporanea, relaciona-se as questdes de transformacdo social, e ética dos
diversos agentes envolvidos em processos de formacao de professores.
O desenvolvimento dos estudos em formacao de professores na LA é dividido por Miller

(2013) em trés momentos distintos, como apresentado no quadro abaixo.

Quadro 1 - Mudancas no foco das pesquisas em formagdo de professores de linguas

Periodo Descricao
O ensino da lingua de maneira efetiva em um curto periodo. Estudos voltavam-se a
1950-1960 comparagdo de métodos, abordagens e técnicas com foco nos professores de linguas
estrangeiras em servico (MILLER, 2013, p. 115);
Estudos acerca do papel do professor no processo de ensino da lingua, com foco no
melhoramento das praticas a partir das a¢des, performance no contexto da sala de aula;
1960-1990
A partir desse periodo, a sala de aula torna-se alvo de pesquisas, mas professores e
. aprendizes ainda eram apenas objetos para se coletar dados e ndo assumiam papéis
A partir dos anos 90 P . . apen: ) p pap
protagonistas nas investigagdes.

Fonte - O autor (adaptado de MILLER, 2013)

Conforme ilustrado no Quadro 1, o foco das pesquisas em formagdo de professores de
linguas passou por um processo de evolucgdo e ressignificacdo, dando lugar a uma perspectiva
sociocultural. Isso significa que o processo de ensino-aprendizagem de linguas assumia outra
forma, ndo sendo associado a simples transmissdo de informacdo e conhecimento, mas a uma
pratica social e cultural (MILLER, 2013).

Nesse sentido, as pesquisas em formacdo de professores passaram a reconhecer
professores e formadores de professores como sujeitos capazes de construir conhecimento por
meio de um processo interpretativo e reflexivo ao ensinar e aprender linguas (MILLER, 2013).
Conforme ainda salienta Miller (2013), tais mudancas podem ser compreendidas como
resultado das diversas criticas feitas por pesquisadores aos modelos tecnicistas que se
proliferavam na é€poca, além da busca por transformacdo social pelo viés educacional e a
necessidade de se pensar meios eficazes para a construcao do conhecimento.

Assim, professores em formagdo e formadores de professores comecaram a
desempenhar papel ativo nas pesquisas, como seres capazes de refletir sobre suas proprias
experiéncias e trajetérias (MILLER, 2013). Dentro desse contexto de transformagdo, formar
professores ndo significava passividade ou transferéncia de conhecimento — conforme alguns
modelos propunham até aquele momento — mas capacidade de agir (agéncia) e refletir de

forma critica sobre suas praticas (MILLER, 2013).
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Com base nesse novo processo de interpretacdo e ressignificacdo, fez-se necessario que
os formadores refletissem sobre uma formacao de professores calcada na critica e na ética, com
o intuito de formar profissionais capazes de refletir criticamente sobre suas trajetérias de
formacdo inicial ou continuada (MILLER, 2013). A medida que formadores de professores
compreenderam a importincia da autocriticidade e reflexividade — por ambas as partes:
aprendizes e professores —, eles comecaram a investigar suas proprias priticas enquanto
formadores, para que pudessem acompanhar de maneira mais ativa e efetiva o desenvolvimento
dos futuros profissionais (MILLER, 2013).

Dessa forma, a pesquisa participativa e a pratica exploratéria ganharam espaco e,
consequentemente, os estudos em formacdo de professores de linguas tornaram-se mais
reflexivos (MILLER, 2013). Ademais, Miller (2013) reconhece que, a partir da nova
conjuntura, a preocupacdo dos pesquisadores estava voltada a compreensdo sobre como o
conhecimento era construido e ndo ao resultado final. Nessa 16gica, as pesquisas comegaram a
fazer uso de didrios, narrativas, entrevistas, etc. enquanto instrumentos fundamentais, a fim de
se identificar e compreender os processos formativos de modo mais abrangente, com maior
clareza e profundidade (MILLER, 2013).

ApOs apresentar a relevancia em se estudar a formacgao de professores de linguas e tragar
um panorama que nos permite identificar tais mudangas, Miller (2013) enfatiza que ¢é
indispensdvel potencializar as diferentes vozes, principalmente em contextos marginalizados.
A autora ressalta: ““a maioria das pesquisas sobre ensino-aprendizagem, nas quais considero que
alunos sdo pouco ouvidos, acredito que as vozes dos licenciandos ou dos professores em
formacdo continuada estavam silenciadas” (p. 113). A partir disso, Miller (2013) destaca que
os proprios formadores de professores tornaram-se protagonistas nas pesquisas tardiamente.

Moraes Bezerra (2014) corrobora a reflexdo de Miller (2013) e argumenta que a
formacdo do professor de linguas deve ser embasada nas lutas das minorias, nas diferentes
representacdes sobre como meninos/homens e mulheres/meninas® devem ser e agir por meio
do discurso, em diferentes marcadores sociais que sdo determinantes a essas vidas. Além disso,
essas formacgdes devem pensar sobre como professores sdo cobrados, como devem agir e se
comportar em algumas disciplinas ou ainda “sobre qual deva ser o conteudo privilegiado em

sala de aula” (p. 164). Conforme Moraes Bezerra (2014) salienta,

% Considero as reflexdes propostas por Miller (2013) e Moraes Bezerra (2014) pertinentes e importantes a formagio
de professores de linguas. Todavia, € significativo reconhecer também os corpos ndo bindrios que pertencem ao
espago escolar.
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Na drea de formagdo do docente de linguas, mapear desafios € tarefa facil — mesmo
porque muitos ndo sdo tdo novos assim. Dificil, contudo, € abarcar todos os que se
apresentam para reflexdo dos professores formadores, dos licenciandos ou de outros
atores envolvidos no processo formativo. (p. 159)

Assim, Miller (2013) e Moraes Bezerra (2014) reconhecem a existéncia de novas
demandas (sociais, culturais, contextuais) que perpassam a profissdo docente, as maneiras de
se ensinar e aprender uma lingua, bem como “o uso da linguagem nas préticas sociais dentro e
fora de contextos escolares” (MORAES BEZERRA, 2014, p. 160). E preciso, pois, reconhecer
que professores, aprendizes e formadores de professores compreendem o processo de ensino-
aprendizagem de maneiras singulares, distintas, de acordo com finalidades e propdsitos
especificos para o uso de uma lingua. Além disso, conforme sugere a literatura em LA, “os
contextos de atuacdo apresentam-se tao diversos quanto podem ser os diferentes grupos de
alunos e situagdes fisicas de ensino e aprendizagem” (MAGNO E SILVA, 2015, p. 1).

Leffa (2001) afirma que “a sala de aula ndo ¢ redoma de vidro, isolada do mundo, € o
que acontece dentro dela estd condicionado pelo que acontece 14 fora” (p. 334). Nesse sentido,
o autor sugere que € dever dos professores e das professoras de LI a busca por conhecimentos
externos ao contexto da sala de aula. Moraes Bezerra (2014) reforca o conceito do autor ao
pontuar que “a sala de aula ndo € uma ilha. Consequentemente também nao o s@o as institui¢des
formadoras. O que acontece globalmente reverbera no espago local” (p. 164). Considero que
esse seja um desafio pertinente a ser problematizado na 4rea de formacgdo de professores, nao
apenas de linguas, uma vez que estamos falando sobre a formacao de uma classe em tempos
criticos (BARCELOS, 2019; PESSOA, 2019).

Além do desafio em romper com as fronteiras da sala de aula e buscar formacao fora
dos contextos profissionais, outras barreiras podem ser citadas na formacgdo de professores. A
pesquisa de mestrado de Fernandes (2014), por exemplo, evidencia que muitos sdo 0s
obstaculos enfrentados por docentes na contemporaneidade, principalmente nos contextos
escolares. Conforme salienta a pesquisadora, professores relatam “a indisciplina generalizada,
auséncia de valores éticos, desmotivagdo para aprendizagem, baixa remuneragdo e a violéncia
em sala de aula” (FERNANDES, 2014, p. 9) como problemas mais recorrentes nos contextos
em que atuam, além da falta de prestigio com a disciplina de LI.

De acordo com Rodrigues (2016),

A experiéncia inicial, muitas vezes traumadtica, € constantemente relatada pelos
professores recém-formados. E o momento em que esse professor constata sua
formacdo deficiente (tanto linguistica quanto tedrica), se sente desamparado, ji que,
por estar longe da universidade, ndo conta com o apoio dos professores e orientadores
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e agora, na escola ou no curso de idiomas onde trabalham, contam ainda menos com
0 acompanhamento de um supervisor ou simplesmente com o auxilio de algum colega
mais experiente (p. 19).

Na tentativa de fornecer suporte emocional, reflexao critica sobre como lidar com os
dilemas da profissdo e promover acolhimento a professores de linguas estrangeiras, surgem os
projetos de educacdo continuada. Barcelos e Coelho (2010) acreditam que “a melhor maneira
de manter-se atualizado é engajar-se um em processo de formacao continuada” (p. 38). Segundo
as autoras, a formacao continuada pode oferecer aos professores subsidios na area de formacao
para que possam aplicar em suas praticas, se atualizarem de maneira continua, a fim de
minimizar os problemas cotidianos enfrentados por eles em sala de aula (BARCELOS;
COELHO, 2010).

Barcelos (2019) baseia-se no conceito freiriano da amorosidade e afirma que € preciso
preparar professores para uma pratica docente responsdvel. A autora sinaliza para uma
formacdo que prepare emocionalmente professores para o exercicio da docéncia, pois, segundo
ela esse ¢ um desafio “de ordem politica e social” (p. 52) que pode fazer nascer em professores
emocgOes negativas, como a desmotivagdo e a desesperanga, causando sérios problemas a saude
fisica e mental desses profissionais. De forma semelhante, Pessoa (2019) afirma ser
indispensdvel que professores sejam capazes de “problematizar esse mundo em que imperam
desigualdades em todas as esferas da vida social” (p. 174).

Nessa perspectiva, € indispensdvel refletir criticamente suas praticas nos diferentes
contextos enquanto agentes de transformagao e problematizagdo da realidade (PESSOA, 2019).
Considero que o conhecimento sobre os diferentes contextos de atuacdo onde o professor de
linguas poderd exercer a pratica docente (escola publica, escola privada, curso privado de
idiomas, etc.) apos concluir o curso de licenciatura devem fazer parte de sua formagdo. Assim,
€ necessario apresentar de forma objetiva e sistemadtica os desafios e possibilidades que cada
contexto pode trazer a sua pratica, bem como possiveis acdes e caminhos que o professor podera
seguir para lidar com as indmeras adversidades e demandas na profissao. Por isso, faz-se
necessario o desenvolvimento de habilidades técnicas (linguisticas, metodoldgicas e praticas) e
emocionais, a fim de fornecer ao profissional melhor preparo para lidar com todas as questoes
que a atividade docente abarca.

Com base nas contribui¢cdes trazidas por Barcelos (2019) e Rocha Pessoa (2019),
percebo que, tanto na LA quanto na Linguistica Aplicada Critica (LAC), a preocupacao parece
estar voltada a criticidade por parte dos professores e ao enfrentamento responsavel em tempos

de crise, pois os processos formativos nos cursos de Letras, as universidades federais e o sistema
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educacional brasileiro sofrem com o descaso por parte das instancias governamentais. Barcelos
(2019) argumenta que “formar professores deve ser sempre uma tarefa critica. Todos os tempos
sdo criticos, pois a educagdo ¢ uma tarefa que, por sua propria natureza, ¢ critica” (p. 44).

De acordo com Miller (2013), a formag¢do de professores de linguas na
contemporaneidade deve ser baseada na reflexdo critica, conforme j& postulado anteriormente.
Miller (2013) enfatiza que “a pesquisa reflexiva ¢ considerada mola propulsora para a
aprendizagem em geral e para a formagdo inicial, ou continuada do professor” (p. 115). Do
ponto de vista da autora, é imprescindivel a investigacdo dos espacos e processos de formagao
aluno-pesquisador em geral e, também, do licenciando-pesquisador. Silva Junior (2019), em
consonancia com os pressupostos de Miller (2013), Moraes Bezerra (2014), Barcelos (2019),
Pessoa (2019), dentre outros, ressalta a importancia de uma formacao de professores calcada

na critica e em uma abordagem sociocultural e reflexiva. Nas palavras do autor:

Passamos, ao longo de séculos e dos milénios, por caminhos que hoje ndo pensamos
em passar novamente. A sociedade exige de nds posturas e préticas reflexivas que nos
atribuam vozes suficientes para ressignificar a¢des posteriores. Em linhas gerais,
necessitamos sermos e formarmos professores-pesquisadores, uma vez que € pelo viés
da pesquisa que nos constituimos como sujeitos ativos e taticos. (p. 190-191)
Assim como posturas e praticas reflexivas sao pertinentes e indispensaveis na formacao
de professores de linguas, como destacam alguns dos autores supracitados (MILLER, 2013;
MORAES BEZERRA, 2014; SILVA JUNIOR, 2019), o aspecto emocional de professores e
formadores de professores ndo podem ser esquecidos ou deixados de lado. Miller (2013), por
exemplo, chama atencdo ao papel que os fatores afetivos exercem sobre os individuos
envolvidos nos processos de formagdo. De acordo com ela, é fundamental um olhar atento aos
professores em formacdo inicial e em servico para que eles possam expressar 0 que sentem.
Miller (2013), desse modo, reafirma o que havia sido postulado por Hargreaves (2005) sobre a
necessidade que professores possuem, principalmente nos primeiros anos em servi¢o, de apoio
para que possam se sentir confiantes e confortaveis em suas praticas. Golombek e Doran (2014)
e Magno e Silva (2015) também destacam a importancia em se compreender e oferecer apoio
as questdes cognitivas, emocionais e praticas de professores nos primeiros anos de profissao.
Para Magno e Silva (2015), professores de linguas precisam saber como ensinar. Assim,
ressalta que a pratica de formar futuros professores deve-se voltar ao “ensinar a pensar, ensinar
a pesquisar, ensinar a confrontar e ensinar a encontrar solugdes” (p. 1). Ainda segundo a autora,
professores necessitam adquirir saberes e competéncias “articulados em torno dos eixos dos

saberes referentes a saber usar a lingua, saberes sobre a lingua e saberes profissionais — saber
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ensinar a lingua” (MAGNO E SILVA, 2015, p. 1). Na concepcao dessa mesma pesquisadora,
tais saberes e competéncias “podem ser construidos ao longo de um curso de formacao de
professores” (p. 1).

No caso desta pesquisa, por exemplo, a investigagcdo estd centrada em uma professora
de lingua inglesa em servico na escola publica. Mas o que sabemos sobre a formacgdo de
professores de linguas estrangeiras (LEs) no Brasil? Como esse professor € preparado para
ensinar uma lingua estrangeira? Quem é esse professor e o que a sociedade moderna espera
dele? E o mercado de trabalho? A fim de ser mais especifico, na tentativa de responder,
brevemente, as perguntas propostas, recorro a algumas pesquisas que investigaram a formacgao
de professores de LI em servi¢o no contexto brasileiro.

Celani (2010) afirma que a formacdo de professores de LEs, no Brasil, apresenta
resultados decepcionantes, sendo caracterizada pela autora como “inadequada e ineficiente” (p.
61). Para Celani (2010), o fracasso na formacao desses profissionais pode refletir na atuacdo
deles no mercado de trabalho. Além disso, a autora menciona possiveis problemas que
geralmente perpassam a formacdo de professores de LEs, como conhecimento linguistico
insuficiente, auséncia de pensamento critico, aspectos tedrico-metodoldgicos ndo adquiridos
durante a formacao, dificuldade de relacionar teoria e pratica, etc. (CELANI, 2010).

De fato, muitas sdo as barreiras e desafios a serem superados na formacao de professores
de LEs no cendrio nacional. Nesse sentido, Rodrigues (2016) salienta que a formacdo de
professores de LEs deve ser pensada pelo aspecto profissional (técnico) e intelectual (cultural).
Na concepcao do autor, a formacao intelectual engloba “um dominio do contetdo (linguistico
e literdrio) da lingua que se ensina, de um conhecimento teérico que busque também a
interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade, tdo defendidas atualmente” (RODRIGUES,
2016, p. 20-21). Todavia, para Rodrigues (2016), os cursos de Letras parecem ndo conseguir
abarcar todas essas questdes durante as trajetorias dos professores em formacao inicial, similar
ao postulado por Celani (2010) sobre as lacunas presentes nos processos formativos desses
profissionais. Ainda segundo Rodrigues (2016), ser um professor de LEs na
contemporaneidade:

[...] Nao significa simplesmente dominar o conteddo da sua drea de atuacdo, mas
sobretudo saber o que fazer com aquele contetido que se domina, decidir que uso dara
a ele, decidir a forma como deve ser transmitido o conhecimento que adquiriu e,
dentro de uma perspectiva ainda mais moderna, ter a consciéncia de que o

conhecimento se constrdi e se troca € que ndo se considera pronto e acabado com a
colacdo de grau (p. 25).
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Em outras palavras, o professor ndo deve ser compreendido como detentor de todo o
conhecimento sobre uma lingua, mas deve saber como abordar aquele contetido de maneira
eficaz, reflexiva e critica em sala de aula. Além disso, Rodrigues (2016) postula que o professor
necessita estar aberto a aprender a ensinar, aprender sobre a lingua e perceber o processo de
ensino-aprendizagem como continuo, ndo acabado. Assim, o professor deve agir criticamente
sobre a sua pratica para que possa melhord-la e/ou (re)significa-la (RODRIGUES, 2016).

Em relacdo ao professor de LI, estudos realizados nas ultimas décadas demonstram,
“além de preocupacdo e inquietacdo com a qualidade da formacgdo desses profissionais, a
necessidade de constante revisdo das prdticas e abordagens de ensino e adequacdes as
exigéncias da sociedade” (SANTOS; LIMA, 2011, p. 552). Moraes Bezerra (2014) evidencia
que o processo de formacgdo do professor de LI ndo deve ser resumido em ‘receitas prontas’,
devido a complexidade do processo e pontua que € preciso refletir “ndo apenas a pratica do
formador, mas também a do professor em formacao” (p. 166).

Em suma, € evidente a preocupacdo dos pesquisadores com uma formacao pautada no
constante processo critico-reflexivo de professores e no didlogo da teoria com a pratica,
considerando as préticas sociais nos contextos escolares, nas universidades e nos projetos de
formacdo inicial ou continuada. Contudo, acredito que para que isso acontega, € necessario
investimento financeiro na formacdo de professores e no desenvolvimento de trabalho
emocional junto a professores e formadores de professores nos diferentes contextos formativos
no Brasil. Por fim, faz-se relevante repensar os curriculos dos cursos de Letras, a fim de se
oportunizar maior proximidade dos licenciandos com a prética, reflexividade, criticidade e
realidade social.

Penso que seja um processo de tomada de consciéncia sobre: quem eu sou enquanto
professor de lingua(s)? De que lugar eu falo e para quem eu falo? Quais sdo os meus privilégios?
Qual é o meu papel social enquanto educador em servico? Como posso trans(formar) a realidade
dos discentes e promover uma educa¢do de qualidade e inclusiva, mesmo com todas as
dificuldades que perpassam a profissdo? Como posso refletir criticamente sobre a minha pratica
ao ensinar uma lingua? Concluo esta secdo com algumas perguntas, mas sem trazer respostas
prontas. Espero que professores, nos diferentes estigios da carreira docente; assim como 0s
formadores de professores, tenham boas reflexdes.

Nesta secao, refleti acerca da formacdo de professores de linguas, apresentando as
mudancas no foco das pesquisas em LA, perspectivas atuais, possibilidades e desafios. Além

disso, discuti, brevemente, a formacdo de professores de LI. As pesquisas e reflexdes aqui
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trazidas sdo relevantes para o desenvolvimento do campo tedrico-metodolégico na drea de
formagdo de professores em LA e para a reflexdo critica de professores e formadores de
professores sobre seus processos formativos, seja em formagdo inicial ou continuada. Na
préxima secdo, discorro acerca das crencas sobre ensinar e aprender linguas na LA, com base

em pesquisas que foram desenvolvidas no cendrio nacional e internacional.
2.2. Crencas sobre o ensino-aprendizagem de linguas

Nesta secdo, defino e discuto o conceito de crencas sobre ensino-aprendizagem de
linguas, com base na literatura existente acerca do construto. Em seguida, discorro sobre
pesquisas, no Brasil e no exterior, que investigam crengas de professores de linguas em servigo.

Por fim, explico e detalho a relacdo entre as crencas e acdes de professores.

2.2.1. O conceito e a natureza das crencas sobre ensino-aprendizagem de linguas

A revisdo de Barcelos (2007b’) aponta que, desde meados dos anos 90, a pesquisa acerca
de crencgas sobre ensino-aprendizagem de linguas cresceu significativamente no Brasil, tendo
passado por vérios periodos (cf. BARCELOS, 2006), resultando em vérias publica¢des sobre o
tema, tanto no Brasil (BARCELQOS, 2006; 2007b) quanto no exterior (BORG, 2006). Essas
inimeras publicacdes sugerem que as crencas sdo fundamentais na formacdo e no
desenvolvimento profissional de professores, pois, a partir delas, conseguimos compreender as
acOes e praticas do docente em atuagdo em seus respectivos contextos de ensino (BARCELOS,
2007b).

Os estudos focando crencas sobre ensino-aprendizagem de linguas, no Brasil, podem
ser divididos em trés (3) periodos (BARCELQOS, 2007b). O primeiro periodo é chamado de
Periodo Inicial (1990-1995) e engloba pesquisas advindas do cendrio nacional em que poucos
pesquisadores se dedicavam aos estudos das crengas. O segundo periodo, denominado Periodo
de Desenvolvimento e Consolidacdo (1996-2001), indica o avanco nos percursos
metodoldgicos nas pesquisas em crengas, sendo marcado pela presenca de algumas dissertacdes
e teses. Por ultimo, apresenta-se o terceiro periodo, chamado Periodo de Expansdo (2002-
2007). Este, por sua vez, aponta para o crescente nimero de trabalhos nacionais. Dada a vasta
literatura em crengas sobre ensino-aprendizagem de linguas, que € composta por trabalhados

de conclusdo de curso, teses, dissertagdes, capitulos de livros, periddicos e inimeros capitulos

7 Para uma descri¢fio mais detalhada e profunda sobre estudos em crengas de professores desenvolvidos no Brasil,
ver Barcelos (2007b).
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de livros acerca do conceito, acredito que, a partir dos anos de 2008 até o presente, pode-se
dizer que os estudos em crencas merecam ser reconhecidos como consolidados no Brasil e no
exterior, reafirmando o postulado pela literatura em LA (BARCELOS, 2013).

Para Pajares (1992) e Borg (2006), o sistema de crencas € profundamente complexo.
Segundo Pajares (1992), o conceito € essencial e indispensédvel para a formacao de professores
de linguas, pois estd relacionado ao desenvolvimento profissional, comportamento e agdes no
contexto da sala de aula, ja que sao compreendidas como verdade para o individuo que acredita.
Além disso, para esses autores, o sistema de crencas engloba ndo apenas aquilo que o individuo
acredita, mas também o contexto em que ele se insere (BORG, 2006; PAJARES, 1992).

Para Pajares (1992) e Barcelos (2004), o conceito de crengas parece ser complexo e
problematico de ser definido, mesmo ji tendo sido postulado em diversas dreas do
conhecimento, como na Filosofia, na Educacdo, na Sociologia e na Psicologia (BARCELOS,
2004; PAJARES, 1992). Desse modo, a literatura acerca do conceito apresenta diversas
palavras para se referir a “crengas”, tais como: representagdes sociais, conhecimento,
concepcgoes, cultura de ensinar, atitudes, opinides, principios, entre outras palavras. Segundo
Pajares (1992) e Barcelos (2004), as diferentes terminologias associadas ao conceito dificultam
a sua compreensao e o torna mais complexo e plural. Nesse sentido, Pajares (1992) argumenta
que “crengas raramente sao claramente definidas em estudos ou utilizadas explicitamente como
ferramenta conceitual”® (p. 313). O autor sugere que a dificuldade em se definir de maneira
mais clara o conceito pode estar relacionado a distin¢do que os autores sempre fazem ao
trabalharem os conceitos de crencas e conhecimento. Para Pajares (1992), “crenca ¢ baseada
em avaliagdo ou julgamento; conhecimento é baseado em algum fato objetivo™ (p. 313). Para

Barcelos (2014), crencas podem ser definidas como:

[...] Uma forma de pensamento, construcdes da realidade, modos de ver e perceber o
mundo e seus fendmenos que sdo co-construidos em nossas experiéncias e que
resultam de um processo interativo de interpretagdo e (re)significacdo, e de estar em
um mundo e fazer coisas com os outros. (BARCELOS, 2014, p. 10)'°

8 Minha tradugio para: “[...] beliefs are seldom clearly defined in studies or used explicitly as a conceptual tool.”
(PAJARES, 1992, p. 313)

 Minha tradugdo para: “[...] Belief is based on evaluation and judgment; knowledge is based on objective fact.”
(PAJARES, 1992, p. 313)

19 Minha tradugdo para: “[...]“...a form of thought, constructions of reality, ways of seeing and perceiving the world
and its phenomena which are co-constructed within our experiences and which result from an interactive process
of interpretation and (re)signifying, and of being in the world and doing things with others. (BARCELOS, 2014,

p- 10)
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Essa definicdo sugere que crencas sdo dinamicas e construidas socialmente,
culturalmente e dinamicamente por meio das interacdes dos sujeitos em diferentes contextos
(BARCELOS; KALAJA, 2011). Ademais, Barcelos (2014) explica que, no processo de ensino-
aprendizagem de linguas, as crencas possuem relacdo com as vivéncias anteriores individuais
e com os outros. Dessa maneira, as crengas permitem a atribuicdo de sentidos e significados
singulares de individuo para individuo e suas experiéncias com o meio, em determinado tempo
e espaco (BARCELOS, 2014).

A fim de potencializar ainda mais o conceito de Barcelos (2014) e buscando atender ao
meu objeto de pesquisa, acredito que as crencas podem ser compreendidas, neste trabalho, como
um sistema de pensamentos, formas de experienciar e sentir o mundo e seus fendmenos,
resultantes das interagdes humanas estabelecidas por individuos socioculturalmente
posicionados, que podem influenciar nossas agdes e emogdes ao agir em sociedade. Similar a
Barcelos (2006), as crencas podem ser caracterizadas como “‘sociais (mas também individuais),
dinamicas, contextuais e paradoxais” (BARCELOS, 2006, p. 18), passiveis de mudancas e/ou
(re)significacoes.

Ao definir as crengas como formas de experienciar e sentir o mundo e seus fendmenos,
baseio-me na literatura da drea de LA no Brasil (ARAGAO, 2011, 2017; BARCELOS, 2006,
2013, 2015; BARCELOS; KALAJA, 2011; 2013; BARCELOS; DA SILVA, 2015;
REZENDE, 2014; RODRIGUES, 2015) e no exterior (BORG, 2003, 2006, 2015; FARRELL;
BENNIS, 2013; FRIDJA et al., 2000; ZEMBYLAS, 2006) que abordam a relagdo entre crengas,
emocgoes e acdes, que serd discutida mais adiante neste capitulo. Todavia, o esquema adiante

foi criado para explicitar como 0s conceitos se interligam:



35

Esquema 1 - A relacdo entre as crencas, emogdes e acdes

Fonte — O autor

Conforme explicita o diagrama 1, a relacdo entre as crencas, emogdes e acdes pode ser
compreendida como uma espécie de engrenagem, onde um individuo encontra-se socio-
culturalmente posicionado no mundo e € influenciado por praticas sociais, experiéncias e agoes.
Todas essas influéncias contextuais podem produzir crencas e/ou emogdes em determinado
momento, uma vez que nds somos aquilo que sentimos e acreditamos. Ao acreditar e sentir, por
sua vez, agimos em sociedade, construimos e estabelecemos relacdes, praticamos acdes € vice-
versa.

Os trabalhos de Barcelos (2013) e Barcelos e Kalaja (2011) memoram outros estudos,

que caracterizam a natureza das crengas como:

1. Flutuantes: crengas flutuam e tem uma trajetéria complexa sobre diferentes aspectos,
em diferentes periodos;

2. Complexas e dialéticas: sistema dinamico complexo; estaveis e dindmicos; paradoxais;
inter-relacionados, multidimensionais;

3. Transformacionais e transformativas: “ndo ¢ impor crencas aos alunos e professores
numa perspectiva ética, nem compreender crencas de alunos e professores através de
sua propria reflexdo (émica), mas € promover uma abordagem transformativa das
crengas que permita que os participantes possam se tornar agentes de sua prépria
mudanga: uma perspectiva épica” (NEGUERUELA-AZAROLA, 2011);

4. Relacionadas aos micro e macro contextos e discursos politicos;
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5. Relacionadas a emocgdes e autoconceito: as crengas sdao mediadas pelas
dimensoes afetivas;

6. Orientadas por outros: pares significativos que influenciam e afetam nossas
decisdes de incorporar novas, reforcar ou abandonar velhas crencas;

7. Influenciadas por reflexdo e propiciamento: o propiciamento € relacional e

reflete a maneira que os individuos relacionam o ambiente com eles mesmos, ou mais

especificamente, com suas expectativas ou necessidades (PENG, 2011).

Além disso, acredito ser importante ressaltar a natureza cultural das crencas. Conforme
relatado em um dos primeiros trabalhos a respeito de crencas sobre ensinar e aprender linguas,
no Brasil (BARCELOS, 1995), a natureza das crencgas pode ter relagdo com aspectos culturais.
Assim, as crencas podem ser caracterizadas também como sendo culturais, uma vez que somos
seres influenciados cotidianamente por um repertdrio cultural socialmente construido ao longo
dos anos, de acordo com o meio em que estamos inseridos e com as praticas sociais que
perpassamos. Um exemplo a ser relembrado € o discurso socioculturalmente construido acerca
do processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa nas escolas publicas brasileiras
(BARCELOS, 2000, 2006, 2011; COELHO, 2005; LIMA, 2012; ZOLNIER, 2007), no qual
aprendizes e professores reproduzem diferentes crencgas sobre aprender e ensinar inglés, o que
pode influenciar nossas a¢des e reforcar essas crengas.

Nesse sentido, para Barcelos (2013), as pesquisas sobre crengas no ensino-
aprendizagem de linguas apontam que, em primeiro lugar, elas t€m um papel muito mais central
do que se pensava, ndo somente na aprendizagem de uma lingua, mas também no ensino de
linguas. Em segundo, as crencgas sdo caracterizadas como sdcio-cognitivas, dindmicas e
dependentes do contexto (BARCELOS, 2006). Em terceiro, elas possuem uma relagdo
complexa com a agéncia do aprendiz e, também, do professor; e com acdes que podem facilitar
ou dificultar o processo de ensino-aprendizagem de uma segunda lingua. Em outras palavras,
as crencas podem nos ajudar na compreensao das acdes e no processo de tomada de decisdes
dos professores em sala de aula (BORG, 2006; PAJARES, 1992; WOODS, 1996), bem como
podem nos auxiliar na reflexdo e na compreensao do processo de mudanga educacional, uma
vez que nenhuma mudancga efetiva acontece sem uma mudanca de crencas (RICHARDS;
LOCKHART, 1994). Richard e Lockhart (1994) salientam que € no relato de crencas e nos

conhecimentos dos professores que eles constroem uma cultura de ensinar durante suas
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trajetérias. Por fim, cabe destacar que as crengas interagem com as emog¢des de maneira
dinamica e vice-versa (ARAGAO, 2011, 2017; BARCELOS, 2013, 2015; ZEMBYLAS, 2006).

Vieira-Abrahdo (2002) e Rodrigues (2015) afirmam que mais oportunidades precisam
ser dadas a professores de inglés em formacdo inicial e em servico para que eles tenham
conhecimento de suas crencas, podendo, assim, refletir sobre elas com criticidade, sendo
capazes de pensar sobre maneiras de ensinar, aprender mais sobre si mesmos enquanto futuros
professores e muda-las se necessario. Desse modo, como observa-se na literatura, a pratica
reflexiva ao longo do processo de formagado ¢ fundamental, porque o que os professores de LI
acreditam sobre ensino-aprendizagem de linguas influencia na prética, nas identidades, na
competéncia profissional e no desenvolvimento deles. Essa prética reflexiva pode implicar na
mudanga de crengas.

Segundo Pajares (1992), as mudancas que o sistema de crengas pode sofrer acontecem
de maneira gradual e podem envolver conflitos: rejeitar novas ideias, acomodar novas
informacdes e desenvolver novas crencas. As crengas, segundo Barcelos (2007a), sdo passiveis
de mudancas, que podem acontecer de duas maneiras: (a) quando existe a consci€ncia do que
se faz, seguida de uma ressignificag¢do ou reafirmacdo da crenca e da pratica atual; ou (b) quando
novas crencas sao construidas e sdo responsdveis pela mudanga do comportamento (agdes).
Conforme argumenta a autora, essa mudancga das crengas de professores € descrita como uma
espécie de “ferramenta” contra o desconforto causado por frustracdes entre as crengas, acoes,
identidade e emocgdes, validando o que foi compreendido por Zolnier (2010), de que certas
crengas enraizadas na prética do professor podem afetar a sua identidade profissional.

No Brasil, Barcelos (2008) compreende que as pesquisas sobre crengas e formacdo de
professores “devem se situar nos contextos de ensino-aprendizagem e devem relacionar as
crengas com a pratica, em colaboragdo com o professor” (p. 8), como € o caso desta pesquisa.
Para Barcelos (2008), quando se analisa as crengas de professores, ndo basta apenas menciond-
las. E preciso que o professor tenha acesso a esses resultados para que acdes de colaboracio
com a escola sejam realizadas (em forma de palestras ou oficinas na prépria escola com a
participacdo de todos, por exemplo) (BARCELOS, 2008).

No exterior, a recente revisao tedrica de Borg (2019) traca um panorama acerca dos
estudos realizados em cognicdo de professores, perspectivas e debates, considerando os
avangos das pesquisas, sua complexidade, bem como metodologias pluralistas de andlise de
crencas em pesquisas no campo da LA. Nas palavras de Borg (2019), ao se falar em cogni¢ao

de professores, devemos pensar que esse € um conceito que descreve aspectos pessoais que sao
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invisiveis ao trabalho docente desses individuos. Em outras palavras, o autor aponta que a
pesquisa em cognicao de professores “ndo busca apenas descrever o que os professores sabem,
acreditam, e assim por diante” BORG, 2019, p. 2)!!, mas compreender a influéncia desses
fatores no que os professores fazem e como eles desenvolvem. Borg (2019) caracteriza a
pesquisa em cognicao de professores como uma
[... ] investigac@o que busca, com referéncia aos seus aspectos pessoais, profissionais,
sociais, culturais e contextos histdricos, para compreender as mentes e emocdes dos

professores e o papel que desempenham no processo de se tornar, ser e se desenvolver
como professor. (p. 20)'2

Ao reconhecer as pesquisas em cognicdo de professores como um campo bastante
consolidado na érea, Borg (2019) argumenta que pesquisadores necessitam ir além na
investigacdo, compreensdo e categorizacdo de crencas e devem buscar relaciond-las aos
aspectos emocionais, identitarios e contextuais que perpassam as trajetorias de professores em
formacao inicial e em servigo em seus respectivos contextos, conforme ja havia sido sugerido
na literatura em LA anteriormente no Brasil (BARCELQOS, 2015). Esse € o caso desta pesquisa,
que investiga as crencas e emogdes de uma professora de inglés em servi¢o na escola publica.

Nesta secao, apresentei a defini¢@o de crencas sobre ensino-aprendizagem de linguas na
area da LA, assim como a natureza do conceito e a sua importancia para a formagdo de
professores de linguas. Na proxima secdo, discorro acerca de estudos que trabalharam as

crengas de professores em servigo sobre ensinar e aprender linguas.

2.2.2. Crencas de professores em servico sobre ensinar e aprender linguas: o que dizem
as pesquisas?

Conforme sugerido na secdo anterior, os estudos em crencas no ensino-aprendizagem
de linguas sdo tidos como um campo de pesquisa consolidado no Brasil e no exterior
(BARCELOS, 2013). Todavia, o conceito ainda é bastante investigado devido a sua
complexidade (PAJARES, 2002) e relevancia para a LA. No Brasil, alguns estudos recentes
comprovam a existéncia de trabalhos que investigaram crengas de professores de LEs em

servico (BATISTA, 2013; COSTA, 2013; MENEGHINI, 2013; SALOMAO, 2012;

' Minha tradugio para: “[...] seeks not only to describe what teachers know, believe, and so on” (BORG, 2019,
p- 2).

12 Minha tradugdo para: “Inquiry which seeks, with reference to their personal, professional, social, cultural and
historical contexts, to understand teachers’ minds and emotions and the role these play in the process of becoming,
being and developing as a teacher.” (BORG, 2019, p. 20)
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SALOMAO; MENEGHINI, 2015), assim como no exterior (BORG, 2015; 2019; COUPER,
2019; MASATOSHI SATO; OYANEDEL, 2019).

A revisao tedrica de Barcelos (2008) apresenta trabalhos a respeito de crencgas de
professores em servico que foram desenvolvidos entre a década de 90 e os anos 2000
(CARAZZALI, 2002; DAMIAO, 1994; FELIX, 1998; KUDIESS, 2005; MALATER, 1998;
MARTINS, 2001; REYNALDI, 1998; ROLIM, 1998). Barcelos (2008) discorre sobre
trabalhos que foram realizados com professores em instituicdes publicas, escolas publicas,
cursos de extensdo em universidades federais e cursos de idiomas (BARCELOS, 2008). E
interessante ressaltar que, conforme explicita Barcelos (2008), as crencas encontradas nesses
estudos “sdo bem diferentes daquelas presentes em contexto de formacdo inicial”
(BARCELOS, 2008, p. 4). Nos proximos paragrafos, reviso alguns desses estudos de crengas
de professores de inglés em servico, mencionados nas pesquisas supracitadas.

Batista (2013) investigou as crencas de duas (2) professoras de LI recém-formadas em
servico em contextos distintos: na escola publica e na particular. O estudo em questdo voltou-
se para a conscientizacdo de crengas sobre a avaliagdo em LI. Os dados foram coletados por
meio de atividades desenvolvidas em um curso desenhado de acordo com o paradigma
reflexivo; e os instrumentos de pesquisa usados foram didrios reflexivos, sessdes reflexivas e
um questiondrio. Os resultados apontaram para a tomada de consciéncia por parte dos
professores sobre suas crencas, além da percepcdo de que tais crencgas influenciavam
negativamente as praticas avaliativas nos contextos de ensino em sala de aula.

Costa (2013), em sua dissertacao de mestrado, investigou as praticas discursivas de dois
professores de LI de escolas ptblicas, objetivando analisar suas crencas e representacdes sobre
a formacdo continuada. Para a coleta dos dados, foram utilizados um questiondrio, uma
entrevista e uma narrativa. Os resultados sugeriram crencas e representacoes sobre cursos de
formacdo continuada, a disponibilidade de tempo para a formagdo continuada, as novas
tecnologias na formagdo continuada e no ensino de LI e politicas publicas educacionais para a
formacao continuada. Como Costa (2013) evidencia, seu estudo buscou fornecer subsidios para
a formacgdo continuada dos professores de LI das escolas publicas por meio de reflexdes a
respeito do que acreditavam, assim como buscou colaborar para o reconhecimento dos
contextos aos quais esses profissionais estavam vinculados.

Salomao e Meneghini (2015) investigaram as crencas, pressupostos e conhecimentos de
22 professores de espanhol em servico sobre linguagem em um curso de formacao continuada.

As autoras, com base em suas teses de doutorado (MENEGHINI, 2013; SALOMAO, 2012),
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discutiram as crencas dos professores sobre as variedades geolinguisticas do espanhol.
Conforme Salomao e Meneghini (2015) argumentam, o objetivo primeiro desse estudo “ndo foi
investigar as crencas como um antes e um depois do curso de extensdo, buscando modificacdes,
mas sim entendé-las como cogni¢ao compartilhada, em uma perspectiva contextual e dinamica”
(p- 293). Os dados das pesquisas de Salomao e Meneghini (2015) foram produzidos durante um
curso de extensdo oferecido por professores e alunos de pds-graduagcdao de uma universidade
publica aos professores de lingua espanhola que atuavam na rede publica de ensino. As
pesquisadoras contaram com dados resultantes de uma plataforma digital (TelEduc), onde os
participantes desenvolveram atividades, portfdlios, bate-papos e féruns de discussd@ao. Os
resultados indicaram que a escolha da variedade da lingua espanhola se relacionava a questdes
de ordem pessoal e, também, profissional dos professores participantes.

No exterior, Borg (2019) apresenta estudos recentes em cognigcdo de professores de
linguas (BARROT, 2016; BURRI et al., 2017, COUPER, 2017; ENGLAND, 2017; GRAUS;
COPPEN, 2017; JACKSON; CHO, 2018; KARIMI; NOROUZI, 2017; LIM, 2016; MIRI et al.,
2017; MOODIE, 2016; WYATT; AGER, 2017; ZHU; SHU, 2017). Acrescento a revisao de
Borg (2019) os trabalhos de Couper (2019) e Masatoshi Sato e Oyanedel (2019), por estarem
relacionados mais diretamente ao foco deste estudo: professores em servico. Com isso, 0s
apresento, brevemente, a seguir.

Couper (2019) investigou e discutiu como a cogni¢do de 19 professores se relacionava
e influenciava no feedback de correcdo em pronuncia. O objetivo principal foi compreender o
que professores acreditavam sobre o processo de correcao de pronuncia em sala de aula. Para a
coleta de dados, foram utilizadas observacdes de aulas e entrevistas semiestruturadas. Os
resultados evidenciaram que todos os professores, sem exce¢do, apresentaram feedback de
correcdo em sala de aula. Todavia, Couper (2019) argumenta que professores necessitam saber
como e quando podem fazer corre¢des de maneira eficiente e eficaz. Em suma, os resultados
apontaram para crengas sobre o papel do professor e do aprendiz no processo de ensino-
aprendizagem-correcdo de pronincia. Ademais, os participantes demonstraram possuir crencas
sobre maneiras de se aprender e ensinar pronuncia, formas de se promover feedback em sala de
aula, dentre outras.

Por fim, a pesquisa de Masatoshi Sato e Oyanedel (2019) buscou desvelar e
compreender as crengas de 498 professores de LI sobre instru¢ao gramatical integrada ao ensino
comunicativo em um contexto de inglés como LE, com énfase em possiveis crengas

conflitantes. Para a realizacdo desse estudo, Masatoshi Sato Oyanedel (2019) tiveram como
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instrumentos para coleta de dados uma pesquisa on-line e entrevistas. Dos 498 professores de
LI, apenas nove participaram de entrevistas em grupos focais. Os dados revelaram trés tipos de
crencas conflitantes, sendo: a) a relacdo entre o papel que o conhecimento gramatical
desempenha no desenvolvimento das habilidades comunicativas, b) experiéncias negativas
durante dinamicas desenvolvidas em sala, falta de engajamento dos alunos e c) conflitos
contextuais, onde o ensino comunicativo ndo estava em consonancia com as demandas locais
do contexto de ensino (MASATOSHI SATO; OYANEDEL, 2019). De maneira geral, as
crencas dos professores estavam relacionadas as suas experiéncias positivas ou negativas,
inclusive, em como as crencas desses professores sobre aprender uma L2 influenciava no
aparecimento de crengas sobre como uma L2 poderia ser aprendida (MASATOSHI SATO;
OYANEDEL, 2019).

E possivel perceber que os estudos apresentam de forma clara e aprofundada a presenca
das crencas de professores em suas trajetorias ao ensinar linguas nos diferentes contextos. Nesse
sentido, as crencas, conforme argumenta Barcelos (2008), necessitam ser desveladas e
compreendidas, para que esses professores tomem consciéncia do que acreditam, para que
possam agir em suas praticas de maneira mais consciente e para refletir sobre suas acoes e

(re)significa-las.

Nesta secdo, foram apresentados alguns estudos com foco em crencas de professores em
servigo sobre ensinar e aprender linguas, tanto no contexto brasileiro quanto no exterior. Na

secdo seguinte, discuto a relagdo entre crencas e acdes de professores de linguas.
2.2.3. A relacio entre crencas e acoes de professores de linguas

Antes de apresentar algumas reflexdes acerca da relacdo entre os conceitos de crengas e
acoes, faz-se necessario definir o lugar que essas acdes ocupam no cotidiano docente. Nesse
sentido, Buehl e Beck (2015) definem pratica “como qualquer a¢do que faz parte do processo
de ensino (exemplo: planejamento, tomada de decisdo, estratégias institucionais ou abordagens,
avaliagdo, reflexdo, trabalho com familias, e construc¢io de relacionamentos”'® (p. 67). Assim,
a pratica pode ser compreendida como um conjunto de agdes que perpassam a docéncia e o

processo de ensino-aprendizagem.

13 Minha tradugdo para: “For this chapter, we defined ‘practice’ as any action that is part of the teaching process
(e.g., planning, decision making, instructional strategies or approaches, assessment, reflection, work with families,
and relationship building).” (BUEHL; BECK, 2015, p. 67)
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Barcelos (2006) aponta para a necessidade de se compreender de forma mais detalhada
“a relacdo entre contexto, crengas e agdes” (p. 35). Assim, Barcelos (2006, 2007b) trabalha a
relacdo entre crencas e agdes € memora o que foi proposto por Rokeach (1968) que, ao se
investigar crencas, faz-se indispensdvel a compreensdo do dizer, da inten¢do e da acdo dos
individuos. A autora sugere meios para se realizar a investigacao das crencas de professores por
meio da acdo e apresenta possibilidades metodoldgicas para o desenvolvimento desse tipo de
pesquisa, como observagdes de aulas e sessdes de visionamento para reflexdo das acdes do
professor.

Para Barcelos (2006, 2007b), as crencas podem influenciar acdes e vice-versa,
apontando para uma relagdo dindmica entre os conceitos. Ao falar sobre essa relacao, Barcelos
(2006, 2007b) cita Richardson (1996) e ressalta as trés maneiras de se compreender tal interacao
proposta pela autora. A primeira maneira € denominada causa-efeito, em que crengas
influenciam as agdes. A segunda maneira trata de uma influéncia muitua que pode ocorrer entre
crencas e acoes, sendo caracterizada como relagdo interativa. A terceira e iltima maneira parte
da tradi¢do hermenéutica, apontando para uma relacdo complexa entre as crencas e agdes de
professores. Também € explicitado por Barcelos (2006, 2007b) que nio € sempre que as crencas
possuem forca ou influéncia sobre as acdes, como mostrado em estudos anteriores (BORG,
2003). Logo, temos um movimento dissonante entre o acreditar e o agir dos professores'®, e
tais relacdes podem ser determinadas por fatores contextuais (BARCELOS, 2006, 2007b;
BARCELOS; KALAJA, 2011; BORG, 2003).

Nesse seguimento, os autores Barcelos (2006), Borg (2003) e Woods (1996)
reconhecem o desencontro entre crengas e agdes de professores, ou seja, “nem sempre agimos
de acordo com o que acreditamos” (BARCELOS, 2006, p. 27). Barcelos (2006) apresenta um
resumo das explicagdes tedricas para a relacdo de dissonancia entre crengas e agdes. Dentre as
teorias revisitadas por ela, destaco as de Woods (1996, 2003) e Borg (2003).

Na revisao de Barcelos (2006), a autora cita Woods (1996) com o conceito de hot spots,
que posteriormente foi reformulado pelo autor (WOODS, 2003). A primeira defini¢cdo trazida
por ele diz respeito aos espagos conflitantes entre o que as pessoas dizem e sentem (WOODS,
1996). A segunda defini¢do, por sua vez, engloba crengas abstratas e crengas em agdo
(WOODS, 2003). As crencas abstratas sao descritas por Woods (2003) como um conjunto de

afirmacgdes sobre a maneira como as coisas sdo e como as coisas deveriam ser, ligadas ao que

14 Os capitulos de Borg (2003) € Barcelos (2006, 2007b) fornecem um panorama detalhado das relagdes entre
crengas e acdes, assim como a dissondncia entre os conceitos.
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as pessoas acreditam e sdo, sendo caracterizadas como conscientes (p. 207). Ja as crengas em
acdo sdo entendidas por Woods (2003) como responsdveis por guiarem as acdes das pessoas de
maneira consciente (BARCELOS, 2006). Ainda segundo o estudo de Barcelos (2006), Borg
(2003) trabalha acerca do conceito de mudanca comportamental e mudanga cognitiva. De
acordo com a visdao do autor, entdo, a mudan¢a no comportamento ndo significa mudanca no
aspecto cognitivo e vice-versa. Em outras palavras, a maneira como professores atuam (suas
acoOes) pode nao ter relagdo com o que acreditam (suas crencas).

Além disso, € importante considerar a influéncia de fatores contextuais. Barcelos
(2006), baseando-se em trabalhos prévios (ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS, 2000,
2003; BORG, 1998, 2003; FANG, 1996; RICHARDS; PENNINGTON, 1998; VIEIRA-
ABRAHAO, 2002), resume alguns desses fatores, sendo eles: contexto escolar, elementos
mediadores da aprendizagem (ex.: material didético), formas de aprender por parte dos alunos,
crengas dos docentes e crencas dos aprendizes, politicas publicas escolares, avaliacdes, recursos
disponiveis em sala, jornada de trabalho, maneira como a sala de aula é organizada, relagdes
escolares (coordenagdo, supervisdo, pais), diferentes pressdes, jornada de trabalho,
conhecimento linguistico limitado dos aprendizes, dentre outros.

Barcelos (2007b) afirma que a compreensdo de fatores contextuais pode fornecer
contribuicdes ao campo cientifico. Assim, a autora argumenta que, “ao investigar a mudanca
das crencas dos professores ou de alunos, devemos observar e fazer uma andlise e descricdao
detalhada do contexto e de como as crengas e acdes dos professores e alunos se situam naquele
contexto especifico” (p. 122). Acrescento ao pensamento de Barcelos (2007b) ao apontar para
a) a necessidade em se investigar e compreender a razdo pelas quais as crengas passaram por
um processo de mudanga e/ou ressignificacdo, b) quais crencas ainda permanecem em um
sistema resistente 3 mudanca'” e c¢) de que maneira esse processo de mudanca de crengas trouxe
beneficios (ou ndo) a pratica docente de professores. Ademais, é relevante compreender
possiveis relacdes entre as crencas e emogdes desses individuos durante esse processo de
transformacao.

Nesta secdo, discuti a relagdo entre crencas e acdes. Na proxima, apresento e discorro
acerca do conceito e da natureza das emocdes no ensino-aprendizagens de linguas e na

formacdo de professores.

15 Barcelos (2007b) fundamenta-se em Rokeach (1968) e Woods (1996) e apresenta a existéncia de um sistema de
crencas que sdo mais resistentes a mudangas e dificeis de serem ressignificadas, caracterizadas como crencas
centrais.
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2.3. Emocoes

Nesta secdo, defino emogOes e discuto a sua natureza no ensino-aprendizagem de
linguas, com base na literatura existente em LA e dreas afins. Em seguida, discorro acerca do
panorama de pesquisas em emogdes de professores no Brasil e no exterior, destacando a
importancia do aspecto emocional no ensino-aprendizagem de linguas. Por fim, apresento um
levantamento das pesquisas em emocodes de professores de LI em servico, realizadas nos

ultimos anos no contexto brasileiro.
2.3.1. O conceito de emocoes e 0 porqué de investiga-las

De acordo com Aragdo (2007), o estudo acerca das emocdes teve inicio no campo da
Filosofia, com Platdo, Aristételes e Descartes. Mais adiante, em meados do século XIX, com
Charles Darwin, iniciou-se a abordagem cientifica do tema. Apesar das diferentes épocas, o
autor explica que todas essas abordagens subjugam a emog¢do a razdo, caracterizando-a como
algo negativo, inferior e ameagador da razdo. Vista essa filosofia, entdo, conforme explicita
Aragdo (2007), as emocdes eram compreendidas como intrinsicamente ligadas a esfera
individual e profunda dos individuos, e as interacdes sociais entre 0s sujeitos ndo eram tidas
como determinantes para o nascer das emogdes, eram desconsideradas. Tal pensamento pode
ser entendido como heranca do ocidente, onde a cognicdao humana exercia forte influéncia na
tomada de decisdes, e as emocgdes eram deixadas de lado, exercendo posi¢io de menos
importancia quando comparadas a razio (ARAGAO, 2007).

Da mesma forma, Zembylas (2003c) discorre sobre trés razdes pelas quais, por muito
tempo, as emocdes ndo foram objeto de pesquisas. A primeira razdo estd associada ao
preconceito contra as emocdes advindos da cultura ocidental, pois o aspecto emocional era tido
como complexo e dificil de ser entendido. As emocdes eram compreendidas com base em um
modelo Socratico e ndo poderiam ser cientificamente estudadas, e o dialogismo Cartesiano
entre corpo x mente reforgava tal preconceito (ZEMBYLAS, 2003c). A segunda razdo
relaciona-se ao campo cientifico. As emogdes, assim, pareciam ser algo incapaz de ser medido,
quantificado e, por isso, ndo eram validadas enquanto primordial para os estudos da época. Por
fim, a terceira razdo mencionada por Zembylas (2003c) tem relacdo com o fato de as emogdes
terem sido associadas a figura feminina, as mulheres fil6sofas e, dessa forma, ndo pareciam
suficientes em uma sociedade onde a cultura patriarcal imperava (ZEMBYLAS, 2003c).

Apesar de o percurso histérico apontar para o ndo reconhecimento do aspecto emocional

como relevante, nos Ultimos anos, entretanto, as emog¢des vém ganhando espaco em diferentes
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dreas do conhecimento, principalmente na LA no Brasil e no exterior. Na LA no Brasil, por
exemplo, é notdrio o crescente nimero de estudos que investigaram emog¢des no processo de
ensino-aprendizagem de linguas (ANDRADE, 2016; ARAGAO, 2007, 2008, 2011;
BARCELOS, 2016; COELHO, 2011; CANDIDO-RIBEIRO, 2012; MASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2011; RODRIGUES, 2015; SILVA, 2018), assim como no exterior
(HARGREAVES, 1998; KELLER et al., 2014; MATURANA, 1998; SONG, 2018;
ZEMBYLAS, 2002, 2003).

Nesta pesquisa, emocdes sdao definidas como sendo conceitos sociais, culturais e
politicos (ZEMBYLAS, 2004). Elas nascem, dessa forma, na interacao social, ndo sendo apenas
psicoldgicas e restritas ao individuo, como antes eram compreendidas. Para Zembylas (2005a,
p.466), “emocdo ¢ o aspecto menos investigado em pesquisas sobre ensino, mas,

16> De acordo com

provavelmente, considerado o mais importante e merecedor de mais atengao
Zembylas (2002a, 2002b, 2004), € importante compreender a natureza das emocdes, pois elas
nascem nas interagdes cotidianas entre os individuos, em contextos socioculturais, politicos e
historicos. Posto isso, as emoc¢des ndo nascem em um vicuo, mas em meio as relacoes que
individuos estabelecem consigo mesmo € com 0s outros ao seu redor, nas mais diferentes
interacdes (ZEMBYLAS, 2002a, 2002b, 2004). As emogdes, portanto, nascem a partir de
praticas sociais situadas e podem ser moldadas ou ressignificadas, pois perpassam a dimensao
cognitiva (ZEMBYLAS, 2002a).

Zembylas (2004) compreende as emogdes como praticas discursivas que sao
representadas através da linguagem. Em sua concepcao, € através das interacdes sociais que as
emo¢des desempenham papéis fundamentais e direcionam o que as pessoas dizem e fazem. O
autor enfatiza que as praticas sociais sdo perpassadas por relacdes de poder que determinam o
que um individuo pode ou ndo dizer e a maneira como ele ird se expressar em determinado
contexto, com base em um conjunto de regras, configuragcdes do que € permitido ou nao
(ZEMBYLAS, 2004).

No contexto escolar, por exemplo, Zembylas (2004) argumenta que professores
experenciam diferentes emogdes (raiva, perplexidade, ansiedade, etc.) devido a imposicoes,
regras e confrontamentos cotidianos. Nas palavras do autor, os “professores controlam emocdes

de raiva, ansiedade e vulnerabilidade e expressam empatia, calma e bondade”!” (ZEMBYLAS,

16 Minha tradugdo para: “Emotion is the least investigated aspect of research on teaching, yet it is probably the
aspect most often mentioned as being important and deserving more attention”. (ZEMBYLAS, 2005a, p.466)

17 Minha traducgio para: “[...] teachers control emotions of anger, anxiety, and vulnerability and express empathy,
calmness, and kindness” (ZEMBYLAS, 2004, p. 188).
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2004, p. 188). Essas emoc¢des nascem nas interacdes sociais dos professores, regulam as
emocdes e constroem suas identidades (ZEMBYLAS, 2004). A partir disso, professores
conseguem se adaptar e comportar de acordo com as necessidades especificas de cada contexto.
Similar ao pensamento de Zembylas, Frijda (2008) afirma que as emo¢des emergem a partir
das relacdes sociais e, também, nos contextos em que os individuos se inserem.

Barcelos (2015) define as emog¢des como “[...] construidas discursivamente e vistas
como processos, que modelam e sdo também modelados pelo contexto sociocultural. Como
tais, elas sao interativas, dindmicas e formam uma rede complexa” (BARCELOS, 2015, p. 309-
310)!8. Essa definicdo nos permite compreender que as emocdes possuem relacio com a
linguagem, semelhante ao que Zembylas (2004) postula, e elas podem ser modeladas ou
modelarem contextos (BARCELOS, 2015). E importante mencionar que as defini¢des de
emog¢Oes podem variar de autor para autor. Aragdo (2008), por exemplo, fundamentado em

Maturana (1998) define emocdes como:

[...] disposi¢des corporais dindmicas que modulam agdes e relagdes possiveis, num
dado momento de um fluir histérico. [...] Sdo com as emog¢des que agimos de maneira
expansiva na felicidade e curiosidade, no movimento contrdrio a alguém ou algo com
raiva, com retraimento e restricio na vergonha. Desta maneira, as emocdes nao se
expressam, mas fluem [...] (p. 259-260)

Na perspectiva defendida pelo autor, que se enquadra na teoria da Biologia do Conhecer,
proposta por Maturana (1998), percebe-se uma relacdo das emogdes as experiéncias e acgoes.
As emocgdes, assim, sdo consideradas pelo autor como sendo dindmicas e capazes de modelar
acoes e relacdes possiveis. No contexto da sala de aula de LEs, por exemplo, elas podem ser
manifestadas com o decorrer das praticas de aprendizes e de professores durante o processo de
ensino-aprendizagem. Além disso, Aragdo (2017) afirma que emocdo, cognicdo e ac¢do sao
fendmenos bioldgicos e encontram-se relacionados.

A importancia das emocdes estd ligada ao fato de elas serem a chave para efetuar
mudangas. Para Zembylas (2004) e Hargreaves (1998), as emocdes de professores estdo
relacionadas a diversos fatores, como a relacdo dos professores com: seus alunos, seus colegas
de trabalho, sua prépria pratica, a disciplina que lecionam, a politica e a cultura da escola, seus

valores e crencas, etc. Além disso, a préitica docente pode englobar diferentes experiéncias

'8 Minha tradugdo para: *(...) discursively constructed and seen as processes, which shape and are also shaped by
the sociocultural context. As such, they are interactive, dynamic and form a complex network” (BARCELOS,
2015, p. 309-310).



47

emocionais, que podem variar de emocdes positivas, como felicidade a emog¢do negativa de
raiva (HARGREAVES, 1998).

Ainda por esse angulo, como argumentam Schutz e Zembylas (2009), a natureza
emocional da prética docente pode ser relacionada ao esgotamento emocional de professores,
insatisfacdio com o ambiente de trabalho, problemas psicolégicos e niveis acentuados de
abandono da profissdo. Assim, ao considerar que “nds ensinamos o que somos” '*(PALMER,
2007, p. 1), faz-se pertinente um olhar atento a saide mental e emocional de professores, a fim
de promover a eles bem-estar (MERCER, 2017, 2018, 2019, 2020) durante a vida profissional
no contexto docente e qualidade no ensino-aprendizagem. Zembylas (2003) enfatiza que o
aspecto emocional sempre esteve relacionado ao ensino, uma vez que o contexto docente é
perpassado por diversos fatores, como a performance do professor, o conhecimento e contexto
social e politico da escola (ZEMBYLAS, 2003).

Frenzel et al. (2009) compreendem as pesquisas em emogdes de professores como
cruciais para a melhoria da vida do professor no espago escolar, além da capacidade de
proporcionar a eles orientacdo, que influenciard na aprendizagem dos alunos e na qualidade da
pratica docente. Os autores enfatizam que as emocgdes de professores sdo importantes para as
emogdes de aprendizes, assim como as emogdes de aprendizes influenciam nas emocgdes de
professores (FRENZEL et al., 2009). Martinez-Agudo (2018) salienta que “emocgdes ajudam a
moldar as identidades profissionais emergentes de professores, pois influenciam na tomada de

decisdes e acdes?"”

(p. 4). Ademais, influenciam no desenvolvimento dos alunos, na qualidade
das comunicagdes e interacdes com os aprendizes em sala, assim como no gerenciamento da
sala de aula em seus contextos de ensino.

Em resumo, acredito que pesquisas em emogdes de professores podem ajudar na
compreensdo de fatores contextuais, metodoldgicos, préticos e cognitivos de professores. Em
outras palavras, conforme a literatura em emocdes de professores sugere, as emocgdes podem

influenciar nas acdes de professores e, além disso, sdo relacionadas ao que eles acreditam sobre

os processos de ensinar e aprender.

19 Minha tradugdo para: “We teach who we are.” (PALMER, 2007, p. 1)
20 Minha tradugdo para: “[...] emotions help to shape teachers’ emerging professional identities by influencing their
teaching decisions and actions.” (MARTINEZ-AGUDO, 2018, p. 4)
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2.3.2. Pesquisas em emocoes de professores de LI em servico no Brasil

Conforme apresenta Fried et al. (2015), é notdrio o crescente nimero de pesquisas em
emocgdes de professores nos ultimos anos, principalmente nas ultimas duas décadas (CHEN,
2018). No exterior, ha diferentes enfoques dessas pesquisas, conforme apresentado no trabalho
de Rodrigues (2015). Segundo a autora, os enfoques estdo ligados a diferentes aspectos, tais
como: motivagdo, identidade profissional e autoeficicia de professores (HARGREAVES,
2000; O’CONNOR, 2008); bem-estar e eficidcia (DAY; KING, 2009; MERCER, 2017, 2018,
2019, 2020); desenvolvimento profissional (CHEN, 2016; SEDOVA et al., 2017,
ZEMBYLAS, 2003); trajetéria de vida e carreira profissional do professor (ZEMBYLAS,
2005); relacdo professor-aluno (HAGENAUER et al., 2015; RODRIGO-RUIZ, 2016;
ZEMBYLAS, 2000) e prética docente em sala de aula (CHEN, 2018; MENDEZ LLOPEZ, 2020).
Dessa forma, apresento nesta se¢do o que dizem as pesquisas em emogoes de professores de LI
em servi¢o no contexto brasileiro, com foco em pesquisas desenvolvidas na dltima década.

Com o crescente niimero de pesquisas em emocdes de professores no Brasil?!, o conceito
esteve relacionado a diferentes tematicas, sendo: professores pré-servico e historias de
aprendizagem (ARAGAO 2007); experiéncias de professores em servico e participacio em
projetos de formacdo continuada (COELHO, 2011); a relagdo de estados afetivos e a pratica de
professores pré-servigo ao ensinar inglés (CANDIDO RIBEIRO, 2012); relagdao das emogdes
com as crencas (RODRIGUES, 2015); motivacdes de professores na escola pubica
(ANDRADE, 2016); emocdes e coaching na escola publica (PADULA, 2016); emocdes e
politicas publicas na escola publica (FERREIRA, 2017); acOes de professores em ambientes
virtuais (ARAGAO, 2017); motivacdes de professores em formacio inicial e aprendizes
(ARCANIJO A, 2019; ARCANIJO S, 2019), emocgdes e crengas do formador de professor de
linguas (GODOY, 2020), dentre outros. A seguir, comento mais detalhadamente sobre alguns
desses estudos que se assemelham mais a meu foco de investigacao.

Rezende (2014) investigou suas emog¢des enquanto professora de LI em atuacdo no
contexto de escola publica e revelou que, ao iniciar a sua pratica docente nesse contexto, houve
o surgimento de emocdes como: tristeza, angustia, desespero, raiva e descrenca. Essas emog¢des
ocorreram, na maior parte das vezes, em seu periodo de adaptacdo, sendo resultantes de sua

interacdo com sujeitos diversos: os alunos, seus colegas de trabalho e seus superiores. No

2! Discorro acerca de pesquisas vinculadas ao Grupo de Pesquisa em Linguistica Aplicada da Universidade Federal
de Vicosa (com excecdo da pesquisa de ARAGAO, 2017), fundado e coordenado pela Profa. Dra. Ana Maria
Ferreira Barcelos.
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entanto, ao refletir sobre suas proprias atitudes frente ao contexto de desmotivacdo e ainda de
desrespeito dos alunos, a pesquisadora conseguiu agir na sua pratica e ressignificd-la, dando
lugar a emogdes positivas, entre elas: a esperanca, o amor e a felicidade. Sua pesquisa sugeriu,
portanto, a vivéncia de emogdes dinamicas e fluidas ao longo de sua atuacdo como professora.

Barcelos e Da Silva (2015) buscaram compreender a relacdo entre as emocgdes e as
crengas de professoras de LI na escola publica e, com isso, puderam identificar uma relagdo
interativa entre os conceitos. As crengas que as professoras apresentaram ao longo desse estudo
eram relacionadas a desmotivag¢do dos alunos e eram reforcadas por emogdes de frustracao
sobre a escola, reafirmando a relacdo interativa mencionada por elas nos resultados. A partir
disso, ao reconhecer a complexidade envolvida entre as emogdes e crencgas das professoras, as
autoras sugerem que mais pesquisas sejam desenvolvidas para que se possa compreender os
processos motivacionais que perpassam as acoes de professores e aprendizes de LEs.

Semelhante ao estudo de Barcelos e Da Silva (2015), Padula (2016) teve como contexto
de pesquisa a escola publica. A pesquisadora objetivou realizar um mapeamento das emog¢des
de uma professora durante a sua pritica ensinando LI durante o processo de coaching
institucional. O estudo de caso realizado por Padula (2016) auxiliou no entendimento e na forma
como a professora poderia lidar com suas emocdes, bem como sua prética. Os resultados
sugeriram que o processo de coaching forneceu subsidios tedricos, metodolégicos e
pedagodgicos a professora, a auxiliando a identificar e refletir sobre suas préprias emogdes ao
ensinar inglés. O coaching é sugerido por Padula (2016) como uma ferramenta que pode
auxiliar professores em questdes pedagdgicas e emocionais, devido ao cardter reflexivo que o
processo possui.

O estudo de Andrade (2016) objetivou investigar e compreender a motivacdo e as
emocoOes de uma professora de LI ao ensinar a lingua no contexto da escola publica, bem como
arelacdo entre esses conceitos. Os resultados evidenciaram que a motivacao da professora para
ensinar a LI tinha sua forca motora nos alunos. Além disso, emocdes antagdnicas foram
vivenciadas em seu dia a dia em sala de aula — emocdes positivas tais como empatia, alegria
e surpresa, e negativas tais como frustragdo, raiva e tristeza. Essas emocdes se relacionavam de
forma interativa, dindmica e também dissonante com a motivac¢do da docente. As implicacdes
para a formacgao de professores de inglés foram discutidas, bem como para a pesquisa sobre
motivacdo do professor e suas emog¢des no ensino de linguas.

O recente trabalho de Aragdo (2017) voltou-se para a compreensdo do papel das

emocgdes em situacdes de interacdes orais através do ambiente virtual WhatsApp. O estudo foi
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realizado com professores durante um curso de formacdo continuada com foco em mobilidade
digital. Aragdo (2017) identificou que alguns participantes se sentiam mais confiantes e
dispostos a se comunicar por meio do WhatsApp do que face a face, enquanto outros se sentiam
mais inseguros para falar em inglés por meio de dudios gravados. O autor chama aten¢do para
o fato de que as emogdes ndo podem ser dissociadas de elementos socioculturais, das
experiéncias prévias e dos processos de producdo de sentidos pelas pessoas. Ademais,
reconhece no uso de tecnologias a possibilidade de formulagdo de redes estruturadas que
concedam aos professores a chance de enfrentar sentimentos diversos vivenciados ao longo da
profissdo, tais como o isolamento, a soliddo, o desamparo, a inseguranca, o desinteresse € a
frustragdo.

Ferreira (2017) objetivou investigar o conhecimento de trés professoras de LI em
servico na escola publica sobre Politicas Linguisticas de Ensino (PLE) e as emocgdes a respeito
desse tema, em uma cidade de interior localizada na Zona da Mata Mineira. Os resultados
apresentados pela autora sugeriram conhecimento insipiente por parte das professoras sobre
PLE, o pouco uso de PLE na prética de ensino no contexto da sala de aula e o contraste entre
PLE propostas em nivel macro e a implementa¢do dessas politicas no nivel micro. Ademais, o
estudo de Ferreira (2017) desvelou emocdes de insatisfacdo, frustracdo e raiva por parte das
professoras em relacao as PLE, pois elas ndo conseguiam aplicar tais politicas em suas praticas
no contexto escolar. Além disso, essas emocdes negativas eram motivadas pela auséncia de
relagdes sociais entre o governo e os professores, entre a direcao escolar e os professores e entre
os proprios colegas de trabalho (FERREIRA, 2017).

Em resumo, os estudos apresentados investigaram as emocoes de professores de linguas
em servico e sugerem a presenca de diversas emog¢des em suas praticas relacionadas a alguns
fatores ja citados na literatura, como visto anteriormente. Esses estudos fornecem subsidios para
a formacdo de professores de linguas e para a importante tarefa deles (e também dos formadores
de professores) em conhecer suas emogdes para agir na pratica de maneira consciente e eficaz
(GOLOMBEK; DORAN, 2014). Em outras palavras, a compreensao da relacao de crengas com
emocgOes auxilia na compreensao das tomadas de decisdes e acdes dos professores em sala de

aula (FRIDJA et al., 2000).
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2.4. Crencas, emocoes e acoes

Nesta secdo, abordo a relacdo entre crencas, emogdes e acdes de professores de linguas
no Brasil e no exterior. Fundamentado em pesquisas na drea de LA, Ciéncias Sociais, Educacao
e Psicologia, apresento e discuto algumas pesquisas que investigaram a relacdo entre os

conceitos.

2.4.1. A relacao entre crencas, emocoes e acoes de professores de linguas

Desde meados dos anos 90, a relagdo entre crengas e emogdes tem sido investigada na
educagdo e psicologia social, mas o foco dos pesquisadores passou por um processo de
transformacao ao longo dos ultimos trinta (30) anos (FRIDJA et al., 2000). De acordo com os
autores, a feoria cognicdo emo¢do compreendia as crengcas como sendo antecedentes
fundamentais das emocgdes, também chamada teoria aplicada. Essa teoria sugeria, entdo, que
as emocgoes resultam de como o individuo experiencia 0 mundo, como 0s eventos acontecem
no mundo e quais implicacdes esses eventos exercem no mundo (FRIDJA et al., 2000).

Barcelos e Kalaja (2011) ponderam que a relagdo das crencas com outros construtos é
complexa. As pesquisadoras destacam que a relagdo das crengas com as acdes € dinamica,
dependente do contexto e, também, das emoc¢des experienciadas pelos individuos. Em outras
palavras, o ambiente em que estamos, as relacdes que estabelecemos nas diferentes préticas
sociais, assim como as emocodes, podem influenciar ou nao alguém a agir de determinada
maneira de acordo com suas crencas. Ainda nesse segmento, no contexto da sala de aula, por
exemplo, ao lecionarem uma lingua, professores podem ser motivados por fatores contextuais
(relagdo com alunos, pais, falta de recursos, necessidades dos alunos, indisciplina, proficiéncia
linguistica, etc.) e podem agir de determinadas maneiras, em consonincia ou ndo as suas
crencas e emocdes. Se por um lado as crengas e emogdes podem influenciar agdes, por outro
lado, “agdes também podem ser determinadas por emogdes e sua relacdio com crengas”
(RODRIGUES, 2015, p. 7)*%.

Fridja et. al (2000) defendem que as emog¢des podem influenciar “no conteudo e exercer
forca sobre as crengas e a resisténcia 2 mudanga” (p. 1)*°, bem como estimular as a¢des dos
individuos. No ensino de linguas, Golombek e Doran (2014) acreditam que as emocdes podem

ser um canal para se explorar identidade de professores e suas respectivas acodes, por exemplo.

22 Minha tradugdo para: “[...] actions are also determined by emotions and their relationship with beliefs”
(RODRIGUES, 2015, p. 7).

23 Minha tradugdio para: “[...] the content and strength of an individual’s beliefs, and their resistance to
modification” (FRIDJA et al., 2000, p. 1).
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Como argumentam Swain (2011) e Barcelos (2013), pesquisadores reconhecem que limitamos
nossa compreensao de aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem de linguas, crencas de
professores, fatores identitdrios e acdes por termos ignorado os diversos papéis que as emogdes
podem exercer.

Tanto no Brasil quanto no exterior, a relacdo entre o aspecto emocional encontra-se
paralela ao aspecto contextual, as experiéncias, conforme observado nos trabalhos de Swain
(2011), Borg (2012), Barcelos (2013) e Rodrigues (2015). Dessa maneira, nossas experiéncias
sao perpassadas por emogdes, que podem influenciar na maneira como nos relacionamos com
nossas préticas sociais, individuos e com nés mesmos (BORG, 2012). Em outras palavras,
nossas emog¢odes podem influenciar ou motivar acdes de acordo com os contextos e experiéncias
vivenciadas cotidianamente na profissdo. Da mesma forma, as acdes também influenciam
nossas emogoes. Para Fridja er al. (2000): sentir € acreditar. Os autores afirmam essa relagdo
entre os conceitos e argumentam que as emogoes sdo responsaveis pelo “gerenciamento das
crencgas”. Para tanto, pode-se especular que o gerenciamento consciente dessas questdes
cognitivas € emocionais que transitam na prética de professores proporcionard a eles mais
possibilidades reflexivas e, possivelmente, mudangas em suas préaticas (acoes).

Barcelos (2013, 2015) pontua que, na drea de Educacdo, as emocdes e a cogni¢do sao
vistas como intrinsicamente inter-relacionadas e insepardveis (VAN VEEN; LASKY, 2006),
sendo essa relacdo interpretada pela autora como uma relagdo de reciprocidade, na qual as
emocdes podem estabilizar as crencas (HANNULA et al., 2004). Na revisao de Barcelos
(2013), a autora relembra a sugestdo de Borg (2006), apontando para a necessidade em se
“compreender como os fatores cognitivos e afetivos interagem em moldar o que os professores
fazem” (p. 262). Barcelos e Da Silva (2015, p. 8), baseando-se em alguns autores, discutem o
modo como essa relacdo se da: (a) “as crengas estabelecem contextos meta-afetivos para a
experiéncia da emog¢ao” e o “afeto estabiliza as crencas” (HANNULA et al., 2004, p. 7-8); (b)
“as emocoes influenciam o conteudo ¢ a forca das crengas de um individuo e sua resisténcia a
modificagao” (HANNULA et al., 2004, p. 1); e (c) “as emogdes energizam e organizam o
pensamento € a acao” (IZARD, 1999, p. 23).

Fridja et al. (2000) compreendem crencas como um dos principais determinantes da
emocao e vice-versa, sendo, pois, responsaveis pelas disposi¢cdes emocionais de um individuo.

Para os autores, as emocoes “influenciam o conteudo ¢ a forca das crengas de um individuo, e
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sua resisténcia a mudanga” (p. 1)**, o que tem implicacdes para a relagiio entre crencas e acoes
(BARCELOS, 2006). De acordo com Fridja ef al. (2000, p. 1), “a influéncia das emog¢des sobre
as crencas pode ser vista como o porto pelo qual as emogdes exercem a sua influéncia sobre a
vida humana®”. Nesse sentido, a relacdo entre emocdes e crencas é apresentada por Fridja et
al. (2000) como sendo forte e importante para se entender as agdes de professores.

Avila (2018), em recente revisdo tedrica acerca das crencas em LA no Brasil, apresenta
uma sintese do conceito de crencas na area, com base em diferentes autores. Além disso,
trabalha a relacdo das crengas com ac¢des no ensino e avaliacdo de linguas. Segundo a autora, o
interesse na identificacdo das crencas e a relacdo do conceito as acdes justifica-se pela
“necessidade de entender como esses profissionais guiam suas praticas € como o contexto

circundante pode interferir nas a¢des docentes” (p. 1-2). Ainda nas palavras de Avila (2018),

Entender as crencas dos (futuros) professores permite reconhecer como os mesmos
atuam, e identificar o quanto agem influenciados por suas experiéncias enquanto
alunos ou professores, influenciados por concepgdes tedricas ou praticas, por
exemplos de professores que servem como modelo de trabalho, ou ainda de acordo
com as normas da escola e documentos oficiais. Tal reconhecimento pode levar a
reflexdo, a consciéncia critica e, se necessario, a modificacdo das agdes, atitudes tdo
necessdrias na carreira docente (p. 2).

Por essa perspectiva, entdo, Avila (2018) explana a necessidade da compreensio das
crencas de professores, tanto na formacdo inicial quanto na continuada, para que esses
professores tomem consciéncia do que acreditam e das possiveis influéncias de suas crengas
em suas acoes e vice-versa. Em outras palavras, a pesquisadora reafirma o que ja havia sido
mencionado por Barcelos (2010) sobre a necessidade em se trabalhar as crengas de professores
para que possam refletir criticamente sobre o que acreditam e fazem.

No Brasil, Rodrigues (2015) investigou nove professores pré-servico que estavam
cursando a disciplina de Estigio Supervisionado em um curso de Letras. A autora buscou
desvelar as crengas e as emocdes desses participantes, bem como a relagdo entre esses dois
conceitos ao longo da formacao inicial. Os resultados revelaram que as crencas dos professores
pré-servigo sobre o ensino-aprendizagem de inglés interagiram com suas emog¢des de forma
dindmica, complexa, interativa, reciproca e dissonante, provocando a formagdo, mudanca e

fortalecimento de crencas. Tais interagdes tiveram relacdo com suas acdes, identidades e a

24 Tradugdo minha: “They can be seen as influencing the content and the strenght of an individual’s beliefs, and
their resistance to modification” (FRIDJA et al. 2000, p. 1).

2 Tradugdo minha: “The influence of emotions upon beliefs can be viewed as the port through which emotions
exert their influence upon human life”.
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natureza de suas interacdes dentro de contextos sécio-histéricos e politicos especificos desses
participantes. Conforme explicitado na justificativa deste trabalho, apesar de pioneiro por
relacionar crencas e emocdes de professores em formagao inicial, o estudo de Rodrigues (2015)
nao objetivou compreender a relacdo desses construtos com as agdes dos professores durante
suas préticas. Diferentemente de Rodrigues (2015), Aragdo (2017), como discutido na secao
anterior, investigou a relacdo entre as emogdes de professores e suas agdes em ambientes
digitais; entretanto, as crengas dos participantes ndo foram investigadas.

No ambito internacional, o estudo de caso de Farrell e Bennis (2013) voltou-se a
investigacao e comparacgdo da relagcdo das crengas com as préticas de dois professores de inglés:
em formacdo inicial e em servigo. O objetivo primeiro desse estudo foi investigar a maneira
como o acreditar se relaciona as agdes dos professores ao ensinar gramdtica. Os resultados
indicaram que os professores possuiam um conjunto de crencas complexas que nem sempre se
materializavam em suas préticas em sala de aula por diversas razdes (ex.: contexto de ensino).
Farrell e Bennis (2013) argumentam que o propdsito em se investigar a relacio entre as crengas
e as praticas de professores ndo € descobrir a melhor maneira de se praticar agdes, mas
conscientiza-los de suas crencas para que possam se sentir mais confiantes em relacdo as suas
préticas em sala de aula.

Resumindo, as discussdes e reflexdes trazidas nesta secdo apontam para uma relacao
intrinseca entre os conceitos: crencas, emogdes e acdes. Apesar da falta de estudos que
relacionem os trés (3) conceitos, faz-se pertinente o desenvolvimento de pesquisas que estudem
de maneira aprofundada tal relacio, a fim de fornecer subsidios a drea de LA, especificamente,

para o ensino-aprendizagem de linguas e formacgdo de professores.

2.5. A pandemia do novo coronavirus (COVID-19) e o ensino remoto emergencial (ERE)

O primeiro caso de covid-19 foi notificado em dezembro de 2019 em Wuhan, China.
Em meados de fevereiro de 2020, o Brasil foi surpreendido com a chegada do virus. Todavia,
os brasileiros encontravam-se engajados com as festividades carnavalescas € o novo
coronavirus ndo parecia tdo ameacador. A principio, pouco sabiamos sobre ele, muito menos
que ocupariamos lugar expressivo no ranking mundial de casos. Segundo dados apresentados

pelo Ministério da Satide no Brasil e por diversas midias sociais, em setembro de 2020, o pais
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ocupava o 2° lugar em mortes por covid-19 (126.650 pessoas)®®, ficando atrds apenas dos
Estados Unidos (188.815 pessoas). O virus atingiu escala global e afetou mais de 60 paises em
todos os continentes. No presente momento, o nimero de mortes ultrapassa 400.000 vidas
perdidas em decorréncia ao COVID-19, potencializado pelo negacionismo cientifico que se
instaurou no Brasil?’.

Atualmente, o Brasil, ndo sofre “apenas” com a crise do novo coronavirus, polarizacao
politica, alto indice de desemprego, pobreza, saide precdria e economia cadtica, mas também
com a desigualdade educacional, que se agrava a cada dia. Com a suspensdo das atividades
presenciais nos contextos escolares, a solugdo apresentada as escolas publicas e privadas, aos
pais e aos aprendizes foi migrar para o ambiente virtual. Em 13 de junho de 2020, o Ministério
da Saude autorizou no Didrio Oficial da Unido as institui¢des de ensino substituirem disciplinas
presenciais por aulas remotas. Nesse sentido, faz-se necessario apresentar a diferenca entre
Ensino Remoto Emergencial (ERE) e Educacdo a Distancia (EAD).

Em uma matéria”® on-line, veiculada em 19 de maio de 2020 em um site de uma intui¢io
de ensino superior, a pedagoga Geisa Ferreira expde que os conceitos ndo devem ser
confundidos ou tidos como similares. Ela enfatiza que a literatura no ambito educacional nao
apresenta claramente o conceito de “Ensino Remoto Emergencial”, dado a sua natureza recente
como resultado da pandemia. Em contrapartida, a pedagoga apresenta o conceito de Educacao
a Distancia, com base no artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9.394/96), inciso 4°, como uma atividade a distancia, de carater sincrona ou assincrona. Ja o
Ensino Remoto Emergencial também pode acontecer de forma sincrona ou assincrona, mas por
meio de plataformas para adaptacdo da mediagdo mididtica em um momento de emergéncia,
como o que estamos vivendo®.

Em uma videoconferéncia® intitulada Educagdo a disténcia e o Contexto de Pandemia,

transmitida em 4 de setembro de 2020 em uma rede social pelo GT de Linguagem e Tecnologia

26 Para mais informacdes: https://susanalitico.saude.gov.br/extensions/covid-19_html/covid-19_html.html.

Acesso em: 07 set. 2020.

27 Para mais informagdes: https://agenciabrasil.ebc.com.br/saude/noticia/2021-04/brasil-atinge-marca-de-400-
mil-mortos-pela-covid-19. Acesso em: 29 abr. 2021.

28 Para mais informagdes: https://www.uninassau.edu.br/noticias/pedagoga-explica-diferenca-entre-ensino-
remoto-e-ead. Acesso em: 06 out. 2020.

2 Segundo uma matéria veiculada pelo G1, “as medidas citadas sdo a Portaria n° 343, de 17 de margo de 2020,
que permitiu as aulas remotas, e a mais recente, Portaria n® 544, de 16 de junho de 2020, que estende o prazo desta
permissao”. Para mais informagdes: https://gl.globo.com/rj/sul-do-rio-costa-verde/especial-
publicitario/ubm/conhecimento-transforma/noticia/2020/08/10/entenda-as-diferencas-entre-aula-remota-e-
ead.ghtml. Acesso em: 06 out. 2020.

30 Para mais informagdes: https://www.facebook.com/2046219015608477/videos/3288367441224306/. Acesso
em: 06 out. 2020.


https://susanalitico.saude.gov.br/extensions/covid-19_html/covid-19_html.html
https://www.uninassau.edu.br/noticias/pedagoga-explica-diferenca-entre-ensino-remoto-e-ead
https://www.uninassau.edu.br/noticias/pedagoga-explica-diferenca-entre-ensino-remoto-e-ead
https://g1.globo.com/rj/sul-do-rio-costa-verde/especial-publicitario/ubm/conhecimento-transforma/noticia/2020/08/10/entenda-as-diferencas-entre-aula-remota-e-ead.ghtml
https://g1.globo.com/rj/sul-do-rio-costa-verde/especial-publicitario/ubm/conhecimento-transforma/noticia/2020/08/10/entenda-as-diferencas-entre-aula-remota-e-ead.ghtml
https://g1.globo.com/rj/sul-do-rio-costa-verde/especial-publicitario/ubm/conhecimento-transforma/noticia/2020/08/10/entenda-as-diferencas-entre-aula-remota-e-ead.ghtml
https://www.facebook.com/2046219015608477/videos/3288367441224306/
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da ANPOLL, o professor Rafael Vetromille-Castro (PPGL/UFPel) apresentou um quadro com
as principais diferengas entre os conceitos de Ensino Remoto Emergencial (ERE) e Educacao
a Distancia. Em relac¢do ao cardter das atividades, a EaD apresenta-se como consolidada e o
ERE como uma atividade emergencial. Sobre as praticas metodoldgicas, o autor salienta que a
primeira possui préticas proprias e a segunda praticas adaptadas. Ao comentar sobre a adesdo
docente e discente, na EaD, ela é tida como predominantemente opcional, e no ERE parece ser
predominantemente compulséria. Por fim, ao destacar a infraestrutura individual e institucional
de ambos, na EaD, ela € relativamente adequada, enquanto no ERE ela € caracterizada como
improvisada. (VETROMILLE-CASTRO, 2020).

Conforme apontam os documentos oficiais: Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN,
1998); Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM, 2000) e Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2017; 2018; 2019), o processo de ensino-aprendizagem deve ser
perpassado por recursos ligados a tecnologia de informacgao e de comunicagdo (TIDICs), a fim
de se construir uma educacao mais critica, reflexiva e participativa. Todavia, estudos recentes
apontam para nimeros alarmantes que nos mostram um pais menos conectado digitalmente e
mais desigual. Se de um lado temos escolas particulares saindo na frente, investindo em
recursos tecnoldgicos e capacitando os seus professores; do outro, encontram-se as escolas
publicas, repletas de incertezas, sem estrutura adequada, formagao de professores efetiva e
investimentos, em total estado de escuriddo e em um vdacuo social-politico-educacional
preocupante.

De acordo com dados apresentados pelo TIC Domicilios 2019, formulado pelo Centro
Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informagao (CETIC), cerca de
20 milhdes de domicilios ndo possuem acesso a internet, contabilizando aproximadamente 28%
da populacao brasileira. O mesmo levantamento afirma, inclusive, que os nimeros apresentados
sdo resultados da desigualdade entre classes sociais: familias com menor renda mensal sdo as
que possuem acesso ainda mais limitado a servicos de internet. J4 em relacdo ao acesso na
classe A, apenas 1% ndo possui conexdo 2 internet. E fato que a desigualdade educacional
sempre existiu na sociedade brasileira, mas, sem dividas, foi intensificada com o novo contexto
pandémico. Enquanto educador na drea de Linguagens, acredito que a internet ndo € o unico
problema que potencializa a desigualdade educacional no Brasil. Precisamos memorar as
familias sem estrutura em casa, os diferentes problemas sociais e contextuais familiares, as

multiplas relagdes e conflitos entre familia-escola-sociedade e a auséncia de formagao efetiva
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para que os professores e professoras possam gerenciar suas praticas e emogdes frente aos
desafios que o novo ambiente de ensino-aprendizagem apresenta.

Ademais, muito se fala sobre o “novo normal”, mas o que se tem discutido sobre uma
“nova educacdo”? Educacdo para quem, afinal? Professores sobrecarregados, esgotados
emocionalmente; pais e aprendizes vivendo uma odisseia sem fim. Em uma pesquisa®!
divulgada pelo site CNN Brasil em 31 de agosto de 2020, cerca de 72% dos educadores tiveram
a saide mental afetada durante a pandemia. Além das desigualdades que ficaram escancaradas,
ha o desafio do préprio isolamento social e de ressignificar o lar como espago de trabalho,
dividir o espago com outros membros da familia (que também precisam trabalhar e/ou estudar)
e as proprias emocdes da pandemia do virus — medo, doenga e luto na familia. O contexto da
pandemia traz outras emoc¢des que ndo existam anterior a esse contexto’2. Esse estudo foi
realizado pela Nova Escola e aponta para ansiedade, depressdo e estresse como os problemas
mais comuns sentidos por professores, coordenadores pedagdgicos e assistentes. Segundo
informacdes expostas pela CNN, cerca de 1900 profissionais participaram desse levantamento
que aconteceu entre os dias 3 e 6 de agosto de 2020.

Dado o contexto atual, a discussio sobre um possivel retorno das aulas presenciais deve
levar em conta que a saide dos nossos professores e professoras, aprendizes e demais
colaboradores necessita ser preservada. De acordo com uma matéria®*® divulgada pelo Jornal
Estado de Minas em 06 de outubro de 2020, o Tribunal de Justica do Estado de Minas Gerais
suspendeu o retorno das aulas em todo o estado. Segundo o jornal, a decisdo foi tomada apds
um mandado de seguranca ter sido emitido pelo Sindicato Unico dos Trabalhadores em
Educac¢do de Minas Gerais (Sind-UTE/MG). O retorno das aulas estava previsto para dia 19 de
outubro de 2020 e colocaria a saide de muitos profissionais em risco devido ao contexto
pandémico atual, conforme o préprio sindicato alegou em nota. E relevante considerar que no
se faz educacdo sob pressdo, focando em resultados e ndo pensando criticamente sobre o
processo. Reconhecer que € necessario que a vacina ao combate do coronavirus alcance toda a
populacdo a que € destinada pode ser um bom comeco.

Conforme salienta Alves et. al (2019),

31 Para mais informagdes: https://www.cnnbrasil.com.br/saude/2020/08/31/saude-mental-de-72-dos-educadores-
foi-afetada-durante-pandemia-afirma-

estudo?fbclid=IwAR ImnczNsjoEbNoRyY4PYx6zxDyHrImpUYJcp8IuEP3urVtHSubZiL mj5x0. Acesso em: 06
out. 2020.

32 Agradeco a profa. Andreia Turolo por salientar outras dificuldades e barreiras do ERE pandémico.

33 Para mais informacdes:

https://www.em.com.br/app/noticia/gerais/2020/10/06/interna_gerais, 1 192059/tribunal-de-justica-suspende-
retorno-as-aulas-presenciais-em-minas.shtml. Acesso em: 06 out. 2020.


https://www.cnnbrasil.com.br/saude/2020/08/31/saude-mental-de-72-dos-educadores-foi-afetada-durante-pandemia-afirma-estudo?fbclid=IwAR1mnczNsjoEbNoRyY4PYx6zxDyHrImpUYJcp89uEP3urVtHSubZiLmj5x0
https://www.cnnbrasil.com.br/saude/2020/08/31/saude-mental-de-72-dos-educadores-foi-afetada-durante-pandemia-afirma-estudo?fbclid=IwAR1mnczNsjoEbNoRyY4PYx6zxDyHrImpUYJcp89uEP3urVtHSubZiLmj5x0
https://www.cnnbrasil.com.br/saude/2020/08/31/saude-mental-de-72-dos-educadores-foi-afetada-durante-pandemia-afirma-estudo?fbclid=IwAR1mnczNsjoEbNoRyY4PYx6zxDyHrImpUYJcp89uEP3urVtHSubZiLmj5x0
https://www.em.com.br/app/noticia/gerais/2020/10/06/interna_gerais,1192059/tribunal-de-justica-suspende-retorno-as-aulas-presenciais-em-minas.shtml
https://www.em.com.br/app/noticia/gerais/2020/10/06/interna_gerais,1192059/tribunal-de-justica-suspende-retorno-as-aulas-presenciais-em-minas.shtml
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O desenvolvimento tecnoldgico, das ultimas trés décadas, tem proporcionado
mudancgas substanciais nos modos de circulacdo de informacdes e nas préticas
desenvolvidas em diversas esferas sociais. Tais mudangas deveriam refletir nos
cendrios escolares transformando as relacdes entre os sujeitos do processo ensino-
aprendizagem. Contudo, ainda percebemos que o ambiente escolar ainda ndo dialoga
com o mundo permeado pelas tecnologias digitais e seus dispositivos méveis. (p. 119)

Diante de alguns dos desafios aqui listados, é¢ imprescindivel reconhecermos as lacunas
e partirmos para a acdo. A curto prazo, se o que limita parte dos aprendizes a aprendizagem € o
acesso a internet, uma possibilidade é que o conhecimento seja construido por meio da TV ou
do radio, a fim de incluir e niio excluir®*. Assim, é necessario que as instituicdes governamentais
compreendam as limitagdes diversas que perpassam a sociedade brasileira e as institui¢des de
ensino (principalmente as publicas) e invistam em ferramentas e projetos que oportunizem o
acesso a educacao. Isso deve ser feito, claro, sem atribuir total responsabilidade as escolas e aos
professores, como vem acontecendo. Ademais, € preciso investimento na formacgado
continuada® de professores, a fim de prepard-los emocionalmente e metodologicamente para
suas prdticas de ensino e interacdes nos ambientes virtuais.

Reconheco e defendo o acesso a internet como uma questao politico-social, que deveria
ser ofertada a populacdo brasileira de forma gratuita, sem distin¢do de classe social, género e
raca. Ademais, acredito fortemente no didlogo proficuo e no trabalho conjunto entre escolas,
secretarias de educacdo, sindicatos, professores/professoras e governos estaduais, a fim de se
promover saide emocional, acesso e qualidade no processo de ensino-aprendizagem.
Compreendo, pois, a educacdo enquanto ferramenta emancipatdria, que seja capaz de incluir e
propiciar a milhdes de brasileiros e brasileiras um futuro melhor.

Neste capitulo, apresentei o referencial tedrico que fundamenta este estudo. Na primeira
secdo, discuti a formagdo de professores de linguas no contexto brasileiro, com base em
perspectivas atuais. Na segunda e terceira sec¢des, apresentei e discuti, respectivamente, 0s
conceitos de crencas e emogdes, bem como a natureza dos construtos, com foco nos estudos
que os interligam ao processo de ensino-aprendizagem de linguas e a formagao de professores.
Na quarta secao, refleti acerca dos conceitos de crencas, emogdes e acdes de professores de
linguas, apoiado em pesquisas que trazem os conceitos de maneira interativa e insepardvel. Na

quinta e dltima secao, abordei a pandemia do novo coronavirus (covid-19) e a diferenca entre

34 O trabalho de Oliveira (2020), intitulado Ensinar e aprender em tempos de covid-19: uma proposta pedagdgica,
aborda de forma mais detalhada a proposta pedagdgica de ensino e aprendizagem por meio do rddio e da TV em
tempos de pandemia.

33 Neste estudo, o conceito de formagdo continuada é definido como “uma forma de educagio que, nio tendo data
fixa para terminar, permeia todo o trabalho do individuo, eliminando, consequentemente, a ideia de um produto
acabado” (CELANI, 2002, p. 22).
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ensino remoto emergencial (ERE) e Educacdo a Distancia (EAD). No capitulo III, apresento os

percursos metodolégicos que orientaram o desenvolvimento desta pesquisa.
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CAPITULO III
METODOLOGIA

Eu tenho o meu caminho. Vocé tem o seu caminho.
Portanto, quanto ao caminho direito, o caminho correto, e o
Unico caminho, isso ndo existe. (Friedrich Nietzsche)

Neste capitulo, apresento os procedimentos metodolégicos adotados para o
desenvolvimento desta pesquisa. Em primeiro lugar, discorro sobre a classificagdo desta
pesquisa na LA. Na sequéncia, apresento o contexto investigado, o perfil da participante deste
estudo, bem como os instrumentos que foram utilizados para a coleta dos dados de pesquisa.
Por fim, disserto sobre a maneira como os dados foram analisados, com base nos parametros

de andlise da pesquisa qualitativa em LA.
3.1. Classificacao da pesquisa

Esta é uma pesquisa qualitativa, de base exploratéria, descritiva e interpretativa.
Conforme sugerido por Holliday (2002), “a pesquisa qualitativa apresenta uma declaracao
sobre a realidade e a vida social que tem que ser continuamente questionada e reafirmada” (p.
1)%. Ainda segundo o autor, a pesquisa qualitativa deve ser cuidadosamente administrada como
uma atividade social que € tdo ideoldgica e complexa como aqueles que a estuda. Creswell
(1998), por sua vez, opta por descrever a pesquisa qualitativa de maneira metaférica. O autor
compara a pesquisa qualitativa a um “tecido intricado” (p. 13), complexo de ser compreendido
devido as suas diferentes texturas, cores, materiais, etc. Na concep¢ao de Creswell (1998),

A pesquisa qualitativa ¢ um processo de investigacdo do entendimento baseado em
tradi¢des metodoldgicas distintas de investigagdo que exploram um problema social

ou humano. O pesquisador constréi uma imagem holistica complexa, analisa palavras,
relata vistas detalhadas dos informantes e conduz o estudo em um ambiente natural®’.

(p- 15)

3% Minha tradugdo para: “qualitative research presents a statement about reality and social life that has to be
continually argued and reaffirmed” (HOLLIDAY, 2002, p. 1).

37 Minha tradu¢do para: “qualitative research is an inquiry process of understanding based on distinct
methodological traditions of inquiry that explore a social or human problem. The researcher builds a complex,
holistic picture, analyses words, reports detailed views of informants, and conducts the study in a natural setting”
(CRESWELL, 1998, p. 15).
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Ao citar Denzin e Lincoln (2005), Creswell (2007, p. 36) oferece uma defini¢do bastante
abrangente, que considera as diferentes perspectivas da pesquisa qualitativa. Para eles, a
pesquisa qualitativa é

Uma atividade que situa o observador no mundo. Ela consiste em um conjunto de
préticas interpretativas e materiais que conferem visibilidade ao mundo. Tais praticas
transformam o mundo. Elas o transformam em uma série de representacgdes, incluindo
notas de campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravagdes e anotacdes para si
mesmo. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem interpretativa e
naturalista, para o mundo. Isso significa que os pesquisadores qualitativos estudam as

coisas em seus contextos naturais, visando entender, ou interpretar, os fendmenos em
termos dos significados que as pessoas lhes atribuem?®, (p. 3)

Creswell (1998) afirma que, ao se desenvolver uma pesquisa qualitativa, o pesquisador
necessita ter forte engajamento para estudar um problema, pois demandara tempo e utilizagdo
de diferentes recursos. Para ele, a pesquisa qualitativa apresenta rigorosidade e nao deve ser
vista como uma maneira facil de se conduzir um estudo. Ademais, Creswell (1998) elenca
algumas razdes para escolher um estudo qualitativo, dentre elas, destaco: (a) a natureza das
perguntas de pesquisa, em que pesquisador inicia o seu estudo buscando compreender como ou
o qué, a fim de se entender o que estd acontecendo na pratica, em um contexto a ser investigado;
(b) o fato da pesquisa qualitativa apresentar uma visao aprofundada e detalhada de um problema
e; (c) a realizacdo desse tipo de pesquisa com individuos em contextos naturais (ex.: sala de
aula).

Flick (2009) enfatiza que “a pesquisa qualitativa é orientada em direcdo a analise de
casos concretos em suas particularidades temporais e locais e parte das expressdes e atividades

das pessoas em seus contextos locais*”

(p. 21). De acordo com a perspectiva do autor, é
evidente a preocupacdo desse tipo de pesquisa com a manutenc¢do e valorizacao da subjetividade
dos individuos, dos diferentes contextos, repertdrios socioculturais e das narrativas contadas
por eles. Tal concepcao assemelha-se ao que é postulado por Benson (2013), de que a pesquisa
qualitativa compreende os sujeitos enquanto pessoas e nao individuos que apenas oferecem

dados de pesquisa a serem coletados e, posteriormente, analisados por pesquisadores. Assim, a

3 Minha traducdo para: “(...) a situated activity that locates the observer in the world. It consists of a set of
interepretive, material practices that make the world visible. These practices transform the world. They turn the
world into a series of representations, including fieldnotes, interviews, conversations, photographs, recordings,
and memos to the self. At this level, qualitative research involves an interpretive, naturalistic approach to the
world. This means that qualitative researchers study things in their natural settings, attempting to make sense of,
or interpret, phenomena in terms of the meanings people bring to them.” (DENZIN; LINCOLN, 2005, p. 3 apud
CRESWELL, 2007)

3 Minha tradugio para: “Qualitative research is oriented towards analysing concrete cases in their temporal and
local particularity and starting from people’s expressions and activities in their local contexts.” (FLICK, 2009, p.
21)
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pesquisa qualitativa orienta este estudo, uma vez que o objetivo primeiro € a investigacdao da
relac@o entre as crengas, emogdes e acdes de uma professora de inglés de uma escola publica
em servi¢o. Ademais, este estudo caracteriza-se também como um estudo de caso.

Creswell (1998) evidencia que um estudo de caso pode ser caracterizado como um

0 ou um caso (ou multiplos casos) que envolve pesquisa profunda e coleta

“sistema delimitado
de dados detalhada através de fontes diversas que emergem e perpassam um contexto. Leffa
(2006), por sua vez, afirma que o estudo de caso pode ser compreendido como “uma das mais
antigas ferramentas de pesquisa” (p. 15). Conforme salienta o linguista aplicado, o estudo de
caso surgiu no século XX e foi bastante usado em pesquisas enquanto um método clinico na
drea da Medicina e, posteriormente, adentrou dreas como Antropologia e Sociologia. Na
perspectiva de Leffa (2006), o estudo de caso é uma forma profunda e exaustiva de investigar
um participante ou pequeno grupo. Ainda segundo o autor, trata-se de

[...] um tipo de pesquisa qualitativa, com énfase maior na exploracdo e descricio

detalhada de um determinado evento ou situagdo, sem a preocupacdo de descobrir

uma verdade universal e generalizdvel. Suas aplica¢des ndo se restringem apenas a

pesquisa, mas se estendem também a educagdo, como técnica de ensino e a clinica,
como instrumento de trabalho. (LEFFA, 2006, p. 15)

Leffa (2006) ainda argumenta que esse tipo de pesquisa consegue oferecer “voz também
a quem ndo tem voz e nem poder, procurando ver a questdo de todos os angulos, incluindo
individuos e grupos, direta ou indiretamente envolvidos”. Todavia, acredito que esse tipo de
pesquisa tem a funcdo de potencializar as diferentes vozes, uma vez que os sujeitos envolvidos
nas investigagdes ja possuem vozes e narrativas proprias, que podem ser contadas e equalizadas
nos processos investigativos e de producao cientifica nas diferentes areas do conhecimento.

Nessa logica, esta pesquisa contou com a contribui¢do voluntaria de uma professora de
inglés e, para o inicio da coleta, a projeto de pesquisa foi avaliado e aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Vicosa (CEP-UFV), sob
registro CAAE de numero 23736519.5.0000.5153 na Plataforma Brasil (parecer
consubstanciado de nimero: 3.776.744, emitido em 17 de dezembro de 2019) (ANEXO 01).
Cabe ressaltar que este estudo obedeceu a todas as exigéncias requeridas, a fim de preservar a

identidade pessoal e profissional da colaboradora envolvida.

40 Minha tradug@o para o termo “bounded system” (CRESWELL, 1998, p. 61).
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3.2. Descricao do contexto e da participante

Conforme mencionado no inicio deste capitulo, esta pesquisa focou-se na investigacao
de uma professora de inglés em atuagdao em uma escola publica, localizada em uma cidade no
interior de Minas Gerais.

Em relacdo ao contexto de investigacdo, a escola em questdo foi fundada em 1965 e
passou por diversas transformagdes no decorrer dos seus anos de funcionamento e atualmente
recebe alunos do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), Ensino Médio (1° ao 3° ano), Educacgao
Especial e Curso Normal de Nivel Médio (nas Modalidades Integrado e Nao Integrado ao
Ensino Médio). A escola é administrada pelo governo estadual e recebe estudantes de vérios
bairros do municipio, especialmente dos mais periféricos.

Segundo o Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola, a instituicdo possui a seguinte
estrutura: dezesseis salas de aula, um laboratorio de ciéncias, um laboratério de informatica
com dez computadores, equipamentos audiovisuais, uma biblioteca, uma quadra esportiva, um
espaco interno coberto, dois banheiros (masculino e feminino), uma cantina, uma sala de
professores, uma sala para secretaria da escola, uma sala para diretoria, uma sala para servigo
de concessoes, dois banheiros para professores, uma sala de recursos para criangas especiais,
uma oficina para criangas especiais.

No periodo de coleta de dados (31 de janeiro de 2020 a 25 de setembro 2020), a
participante Joy (pseudonimo) trabalhava com turmas de 6°, 7° e 8° anos do Ensino
Fundamental, com a disciplina de LI nessa escola, totalizando oito turmas. Com o inicio da
pandemia em marco de 2020, o ensino passou a ser remoto emergencial. Em meio ao novo
contexto de ensino, conforme abordado no Capitulo II deste trabalho, novas praticas de ensino-
aprendizagem emergiram e/ou foram (re)significadas. No caso desta pesquisa, por exemplo, o
contexto de ensino foi adaptado aos ambientes virtuais, visto que a saide da professora e dos
aprendizes deveria ser garantida.

Com base nisso, Joy precisou adaptar suas praticas e acdes para O ensino remoto
emergencial pandémico. Assim, ela decidiu criar trés (3) grandes grupos no Facebook para as
séries supracitadas. No inicio da pandemia, perante todo o cendrio cadtico que se instaurava,
perpassado por muitas incertezas em relacdo a como o ensino aconteceria na rede publica, essa
foi a maneira mais efetiva e imediata que ela planejou desenvolver, a fim de manter interacao

com os aprendizes e conseguir postar as atividades do Programa de Ensino Tutorado (PET)*! e

41O Plano de Estudo Tutorado (PET) é uma das ferramentas do Regime de Estudo ndo Presencial, que foi
desenvolvido pela Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais. Esse material estd sendo ofertado aos
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exercicios extras. Além dos grupos no Facebook, a professora também disponibilizou o seu e-
mail profissional aos aprendizes e pais. Fui convidado por Joy a participar dos grupos e
adicionado a eles em 2 de junho de 2020.

Conheci a professora durante a minha graduacio, quando trabalhamos juntos em um
projeto de extensdo que visava a formacdo de professores de inglés. Foi apds o convite a
professora e do consentimento dela em participar do estudo que tudo comecou. O convite
nasceu da experiéncia prévia que tinhamos e por acreditar, enquanto pesquisador, que seria uma
excelente oportunidade de saber mais sobre as crengas, emocoes e acdes de Joy em servigo em
uma escola publica localizada no interior de Minas Gerais.

Para a realizac@o desta pesquisa, em um primeiro momento, contatei Joy por e-mail e
apresentei brevemente o objetivo principal da pesquisa. Apds ela ter se interessado em
contribuir com este estudo, agendamos uma reunido, em que pude ter acesso ao espaco da escola
em 05 de abril de 2019, mesmo que brevemente, e apresentar a ela de maneira mais detalhada
informacdes sobre a pesquisa. Ainda durante esse encontro com a professora, ela foi solicitada
a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (vide Apéndice A). Fui
apresentado pela professora a direcao e coordenacdo da escola, o que reafirma a autorizagdo e
abertura dela para a minha entrada em campo. Conforme aponta Creswell (1998) “ganhar
acesso através de um gatekeeper e estabelecer um relacionamento com o caso a ser estudado é
significativo para um estudo de caso™** (p. 117).

Joy possui formacao na area de Letras (Portugués-Inglés) e leciona hd cerca de dois anos
na atual escola em que trabalha. Enquanto aprendiz da lingua, o primeiro contato da participante
com a LI foi na escola publica, na 5* série do ensino fundamental (atual 6° ano) e,
posteriormente, ela teve a oportunidade de estudar em um curso privado de idiomas. Ao
concluir o Ensino Médio, ela iniciou os estudos no curso de Educagdo Infantil, mas optou por
cursar Letras devido a sua paixdo pela LI, que sempre esteve fortemente presente em sua
trajetoria enquanto aprendiz do idioma. Apresento, no quadro a seguir, informagdes importantes
sobre o perfil da professora, suas experi€ncias antes de ingressar na universidade e sua jornada

no curso de Letras, enquanto aprendiz e professora de linguas em formacao inicial.

aprendizes da rede publica como alternativa para a continuidade no processo de ensino-aprendizagem neste
periodo em que as aulas estiverem suspensas por tempo indeterminado, como medida de prevengdo da
disseminagdo da Covid-19 em Minas Gerais. Para mais informacdes:
https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/pets. Acesso em: 11 out. 2020.
42 Minha tradugdo para: “Gaining access through the gatekeeper and establishing rapport with the case being
studied also are important for a case study”. (CRESWELL, 1998, p. 117)


https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/pets
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Quadro 2 - Perfil da participante - Joy

Perfil de Joy
Pseudonimo, género e idade Joy, feminino, 30 anos
Ensino regular Rede piiblica
Aprendizagem de inglés antes do curso de Letras 1. Rede publica de ensino;
2. Curso privado de idiomas.
Aprendizagem de inglés durante o curso de 1. Disciplinas do Curso de Letras;
Letras 2. Curso de Extensdo em Lingua Inglesa — CELIN-
UFV
Experiéncia profissional com ensino de linguas Nao

antes do curso de Letras
Experiéncia profissional com ensino de linguas | 1. Projetos de extensdo: ensino de lingua portuguesa
durante curso de Letras para estrangeiros (CELIPE-UFV) e ensino de lingua
inglesa para brasileiros (CELIN-UFV);
2. Projetos de ensino: PIBID-Inglés e PIBID-Portugués;
3. Curso privado de idiomas: ensino de lingua inglesa
para brasileiros.
Outras informacoes 1. A participante afirma sempre ter tido interesse por
aprender a lingua inglesa e seguir carreira docente;
2. Durante o curso de Letras, teve experiéncia de
intercambio no exterior (Graduagdo Sanduiche).
Fonte — O autor.

Como ilustrado no Quadro 2, Joy sempre foi aluna da rede publica de ensino, onde
realizou o ensino fundamental e médio. Durante a sua experiéncia enquanto licencianda no
curso de Letras, ela se engajou em projetos de ensino e extensao, tanto na aprendizagem quanto
no ensino de linguas. Ademais, foi professora em cursos privados de idiomas na cidade onde
estd localizada a universidade em que estudou. Ao concluir o curso de Letras, em janeiro de
2016, Joy afirma que havia se interessado por ingressar no mestrado. Entretanto, ela participou
de um concurso publico para cargo no estado e foi aprovada. Apds aprovacgio, ela iniciou a
docéncia na rede publica de ensino enquanto professora de LI em outro municipio. Naquele
momento, ela atuava em um curso privado na cidade onde residia € em um projeto de extensao
em lingua inglesa vinculado a universidade, mas se afastou das atividades para a nova
experiéncia de ensino. Como salienta a participante, essa foi sua primeira experiéncia enquanto
regente de uma turma em uma escola publica. No ano de 2018, ela solicitou transferéncia e

retornou a atual cidade onde leciona.

3.3. Instrumentos de coleta de dados

Para realizar a coleta de dados deste estudo, foram utilizados quatro diferentes
instrumentos, a fim de se obter maior detalhamento das informacgdes e qualidade dos dados,

foram eles: uma narrativa escrita, duas narrativas visuais, trés entrevistas semiestruturadas e
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notas de campo. Tais instrumentos foram coletados entre o periodo de janeiro a setembro de

2020. O Quadro 3 apresenta um resumo das datas de coletas dos instrumentos:

Quadro 3 - Instrumentos, respectivas abreviagdes e datas de coleta

Narrativa Escrita (NE)

Narrativas Visuais
(NV)

Entrevistas

(E)

Notas de Campo
(NC)

NE: 31/01/2020

NV1: 16/04/2020

E1: 25/04/2020

NV2:01/09/2020

E2_1:19/05/2020

E2_2:29/05/2020

E3: 10/07/2020

NC: 17 entradas
05/06/2020 a
25/09/2020

Fonte — O autor

Conforme sugere Vieira-Abrahdo (2006), nenhum método de coleta é perfeito, mas €

vidvel a utilizacdo de vdrias ferramentas para realizar uma boa triangulacdo dos dados. A

combinacdo desses instrumentos em um processo de triangulacdo dos dados € apresentada por

pesquisadores como responsavel por fornecer maior credibilidade e confiabilidade ao processo

de andlise (CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991; VIEIRA-ABRAHAO, 2006). O Quadro 4

traz um resumo dos objetivos de cada instrumento de coleta utilizado. Discorro, mais

detalhadamente, sobre cada um deles nas subsecodes seguintes:

Quadro 4 - Instrumentos de coleta de dados e seus objetivos

Instrumentos:

Objetivos:

Narrativa escrita

Coletar informacgdes sobre o perfil pessoal e
profissional da participante;

Conceder a professora uma oportunidade reflexiva
sobre o seu processo de ensinar e aprender linguas
no curso de Letras e em sua prética docente na
escola publica;

Conhecer fatos e eventos da histéria de ensino e
aprendizagem da participante que tenham relacdo
com sua escolha pelo curso de Letras, pela escola
publica, e possiveis crencas e emogdes sobre
ensinar e aprender inglés;

Buscar compreender a maneira como o curso de
Letras influenciou o processo de formagdo inicial
da participante, bem como a escolha pelo contexto
da escola publica.

Entrevistas semiestruturadas

Conhecer as crengas e emocdes da professora,
bem como a relagdo entre os conceitos com suas
acdes no contexto escolar e no ambiente virtual de
aprendizagem.
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Narrativas visuais e Compreender como a professora expressa e
entende a sua pratica docente (acdes) ao ensinar
inglés no contexto da escola piblica e no ambiente
virtual de aprendizagem;

e Conhecer as crencas e emocdes que té€m
perpassado as a¢des da professora em sua pratica
ensinando inglés, por meio das experi€ncias
vivenciadas no contexto escolar e no ambiente
virtual de aprendizagem.

Notas de campo e Registrar as agdes da participante durante a sua
prética docente ao ensinar inglés em um ambiente
virtual;

e Identificar crencas, emocdes e agdes da
participante.

Fonte — O autor

3.3.1. Narrativa Escrita

O uso de narrativas escritas como abordagem e instrumento para obtencdo de dados é
apontado por Barcelos (2006) como expressivo em LA no Brasil e no exterior. A literatura na
LA e na Educacgdo descreve esse instrumento como uma ferramenta positiva de investigacao
nos processos de ensino e aprendizagem de alunos e professores, com base nas historias
contadas por eles sobre suas préticas e trajetérias (ALVES, 2000; BARCELOS, 2006;
BARKHUIZEN, 2016; CONNELLY; CLANDININ, 1995; CUNHA, 1997).

As razdes para o uso de narrativas em pesquisas sobre a formacao de professores sao
duas. De acordo com Cunha (1997), a primeira refere-se a reflexdo: ao se envolverem no
processo de narrar, os sujeitos podem (ou nao) refletir sobre os diversos fatores que servem de
referéncia para sua pritica e, consequentemente, vivenciar um momento de profunda
contemplacdo de sua propria pedagogia, valorizando sua propria existéncia como fonte de
energia para aressignificacdo de seu desempenho profissional. A segunda razdo diz respeito ao
papel dos relacionamentos sociais na composicdo de conhecimentos a respeito de si mesmo.

Além dos pontos abordados por Cunha, Connelly e Clandinin (1995) afirmam que

[...] a razdo principal do uso das narrativas na pesquisa em educacio é que os seres
humanos sdo organismos contadores de histérias, organismos que individual e
socialmente, vivem vidas contadas... por isso, o estudo das narrativas € o estudo da
forma como os sujeitos experimentam o mundo. (p. 11)

Na perspectiva desses autores, fica evidente a natureza inerente do ser humano em
contar histérias. Para os autores, o ato de narrar pode ser considerado uma atividade
essencialmente humana, intrinseca aos individuos, sendo essa a maneira como 0s sujeitos se
conectam com o mundo que os cerca. Em um trabalho publicado na drea da Educacdo, Pena e

Peron (2019), concordando com os autores supracitados, afirmam que os seres humanos sdao
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narradores por esséncia e que o ato de narrar estd ligado a esséncia humana, ja que “ao narrar,
o ser humano conta, reconta e ressignifica suas proprias experiéncias e trajetorias” (p. 284).
Ainda nessa perspectiva, Pena e Peron (2019) salientam que:
Ao refletir acerca da produc@o de narrativas produzidas por seres singulares,
pressupde-se um movimento de troca entre as partes envolvidas. Narrar, entdo, pode
significar ndo apenas contar histérias, mas criar histérias que nos compde em
sociedade, descobrir caminhos ainda ndo percorridos e desvelar um EU jamais
conhecido. Essas narrativas nos moldam enquanto seres humanos historicamente

construidos e socialmente posicionados em uma sociedade que se (re)cria a cada novo
dia. (PENA; PERON, 2019, p. 285)

Neste estudo, uma narrativa escrita (NE: 31/01/2020) foi solicitada virtualmente a
professora para que fossem coletadas informagdes pessoais e profissionais da participante, a
fim de se compreender sua trajetéria de ensino-aprendizagem de linguas, bem como as crengas
e emogOes que perpassam suas praticas. Além disso, a narrativa escrita teve por objetivo
oferecer oportunidade reflexiva a participante sobre o seu processo de ensinar e aprender
linguas ao longo do curso de Letras e na escola publica. Por fim, o instrumento buscou
compreender a maneira como o curso de Letras influenciou o processo de formacao inicial da
professora, assim como a escolha pelo contexto da escola publica. Com intuito de orientar a
escrita da participante, uma guia com perguntas norteadoras (vide Apéndice B) foi enviada ao

e-mail dela em 18 de janeiro de 2020 e recebida pelo pesquisador em 31 de janeiro de 2020.

3.3.2 Entrevistas Semiestruturadas

Autores como Marconi e Lakatos (2003) pontuam que a entrevista ¢ “um encontro entre
duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes a respeito de determinado assunto,
mediante uma conversacdo de natureza profissional” (p. 195). Por meio dessa definicdo, a
entrevista pode ser considerada um processo “utilizado na investigacao social, para a coleta de
dados ou para ajudar no diagnéstico ou no tratamento de um problema social” (p. 195).

Nas Ciéncias Sociais, Boni e Quaresma (2005) apresentam a entrevista semiestruturada
definida como a combinacao de:

[...] perguntas abertas e fechadas, onde o informante tem a possibilidade de discorrer
sobre o tema proposto. O pesquisador deve seguir um conjunto de questdes
previamente definidas, mas ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma
conversa informal. O entrevistador deve ficar atento para dirigir, no momento que
achar oportuno, a discussdo para o assunto que o interessa fazendo perguntas
adicionais para elucidar questdes que nao ficaram claras ou ajudar a recompor o

contexto da entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao tema ou tenha
dificuldades com ele. (p. 75)
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Ainda na concepg¢ao das autoras, esse tipo de entrevista ¢ muito utilizado “quando se
deseja delimitar o volume das informacdes, obtendo assim um direcionamento maior para o
tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam alcancados” (p. 95). Em contrapartida, autores
anteriores, como Richards (2003), postulam que as perguntas nesse tipo de entrevista devem
servir para guiar o percurso € ndo o delimitar de forma rigida, uma vez que o objetivo na
pesquisa qualitativa € compreender de forma global o que estd sendo investigado.

Neste estudo, foram realizadas trés entrevistas semiestruturadas, previamente agendadas
com a participante. Antes de cada entrevista, foram elaboradas guias com perguntas que
atendessem as perguntas de pesquisa e que pudessem conferir ou reafirmar informacodes
fornecidas (Vide apéndices C, D e E). Todas as entrevistas aconteceram via Skype e foram
gravadas, a partir do consentimento da participante, com o auxilio de um gravador de voz. As
entrevistas tiveram duracdo de aproximadamente 45 minutos cada. A mais curta teve duracao
de 30 minutos e a mais longa 55 minutos. Os objetivos das entrevistas foram: coletar
informacdes pessoais e profissionais da participante, identificar suas crengas e emogdes sobre
ensinar e aprender linguas e compreender a relacdo entre os conceitos com a sua pratica docente
na escola publica, bem como suas a¢des no ensino remoto pandémico.

E importante destacar que, conforme constava no TCLE submetido ao CEP-UFV e
assinado pela participante, trés entrevistas foram previamente programadas. Todavia, apds a
realizacdo da entrevista de nimero dois (E2_1: 19/05/2020), a professora solicitou a gravacao
de uma nova entrevista (E2_2: 29/05/2020), pois se dizia emocionalmente afetada naquele
momento e acreditava ndo ter contribuido como poderia a pesquisa. Assim, uma nova gravacao
foi realizada, conforme pedido por ela.

A fim de conferir fidedignidade aos dados, apds as gravagdes terem sido realizadas, elas
foram transcritas e enviadas*®  participante, cujo retorno foi favoravel ao contetido transcrito.
As transcrigdes nesta pesquisa foram baseadas em um modelo nio naturalista. Azevedo et al.
(2017), fundamentados em outros autores (BUCHOLTZ, 2000; OLIVER et al., 2005),
salientam que esse tipo de transcri¢do “privilegia o discurso verbal e centra-se na omissao dos
elementos idiossincraticos do discurso, tais como gaguez, pausas, vocaliza¢des involuntérias e
linguagem nao-verbal” (p. 161). Além disso, pode ser considerada uma transcri¢do mais polida
e seletiva. Apo6s leitura das transcri¢des e parecer da participante, iniciaram-se 0s processos de

andlise e interpretacdo das entrevistas.

43 Datas dos envios das entrevistas a participante: E1 (07/05/2020), E2_1/ E2_2 (11/07/2020) € E3 (07/08/2020).
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3.3.3. Narrativa Visual

O wuso de narrativas visuais no ensino-aprendizagem de linguas vem crescendo
significativamente no Brasil e no exterior (KALAJA et al., 2015). Além da linguagem, Kalaja
et al. (2008) salienta que outros tipos de mediagdo podem ser usados na aprendizagem, no
pensamento e na resolucdo de problemas, tais quais: simbolos, desenhos, metéaforas, entre
outros, que colaboram para que os individuos possam organizar suas atividades e acdes. Na
revisdo tedrica de Kalaja e Pitkdnen-Huhta (2017) acerca do trabalho com métodos visuais em
LA, as autoras argumentam que

[...] o uso de métodos visuais se tornou popular no estudo de experiéncias subjetivas
de aprendizagem, ensino e uso da linguagem, jd que os recursos visuais sio muitas
vezes considerados como uma alternativa aos meios verbais para expressar suas
experiéncias e sentimentos e refletir sobre suas praticas de linguagem, identidades e
processos de aprendizagem e ensino. Fotografar talvez seja a forma mais comum de
coletar dados visuais, mas desenhar ou outras formas de compor imagens visuais
também tém sido usadas nos estudos da linguagem. O desenho provou ser uma forma

muito plausivel de acessar questdes complexas e abstratas para complementar os
métodos mais tradicionais de coleta de dados, como entrevistas. ** (p. 3)

Ao considerar a relevancia do uso de narrativas visuais em pesquisas em LA que
objetivam investigar questdes abstratas e complexas, neste estudo, a participante foi solicitada
a produzir duas narrativas visuais. Essas narrativas tiveram o intuito de oferecer a ela: a chance
de expressar 0 modo como entende a sua prética docente na escola ao ensinar inglés (agdes),
possibilidade reflexiva de suas préprias crencas e emogdes, tomada de consciéncia sobre a

maneira como esses conceitos se interligam (ou ndo) e podem influenciar o seu fazer docente.

Na narrativa visual 1 (NV1: 16/04/2020), enviada a participante por e-mail em 16 de
abril de 2020, foi solicitado fazer um desenho sobre como ela se representava enquanto
professora de LI em sala de aula, bem como ilustrava as suas emocdes para ensinar (vide
Apéndice C). Na narrativa de nimero 2 (NV2: 01/09/2020), enviada a participante por e-mail
em 01 de setembro de 2020, a professora foi solicitada a realizar um desenho que a representasse

enquanto professora de LI em tempos de pandemia, ensinando inglés remotamente, bem como

4 Minha tradugdo para: “[...] the use of visual methods has become popular in studying subjective experiences of
language learning and teaching and language use, as visuals are often thought to offer participants an alternative
to verbal means to express their experiences and feelings and to reflect on their language practices, identities and
learning and teaching processes. Photographing has perhaps been the most common way of collecting visual data,
but drawing or other ways of composing visual images have also been used in language studies. Drawing has
proven to be a very plausible way of accessing complex and abstract issues to complement the more traditional
methods of data collection, such as interviewing” (KALAJA; PITKANEN-HUHTA, 2017, p- 3).
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as suas emocgoes para ensinar (vide apéndice E). Ambas as narrativas trouxeram, além de um
desenho, um texto explicativo escrito por ela em cada narrativa visual, para que pudesse auxiliar

na construcao e compreensao do seu significado (KALAJA et. al., 2008).

3.3.4. Notas de Campo

Segundo Emerson et al. (1995), notas de campo podem ser interpretadas como
anotacdes de cardter descritivo de experiéncias e observagdes que o pesquisador teve ao
participar de forma intensa e envolvida. Apesar disso, “redigir relatos descritivos de
experiéncias e observacdes ndo € um processo tao simples e transparente como poderia parecer
inicialmente” (p. 362). Na perspectiva desses autores, o processo da tomada de notas

[...] n3o é meramente uma questdo de capturar com precisdo, da maneira mais préxima
possivel, a realidade observada, de “colocar em palavras” atividades testemunhadas e
conversas escutadas por acaso. Encarar a redacdo de descricdes meramente como uma
questdo de producdo de textos que corresponderiam com precisdo ao que foi

observado é assumir que existe somente uma Unica “boa” descricdo de qualquer
evento particular. (EMERSON et al., 1995, p. 362)

Nessa linha de raciocinio, € preciso que o pesquisador tenha consciéncia de que nio
existe “a” maneira correta de se escrever/relatar aquilo que ¢ observado. O mais importante,
entdo, é considerar que

[...] esta atividade de escrita envolve processos ativos de interpretacdo e atribuicdo de
sentido: percebendo e pondo no papel algumas coisas como “relevantes”; percebendo,
porém, ignorando outras como “ndo relevantes”, e inclusive deixando de perceber
outras coisas possivelmente significativas, tudo isso simultaneamente. Em fungdo
disso, eventos similares (ou até o “mesmo” evento) podem ser descritos com

diferentes propdsitos, com diferentes preocupagdes e sensibilidades (EMERSON et
al., 1995, p. 370).

A partir do que os autores defendem, fica evidente que a aten¢do e preocupagdo de quem
pesquisa ndo deve ser meramente descritiva, mas atenta e seletiva. Dado isso, as notas de campo
foram tomadas/produzidas nesta pesquisa com a finalidade de registrar informagdes pertinentes
a coleta durante todo o processo de coleta de dados e observagdes da pratica da professora nos
grupos do Facebook em contato com os aprendizes, e posteriormente, utilizacdo do conteudo
para identificacdo de crengas, emogdes e acdes da participante, bem como a relagc@o entre os
construtos.

Neste estudo, as notas de campo foram organizadas por datas e encontram-se

identificadas pela sigla e seus respectivos numeros em ordem crescente (NC1, NC2, NC3, e
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assim por diante). No total, as notas de campo foram resultado de quatro meses de observacao
ndo participante nos grupos virtuais do Facebook, organizados pela professora, totalizando 17
entradas. Apos ter sido convidado a participar dos grupos, optei por tomar notas todas as sextas
feiras, pois, assim, poderia escrever as minhas impressdes enquanto pesquisador sobre a prética
semanal da professora durante as interagdes virtuais com os aprendizes, ao postar ou enviar
atividade, dentre outros aspectos. A primeira nota foi tomada em 05 de junho de 2020 e a Gltima

nota em 25 de setembro de 2020.

3.4. Analise de dados

A pesquisa qualitativa € apresentada por Patton (2002) como desafiadora e trabalhosa e
envolve um processo que engloba diferentes etapas — desde a coleta de dados de determinado
contexto até a andlise, organizacao de ideias e escrita. O autor sugere que a dificuldade reside
no grande ndmero de dados que muitas pesquisas possuem e na dificuldade que pesquisadores
encontram na sele¢do desse corpus para andlise. Patton (2002) evidencia que a selecdo dos
dados deve partir do pesquisador, pois somente ele conseguird categorizar o que foi coletado,
dar sentido aos dados e criar conexdes sélidas com as teorias que sustentam seu estudo.

Seguindo os parametros de andlise da pesquisa qualitativa e andlise de conteddo, apds a
coleta dos dados, foi realizada a reducdo desses dados através de notas em forma de frases
curtas, ideias chaves e conceitos, focalizando a aten¢@o nas palavras usadas pela participante
(CRESWELL, 1998; PATTON, 1990). Como parte seguinte, foi realizada a codificacdo dos
dados por meio da classificacao das unidades significativas (LINCOLN; GUBA, 1985) e foram
verificadas as afirmacdes da professora em relagdo as suas crengas, emogdes e acdes sobre
diferentes aspectos do ensino-aprendizagem de inglés, assim como a rela¢io entre os construtos.
Por fim, foi feito o agrupamento de unidades similares em categorias que foram revisadas
repetidamente (HOLLIDAY, 2002).

Ao concluir a etapa de coleta de dados, a andlise minuciosa de cada documento foi
realizada, seguindo o modelo proposto pela literatura (PATTON, 2002). Descrevo esse

processo mais detalhadamente abaixo:

1. ApOs aplicar os instrumentos e coletd-los individualmente, uma leitura detalhada de
cada documento foi realizada, a fim de identificar unidades significativas que pudessem
estar em consonancia com as perguntas de pesquisa deste estudo.

2. Apés o intenso processo de (re)leitura dos documentos, iniciei a organizacdo das

unidades significativas em categorias temdticas das crencas, emog¢des e acdes, bem
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como a relacdo entre os conceitos. Receberam destaque as informagdes que
direcionavam as crengas, emog¢des e acdes da participante ao longo da sua trajetdria
docente.
3. As categorias formadas a partir da andlise das crencas foram revisadas repetidas vezes.
4. Por fim, foi realizada a triangulacio dos dados (FLICK, 2009). Objetivei, a partir desse
processo, reorganizar as categorias, reduzir algumas e reagrupar outras, observando-se
os diferentes instrumentos. Todo esse processo foi pensado, desenhado e desenvolvido

para garantir a veracidade e confiabilidade da andlise.

No préximo capitulo, apresento, analiso e discuto as categorias de crencas, emogdes, acoes

e a relacdo entre os construtos.
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CAPITULO IV
RESULTADOS E DISCUSSAO

A educagdo € a arma mais poderosa que vocé pode
usar para mudar o mundo. (Nelson Mandela)

Neste capitulo, apresento e discuto os resultados desta pesquisa, com foco nas crencas
sobre ensino-aprendizagem de LI da professora, a partir da andlise dos dados. Este capitulo esta
dividido em quatro partes. Na primeira, discorro sobre as crencas de Joy sobre ensinar e
aprender LEs. Na segunda, sobre as emocodes de Joy ao longo da sua trajetéria docente. Na
terceira, apresento e discuto suas acOes a respeito do ensino remoto emergencial pandémico.

Na quarta, analiso a relacdo entre suas crencas, emogdes e acdes.

4.1. De aprendiz a professora de LI: “Fui imensamente feliz na escolha que fiz”

As diferentes histdrias e narrativas apresentadas por Joy retratam uma professora repleta
de entusiasmo, positividade e gratiddo. Conforme a participante evidencia: “quando comecgo
um didlogo comigo mesma e, no decorrer da conversa, penso na minha profissdo, a primeira
palavra que salta com entusiasmo e destemor é: gratidao!” (JOY, NE, 2020). A professora é
sensivel, dedicada ao seu trabalho e aos aprendizes, e sente muito prazer pelo o que faz. Foi
possivel perceber, ao longo de toda a pesquisa, o seu empenho e reflex@o critica sobre a sua
propria pratica ao lecionar inglés no contexto publico, como propde a literatura na area de
formacao de professores na LA (MILLER, 2013). As historias contadas por Joy sobre a sua
trajetoria enquanto aprendiz e professora de LI sdo motivadoras, de entusiasmo e esperanca,
como serd ilustrado a seguir.

Joy descreve, no geral, suas experiéncias como afetuosas em sua aprendizagem de inglés
no contexto da escola publica e no curso privado de idiomas. Ela relata: “[...] lembro-me com
muita clareza da minha primeira experiéncia com a lingua inglesa de maneira mais efetiva e
afetiva, muito afetiva” (JOY, NE, 2020). Apesar do que pontua no excerto anterior, Joy aborda
sua primeira experiéncia com a aprendizagem de LI na 5% série, na escola publica, da seguinte
maneira: “ndo foi tdo marcante” (JOY, NE, 2020). De acordo com os dados analisados, isso se
justifica devido a uma abordagem estrutural de ensino, voltada a gramética. Todavia, mesmo
com esse fato, ela indica sempre ter demonstrado aprego pela disciplina.

A experiéncia no curso privado de idiomas, por sua vez, € descrita por Joy como

marcante e de grande aprendizado. Ela menciona que “o cursinho era lecionado por uma
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advogada que havia tido experiéncia no exterior” (JOY, NE, 2020) e reafirma a atuacdo de
pessoas ainda sem formacdo na drea. Apesar de ndo ser o foco deste estudo, enquanto
pesquisador e professor de linguas, acredito que a atuacdo de pessoas sem a devida formagdo
na drea € problematico e necessita ser refletida, a fim de se promover a devida valorizacao de
profissionais realmente licenciados. E preciso que mais pesquisas® em LA sejam desenvolvidas
para que mais pessoas possam refletir e problematizar essa crenga tdo comum em nossa
sociedade. Saber o idioma por ter morado no exterior ndo licencia uma pessoa para atuar no
mercado de trabalho na drea de Letras.

Ainda no curso privado de idiomas enquanto aprendiz, Joy narra que a sua trajetdria se

deu a partir do trabalho que a irma desenvolvia na escola. No excerto a seguir, ela conta:

Excerto 014

[...] minha irm3, que é mais velha que eu, pagou meu curso com faxinas nas salas
onde eram lecionadas as aulas. Lembrar disso me faz amar ainda mais a minha irma
linda e desejar a cada dia mais alegria e amor na vida dela. Minha irma, com muito
capricho e carinho, limpava a sala de portas de vidro e eu estudava duas vezes por
semana naquela sala perfumada e limpa. (JOY, NE, 2020)

Neste excerto, aprendemos que, mesmo com todas as dificuldades enfrentadas ao longo
do seu processo de aprendizagem, Joy ndo deixou de se dedicar ao estudo da lingua e descreveu
essa experiéncia como proveitosa e repleta de gratiddo pelo trabalho, oportunidade e esforcos
da sua irma. O ambiente da sala de aula do curso privado de idiomas parece ter sido significativo
no processo de aprendizagem de Joy. Em varios momentos, ela menciona a organizagao,
disposic¢do das carteiras, recursos mediadores de aprendizagem (cartazes, pOsteres, fotos, etc.)
que faziam parte daquele ambiente e salienta: “era um ambiente que eu me sentia confortavel”
(JOY, El, 2020). Assim, percebe-se que ela sentia-se confortdvel em seu contexto de ensino e
destaca a organizacao e interacdo no ambiente como importantes nesse processo.

Desde os anos iniciais de aprendizagem de LI, Joy j4 se interessava pela area de linguas
e literaturas, mas nao sabia ao certo qual caminho seguir. Em sua narrativa escrita, ela afirma
que foi auxiliada por uma professora de lingua portuguesa a cursar Educagdo Infantil, para,
posteriormente, se transferir para o Curso de Letras em 2010. Assim ela fez e, acerca disso,

enfatiza: “Fui imensamente feliz na escolha que fiz” (JOY, NE, 2020). Vinda de uma pequena

45 A dissertagdo de mestrado de Pena (2020, em andamento) investiga a construgdo das identidades de professores
sem formagdo na drea de Letras, focalizando também a aten¢do nas crencas desses agentes e de documentos
oficiais.

46 Os excertos longos sdo numerados para que possam ser retomados de forma clara durante a discussdo no corpo
textual. Além disso, devido a relacéio das crengas, emogdes e a¢des, alguns excertos podem apresentar pequenos
trechos repetidos ou semelhantes.
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cidade no interior de Minas Gerais, Joy inicia os estudos em uma universidade federal no curso
de Educacao Infantil, mas se descobre professora de linguas no curso de Letras.

Enquanto aprendiz da lingua, ainda quando cursava Educag¢ao Infantil, Joy conheceu o
CELIN-UFV e deu sequéncia aos estudos do idioma. Ela caracteriza sua experiéncia como
muito produtiva e relembra das aulas com muito entusiasmo. Enquanto aprendiz de LI no curso
de Letras, Joy ressalta: “Tive professores espetaculares, gostei e gosto de todos de todas as
dreas, mas as professoras da drea de inglés tinham/tém um aconchego tdo especial, um olhar

acolhedor, abracos verdadeiros e palavras honestas” (JOY, NE, 2020) e conclui afirmando:

Excerto 02:

[...] as professoras do curso de Letras/Inglés me motivaram muitissimo a ser uma
teacher que escuta, que faz bolo para os alunos (queria mesmo é fazer Apple Pie, um
dia chego 14 [risos]), que leva balas, que faz dinamicas, que ensina o contetido de
maneira prazerosa, que olha para o aluno, que d4 atengdo, que oferece oportunidades,
que acredita. (JOY, NE, 2020)

Neste excerto, € possivel observar a influéncia dos professores formadores nas crengas
e emocoes de Joy, o que contribui para a constru¢do de sua identidade como uma professora
afetuosa.

No curso de Letras, conforme mencionado anteriormente, Joy envolveu-se em projetos
de ensino, pesquisa e extensdo. Um desses projetos de extensdo era o Curso de Extensdao em
Lingua Inglesa, o CELIN-UFV, onde atuou enquanto professora de LI em formagao inicial.
Segundo Joy, “foi ali [CELIN-UFV] que eu aprendi a amar ainda mais a minha profissao”
(JOY, NE, 2020). Relacionado a isso, explica: “tudo o que eu aprendi no CELIN eu guardo
dentro de uma caixinha e vou usando até hoje nas minhas aulas nas escolas” (JOY, NE, 2020).
Fica evidente a relevancia do projeto de formacdo de professores na formacdo inicial e

profissional da professora, e isso se reforca, ainda mais, como indicado nos excertos 03 e 04:

Excerto 03:

[...] a experiéncia no CELIN para mim foi o que me ensinou a dar aulas, a ser
professora, porque o CELIN contribuiu demais para a minha formag@o. Eu creio que,
se eu ndo tivesse dado aula no CELIN e tivesse me formado sem essa experiéncia, ndo
teria sido a mesma coisa porque o CELIN me preparou como professora no sentido
de preparar uma aula, de me organizar com atividades caso o tempo seja curto para o
nidmero de atividades, sempre ter uma carta na manga. (JOY, E1, 2020)

Excerto 04:

[...] eu me sentia confortdvel porque eu tinha todo apoio, todo incentivo para preparar
as aulas, entdo eu ia com as aulas bem-preparadas, com vdrias atividades, atividades
bem dindmicas. Eu sempre fazia um aquecimento com os alunos antes das aulas, isso
foi ensinado para gente no curso preparatério. JOY, E1, 2020)
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As palavras de Joy nestes excertos confirmam o impacto positivo do CELIN na vida
pessoal e profissional de dela. Foi nesse lugar que ela se encontrou na profissdo e aprendeu
sobre diddtica e metodologia, ensinando e aprendendo inglés. O apoio pedagdgico oferecido a
ela ao longo da experiéncia no CELIN foi indispensdvel para a sua formacdo nesses anos
iniciais enquanto professora de LI, mas ainda aluna no curso de Letras, ou seja, professora em
formacao inicial. Além disso, Joy demonstra ter conseguido aplicar em suas aulas os contetidos
e aprendizados adquiridos nesse projeto de extensao.

Ao comentar sobre essa experiéncia no projeto de extensdo, que foi espago de formacao
inicial pautada na reflexividade e desenvolvimento profissional para Joy, ela reitera a relevancia
de uma formacao de professores que possa “ensinar a pensar, ensinar a pesquisar, ensinar a
confrontar e ensinar a encontrar solu¢des” (MAGNO E SILVA, 2015, p. 1). Ademais, seu relato
reafirma a importancia de espacos que possibilitem reflexdo por parte de professores em
formagco inicial ou em servigo. E fundamental, entdo, que professores de inglés em formagio
inicial e em servico possam ser oportunizados a conhecerem suas crengas para que consigam
refletir sobre elas. Assim, esses profissionais estardo aptos a pensarem sobre como ensinam,
aprenderdo mais sobre si mesmos enquanto futuros professores e a mudar suas crengas caso
seja necessario (RODRIGUES, 2015; VIEIRA-ABRAHAO, 2000). Ao tomar consciéncia
sobre aquilo que acreditam, professores podem compreender suas a¢des e processos de tomada
de decisdes em sala de aula (BORG, 2006; PAJARES, 1992; WOODS, 1996; BORG, 2006).

No momento inicial da coleta dos dados, conforme apresentado no Capitulo III desta
dissertacdo, Joy atuava em uma escola privada e também na escola a que essa pesquisa se
vincula. A respeito de tais contextos, ela destaca: “Amo trabalhar nas escolas. Sobretudo,
trabalhar como professora na rede publica tem me feito muito bem e me deixado muito
satisfeita” (JOY, NE, 2020). Pouco tempo depois, ela se desvinculou da rede privada para se
dedicar a escola publica, onde permanece até hoje.

Na préxima subsecdo, apresento a andlise e discussao das crengas de Joy sobre ensinar

e aprender linguas enquanto professora de LI em diferentes momentos da sua trajetoria.

4.2. Crencas sobre o ensino-aprendizagem de linguas

As crengas de Joy sobre ensino-aprendizagem de linguas englobam crencas sobre:
importancia da organizacao e do planejamento em sua pratica docente; o papel da interagcdo, do

afeto e do ambiente no processo de ensino-aprendizagem; os aprendizes no centro do processo
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de ensino-aprendizagem e o ensino remoto emergencial e as tecnologias. Discuto cada uma

dessas crencas mais detalhadamente a seguir.
4.2.1. A importancia da organizacao e do planejamento na pratica docente

Organizacdo e planejamento na vida profissional ocupam espagos significativos e
importantes para Joy, ndo apenas enquanto professora de LI na escola publica, mas também
enquanto era professora de portugués para estrangeiros, ainda no curso de Letras. Ao relatar a
sua experiéncia docente com o ensino de portugués, ela contou ter se sentido desconfortdvel

por ter tido que assumir algumas turmas de maneira inesperada. Joy enfatiza:

Excerto 05:

[...] tenho a necessidade, Vagner, de organizacdo. Eu tinha um vicio de organizagéo e
talvez isso me atrapalha um pouco. Eu consigo lidar com situa¢cdes e momentos assim:
“caiu de paraquedas” eu pego e dou um jeito, faco! Mas eu prefiro que seja assim, que
eu me prepare antes, sabe?! Se eu tivesse me preparado antes, um tempo antes, sei
14... um més, eu teria preparado todas as aulas, teria visto o geral, um panorama geral
para depois ir me especificando em casa aula, sabe?! Porque a necessidade de criar
um plano de aula para o semestre inteiro e depois voce ir esmiu¢ando, ndo sei se vocé
entendeu?!” (JOY, E1, 2020)

Como mencionado no excerto, Joy precisa se organizar para se sentir preparada para a
pratica docente, independente da disciplina que ela estard responsdvel por lecionar. Ao
descrever a sua experiéncia no ensino de portugués para estrangeiros, ela afirma que se tivesse
se preparado dentro de um prazo mais longo, poderia ter sido diferente. Além disso, ela comenta
sobre a necessidade de ter um planejamento e ir o adaptando-se a ele a medida que o semestre
vai se desenhando. Também ao longo da atuag¢do de Joy no ensino presencial na escola publica,

a organizacio mostra-se relevante. Ela aponta:

Excerto 06:

[...] antes de cada aula, antes de ir para a escola, eu costumo preparar para a semana.
Entdo eu seleciono passo a passo o que eu vou abordar nas turmas. Entdo, desde o
momento em que eu vou entrar na sala. Eu gosto de fazer cumprimentos relacionados
ao tema, um aquecimento da aula relacionado ao tema que eu vou trabalhar. Eu gosto
que as coisas tenham bastante conexdo, sabe!? Isso para mim é muito importante.
JOY, E2_1, 2020)

O excerto 06 indica o quanto ela acredita ser importante se preparar, planejar e se
organizar para as aulas, o que sugere uma responsabilidade ética também para com seus alunos
e uma consciéncia de seu papel como professora, que pensa também nos aprendizes. Além de
todos esses aspectos, Joy preocupa-se em criar conexao entre os temas que serao trabalhados
com os alunos em sala de aula. Sua crenca acerca da organizacdo do processo de ensino-

aprendizagem relaciona-se as suas outras crengas — cOmo sera visto a seguir —, tais como o
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ambiente de aprendizagem e a preocupacdo central com os aprendizes. Para criar tais ambientes
e se conectar com as necessidades dos aprendizes, € preciso organizacio e preparagdo. Isso esta
de acordo com o referencial tedrico de crengas, que indica que elas estdo conectadas por uma
rede de crengas relacionadas umas as outras (PAJARES, 1992).

Da mesma forma, a pratica docente de Joy no contexto da escola publica em tempos de
pandemia sob o ensino remoto emergencial também precisa ser bem arquitetada para ser
organizada. Assim, ela vé o planejamento como indispensdvel para sua pratica docente, pois
ele serd capaz de proporcionar um ambiente em que ela e os aprendizes se sintam confortaveis.

Ela explica, nos excertos 07 e 08, essa necessidade do planejamento:

Excerto 07:

[...] para mim, é necessario ter um planejamento anual primeiro, porque eu ai posso
visualizar melhor o que eu vou trabalhar em cada bimestre e ter uma conexao melhor
entre as aulas. Entdo o que eu faco: antes de comecar as aulas, eu faco um
planejamento anual e nesse planejamento anual eu coloco os temas que eu vou
trabalhar com as turmas. (JOY, E2_1, 2020)

Excerto 08:

Apesar de serem muitas turmas, sete turmas, foram apenas dois planejamentos.
Porque a gente segue o mesmo planejamento para as mesmas séries. Entdo eu faco
esse planejamento anual de acordo com os temas. Feito isso, para cada semana eu me
organizo para aplicar um tema. Eu comeco um tema, o contetido, com explicagdes
mais tedricas. Depois de ter essa explicagdo tedrica, a segunda aula sempre € a pratica
da aula, da teoria. JOY, E2_1, 2020)

Conforme ilustrado nos excertos, ter um planejamento anual e depois semanal de suas
aulas, saber o material didatico que vai usar e os temas € indispensdvel para sua pratica enquanto
professora de LI e para a constru¢do do conhecimento com os aprendizes, seja no contexto
presencial de ensino na escola publica ou de forma virtual durante o ensino remoto emergencial.
Ela afirma que ndo usa livro diddtico na rede publica e que faz seu “planejamento anual com
base nas diretrizes e nos temas abordados nos livros” (JOY, NE, 2020). Em sua opinido, o livro
didético ndo aborda o ensino da LI da maneira como gostaria, pois ndo atende as necessidades
dela nem as demandas contextuais e sociais dos aprendizes. Aqui, € possivel ver a influéncia
de suas crencas em suas acdes. Em outras palavras, sua decisdo de nao utilizar o livro esta de
acordo com sua crenga em relacdo a priorizar os aprendizes e suas necessidades.

Ainda em atuacdo no ensino remoto emergencial, Joy demonstra preocupacdo com a
organizacdo das suas aulas e interacdes com os aprendizes no ambiente virtual. Ao comentar

sobre a escolha do Facebook e e-mail como plataformas de interacdo com os alunos, a
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organizacdo apareceu mais uma vez. Segundo Joy, a interacdo no WhatsApp nédo € organizada.

Dessa forma, argumenta que:

Excerto 09:

[...] um posta, outro posta e chega aquele tanto de mensagem, voc€ nao sabe a quem
responder. Entdo, para mim, o meio que eu disponibilizei, que € o e-mail, talvez ndo
funcione tanto para alguns, mas eu acho pratico porque d4 para visualizar melhor,
separar em pastas as atividades que forem sendo enviadas. (JOY, E2_2, 2020)

Se por um lado, a organizacdo no WhatsApp € vista por ela como ndo efetiva; por outro,
sobre o conteddo em outros meios, como o Facebook, ela destaca: “[...] fica mais organizado.
Eu posto na pégina, na sessdo da linha do tempo do grupo ou na prépria linha do tempo do
perfil profissional” (JOY, E2_2, 2020). A partir dessa crenca de Joy sobre a organizacdo em
ambientes virtuais, ela opta, provisoriamente, de forma emergente, por estabelecer contato com
os aprendizes e realizar suas préticas docentes no Facebook e por e-mail.

Joy ainda acredita que € preciso se organizar quanto a seu tempo: “[...] organizar para
ter tempo. Tempo para preparar as minhas aulas ‘sentadinha’ no escritorio e tranquila, tempo
para corrigir realmente ‘direitinho’, mas dentro do limite” (JOY, E1, 2020). Ao longo da préitica
docente da professora em ensino remoto emergencial, por exemplo, fica evidente a importancia
da organizacdo e do planejamento bem estabelecidos. Essa necessidade ¢ justificada por ela
como estratégias que a possibilita se organizar para agir: “[...] saber o que que é para fazer e
nao extrapolar o acesso que nos teriamos pelo Conexao Escola. N6s ficamos sabendo no inicio
da semana e agora jd ndo vamos ter acesso mais, pois ainda ndo esta pronto... temos que esperar’”
JOY, E2_2, 2020). No inicio do ensino remoto emergencial, Joy parecia ter sido afetada
emocionalmente e isso foi descrito por ela durante uma das nossas entrevistas, como colocado

no excerto 10:

Excerto 10:

[...] ainda ndo parei para ter esse sentimento de como estou me sentindo em relagao
as aulas remotas. Veio assim, tudo muito rdpido e € claro que a gente estava esperando
que isso acontecesse, mas nio de uma maneira bem rdpida, eu achei, sabe. (JOY,
E2_1, 2020)

Por acreditar que ela e a sua pratica docente precisam ser organizadas, o periodo inicial
de pandemia, caracterizado pela participante como cadtico e desorganizado, parece té-la
impactado negativamente. Durante a segunda conversa que tivemos, por exemplo, ela
aparentava um desconforto com a situacao e isso foi significativo para que ela solicitasse um
novo encontro, pois relatava ndo estar se sentindo bem. Joy relatou ter sido preciso se

reorganizar para conseguir agir e se sentir melhor. Conforme orienta Hargreaves (2005), é
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preciso um olhar atento ao aspecto afetivo na pratica docente, principalmente nos primeiros
anos na profissdo, pois muitos necessitam se sentir confiantes e confortdveis em suas praticas.
Também € possivel perceber a influéncia de suas crengas em suas emogdes, ou vice-versa.
Como acredita que tudo deve ser organizado, ao se ver em um ambiente em que foi colocada
inesperadamente e para o qual ndo havia se preparado, sentiu-se ansiosa.

Por esse mesmo raciocinio, Joy ainda pontua: “a rotina organizada te ajuda. Quando
voce estd aqui sentada para planejar, € para planejar. Quando vocé estd 1a para lecionar, € para
lecionar. E isso nos deixa realmente organizada, faz bem” (JOY, E2_2, 2020). Desse modo, Joy
acredita e incorpora em sua pratica docente a organizacio e o planejamento como processos
essenciais, com o intuito de se sentir mais preparada para o exercicio docente. Em sua
concepgdo, se organizar € se planejar parecem nio englobar apenas o0 momento da prética
docente em si, mas um processo de organizacao e planejamento antes, durante e depois das suas

aulas, seja no ensino presencial ou no emergencial remoto.

4.2.2. O papel da interacio, do afeto e do ambiente da sala de aula

Conforme mencionado na subse¢do anterior, a organizacdo e o planejamento sio
estratégias fundamentais a pratica de Joy. Para além desses aspectos, destacam-se, também, o
papel da interacdo, do afeto e do ambiente da sala de aula em seu ensino e pratica. Foi possivel
perceber, ao longo de suas falas, a sua preocupagdo com a interacao no contexto da sala de aula,
seja entre ela e os aprendizes, seja entre eles (os aprendizes) proprios.

Em sua experiéncia no contexto da escola publica, Joy enfatiza a sua preocupacdo em
levar “dinamicas, jogos” e “manter uma rotina de ensino bem estabelecida com eles” (JOY,
NE, 2020). Isso a possibilita criar um ambiente interativo e organizado ao mesmo tempo. Ela
acredita que levar jogos para o contexto da sala de aula é importante porque “a interagdo € a
primeira coisa que tem que ter na sala de aula, porque se vocé se sente confortavel, vocé ndo
vai se importar com as dificuldades ou com as facilidades que vocé vai ter ao aprender o idioma”
(JOY, E1, 2020).

Na experiéncia no curso privado de idiomas, por sua vez, Joy relata que esse parece ser
um ambiente com pouca interatividade: “falta de interatividade, a sala fica fria, muito quieta e
ndo tem aquele... aquele ambiente prazeroso, nio sei se vocé me entende.” (JOY, E1, 2020). E
possivel especular que sua escolha por dinamicas, jogos e atividades que possam produzir
interacao na escola publica tenha origem nessa sua percep¢ao do que foi o ambiente (um tanto
quanto hostil) no curso de linguas, além de sua preocupac¢do e cuidado com os aprendizes,

processo de ensino-aprendizagem e pratica docente. Ao comentar sobre a sua experiéncia em
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servico no contexto do cursinho privado, ela revela: “tentava correr um pouquinho, assim, para
fazer algumas atividades mais dinamicas e dar atividades do livro e tentava relacionar” (JOY,
El, 2020). Em outras palavras, ela tentava trazer um pouco de intera¢do, aconchego e prazer
para um ambiente que ela via como “frio”.

Sobre a sua pratica docente no contexto da escola publica, Joy acredita na interacdo e
no uso da LI. Ela descreve como deve ser o ambiente da sua sala de aula na rede publica desta

forma:

Excerto 11:

[...] uma coisa bem interacional. Acho que essa palavra vai encaixar bem. Eu tinha
essa necessidade muito grande de intera¢do com os alunos. Entdo, até mesmo em uma
aula que eu ia passar em sala, eu queria que o aluno estivesse conectado com aquele
dudio, ndo s6 escutar, mas coisas simples que as vezes dava até para fazer na hora.
JOY, E2_2, 2020)

De acordo com o excerto 11, Joy cria a interacdo em sala de aula com os aprendizes a
partir da mediacdo de recursos diversos, tais como dudios, jogos, dinamicas, etc. Além de todos
os elementos mediadores de aprendizagem mencionados, a LI desempenha papel fundamental
para promover a interagdo entre a professora e os aprendizes ao longo das aulas e parece
facilitar, segundo Joy, o processo de ensino-aprendizagem. Assim, ela descreve o que para ela

¢ importante fazer:

Excerto 12:

Entdo eu gosto bastante de frisar que as nossas aulas vao ter uma porcentagem bem
grande de fala em inglés. Entdo quando eles me perguntam, eu respondo em inglés.
Quando eu chego em sala eu sempre tento conversar em inglés com eles, porque € a
partir daf que a gente vai comecar a escrita, a leitura e eles estdo simultaneamente
escutando e através da escuta eles vao reproduzir, vao falar. Eu acho isso um elemento
importante no ensino da lingua. JOY, E2_1, 2020)

A concepcao de Joy sobre o uso da lingua enquanto instrumento importante de interagao
em sala de aula nos leva a refletir sobre o ensino-aprendizagem de LI no cendrio nacional, uma
vez que muitos e muitas docentes nao acreditam ser possivel usar a lingua estrangeira em seus
respectivos contextos, principalmente na rede publica de ensino. Nesse excerto, por exemplo,
Joy afirma que usa a LI em sala de aula, a fim de construir possibilidades de desenvolvimento
linguistico para os aprendizes, seja na escrita ou na leitura. Dessa forma, ela evidencia que,
além de usar o idioma em sala e compreender a LI como essencial para interagir com os
aprendizes, eles sdo capazes de entender o que ela diz, mesmo que esse processo acontega aos

poucos, de forma gradativa.



83

Acreditar no potencial dos alunos pode ser caracterizado como uma prética afetuosa de
Joy. Em vérios excertos de sua entrevista, foi possivel identificar como o afeto € visto por ela
como necessario, indispensavel, e essencial nas relacdes entre a professora e os aprendizes para
que eles se sintam acolhidos no ensino-aprendizagem de LI. Nesse sentido, Joy aponta que,

enquanto professora, ela tenta:

Excerto 13:

[...] ser muito amiga dos alunos, mas também tendo um limite. Entdo eles tendem a
me ver como autoridade na sala, eu estou ali como uma autoridade, mas também eu
sou amiga deles. Eles ndo precisam ter medo de conversar comigo e eles podem se
sentir a vontade e hd interatividade também entre os alunos porque quando eles se ddo
bem, eu acho que facilita muito, até para nds professores. (JOY, E1, 2020)

Este excerto ilustra a preocupagdo da professora em construir um ensino positivo por
meio de suas praticas afetuosas, mas, a0 mesmo tempo, profissional. Para Joy, a relagdo entre
ela e os aprendizes deve acontecer de forma harmoniosa, e ela ndo parece estabelecer uma
relac@o hierdrquica, de autoridade. O afeto, portanto, € construido e reforcado nas préticas da
professora ao lecionar a LI e ratifica a importancia das emog¢des no processo de ensino-
aprendizagem de linguas (HARGREAVES, 1998, 2005; SHUTZ; ZEMBYLAS, 2009;
ZEMBYLAS, 2003). A partir do afeto, a professora possibilita que os aprendizes experienciem
um processo afetuoso e harmonioso ao aprender o idioma e faz com que se sintam confortaveis
para falar, inclusive, sobre as suas emog¢Oes ao aprender o idioma. Ademais, uma pratica
afetuosa pode proporcionar bem-estar a professora (MERCER, 2017, 2018, 2019, 2020) e aos

aprendizes envolvidos. Sobre o seu contexto atual de ensino, Joy argumenta:

Excerto 14:

[...] ainda ndo tive problemas com os alunos, tenho muito carinho por eles. Eu penso
neles fora da sala de aula, quando eu estou preparando atividades. Eu penso neles, eu
quero que eles aprendam, que eles se sintam bem na sala, que seja um momento
prazeroso para eles. JOY, E2_1, 2020)

A relacdo carinhosa entre Joy e os alunos parece perpassar toda sua trajetéria
profissional, ndo apenas no contexto atual ao qual ela se vincula, mas nas experiéncias

anteriores também. A respeito disso, como indicado no excerto 15, Joy afirma:

Excerto 15:

[...] sentia muita motivacdo: pelos alunos, por ser uma experiéncia nova para mim, eu
preparava as aulas com tanto carinho, toda aula tinha dinamicas, brincadeiras, os
meninos iam para fora da sala para fazer as dindmicas, porque as salas eram muito
cheias, para fazer as dinadmicas do lado de fora. Foi um momento de muito entusiasmo
para mim. JOY, E2_1, 2020)
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Neste excerto, € possivel perceber que o papel do afeto parece estar relacionado a
motivacdo da professora em preparar aulas dindmicas e interativas para os aprendizes. Mesmo
com a dificuldade de salas cheias, tipicas do contexto publico de ensino no Brasil, ela revela
ndo ter sido afetada por isso devido ao afeto que sentia. Por essa filosofia afetuosa de Joy,
podemos refletir acerca do que € postulado por Barcelos (2019), baseada no conceito da
amorosidade de Paulo Freire, de que professores devem ser formados para agir
responsavelmente em suas praticas, a fim de saber lidar com suas emogdes.

Na tentativa de criar um ambiente nutrido de interacao e afeto, faz-se importante pensar
no ambiente da sala de aula para que isso aconteca. Por essa 16gica, Joy acredita fortemente em
um ensino que seja acolhedor, emancipador e significativo aos aprendizes. Ela afirma tentar
fazer de suas aulas “um ambiente agraddvel para os alunos” e para si (JOY, NE, 2020). Em sua

experiéncia no curso privado de idiomas, por exemplo, ela enfatiza:

Excerto 16:

[...] tentava sempre manter o ambiente alegre, um ambiente convidativo e eu acho que
isso causa também essa interatividade, provoca esse relacionamento, comida
também... cria um ambiente. Vocg ter ali uns petisquinhos, af chega, interage. Nossa,
isso faz toda a diferenca para o aluno... ele ter os colegas como parceiros mesmo “vocé
estd aqui, eu vou te ajudar, vocé me ajuda e vamos caminhando juntos”. (JOY, El,
2020)

Em concordancia com sua crenga, Joy descreve sua tentativa em criar um ambiente
alegre, interativo e convidativo aos alunos no contexto do curso privado. A pedagogia afetuosa
da professora pode ser percebida em ambos os contextos: no curso privado de idiomas e na

escola publica. Ao refletir sobre o que seria uma sala de aula ideal, ela afirma:

Excerto 17:

[...] sala de aula é um ambiente em que o aluno se sinta confortivel e o professor
também. Uma sala de aula perfeita. Na minha cabega, eu visualizo o espago fisico, eu
acho importante. O espaco fisico ele tem que ser também arejado, claro em que o
aluno tenha conforto fisico também, além do conforto emocional. Eu acho que uma
sala em que o aluno tenha interagdo com os outros alunos para trazer para ele um
conforto emocional, a ponto de ele ndo se envergonhar da parte oral, na hora de
conversar, na hora de apresentar algum trabalho, ele vai se sentir confortado, vai se
sentir bem. E o professor também. Quando o professor sente que o aluno estd ali
“aberto”, disposto, eu acho que cria essa conectividade e isso é muito positivo. (JOY,
E2_1, 2020)

Como reafirmado no excerto 17, Joy se preocupa em criar um ambiente de acolhimento
e conforto para os aprendizes, mas sem esquecer da importancia deste espaco para o seu proprio
bem-estar. Novamente, o pressuposto de Barcelos (2019) acerca da relevancia de uma formagao

que prepare emocionalmente professores para o exercicio da docéncia se confirma, pois, a
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professora, em diferentes momentos, parece se preocupar com a sua sadde fisica e mental, bem
como com a dos aprendizes durante a sua pratica docente. Assim, para além de criar um
ambiente que seja favordvel a sua pratica docente, a sala de aula é apresentada por ela como um
espaco que possa proporcionar aos aprendizes conforto emocional e auxilid-los na

aprendizagem da LI, conforme sugere a NV1 da participante:
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Aulas dindmicas e animadas. Alunos participam na maior parte do tempo: vdo ao quadro, pegam imagem,
respondem as perguntas, completam as frases, etc. Sempre uso imagem, acho mais pratico e rapido do que
colocar data show. Quadro com as informacdes necessarias. Tento fazer aulas com pelo menos 50% em inglés,
ja dei algumas aulas 100% em inglés e foi incrivel a experiéncia. (JOY, NV1, 2020)

Em sua NV1, Joy ilustra de maneira clara e sensivel uma sala de aula idealizada por ela
para se aprender a LI. Sobre o desenho, ela explicita: “Eu nao digo que é uma turma especifica,
porque todas as turmas, eu gosto que eles tenham essa liberdade” (JOY, E3, 2020). Nesse
sentido, sua narrativa visual reafirma a importancia de aspectos cruciais para a sua pratica
docente, como: a interacdo entre os aprendizes; aulas dinamicas, que sejam lidicas e que
possam ser mediadas por elementos imagéticos (ex.: cartdes, fichas, etc.); a organizacdo do

quadro e do ambiente da sala de aula. Ao comentar sobre a sua NV1, Joy explica:

Excerto 18

[...] ndo € a estrutura da minha sala de aula, mas eu fiz essa ilustracdo porque eu
acredito ser bem efetivo as aulas serem assim. N@o o tempo todo de pé, mas sdo aulas
divertidas. Mas as minhas aulas, tem uma parte dessa imagem que tem nas minhas
aulas, porque eu néio faco questdo que os alunos fiquem o tempo todo sentados. Entéo,
vai ter uma parte da aula que os alunos vao precisar vir a frente ou eu vou 14 para tras
da sala de aula. N6s vamos nos movimentar ou entdo a gente vai comecar a aula
dangando e cantando uma misica, ou eles vao 14 na frente, vao escrever no quadro,
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ou podem fazer um jogo rdpido para aquecimento. Eles ndo vao estar o tempo todo
sentados. (JOY, E3, 2020)

Conforme apontado, o desenho de Joy representa o que seria uma sala ideal, pois ela
acredita que o processo de ensino-aprendizagem da LI deve ser alicercado nesse tipo de espaco,
onde os aprendizes sintam-se acolhidos, bem recebidos, a vontade e, principalmente, com
sensagao de liberdade. Mesmo nao tendo representado sua sala de aula real, Joy destaca que
alguns elementos desenhados por ela remetem a esse espago, pois ela acredita em um ensino
interativo, dinamico e lidico. Desse modo, Joy parece basear-se no que € significativo para ela,
em suas crengas. Isso refor¢a o pressuposto de que “nos ensinamos o que somos” (PALMER,
2007, p. 1). Assim, ela desenha a sua sala de aula e prética docente pensando no seu bem-estar,

mas sem esquecer dos aprendizes; suas necessidades linguisticas, comunicativas e sociais,

como serd discutido na proxima subsecao.

4.2.3. Ensino centrado nos aprendizes

No contexto da escola publica, tanto no ensino presencial quanto no remoto, Joy
apresenta-se como uma professora dedicada aos aprendizes, a sua prética docente e também ao
processo de ensino-aprendizagem como um todo. Mesmo sem conhecer todos os aprendizes*’,
ela parece os posicionar no centro desse processo, e essa crenga da professora se reafirma ao
longo do desenvolvimento da investigacao desta pesquisa. Isso fica claro quando ela comenta

sobre o uso do livro didatico no contexto da escola publica. Joy argumenta:

Excerto 19:

Eu ndo acho, dos livros que eu analisei, eu ndo os acho adequado para a idade dos
alunos. Tem excesso de texto que desmotiva, ndo vem muitas imagens. Como eu gosto
muito de trabalhar com imagens atreladas as palavras, ao texto, entdo o texto &
construido aos poucos comigo. Ja quando vem no livro, vem muita informacio que as
vezes assusta os alunos. Entdo, como eu levo o livro? O livro ele serve como um
suporte para mim quando tem algum tema que eu estou trabalhando, quando tem
atividades do tema que eu estou trabalhando e os alunos podem fazer. Entdo, eles
fazem em casa e depois a gente corrige em sala. Mas usar como o meu guia no dia a

dia eu ndo uso. JOY, E2_1, 2020)

Como mencionado neste excerto, Joy optou por desenvolver o seu proprio material para
as turmas e ndo utilizar o livro didatico disponibilizado pela escola, pois acredita que ele ndao

atende as necessidades dos alunos, sendo caracterizado pela participante como nio adequado.

47 Devido a situagiio de greve estadual que aconteceu no inicio do ano de 2020, mais especificamente em meados
de fevereiro, a professora nao teve a oportunidade de conhecer todos os aprendizes de cada uma das turmas. Esse
ato politico foi motivado pelo ndo pagamento do saldrio dos docentes. Logo apds o retorno das aulas, o contexto
de pandemia se instaurou no Brasil e afetou o cendrio educacional de forma significativa.
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Para ela, o livro didatico € um suporte ao longo da sua pratica docente, um ponto de partida,
mas nao um alicerce ao qual ela deve se apoiar e construir o ensino. Nesse sentido, Joy afirma
defende: “o conteudo deve ser explicado de maneira que chega ao aluno. Entdo deve comecar
de uma maneira suave e depois ir incrementando” (JOY, E2_1, 2020). Fica explicito em seu
posicionamento sua crenca na constru¢do do conhecimento de forma que ha o respeito da
realidade social e contextual dos aprendizes. Em outras palavras, Joy pontua que “é muito
necessario ter todo contetido explicado, como atividades relacionadas, atividades que envolvam
o cotidiano do aluno, atividades praticas que possam envolver o cotidiano do aluno” (JOY,
E2_1, 2020). Ao partir desse contexto social dos alunos, Joy parece reconhecer a existéncia de
novas demandas sociais, culturais e contextuais no processo de ensino-aprendizagem da LI
(MILLER, 2013; MORAES BEZERRA, 2014).

Ao conceber os aprendizes enquanto ponto de partida para se pensar o processo de
ensino-aprendizagem, Joy ressalta que € preciso haver uma sequéncia na construcdo do

conhecimento, como ela afirma no excerto 20:

Excerto 20:

Se 14 na frente eu vou trabalhar com os alunos uma cooking class, eu quero que ca
atrds, eles primeiro estejam engajados até a gente chegar 14. Entdo a gente vai aprender
primeiro todo o conteido, a gente vai aplicar de maneira que eles se sintam
entusiasmados, para que quando a gente for fazer a pratica, eles ja saibam o contetido
e isso vai ser uma realidade para eles, uma pratica de sala de aula, mas de acordo com
aquilo que eles ja aprenderam de teérico. (JOY, E2_1, 2020)

No contexto de ensino remoto emergencial, por exemplo, principalmente no inicio, Joy
demonstrava preocupacdo com a sua organizagdo e planejamento, conforme ja mencionado. Ao
refletir sobre como esse processo de ensino-aprendizagem aconteceria com base em seu

planejamento, na época, ela destacou:

Excerto 21:

Eu ainda ndo comecei a fazer o planejamento. Entdo, eu pretendo fazer um
planejamento adequado ao que foi enviado. Talvez, eu ainda estou aceitando isso,
porque eu gosto de olhar e selecionar os contetidos que eu vou trabalhar dentro das
séries que eles estdo. Mas quando vem algo ja pronto, eu preciso me moldar dentro
daquilo que j4 estd pronto. Com o 8° ano, por exemplo, um dos temas... tem quatro
paginas de Allan Poe. Ai eu fico imaginando “eu poderia levar algum ponto de Allan
Poe sim, eu poderia, mas eu jamais colocaria quatro paginas”. Eu acho que isso so
assusta o aluno. Ainda mais um aluno de 8° ano. E também depende muito da forma,
do género textual. Se eu chego 14 com quatro paginas de histérias em quadrinhos,
talvez o aluno aceite um pouco melhor. JOY, E2_1, 2020)

Como apontado neste excerto, Joy demonstra sensibilidade e reflexdo critica sobre como

deveria ou ndo construir o seu planejamento para atender as demandas contextuais, culturais e
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sociais dos aprendizes, reforcando, assim, a importancia da prética reflexiva na profissao
docente (MILLER, 2013; MORAES BEZERRA, 2014; SILVA JUNIOR, 2019). A sua
preocupacgdo com a maneira como os contetidos sdo trazidos sugere como os aprendizes sdo o
ponto inicial para que ela consiga estruturar um planejamento de trabalho e acao.

Mesmo com todas as dificuldades, limitagdes e insegurancas que vivenciou devido ao
ensino remoto emergencial, Joy opta por ndo focar nos aspectos negativos, mas em

(re)significar a sua pratica e, dessa maneira, ressalta:

Excerto 22:

[...] dentro dos temas que nos foram ofertados, eu vou tentar adaptar, visualizando os
alunos de 6°s anos que nds temos na escola, 7°s e 8%, que sdo as minhas turmas. Eu
vou prezar por trazer isso um pouco mais para a pratica, por exemplo: se tiver algum
tema que esteja falando sobre family, talvez eu tente colocar no contexto atual, com
relagdo a esse distanciamento social que a gente estd tendo. (JOY, E2_1, 2020)

Nesse movimento de buscar adaptagdes e solucdes que possam trazer melhorias ao seu
fazer docente, Joy demonstra atencdo a aprendizagem dos aprendizes, mesmo em tempos de
caos. Ao reconhecer e assumir o meu lugar enquanto professor de linguas e pesquisador,
acredito que o ensino remoto emergencial desafia o professor a refletir sobre diferentes aspectos
da sua pratica docente. Dessa forma, essa reflexdo pode possibilitar que os docentes
(re)signifiquem suas praticas e rompam as barreiras e muros que ultrapassam as fronteiras do
contexto escolar. Ao se transportar para o ambiente virtual, os conceitos de ensino,
aprendizagem, interacdo didética, arranjo de sala, organizacdo de tempo, material didatico,
processos avaliativos, dentre outros precisam ser repensados. E preciso, entdo, repensar
metodologias que sejam efetivas e que possam atender e auxiliar professores durante situagoes

de ensino remoto emergencial, como € o caso de Joy neste estudo.

4.2.4. O ensino remoto emergencial e as tecnologias

No inicio da pandemia, Joy afirmou que ndo estava atuando de forma sincrona em aulas
via plataformas digitais. Dessa forma, ela decidiu criar os grupos via Facebook para interagir
com os aprendizes e estabelecer uma rotina de ensino-aprendizagem com eles. A nao atuacao
da professora de forma presencial, no contexto escolar, foi mencionada por ela como limitante
e bastante desafiadora. Conforme apontado pela literatura da drea, “os contextos de atuagao
apresentam-se tao diversos quanto podem ser os diferentes grupos de alunos e situacdes fisicas
de ensino e aprendizagem” (MAGNO E SILVA, 2015, p.1). Em contexto de pandemia, as

necessidades e desafios emergentes apresentaram-se rapidamente a Joy. O primeiro desafio, diz



89

respeito a necessidade de interacdo com os aprendizes. Joy reforca a sua necessidade de ter

interacdo presencial e mais direta com os aprendizes ao afirmar:

Excerto 23:

Eu sinto falta de estar em sala porque quando vocé se expressa verbalmente e também
fisicamente, os alunos podem ver o que vocé realmente estd falando e podem sentir
suas emoc¢des. Entdo, eu posso falar com eles em uma imagem que eles postam no
grupo, em uma atividade “wow! That’s an excelent job! Great job!”, mas a minha
Jace, eles ndo estdo vendo. Quando eu estou em sala de aula “wow! That’s amazing!
You’re great! You’re awesome! You shine! Come on!”. Mas com eles distantes, eu
vou comentar e eles ndo vdo saber qual é a minha emocdo e a minha motivag¢do
naquele momento em vé-los fazer aquelas atividades. Entdo eu sinto falta disso e sinto
falta também da interacdo com os alunos. Eu gosto de manter um relacionamento
saudavel, de amizade com eles, eu sinto falta dessa interacdo. (JOY, E3, 2020)

Para Joy, como ja abordado anteriormente, a interacdo € um dos fatores cruciais em sua
pratica docente. Assim, ela parece acreditar que a interacao € limitada em ambientes virtuais.

Dessa forma, ela destaca:

Excerto 24:

[...] necessidade de estar presencial. Isso para mim, me deixa mais proxima dos
alunos. Eu acho que isso € uma crenga porque eu nunca dei aula remotamente. Entao
vai ser algo novo para mim e eu posso te responder isso depois que eu iniciar, depois
que eu tiver as minhas experiéncias. Eu acho que tudo que € muito novo a gente néo
pode falar sem ter vivido a situacdo. Mas eu estou ansiosa sim para conhecer os
alunos. Alguns ja foram meus alunos no ano passado e isso vai ser interessante para
mim porque eu tenho... eu nao sou muito de rede social, de ficar conversando com os
alunos por rede social e agora nés vamos ter um aplicativo s6 para a gente ter essa
interatividade com os alunos. Eles vdo nos conectar, tirar as ddvidas. (JOY, E2_1,
2020)

Como exposto no excerto 24, a necessidade de estar presencialmente com os aprendizes
¢ significativa, pois, enquanto professora, ela se sente mais proxima deles. Ademais, ela
menciona nunca ter tido experiéncia com ensino mediado por tecnologias de forma tdo ativa.
Acredito que um fator importante a ser destacado, para além da sua necessidade em estar
presencialmente com os aprendizes, € o fato de ela ndo conhecer todos eles, devido a todos os
fatores limitantes ja citados. Joy compreende o novo contexto como possibilidade de
aprendizagem.: “[...] isso vai ser um desafio para mim, mas acho que vai ser um desafio que
leva a aprendizagem” (JOY, E2_1,2020). Assim, ela opta por focar no positivo, apesar de todas

as dificuldades e limita¢des que o processo apresenta. Acerca dessa situacao, Joy esclarece:

Excerto 25:

[...] tem sido um desafio porque envolve um contexto familiar, tem que ter uma
mudanga bem significativa da nossa rotina didria, mas, em contrapartida, eu acho que
€ uma oportunidade riquissima de mudanga de metodologia, de pensar atividades de
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uma forma diferenciada. Entdo, eu acho que tem os dois lados: um lado nao muito
positivo, porque € uma estrutura que a gente nio estava preparada para isso, mas o
lado bom, o lado positivo € que nés podemos recriar, pensar atividades diferenciadas,
pensar, ndo s6 na questdo de atividades, mas também o relacionar com o aluno, o
relacionar com os pais, que € o que tem acontecido muito também no meu caso. Eu
tenho tido um contato muito maior com os pais dos alunos. (JOY, E3, 2020)

Neste excerto, podemos perceber a positividade de Joy. Apesar de acreditar que o novo
contexto de ensino-aprendizagem seja desafiador, por acontecer em um espaco que ainda nao
havia sido experenciado por ela, existem pontos positivos que a motivam a seguir em frente.
Joy menciona, inclusive, que o ensino remoto emergencial a possibilitou ter um contato mais
direto com os pais dos aprendizes. Assim, faz-se relevante reafirmar a necessidade do
desenvolvimento de habilidades técnicas (linguisticas, metodoldgicas e préticas) e emocionais,
para que o docente possa estar preparado para lidar com os dilemas e dificuldades que a pratica
docente carrega (MILLER, 2013; MORAES BEZERRA, 2014; SILVA JUNIOR, 2019).

Ainda no contexto de ensino remoto emergencial, Joy acredita que seja uma
oportunidade de aprender e de se reinventar enquanto professora: “eu estou tendo que me
reinventar porque eu nao estou tendo essa interagdo ali direta com eles, presencial” (JOY, E2 2,
2020) e conclui afirmando estar motivada e engajada em aprender como usar “ferramentas
legais para fazer aulas dindmicas” (JOY, E2_2, 2020). A sala de aula, assim, “ndo é redoma de
vidro, isolada do mundo, e o que acontece dentro dela estd condicionado pelo o que acontece
14 fora” (LEFFA, 2001, p. 334). Desse modo, com o ensino remoto emergencial, Joy sentiu a
necessidade de se reinventar, a fim de atender as demandas contextuais dos aprendizes no
processo de ensino-aprendizagem virtual. Posto isso, € possivel compreender que ela acredita
na possibilidade de construir um ensino de LI, virtualmente, que seja interativo para os
aprendizes. Para isso, como ela mesma afirma, serdo necessdrios esforco e dedicacdo para
reinventar suas praticas e para buscar caminhos e meios alternativos.

Ao finalizar esta secdo sobre as crengas de Joy, percebe-se que ela parece conseguir
refletir criticamente, com intuito de agir e (re)significar a sua pratica docente (MILLER, 2013),
bem como o que ela acredita sobre ensinar e aprender linguas. Ao longo da sua experiéncia de
ensino-aprendizagem da LI, ela parece ter refletido ndo apenas sobre suas a¢des enquanto
aprendiz ou professora, mas também sobre as préticas sociais e os diferentes contextos que
perpassou. Enquanto professora de LI, Joy demonstra preocupag¢do em atender as demandas
contextuais dos alunos, partindo da realidade social deles para construir o seu fazer docente, o
planejamento e a¢oes (BARCELOS, 2019; SILVA JUNIOR, 2019; MILLER, 2013; MORAES
BEZERRA, 2014; PESSOA 2019). Joy acredita em uma pratica docente pautada no afeto,
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planejamento, organizacao, interac¢do e preparo, tendo como ponto de partida a realidade social
dos aprendizes. Ao reconhecer que o processo de ensino-aprendizagem, presencial ou remoto,
ultrapassa os muros da escola (LEFFA, 2001) ou as telas dos ambientes virtuais, ela busca se
aperfeicoar, se planejar e melhorar sua pratica docente. Nessa perspectiva, Joy reforca a
importancia do processo reflexivo-critico por parte de professores, para que possamos
reconhecer os contextos plurais de ensino, assim como as diferentes necessidades que cada um
deles apresenta (MAGNO E SILVA, 2015). Dessa maneira, enquanto professores de linguas,
ao refletirmos sobre o nosso contexto e aquilo que acreditamos sobre ele e/ou sobre como
ensinamos e aprendemos (BORG, 2006; PAJARES, 1992; WOODS, 1996), somos capazes de
problematizar as desigualdades que imperam em todas as esferas sociais (PESSOA, 2019) e
agir para trans(formar), (re)significar nossas praticas e a realidade dos aprendizes. Desse modo,
inclusive, podemos pensar em como lidar com todas as demandas cognitivas, emocionais €
praticas nos primeiros anos na profissdao (BARCELQOS, 2019; GOLOMBEK; DORAN, 2014;
HARGREAVES, 2005; MAGNO e SILVA, 2015).

Nesta secdo, apresentei os resultados das crengas da participante sobre ensino-
aprendizagem de linguas ao longo da sua trajetoria docente no ensino de LI. Joy acredita na
importancia de uma pratica docente no ensino-aprendizagem de linguas que seja organizada e
planejada. Ao analisar suas crencas, € evidenciado, também, que ela se preocupa em construir
uma pratica afetuosa no ensino do idioma, bem como um ambiente acolhedor, agradével,
confortdvel e seguro para si e para os aprendizes. A interacdo no processo também é
mencionada por Joy como fundamental em suas aulas e na sua pratica cotidiana. Por meio dessa
perspectiva, ela se preocupa em construir aulas que sejam dinamicas e lddicas e, claro, que
propicie espaco para o uso da LI. Os alunos parecem ocupar posicao central no processo de
ensino-aprendizagem, pois a professora afirma preparar as aulas pensando neles, considerando
o contexto social deles. Sobre o ensino remoto, Joy acredita que este deve acontecer pautado
na organizagdo, interacdo e dinamicidade, semelhante a maneira como ela compreende e tenta

construir o ensino presencial de LI no contexto da escola publica

4.3. Emocoes durante a trajetoria docente de Joy

Nesta secdo, apresento as emog¢des de Joy ao longo da sua trajetéria docente, tanto no
curso de Letras (como aluna-professora) quanto em sua pratica docente ensinando inglés
presencialmente ou sob o ensino remoto emergencial (ERE) em tempos de pandemia de covid-

19, no contexto da escola publica. Discorro sobre essas emogOes nas subsecoes a seguir.
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4.3.1. Emocoes de amor, paixao, gratidao, entusiasmo e conforto/contentamento

Conforme discutido no Capitulo II deste trabalho, as emog¢des podem ser compreendidas
como préticas discursivas que sio representadas por meio da linguagem (ZEMBYLAS, 2004).
Essas emocgdes se constroem nas diferentes interagdes sociais que os professores estabelecem
ao longo de suas trajetdrias docentes e influenciam o que eles dizem e fazem em sociedade
(ZEMBYLAS, 2004). Ademais, considerando as diferentes relagdes de poder que perpassam
instancias e praticas sociais singulares, como o contexto escolar, por exemplo, “professores
controlam emocdes de raiva, ansiedade e vulnerabilidade e expressam empatia, calma e
bondade™® (ZEMBYLAS, 2004, p. 188). As emocdes de professores, entdo, podem estar
conectadas a diferentes fatores, tais como a relacdo com os aprendizes e colegas de trabalho; a
pratica docente de professores; disciplina que lecionam; politica e cultura da escola, como € o
caso de Joy.

Enquanto aluna-professora de LI no projeto de extensdo (CELIN-UFV), ainda no curso
de Letras, Joy parece ter vivenciado emocdes positivas, em que ela afirma ter aprendido na
pratica docente: “[...] eu aprendi a amar ainda mais a minha profissdo. Aprendi a preparar aulas
com carinho, aulas que tenham conexdo com o aluno, aprendi a trabalhar em equipe e valorizar
meu colega, aprendi a comemorar os feriados estadunidenses com estilo” (JOY, NE, 2020).
Esse amor pelo ensino parece possuir relacdo com a paixdo que Joy afirma ter por linguas
estrangeiras desde a sua infancia, no ensino fundamental e no médio. Em uma de nossas

conversas, ela destaca:

Excerto 26:

[...] sempre fui apaixonada por linguas estrangeiras. Sempre gostei de falar e ensinar.
Na escola, a gente tinha um grupo de estudos em que eu ensinava matematica e isso
para mim era fantdstico. A gente ia para a biblioteca toda semana, vdrias vezes por
semana e fazia um grupo de estudos. E assim, eu me sentia tdo bem, era uma coisa tao
prazerosa para mim estar ali ensinando. (JOY, E1, 2020)

Neste excerto, aprendemos sobre a paixao de Joy por linguas estrangeiras, assim como
0 seu gosto por falar e ensinar linguas. Seu relato também sugere que ela sempre esteve engajada
em atividades docentes, mesmo que informalmente, e isso lhe trazia uma sensacdo de prazer

por estar ajudando alguém em seu processo de aprendizagem.

48 Minha tradugdo para: “[...] teachers control emotions of anger, anxiety, and vulnerability and express empathy,
calmness, and kindness” (ZEMBYLAS, 2004, p. 188).
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O amor a profissao € motivado pela experi€ncia que Joy teve no projeto de extensao,
pelo contato com os aprendizes e por todo o trabalho em equipe que ela desenvolveu. Esse amor
parece ter sido fortalecido em suas experiéncias iniciais como professora de LI. Ap6s concluir
sua licenciatura e ter tido contato direto com o contexto da escola publica, ela descreve essa
experiéncia na escola: “A minha experiéncia na escola como professora foi muito boa porque
eu tenho aceitacdo muito boa dos alunos, dos colegas de trabalho, da direcao” (JOY, E2_1,
2020). Seu contato com todos os aprendizes e colegas de profissdo fez com que ela se
contagiasse de carinho e amor, e até hoje a sua primeira experiéncia ¢ lembrada com muito

apreco:

Excerto 27:

[...] preparava as aulas com tanto carinho. Toda aula tinha dinamicas, brincadeiras, os
meninos iam para fora da sala para fazer as dindmicas porque as salas eram muito
cheias, para fazer as dindmicas do lado de fora. Foi um momento de muito entusiasmo
para mim. (JOY, E2_1, 2020)

Como mostra o excerto 27, mesmo com todas as dificuldades de ter que lecionar em
turmas cheias, Joy se preocupava em construir aulas dindmicas, sentia-se entusiasmada e nao
descreve a sua experiéncia inicial na escola publica como negativa. Nesse sentido, ela confirma
o seu amor e satisfacdo como professora da escola publica: “[...] trabalhar como professora na
rede publica tem me feito muito bem e me deixado muito satisfeita. (JOY, NE, 2020). No contexto

atual de ensino de Joy, mesmo sob ERE, em decorréncia da pandemia de covid-19, ela ressalta:

Excerto 28:

Eu tenho convicgdo de que as minhas aulas eu fago com muito carinho e preparo com
muito amor. Independente de ser na escola publica, na escola particular ou no
cursinho. Eu me sinto bem, me sinto livre. Eu tenho uma liberdade para abordar os
conteuidos que eu acho que vai chegar mais aos alunos. (JOY, E2_1, 2020)

Joy expressa o seu carinho e amor em preparar suas aulas, mesmo com todas as
dificuldades que o ERE apresenta. Ela parece optar por ndo focar nas dificuldades que podem
aparecer ao longo da sua prética docente, mas em como ela pode aprender com elas e se
desenvolver enquanto profissional da linguagem, atuante no contexto da escola publica e
lecionando a disciplina de LI. Ela explicita que, independente do seu contexto de atuacdo, o
amor prevalece em suas agdes docentes, em sua pratica ensinando inglés. Assim, ela se sente

livre para ser a professora que €.
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Além das emocdes de amor e paixdo por ensinar linguas no contexto da escola publica
como professora de inglés, Joy menciona gratiddao e entusiasmo ao longo de sua trajetdria
enquanto aluna-professora em formagao inicial e, também, no contexto da escola piblica como
professora de inglés em servico. As experiéncias docentes de Joy no CELIN-UFV, conforme ja
mencionado anteriormente, sdo caracterizadas por ela como positivas. Dessa forma, Joy afirma
sentir gratiddo por cada experi€ncia que teve no projeto de extensdao e no curso de Letras.

Segundo ela,

Excerto 29:

Além do CELIN, as professoras do curso de Letras/Inglés me motivaram muitissimo
a ser uma teacher que escuta, que faz bolo para os alunos (queria mesmo € fazer Apple
pie, um dia chego 14 [risos]), que leva balas, que faz dindmicas, que ensina o contetido
de maneira prazerosa, que olha para o aluno, que dd atencdo, que oferece
oportunidades, que acredita. Eterna gratidao ao trio, minhas queridas professoras que
admiro como profissionais e como pessoas simples, de alma leve e coracdo generoso.
(JOY, NE, 2020)

Com base neste relato, percebe-se uma experiéncia marcada por gratiddo, que estd
relacionada as licdes que Joy aprendeu com as trés professoras-formadoras de inglés durante a
sua graduacdo — tanto nas disciplinas do curso de Letras quanto no CELIN-UFV. Para ela, as
professoras a ensinaram o quanto € importante que docentes pratiquem a escuta atenta, que
tenham amor e carinho por seus aprendizes, que pensem em construir suas aulas de forma
dindmica e prazerosa e que acreditem nos aprendizes. Essa experiéncia de Joy como aluna-
professora em formacao inicial refor¢a a importancia de uma formagao pautada na amorosidade
freiriana, na qual professores sejam capazes de regular suas emog¢des de forma consciente e que
tenham uma prética responsdvel (BARCELOS, 2019). Assim, uma formagdo que prepare
emocionalmente os docentes para o exercicio da docéncia € imprescindivel nos processos
formativos, principalmente em tempos criticos, em que a educacdo brasileira sofre com o
descaso das instancias governamentais e as desigualdades se intensificam a cada dia
(BARCELOS, 2019; ROCHA PESSOA, 2019). A inclusdo de aspectos emocionais na
formacdo inicial de professores se reafirma quando lembramos que “ensinar é uma pratica
emocional” (HARGREAVES, 2000, p. 824).

No contexto da escola publica, a gratidao de Joy aparece quando ela descreve a forma
como se sente: “grata em saber que assim, em uma escola publica cheia de alunos, muitos
alunos, mais de trinta, eu conseguia dar aula e os alunos tinham interesse” (JOY, E1, 2020).
Novamente, ela reitera a emocao de gratiddo por conseguir lecionar em turmas cheias, com

varios aprendizes, apesar de ser bastante desafiador: “quando comeg¢o um didlogo comigo
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mesma e, no decorrer da conversa, penso na minha profissdo, a primeira palavra que salta com
entusiasmo e destemor: gratidao!” (JOY, NE, 2020). O contexto critico educacional brasileiro,
onde professores sdo atacados, silenciados e desvalorizados faz com que o sentimento de
gratiddo venha por se sentir valorizada e perceber que consegue lecionar, algo que deveria ser
condi¢do sine qua non para o ensino.

A gratiddao que a participante sente aponta para uma relacio com a sua identidade
profissional e com suas crencas e emogdes. Sentir-se grata faz parte de quem ela é. Apesar do
foco deste trabalho nio ser a identidade de Joy, ndo posso me furtar a comentar sobre isso. Ela
se identifica enquanto professora, acredita e reconhece que fez a escolha certa e sente-se grata
por isso. Conforme argumentam alguns autores (GOLOMBEK; DORAN, 2014; MARTINEZ-
AGUDO, 2008), as emogdes estdo relacionadas as identidades docentes, as emogdes e ao
conjunto de crencas (ZEMBYLAS, 2002a) dos professores, aspectos que interagem

reciprocamente, como ilustrado no seguinte esquema:

Esquema 2 - Relacdo interativa entre experiéncias docentes, dimensdo cognitiva, dimensdo emocional e
identidade profissional de Joy

Fonte — O autor

Conforme apresentado no Esquema 2, percebemos, assim como na literatura, que as
experiéncias de Joy permitiram que ela se sentisse grata, tanto no curso de Letras quanto em
suas experiéncias de ensino. Além disso, essas mesmas experiéncias parecem leva-la a se
reconhecer enquanto professora de inglés — seja no contexto da escola publica ou ndo — e a
se sentir uma professora positiva, motivada, engajada e entusiasmada para lecionar. Partindo
dessa logica, a identidade profissional de Joy baseia-se no que ela acredita e sente sobre ensinar-

aprender linguas, e por toda influéncia contextual por meio das diferentes préticas/interacdes
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sociais vivenciadas ao longo da sua trajetoria docente enquanto professora de LI. Assim, ela
ensina o idioma com base em suas emog¢des e na professora que ela acredita ser ideal: grata,
dedicada, planejada e organizada. Isso nos remete, novamente, a afirmacdo de que “nos
ensinamos o que somos” (PALMER, 2007, p. 1), uma vez que, quando uma emogdo ¢é
construida nas diversas interacdes sociais, contextos e praticas discursivas, ela pode influenciar
nossas agoes (ARAGAO, 2017; MARTINEZ-AGUDO, 2018) ao agir em sociedade. Em outras
palavras, conforme explica Martinez-Agudo (2018), “emogdes ajudam a moldar as identidades
profissionais emergentes de professores pois influenciam na tomada de decisdes e acdes” (p.
4).

Além das emocgOes de amor, paixdo e gratidao por ensinar linguas, Joy relatou
entusiasmo ao longo da sua trajetdria docente. Ainda na graduagdo, como ja mencionado neste
trabalho, ela se engajou em projetos de ensino, pesquisa e extensdo. Um desses projetos, o
PIBID-Inglés, possibilitou que ela tivesse contato com aprendizes de LI em uma escola publica
localizada em uma cidade do interior de Minas Gerais. Apesar de nio ter sido regente de turma,
pois era bolsista no projeto, ela descreve esse periodo de estdgio como sendo: “muito bom, a
turma agitada demais” (JOY, E1, 2020) e ressalta: “mesmo assim, eu estava com tanto
entusiasmo” (JOY, El, 2020). Essa primeira experiéncia no contexto da escola publica
acompanhando uma professora de LI € descrita por ela como significativa, pois se sentia
motivada, apesar das dificuldades contextuais que enfrentava, como salas muito cheias e
indisciplina por parte dos aprendizes.

Joy também afirma ter se sentido entusiasmada com a sua primeira experiéncia depois
de concluir a graduag@o no contexto da escola publica enquanto professora efetiva. Ela descreve
esse periodo inicial na escola piblica como: “um momento de muito entusiasmo para mim”
(JOY, E2_1, 2020). Esse entusiasmo, por sua vez, refere-se a experiéncia positiva e proveitosa,
pois ela se identificou com o contexto, escola, aprendizes e coordenacdo. Ela se sentia
entusiasmada para lecionar na escola e planejar suas aulas, mesmo com todas as dificuldades
de ter que viajar toda semana até o trabalho. Ainda sobre sua primeira experiéncia de ensino,

em outro momento, ela relata a maneira como se sentia:

Excerto 30:

[...] sentia querida, eu me sentia util, motivada, eu sentia que eu podia contribuir com
os alunos e animada, porque mesmo com vdrias dificuldades em relacio a esse trajeto,
com relacdo a indisciplina de algumas turmas, eram algumas turmas muito cheias;
nada disso me desanimou, me deixou desmotivada. (JOY, E2_2, 2020)
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Como ilustrado neste excerto, apesar de todas as dificuldades, Joy se sentia
entusiasmada e motivada a continuar a sua pratica com exceléncia na escola. Sentir que ela
estava contribuindo de forma significativa para a formacdo dos aprendizes a deixava animada
e a fazia se sentir util enquanto professora de inglés naquela escola. Da mesma forma, em seu
contexto atual, ndo é diferente. O entusiasmo ainda prevalece em sua trajetéria docente no

contexto da escola publica e Joy destaca como se sente:

Excerto 31:

[...] muito sortuda, sabe, porque a escola que eu trabalho tem uma equipe maravilhosa.
Em julho do ano passado, nés tivemos troca de direcdo, s6 teve a melhorar. A direcdo,
ela nos apoia muito como professoras, nossos projetos. Vagner, eu niao tenho nada,
absolutamente nada a reclamar da direcdo, nem dos colegas. Eu tenho muita liberdade
e abertura para conversar com os colegas. Eu acho que sdo pessoas, assim, boas de
dialogar. Eu tenho prazer em sentar na mesa dos professores e estar 14 com eles,
porque eu sinto um ambiente de cooperagdo. (JOY, E2_1, 2020

Como descrito no excerto 31, Joy se sente privilegiada, uma professora de muita sorte
por trabalhar na atual escola, destacando o papel positivo da direcdo, o apoio pedagdgico e o
suporte necessario para desenvolver seus projetos. Assim, ela se sente livre para lecionar e
interagir com os colegas de profissdo, o que lhe proporciona uma experiéncia emocional de
entusiasmo bastante positiva.

Ao longo dos relatos de Joy, neste estudo, foi possivel perceber a emog¢do de conforto
que a professora experienciou. Em um primeiro momento, no que concerne a sua atuagao no

CELIN-UFV, ela enfatiza:

Excerto 32:

Eu me sentia confortdvel, bem confortiavel para dar as aulas. Foi uma experiéncia
excelente e eu me sentia confortdvel. O CELIN era... eu me sentia confortavel porque
eu tinha todo apoio, todo incentivo para preparar as aulas, entdo eu ia com as aulas
bem-preparadas, com vdrias atividades, atividades bem dindmicas. (JOY, E1, 2020)

A emocao de conforto de Joy no projeto de extensdo estava relacionada ao seu preparo
e todo o apoio por parte da coordenacdo pedagdgica. Ela descreveu a sua experiéncia como
excelente no CELIN-UFV e explicitou que todo o subsidio que recebeu no projeto de extensao
foi essencial para a sua formacdo. Participar do projeto fez com que ela se sentisse preparada
para a sua prética docente. Ela ressalta: “eu me sinto muito confortavel sendo professora de
lingua inglesa” (JOY, E1, 2020). Essa sensacdo de conforto/contentamento sugere que ela se
sentia preparada para o exercicio da docéncia no projeto de extensdo.

Como apresentado nesta subsec@o, as emocgdes supracitadas perpassaram a trajetoria

docente de Joy, tanto no curso de Letras enquanto aluna-professora em um projeto de extensao
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quanto em suas experiéncias em servi¢o apds concluir a graduagdo. De maneira mais detalhada,

apresento no quadro adiante um resumo dessas emogoes e suas fontes.

Quadro 5 - Emocdes de amor, paixdo, gratidao, entusiasmo e conforto/contentamento e suas respectivas fontes

Emocao Fonte(s)

Amor e Paixdo Profissdo;
Ensino do idioma e preparo das aulas;
Contato com os aprendizes;
Boas relacdes com dire¢do escolar e coordenagido pedagégica.
Aprendizagem nos diversos contextos de ensino;
Contato com os aprendizes;
Boas relacdes com dire¢do e coordenacdo pedagdgica;
Ser quem € (escuta alunos, se prepara, e leciona apesar das dificuldades.
Ser professora na escola publica;
e Liberdade para ensinar o idioma e desenvolver projetos;
e Apoio da dire¢do e coordenagdo pedagdgica.
Conforto/Contentamento e Apoio em sua formacdo inicial;
e  Preparo para a docéncia;
e Profissdo de professora de inglés.
Fonte — O autor

Gratidiao

Entusiasmo

Como mostrado no Quadro 5, as emogdes de Joy foram motivadas por diferentes fontes,
tais como experiéncias no curso de Letras e nos espacos das escolas publicas em que atuou e
relagdes com aprendizes e gestores escolares. Ademais, os diferentes ambientes e
interacOes/préticas sociais estabelecidas por ela ao longo da sua trajetéria docente deram lugar
a muitas emog¢des que parecem té-la influenciado a se reconhecer na profissdao, como a gratidao
que ela sentia por todo aprendizado ao longo do curso de Letras, atuando no projeto de extensao,
pois se sentia preparada para a pratica e ensino do idioma. Na préxima se¢do, apresento e

discorro acerca de outras emocgdes de Joy.

4.3.2. Emocoes de ansiedade e frustraciao

Como apresentado na subsecdo anterior, Joy vivenciou ao longo da sua trajetdria
docente, tanto no curso de Letras/CELIN-UFV quanto em servigo no contexto da escola
publica, diferentes emocdes de amor, gratiddao, entusiasmo, conforto/contentamento. Além
dessas emocgdes, ela também relatou ter vivenciado emocdes em sua pratica, tais como a
ansiedade e frustracdo. Ao considerar que as diferentes trajetérias docentes de professores sao
perpassadas por emogdes positivas € negativas, Schutz e Zembylas (2009) pontuam que a
natureza emocional da prética docente pode ser relacionada ao esgotamento emocional de
professores, a insatisfacdo com o ambiente de trabalho, a problemas psicoldgicos e a niveis

acentuados de abandono da profissdao. Assim, € importante que estejamos atentos ao aspecto
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emocional de professores em formacao inicial e em servigo, a fim de lhes proporcionar bem-
estar para que possam regular suas emoc¢des em suas praticas docentes nos diversos contextos
de ensino (MERCER, 2017, 2018, 2019, 2020).

Enquanto aluna-professora em formacao inicial, no curso de Letras, Joy nao relatou
emocgdes de ansiedade e/ou frustracdo em suas experiéncias, como ja discutido anteriormente.
Todavia, algumas emocdes desse campo tomaram espaco em sua vida profissional apds a
conclusdo do curso de Letras e ingresso no mercado de trabalho como professora de inglés.
Sobre seu primeiro contexto de atuacdo, apds a graduacao, ela relata: “tinha um pouco de medo”
(JOY, E2_2, 2020). Esse medo refere-se ao fato de ter que viajar por algumas horas até a escola

e estar gravida. Todavia, no excerto 33, sobre esse processo, ela afirma:

Excerto 33:

[...] foi muito motivador para mim porque eu ndo ficava desanimada com a
quilometragem, ndo ficava desanimada em pegar estrada, porque quando eu chegava
14 eu me sentia tdo motivada a dar as aulas, a estar com os alunos e quando eu estava
14, a minha vida era sé aquilo, s6 trabalhar com os alunos, ndo pensava mais em nada
além da escola (JOY, E2_2, 2020).

Fica evidente em suas palavras que, apesar do medo por ter que se deslocar até uma
outra cidade, ela ndo se sentia desmotivada, pois o contexto em que atuava era visto como uma
atmosfera contagiante e ela se sentia motivada a estar 14 e a preparar as aulas. Para ela, o mais
importante era se dedicar ao ensino e ndo focar nas dificuldades que emergiram ao longo dessa
experiéncia.

Nessa mesma época, durante sua experiéncia em um cursinho privado, enquanto
também lecionava na escola publica, Joy afirma que se “sentia barrada” (JOY, El1, 2020) em
relacdo ao livro didédtico do cursinho de inglés. Sobre sua relagdo com o material didatico,

ressalta:

Excerto 34:

[...] muito conteudo, entdo isso me dava um sentimento de “nossa, eu poderia fazer
aulas um pouquinho diferente do que eu estou fazendo aqui”. Entdo eu tentava correr
um pouquinho, assim, para fazer algumas atividades mais dindmicas e dar atividades
do livro e tentava relacionar. (JOY, E1, 2020)

Como ilustrado neste excerto, Joy se sentia “barrada” (travada) e frustrada devido ao
material didético, visto que ela acreditava que o livro possuia muito conteido e que nao
conseguia abordd-lo da maneira como gostaria de fazer. Ela ndo se sentia tdo livre no curso

privado de idiomas em relacdo ao material como se sente na escola publica, por exemplo.
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Devido a quantidade de contetido a ser trabalhada, ela percebeu que ndo tinha muita autonomia
enquanto professora, pois as ligdes deveriam ser cumpridas e o calenddrio, obrigatoriamente,
precisaria ser seguido. Todavia, apesar de ter se sentido frustrada em vistas a falta de autonomia
em sua pratica docente, ela ndo descreve a experiéncia como sendo negativa. Faz-se pertinente
mencionar a importancia da autonomia do professor em relagdo ao material didatico que utiliza,
por dois motivos principais. O primeiro motivo refere-se ao conhecimento que esse profissional
pode possuir sobre o seu contexto de ensino, necessidades e estilos de aprendizagem de seus
alunos e o que melhor funciona na sua sala de aula. O segundo motivo, por sua vez, diz respeito
ao aspecto emocional desse professor, uma vez que, a0 possuir a sua autonomia limitada,
maiores serdo as chances de experienciar emocodes ligadas a ansiedade, ao desconforto, a
frustracdo, a raiva, dentre outras. Essas emogdes, entdo, podem ser modeladas ou modelar
contextos diversos de ensino de acordo com suas limitagcdes (BARCELOS, 2015; FRIDJA,
2008; ZEMBYLAS, 2002a, 2002b, 2004) e, consequentemente, influenciar diretamente a saide
mental/emocional do professor e sua pratica docente.

No que se refere ao contexto pandémico de ensino, quando questionada sobre como

estava se sentindo ao ter que lecionar remotamente, ela afirma:

Excerto 35:

[...] ainda ndo parei para ter esse sentimento de como estou me sentindo em relagdo
as aulas remotas. Veio assim, tudo muito rdpido e € claro que a gente estava esperando
que isso acontecesse, mas nao de uma maneira muito... bem rdpida, eu achei, sabe.
Nos ja comecamos com a leitura dos tutoriais, assistindo as videoaulas. As videoaulas
estdo sendo disponibilizadas pela Rede Minas... af d4 para ter acesso e sincronizar no
computador também para assistir. Af, cada dia da semana tem uma drea do
conhecimento, né? (JOY, E2_1, 2020)

E importante observar, por meio da fala de Joy, que ela ndo sabia como descrever suas
emocdes naquele momento inicial de ERE. Ela mesma indica: “ainda ndo parei para ter esse
sentimento de como estou me sentindo em relacdo as aulas remotas” (JOY, E2_1, 2020). Apesar
de Joy parecer ndo saber descrever com exatiddo o que estava sentindo, sua fala sugere
informacdes relevantes sobre sua dimensdo emocional. Em primeiro lugar, o fato de ter tido
que lidar com todas as pressdes e imposi¢cdes que o novo contexto exigia, sem ter sido
devidamente preparada para exercer a docéncia de forma remota, foi desconfortante para ela.
Além disso, ela aparentava estar emocionalmente abalada diante do novo contexto de ensino,
pois afirma: “veio assim, tudo muito répido e € claro que a gente estava esperando que isso
acontecesse, mas nao de uma maneira muito... bem rapida, eu achei, sabe” (JOY, E2_1, 2020).

Dado isso, a maneira como o ambiente cadtico se instaurava, emogdes de desconforto e
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frustracdo foram sendo construidas ao ter que gerenciar seu tempo e planejamento em um
momento em que muito foi exigido dos professores, muitas vezes sem a preparacdo ou o tempo
adequado para essa preparacao. Apesar da professora nao ter descrito, de forma explicita, estar
insegura e confusa, é possivel perceber que ela foi afetada emocionalmente. Como jé destacado,
Joy ndo conhecia os aprendizes e ter que lecionar em um ambiente novo, sem preparo, fez
despertar nela ansiedade. Ademais, salientou Joy: “tudo que € muito novo a gente ndo pode
falar sem ter vivido a situacdo” (JOY, E2 1, 2020). Em didlogo com essa fala, Joy relata a

maneira como se sentia:

Excerto 36:

[...] ansiosa sim para conhecer os alunos. Alguns ji foram meus alunos no ano passado
e isso vai ser interessante para mim porque eu tenho... eu ndo sou muito de rede social,
de ficar conversando com os alunos por rede social e agora nds vamos ter um
aplicativo s6 para a gente ter essa interatividade com os alunos. Eles vao nos conectar,
tirar as ddvidas. Eu acho que isso vai ser um desafio para mim, mas acho que vai ser
um desafio que leva a aprendizagem. (JOY, E2_1, 2020)

Como descrito em no excerto 36, Joy ainda ndo conhecia os aprendizes e se sentia
ansiosa para esse momento. O contato na rede social com aprendizes € apontado por ela como
sendo algo desafiador, “mas um desafio que leva a aprendizagem” (JOY, E2 1, 2020). Sua
ansiedade parece ter sido motivada pelo contexto remoto de ensino somado ao fato de ela ndo
conhecer os aprendizes, saber as suas necessidades, nem seus estilos de aprendizagem, mas se
ver pressionada a lecionar de forma remota sob o ERE. Esse tipo de ansiedade, assim como as
outras emogdes aqui apresentadas, ndo parecem ter causado consequéncias ruins ou graves.
Pelo contrario, parece ser uma constatacdo por ela ser uma professora que se pauta pelo
planejamento e organizacdo. Em geral, para professores, ndo conhecer os alunos e ter que
preparar material para uma turma sem conhecé-los acarreta ansiedade. Uma ansiedade que
talvez se traduza em ndo saber como se programar, um medo do futuro ou de ndo dar conta. O

Quadro 6 traz um resumo dessas emog¢des de Joy, bem como suas fontes.
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Quadro 6 - Emocdes de ansiedade e frustragdo de Joy e suas respectivas fontes

Emocao Fonte(s)
Ansiedade e Ensino em um contexto virtual sem conhecer os aprendizes.
Frustacdo Obrigacao de usar o material didético do curso privado de idiomas;

Falta de autonomia para usar/criar o seu proprio material;
Nao conseguir usar o aplicativo devido a problemas técnicos;
Ensino remoto emergencial sem a devida preparagdo.

Fonte — O autor

Conforme apresentado nesta secdo, Joy vivenciou emocdes de ansiedade e frustra¢do ao
longo da sua trajetdria docente apds se graduar no curso de Letras. Emocoes similares a essas
nao foram descritas por ela durante suas experiéncias no curso de graduacdo enquanto aluna-
professora. As emogdes de ansiedade e frustracdo estdo ligadas a diferentes fatores, tais como:
estar ou ndo preparada para lecionar remotamente sob o ERE, ndo conhecer os aprendizes, ndao
se identificar com o material didatico fornecido pelo contexto de ensino em que atuava, nao
possuir autonomia enquanto professora para desenvolver o seu proprio material diddtico e por
ndo conseguir usar aplicativo para lecionar devido a problemas técnicos. Essas emocdes e suas
respectivas fontes estiveram relacionadas a prética docente de Joy e ao contexto escolar.
Zembylas (2004) aponta que emocgdes de raiva, perplexidade ou ansiedade podem ser
produzidas devido a imposi¢des, regras e confrontamentos cotidianos que docentes
experienciam em suas praticas sociais nos diferentes contextos de ensino. O Esquema 3 resume

a influéncia dos fatores contextuais nas emocoes da professora:

Esquema 3 -Influéncia de fatores contextuais, interagdes/praticas sociais, dimensdo cognitiva nas emogdes de
ansiedade e frustracdo de Joy

Fonte — O autor
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Como ilustrado no Esquema 3, percebemos a influéncia de fatores contextuais,
interacOes/préticas sociais e dimensdo cognitiva nas emog¢des de Joy. Suas interagcdes e praticas
sociais como professora de inglés nos diferentes contextos de ensino e com diferentes
individuos interagem com suas crengas e suas emogdes. Ao ter que lecionar o idioma sob o
ERE, por exemplo, Joy ndo se sentia preparada, ndo conseguia usar o aplicativo por conta de
problemas técnicos, acreditava que precisava de interagdo e contato com os aprendizes para o
ensino da LI. Assim, ela afirmou se sentir ansiosa para conhecer os aprendizes e
emocionalmente bloqueada no inicio da pandemia, ndo sabendo descrever suas emogdes
naquele momento. A partir dessas emogdes, precisou pensar em maneiras para (re)significar a
sua prética, o seu contexto (BARCELOS, 2015) e suas acdes, como serd apresentado na

proxima se¢ao.

4.4. Acoes de Joy durante o ensino remoto emergencial (ERE) pandémico

Nesta se¢do, apresento as acdes de Joy ao longo da sua trajetdria docente sob o ensino
remoto emergencial (ERE) pandémico. As categorias que emergiram da andlise de dados
referentes a esse tema foram acdes relacionadas ao: (a) planejamento docente, estratégias
pedagdgicas e diddticas; (b) ensino da lingua inglesa e interagdes com os aprendizes. Discorro

sobre cada uma dessas categorias nas subsecdes a seguir.

4.4.1. Acoes voltadas ao planejamento docente, estratégias pedagdgicas e didaticas

Com a pandemia do novo coronavirus, as institui¢des de ensino precisaram adaptar e
ressignificar suas praticas. Consequentemente, professores foram pressionados a iniciarem a
atividade docente em ambientes virtuais. Conforme argumenta Moraes Bezerra (2014), “a sala
de aula ndo ¢ uma ilha” e “o que acontece globalmente reverbera no espago local” (p. 164).
Sendo assim, diante do novo contexto de pandemia e a impossibilidade de realizar um ensino
presencial, fez-se necessario que docentes lecionassem em ambientes remotos. Todavia, muitos
desses professores ndo se sentiam preparados ou devidamente qualificados para exercer a
docéncia virtualmente, como aconteceu com Joy.

Joy precisou ressignificar a sua pratica docente, e, consequentemente, suas acoes
enquanto professora de inglés para atuar no novo contexto. Como apresentado no Capitulo II,
compreendo pratica “como qualquer acdo que faz parte do processo de ensino (por exemplo:

planejamento, tomada de decisao, estratégias institucionais ou abordagens, avaliacao, reflexao,
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trabalho com familias, e constru¢do de relacionamentos™® (BUEHL; BECK, 2015, p. 67).

Nesse sentido, a fim de organizar a sua pratica docente e suas ac¢oes para o ERE, Joy ressalta:

Excerto 37:

[...] dentro dos temas que nos foram ofertados, eu vou tentar adaptar, visualizando os
alunos de 6°s anos que nés temos na escola, 7°s e 8°s, que sdo as minhas turmas. Eu
vou prezar por trazer iSSo um pouco mais para a pratica, por exemplo: se tiver algum
tema que esteja falando sobre family, talvez eu tente colocar no contexto atual, com
relag@o a esse distanciamento social que a gente estd tendo. Muitos ndo estdo tendo
contato com os avés, com parte da familia. Entdo tentar colocar os temas relacionados
ao contexto que a gente estd vivendo atual, com esse contexto de pandemia e
isolamento social. (JOY, E2_1, 2020)

Conforme o excerto 37 traz, Joy se preocupava em organizar suas a¢des a partir de um
planejamento que atendesse as demandas dos aprendizes. Ela afirmou que tentaria aproximar o
processo de ensino ao contexto atual de pandemia, onde os aprendizes teriam a oportunidade
de usar o inglés de forma significativa, comunicativa e préxima da realidade na qual estavam
inseridos. Assim, ela relata que pensaria em atividades que eles pudessem falar sobre suas
familias, por exemplo. E relevante destacar sua preocupagio com a realidade social dos
aprendizes e o contexto atual pandémico para construir seu planejamento docente. Na
concepcdo de Pessoa (2019), € indispensavel que professores problematizem esse mundo “em
que imperam desigualdades em todas as esferas da vida social” (p. 174). Essa preocupacdo em
atender as demandas dos aprendizes e organizar a sua prética fica evidente no relato de Joy. Na

tentativa de se preparar para atender aos aprendizes durante o ERE, ela destaca:

Excerto 38:

[...] eu distribui as horas que eu leciono semanalmente para cada turma e eu
disponibilizei esses hordrios ao longo da semana. Todos os dias eu vou atender. Cada
dia uma turma. Eu vou estar disponivel para atendé-los, tirando dividas. Enquanto
nao t&m alunos me procurando para tirar dividas, eu estou usando esses hordrios para
preparacdo de material, estudando também a possibilidade de fazer material de apoio,
além do material que foi proporcionado e esse hordrio que eu disponibilizei, eu acho
que fica organizado. Como eu ja postei nos grupos, os alunos vao saber a hora que eu
vou estar disponivel para atender as demandas deles. (JOY, E2_2, 2020)

Joy destaca a sua preocupagdo em atender os aprendizes durante o contexto de ERE
pandémico. Dessa forma, ela opta por criar uma tabela e distribuir os hordrios referentes a sua
jornada de trabalho na escola para cada uma das turmas e informa isso aos aprendizes. A

professora utilizou do seu tempo para preparar o material de apoio para o inicio das atividades

49 Minha tradugdo para: “For this chapter, we defined ‘practice’ as any action that is part of the teaching process
(e.g., planning, decision making, instructional strategies or approaches, assessment, reflection, work with families,
and relationship building).” (BUEHL e BECK, 2015, p. 67)
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remotas. Com isso, ela objetiva se organizar para “estar disponivel para atender as demandas
deles JOY, E2_2, 2020).

Conforme discutido anteriormente (se¢ao 4.2.1 deste capitulo), Joy se identifica como
uma professora organizada e tem necessidade de tempo e de organizacdo. Isso se mostrou
evidente durante a sua jornada de trabalho remoto pandémico. Ela descreve como a sua rotina,
a sua dinamica de trabalho didrio e as suas acOes sdo organizadas, conforme os seguintes

excertos, 39 e 40:

Excerto 39:

[...] eu estou preparando slides, vendo muitas ferramentas que antes eu ndo via,
ferramentas que eu posso fazer jogos, posso preparar jogos para fazer, filmar, gravar
a tela, enviar. Entdo, assim, eu acho que d4 para eu continuar com aulas dindmicas a
distancia, s6 que eu preciso usar a minha criatividade para ndo ser s6 um “lance” de
mandar atividades em documentos ou mandar um PDF para eles, eles leem e fazem a
atividades, mas eu acho que tém outras formas, muitas ferramentas disponiveis. (JOY,
E2_2,2020)

Excerto 40:

[...] todos os dias, quando eu sento para trabalhar, a primeira ferramenta € abrir o e-
mail e responder todos os e-mails, conferir, todas as atividades que eles me enviam eu
abro, olho as atividades e as atividades sdo arquivadas e respondidas, sdo
documentadas também em uma planilha que a gente tem em comum na escola. Nos
temos uma planilha no Google Drive e 14 nés estamos compartilhando todas essas
atividades que os alunos tém feito. Estamos compartilhando em formato de hora/aula.
Entdo, se o aluno fez a atividade é computado para ele em hora/aula. (JOY, E3, 2020)

Joy expressa mais uma vez na sua fala a organizacdo em suas acdes: ela confere o e-
mail, responde as mensagens, corrige as atividades, reenvia aos aprendizes e documenta as
notas em planilhas on-line. Com isso, € possivel perceber seu esforco em manter uma rotina de
forma a atender os aprendizes, orientd-los ao longo do processo de ensino-aprendizagem remoto
e se planejar diariamente. Isso, com certeza, € uma acio que esté relacionada a sua crenca sobre
a organizacdo e planejamento do seu tempo, como ja apontando anteriormente € como sera
detalhado mais adiante.

Além de organizar suas agdes para o ensino da LI, Joy também se preocupa com a
protecdo da identidade dos aprendizes no ambiente virtual de aprendizagem. Como ja citado
anteriormente, a professora optou por criar um grupo no Facebook para manter suas interagdes
com os aprendizes e pais, ja que o aplicativo disponibilizado pelo Governo do Estado ndo estava

em atividade. Ela relata:
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Excerto 41:

Até mesmo atividades que eu pedi, eles acabaram postando fotos deles e af eu tenho
tomado muito cuidado com essa questdo do uso da imagem porque isso pode dar
algum problema. Mas a minha inten¢do € pedir mais atividades relacionadas a eles
compartilharem, a eles fazerem... usarem a criatividade deles e irem postando 14 no
grupo para provocar essa interacio, sabe. Aulas que, mesmo que remota, mas também
dindmica. Entdo, eu acho que nio tenho feito muito, mas dentro do que eu tenho no
momento, eu tenho tentado usar o Facebook para isso. JOY, E3, 2020)

Percebe-se que Joy se preocupa com a preservacdo da identidade dos aprendizes nas
atividades que solicita no ensino remoto. Nessa conversa que tivemos, ela relata a importancia
de atividades que instigassem a criatividade dos aprendizes, nas quais eles pudessem sentir
dinamicidade. Apesar de ter interagido com frequéncia no grupo do Facebook com os
aprendizes, a participante acreditava ndo estar fazendo muito naquele momento.

De maneira geral, as acdes de Joy nos direcionam a reflexdo sobre a necessidade de se
pensar € construir um ensino critico, que consiga partir da realidade social dos aprendizes
(ROCHA PESSOA, 2019). Rocha Pessoa (2019) enfatiza a importancia de professores
pensarem criticamente suas prdticas nos diferentes contextos enquanto agentes de
transformacdo e problematizacdo da realidade, a fim de transforma-las. Nao € possivel afirmar
que as acOes de Joy sdo voltadas ao ensino critico do inglés, mas ela concebe a realidade dos
aprendizes para construir sua pratica docente de planejamento pedagdgico e diddtico e com
estratégias que acredita serem eficientes para o ensino-aprendizagem do idioma. Em suma, as
acoes de Joy apontam para sua necessidade em compreender a realidade social dos aprendizes,
se organizar enquanto professora, construir um ensino que seja dindmico, organizado e

significativo para os aprendizes, como ilustrado em sua Narrativa Visual 2.
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A lampada € uma metdfora de ideias. Tém surgido muitas ideias e planos para
realizar com os alunos. Aproveitar o trabalho remoto para "reinventar" (palavra
que estd na moda), pesquisar novos métodos, fazer cursos de capacitagdo para
ampliar conhecimento e estreitar o contato com os alunos e pais por meio das
redes sociais. (JOY, NV2, 2020)

Nesta narrativa visual, Joy percebe esse processo de ERE pandémico como uma
oportunidade para ter novas ideias, apesar das dificuldades que o processo € 0 novo contexto
apresentavam. Assim, em sua narrativa, ela aponta para a importancia em se ter um escritorio
bem-preparado, reunides semanais com supervisao, material pronto, aprendizes interessados ao
longo do processo de ensino-aprendizagem do idioma e atividades extras. Ela espera que esse
periodo possa ser usado para se reinventar, se capacitar enquanto professora, se aproximar dos
aprendizes e pais por meio do ambiente virtual. Sua narrativa visual sugere este periodo para
“clarear ideias” e “emanar luz”, metaforicamente desenhado por ela. Na préxima subsegao,
discorro de forma mais detalhada sobre essas acdes de Joy ao ensinar ingl€s e sua interagdo
com os aprendizes durante o ERE pandémico, nomeado por ela como Regime Especial de

Atividades Ndo Presenciais

4.4.2. Acoes voltadas ao ensino da lingua inglesa e interacées com os aprendizes

Nesta se¢do discorro sobre acOes de Joy relacionadas especificamente as acdes voltadas
ao ensino do idioma e as interacdes com os alunos no ensino remoto. Ao ter que readaptar sua

pratica para o ensino remoto, Joy informou que o contato com os aprendizes aconteceria, a
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principio, por meio da utilizagio de um aplicativo™ disponibilizado pelo Governo do Estado,
mas as expectativas dos docentes e gestao escolar foram quebradas, uma vez que esse aplicativo
ndo estava disponivel para uso. Logo, as interacdes aconteceram a partir de um grupo no
Facebook, além do e-mail institucional da professora, conforme apontado anteriormente. Em
contrapartida, apesar de todo o avanco tecnoldgico ocorrido nas ultimas trés décadas, Alves et
al. (2019) afirmam que “o ambiente escolar ainda ndo dialoga com o mundo permeado pelas
tecnologias digitais e seus dispositivos moveis” (p. 119). Ao pensar no processo de ensino-
aprendizagem remoto emergencial, por exemplo, devemos considerar uma mudanca contextual,
em que metodologias, abordagens e a¢des precisam tomar um outro formato e dimensao.

Para interagir com os alunos, Joy disponibilizou o acesso a eles pelo seu e-mail, e
afirmou que ndo faria como os demais colegas, pois ndo acreditava que o WhatsApp fosse a
maneira mais organizada de se comunicar com os aprendizes. Ela preferiu ter grupos no

Facebook para interagir com os alunos, e explica essas acdes com eles:

Excerto 42:

Eu posto na pagina, na secao da linha do tempo do grupo ou na prépria linha do tempo
do perfil profissional. Eu posso postar as curiosidades, eu posso desenvolver a
corre¢do das atividades que estao sendo realizadas por eles e postar 14. Eu posso fazer
videos e postar também, eles vdo ter acesso. Eles podem me mandar mensagem
quando tiverem divida, a qualquer hora e eu vou responder no meu horério de aula.
JOY, E2_2, 2020)

E perceptivel a preocupacio de Joy em ter acdes interativas com os aprendizes nos
grupos do Facebook, com o objetivo de criar um ambiente dindmico de aprendizagem. Essa
interatividade se deu com base em diferentes formas. Assim, ela descreve: “eu tenho enviado
algumas atividades extras, mas sdo atividades bem pontuais e bem simples com objetivo de
provocar uma interagdo entre eles no Facebook. Entdo eu acho que o contato no Facebook,
principalmente dos 6°s anos tem sido bem efetivo” (JOY, E3, 2020). Ademais, Joy salienta:
“qualquer postagem que eu faga, pode ser simples, eu ja vejo os pais se mobilizando, os alunos
também para participarem no grupo do Facebook” (JOY, E3, 2020). Essas falas supracitadas
nos direcionam as acdes da professora em interacao com as turmas em seus respectivos grupos,
onde ela buscou diferentes maneiras, dentro das limitagdes contextuais onde estava inserida,
para repensar suas praticas docentes, interagir com os aprendizes, pais € promover o ensino e

pratica do idioma da maneira que era possivel no momento.

30 O aplicativo disponibilizado pelo Governo do Estado é nomeado Brasil Escola.
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Com base no Programa de Ensino Tutorado (PET), previamente citado no Capitulo III,
Joy pensava o seu planejamento, atividades extras e suas acdoes docentes para promover o que
ela chama de ensino interativo e dindmico no Facebook. Sobre essas atividades, no excerto 43,

ela comenta:

Excerto 43:

Eu tenho enviado algumas atividades extras, mas sdo atividades bem pontuais e bem
simples com objetivo de provocar uma interac¢do entre eles no Facebook. Entdo eu
acho que o contato no Facebook, principalmente dos 6°s anos tem sido bem efetivo.
Eu acho que qualquer postagem que eu faga, pode ser simples, eu ja vejo os pais se
mobilizando, os alunos também para participarem no grupo do Facebook. (JOY, E3,
2020)

Joy acredita que as atividades serviam como forma de promover a interacao entre os
aprendizes em seus respectivos grupos e afirma que a experiéncia com as turmas dos 6°s anos
pode ser considerada como bem efetiva. Ela ainda destaca a sua satisfacdo por saber que os
aprendizes e pais interagiam com ela nos grupos.

Ao ter sido adicionado aos grupos no Facebook, iniciei a escrita das notas de campo e
foi possivel perceber de maneira mais proxima as acdes de Joy. Ao longo das semanas de
observacao das acdes voltadas ao ensino e interagdo com os aprendizes nos grupos, foi possivel
mapear um movimento recorrente na pratica dela. Suas a¢des nos grupos do Facebook, entao,
podem ser divididas em trés momentos principais, diferentes entre si, porém sequenciais, sendo

eles:

1. Compartilhamento do PET semanal com a descri¢do das atividades a serem realizadas
e enviadas ao e-mail de Joy, juntamente a uma atividade extra relacionada ao PET com
orientagdes para serem postadas no proprio grupo;

2. Confirmagdo de recebimento das atividades do PET ao e-mail através de cartdes de
agradecimento aos aprendizes, interacdo (através de curtidas e comentdrios) nas
atividades extras compartilhadas nos grupos pelos aprendizes ao longo da semana;

3. Correcdo das atividades do PET semanal enviadas ao e-mail, revisdo de aspectos
gramaticais ou lexicais em formatos de postagens e mensagens motivacionais em

formatos de postagens (cartdes) aos aprendizes.

O Esquema 4 resume esses trés momentos recorrentes que foram mapeados ao longo da

prética docente de Joy e da interagdo com os aprendizes nos grupos do Facebook.
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Esquema 4 - A dindmica das a¢des de Joy ao ensinar inglés e interagir com os aprendizes no grupo do Facebook

/

« Disponibiliza aos aprendizes

o PET da semana, indicando
quais atividades eles devem
fazer e enviar ao e-mail
institucional de Joy, mas
sem estipular um prazo no
envio. Em seguida,
compartilha uma atividade
extra relacionada ao PET da
semana, quase  sempre
exemplificando como esta
deve ser realizada, com um
exemplo de sua autoria.

Momento 1

\

-

)/

Momento 2

*Joy se manifesta nos grupos
por meio de mensagens de
forma
motivadora,
agradecendo aos aprendizes e
confirmando o recebimento
que foram
dela.
Interage as postagens das
atividades extras nos grupos
ou

texto, sempre de

positiva e

das atividades

enviadas ao e-mail

utilizando comentarios
reacdes de "amei" ou "curti".

~

J

-

*Joy trabalha na correcio
das atividades do PET
semanal enviadas a seu e-
mail para, posteriormente,
oferecer ~um  parecer
(feedback) aos aprendizes.
Joy também revisa e
esclarece aspectos
gramaticais e lexicais no
grupo por meio de
postagens.  Utiliza do
grupo para postar
mensagens motivacionais
aos aprendizes.

Momento 3

~

Fonte — O autor

Como mostrado no Esquema 4, ao postar as atividades nos grupos das turmas, Joy

sempre instruia os aprendizes a enviarem as respostas dos PETs por e-mail e que as atividades

extras fossem compartilhadas em seus respectivos grupos. Além disso, ao solicitar aos

aprendizes as atividades extras, a professora sempre escrevia legendas explicativas nas

postagens, topicalizadas, com exemplos que demonstravam a maneira como a atividade deveria

ser realizada. Essas acOes sugerem que sua inten¢do era, ndo somente promover, de fato, a

interacdo entre os aprendizes, motiva-los a realizarem as atividades e guid-los ao longo do

processo de ensino-aprendizagem do idioma; mas também fazer isso de forma organizada, clara

e objetiva. E importante mencionar que ambas as atividades (PETs semanais e atividades extras)

eram solicitadas aos aprendizes sem um prazo de entrega estipulado por Joy. Acredito que ela,

por reconhecer todo o contexto emocional que o contexto pandémico apresentava aos

aprendizes e as limitacdes contextuais naquele momento, ndo queria que eles se sentissem

pressionados de alguma forma. A Figura 1 refere-se a duas atividades extras solicitadas por ela

aos aprendizes.
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Figura 1 - Atividades extras propostas por Joy

“ © Aderkrestradon

Sobtwe o Athvdode Extra t

1) Selecionar duas palavras
positivas.

2) Escrevé-las em inglés,
pode ser no papel, no cha®
com tinta, ao lado de um
desenho, etc.

3) Postar no nosso grupo.

& Thanks!
.. ‘Hugs and Love!

Fonte - Facebook

Nas atividades extras apresentadas, percebemos, em um primeiro momento, o empenho
de Joy para desenvolver uma arte visual que seja atrativa aos aprendizes. A professora dispde
de informacdes topicalizadas com as instrucdes de como as atividades extras deveriam ser
realizadas. As atividades extras contam, ainda, com uma abordagem positiva em sua
composi¢do textual, além de serem atividades que parecem ter sido pensadas para aproximar a
lingua-alvo da realidade social dos aprendizes. Em outras palavras, as atividades sugerem uma
conexao entre o inglés e o aspecto social de forma positiva. Ambas as atividades possuem uma
organizacdo similar, clara, didatica, com frases curtas e de facil entendimento, assim como
mensagens finais de agradecimento (Thanks/Hugs and Love!), que s@o indicios de sua crencga
em um ensino afetivo e amoroso, como ja discutido anteriormente.

Ap6s esse processo de compartilhamento das atividades extras e recebimento no grupo,
Joy agradece aos aprendizes pelo envio em mensagens de texto. A professora sempre
manifestava esse agradecimento aos aprendizes por terem se esfor¢ado e enviado as atividades
do PET da semana por e-mail e atividades extras nos grupos. Mais uma vez, isso sugere uma
influéncia de sua crenca em um ambiente agraddvel e confortdvel para a aprendizagem. Além
disso, Joy procurava interagir nas atividades extras postadas nos grupos por meio de reacdes

199 ¢

digitais, como “curti”, “amei” ou comentarios escritos por ela em cada postagem. O aspecto
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positivo da pratica de Joy ndo se limitava apenas a interacdo que ela tinha nas postagens nos
grupos, mas também as mensagens motivacionais que retirava de outras fontes (ex.: internet) e
compartilhava com os aprendizes. A figura a seguir (Figura 2) traz um exemplo dessas
mensagens de agradecimento aos aprendizes pelo envio das atividades e um exemplo das

mensagens motivacionais postadas.

Figura 2 — Mensagens — de agradecimento e motivacional — aos aprendizes

N N, - - e © Administrador - 20 de junho - @
©Q Administrador . 8 de junho . @

Hello, dear student

@

Thanks for sending the activities by e-mail

Caso tenham dividas, podem me chamar no chat do corexdo escola
também, right?

Have a nice day!!!! Hugs!

Good Afternoon, girls and
boys!

Eu amei ver a carinha de vocés!
Thanks for doing this activity!

Very good job!

o : Visto por 60

Fonte - Facebook

Conforme sugere a Figura 2, Joy agia de forma a promover interac¢io, confianca e bem-
estar aos aprendizes. Na primeira figura, por exemplo, ela agradece a todos que compartilharam
no grupo a “atividade extra 1” e utiliza da lingua portuguesa e inglesa. Na segunda figura, ela
agradece aos aprendizes por terem enviado as atividades por e-mail e demonstra estar aberta a
atendé-los em caso de possiveis dividas através do aplicativo da escola, que ja estava
funcionando nesse momento. Por fim, ela também utiliza de ambos os idiomas para se
comunicar com os aprendizes. Em relagdo as interagdes de Joy nas atividades extras postadas
nos grupos, em forma de rea¢des ou comentdrios, ela parecia buscar se comunicar em inglés e
utilizar a lingua para demonstrar o seu apreco aos aprendizes, com comentarios como “That’s
great! I have loved this!”, “How beautiful!”, “Great job!” (NC6, 2020). Essa acdo também ¢é
um reflexo de sua crenca no uso da LI, conforme discuto na se¢do 4.2.2., onde Joy afirma ser
importante o uso do idioma em suas aulas.

Como mencionado anteriormente nesta subsecdo, mais especificamente no Esquema 4,

ap6s a entrega das atividades do PET semanal por e-mail e nos grupos do Facebook, Joy



113

iniciava o processo de corre¢do e compartilhava dicas com os aprendizes nos grupos, sempre
focando em aspectos gramaticais e lexicais que eles apresentassem maior dificuldade durante

as atividades por ela propostas, como apresentado abaixo:

Figura 3 - Dica/Feedback aos aprendizes

AL

D

Fonte - Facebook

Essa figura refere-se a uma dica do dia em que Joy postou no grupo do 6° ano. Nessa
postagem, € possivel perceber a sua preocupacdo em esclarecer a diferenca entre as palavras
and e is, utilizando-se de uma arte visualmente atrativa, além de exemplos nos dois idiomas. E
importante destacar que as interagdes nos grupos do Facebook eram mais frequentes por parte
dos pais e ndo dos aprendizes. Ao ser questionada sobre o seu processo de interagdo com o0s
aprendizes e como essas a¢des para a interagdo aconteciam, Joy descreve como sentia o contato
com eles: “[...] distante porque eu respondo as mensagens, algumas vezes eu sempre converso
com os alunos pelo chat do Facebook, eu estou conversando com eles, mas ndo estou
interagindo de uma maneira muito pessoal, de uma maneira mais direta” (JOY, E3, 2020). Essas
interacdes virtuais sao descritas por ela como “uma interagao mais superficial” (JOY, E3, 2020).

De forma geral, como apresentado na subsecdo anterior, ao longo deste estudo, Joy
apresentou acoes voltadas ao planejamento de sua pratica, estratégias pedagdgicas e didéticas.
Essas acdes estavam relacionadas a sua necessidade em organizar a sua pratica, se sentir
preparada para lecionar e partir da realidade e contexto social dos aprendizes para pensar e

construir o seu fazer docente. Suas agdes vao ao encontro de suas crengas (discutidas

anteriormente) a respeito da importancia do bem-estar emocional dos aprendizes e a interagao
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entre eles no processo de ensino-aprendizagem do idioma. Nessa perspectiva, cabe ressaltar a
relacdo entre crengas e acdes previamente postulada na literatura (BARCELOS, 2006, 2007b),
sendo essa relacdo nomeada causa-efeito ou crencas em acdo (WOODS, 2003), em que as
crencas influenciam as acdes de Joy em seu respectivo contexto de ensino.

Ao migrar para o ambiente virtual, Joy necessitou pensar acdes que pudessem criar um
ambiente interativo, dindmico e de aprendizagem, reconhecendo as limitagcdes contextuais que
a nova situacdo apresentava, reforcando a importancia da agéncia docente no processo de
ensino-aprendizagem (MILLER, 2013). Ela buscou ferramentas e estratégias de
aperfeicoamento para que as suas acdes de ensino e interacdo pudessem moldar o contexto
virtual e ser significativas aos aprendizes. ApOs criar os grupos no Facebook e disponibilizar o
seu e-mail institucional para contato, ela iniciou as postagens dos PETs semanais,
acompanhados de atividades extras que, segundo ela, auxiliariam na interacdo entre as partes.
Joy se manifestava em diversos momentos nos grupos, buscava uma interacdo com o0s
aprendizes e construia uma rede interativa com os pais também.

Assim, Joy buscou, ao longo do ERE pandémico, conectar-se de diferentes formas com
os aprendizes, optando por ndo focar nas dificuldades, mas nos aprendizados ao longo do
processo. Nesse sentido, ela estabeleceu uma rotina dindmica e interativa de contato nos grupos,
onde as atividades eram postadas, corrigidas e avaliadas por ela. Além disso, Joy sempre
demonstrou uma postura otimista e motivadora nesse ambiente, por mais complexo que ele se
apresentava no inicio desse processo. Dessa forma, percebemos que Joy reconhece o seu
contexto de ensino, bem como suas respectivas limitacdes e procura maneiras para ensinar o
idioma, reforcando a importancia de uma formacao inicial e continuada voltada a “ensinar a
pensar, ensinar a pesquisar, ensinar a confrontar e ensinar a encontrar solu¢des” (MAGNO E

SILVA, 2015, p. 1).

4.5. Relacoes entre as crencas, emocoes e acoes de Joy ao ensinar inglés sob ensino remoto
emergencial pandémico

Nesta secdo, apresento a relag@o entre as crengas, emogdes e acdes de Joy ao longo da
sua trajetdria e ensinando inglés de forma remota durante a pandemia de COVID-19. Conforme
abordado no Capitulo II, a relagdo das crencas com as agdes € dinamica, contextual, e
relacionada as emogdes dos individuos (BARCELOS; KALAJA, 2011; BARCELOS, 2015).
Se por um lado as crengas e emocdes possuem forga para influenciar as acdes dos individuos,

por outro lado, “agdes também podem ser determinadas por emogdes e sua relacdo com
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crengas” (RODRIGUES, 2015, p. 7)°!. Todavia, a relacdo entre os construtos nio é sempre
clara e facil de ser identificada.

Neste estudo, apds a andlise dos dados, as crengas, emogdes e agdes de Joy apontaram
para relacdes de interacdo e dissonancia. Uma relagdo interativa pode ser entendida como
aquela onde os conceitos interagem entre si. Nessa relagdo, um conceito pode influenciar na
constru¢cdo, forca, mudanca ou (re)significacdo de outro e vice-versa. Em uma relacdo
dissonante, crencas, emocdes e acdes sdo divergentes. Na apresentacdo dos dados, sdo
utilizados esquemas para facilitar a compreensao dessas relagdes.

Ao longo deste estudo, Joy acreditava que o processo de ensino-aprendizagem deveria
ser dindmico, organizado, planejado e com a presenca de bastante interacdo com e entre os
aprendizes, utilizando a lingua-alvo. Ela procurava pautar sua pritica de acordo com essas
crencas e ndo foi diferente diante desse novo contexto pandémico de ensino. Entretanto, ao ter
que lecionar remotamente, Joy precisou repensar e remodelar suas acdes, uma vez que
experienciou emogdes de ansiedade para conhecer os aprendizes e frustracao devido ao fato do
aplicativo disponibilizado pela escola ndo ter funcionado. Dessa forma, como ilustrado no
Esquema 5, as crencas de Joy sobre ensinar e aprender linguas se relacionaram e influenciaram

suas emogdes e agdes em tempos de pandemia.

Esquema 5- Relacdo interativa entre as crengas, emogdes e agdes de Joy

Fonte — O autor

5 Minha tradugdo para: “[...] actions are also determined by emotions and their relationship with beliefs”
(RODRIGIES, 2015, p. 7)
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Conforme o esquema sugere, as crengas, emocoes e acdes de Joy dialogam entre si e se
influenciam. Ao interagir com o novo contexto, Joy apresentou, inicialmente, dificuldade em
lidar com a auséncia de organizac@o e planejamento, onde ela sentiu-se ansiosa e frustrada.
Todavia, essas emocdes parecem té-la motivado a repensar suas acdes e a (re)significar sua
pratica. Assim, ela criou os grupos no Facebook, disponibilizou o seu e-mail para envio de
atividades e atendimento aos aprendizes e conseguiu se reorganizar, interagir com eles, com os
pais, e construiu um processo de ensino-aprendizagem significativo de acordo com suas
crencas. Isso motivou Joy a vivenciar emocdes de seguranca, conforto e entusiasmo para
lecionar.

Esse movimento de acreditar, sentir e agir aponta para uma relacdo interativa e reciproca
das crengas de Joy e refor¢a que as crencas sao dindmicas, sociais e contextuais (BARCELOS,
2015), sao construidas nas interagdes sociais e sdo dependentes dos contextos. Além disso, as
mudancas nas crengas ou as alteragdes contextuais afetam as emocgdes (e sdo por ela afetadas).
Nesse sentido, é possivel perceber a influéncia da relagc@o interativa entre as crencas e acdes no

aspecto emocional de Joy, conforme apresentado no Esquema 6.

Esquema 6 - A influéncia da relac¢do interativa entre crengas e agdes no aspecto emocional de Joy

(emocdes positivas)

< Crencas ﬁ Acdes
Q Emocgdes positivas

Fonte — O autor

Com base no Esquema 6, percebemos que as crencgas de Joy dialogam com suas agdes
e se influenciam mutuamente. Esse movimento fez com que ela sentisse emogdes positivas

novamente. Ao ter conseguido manter uma rotina organizada, planejada, dinamica e interativa
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com os aprendizes e pais no ambiente virtual, Joy conseguiu se sentir mais confortdvel,
entusiasmada e segura para a sua pratica docente. Em contrapartida, quando as crengas de Joy
ndo estdo em consonancia com o seu contexto, ela vivencia emog¢des negativas, o que influencia

suas acOes docentes.

Esquema 7 - A influéncia da rela¢do dissonante entre crencas e agdes no emocional de Joy (emog¢des negativas)

Crencas Acoes

Emocdes negativas

Fonte -O autor

O fato de estar sob ERE e ter que lecionar, parece ter gerado um conflito no sistema de
crengas de Joy. Ela acreditava que o processo de ensino-aprendizagem deveria ser organizado,
planejado, dinamico e interativo, mas teve dificuldades de agir, no inicio, devido ao contexto
cadtico no qual estava inserida. Assim, sentiu-se frustrada e insegura, pois suas crencas nao
dialogavam com o seu contexto naquele momento. Essa relacdo dissonante entre as crengas e
fatores contextuais influenciou no aparecimento de emoc¢des de ansiedade e frustracdo que
afetavam diretamente suas acOes. Desse modo, Joy sentia que ndo conseguiria agir e isso foi
refor¢ado por ela se sentir ansiosa e frustrada naquele momento. Ela acreditava, tentava agir,
mas se sentia barrada, afetada emocionalmente. O contexto também exigia que ela lecionasse,
mas ela ndo se sentia preparada para que isso acontecesse como gostaria, como ela acreditava
que deveria ser.

Pautada em um sistema de crencas sobre ensinar € aprender linguas, Joy entrou em
conflito e experienciou emocdes de ansiedade e frustracdo, dado o contexto inicial de ERE,
conforme discutido anteriormente. Essas emocdes, por sua vez, parecem ter direcionado a

participante a repensar e reorganizar suas agoes para o ERE e reviver emocoes positivas que
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foram “adormecidas” devido ao contexto desorganizado pandémico. Explico esse movimento

interativo entre as crengas, emocgoes e acoes de Joy no Esquema 8.

Esquema 8 - Relacio interativa entre as crengas, emogdes e acdes de Joy

Conforme apresentado anteriormente neste trabalho, Joy acreditava que o processo de

-

Fonte -O autor

ensino-aprendizagem deveria partir da realidade social dos aprendizes, além de ser
significativo, organizado, dindmico, interativo e planejado. Assim, por ter se sentido ansiosa
para conhecer os aprendizes e frustrada devido ao ndo funcionamento do aplicativo para
lecionar, ela se mobilizou para agir em sua pratica e decidiu criar os grupos no Facebook e
atendimento por e-mail para que pudesse interagir e iniciar a sua pratica docente no ambiente
virtual. Em resumo, suas crengas sobre um ensino dindmico e interativo modularam suas agdes
docentes. Dessa forma, € possivel perceber que as emog¢des podem influenciar ou motivar acdes
de acordo com os contextos e experiéncias vivenciadas cotidianamente na profissdo, conforme
discutido na literatura da drea (BORG, 2012). Ademais, Joy parece reforgar a sua crenga acerca
da importancia de aulas interativas e dindmicas, e isso a direciona a estabelecer uma rotina de
planejamento, interacdo com os aprendizes e postagens nos grupos.

Nesse movimento, todas essas agdes parecem fazer com que Joy sinta amor, carinho,
conforto, entusiasmo, seguranca, satisfacdo e conforto em preparar suas aulas, pensar na

realidade social dos aprendizes, planejar a sua pratica docente e interagir nos grupos. Suas acoes
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também se relacionam com sua crenca no aprendiz como centro do processo de ensino-
aprendizagem. A ansiedade e frustracdo iniciais deram lugar as emog¢des de amor, gratidao e
carinho apds Joy sentir que conseguia se comunicar com eles e ter uma pratica interativa e
dindmica. As dificuldades contextuais parecem ter limitado a professsora em um primeiro
momento, mas a impulsionaram a rever o que ela acreditava e gerenciar de outra maneira suas
acoes docentes, como apresentado anteriormente no Esquema 8.

Nessa logica, o caleidoscopio de crencas de Joy modulam suas ac¢des e fortalecem aquilo
que ela acredita: o processo de ensino-aprendizagem precisa ser organizado, dindmico,
interativo, acessivel aos aprendizes, pois € preciso considerar a realidade social deles, suas
dificuldades, limitacdes e saberes. Ademais, a interacdo e o afeto em sala de aula sdo
indispensdveis para Joy, pois isso torna o ambiente sauddvel e agraddvel aos aprendizes. Desse
modo, o ERE deve seguir essa mesma ldgica interativa e dindmica, em que todos se sintam
confortdveis para que facam uso da LI e aprendam o idioma de forma significativa. O Esquema

9 ilustra i1sso.

Esquema 9 - Relacio interativa entre as crengas e agdes de Joy

(-Ser uma professora — *Criar estratégias e se )
afetuosa, organizada, aperfeicoar para
dinamica e ter acdes promover um ensino
que reiterem isso organizado,

(postagens dinamico, afetuoso,
motivacionais, interativo e
interacao nos grupos significativo aos
do Facebook e no e-
\_mail) J
( )
*Planejar o ERE para *Manutengao e
que seja afetuoso, que interacio nos grupos
promova interagdo no Facebook e
entre os aprendizes e atendimento por e-
que os motive-os a mail
kaprender o idioma — )

Fonte — O autor

Joy, apoiada em suas crengas, acreditava que o processo de ensino-aprendizagem

deveria ser perpassado pelo afeto, ser organizado, dindmico e interativo. Dessa forma, ela se
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organizava para promover esse tipo de interagdo, partindo da realidade social dos alunos. Ela
tentava criar esse tipo de interacdo nos grupos do Facebook e, também, por e-mail. Assim, Joy
cuidava da manutencdo e interacdo das redes on-line, justamente porque acreditava que o
ambiente da sala de aula, seja presencial ou ndo, necessitava atender a todos esses requisitos. E
tudo isso s6 se fortalecia a medida que ela conseguia se identificar enquanto uma professora
afetuosa, organizada, dindmica, consciente e planejada, o que indica um movimento interativo
entre suas crengas, agoes, emogdes e identidade.

Em suma, as crengas, emogdes e acdes de Joy, se relacionavam de forma interativa e
dissonante. Essas relacdes reforcam a relacdo intrinseca entre esses conceitos no cotidiano
docente, uma vez que, ao reconhecer tais relacdes e suas respectivas fontes indutoras, podemos
gerenciar de forma mais consciente o nosso fazer docente, possibilidade de mudancas e
reflexdes. De modo geral, € possivel perceber, ao longo da leitura desta secdo, que as crencas,
emocoes e acOes da participante ndo apresentaram com frequéncia um movimento dissonante,
contraditorio. Isso ndo significa que as relagdes aqui apresentadas s@o Unicas e permanentes,
uma vez que o sistema é complexo, passivel de mudancas e/ou (re)significagdes (BARCELOS;
KALAIJA, 2011). Além disso, as crencas de Joy mostraram-se conectadas a outras crengas,
emocgdes e influenciando a¢des, como indicado nesta secdo. As emogdes, por sua vez, levaram
ela a repensar suas acdes e reorganizar a sua pratica sob o ERE. Os dados apontam, inclusive,
para a complexidade da pratica docente ao ser perpassada por construtos cognitivos e
emocionais, que se constroem, se modelam e se influenciam em uma relagdo dialética.

No préximo capitulo, retomo as perguntas de pesquisa, na tentativa de respondé-las.
Com base nos dados analisados e discutidos, apresento implicagcdes e limita¢des deste estudo e

trago sugestdes que podem nortear pesquisas futuras.
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CAPITULO V
CONSIDERACOES FINAIS

A educacgdo tem raizes amargas, mas os seus frutos sdo
doces. (Aristoteles)

Este capitulo estd dividido em quatro se¢des. Na primeira, retomo as perguntas de
pesquisa, buscando respondé-las. Na segunda, discorro sobre algumas implicacdes deste
trabalho para a drea de formacgado de professores de linguas inglesa, bem como para a pesquisa
sobre crencas e emogdes no ensino-aprendizagem de linguas. Na terceira, comento sobre as
limitagdes deste trabalho. Concluo apresentando, na quarta secio, sugestdes para pesquisas

futuras.

5.1. Retomando as perguntas de pesquisa

Esta pesquisa objetivou a investigacdo e compreensdo da relacdo entre as crencas,
emocoes e acdes de uma professora de inglés de uma escola ptiblica em uma cidade do interior
de Minas Gerais sob o ERE pandémico. A fim de nortear o estudo e alcancar os objetivos
mencionados, cinco perguntas de pesquisa foram propostas, as quais respondo a seguir, com

base nos resultados obtidos e na discussao proposta no Capitulo IV.
5.1.1. Quais as crencas de uma professora de inglés sobre ensinar e aprender LI?

Nesta pesquisa, crencas foram definidas como um sistema de pensamentos, formas de
experienciar e sentir o mundo e seus fendmenos, resultantes das interagdes humanas
estabelecidas por individuos socioculturalmente posicionados, que podem influenciar nossas
acoes e emocgOes ao agir em sociedade. As crengas foram caracterizadas ndo apenas como
sociais, mas também como individuais, dindmicas, contextuais e paradoxais (BARCELOS,
2006, p. 18), passiveis de mudangas e/ou (re)significagdes.

As crencas de Joy sobre o ensino-aprendizagem de lingua inglesa foram referentes: (a)
a importancia da organizacdo e do planejamento em sua prética docente; (b) ao papel da
interacdo, do afeto e do ambiente no processo de ensino-aprendizagem; (c) aos aprendizes no
centro do processo de ensino e aprendizagem; e (d) ao ERE e as tecnologias. Essas crengas sao

apresentadas no Quadro 7, a seguir.



122

Quadro 7 - As crencas de Joy sobre ensinar e aprender LI

Crengas de Joy

A importancia da organizacio e do planejamento na pratica docente

- E preciso ser uma professora organizada;
- O processo de ensino-aprendizagem deve ser organizado e planejado;

O papel da interacgao, do afeto e do ambiente da sala de aula

- O processo de ensino-aprendizagem e o ambiente de aprendizagem devem ser afetuosos, interativos, dinimicos,
organizados e planejados;

Ensino centrado nos aprendizes

- O processo de ensino-aprendizagem deve ser construido e pensado a partir dos aprendizes e de sua realidade
social, necessidades, dificuldades e conhecimentos prévios;

O ensino remoto emergencial e as tecnologias

- O ERE deve ser afetuoso, interativo, dindmico, organizado e planejado;
- O ERE pode dificultar a interacdo e a dinamicidade no ensino-aprendizagem da LI.

Fonte — O autor

Os resultados da anédlise dos dados apontaram para as crengas de Joy em relacdo a
organizacdo, afeto e planejamento do processo de ensino-aprendizagem. Assim, Joy procurava
ter uma pratica afetuosa, organizada e planejada, a fim de promover um ensino dinamico e
interativo, seja presencialmente ou sob o ERE pandémico. Além disso, o seu planejamento e
suas acOes procuravam partir da realidade social dos aprendizes, suas dificuldades,
necessidades e limitacdes. Ficou evidente a preocupagcdo da professora em construir um
ambiente de aprendizagem harmonioso, confortdvel, perpassado pelo afeto, dindmico e
interativo. Esses resultados reafirmam a necessidade de se compreender as crengas presentes
na vida profissional de professores, uma vez que a pratica docente e as crencas sdo complexas
(BORG, 2006; PAJARES, 1992). Os professores agem conforme acreditam e o sistema de
crengas engloba ndo apenas aquilo que o individuo acredita, mas também o contexto em que
ele se insere (BORG, 2006; KALAJA; BARCELOS, 2003, 2011, 2018; PAJARES, 1992).
Além disso, foi possivel confirmar o que afirma a literatura: de que as crengas sdo dindmicas,
sociais, culturais e contextuais. O sistema de crencas de Joy foi motivado por experiéncias
diversas que ela vivenciou, e construido ao longo de suas interacdes com individuos em
diferentes contextos enquanto aluna-professora no curso de Letras e, também, professora em
Servico.

Nesse sentido, sob o ERE pandémico, Joy acreditava que o processo de ensino-
aprendizagem deveria seguir uma logica afetuosa, interativa, dindmica, organizada e planejada.
Conforme apresentado na andlise dos dados, Joy acreditava na necessidade em se organizar e

se planejar diariamente, para que pudesse atender as demandas contextuais e necessidades
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especificas dos aprendizes. As crencas de Joy, inclusive, demonstraram um movimento
interativo, onde crencas anteriores ao ERE pandémico, por exemplo, influenciavam e
fortaleciam outras crengas, conforme discutido no capitulo anterior e serd retomado ainda nesta
secao.

Diferentemente de trabalhos anteriores (BARCELOS, 2000, 2006, 2011; COELHO,
2005; LIMA, 2012; ZOLNIER, 2007) em que professores de linguas ndo acreditavam que era
possivel construir o processo de ensino-interacdo no contexto da escola publica, as crengas de
Joy apontaram para um movimento diferente. Em nenhum momento deste estudo, a professora
demonstrou acreditar que ndo seria possivel ensinar inglés no contexto da escola publica ou que
esse contexto seria menos propicio a aprendizagem. Para além de acreditar na possibilidade de
se aprender a LI no contexto publico, Joy também buscava construir um ensino organizado,
dindmico, interativo, lidico, que partisse da realidade social dos aprendizes. Essa crenca a
motivou a se aperfeicoar durante a experiéncia de ERE.

Em suma, os resultados acerca das crencas de Joy sobre ensinar e aprender LI apontam
para crencas positivas sobre o contexto da escola publica. A participante, ao longo de todo este
estudo, demonstrou acreditar que seria possivel ensinar a LI nesse contexto, independente dos
diferentes fatores limitantes que dificultam a pratica docente, como: a indisciplina por parte dos
aprendizes, a escassez de recursos audiovisuais, falta de apoio e suporte técnico e emocional
aos docentes e aprendizes, dentre outros. Isso indica que os resultados desta pesquisa nao
corroboram com a crenca social de que ndo € possivel lecionar e construir o ensino-
aprendizagem de LI no contexto publico brasileiro.

Ainda nessa perspectiva, as crencas de Joy salientaram a capacidade de resiliéncia da
professora ao ter que lidar com o contexto pandémico de ensino, por exemplo. Ela se
movimentou frente aos desafios emergentes para se aperfeicoar enquanto professora, onde ela
usou das tecnologias para buscar jogos, atividades extras, leituras e criar redes de apoio com
colegas de area da escola para se reorganizar e se planejar no ambiente virtual. Posto isso, os
dados sugeriram que as crengas da professora nao foram limitantes em sua prética docente em
tempos de pandemia, mas a impulsionaram a readaptar o seu fazer docente com o intuito de

atender as demandas e necessidades que o contexto exigia, bem como aos aprendizes.
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5.1.2. Quais emocoes sao experienciadas pela professora em sua trajetéria docente e ao
ensinar inglés na pandemia de COVID-19?

Nesta pesquisa, emog¢des foram definidas como sendo conceitos sociais, culturais e
politicos, nascidas em processos interativos sociais e ndo sendo apenas psicoldgicas e restritas
ao individuo, como antes eram compreendidas (ZEMBYLAS, 2004). Assim, por meio de
diferentes interagdes sociais ao longo da trajetéria docente e ao ensinar ingl€s em tempos de

pandemia, Joy vivenciou emog¢des diversas, como apresentado no Quadro 8.

Quadro 8 - As emocdes de Joy e respectivas fontes indutoras em sua trajetéria docente e ao ensinar inglés na
pandemia

Emocoes de Joy e fontes indutoras

Amor e Paixao

e  Profissio;

e Ensino do idioma e preparo das aulas;

e Contato com os aprendizes;

e Boas relagdes com diregdo escolar e coordenacio pedagdgica.
Gratidao

Aprendizagem nos diversos contextos de ensino;

Contato com os aprendizes;

Boas relacdes com direcdo e coordenagdo pedagdgica;

Sua identidade como professora (escuta alunos, se prepara e leciona apesar das dificuldades).
Entusiasmo

e  Ser professora na escola publica;

e Ter liberdade para ensinar o idioma e desenvolver projetos;

e Contar com apoio da direcio e coordenacgio pedagdgica.
Conforto/Contentamento

e Ter tido apoio em sua formagdo inicial;
e  Estar preparada para a docéncia;
e  Ser professora de inglés.

Ansiedade

e Ensinar em um contexto virtual sem conhecer os aprendizes;

Frustracao

Obrigacgdo de usar o material didatico do curso privado de idiomas;
Falta de autonomia para usar/criar o seu préprio material;
e Ensino remoto emergencial sem a devida preparagao.
Fonte — O autor

Conforme apresentado no quadro 8, Joy vivenciou emog¢des de amor, paixao, gratidao,
entusiasmo, conforto/contentamento, ansiedade e frustragdo em diferentes contextos ao longo
da sua trajetoria enquanto professora de LI. Como discutido no capitulo anterior, as emogdes
tiveram diferentes fontes indutoras, tais como a relacdo com os aprendizes, pais, dire¢do e

coordenagdo escolar, regras, imposi¢des, e comportamentos cotidianos (BARCELOS, 2015;
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FRIDJA, 2008; ZEMBYLAS, 2004). Similar ao estudo de Arcanjo, A. (2019), as emog¢des de
Joy apontaram para um processo dindmico, resultantes das interacdes com esferas internas e
externas. Além disso, essas emocdes foram motivadas por fatores cognitivos, comportamentais,
socioculturais, politicos e histdricos, sendo, portanto, caracterizadas como complexas e plurais
(ARCANIJO. A., 2019; ZEMBYLAS, 2002).

Ao olhar de forma sistemdtica para as emog¢des de Joy, percebemos que algumas
emocdes foram administradas por ela para que outras tomassem espaco. As emogdes, conforme
sugerido na literatura, podem ser modeladas ou responsdveis por modelar contextos
(BARCELOS, 2015), pois elas perpassam a dimensdo das crencas (ZEMBYLAS, 2002a). Sob
o ERE pandémico, por exemplo, Joy sentiu-se ansiosa para conhecer os aprendizes e frustrada
devido ao nao funcionamento de um aplicativo que facilitaria a comunicag@o entre ela e eles.
Isso afetou sua pratica, pois ela precisava se organizar emocionalmente para conseguir lecionar
e se planejar. Apoiada no que acreditava (crengas), entdo, Joy precisou reorganizar a sua pratica
para conseguir agir, conforme apresentado no capitulo anterior. Nesse sentido, apesar dessas
emocoes (ansiedade e frustragdo) serem caracterizadas socialmente como sendo negativas, elas
impulsionaram ela a mudanca de suas acdes. ApOs esse processo de planejamento e
reorganizacao de suas emocdes, a professora conseguiu se sentir mais entusiasmada e motivada
para a sua pratica docente, para preparar aulas, lecionar remotamente, planejar suas emocoes e
se organizar, conforme ela acreditava que deveria ser. Isso indica a relacdo das emog¢des de Joy
com suas crencas € agoes (FRIDJA et al., 2000).

Os resultados apontaram, ainda, para o que previamente havia sido sugerido na literatura
discutida no Capitulo II, onde as emog¢des experienciadas por Joy s@o advindas das experiéncias
vividas por ela, relacdes com outros individuos e contextos anteriores. Além disso, as emocdes
dela serviram como um “espelho” para que ela olhasse para as suas crengas e a¢gdes. Em outras
palavras, ao sentir uma emocgao (ex.: ansiedade em querer conhecer os aprendizes), a professora
conseguia avaliar o que acreditava e (re)pensar acdes para a sua pratica docente, reforcando que
sentir € acreditar (FRIDJA et al., 2000). No contexto pandémico de ensino, as emogdes de Joy
foram afetadas pelas limitacOes contextuais para ensinar, pela desorganizagdo e necessidade de
planejamento e interacdo com os aprendizes. Por acreditar que essa seria a melhor forma de se
ensinar e aprender a LI, mas ndo conseguir agir conforme acreditava, ela se sentiu ansiosa e
frustrada inicialmente.

Em suma, a andlise e discussdo das emocdes de Joy apontam para a importancia de se

olhar atentamente para as emogdes de professores em servico, pois “ensinar € uma pratica
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emocional” (HARGREAVES, 2000, p. 824). Acredito que Joy conseguiu reconhecer suas
emog¢des durante o ERE pandémico. Faz-se importante pensar sobre como as emogdes de
frustracdo e ansiedade dela — que socialmente s@o tidas como negativas — a impulsionaram a
olhar para o seu contexto e buscar mudangas em suas acdes para se sentir melhor novamente.
As emocdes da participante, nesse viés, sugerem a importancia da tomada de consciéncia sobre
como me sinto enquanto professor e o que posso fazer diante dessas emocoes. Essa “batalha
emocional” s6 pode ser vencida quando professores conseguem identificar suas emogdes, falar

sobre elas e trabalhd-las em sua pratica docente.

5.1.3. Quais acoes perpassam a pratica docente da professora durante o periodo remoto
emergencial pandémico?

O conceito de pratica foi trazido neste trabalho “como qualquer agdo que faz parte do
processo de ensino (exemplo: planejamento, tomada de decisdo, estratégias institucionais ou
abordagens, avaliacdo, reflexdo, trabalho com familias, e constru¢do de relacionamentos”
(BUEHL; BECK, 2015, p. 67). As acdes de Joy sob o ERE pandémico foram agrupadas em
duas categorias: (a) planejamento docente, estratégias pedagdgicas e didaticas; (b) ensino da

lingua inglesa e interacdes com os aprendizes, como consta no Quadro 9.

Quadro 9 - A¢des de Joy durante o ERE pandémico

Acdes de Joy

Planejamento docente, estratégias pedagégicas e didaticas

- Criar uma rotina de planejamento docente para organizar a sua pratica;

- Criar grupos no Facebook para as turmas;

- Disponibilizar o e-mail institucional aos aprendizes para manter contato;

- Planejar as aulas partindo da realidade social dos aprendizes em contexto de pandemia;
- Aperfeigoar-se para atender as demandas do ERE pandémico e dos aprendizes.

Ensino da lingua inglesa e interacdes com os aprendizes

- Planejar atividades lddicas, dindmicas e interativas para promover interagdes virtuais nos grupos;

- Interagir nos grupos do Facebook com os pais e aprendizes;

- Criar uma rotina de postagens nos grupos no Facebook: compartilhar os PETs semanais e as atividades extras
relacionadas aos PETs;

- Confirmar recebimento das atividades dos PETs ao e-mail — através de cartdes de agradecimento aos
aprendizes — e interagir — através de curtidas e comentdrios — nas atividades extras compartilhadas nos
grupos pelos aprendizes ao longo da semana;

- Corrigir as atividades dos PETs semanal enviadas ao e-mail, revisar aspectos gramaticais ou lexicais em
formatos de postagens e enviar mensagens motivacionais em formato de postagens (cartdes) aos aprendizes.

Fonte — O autor

As acdes de Joy precisaram ser repensadas para o ERE pandémico, devido a

impossibilidade de estar presencialmente no espaco escolar com os aprendizes. Esse
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movimento migratdrio para o ambiente virtual foi desenhado por ela com base em seu sistema
de crencgas sobre ensinar e aprender linguas e em suas emocgdes construidas diante das demandas
contextuais. As agdes de Joy durante o ERE pandémico demonstraram sua capacidade de
refletir criticamente e problematizar o seu contexto (ROCHA-PESSOA, 2019).

Por esse angulo, foi possivel observar que as a¢des de Joy foram se alinhando ao que
acreditava, mas ndo paralelas ao que ela sentia. Ao ter se sentido frustrada por ndo poder usar
o aplicativo disponibilizado pela escola, era preciso que a professora desse um passo frente aos
desafios de um contexto cadtico e complexo de pandemia. Apesar disso, a professora nao se
mostrou resistente a repensar sua pratica, suas crengas € suas emogOes para arquitetar suas
acoes. Como exposto anteriormente, em um primeiro momento, a Unica certeza que ela tinha
era que precisaria lecionar remotamente, mesmo perante todas as barreiras que o cotidiano
virtual apresentava. Porém, por acreditar que seria possivel lecionar on-line, ela rompeu com a
sua “bolha”, reorganizou as suas emogdes € organizou as suas ac¢des. Tudo isso com um Unico
objetivo: ofertar um ensino significativo, organizado, lidico, dindmico, interativo, perpassado
pelo afeto e planejado aos aprendizes.

Todos esses resultados sugerem que a professora conseguia repensar a sua pratica, a fim
de tornéd-la mais fluida e menos conflituosa, mesmo que de forma inconsciente e natural. Joy
exercitava-se diariamente para buscar aprimorar seus conhecimentos € conseguir agir com
maior seguranca e conforto no espago virtual. Ela adequou suas acdes, sendo agente de
transformagdo da sua pratica docente (MILLER, 2013). Os resultados acerca das acdes da
participante apontam para a existéncia de novas demandas (sociais, culturais, contextuais) que
perpassam a profissao docente, as maneiras de se ensinar e aprender uma lingua, bem como “o
uso da linguagem nas praticas sociais dentro e fora de contextos escolares” (MORAES
BEZERRA, 2014, p. 160). Ela reconheceu que a sociedade exige de nds, professores, posturas
e praticas reflexivas que nos atribuam vozes suficientes para repensar e remodelar ac¢des

posteriores (SILVA JUNIOR, 2019).

5.1.4. Qual a relacao entre as crencas, emocoes e acoes da professora ao ensinar inglés
remotamente durante a pandemia de COVID-19?

Os resultados sugerem que a relacdo entre as crencas, emocoes e agdes de Joy pode ser
caracterizada como interativa e dissonante. A relacdo interativa entre 0s conceitos apareceu
com maior frequéncia no processo de andlise e discussdo dos dados, enquanto a relacdo
dissonante nao foi tao recorrente. Essas relagcdes, por sua vez, reafirmaram a complexidade e

dinamicidade entre os conceitos (BARCELOS, 2013). Apresento, a seguir, um resumo das
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relagdes e indico, entre parénteses, o esquema ao qual cada relacdo pode ser evidenciada no

capitulo IV.

1. relacdo interativa entre crengas, emocdes e acdes: essa relacdo se deu de vdrias
maneiras, conforme discutido anteriormente. Em primeiro lugar, as crengas
influenciavam emocdes negativas, que impulsionavam a a¢do que, por sua vez, dava
espaco para emogdes positivas (Esquema 5). Em segundo lugar, a relacdo interativa
entre as crengas, emogdes e acdes de Joy, onde o sistema de crencas dialogava e se
fortalecia, construia emog¢des negativas que impulsionava a acdo. Quando as crengas
estavam em consonancia com as agdes da professora, ela sentia emogdes positivas em
sua prdtica docente (Esquema 8) (FRIDJA et al., 2000). Assim, ao conseguir interagir
com os aprendizes nos grupos no Facebook, organizar e planejar o ERE, ela
experienciava emocdes positivas (Esquema 6). Dessa forma temos uma relacdo
interativa entre as crencas e agdes (BARCELOS, 2006, 2007b) de Joy (crencgas
influenciavam acgdes que, por sua vez, dialogavam com as crencas e ambas se
fortaleciam) (Esquema 9).

2. relacdo dissonante entre crengas e acodes, gerando emogdes negativas (BARCELOS,
2006, 2007b; BARCELOS; KALAJA, 2011; BORG, 2003; WOODS, 1996), onde as
crengas ndo estavam em consonancia com as acoes devido a fatores contextuais (ex.:

contexto desorganizado de pandemia) e fortaleciam emocdes negativas (Esquema 7).

Em suma, os dados apontaram que as crengas, emocoes e agdes interagiram de diferentes
maneiras: crencas dialogavam entre si e influenciavam no aparecimento de emocdes que
impulsionavam Joy a acdo. Além disso, a influéncia das crengas e acdes em consondncia
geravam emogdes (positivas). Por outro lado, a relacdo dissonante entre crengas e agdes
construiam emogdes (negativas). Por fim, crencas exerciam forga entre si, produziam emog¢des
que levavam a acdo, mesmo que essas emogdes sejam caracterizadas socialmente como sendo
“negativas”.

Resumindo, para compreender como a relacdo entre as crengas e emocdes de professores
ocorre, faz-se imprescindivel desvelar a maneira como elas se aproximam (ou ndo) das acoes
de professores em diferentes préticas sociais e contextos de ensino-aprendizagem de linguas.
Ademais, a influéncia das emogdes sobre as crengas pode ser vista como uma ponte em que as
emocgdes influenciam a vida humana (FRIDJA et al., 2000). Logo, a relacdo entre crengas e
emocgOes € potente e fundamental para entender as acdes de professores em diversos espagos

educativos e formativos. Em sintese, € relevante conhecer as crengas de professores para que
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possamos identificar o quanto agem influenciados por suas experiéncias enquanto aprendizes e

docentes, influenciados por questdes tedricas, técnicas e contextuais (AVILA, 2018).

5.1.5. As crencas e emocoes da professora modulam (ou nio) suas a¢oes ao ensinar inglés
on-line? Se sim, de que maneira isso acontece?

Conforme discutido ao longo dos capitulos II e IV, crengas e emocgdes sdo capazes de
modelar contextos e acOes de professores (BARCELOS, 2015; VIEIRA-ABRAHAO, 2002;
ZEMBYLAS, 2004). Nesta pesquisa, essa influéncia das crengas e emog¢des nas agdes de
professores se reafirmou. Posto isso, ao ter que lecionar sob o ERE pandémico, a maneira como
Joy acreditava que o ensino deveria ser construido, bem como suas emocgdes, a impulsionaram
a agir em sua pratica docente, a fim de adequd-la ao contexto de ensino. Isso aconteceu quando
ela compreendeu a existéncia de demandas contextuais, limitacdes e possibilidades.

Assim, o contexto inicial de pandemia apresentou limitagdes a Joy, pois era preciso
lecionar no ambiente virtual, mas ela ainda ndo conhecia os aprendizes e isso fazia com que ela
se sentisse ansiosa; ela precisava saber como lecionar e promover um ambiente afetuoso,
interativo, ludico, dindmico, planejado e organizado. Contudo, o aplicativo disponibilizado pela
escola ndo funcionava e ela se sentia frustrada. Assim, essa relacdo entre o que Joy acreditava
e sentia a impulsionou olhar para a sua prética docente e buscar aprimoramento profissional
para que pudesse agir.

Nesse movimento interativo e, também, dissonante entre as crengas, emogoes, e fatores
contextuais, Joy se oportunizou repensar € pontuar possiveis estratégias docentes para o
ambiente virtual. Logo, por ter consciéncia do que acreditava sobre ensinar-aprender LI e sobre
como se sentia naquele momento, ela se reorganizou e esteve aberta a mudanga de contexto.
Inclusive, conforme mencionado anteriormente, a professora sempre enxergou esse desafio
como uma possibilidade de aprimoramento e aprendizagem. Conforme apresentado no
Esquema 10, a seguir, as crengas e emocdes de Joy se relacionavam e modelavam suas acdes

em tempos de ERE pandémico, no ensino de LI na situacio analisada.
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Esquema 10 - Influéncia da relagdo interativa entre as crengas e emocdes nas acdes de Joy sob ERE pandémico

Fonte — O autor

Conforme ilustrado no Esquema 10, a relacdo entre as crencas € emog¢des modelaram
significativamente as acdes de Joy ao lecionar virtualmente. Essa influéncia nas acdes da
participante, aponta, entdo, para além da relacdo intrinseca e insepardvel entre os conceitos e,
também, para a importincia de se investigar essa relacdo em diferentes contextos. Assim,
professores poderdo analisar suas acdes, levantar desafios, pontuar possibilidades e descobrir
caminhos que possam oportunizi-los a uma prética docente condizente ao que acreditam e
sentem. Nesta secdo, discuti as consideracdes finais que obtive por meio dos resultados e

discussao dos dados. Na préxima secao, apresento implicagdes deste estudo.

5.2. Implicacoes deste estudo

Nesta secdo, apresento cinco implicacdes desta pesquisa para o ambito do ensino-
aprendizagem de linguas e para a formagao de professores de linguas.

Em primeiro lugar, este estudo ressalta a importancia da tomada de consciéncia de
professores sobre suas crengas sobre ensinar e aprender linguas. Conforme discutido ao longo
desta pesquisa, professores possuem crengas e estas devem ser trabalhadas em suas praticas

docentes. Joy mostrou-se uma professora consciente de suas crencas e emocdes, sabendo se
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posicionar frente a uma mudancga de contexto. Tal atitude da professora pode ser fruto do fato
de ela ter tido um bom acompanhamento de formadores e professores nos projetos dos quais
participou enquanto professora em formagao inicial. Isso reforca a necessidade de uma boa
formacdo a professores de linguas, onde o letramento emocional faga parte, pois, assim, os
professores podem ter consciéncia de como as crencas estdo relacionadas com as emogoes.
Posto isso, precisamos considerar que, ao saber quais crencas podem nos fazer sentir emocdes,
impulsionar ou limitar acdes, conseguiremos agir de forma mais consciente em diferentes
contextos e praticas sociais (BARCELOS, 2013). Em outras palavras, crencas podem
influenciar emocdes e acdes e vice-versa e atribuir significados diversos as experiéncias dos
individuos. Portanto, investigar as crengas sobre ensinar-aprender linguas, assim como sua
relagdo com outros conceitos, € indispensével para se construir uma formacao humana, calcada
na subjetividade do professor. E necessario reconhecer que esses professores acreditam, sentem
e agem em sociedade de diferentes maneiras, seja em seu contexto de ensino ou nao.

Em segundo lugar, conforme sugerido por Aragdo e Barcelos (2018) e Barcelos e
Ruohotie-Lyhthy (2018), € indispensdvel criar espacos para o desenvolvimento emocional dos
professores. E crucial que, primeiramente, professores possam tomar consciéncia e
compreender seu proprio sistema de emogdes e, se for necessdrio, aprender maneiras de lidar
com essas emocoes nos diferentes contextos. Assim, cabe destacar que o contexto profissional
que esses professores ocupam no mercado de trabalho precisa acolher e escutar. Nem todos os
professores possuem a mesma oportunidade que Joy teve ao longo de sua formacdo inicial,
assim como nem todos os contextos de ensino oferecem a professores em servigo o devido
suporte emocional. Trabalhar as emoc¢des docentes significa promover qualidade na vida
profissional (MILLER, 2013) e manutencao do bem-estar (MERCER, 2017, 2018, 2019, 2020)
a esses profissionais. E preciso, desse modo, sensibilidade para promover um didlogo acerca
das emoc¢des de professores. Elas podem ser fruto de um sistema que silencia e invisibiliza
professores, suas demandas e limita¢des cotidianas. Desse modo, é fundamental que os cursos
de Letras sejam capazes de reformular curriculos, em busca de uma formacdo pautada no
humano para desvelar como professores em formagio inicial se sentem ao acreditar e agir E
preciso, ainda, pensar e construir priticas formativas isentas de julgamentos, mais humanizadas
e perpassadas pela amorosidade (BARCELOS, 2019). E necessdrio preparar professores, que
nao apenas tenham conhecimentos técnicos e tedricos, mas também que saibam gerenciar suas
emocoes e falar sobre elas (MILLER, 2013), como Joy demonstrou fazer. Conforme discutido

no Capitulo II deste estudo, segundo Martinez-Agudo (2018), as emocdes podem moldar as
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identidades profissionais de professores, pois influenciam na tomada de decisdes e acdes
(MARTINEZ-AGUDO, 2018, p. 4). E importante que professores saibam lidar com suas
emocgdes, principalmente as caracterizadas como sendo “negativas” e que sdo geralmente
reprimidas, como foi o caso da participante desta pesquisa. Para que isso aconteca, mais
oportunidades precisam ser propiciadas aos professores para que possam expressar cComo Se
sentem. Ademais, nem sempre professores parecem saber expressar o que estdo sentindo,
justamente porque suas emogdes sao desprezadas em muitos momentos durante suas trajetorias.
Concluindo, acredito que polarizar emog¢des pode ndo ser a maneira mais correta de lidar com
elas. Talvez, possa ser mais interessante e sauddavel nomear essas emocodes que perpassam a
vida profissional dos professores, para que tenhamos conhecimento das razdes pelas quais
acreditamos e agimos (FRIDJA et al., 2000).

Em terceiro lugar, acredito que seja fundamental compreender a relacio entre as crengas
e emocoes nas acoes de professores, como confirmaram os resultados desta pesquisa. A relacao
entre crencas e emocoes de Joy modelaram suas a¢des durante o ERE pandémico. Isso indica a
relevancia de se compreender o que professores acreditam, sentem € como conseguem agir (ou
ndo) em suas praticas docentes. E preciso que as instincias formadoras e os formadores de
professores tomem conhecimento sobre o aspecto cognitivo e emocional de professores, para
que possam preparar profissionais aptos a refletir sobre esses conceitos constantemente, uma
vez que sdo passiveis de mudangas ou (re)significacoes e podem ser afetados ou afetar
contextos, como apontado anteriormente. Desse modo, ao ingressarem no mercado de trabalho,
espera-se que professores recém-formados possam ter conhecimento sobre o que acreditam (e
porque acreditam) e como se sentem (e porque sentem) para que possam construir suas agoes
ao ensinar linguas.

Em quarto lugar, penso que seja fundamental que, ap6os a conclusdo do curso de Letras,
esses professores recém-formados possam ser oportunizados a uma formacao continuada, dada
a complexidade da prética docente e do cotidiano do professor (GOLOMBEK; DORAN, 2014;
MAGNO E SILVA, 2015). Joy, por exemplo, demonstrou resili€éncia em tempos de pandemia
por acreditar que conseguiria lecionar frente aos desafios, por ter tido uma formacio que a
preparasse para o mercado de trabalho e para os dilemas da profissdo, possibilitando-a, assim,
enxergar a escola publica como espaco de ensinar e aprender a LI. Todavia, ndo é possivel
afirmar que todos os professores sejam capazes de tomar consciéncia sobre as suas limita¢des
e agir em suas praticas, como ela demonstrou ao longo da pesquisa. Conforme sugerem os

resultados, Joy movimentou-se para agir em sua pritica e conseguir lecionar remotamente,



133

mesmo nao participando de uma formagdao continuada. Isso porque Joy teve acesso a uma
formacdo pautada na agéncia em sua pratica. Contudo, ndo € possivel afirmar que todos os
professores sejam capazes de buscar aprimoramento, como fez a participante.

Por fim, em quinto lugar, € indispensdvel que as institui¢des formadoras e os contextos
de ensino sejam capazes de fornecer os subsidios necessdrios para o letramento digital de
professores. Conforme evidenciado nesta pesquisa, apesar de todo o suporte pedagdgico
oferecido a Joy por parte da escola, a professora ndo se sentia totalmente preparada para lecionar
sob o ERE. Faz-se importante, inclusive, que professores em formagao inicial ou em servico
saibam como ensinar em ambientes virtuais e sejam introduzidos a metodologias especificas
para o espaco digital, uma vez que ainda percebemos que o ambiente escolar parece nio
dialogar com um mundo governado por tecnologias digitais e seus dispositivos moveis (ALVES

etal., 2019).
5.3. Limitacoes de pesquisa

As limitacdes deste estudo referem-se ao contexto pandémico de ensino. Em primeiro
lugar, o novo contexto impossibilitou que a professora conhecesse de forma profunda e
sistematica seus aprendizes. Com as escolas fechadas, o contexto de pesquisa necessitou ser
transposto ao ambiente virtual. O processo de coleta de dados ocorreu de forma virtual, com
alguns problemas tecnoldgicos e técnicos de: qualidade dos dudios, auséncia de internet e
interrupcdes nas falas da participante devido a conexao.

Dado o novo contexto, ndo foi possivel observar as aulas da professora como da maneira
esperada. Outrossim, como discutido anteriormente, a professora esteve impossibilitada de usar
o aplicativo disponibilizado pela escola para as aulas com os aprendizes, e isso dificultou o
processo de coleta de dados. Assim, as a¢des da professora nao foram observadas de maneira
sincrona, ao longo das suas aulas remotas, mas ao longo das postagens dela nos grupos do
Facebook. Essas questdes limitantes apontam para a necessidade de se ofertar ferramentas
eficazes e treinamentos de qualidade para que professores consigam lecionar remotamente,
quando necessario.

Na préxima sec¢do, apresento algumas sugestdes de pesquisas futuras.
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5.4. Sugestoes de pesquisa futuras

Ao reconhecer a auséncia de estudos que investiguem a relacdo entre as crencas,
emocgdes e acdes de professores de linguas no cendrio nacional, apresento algumas sugestoes

para pesquisas futuras:

1) Pesquisa que investigue a relacdo entre crencgas, emogdes e acdes de professores em
formacao inicial;

2) Pesquisa que investigue a influéncia da relacio entre as crencas e emocoes nas agdes de
professores (em formacdo inicial ou em servico) e na formacdo da identidade
profissional docente;

3) Pesquisa que investigue a influéncia da relacdo entre crencas e emocoes de professores

em formacdo inicial na modulacio (ou nao) das acdes docentes.

Para além de pesquisas que investiguem a relacdo entre os conceitos, é¢ fundamental que
pesquisadores sejam capazes de pensar na criacdo de comunidades que possam servir de espagco
de troca, de saberes compartilhados e experi€ncias que somem a outras vivéncias; espagos onde
professores possam expressar, inclusive, como se sentem. Joy, por exemplo, apesar de ter tido
0 apoio e suporte técnico da escola, nao foi acompanhada de perto no ambito emocional. Dessa
forma, é emergente a oferta de acompanhamento psicolégico aos professores nos contextos de
ensino-aprendizagem, para que eles possam regular suas emogdes e ter mais qualidade de vida,
fora e dentro da profissdo. Outro aspecto a ser investigado pode ser a carga horaria dos
professores, uma vez que escutamos muitas narrativas ligadas ao esgotamento emocional,
jornadas trabalhistas infinitas e baixa remuneragao.

Assim, € essencial que professores sejam acolhidos, respeitados, escutados e
humanizados pelas institui¢des de ensino superior e pelo mercado de trabalho. Nao podemos
construir uma educacao que seja emancipatoria se nao incluirmos professores enquanto sujeitos
protagonistas nesse processo. Nesse sentido, professores, seja em formacdo inicial, seja em
servico, precisam e merecem ter suas vozes e narrativas potencializadas, ecoadas nos espagos
de ensino-aprendizagem. Acredito que seja papel do pesquisador investigar essas historias
docentes. Ademais, € importante que as pesquisas salientem as oportunidades e condi¢des
ofertadas a esses profissionais, pois, sem educacdo de qualidade, ndo podemos construir
mudangas significativas em sociedade. Oferecer oportunidades critico-reflexivas aos
professores € investir em uma educacdo que os reconheca enquanto agentes de transformacgdo

social (MILLER, 2013). A formacao de professores inicia-se a partir do momento que
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reconhecemos esses individuos enquanto corpos politicos, histéricos e em luta contra as
desigualdades que imperam no convivio social (ROCHA-PESSOA, 2019).

Concluindo, € importante que pesquisas na area de formacdo de professores possam
promover, em conjunto com as instituicdes de ensino, eventos formativos a esses profissionais,
a fim de oportunizar aos professores um trabalho emocional, cognitivo e pratico em suas
jornadas, principalmente nos primeiros anos na profissdo (BARCELOS, 2019; GOLOMBEK;
DORAN, 2014; HARGREAVES, 2005; MAGNO E SILVA, 2015). No caso desta pesquisa,
por exemplo, a professora necessitou buscar meios e ferramentas por conta prépria e afirmou
que esse letramento tecnolégico ndo lhe havia sido propiciado quando ainda era graduanda no
curso de Letras. O relato da professora enfatiza a necessidade de oferecer essa formagdo digital
e suporte tecnoldgico em suas praticas remotas, € as pesquisas nesse ambito podem
proporcionar conhecimentos fundamentais acerca dessa limitacdo contemporanea e emergente

a carreira docente.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Voce estd sendo convidada, como voluntdria, a participar da pesquisa “A relacido entre
as crencas, emocoes e acoes de uma professora de inglés na escola publica”. Esta pesquisa
tem por objetivo investigar a relacdo entre as crengas, emogoes e a influéncia dos conceitos nas
acoes de uma professora de ingl€s em atuacdo em uma escola publica localizada no interior do
estado de Minas Gerais. Em outras palavras, objetivo compreender a maneira como as crengas,
emocoes e acoes se relacionam durante a pratica docente da professora no contexto escolar de
ensino. Esta é uma pesquisa de cunho qualitativo, exploratério e descritivo que utiliza os
seguintes instrumentos: uma narrativa escrita, uma narrativa visual, duas entrevistas

semiestruturadas, observacdes de aulas e notas de campo.

Ao aceitar participar desta pesquisa, a sua participacao se dara, primeiramente, através
da escrita de uma narrativa de aprendizagem e ensino da lingua inglesa em diferentes momentos
de sua trajetéria, narrando suas experiéncias ao aprender e ensinar linguas. Em um segundo
momento, vocé sera solicitada a produzir uma narrativa visual e a participar de duas entrevistas
semiestruturadas e gravadas: uma no inicio e outra no processo final de coleta de dados. Caso
vocé concorde, a entrevista sera gravada com o auxilio de um gravador de voz e transcritas
posteriormente, tendo em meédia 30 minutos de duragcdo cada. Ao longo deste estudo,
observagdes de aulas serdo feitas e registradas através de notas de campo escritas pelo
pesquisador. Tanto o primeiro quanto o segundo momento terdo por objetivo a observagao de
crengas e emogdes envolvidas em sua pratica ao ensinar inglés na escola publica, assim como

a influéncia dos construtos em suas agoes ao lecionar.

Com o objetivo principal de preservar a imagem e resguardar sua identidade nesta
pesquisa, informo que a gravacao de dudio a ser feita durante as entrevistas orais sera utilizada
para os fins deste trabalho e posteriormente serdo armazenadas em um banco de dados feito
pelo pesquisador, onde outras pessoas nao terdo acesso. Além do mais, ao aceitar participar
desta pesquisa, vocé ird escolher (ou lhe sera destinado, caso prefira) um pseudonimo para
identifica-lo durante a coleta e transcri¢do dos dados, como também durante a divulgagdo

cientifica desta pesquisa, o que garantird sua anonimidade. Comprometo-me em armazenar os
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dados obtidos em banco de dados seguro, onde nenhuma outra pessoa terd acesso. Além disto,
afirmo que as imagens em hipotese alguma serdo divulgadas em sites da internet de qualquer

espécie ou em qualquer tipo de redes sociais.

Os riscos envolvidos nesta pesquisa consistem em desconfortos, exposi¢ao pessoal e
profissional do participante. Isto pode ocorrer pelo fato de estar sendo investigado um tema que
envolve o ambiente de trabalho do participante bem como aspectos de sua postura profissional.
Porém, comprometo-me em tomar todas as medidas de seguranca citadas acima para que o
participante ndo se sinta exposto em qualquer etapa desta pesquisa. A pesquisa contribuird por
meio de seus resultados com subsidios tedricos-metodoldgicos e préticos para a compreensao
sobre os tipos de crencas e emogdes que os futuros professores vivenciam, bem como a
influéncia dos conceitos nas acdes de professores de linguas estrangeiras durante a prética
docente. Além disso, almejo que o desenvolvimento deste estudo contribua para nossa propria
formacdo, participante e pesquisador, uma vez que faremos discussdes e reflexdes sobre o

ensino da lingua inglesa.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta
pesquisa, vocé tem assegurado o direito a indenizacao. Vocé tem garantida plena liberdade de
recusar-se a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
necessidade de comunicado prévio. A sua participacao € voluntéria e a recusa em participar nao
acarretard qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que vocé ¢ atendida pelo
pesquisador. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Voc€ nao
serd identificada em nenhuma publicacdo que possa resultar. Seu nome ou o material que

indique sua participagdao nao serdo liberados sem a sua permissao.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra lhe serd fornecida. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficarao arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa, € depois desse tempo serdo destruidos.
Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e
confidencialidade, atendendo a legislagdo brasileira, em especial, a Resolucao 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude, e utilizardo as informagdes somente para fins académicos e

cientificos.
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Eu, R contato

, fui informado(a) dos objetivos

da pesquisa “A relacio entre as crenc¢as, emocoes e acoes de uma professora de inglés na
escola publica” de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisao de participar se assim
o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer minhas
davidas.

Vicosa, de de 2019.

Assinatura do Participante

Assinatura da Coordenadora da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Nome da coordenadora da pesquisa: Ana Maria Ferreira Barcelos | Endere¢o: Rua Otavio Silva

Araujo, 10 — casa 1 — Belvedere | Telefone: (031) 3892-4251 | E-mail: anamfb@ufv.br

Nome do pesquisador responsavel: Vagner Peron | Endereco: Rua Gomes Barbosa, 102 —

apartamento 201 — Centro | Telefone: (032) 9 9974-0611 | E-mail: vagner.peron@ufv.br

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera

consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos | Universidade Federal de Vigosa
Edificio Arthur Bernardes, piso inferior | Av. PH Rolfs, s/n — Campus Universitario | CEP:
36570-900 Vicosa/MG | Telefone: (31)3899-2492

E-mail: cep@ufv.br

www.cep.ufv.br
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APENDICE B — ROTEIRO PARA ESCRITA DA NARRATIVA ESCRITA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Prezada participante,

Gostaria de solicitar a sua colaboracao e pedir-lhe que narre da forma mais sincera possivel a

sua histéria de ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa, a escolha pelo curso de Letras, suas

impressdes sobre carreira de professor (a) na atualidade e um pouco sobre a sua trajetoria

enquanto professor (a) na instituicdo que atua. Para melhor orientar a sua escrita, apresento a

seguir alguns pontos para guiar sua narrativa:

a)

b)

d)

Relate o seu primeiro contato com a LI, onde se deu. Escreva sobre as aulas de inglés,
como eram, se voc€ gostava delas ou ndo e o porqué. Comente também sobre os
professores que te marcaram e o porqué;

Escreva sobre seu contato com contato com a LI fora da sala de aula, bem como suas
motivagdes e estratégias para aprender inglés que mais contribuiram para o seu processo
de aprendizagem da lingua;

Comente sobre as suas experiéncias positivas € negativas no seu processo de
aprendizagem de LI, das dificuldades enfrentadas por vocé, bem como do que mais
gostava ou o que lhe chamava mais a atencio;

Escreva sobre a sua escolha pelo curso de Letras. Vocé sempre quis cursar Letras? Fale
sobre as razoes te levaram a optar por esse curso, se ja teve ou tem vontade de mudar
de curso e sobre quais eram suas expectativas em relacao ao curso de Letras? Comente
também se vocé sempre desejou escolher a habilitacdo Portugués-Inglés e as razdes e
motivacdes para a escolha da habilitacao;

E o curso de Letras, de que maneira ele contribuiu para a sua formagdo enquanto
professor (a)? O curso atendeu as suas expectativas? Quais eram as suas expectativas?
Quais eram os aspectos positivos e negativos do curso?

Escreva sobre suas impressodes acerca da carreira de professor atualmente e sobre o seu
desejo e razdes para se tornar professora, além de suas expectativas para a sua carreira

docente;
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g) Como tem sido a sua trajetéria enquanto professor (a) de LI na intuicdo que atua?
Comente sobre 0s pontos positivos e negativos da sua prética, sua relacdo com os alunos,

pais, coordenacdo, direcdo, etc.

As perguntas acima tém por fun¢do ajudé-lo (a) a refletir e a escrever a sua narrativa. Sinta-se,
a vontade para tratar de outros aspectos que vocé considera importante e que ndao tenham sido
abordados nas perguntas. Procure fornecer o miximo de detalhes possivel acerca dos fatos
narrados e apresente-os em ordem cronoldgica. Quanto mais minuciosa a sua narrativa, mais

informacdes relevantes vocé ird agregar a este estudo.

Obrigado por disponibilizar um pouco do seu tempo para tornar esta pesquisa possivel. Sua

colaboracdo € de grande valor!

Vagner Peron
Mestrando em Estudos Linguisticos Letras — UFV

vagner.peron @ufv.br
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA I

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM LETRAS

Prezada participante,

Nesta nova etapa, peco que reflita sobre algumas questdes relacionadas ao seu ingresso na escola,

a sua pratica docente, seus alunos. Por favor:

a)

b)

g)

h)

Voceé ja deu aulas de inglé€s? Onde? Para qual publico? Por quanto tempo? Qual matéria
vocé leciona/lecionou? Qual é/era a faixa etaria dos alunos? Como vocé descreveria a sua
experiéncia lecionando? Como vocé se sente/sentiu?

Quais eram as suas expectativas antes de iniciar a docéncia na escola? As suas expectativas
foram refor¢cadas ou ndo? Como vocé se sentiu diante desse novo contexto?

Comente sobre como 0s pontos positivos e negativos de lecionar inglés na escola publica.
Como vocé se sente enquanto professora nesse contexto?

Como sao as suas aulas na escola? Fale sobre como voceé se sente falando em inglés e tendo
que dar uma aula.

Vocé se lembra de algum episédio ou episédios que aconteceram em que vocé se sentiu
emocionada? Que tipos de emocdes vocé sentiu? De que maneira vocé lidou e lida com as
suas emog¢Oes em sala de aula?

Me fale sobre seus alunos. Quem sdo os seus alunos para vocé? Como voce se sente em
relacdo a eles?

Sobre a sua prética, comente um pouco sobre a sua rotina na escola. Como e quando vocé
prepara as aulas? Vocé utiliza algum material didatico especifico? Se sim, como vocé se
sente em relacdo a esse material? Ele atende as suas demandas? E as demandas dos alunos?
Eles gostam do livro didatico?

Sua opinido sobre o seu desenvolvimento durante a docéncia na escola. Vocé tem
aprimorado enquanto professora apds ingressar na escola? Voce participa de algum projeto
de formacgdo continuada?

Considerando desde o curso de Letras até agora, como vocé se identifica na profissao?

Como vocé se imagina daqui algum tempo?



152

7)) O que vocé acredita ser um bom professor? Vocé se considera uma boa professora? Por

qué?

Sua entrevista sera gravada, posteriormente transcrita e analisada. A sua contribui¢io para a minha

pesquisa € muito importante. Muito obrigado por sua participacao!

Vagner Peron
Mestrando em Estudos Linguisticos Letras — UFV

vagner.peron @ufv.br
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APENDICE D — ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA II

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM LETRAS

Prezada participante,

Peco que reflita sobre sua pratica na escola publica. Sua entrevista serd gravada, posteriormente

transcrita e analisada. Por favor:

a) Como tem sido a sua prética na escola? Como voce€ avalia a sua pratica? Como voce reflete
sobre ela? Comente sobre.

b) Como vocé se sente em relacdo aos seus alunos?

¢) Como voce tem se sentido lecionando na escola? Voce reflete sobre as suas emogdes? Se
sim, como?

d) Algo melhorou na sua prética até entdao? O que vocé percebe como mudanca? Se algo
mudou, o que pode ter influenciado nesse processo de mudanca?

e) Voceé se sente amparada pela escola? Pelos alunos? E pelos colegas de trabalho?

f) Como tem sido a sua relagdo com a gestao escolar? E com os seus alunos?

g) Voceé se imagina trabalhando nessa escola para o resto da vida? Justifique.

h) Como vocé se sentiu sendo observada ao longo da pesquisa?

1) Voce acredita que a pesquisa te ajudou de alguma maneira? Como?

z

A sua contribuicdo para a minha pesquisa € muito importante. Muito obrigado por sua

participacao!

Vagner Peron
Mestrando em Estudos Linguisticos Letras — UFV

vagner.peron @ufv.br
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APENDICE E —- ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA III

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS - GRADUACAO EM LETRAS

Boa tarde! Tudo bem com vocé? Em primeiro lugar, quero te agradecer pela participacdo tao

significativa neste estudo. Em nossa ultima entrevista, conversamos sobre as suas experiéncias

docentes apds ter concluido a graduacdo em Letras, bem como suas expectativas, planejamento e

algumas ac¢des em relacdo ao ensino remoto em tempos de pandemia. Hoje, vamos conversar um

pouco sobre como tem sido esse ensino remoto e também sobre a sua narrativa visual.

a)

b)

g)

h)

Sabemos que, com a pandemia, a sala de aula da escola precisou ser transferida para o
contexto virtual. Como tem sido essa experiéncia com o ensino remoto? Como vocé tem
se sentido diante desse novo contexto virtual?

Como tem sido o seu acesso aos alunos? Vocé tem acesso a todos eles? Eles tém acesso a
internet? Como voceé estd vendo isso?

E como tem sido essa interacdo no grupo do Facebook e por e-mail, com os pais e
aprendizes. Vocé tem conseguido atender a todos como gostaria (pais e aprendizes)?
Como voceé tem pensado as suas aulas/interagdes com os alunos nesse novo contexto? Tem
funcionado como vocé gostaria? Fale sobre como tem sido a sua pratica docente em tempos
de pandemia e como tem se sentido, por favor.

Em todas as nossas conversas, percebi que vocé se preocupa em planejar aulas dindmicas,
(através de jogos, dudios, videos, etc.). Com esse novo contexto, como voceé tem feito isso?
Vocé tem conseguido promover um ensino dindmico? Se sim, de que forma? Se ndo, por
qual razao?

A escola que vocé trabalha tem oferecido algum suporte pedagdgico ou emocional aos
professores? Comente, por favor.

A qual turma voce se refere na sua narrativa visual? Fale um pouco sobre o seu desenho,
por favor.

E exatamente daquela maneira que aconteciam as suas aulas? Como aconteciam? Como
era sua sala de aula?

E agora com o ensino remoto, como ¢ a sua “sala de aula”? Na sua opinido, o que mudou?
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j) Percebi em sua narrativa visual a sua preocupacdo para construir aulas dindmicas e
divertidas (imagens, etc.). O que seriam aulas dinamicas?

k) Ainda em sua narrativa visual, percebo que nao existem fileiras, mas uma mesa redonda e
todos estdao de pé. Essa € a estrutura da sua sala de aula? Fale mais sobre isso por favor,

sobre como vocé vé a sala de aula.

A sua contribuicdo para a minha pesquisa é muito importante. Muito obrigado por sua

participacao!

Vagner Peron
Mestrando em Estudos Linguisticos Letras — UFV

vagner.peron @ufv.br
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APENDICE F - ROTEIRO PARA NARRATIVA VISUAL I

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Prezada participante,

A seguir, estdo as instrugdes para a realizacdo da narrativa visual.

1. No espacgo fornecido abaixo, faca um desenho que represente vocé enquanto professora em
sala de aula, bem como as suas emog¢des para ensinar.

2. Abaixo de seu desenho, fornega, por favor, um esclarecimento acerca do desenho, de modo
que seja possivel compreender o que vocé deseja expressar por meio dele. (Use o verso, se

necessario).

Obrigado por sua participaciao! (Vagner Peron — vagner.peron @ufv.br)
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APENDICE G —- ROTEIRO PARA NARRATIVA VISUAL II

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
Prezada participante,
No inicio desta pesquisa, eu havia lhe solicitado uma narrativa visual. Neste segundo momento,
solicito uma segunda narrativa visual, agora referente a esse momento de ensino remoto emergencial.
Abaixo, escrevo algumas instru¢des para contribuir na produ¢do da sua narrativa. Desde ja, agradeco
sua colaboragio!
1. No espaco fornecido abaixo, fagca um desenho que represente vocé enquanto professora de lingua
inglesa em tempos de pandemia, ensinando inglés remotamente, bem como as suas emog¢des para
ensinar.
2. Abaixo de seu desenho, forneca, por favor, um esclarecimento acerca do desenho, de modo que
seja possivel compreender o que vocé deseja expressar por meio dele. (Use o verso, se necessario).

3. Sinta-se livre para colorir o seu desenho da maneira como quiser.

Obrigado por sua participacao! (Vagner Peron — vagner.peron @ufv.br)
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ANEXO 02 —- TRANSCRICAO DE UMA ENTREVISTA

Participante: Professora  Pseuddnimo: Joy

Entrevistador: Vagner

Data: 25/04/2020

Duracao: 55 minutos e 51 segundos

Pesquisador: Boa tarde, professora! Muito obrigado pela sua participacdo! Nesta nova etapa, eu
vou pedir para que voceé reflita um pouco sobre algumas questdes que sdo relacionadas ao seu
processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa. A nossa entrevista serd gravada,
posteriormente transcrita e analisada. A transcricdo serd enviada a vocé... vou te enviar, para
que vocé possa me dizer se foi isso mesmo que quis dizer ou se eu preciso mudar alguma coisa,

né? Podemos comecar?
Participante: Podemos!

Pesquisador: Otimo! Entdo, neste momento, vamos conversar sobre experiéncias anteriores de
aprendizagem de lingua inglesa. A gente vai resgatar um pouco a sua narrativa escrita. Na sua

narrativa escrita voc€ menciona que o seu primeiro contato com a LI foi na escola publica.
Participante: Sim!

Pesquisador: Eu gostaria que vocé comentasse em que ano foi isso, quando vocé lembra do seu

primeiro contato com a lingua. Vocé lembra o ano que foi na escola ptblica?

Participante: Foi na 5* série. Nao consigo lembrar a minha idade. Quantos anos na 5% série? 11

anos?
Pesquisador: Acredito que sim!
Participante: E isso mesmo! Foi no ano de 2001.

Pesquisador: E como eram as aulas na escola publica? E por que esse primeiro contato com a

lingua nio foi tdo marcante para vocé? Do que vocé se lembra?

Participante: Nao foi tdo marcante. Eu s6 me lembro que era uma disciplina diferente que
acrescentava no nosso curriculo, que € a LI, né? Entao eu lembro da professora, lembro que nés
tivemos troca depois de professora no decorrer do ano. Eu me lembro da professora ensinar
estrutura... lembro dos pronomes... isso fica bem nitido assim ‘“he, she, it”, ¢ bem perceptivel
pra mim. Lembro da turma, da sala, do local que estava a sala de aula 14 no colégio, mas eu ndo

consigo me lembrar com detalhe das aulas em si, da professora, dos meus colegas durante as
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aulas. Eu lembro que eu tinha muito capricho com a disciplina, gostava bastante. E depois o
que ficou marcante mesmo foi quando eu iniciei esse... o cursinho, como eu descrevo na

narrativa escrita. Foi nesse periodo... em meados de 2001, eu ja tinha comecado na escola.
Pesquisador: Certo! E como vocé se sentia durante essas aulas na escola?

Participante: Olha, bem animada para falar verdade porque a LI sempre me chamou muita
atencdo e eu me recordo que eu tinha uma amiga que a gente fingia conversar em inglés. A
gente fingia que falava inglés e falava “embromés”, né? Ai eu ficava falando, imaginando como
se a gente estivesse conversando em inglés. Entdo, a LI ela me atraia muito, entdo nas aulas eu
me sentia bem entusiasmada, bem animada, ndo era uma disciplina que dava aquele: “nossa,
panico!”. Ai vinha o professor... uma fisica da vida. Mas eu posso descrever que eu ficava

animada.
Participante: Vocé se sentia motivada, € isso?

Participante: Bastante! Porque eu ndo encontrava dificuldade. Nio sei se era porque eu gostava.
De todas as matérias... eu gostava bastante de estudar, apesar de ndo dedicar muito tempo para

1Ss0, mas eu gostava muito, sempre gostei muito.

Pesquisador: E quando foi que vocé comecou a gostar da lingua? Foi na escola publica ou
anteriormente voc€ ja tinha uma afetividade, digamos assim, com a lingua e ja gostava do

inglés?

Participante: Antes de ter ingl€s na escola publica, na 5* série, eu ndo tinha tido contato, nao
me recordo de ter tido contato com a LI. Tanto que naquela época ndo era muito de ficar
assistindo filmes em inglés como é atualmente. Mas naquela época eu lembro que o meu
primeiro contato mesmo, real, foi quando eu escutava os dudios no cursinho. Entdo foi
simultaneo, na escola publica eu tive contato, mas eu ndo me recordo de lembrar do inglé€s com
a professora falando... o listening, né? Eu me recordo no cursinho, que era algo para mim
“nossa, que legal!”, tipo, tinham os didlogos que hoje em dia ¢ antigo, né? Eu acho que era

aquele livro Getting There.

Pesquisador: Ja no cursinho privado, como voc€ menciona na sua narrativa escrita, vocé afirma
que muitas emocdes positivas estiveram presentes nessa sua trajetéria e perpassaram a sua
aprendizagem. Como vocé se sentia enquanto aprendiz no cursinho, na sala de aula? O que vocé

lembra das aulas? Vocé gostava?
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Participante: A professora era aquela imagem daquela mulher que viajava para o exterior
sempre... aquelas roupas bem extravagantes, bem chique! Eu tenho uma imagem dos alunos, eu
s6 tinha contato com uma amiga, que era minha vizinha e que a mée incentivava para que eu
estudasse e ela também. SO que assim... de todos os alunos ali eu era a mais pobre e todos eram
os alunos mais ricos da cidade, eles tinham condicdes de pagar o cursinho e eu estudava 14
porque a minha irma limpava a sala e eu ia estudar. Entdo isso para mim era muito assim... eu
chegava naquela sala tdo cheirosa, tudo tdo limpinho, aquela sala tdo arrumada, uma sala tao
preparada para o ensino de linguas, sabe?! Tudo tdo no devido lugar. O livro eu achava bem
interessante porque era um livro colorido, o dudio a gente usava CD, tinha o CD e podia colocar
vdrias vezes até a gente conseguir entender. Eu me sentia confortdvel, apesar de ndo ter tido
contato com os outros alunos. E diferentemente da escola publica... na escola publica, por mais
que ali no primeiro ano, né?! Na quinta série todos os alunos novatos, eu me enturmei muito
mais com todos assim... eu sempre me enturmei com todo mundo muito bem. S6 que no
cursinho parece que ficava aquele bloqueio, assim... de ndo interagir, ndo sei por qué. Hoje,
como professora, eu ainda percebi que quando professora de cursinho, porque agora eu nao
estou mais, mas eu percebia tanto isso. Independente do cursinho, nos diferentes cursinhos que
eu ja trabalhei, eu percebia o quanto ndo tem, ndo tinha essa conexdo. E para mim, como
professora, af eu ja coloco aquelas crengas, né?! Eu acredito que a interagc@o € a primeira coisa
que tem que ter na sala de aula porque se vocé se sente confortdvel vocé ndo vai se importar
com as dificuldades ou com as facilidades que vocé vai ter ao aprender o idioma. Entdo, no
cursinho, né, recapitulando: eu ndo sentia essa interagdo tdo, tao forte como tem na escola. Eu
ndo sei se € porque eram apenas duas vezes por semana, mas era um ambiente que eu me sentia

confortavel.

Pesquisador: Confortdvel... entendi! E vocé menciona que a sala de aula era uma sala preparada

para o ensino de linguas. Para vocé, o que € uma sala preparada para o ensino de lingua?

Participante: Ah, eu amo cartazes pela sala, sabe?! Tipo, um mapa em que vocé localiza é...
quais paises falam a lingua inglesa. Fotos, imagens de... eh... monumentos, como € que eu digo?
Por exemplo, London Eye, London Bridge, os monumentos que marcam as capitais, as cidades,
os paises onde se fala a lingua inglesa. Isso para mim € uma sala organizada. E outra coisa para
mim muito importantissimo: uma sala em que voc€ possa movimentar as carteiras porque ai
cada dia vocé pode colocar em um formato. Naquele desenho eu fiz uma mesa circular, oval.
Eu tive essa experiéncia e assim, foi maravilhoso porque os alunos podem sentar ali em volta...

enfim, eu visualizo esse “layout” em que tem flexibilidade, ndo ¢ aquele negdcio muito padrao.
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Pesquisador: E essa interacdo que vocé menciona em sala e vocé coloca como essencial em

qualquer sala para o ensino de linguas € entre vocé€ e os alunos ou entre os alunos apenas?

Participante: Eu acredito em ambos, né?! Como professora, eu acho que eu tento ser muito
amiga dos alunos, mas também tendo um limite. Entdo eles tendem a me ver como autoridade
na sala, eu estou ali como uma autoridade, mas também eu sou amiga deles. Eles ndo precisam
ter medo de conversar comigo e eles podem se sentir a vontade e € interatividade também entre
os alunos porque quando eles se dao bem, eu acho que facilita muito até para nds professores.
Visualizando o contexto atual, do meu trabalho que € s6 na rede publica atualmente, eu percebo
que quando os alunos sdo amigos, eles se conhecem, tem um comportamento muito diferente.
Entdo, o professor se desgasta mesmos porque eles proprios se corrigem: “Oh, fulano, agora ¢
hora de estudar”, “cala a boca!”. Entdo, isso acaba ajudando de certa forma. Olhando para o
contexto do cursinho, eu ja acho que essa falta de interatividade, a sala fica fria, muito quieta e

ndo tem aquele... aquele ambiente prazeroso, ndo sei se vocé me entende?!
Pesquisador: Sim!

Participante: [...] eu posso chegar em uma sala nos cursinhos, sempre que eu dei aula tinha uma
musica tocando e assim, quando eles chegam, eu quero aquele ambiente animado. Eu me
imagino no lugar deles que estdo pagando e vocé chegar ali e ser aquela coisa entediante, para
mim, € um pouco desgastante. Entdo eu tentava sempre manter o ambiente alegre, um ambiente
convidativo e eu acho que isso causa também essa interatividade, provoca esse relacionamento,
comida também... cria um ambiente. Voce ter ali uns petisquinhos, ai chega, interage. Nossa,
isso faz toda a diferenca para o aluno... ele ter os colegas como parceiros mesmo “vocé esta

aqui, eu vou te ajudar, vocé me ajuda e vamos caminhando juntos! .

Pesquisador: Vocé me diz se sentir confortdvel no cursinho por conta do ambiente, da sala que
vocé achava muito bonita. Mas em relacdo as aulas, do que vocé se lembra? O que despertava

em vocé essas emogdes positivas?

Participante: Talvez seja pelo fato de... a minha irma estd fazendo isso por mim, né?! Eu ter a
oportunidade impar. Talvez naquela época eu nao refletia sobre isso porque eu era crianga, né,
onze anos. Entdo, eu acho que essa motivacdo era gratidao. Eu acho que a palavra € essa.
Gratidao por estar tendo aquela oportunidade, por ser uma coisa diferente e poder fazer

diferenca no meu futuro.

Pesquisador: Em qual ano foi isso?
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Participante: Creio que foi em 2011.
Pesquisador: Vocé chegou a ser aluna do CELIN durante a graduagao?

Participante: O meu primeiro contato com o CELIN foi em 2008. Eu cheguei para estudar em
Vigosa s6 que eu me inscrevi, eu estava Educagao Infantil e ai eu ouvi falar do CELIN e naquela
época a gente tinha que dormir na fila. Entdo, eu fiz a inscri¢do, mas eu ndo consegui ingressar
no CELIN neste ano da inscri¢do, mas depois de algum tempo, ainda na Educacdo Infantil, eu
me inscrevi no CELIN e comecei a estudar. O meu primeiro professor foi o Samuel, ndo sei se

vocé conhece. Dai eu comecei a estudar no CELIN.

Pesquisador: E como foi essa experiéncia para vocé? Como eram as aulas? Vocé se lembra

como de vocé se sentia nas aulas do professor “X”?

Participante: Olha, para mim foram aulas excelentes. Primeiro, porque no curso de Educacio
Infantil eu tinha aula com pessoas de varios cursos diferentes e isso para mim era fantdstico
porque eu sempre gostei de conversar com muitas pessoas, de fazer amizade, e principalmente
quando eram pessoas que estavam vivendo situagdes diferentes da minha... eu acho que isso me
chamava aten¢do. Convivi muito com o pessoal da EFI, do Cooperativismo, Veterindria,
Exatas. Isso era bem legal, sabe, essa interatividade. Eu lembro que na sala, na sala de aula,
eram alunos de diversos curso. Entdo eu me sentia bem confortdvel porque era um momento de
fazer amizades também, né?! Entdo, eu fiz amizades, me senti confortiavel na sala com os alunos
de diferentes cursos que estavam ali. Todos estavam praticamente no mesmo nivel e o professor
“X” muito educado, muito compreensivel, tranquilo. As aulas eram muito dinamicas. Ele levava
musica. A primeira musica que eu aprendi toda em inglés foi com o professor “X”. Eu lembro
que eu aprendi essa musica e eu cantava o tempo inteiro essa musica. Foi tudo muito legal.
Acho que basta a gente ter motivacdo e querer aprender. Eu lembro que um dia, foi no dia
primeiro de Abril, ele deu uma aula toda em inglés e ele falou com a gente “a partir de hoje a
aula serd toda em inglés”, mas depois ele falou que era primeiro de Abril. Eu acho eu naquela
época as aulas ndo eram em ingl€s igual estdo agora, né?! As aulas para iniciantes eram com 0
portugués misturado. Mas eu me senti tdo bem escutando s6 em inglés, foi um desafio para

mim, foi um negdcio fantéstico.
Pesquisador: E como vocé se sentia durante as aulas? Quais emogdes voce sentia?

Participante: Eu me lembro... eu ficava bem interessada, isso no primeiro semestre, no primeiro

ano. Depois eu ndo me lembro mais quem foram os outros professores. Eu lembro que eu tive
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professores excelentes, mas eu comecei a ficar um pouco desmotivada no sentido de nio fazer
tarefas e ndo, assim, querer que a minha nota fosse a maior, de ficar relaxada, eu ndo sei porque.

Eu acho que eu comecei a ficar meio desmotivada igual no cursinho.
Pesquisador: E o porqué dessa desmotivagao?

Participante: Eu acho que eu... chegou numa fase que eu queria muito... eu queria, eu decidi
que iria fazer Letras... eu ja queria, né?! Mas ai eu queria passar logo, né?! Comecar logo o
curso e fazer as disciplinas, estudar inglés no Departamento. Talvez fosse isso, ndo sei, mas eu
senti que chegou um periodo que eu nao estava assim... me dedicando tanto como eu gostaria,
mas as notas continuaram boas, continuei aprendendo. Mas uma coisa que eu sinto € que talvez
eu fosse preguigosa porqué... por exemplo, eu acho que eu poderia “pegar”, sentar e ficar mais
tempo ali estudando. Eu “pegava as coisas” assim e “a ta, aprendi, entendi!” e ndo era de ficar
massivamente repetindo. E hoje, como professora, eu fico querendo que os meus alunos facam
1sso. Ai eu entendi que nem todo mundo vai querer ficar ali com o caderninho, repetindo
duzentas vezes. Entdo, talvez eu estivesse vendo esse momento assim “Entendi e ndo preciso

ficar escrevendo, ndo preciso ficar repetindo isso varias vezes”.

Pesquisador: Entendi. E antes do CELIN um pouco, antes de vocé entrar na Educacao Infantil,
voceé se lembra de alguma outra experi€ncia na escola publica, em alguma das séries que vocé

esteve presente e que foi marcante as aulas de inglés?

Participante: Lembro! Eu lembro de duas situacdes. Uma muito, assim, empolgante,
motivadora. Um trabalho que a professora... era professora efetiva na época. Ela sempre me
acompanhou desde a quinta série, mas de vez em quando tinha um professor diferente
substituindo. Ela passou um trabalho que a gente tinha que fazer como se fosse uma
interpretacdo de alguma musica... ndo era uma interpretacdo, mas apresentar uma danca com
uma musica. E ai nds fizemos uma apresentacdo e foi muito legal. Nés cantamos, aprendemos
a musica... isso a gente nem no ensino médio, eu acho, estdvamos. Entdo, nés aprendemos a
musica, eu e o grupo, a gente cantou e dangou. Foi muito legal! Foi um trabalho marcante. Ai
nds fizemos a apresentacdo no anfiteatro da escola, entdo foi bem legal. E uma experiéncia bem
negativa, quando eu lembro dessa professora, eu lembro dos olhos triste... ela tinha os olhos
tristes porqué... e ela tinha, eu me lembro perfeitamente da prontncia dela. Era professora
assim, nivel elevado, que sabia, me desculpa usar esse termo, mas uma professora que sabia
usar o idioma. E assim, parece que ela sofria, eu via nos olhos dela sofrimento por ela nio...

ndo conseguir dar uma aula como ela gostaria, eu entendo essa sensacao hoje quando eu olho
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para trds. Porque o inglés dela era um inglés notoriamente, um inglés leve, fluido e ela era
fluente, né?! E ela ndo conseguia por causa da indisciplina. Eu lembro uma coisa que aconteceu,
eu acho que alguma aluna que foi pegar uma cadeira e acabou batendo na cabeca dela... talvez
tenha sido sem querer, mas eu lembro dela chorar. Eu lembro de alguns episédios em que ela

safa da sala chorando, por causa da indisciplina.
Pesquisador: E no cursinho, vocé se lembra de alguma experiéncia negativa?

Participante: Talvez, no CELIN, uma experiéncia negativa... ndo consigo me lembrar. Nao

consigo me lembrar no momento.

Pesquisador: E em relac@o ao curso de Letras, por qual razdo vocé ingressou no curso? O que

te despertou interesse pelo curso?

Participante: Linguas estrangeiras. Falar e ensinar. Eu sempre fui apaixonada por linguas
estrangeiras. Sempre gostei de falar e ensinar. Na escola, a gente tinha um grupo de estudos em
que eu ensinada matematica e isso para mim era fantdstico. A gente ia para a biblioteca toda
semana, varias vezes por semana e fazia um grupo de estudos. E assim, eu me sentia tdo bem,
era uma coisa tdo prazerosa para mim estar ali ensinando. Entdo eu me via ensinando duas
disciplinas. Eu nunca me vi ensinando portugués [risos]. Eu sempre me vi ensinando

matematica ou inglés.
Pesquisador: E vocé teve alguma experiéncia com ensino de LI antes de entrar na universidade?
Participante: Nao!

Pesquisador: E como foi esse seu interesse, entdo, em cursar Letras? Foi por sempre gostar de

linguas estrangeiras e ter aptidao?

Participante: Foi também por causa da Literatura. Eu sempre gostei muito de ler e escrever
também. Entao eu lembro que sempre foi uma maneira de me expressar e a leitura ela me levava

para viajar... eu viajava nas leituras. [CONEXAO RUIM, TRECHO INTERROMPIDO)]. Est4

me escutando bem?
Pesquisador: Sim, agora estou!

Participante: Eu gostava muito de ler, de escrever e at€é mesmo de criar poemas, escrever de
modo geral e ai eu acho que isso me incentivou de certa forma, isso me incentivou, ndo sé a LI,
mas o gosto pela Literatura, mas eu nunca me imaginei ensinando Literatura ou atuando como

uma professora de Literatura, s6 por gosto mesmo e querer aprender um pouco mais.
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Pesquisador: E jd no curso de Letras, vocé relata em sua narrativa escrita que vocé teve
experiéncia como professora no CELIN. Vocé se recorda quando vocé comegou € atuou no

projeto?

Participante: Sim, eu comecei no CELIN depois que eu voltei de Portugal. Eu fui para o
intercambio, eu fiquei 14 por dois anos e depois eu me inscrevi, fiz o TTC e entrei como
professora do CELIN. Talvez tenha sido em 2014, porque eu voltei em 2013, ai em 2013 eu fiz
o TTC, creio que foi em 2014.

Pesquisador: E por quanto tempo vocé ficou no CELIN?
Participante: 2014, 2015 e no inicio de 2016?! Creio que dois anos no maximo.

Pesquisador: E como vocé descreve a sua experiéncia lecionando no CELIN? Como vocé se

sentia enquanto professora e por que vocé acredita que se sentia assim?

Participante: Estou aqui me lembrando das turmas. A experiéncia no CELIN para mim foi o
que me ensinou a dar aulas, a ser professora, porque o CELIN contribuiu demais para a minha
formacdo. Eu creio que, se eu ndo tivesse dado aula no CELIN e tivesse me formado sem essa
experiéncia, ndo teria sido a mesma coisa porque o CELIN me preparou como professora no
sentido de preparar uma aula, de me organizar com atividades caso o tempo seja curto para o
numero de atividades, sempre ter uma carta na manga. Entdo, como professora do CELIN, eu
sempre me senti, eu me sentia muito bem porque eu era muito bem preparada para dar as aulas,
bem animada, eu lembro de uma turma, eu acho que foi a minha primeira turma, foi as sete da
manha, nivel 1. Eles tinham tanto prazer em sair de casa, cedinho, né?! Ir correndo para 14,
chegar bem antes, preparava tudo e para mim era fantdstico porque eu tinha uma sala legal, que
era uma sala de aula da UFV, entdo eu tinha acesso a data show... tudo de recurso que eu
necessitava, eu tinha, eu me sentia confortdvel, bem confortdvel para dar as aulas. Foi uma
experiéncia excelente e eu me sentia confortdvel. O CELIN era... eu me sentia confortdvel
porque eu tinha todo apoio, todo incentivo para preparar as aulas, entdo eu ia com as aulas bem
preparadas, com vdrias atividades, atividades bem dindmicas. Eu sempre fazia um aquecimento
com os alunos antes das aulas, isso foi ensinado para gente no curso preparatério. Os alunos...
eles... era um nimero de alunos ideal assim, ao meu ver. Nao eram poucos demais e ndo eram
muitos alunos, entdo ndo ficava aquela sala superlotada. O niimero de alunos excelente para
trabalhos em grupos, para conversacao. Entdo, mesmo no nivel iniciante, nivel 1, eles ja tinham

essa pratica de conversacdo. Eu me sentia a vontade para falar em inglés, para me expressar.
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Pesquisador: E vocé também teve experiéncia com ensino de Lingua Portuguesa para
estrangeiros. Como foi essa sua experiéncia, por quanto tempo voc€ atuou no ensino de

portugués como lingua estrangeira? Quando foi isso?

Participante: Creio que foi exatamente quando eu cheguei do intercambio, 2013/2. Eu virei
bolsista. Eu, na verdade, eu fui procurar a professora porque eu me interessei € queria me
voluntariar para ajudar de alguma forma porque 14 em Portugal nés desenvolvemos um projeto,
“Y” e eu, a gente participava de um projeto 14, que era um projeto de acolhimento aos
estrangeiros. NGs éramos estrangeiros e acolhiamos também estrangeiros. E assim, esse foi um
tempo muito legal. Eu lembro que o “Y” veio embora antes de mim, um ano antes. Eu fiquei e
continuei com esse projeto. Eu acolhi a chegada dos estrangeiros: a gente fazia comida
brasileira, eu me lembro que eu fiz pdo de queijo tantas vezes que eu ja ndo estava mais
aguentando mais pao de queijo. Nossa, eu tive muitas amizades, muitos estrangeiros de diversos
paises. Entdo eu tive esse amor muito grande por eles e ai eu percebi que a universidade estava
com esse programa de recebimento de muitos estrangeiros, estava comec¢ando, né?! Entao eu

fui procura-lo e af surgiu a oportunidade de ser bolsista.
Pesquisador: Mas isso foi antes do CELIN?

Participante: Eu acho que foi simultaneo porque no CELIN eu estava fazendo o TTC e 14 eu ja
cheguei e virei bolsista da professora na época, s6 que ai, passado um tempo, acho que no final
de 2013, se eu ndo estiver enganada, a professora foi chamada em um concurso que ela tinha
feito em BH e ela teve que ir embora. Entdo as turmas da professora eu tive que assumir como
professora e i1sso para mim foi um pouco no susto porque eu ndo estava esperando por isso. Eu
nunca tinha tido experiéncia ensinando portugués. Nao, tinha tido sim, no PIBID. O primeiro
PIBID foi de lingua portuguesa, mas nao tinha muita relacdo comigo ensinar portugués. Porém,
portugués para estrangeiros € totalmente diferente que ensinar lingua portuguesa para

brasileiros.
Pesquisador: Mas por qué?

Participante: Porque a lingua portuguesa para o brasileiro... o brasileiro ja sabe se comunicar, é
inato, entdo ele ndo vé aquilo com aqueles olhos brilhantes, eu vejo como uma experiéncia.
Claro que eu tenho muitas amigas que sdo s professoras de portugués e arrasam, acho que os
alunos sdo apaixonados pelas aulas, mas, ao meu ver, no PIBID como professora de portugués

para brasileiros, acho que assim... os alunos ficam preocupados com gramatica, com as regras,
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¢ totalmente diferente vocé levar um texto para um aluno brasileiro e levar um texto para um
aluno estrangeiro... uma coisa simples, né?! A motivagado, aquele brilho no olhar, aquele querer
aprender, construir frases... ele ndo fica muito preocupado muito com as regras, mas sim com
0 uso do idioma e a comparagdo também... essa comparacao “Ah, na lingua francesa ¢ desse
jeito”, “na lingua inglesa”, “na lingua espanhola”, entdo isso ¢ muito legal. Também tem a
questao cultural. Eu acho que a questdo cultural estd muito enraizada no ensino de portugués

para estrangeiros.
Pesquisador: E como vocé se sentia como professora de lingua portuguesa?

Participante: Olha, pensando assim... na época, eu ndo lembro qual foi a minha sensacdo, mas
hoje eu olho para trés, eu vejo que foi, nossa... uma experiéncia excepcional, muito marcante e
que, com certeza, se eu voltar para a academia eu quero voltar para essa drea. Talvez ndo
estudar: fazer mestrado e doutorado nessa drea, mas eu quero conhecer um pouco mais,
aprender... eu tenho muito interesse. Mas, no momento em que eu assumi as turmas para dar as
aulas, talvez eu tenha... eu tenho a necessidade, Vagner, de organizacdo. Eu tinha um vicio de
organizacdo e talvez isso me atrapalha um pouco. Eu consigo lidar com situagdes e momentos
assim: “caiu de paraquedas” eu pego e dou um jeito, fago! Mas eu prefiro que seja assim, que
eu me prepare antes, sabe?! Se eu tivesse me preparado antes, um tempo antes, sei la... um més,
eu teria preparado todas as aulas, teria visto o geral, um panorama geral para depois ir me
especificando em casa aula, sabe?! Porque a necessidade de criar um plano de aula para o

semestre inteiro e depois vocé ir esmiucando, ndo sei se vocé entendeu?!

Pesquisador: Claro! E essa turma que vocé pegou foi uma turma da graduagdo, do projeto de

extensdo ou era uma disciplina isolada?

Participante: Eram duas disciplinas oferecidas: uma para iniciantes e outra para intermediarios.
Eram alunos, a maioria de pds-graduacdo, tinham alguns da graduacdo. Foram turmas assim,
que eu amei trabalhar, sabe?! Nossa, eu fiquei amiga deles porque junto com a disciplina eu
tinha um projeto, eu e Danilo, a gente comegou aqui em Vicosa que ¢ o “Fala ali”. Esse projeto
era a mesma coisa que a gente fazia em Portugal: receber os estrangeiros, ajudar com
burocracia, fazer comida aqui em casa e chamar eles, entendeu?! E s6 um acolhimento, nio
para ficar ensinando a lingua portuguesa, mas de uma maneira descontraida, sabe, com
conversas, atividades. Entdo, ao mesmo tempo que eu estava dando aulas para eles, alguns
foram participar do grupo também. Isso foi bem legal, sabe, porque eu pude ter uma interacao

bem, de amizade também com esses alunos das duas disciplinas, os iniciantes € o0s
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intermedidrios. Entdo, eu vejo 90% de positivo nisso tudo, sabe, nessa oportunidade que eu tive.
Mas esses 10% foi com essa questdo de me inteirar um pouco mais. Como eu tinha acabado de
conhecer o projeto, virar professora com o material ja pronto, eu tinha a apostila, né?! Talvez,
se eu fosse, eu mesma preparar o material, eu mesma organizar, eu separar o0 que eu ia ensinar
em cada dia, talvez tivesse sido uma experiéncia melhor, creio. E também outro fator: nesta
mesma época, eu participava de outras atividades. Entdo acumulou um excesso de coisas.

Entdo, eu fico duvidando se a qualidade foi assim como eu gostaria, sabe?!
Pesquisador: Vocé € uma professora que se cobra muito?

Participante: Olha, eu me cobro dentro do que eu posso, sabe?! Entao, eu gosto de me organizar
para ter tempo. Tempo para preparar as minhas aulas “sentadinha” no escritorio e tranquila,
tempo para corrigir realmente “direitinho”, mas dentro do limite. Entdo, assim, ndo me cobrar
. ivo, ni . <50, Niio & aqu u o mida ou
do jeito negativo, ndo me sinto mal por isso. Ndo é aquela cobranca que me deixa deprimida o
deixa mal. Se eu perceber “olha, ndo deu!”, eu vou acreditar que nao foi por desleixo, foi porque

realmente ndo deu, sabe?! Entdo eu tento colocar isso para mim para ndo ficar mal com isso.
Pesquisador: O projeto de extensdo que vocé participou foi o CELIPE ou nao?

Participante: O CELIPE ainda ndo tinha sido criado. Ele foi criado pela professora “Z” alguns
anos depois. Eu participei como professora nas aulas, como monitora. Como professora, mas
assim, com saldrio de bolsista... como se eu fosse bolsista, monitora, mas naquele momento eu

estava como professora regente.

Pesquisador: Correto! E no PIBID voce teve experiéncia na escola publica com ensino de lingua

portuguesa. Como foi essa experiéncia? Voceé participou do PIBID-Inglés também?

Participante: Eu participei do PIBID-Portugués assim que eu entrei no curso de Letras, no
primeiro semestre. Af eu fiquei no projeto até ir para Portugal, eu acho que foi um ano e meio.
Eu ndo me recordo muito porque, assim, ndo foi tdo marcante para mim o PIBID de lingua
portuguesa. Foi um tempo bom, eu aprendi bastante. Eu ia para a escola, eu lembro que eu dava
aula no “Colégio G”. Eu lembro que eu tinha uma turma e eu sempre levava textos, levava
atividades, era bem no finalzinho da tarde. Era bem legal, sabe, era um tempo bom, mas nao foi
muito marcante para mim o PIBID de portugués. J4 o PIBID de inglés, eu também comecei
assim que eu voltei de Portugal eu comecei a participar do PIBID de inglés e ai foi maravilhoso
porque nds tivemos diversas experiéncias. Creio que eu participei do PIBID até me formar. No

PIBID de inglés eu tive mais atuacdo, sabe, eu creio. Eu tive mais atuacao.
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Pesquisador: E como foi essa experiéncia? Voce lembra das suas emocdes, como voce se sentia

dando aula na escola publica e estando em contato com um contexto novo em sala de aula?

Participante: O PIBID de inglés teve vdrias versdes, mas uma que eu gostei muito... vdrias
versdes assim, porque nds tivemos vérias escolas diferentes, né?! Mas uma inovagdo que a
professora “W” fez na época, nossa, foi espetacular: a gente foi dar aula para criangas. Foi a
primeira turma que a gente pegou aula de criangas em uma escola que fica atrds da prefeitura
atual, ali atrds, aquela escola, esqueci o nome. Uma escola bem organizada, uma escola com
uma estrutura boa. Ela fica escondida, mas tem uma estrutura muito boa. Entdo eram alunos do
1° ao 5°. Eu acho que eu peguei uma turma ou duas, ndo me lembro agora... creio que foram
duas, acho que o 3° ano e foi uma experiéncia fantdstica para mim. Até hoje eu encontro alguns
aluninhos, que agora j4 estdo grandes, e eles se lembram de mim. Eu lembro que eu dava aula
mesmo, sabe?!. A professora me cedia o tempo, saia da sala, a professora regente. Dai eu dava
aula para eles, eu lembro que eu levava muita imagem, eu lembro que eu tentava falar muito
em inglés com eles, sem me preocupar se eles estavam entendendo, assim, o geral. Mas esse
primeiro momento para eles perceberem a lingua. Eles ficaram muitos entusiasmados. Era

',’

engracado demais ouvir “nossa, uma lingua diferente!”. Sei que foi o primeiro contato de muitos
deles, né?! Eles cantavam muito. Toda aula eu cantava com eles até eles aprenderem. No final,
Vagner, quando a gente ia encerrar o projeto, no final do ano, eles fizeram uma homenagem
para os pais e cantaram umas musicas. Olha, eu fiquei emocionada em ver, sabe?! Os meninos
pequenininhos cantando as musiquinhas que tinha ensinado para eles. Eu 14 na frente cantando
com eles e eles no palco cantando para os pais. Foi a coisa mais linda! Af no final, eles fizeram
uma homenagem. Nossa, foi muito marcante para mim, entdo eu acho que isso me fez sentir
muito mais motivada e grata em saber que assim, em uma escola publica cheia de alunos, muitos

alunos, mais de trinta, eu conseguia dar aula e os alunos tinham interesse... entdo isso me

motivou muito.

Pesquisador: E além do contexto universitdrios (da participagdo nos PIBIDs portugués e inglés,
no CELIN e ensino de lingua portuguesa) alguma outra experiéncia enquanto professora? Se

sim, como foi essa experiéncia?

Participante: Sim, na “Escola F”. Olha, foi bem legal porque... me falaram dessa vaga, af eu fui,

fiz a aula teste e eu nao tinha terminado o curso ainda. E aquela coisa, né “eu trabalho nos
b

projetos, mas no curso livre, no cursinho da cidade, como vai ser? Qual ¢ o publico?”. Ai fiz,

passei, me chamaram para trabalhar, eu peguei algumas turmas de adolescentes e para mim foi
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um tempo bom, muito bom de aprendizado porqué... professores muito competentes, fiz
amizade com eles, me senti bem acolhida, a diretora-chefe também, nunca tive nenhum
problema com ela, muito boa de lidar, sempre me tratou muito bem, compreensiva. Uma coisa
que eu me sentia barrada era com relacdo ao livro, muito contetido, entdo isso me dava um
sentimento de “nossa, eu poderia fazer aulas um pouquinho diferente do que eu estou fazendo
aqui”. Entdo eu tentava correr um pouquinho, assim, para fazer algumas atividades mais
dinamicas e dar atividades do livro e tentava relacionar. Como eram livros que eu nunca tinha
trabalhado, como eram turmas diferentes e cada uma com um livro diferente, eu acho que isso
pesada um pouquinho para mim, sabe?! Nao conhecer o livro... mas eu vejo que eu consegui
trabalhar, me sentir bem, consegui dar boas aulas, consegui aprender muito, mas essa questao
do livro é uma coisa que eu acho que pesou um pouco para mim... os livros, o contetido, muito
conteudo, sabe?! Eu ndo faria desse jeito. Se eu pudesse trabalhar em um cursinho do jeito que
eu gostaria, iria ser totalmente diferente, assim. la ser uma coisa mais... comegar aos poucos e

ir aumentando gradativamente, ndo dando muita enxurrada nos livros.
Pesquisador: E com ensino de literatura, vocé teve alguma experiéncia? Se sim, como foi?

Participante: Nas aulas de portugués do PIBID eu levava literatura, agora que estou lembrando.
Eu tinha um caderninho com alguns poemas selecionados que eu mais gostava e eu aprendi 1Sso
com alguma professora, eu acho que foi com a Elisa. Entdo toda aula, no inicio ou no final da

aula, eu lia um poema com eles, com os meninos do projeto.

Pesquisador: E dar aulas de lingua portuguesa (como lingua materna ou lingua estrangeira) é

diferente de dar aulas de inglés, de ensinar inglés? Por qué?

Participante: E muito diferente! Eu estou recordando aqui dos meus estdgios, né?! O meu
Estagio de lingua portuguesa eu fiz por obrigacdo. Eu dei as aulas, assim, mas nao foi com “o
meu coracao 14!, sabe?! Eu fiz por obrigagdo porque eu tinha que estar ali. Ja o meu estagio de
lingua inglesa, nossa, foi muito bom, a turma agitada demais, no “Colégio H”, mas mesmo
assim eu estava com tanto entusiasmo. Eu preparava as atividades, eu ia para 14 com uma

motivagdo, entdo, para mim € muito diferente.

Pesquisador: E por que vocé acha que se sentia mais motivada, mais entusiasmada com a

disciplina de lingua inglesa, assim como para as aulas de portugués para estrangeiros?

Participante: E muito diferente! Depois que eu conheci o portugués para estrangeiros ¢ um

contexto muito diferente do portugués para brasileiros, como eu disse. Entdo, talvez se eu
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tivesse ficado mais tempo no projeto, eu estaria até hoje dando aulas de portugués para
estrangeiros, mas eu ndo me vejo dando aulas de portugués para brasileiros porque eu escolho,
¢ uma escolha né, ensinar a lingua inglesa e eu me sinto muito confortdvel sendo professora de
lingua inglesa. Eu acho que eu consigo alcancgar mais o aluno nas aulas de lingua inglesa. Nao
sei se é porque eu gosto muito ou se € porque eu nunca pensei em fazer concurso para lingua
portuguesa... quem sabe um dia eu entre na sala de lingua portuguesa e eu gosto?! Igual quando

eu “cai de paraquedas” na sala de portugués para estrangeiros e eu gostei muito.
Pesquisador: Nao estava planejado, mas aconteceu e foi uma experiéncia, né?!
Participante: Uhum!

Pesquisador: Professora, tem algo que vocé queira acrescentar, alguma pergunta?
Participante: Creio que nao. Acho que as outras questdes eu coloquei na narrativa.

Pesquisador: De fato! Eu quero te agradecer muito por essa primeira entrevista. A gente vai

concluir, ndo tenho mais perguntas por hoje e se voce tiver alguma pergunta, vocé pode fazer.

Participante: Para mim estd tranquilo! Espero ter conseguido responder da melhor maneira, que

tenha ficado claro, desculpa se eu divaguei muito...

Pesquisador: Nao, ndo! Qualquer outra informagdo e que ndo estiver muito clara, posso te

perguntar depois, em um outro momento.
Participante: Entao estd 6timo, que bom! Estou as ordens, a sua disposicao!
Pesquisador: Muito obrigado por sua participacdo! Tchau!

Participante: Por nada! Eu quem agradeco a sua aten¢do! Tchau, tchau!



