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RESUMO

PENA, Gabriela Vieira, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, marco de 2021. A construc¢iao
das identidades de Professores Praticos e Professores Certificados de lingua inglesa: uma
analise das crencas de diferentes agentes. Orientadora: Ana Maria Ferreira Barcelos

Historicamente, o sistema educacional nunca esteve tdo fragilizado como nos dltimos anos e,
consequentemente, hd uma crescente desvalorizacdo da classe dos professores e dos cursos de
licenciatura (GIMENEZ, 2005). Nesse sentido, acredito ser indispensavel buscar compreender
os motivos pelos quais essa prética tem sido normalizada. Assim, investigar as crengas dos
alunos e futuros professores sobre o ensino de inglés e sobre a formacdo de professores de
linguas pode ajudar a entender esse problema. Embora em Linguistica Aplicada as identidades
de professores certificados tenham sido investigadas (CALVO, 2011; SILVA, 2011;
SILVEIRA; SANTO, 2011; MARECO; SILVA, 2011), a éarea carece de estudos que
investiguem as identidades de professores praticos e sua interrelacdo com o conceito de crengas.
Assim, este estudo teve por objetivo identificar como se dd a construcdo da identidade de
professores praticos e professores certificados de inglés a partir da andlise das crengas dos ex-
alunos de um projeto de ensino de linguas e de professores de inglés em formacao inicial. Como
base tedrica, foram utilizados estudos que se referem a crencas sobre ensino e aprendizagem
de linguas (BARCELOS, 2014; 2015; BORG, 2019), identidades (SOUZA, 2013; BEIJARD et
al.,2004; HALL, 1997), e competéncias de professores (ALMEIDA FILHO, 2014). Para a sua
realizacdo, foram utilizados questiondrios abertos e entrevistas que posteriormente foram
analisados dentro dos parametros de analise da pesquisa qualitativa (CRESWELL, 1998;
STAKE, 2016). Os resultados sugerem que as identidades de professores praticos e de
professores certificados s@o construidas de formas diferentes pelos dois grupos de participantes
deste estudo. Os professores praticos sao, de acordo com as crencas dos participantes, pessoas
sem formacdo académica na drea de ensino de lingua inglesa, mas que tiveram experiéncia no
exterior ou s@o nativos, e tem suas praticas embasadas pelas competéncias linguistica e
implicita. Por outro lado, os professores certificados possuem formagao académica na drea de
ensino de lingua inglesa e, preferencialmente, tiveram experiéncia no exterior. Esses
professores tém suas identidades construidas majoritariamente por meio da competéncia
tedrico-formalizadora, mas também por meio das competéncias implicita, linguistico-
comunicativa, aplicada e profissional. Isto posto, este estudo: (a) reafirma a necessidade de

investigar as crencas de alunos e professores como um caminho para compreender problemas



histéricos de desprestigio da profissdo docente e (b) revela os impactos da legislacdo e da

atuacdo de professores praticos para o mercado de ensino de inglés no Brasil.

Palavras-chave: Crencas. Identidades. Formacdo de Professores. Professores Praticos.

Professores Certificados.



ABSTRACT

PENA, Gabriela Vieira, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, March, 2021. The
construction of the identities of non-certified and certified teachers of English language:
an analysis of the beliefs of different agents. Advisor: Ana Maria Ferreira Barcelos.

Historically, the educational system has never been as fragile as in recent years, which
influences the low status of teachers and teacher education courses (GIMENEZ, 2005). It is
important to understand the reasons why this practice has been normalized. Thus, investigating
students’ and student-teachers’ beliefs about English teaching and language teacher education
can help us understand this problem. Although the identities of certified teachers have been
explored in Applied Linguistics (CALVO, 2011; SILVA, 2011; SILVEIRA; SANTO, 2011;
MARECO; SILVA, 2011), studies that focus on the identities of non-certified teachers and their
relationship with beliefs are non-existent. Thus, this study aimed at investigating how the
identities of certified and non-certified teachers of English through the analysis of the beliefs
of former students of an English teaching project and pre-service teachers of English. As
theoretical framework, studies on beliefs about language learning and teaching (BARCELOS,
2014; 2015; BORG, 2019), identities (SOUZA, 2013; BEIJARD et al., 2004; HALL, 1997),
and teachers’ competencies (ALMEIDA FILHO, 2014) were used. Open-ended questionnaires
and interviews were used as data collection instruments, which were later analyzed according
to qualitative research guidelines (CRESWELL, 1998; STAKE, 2016). The results have
suggested that certified and non-certified teachers’ identities were constructed in different ways
by the two groups of participants. Non-certified teachers are seen by the participants as not
having the certification, but having experience abroad and being native speakers. Thus, their
practice is grounded in their linguistic and implicit competencies. Certified teachers, on the
other hand, are described as being certified in English teaching and, preferably with experience
abroad. Besides, their identities are built upon their theoretical, implicit, linguistic-
communicative, applied, and professional competencies. This study (a) reaffirms the need to
investigate students’ and teachers’ beliefs as a way to understand historical problems of the lack
of status of the teaching career, and (b) reveals the impacts that legislation can have in the

practice of non-certified teachers in the English teaching market in Brazil.

Keywords: Beliefs. Identities. Teacher training. Non-certified Teachers. Certified Teachers.
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1 INTRODUCAO

No panorama histérico atual, fragilizado e marcado por atentados' ao sistema
educacional, a eficiéncia do ensino de linguas, ndo s6 em contextos publicos, mas também
privados, tem sido cada vez mais colocada a prova. Na maioria das vezes, as razdes apontadas
para a falta de eficiéncia do ensino de linguas envolvem os baixos saldrios, a falta de recursos
didaticos e tecnoldgicos, a falta de politicas educacionais que funcionem como suporte e,
principalmente, a deficiéncia dos cursos de licenciatura e a falta de preparagao dos professores
certificados recém-formados (PAIVA, 1997). Consequentemente, hid uma crescente
desvalorizagdo da classe dos professores e dos cursos de licenciatura em geral.

O trabalho de Sorte (2015) nos mostra que o ensino de linguas estrangeiras por
professores praticos, majoritariamente os de Lingua Inglesa (LI), € uma prética historicamente
construida e que pode afetar diretamente a formacdo de professores. O autor afirma que “ha
centenas de milhares de professores sem diploma atuando em escolas publicas no Brasil”
(SORTE, 2015, p. 540) e que o contexto de ensino e aprendizagem de inglés no nosso pais
também conta com ‘“alunos de outros cursos superiores, como Direito, por exemplo, que
também ministram aulas de inglés (mas somente em cursos livres de idiomas) e que sdo
igualmente chamados de professores” (Ibidem, p. 541). Nesse sentido, embora existam muitos
desafios nos cursos de formacdo de professores (GIMENEZ, 2005), é curioso como uma

2 ndo seja questionada, tendo

questdo tdo importante quanto a atuacio de professores praticos
em vista que ela pode afetar diretamente os cursos de licenciatura, o mercado de trabalho e a
propria aprendizagem dos alunos. Assim, € indispensdvel a investigacdo do contexto
educacional atual, principalmente no que diz respeito a formagao de professores e/ou a falta
dela.

Para se pensar a formacdo de professores, acredito ser util trazer a tona ndo s6 os
aspectos visiveis da prética de ensino como, por exemplo, as metodologias adotadas, mas
também as crencas (ou cognicdo) de professores. Conforme sugere Borg (2003, p. 81),

pesquisador da cognicdo de professores, “os professores sdo tomadores de decisdo ativos e

pensantes que fazem escolhas instrucionais com base em redes de conhecimento, pensamentos

"' Temos como exemplo o Projeto de Lei do Senado n° 193, de 2016, que inclui entre as diretrizes e bases da
educacdo o "Programa Escola sem Partido" e o Projeto de Lei de Conversdo (PLV) n © 34/2016, que reforma o
Ensino Médio.

2 O termo “professor pratico” é utilizado para se referir aos professores que ndo tém formacio docente na drea de
ensino de linguas e é empregado em oposi¢do ao termo “professor certificado”, o profissional formado na érea.
Esses termos serdo melhor desenvolvidos no Capitulo 2.
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e crencas complexas, orientadas para a pratica, personalizadas e sensiveis ao contexto”. Os
pensamentos € crengas que guiam essa pratica sdo socialmente construidos através da relagdao
dialética entre sujeito e cultura, que, ao se relacionarem, sofrem um processo de influéncia
mutua; de um lado, o sujeito serd guiado pelas crencas enraizadas em sua cultura; e, do outro,
a cultura serd criada pelas crengas, conhecimentos e papéis assumidos por seus varios sujeitos.
De forma mais especifica, por exemplo, quem assume socialmente o papel de professor de
lingua estrangeira (LE) € um sujeito constituido de crencas difundidas em sua cultura sobre o
ensino e aprendizagem de linguas.

Considerando que a educacdo, em seu sentido mais profundo, € transformativa, para
além do carater formativo (WENGER, 1998 apud CLARKE, 2008, p. 9), o processo educativo-
transformativo pode ser compreendido enquanto processo de ressignificacio e construcdo de
crencas e identidades. A relacdo dialética entre sujeito e cultura € riquissima e pode
proporcionar a expansdo de horizontes e de barreiras fisicas, cognitivas, linguisticas e
emocionais. Através do contato com o outro e com uma cultura diferente da sua — a cultura da
segunda lingua — os sujeitos envolvidos nesse processo de ensino e aprendizagem
possivelmente irdo atribuir novos sentidos as suas experiéncias e realidades e,
consequentemente, as suas identidades. Assim, a investigacdo de identidades profissionais dos
agentes sociais diretamente ligados a educagdo — alunos, professores, professores formadores —
pode contribuir para um melhor entendimento do processo educacional como um todo.

Apesar de na Linguistica Aplicada (LA) haver varios trabalhos sobre as identidades de
professores de linguas (BALADELIL, 2016; BEIJARD; MEIJER; VERLOOP, 2011; CALVO,
2011; MARZARLI, 2009; PAIVA, 1997), e também a respeito da influéncia das crencas sobre
o ensino e a aprendizagem de linguas na constru¢do dessas identidades (BARCELOS, 2013;
2014; FARIA, 2013; ZEMBYLAS; CHUBBUCK, 2014), a maioria dessas pesquisas se
concentra nos professores certificados. Na busca por pesquisas sobre esse tema, ndo foi possivel
encontrar trabalhos em LA que abordassem a formacdo de identidade profissional de
professores praticos. Logo, em vista da escassez de trabalhos que investiguem a atuacdo desses
professores, suas crencgas e identidades, este trabalho visa preencher tal lacuna ao investigar
esse topico e compreender em maior profundidade alguns dos diversos aspectos que circundam

as praticas e contextos de formacao de professores de lingua inglesa (LI).

1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo Geral
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Esta pesquisa objetiva identificar como se d4 a construcao da identidade de professores
praticos e professores certificados a partir da andlise das crengas dos ex-alunos de um projeto

de ensino de linguas e de professores de inglés em formacao inicial.

1.1.2 Objetivos Especificos

Com o intuito de atingir o objetivo geral, os seguintes objetivos especificos foram
definidos:

a. Identificar as crengas de ex-alunos de um projeto de ensino de linguas com professores
praticos sobre a formagdo de professores de lingua inglesa e o ensino de inglés por
professores certificados e professores praticos;

b. Identificar as crencas de professores de lingua inglesa em formacao sobre a formacgao
de professores de lingua inglesa e o ensino de inglés por professores certificados e
professores praticos;

c. Compreender como as identidades de professores préticos e professores certificados de

lingua inglesa sdo construidas por meio das crencas desses agentes.

Esses objetivos especificos norteiam este estudo e ddo origem as perguntas de pesquisa
que orientardo o desenvolvimento da pesquisa, quais sejam:
1. Quais sdo as crencas de ex-alunos® de um projeto de ensino de linguas com professores
praticos sobre a formacdo de professores de lingua inglesa e o ensino de inglés?
2. Quais sdo as crengas de professores de inglés em formacdo sobre a formacdo de
professores de lingua inglesa e o ensino de inglés?
3. Quais e como s@o construidas as identidades de professores praticos € de professores

certificados de lingua inglesa por meio das crencas desses agentes?
1.2 Justificativas
Buscando compreender a constru¢do das identidades de professores praticos e

certificados por meio das crengas de diferentes agentes, esta pesquisa justifica-se por trés

razoes: a falta de estudos sobre identidades de professores praticos; a lacuna de trabalhos sobre

3 No Capitulo 3 serdo fornecidas explicagdes sobre a escolha de ndo realizar a pesquisa diretamente com os
professores préticos.
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crengas sobre professores praticos e também a falta de pesquisas sobre professores praticos que
investiguem esses construtos e a relacdo entre eles.

Em primeiro lugar, existe uma lacuna nos estudos sobre identidades de professores
préticos de linguas. Apesar de haver um ndmero significativo de abordagens sobre identidades
de professores certificados (SILVA, 2011; FIGUEIREDO, 2016; GAMERO, 2011; REIS;
VAN VEEN; GIMENEZ, 2011; BASTOS; MOITA LOPES, 2011; BARBOSA, 2015;
ROMERO; FERREIRA; REICHMANN, 2016), em ambos o0s cendrios, nacional e
internacional, poucas sdo as pesquisas que debatem de forma mais explicita a atuagdo de
professores praticos no ensino de lingua inglesa (CELANI, 2001; SOUZA, 2013).
Compreendendo que o processo educacional funciona de forma ciclica e que, para que se tenha
uma educacdo de qualidade, um dos elementos cruciais é a formacdo de professores, €
importante investigar ndo somente os cursos de formacao de professores, mas principalmente a
falta de formacao em si, além das consequéncias que a atuacao de professores sem formacao na
drea possa ter para a aprendizagem da lingua e, principalmente, para os professores certificados
e os cursos de Letras.

Em segundo lugar, ndo foram encontrados na literatura em LA estudos que investigam
crencas a respeito de ensino e aprendizagem de linguas de professores e alunos sobre
professores préticos. Segundo Barcelos (2006, p.150), “nossas crencgas t€m um papel importante
— elas sdo hipdteses que nds testamos e avaliamos e que levam (ou ndo) a mudancas em nossas
acoes” - mudancgas essas que sO podem ser compreendidas quando se considera o caréter
dinamico das crengas proposto por Barcelos (2006). As crengas sdo histdrica e socialmente
construidas através do relacionamento que os sujeitos t€ém com os objetos, as pessoas € as
experiéncias que vivem. A interagdo dessas crencas com o contexto social imediato modela a
forma como os sujeitos agem e se posicionam frente a determinado fendmeno. Alguns estudos
investigam as identidades de professores em formacao inicial e/ou em servico (GIMENEZ,
1994; GRATAO, 2006; NONEMACHER, 2004; REYNALDI, 1998; ROLIM, 1998; SILVA,
2000; SILVA, 2004; KUDIESS, 2005), a fim de identificar quais crengas guiam, por exemplo,
a contratacao de professores, as politicas linguisticas e a propria pratica dos professores em sala
de aula. Entretanto, ainda ndo existem estudos a respeito das crengas de professores praticos
que atuam no ensino de lingua inglesa. Ao buscar compreender essas crengas, cria-se a
possibilidade de questiona-las, a fim de desnaturalizar algumas daquelas que podem guiar e
afetar o trabalho de milhares de professores.

Por fim, hd uma lacuna de trabalhos que investigam a relacao entre esses dois construtos:

crengas sobre professores préticos e identidade de professores praticos. Apesar do progressivo
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aumento de estudos sobre identidades de professores, os estudos que investigam esse conceito
de forma interconectada com o de crengas de professores ainda sdo escassos, principalmente
aqueles com foco no professor pratico. Além disso, poucos sdo os trabalhos que inter-
relacionam as crengas como fator constitutivo da construcdo e transformacgao das identidades
de professores (BARCELOS, 2013; GRATAO, 2006; LEITE, 2003; ZEMBYLAS:;
CHUBBUCK, 2014).

Assim sendo, esta dissertacdo estd organizada da seguinte forma: além desta introdugdo,
no Capitulo 2, apresento a revisao de literatura dos dois conceitos primordiais para a realizacao
deste estudo - crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas e identidades de professores.
Além disso, sdo tratadas as competéncias de professores de linguas, a histéria da formacao de
professores e o mercado de trabalho. No Capitulo 3, apresento a metodologia utilizada e trago
um perfil dos participantes do estudo. No Capitulo 4, sdo demonstrados e discutidos o0s
resultados. No Capitulo 5, por sua vez, teco as consideracdes finais com respostas as perguntas

da pesquisa, bem como implica¢des e sugestdes para estudos futuros.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Objetivando elucidar os conceitos que ddo base a construgdo desta pesquisa, neste
capitulo apresento, na primeira parte, um panorama histérico sobre a formagao de professores
de linguas, suas competéncias e a legislacdo que rege a profissao de professor de lingua inglesa.
Na segunda parte, defino as identidades profissionais de professores de linguas estrangeiras e
as crengas sobre o ensino e aprendizagem de linguas, buscando elucidar de que forma tais
conceitos se relacionam e corroboram a compreensao da identidade profissional de professor

de lingua inglesa.

2.1 Formacao de Professores de Linguas

A histéria dos cursos de formacdo de professores de linguas tem sido escrita no Brasil
ha muito tempo e, durante todos esses anos, muitas foram as conquistas e os marco-histéricos
para o desenvolvimento desses cursos. Segundo Ferraco e Bonfim (2007), em 1500, com a
chegada dos portugueses, o Portugués foi a primeira lingua (estrangeira) ensinada no Brasil.
Aquele ensino, ainda informalizado, sofria as influéncias da igreja crista, uma vez que era feito
por padres e objetivava uma tentativa de aproximacdo com os indios. Apesar de aquela
educacgdo ter sido formalizada em 1549, durante o periodo jesuitico, somente em 1827 foi
quando comecou a se pensar a formag¢do de professores e a dar maior importancia aos sujeitos
que se dedicavam a tarefa de ensinar.

Com base no trabalho de Borges, Aquino e Puentes (2011), foram seis os momentos
indispensdveis para a compreensdo da trajetéria de formacdo de professores no Brasil: a
promulgacdo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, de 15 de outubro de 1827; a reforma da
Escola Normal de Sao Paulo, em 1890; a reforma de 1932 de Anisio Teixeira no Distrito
Federal; o Decreto 1.190, de 4 de abril de 1939; a Lei 5.692/71, que trazia a Habilitacdo
Especifica de Magistério; e a promulgacao da LDB 9.394/96.

Com o avango do desenvolvimento de um trabalho pedagégico que questionava as
relagdes hegemonicas e a fun¢do do ensino, o sexto momento, conforme a divisdo proposta por
Borges, Aquino e Puentes (2011), € marcado pela promulgacdao da LDB 9.394/96, que tinha
como foco principal “considerar o nivel superior como exigéncia para a formacao de
professores de todos os tipos” (SAVIANI, 2005, p. 22), incluindo os de linguas estrangeiras.

Porém, apesar dessa tentativa:
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[...] a LDB nd@o correspondeu as expectativas, uma vez que introduziu, como
alternativa aos cursos de Pedagogia e Licenciatura, os Institutos de nivel superior de
segunda categoria, provendo uma formacao mais aligeirada e barata, por meio de
cursos de curta duragdo (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011, p.101).

Apesar de reconhecer a existéncia de avangos até entdo no que diz respeito as politicas
de formacdo de professores, a promulgacdo dessa lei refor¢ca um processo de desvalorizacdo da
profissdo docente, uma vez que o texto da LDB 9.394/96 parece ignorar os problemas que a
formacao de professores havia enfrentado desde o inicio e coloca os Institutos de nivel superior
como uma alternativa mais barata e rdpida aos Cursos de Licenciatura. Atualmente, as
resolucdes e diretrizes sobre a Formacgao de Professores aprovadas e divulgadas pelo Ministério
da Educacdo e pelo Conselho Nacional de Educacao, sobretudo a resolucao CNE/CP N° 1, de
18 de fevereiro de 2002, e a resolucdo N° 2, de 1° de julho de 2015, estabelecem diretrizes para
os cursos de Licenciatura.

A CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacdo plena. Esse documento prevé, entre outros aspectos, que a formacdo de
professores deve levar em consideracdo o desenvolvimento de competéncias para o exercicio
da profissdo, “a coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro professor”
(BRASIL, 2002) e a pesquisa; e adotar uma metodologia que possibilite a reflexdao na a¢do. O
documento preve, ainda, que a escolha de contetidos “como meio e suporte para a constituicao
das competéncias” terd como base ndo apenas os conhecimentos da area especifica de atuagao,
mas também a inclusdo de temas multidisciplinares que englobam cultura, politica, economia e
sociedade. A Resolucao N° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagégica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada,
define a formacao docente como um “processo dinamico e complexo, direcionado a melhoria
permanente da qualidade social da educagao e a valorizacao profissional” (BRASIL, 2015).

Essas resolugdes mostram que a formagao de professores tem sido planejada e articulada
de modo a garantir a preparagdo do profissional docente para o mercado de trabalho. Tal
preparagdo visa ndo somente a criacdo de mao de obra qualificada, mas também ao
compromisso ético, social, politico e econdmico com a melhoria da educagdo, sobretudo, da
Educacao Basica. Contudo, ainda hoje existem criticas aos cursos de Letras, que sdo apontados
por alguns pesquisadores, conforme Cox e Assis-Peterson (2002), como o principal motivo do

fracasso do ensino de linguas. Rocha (2017) acrescenta que essa lacuna de professores bem
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formados faz com que os Parametros Curriculares Nacionais ndo sejam aplicados efetivamente.
Nesse sentido, € possivel observar que os professores t€ém sido responsabilizados nos dltimos
anos pelos problemas que ocorrem nos contextos de ensino e aprendizagem. H4 uma constante
tentativa de questionar, atribuir supostas culpas e, consequentemente, de deslegitimar a
profissdo dos professores — sejam eles professores de linguas ou de dreas afins.

E nesse contexto de lutas e retrocessos e, principalmente, de culpabilizagio dos cursos
de licenciaturas e dos licenciados, que se ancora a legitimacdo de préticas de ensino que
prescindem a formacdo académica. Assim, abre-se espaco para uma nova pratica no ensino de

linguas, a dos Professores Praticos, sobre a qual discorro na secdo seguinte.

2.1.1 Professores Certificados e Professores Praticos: qual é a diferenca?

Nesta secdo, apresento a distin¢do entre Professor Certificado e Professor Pritico e
discorro sobre a dificuldade de encontrar na literatura em LA trabalhos que abordam esse tema.

Embora esta seja uma prética recorrente de ensino, o nimero de trabalhos que se
propdem a abordar a constru¢do de identidade de professores sem formacdo académica na drea
(os professores praticos) de uma maneira mais especifica é inexistente, sobretudo, no que
concerne ao ensino de lingua inglesa. Ao trazer algumas pesquisas como exemplo, busco
elucidar uma multiplicidade de opinides sobre o tema e, consequentemente, a variedade de

formas utilizadas para denominar esses professores. Conforme afirma Junior:

a diferenciac@o desses dois tipos de profissionais é muitas vezes ignorada pela
sociedade e, no fim, sdo todos igualmente reconhecidos como professor de
inglés e agrupados sem nenhum tipo de discernimento, independentemente de
suas qualificagcdes, seus estudos, seu comprometimento, sua experiéncia ou
sua preocupacio com educagdo (JUNIOR, 2009, p. 221).

De forma geral, a maioria das pessoas que atua no ensino de lingua € nomeada
“professor” pelos pesquisadores, independente de ter ou ndo formacgdo especifica na drea de

atuacdo em questdo. O Quadro 01 ilustra esse panorama:



Quadro 01 — Nomenclaturas

AUTOR PROFESSORES PROFESSORES
PRATICOS CERTIFICADOS
AVALOS-RIVERA Professor com formagado Professor

; CORCORAN (2017)

COX;

ASSIS-PETERSON (2002)

profissional duvidosa

Pseudo-professor

Professor Real

MARZARI (2009) Professor sem formacao Professor com formagao
especifica especifica
MORGAN (2017) Professor acidental Professor
SORTE (2015) Instrutor de Idiomas Professor
SOUZA (2013) Profissional que leciona Professor licenciado

Fonte: elaborado pela prépria autora.

Conforme consta no Quadro 01, hd uma multiplicidade de termos alternativos utilizados
para nomear aqueles que atuam no ensino de lingua inglesa. Embora em alguns dos casos a
palavra “instrutor” seja utilizada para diferenciar, ha uma tendéncia pelo termo professor,
independente de haver uma formacdo com certificacdo ou ndo. Assim sendo, essa busca

confirma o que havia sido apontado por Nobre:

A diferenciagdo desses dois tipos de profissionais € muitas vezes ignorada pela
sociedade e, no fim, sdo todos igualmente reconhecidos como professores de
inglés e agrupados sem nenhum tipo de discernimento, independente de suas
qualificagcdes, seus estudos, seu comprometimento, sua experiéncia ou sua
preocupacgdo com a educacdo (NOBRE, 2011, p.221).

Em resumo, esses trabalhos sugerem que ‘““ser chamado de professor, nesse caso, ¢ uma
questao de status”, enfatizando a ocupacao de um cargo em “um ambiente educacional, mesmo
que ndo tenha formacdo universitaria” (SORTE, 2015, p.541) ou que tenha formacao
universitaria em outras dreas que ndo a de ensino de linguas. Portanto, acredito ser essencial
que se marque a distincdo entre professores formados/certificados (em cursos de formagao de
professores na drea em que atuam) e professores que nao tém essa formacdo. Neste estudo,

adoto os termos utilizados por Quevedo-Camargo (2013): Professor Pratico e Professor
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Certificado. De acordo com a autora, Professores Praticos sdo aqueles que ocupam a posi¢ao
de professor, mas que nio possuem formagdo na drea em que atuam. E importante ressaltar que
existe a possibilidade de que esses professores sejam graduados ou licenciados em outras dreas,
mas o que os define como Préticos, neste trabalho, € o fato de nao serem licenciados no curso
de Letras. Por outro lado, Professores Certificados sdo os profissionais ja formados ou em
formacdo no curso de Letras.

A escolha por utilizar esses termos veio, em um primeiro momento, pela multiplicidade
de termos utilizados (vide Quadro 01) pelos pesquisadores para se referirem aos professores
préticos nos estudos em LA. Em segundo lugar, Celani (2001, p. 33), no trabalho “Ensino de
linguas estrangeiras: Ocupagdo ou Profissdo?” ja demonstrava sua preocupagdo com 0s
significados atribuidos aos termos utilizados para se referir a profissionalizacao docente, e seu
estudo ja apontava que “a profissdo de ensinar linguas estrangeiras ¢ invadida por todos os
lados”. Nesse sentido, considerando que o uso da lingua é politico, acredito que os termos
Prético e Certificado sdao os que melhor destacam a falta de formacao formal que diferencia os
professores certificados daqueles que ocupam o lugar de professor, muitas vezes de forma
tempordria, e sem formacao certificada na drea em que atuam.

Na tentativa de encontrar trabalhos sobre as identidades de professores praticos, no dia
14 de janeiro de 2020 realizei uma busca on-line em revistas com classificacdo Qualis
Periddicos A e B, com o objetivo de identificar artigos que abordassem especificamente a
questdo da atuacdo de Professores Praticos. Para a realizacdo da pesquisa foi selecionado um
recorte temporal de 19 anos (janeiro de 2000 a dezembro de 2019) e considerados todos os
indices disponiveis para busca, dentre eles, titulo, autor, termos indexados, ano de publicagdo,
resumo, afiliacdo, tema e texto completo. A busca foi feita utilizando-se os termos professor
prdtico, professor leigo, professor sem formacgdo e instrutor de idiomas. O Quadro 02 mostra
o numero total de trabalhos encontrados na busca sobre o tema de acordo com cada uma das
revistas pesquisadas. Porém, ao averiguar melhor o contetddo dos trabalhos por meio da leitura
dos resumos, nao houve, dentro do recorte feito, estudos sobre esse objeto, o que reforca a

necessidade de se investigar este tema.
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Quadro 02 — Busca realizada em Revistas e Periddicos

REVISTA/ PERIODICO QUALIS ITENS
ENCONTRADOS
DELTA: Documentagao de Estudos em Linguistica Al 0
Teodrica e Aplicada
Glauks: Revista de Letras e Artes B2 0
Ilha do Desterro Al 0
Revista Brasileira de Linguistica Aplicada Al 0
Revista Horizontes de Linguistica Aplicada B1 0
Revista Linguagem e Ensino Al 0
Signdtica Bl 31
Signum: Estudos da Linguagem A2 14
Trabalhos em Linguistica Aplicada Al 0

Fonte: elaborado pela propria autora.

Além dessa primeira pesquisa, foi realizada uma pesquisa no Catdlogo de Teses e
Dissertagdes da CAPES, tendo como base o mesmo recorte temporal e os mesmos indices e
termos utilizados na primeira busca. Por se referir a um banco de dados maior, foi necessario
também fazer alguns outros recortes a fim de refinar a busca. Para tanto, utilizei os seguintes
critérios fornecidos pela prépria plataforma:

1. Grande area do conhecimento: Linguistica, Letras e Artes;

2. Area do conhecimento: Letras; Linguistica; Linguistica Aplicada;

3. Area de avaliagdo: Letras/Linguistica;

4. Area de concentragio: Ensino e Formacio de Professores de Lingua e de
Literatura; Ensino-Aprendizagem de Lingua e de Literatura.

Em primeiro lugar, foram selecionados apenas os trabalhos que estivessem dentro da
grande 4rea do conhecimento Linguistica, Letras e Artes. Em segundo lugar, foram
desconsiderados para busca trabalhos que estivessem relacionados a contetdos afins e
selecionados apenas os trabalhos que estivessem dentro das dreas do conhecimento Letras,
Linguistica e/ou Linguistica Aplicada. Em seguida, foram considerados somente textos que
fizessem parte das dreas de concentracdo Ensino e Formagdo de Professores de Lingua e de
Literatura e Ensino-Aprendizagem de Lingua e de Literatura.

Ao final desse refinamento, foram identificados 65 trabalhos para o termo professor
prdtico, os mesmos 65 trabalhos para o termo professor leigo, 79 trabalhos para o termo

professor sem formacdo e 103 trabalhos para o termo instrutor de idioma. Contudo, embora a
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filtragem tivesse sido feita, todos os artigos falavam sobre temas correlacionados como, por
exemplo, professores de outras dreas (Matematica, Literatura) ou diziam respeito a outros
temas, como estdgio supervisionado, educag@o indigena, neologismo, livro didatico, escrita
colaborativa, entre tantos outros. Assim sendo, apesar de as pesquisas realizadas apresentarem
alguns resultados, ndo foi encontrado nenhum trabalho que abordasse especificamente a
formacdo de identidade de Professores Praticos em ensino de linguas.

Esse resultado pode ser explicado por trés motivos. Em primeiro lugar, por conter as
palavras professor e formacdo, os termos de pesquisa ampliaram o escopo da busca, deixando
margem para que trabalhos que abordassem sobre professores de quaisquer dreas,
principalmente em formacao inicial, fossem considerados nos resultados. Em segundo lugar,
pelo fato de a LA também ter como uma de suas sub-dreas de atuacio a formacao de professores
de linguas. Consequentemente, os estudos encontrados na busca, em sua maioria, t€m como
foco o movimento de formacdo de professores nos cursos de licenciatura, enfatizando aspectos
como, por exemplo, os desafios e falhas desses cursos e evidenciando a precariedade da
preparacdo profissional e a pouca habilidade para atuar em contextos reais de ensino. Por fim,
os termos utilizados para busca ndo ddo conta de mapear todos os trabalhos existentes, uma vez
que ha uma variedade de termos utilizados para se referir a esses professores (vide Quadro 01).

E possivel encontrar alguns trabalhos em LA que fazem uma distingio minima entre
professores préticos e certificados. Contudo, esses trabalhos, em sua maioria, tém como foco,
entre outros objetivos, a descri¢cdo do perfil dos professores dos cursos privados de lingua
inglesa e as crengas desses professores. Algumas dessas pesquisas (COX; ASSIS-PETERSON,
2002; MARZARI, 2009; SORTE, 2015; SOUZA, 2013; MORGAN, 2017; AVALOS-
RIVERA; CORCORAN, 2017) nos permitem compreender como, na pratica, essa questdo &
complexa. Discuto alguns desses trabalhos a seguir.

Marzari (2009), por exemplo, traca um perfil dos professores de lingua inglesa
requisitado pelos empregadores. A autora analisou quatro cursos livres de idiomas na cidade de
Santa Maria, Rio Grande do Sul, buscando indicar os requisitos que sdo levados em
consideracdo ao pensar a atuacio de professores de LI nos cursos livres e, consequentemente,
refletir sobre a importancia das entrevistas de emprego enquanto género discursivo no processo
de selecdo de corpo docente. Os resultados apontam que, no processo de contratacdo, a
formacdo académica dos candidatos, quando considerada para avaliagdo, é um pré-requisito
secundério, dando lugar a aspectos como, por exemplo, a vivéncia no exterior. Nesse sentido,
parece ndo haver uma uniformidade em relacdo aos critérios de avaliacdo dos candidatos,

conforme ressalta a autora.



23

Morgan (2017, p. 203), como o proprio autor afirma, “[...] era um professor acidental,
abordando a profissdo e a identidade que ela oferecia por meio de oportunidades nao
planejadas”. Formado em antropologia social e etnomusicologia, o autor foi convidado para
ensinar inglés em Chongqging, na China, na condi¢do de que ele conseguisse um certificado
TESOL (Professor de Inglés para falantes de outras linguas). Morgan afirma que a comunidade
na qual atuava se tornou, além de um campo de pesquisa, uma fonte de emprego. Apesar de ter
iniciado na profissdo como professor pritico, a narrativa de Morgan traz sua busca por uma
formacao profissional na drea. Nesse sentido, ele deixa de ser um professor pratico e torna-se
certificado ao desenvolver sua formacdo profissional.

Avalos-Rivera e Corcoran (2017) abordam a crenca de professores brasileiros e
mexicanos sobre a figura do falante nativo como o professor ideal para o ensino de linguas.
Essa pesquisa reforga a influéncia desse tipo de crenca sobre o ensino de linguas no mercado
de trabalho e traz algumas considerag¢des sobre o papel das politicas linguisticas e educacionais.
Muito embora seja comum encontrar falantes nativos que ocupam a posicao de professores
praticos de idiomas, a pesquisa de Avalos-Rivera e Corcoran visa, especificamente, a questionar
a crenca acerca dos falantes nativos enquanto autoridade, o que representa apenas uma parte
dos professores praticos.

Cox e Assis-Peterson (2002), por sua vez, buscaram investigar o perfil do professor de
inglés das escolas publicas brasileiras no estado do Mato Grosso. As autoras utilizaram
entrevistas para a coleta de dados e contaram com onze professores participantes ao total. De
acordo com o resultado da pesquisa, a maioria dos professores da rede publica do Mato Grosso
€ de professores préticos ou “pseudo-professores” (COX; ASSIS-PETERSON, 2002, p. 01), os
quais assumem esse papel temporario na profissao como uma forma de atender a carga horaria
exigida. Os professores certificados que participaram do estudo acreditam que a falta de
formacdo dos pseudo-professores tem influéncia significativa na desmotivagao dos alunos e em
possiveis traumas e sensagdes que se apresentam durante o processo de aprendizagem. Aspectos
como o tamanho das turmas e o tempo das aulas também sdo apontados pelos participantes
como justificativa para acreditar que os alunos nio aprendem inglés nesse contexto. Além disso,
as autoras apontam a atuagcdo de professores praticos como uma das consequéncias da
desvalorizacdo da Lingua Inglesa na escola, afirmando que “a exclusdo da LE [Lingua
Estrangeira] do rol de matérias cujo dominio o Provao [do MEC] pretendeu avaliar uma vez
mais, passa a ideia de que a LE ndo é importante e, consequentemente, de que qualquer

profissional pode ministra-la” (COX; ASSIS-PETERSON, 2002, p.18).
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Também nesse ambito de investigacio, Sorte (2015) propde uma reflexao a respeito dos
cursos de graduacdo como oportunidade de formacgdo continuada. Para tal, o autor aborda
algumas especificidades do contexto brasileiro de formacdo de professores e de ensino de
linguas, dentre elas: (a) a possibilidade de os alunos licenciandos em Letras darem aulas em
escolas regulares e/ou privadas ainda durante o periodo de formacdo inicial; e (b) a atuacdo de
professores de outros cursos no ensino de idiomas. No segundo caso, esse contexto viabiliza
que os cursos de Letras sejam vistos como uma possibilidade de formagao continuada, visto
que os professores praticos poderiam buscar a legitimacdo e a profissionalizacdo de um cargo
que ja ocupam e no qual, portanto, ja tém experiéncias prévias (SORTE, 2015).

Souza (2013), por seu turno, levanta uma reflexdo sobre as representagcdes da atividade
docente em cursos livres de lingua inglesa. Em seu trabalho, o autor faz algumas ponderacdes
a respeito da dicotomia professores de inglés certificados e professores praticos. Souza comeca
seu trabalho apontando as particularidades dos cursos de idiomas, como o fato de ndo estarem
vinculados ao Ministério da Educacdo e, portanto, serem autdnomos em relacdo aos
regulamentos de contratacdo de professores. Assim, o autor acredita que esse fator impulsiona
a crenga de que qualquer um pode ensinar ingl€s, ja que esses cursos t€m a opg¢do e a liberdade
de contratar professores praticos. Nesse sentido, o autor discute sobre o papel da formacgdo
académica para o processo de ensino e de aprendizagem de inglés e defende que o professor
certificado € o mais apropriado para o ensino, uma vez que ele, além de ser fluente na lingua,
possui conhecimento diddtico e conhece os aspectos linguisticos da LI (SOUZA, 2013).

Apesar de nao terem como objeto de estudo a formacdo de identidade de professores
praticos, esses trabalhos mencionam de forma mais explicita a questdo da falta de formacado
académica de professores de inglé€s e despertam o inicio de uma reflexdo sobre as possiveis
consequéncias da atuagdo de professores praticos no ensino de lingua inglesa e na formacao de
professores. Assim, ao fazer essa diferenciagc@o entre professor prético e professor certificado,
busco ndo apenas reforcar as implicagdes politicas da escolha lexical, mas também pensar as
competéncias profissionais que marcam a atuacdo desses professores, tema sobre o qual

discorro a seguir.

2.1.2 Competéncias de professores

As competéncias de professores de linguas, segundo Almeida Filho (2014, p. 14), sdo

“capacidades distintas de agir na aprendizagem e no ensino de lingua a partir de conhecimentos,

sejam eles informais ou formalizados, marcadas por dadas atitudes com relacdo aos objetos
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‘ensino’ e ‘aprendizagem’”. Portanto, compreender essas competéncias nos permite elucidar
ndo apenas os processos de ensinar e aprender uma lingua, mas, principalmente, o processo de
formacdo de professores, contribuindo assim significativamente para o campo em questao.

O sistema de competéncia foi proposto inicialmente por Almeida Filho em 1993 e conta
com cinco competéncias: a implicita ou espontdnea; a linguistico-comunicativa ou
comunicacional; a tedrica ou tedrico-formalizadora; a aplicada ou sintética; e a profissional. E,
apesar de o autor apresentd-las de forma individual, essa organizacdo ndo indica a existéncia de
uma hierarquia e nem aponta para uma possivel explicagao de como tais competéncias seriam
atingidas ou desenvolvidas (BARCANTE, 2014), mas nos possibilita entender como os sujeitos
se constituem sujeito-professor para que entdo possamos pensar agcdes de reflexdo e de “exame
e [de]a interpretacdo da acdo” (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 19) de ensinar.

A competéncia implicita ou espontanea € aquela advinda das experiéncias de vida e que
sofre influéncia direta dos contextos sdcio-histéricos e principalmente da cultura da qual o
sujeito professor € parte integrante. Essa competéncia tem origem no plano abstrato das ideias
e da intuicdo. Com base em Barcante (2014), todo professor, seja ele em formacdo ou em
servico, ja foi aluno um dia e carrega consigo sua historia particular de aprendizagem, as
diversas experi€ncias positivas e negativas que teve com professores de vérias disciplinas, suas
proprias crencas sobre o que € ensinar, o que € aprender e sobre qual seria a melhor forma de
aprender/ensinar. Além disso, esses professores trazem também uma bagagem cultural e
historica de ensinar linguas que “revela tragos de carater regional ou nacional que afetam [...] o
ensino de linguas” (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 23) e, portanto, moldam de forma espontinea
a disposicdo que um professor tem para ensinar. Almeida Filho afirma, ainda, que a
competéncia implicita “¢ um componente forte da abordagem [de ensinar] que nos orienta
quando ndo ha teoria relevante disponivel dirigida diretamente a professores” (Idem).

A competéncia linguistico-comunicativa ou comunicacional diz respeito a
“competéncia do professor de produzir linguagem em contextos de uso e comunicacao”
(CARDOSO, 2014, p. 198) e, ao pensarmos os processos de ensino e aprendizagem e de
formacdo de professores de linguas, essa competéncia tem relagdo direta com a lingua-alvo.
Basso (2001), conforme aponta Quevedo-Camargo (2013, p. 215), sobre o encontro do proposto
por Almeida Filho no que diz respeito a competéncia comunicacional, considera a existéncia
de uma macrocompeténcia discursiva que englobaria competéncias tanto linguisticas quanto
comunicativas, a qual se consolidaria através de subcompeténcias gramaticais, lexicais,
textuais, socioculturais, entre outras. Isso posto, a competéncia comunicacional se caracteriza,

entdo, pelos conhecimentos que o professor tem sobre a lingua-alvo.
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Essas duas competéncias — a implicita e a comunicacional — oferecem boas pistas sobre
como funciona a atuacdo de professores praticos, uma vez que, conforme aponta Almeida Filho
(2014, p. 28-29), elas “sao fundantes. Com elas ja € possivel ensinar e aprender, ainda que de
modo muito tosco ou rudimentar”. Isso confirma a situagdo atual do contexto brasileiro de
ensino de linguas, no qual qualquer pessoa que tenha conhecimento linguistico da lingua-alvo
e que tenha algumas ideias (competéncia implicita) sobre o que seja ensinar, pode assumir a
funcdo de professor. Assim sendo, o autor completa, “sdo as outras trés competéncias que
emprestam completude, sofistica¢do e autogestdo dos dois processos [de ensinar e de aprender]”
(Idem).

A competéncia tedrica ou teérico-formalizadora “é a que chega aos pedagos nos livros
universitarios e nas revistas cientificas, a que vem da pesquisa e que circula nos cursos € eventos
nos quais se promove a formag¢do (inicial ou continuada) de profissionais e pesquisadores”
(ALMEIDA FILHO, 2014, p. 16). Essa competéncia, ainda segundo o autor, através das
reflexdes sobre a teoria, possibilita a mudanca e inovagao da competéncia implicita. Sobre essa

competéncia, Tardif aponta que:

A concepcdo tradicional dos professores como aplicadores de conhecimentos
gerados pela pesquisa universitaria, muitas vezes produzidas fora da pratica
do oficio de professor, tem levado a um enfoque reducionista da profissao.
Como decorréncia, podemos ser levados a crer que nas universidades podem
ser produzidos ‘conhecimentos sem acdes, teorias desvinculadas da pratica,
saberes sem enraizamento em atores e em sua subjetividade’ (TARDIF, 2002,
p. 236).

Nesse sentido, destaco um ponto para reflexdo: a concepgao erronea de que é possivel
produzir teoria sem prética e de que, portanto, a teoria seria suficiente por si s6. Além de tratar
a profissao docente de forma reducionista, tal concepcao reforga a crenga de que ensinar € uma
receita Unica que funciona em qualquer contexto e para qualquer pessoa. Nos cursos livres, que
¢ onde geralmente se encontram os professores sem formagdo na drea, hd uma tendéncia em
trabalhar na “perspectiva de treinamento [...] [e] possuem um carater prescritivo aos docentes,
que devem seguir ou implementar os principios a serem adotados nas aulas de linguas
estrangeiras” (SORTE, 2015, p. 546). Essa forma de atuacdo ndo incentiva a reflexdo e a
criticidade por parte dos professores e, sim, reforca a crenca de que existe uma forma mégica e
unica de se aprender/ ensinar uma lingua e que funciona igualmente em todos os contextos,
independente da existéncia de varidveis. Consequentemente, acredita-se ser aceitdvel que

qualquer pessoa assuma o cargo de professor, desde que consiga aplicar regras. O que quero
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dizer, portanto, ¢ que a teoria por si s6 ndo ¢ suficiente, logo, a competéncia tedrica “¢
insuficiente se desvinculada da competéncia aplicada” (CARDOSO, 2014, p. 196).

A competéncia aplicada ou competéncia sintética seria entdo, de acordo com Almeida
Filho (2014), a habilidade do professor de articular suas teorias pessoais informais (ideias e
intui¢des trazidas pela competéncia implicita) com as teorias formais (competéncia tedrica). De
acordo com Basso (2001, p. 154 apud BARCANTE, 2014, p. 214), essa seria a “capacidade de
usar, transferir, adaptar, construir, criar e recriar teorias, colocar na sua pratica de sala de aula
o que estudou, buscou, pesquisou para a sua formac¢ao, buscando dar sustentagao da teoria para
a sua abordagem de ensinar”. Ao desenvolver essa competéncia, o professor colocard em pratica
aquilo que sabe e, principalmente, serd capaz de compreender como e porque ensina da forma
como faz. Essa competéncia vai ao encontro da no¢do de ensino prevista pela CNE/CP N° 1, de
18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educag@o Basica, a qual entende que a fungdo de ensinar “requer tanto dispor
de conhecimentos e mobilizd-los para a acdo, como compreender o processo de construcao do
conhecimento” (BRASIL, 2002). Espera-se, portanto, que os professores desenvolvam sua
capacidade critico-reflexiva, compreendendo a reflexdo enquanto habilidade para compreender
e lidar com a diversidade de contextos, de alunos e até mesmo com as préprias demandas
pessoais.

Por fim, a competéncia profissional completa o quadro das cinco competéncias
capacitadoras do professor, proposto por Almeida Filho. A competéncia profissional €, segundo
o autor, “explicadora de acOes, capaz de andlises fundamentadas e de autocritica e que busca
caminhos alternativos, inventa a renovacgdo e faz pensar num futuro” (ALMEIDA FILHO,
2014, p. 25). Conforme previsto na Resolu¢do N° 2, de 1° de julho de 2015, a atuagdo do
professor “é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de solida
formacao, envolvendo o dominio e manejo de conteidos e metodologias, diversas linguagens,
tecnologias e inovagdes” (BRASIL, 2015). Assim, ao desenvolver essa competéncia, espera-se
que o professor conheca suas funcdes politica e pedagdgica enquanto educador, sua relevancia
no contexto de ensino, seus direitos e deveres e seu potencial (BARCANTE, 2014, p. 214).
Embora as cinco competéncias organizem e componham a formacdo e o trabalho de
professores, € a competéncia profissional que, “com base no mecanismo crucial da reflexao,
analisa e redireciona as outras competéncias na condicdo de uma macrocompeténcia
impulsionadora de crescimento, superagdo e exceléncia” (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 29).

Essas competéncias sdo desenvolvidas continuamente ao longo da vida do sujeito

docente e podem apresentar diversos niveis de desenvolvimento, influenciando de forma direta
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a sua pratica. Os niveis de desenvolvimento dessas competéncias serdo demonstrados a partir
das acOes do professor e refletem sua histéria de desenvolvimento profissional (BARCANTE,
2014). Portanto, cada professor apresentara niveis diferentes de competéncia de ensinar de
acordo com seu percurso de formagao e sua histéria de vida.

Assim sendo, apesar de complexa, uma estrutura basilar de competéncias de ensinar
focada na formacao do professor de lingua inglesa possibilita o reconhecimento e a valorizagao
da profissdo, uma vez que ‘“estabelece os padroes para a licenca profissional e o
credenciamento, e em esséncia define o que significa ser um professor profissional de lingua
(JOHNSON, 2009, p. 11). Ao mesmo tempo em que o estabelecimento de competéncias define
o que € ser profissional, ele recusa, conforme Johnson (2009), a atuag¢do de pessoas que nao as
possuem, marcando assim a distin¢cdo entre professores priticos e aqueles que possuem

certificacdo, e impulsionando a legitimidade do ensino de linguas.

2.1.3 A Legislacao e os Campos de Atuacao do Professor de Lingua Inglesa

Pensar os possiveis campos de atuagdo dos professores de lingua inglesa pode levar a
compreender de uma forma mais profunda algumas das implica¢des da atuacdo de professores
praticos e profissionais no mercado de trabalho. Dentre os campos mais tradicionais de ensino
estdo as escolas regulares publicas e privadas e os cursos livres. Além disso, formas mais
autdnomas de ensino tém crescido como, por exemplo, a oferta de aulas particulares e cursos
on-line. Refiro-me, aqui, apenas ao ensino cujo foco ainda permanece na figura do professor,
desconsiderando para essa discussdo aplicativos ou ferramentas on-line que dependem
exclusivamente do aluno.

Conforme afirma Nobre (2011, p. 217), “ao mesmo passo que o nimero de cursos e
institutos se multiplica para atender a uma demanda crescente, a profissdo de professor torna-
se menos atraente € o mercado acaba enfrentando um ‘apagdo’ de mao de obra qualificada”, o
que levaria, ainda segundo o autor, a uma indispensabilidade da contratagdao de “profissionais
menos qualificados e com comprometimento questiondvel”. Apesar de reconhecer que a falta
de mao de obra qualificada pode ser um dos problemas no mercado de ensino de linguas,
acredito que a relagdo proposta por Nobre (2011) € contraditéria. Se a causa de um mercado
com mao de obra desqualificada é a falta de pessoas qualificadas, a solu¢do deveria estar na
melhoria da formagdo dos professores e ndo na contratagao de “profissionais que se aventuram
pelo meio do ensino de inglés” ou “professores-turistas” - termos utilizados pelo autor

anteriormente citado. Se falta capacitacdo, é preciso, evidentemente, investir em capacitar. Em
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segundo lugar, esse tipo de abordagem reforca a culpabilizacdo dos professores pelo fracasso
tanto do processo de aprendizagem dos alunos, quanto do campo educacional como um todo.
Nesse ambito, ignora-se um dos fatores fundamentais ao desenvolvimento da profissdo docente,
que € a legislacgdo.

O sistema legislativo tem forte influéncia sobre a cria¢do e organizagdo dos espagos de
ensino e, assim sendo, investigd-lo nos leva a uma compreensdo mais profunda sobre os
possiveis campos de atuagcdo dos professores de lingua inglesa (préticos e profissionais). A
comecar pela LDB/96, que “estabelece o ensino de uma lingua estrangeira como disciplina
obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar e uma segunda escolhida, em carater optativo,
dentro das possibilidades da escola” (DAMASCO, 2001, p.7). Com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases de 96, comeca-se a abrir mais espaco para a contratacao de professores de
linguas no ensino regular. Porém, se por um lado a LDB/96 torna obrigatorio o ensino de
linguas, no contexto das institui¢des publicas, a falta de formacao de professores para ensinar,
principalmente lingua estrangeira, ndo tem sido colocada como um empecilho, pois desde entio
“ndo houve uma preocupacao séria do governo estadual (nem do federal) com a formagado e/ou
educacdo continuada de professores para o ensino de idiomas” (STURM, 2011, p. 73).

Embora tenham sido criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Letras
(BRASIL, 2001) e as Diretrizes das Licenciaturas (BRASIL, 2002) pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) como forma de melhorar a qualidade da formacdo de professores (PERES,
2013), o Conselho Estadual de Educagdo de Minas Gerais tem legitimado o ensino de linguas
por professores praticos ao assegurar que a disciplina de Lingua Inglesa no Ensino Médio possa
ser lecionada por qualquer individuo que comprove “matricula com frequéncia regular, no nivel
avancado do curso de lingua estrangeira moderna, tendo concluido pelo menos o ensino
fundamental (8série)” (MINAS GERAIS, 1994, p. 3)*, criando uma espécie de “terceirizacio
do ensino de linguas estrangeiras nas escolas publicas” (DAMASCO, 2011, p. 7). Além disso,
a propria legislacio, representada pelo CNE “ignora o poder ideoldgico (enfraquecido) em suas
decisdes, nomeando para o Conselho pessoas ndo recomendadas e nem reconhecidas pelos
educadores como liderancas educacionais no pais” (BOHN, 2000, p. 126).

Nas institui¢des privadas que também oferecem ensino regular, o inicio do século XXI
marca uma diferenciag@o entre professores e instrutores de idiomas. Conforme afirma Damasco

(2011, p. 7), “a publicacdo da instru¢do normativa da Receita Federal n. 15, de 06 de fevereiro

* MINAS GERAIS. Resolucio n. 397/94, de 16 de setembro de 1994. Normas para Registro de Secretdrio de
Escola e para Autorizagdo do Exercicio, a titulo precdrio, de Professor, de Diretor e de Secretario de Escola de 1°
e 2° Graus. Disponivel em: file:///C:/Users/Cliente/Downloads/Res-CEE-397-1994 CAT.pdf.
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de 2001 estabeleceu que aulas de idioma estrangeiro entre outras nao seriam considerados
despesas de instru¢do na declaragdo de imposto de renda, por falta de previsdo legal”. Como
consequéncia, muitas instituicdes privadas passam a optar pela contratagao de instrutores de
linguas ao invés de profissionais licenciados na drea de atuacdo por esta ser uma op¢do mais
barata e, portanto, mais lucrativa, além do fato de que os professores praticos sdo legalmente
registrados como “instrutor de ensino ou instrutor de idiomas [conforme] consta em suas
carteiras profissionais de trabalho” (SORTE, 2015, p. 541). Segundo Paiva, esse perfil €
composto por “profissionais com fluéncia oral (a escrita muitas vezes deixa a desejar) adquirida
através de intercambios culturais ou outro tipo de experiéncia no exterior e sem formacao
pedagogica” (PAIVA, 1997, p. 9).

O perfil descrito por Paiva (1997) é comum nos cursos livres de idiomas. Nestes, no
geral, hd uma multiplicidade de perfis na composi¢ao do quadro docente. Nesses contextos de
ensino ¢ comum encontrar “alunos de outros cursos superiores, como Direito, por exemplo, que
também ministram aulas de inglés [...] e que s@o igualmente chamados de professores pelos
seus cursistas, legitimados pela posi¢do que ocupam nessas instituicdes” (SORTE, 2015, p.
541). Uma das possiveis explicagdes para esse tipo de preferéncia pela contratacdo de
professores praticos € o fato de ndo existirem leis para os cursos livres que preveem a formagao
basica do corpo docente, ficando a cargo da prépria administragdo dessas escolas definir os
critérios de selecdo e o perfil dos candidatos (MARZARI, 2009).

Além dos campos mais formais de ensino, hd no mercado um crescente aumento da
busca por formas mais autdnomas de ensinar. Entre essas diversas formas estdo as aulas
particulares e os cursos on-line. De um lado, ndo € incomum a procura por professores
particulares que, muitas das vezes, se tratam de profissionais autbnomos e, portanto, nao
precisam seguir uma legislacdo. Por outro lado, a internet marca o aumento do numero de
oportunidades de se aprender inglés. Além de canais na plataforma on-line Youtube, que
oferecem aulas e contetdo gratuito como, por exemplo, 0 ABC Fluent e engVid: Learn English,
e dos aplicativos, como € o caso do Duolingo, é possivel encontrar cursos completos pagos.
Embora esse ndo seja o foco desta se¢do, os discursos veiculados por essas plataformas vendem
a ideia de aprender a qualquer hora e em qualquer lugar, de forma expressa — rapida, dindmica
e pratica — e ajudam a perpetuar algumas das crencas mais comuns sobre o ensino € a
aprendizagem de lingua estrangeira e a constru¢do das identidades de professores. Dentre elas,
a crenca de que os métodos convencionais sdo ineficientes, que aprender lingua estrangeira tem
que ser divertido, de que o falante nativo é o professor ideal, entre tantas outras. Nesse cendrio,

€ crescente também a oferta de professores particulares de lingua inglesa.
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Se o ensino de linguas estrangeiras € regido pela 16gica do mercado, pode ser eficiente
que o mercado comece a exigir profissionais certificados ao invés de contratar professores
praticos, criando um ciclo em que os préprios profissionais sabem que precisam estar mais bem
preparados e, consequentemente, busquem uma formacdo mais completa e continuada.
Contudo, se, por um lado, a legislacdo abre espaco para o surgimento de mais diversos campos
de atuacdo, por outro lado, ela favorece a contratacio de professores praticos. No caso das
instituicdes autdonomas, existe uma variedade de perfil de professores a qual, segundo Chimim
(2003, p. 39) “deve-se a inexisténcia de uma legislacdo que prevé a formacgdo bdsica para
professores de Inglés de cursos livres de linguas, cabendo a administracdo de cada instituicao
fazer escolhas quanto ao perfil do candidato que deseja”. O trabalho de Marzari (2009, p. 20)
aponta para um perfil de candidatos esperado pelos cursos privados, qual seja, aquele que
“apresenta competéncia linguistico-comunicativa, atua de maneira integrada e comprometida
na instituicdo, se adapta a proposta de ensino desenvolvida nesse contexto e, preferentemente,
apresenta formagdo especifica”. Ou seja, a formacdo € um critério importante, mas nio ¢
obrigatdrio e, portanto, ndo hd garantia de que essas institui¢des reconhecerdo a formacao
académica como um pré-requisito no recrutamento e na contratagdo do corpo docente. Sendo
assim, h4 uma urgéncia em estabelecer “critérios mais rigidos para a sele¢do de professores de
Lingua Inglesa e garantir que eles sejam respeitados” (NOBRE, 2011, p. 223).

Atualmente, as condi¢cdes de trabalho dos professores de inglés em Minas Gerais
obedecem a Consolidacao das Leis Trabalhistas (CLT) e também as Convengdes Coletivas de
Trabalho (CCTs) do Sindicato dos Professores do Estado de Minas Gerais (SINPRO-MG) e
Sindicado dos Cursos Livres de Idiomas do Estado de Minas Gerais (SINDILIVRE-
IDIOMAS/MG) ou do Sindicato dos Empregados em Entidades de Assisténcia Social, de
Orientagdo e Formacao Profissional no Estado de Minas Gerais (SENALBA-MG) e Federacao
Nacional de Cultura (FENAC). Nesse sentido, existe uma pratica recorrente nos cursos livres
de registrar os professores na categoria “instrutor” ao invés de registra-los na categoria
“professor”, o que pode acarretar sérias consequéncias para o campo de formagao e de atuacao
de professores de inglés. Vejamos as diferencas a seguir, tomando como base os quesitos
saldrio-aula, jornada de trabalho e férias.

Os professores, praticos ou certificados, registrados pelo SENALBA e FENAC té€m seu
trabalho orientado de acordo com a categoria “instrutores”. Encaixam-se nessa categoria nao
sé instrutores, mas também monitores e auxiliares de Ensino. O valor da hora aula atual,
segundo a CCTs em vigéncia (2019-2020), € estabelecido conforme o nimero de alunos por

turma, variando de R$ 12,90 (doze reais e noventa centavos) para turmas de até 10 alunos, a R$
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22,70 (vinte e dois reais e setenta centavos) para turmas com 31 alunos ou mais. Em relagdo a
jornada de trabalho, as aulas t€ém duracdo de 60 minutos e ndo hd no texto da CCT 19/20
nenhuma meng¢ao a concessao obrigatéria de descanso. Por fim, no que diz respeito as férias, o
tempo € calculado de acordo com a média dos meses trabalhados.

Os professores registrados pelo SINPRO-MG e SINDILIVRE-IDIOMAS-MG tém seu
trabalho orientado de acordo com o estabelecido para a categoria de “professores”. Encaixam-
se nessa categoria os Professores com Graduagdo em Letras (PGL), Professores com
certificag@o de proficiéncia em idiomas e sem graduag¢do em Letras (PPR) e os Professores sem
graduacdo em Letras ou certificacdo de proficiéncia em idiomas (PP). O valor da hora aula
atual, segundo a CCTs em vigéncia (2019-2020), varia conforme a (falta de) formacdo e
certificacdo, comegando em R$ 18,33 (dezoito reais e trinta e trés centavos) para os PPs e indo
até R$22,96 (vinte e dois reais e noventa e seis centavos) para os PGL. Em relacao a jornada de
trabalho, as aulas tém duragdo de até 60 minutos e, a cada duas ou trés aulas consecutivas, 0s
professores t€ém 15 minutos de intervalo obrigatério. Por fim, no que diz respeito as férias, os
professores tém direito obrigatdrio a 30 dias ininterruptos de férias, acrescidos de 12 dias de
recesso escolar. O Quadro 03 apresenta uma comparagdo entre alguns aspectos das condi¢des

de trabalho de professores e instrutores.

Quadro 03 — Quadro comparativo das condi¢des de trabalho de professores e instrutores

Categoria Professor Instrutor
Sindicato SINPRO-MG e SINDILIVRE- SENALBA-MG e FENAC
Responsavel IDIOMAS-MG
CCT 2019-2020 2019-2020
Salario-Aula e Professores com Graduagdo e Para turmas com até 10
em Letras (PGL): R$ 22,96; alunos: R$ 12,90;
e Professores com certificacao e Para turmas com 11 a 20
de proficiéncia em idiomas e alunos: R$ 15,10;
sem graduacdo em Letras e Para turmas com 21 a 30
(PPR): R$ 22,30; alunos: R$ 16,25;
e Professores sem graduacao em e Para turmas com 31 alunos
Letras ou certificacdo de ou mais: R$ 22,70.
proficiéncia em idiomas (PP):
RS 18,33.
Jornada de | Duragdo médxima de 60 minutos mais Duragédo de 60 minutos.
Trabalho concessao obrigatdria de intervalo de,

no minimo 15 minutos, apds duas ou
trés aulas consecutivas.
Calculo de 30 dias ininterruptos de férias mais Calculo realizado de acordo com a
férias 12 dias de recesso escolar. média dos meses trabalhados (cada
més = 1/12 férias).
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Fonte: elaborado pela prépria autora com base nas CCTs em vigéncia.

Esses dados nos permitem concluir que: (a) registrar professores (certificados ou
praticos) como instrutores € financeiramente mais vidvel para os cursos livres, uma vez que o
saldrio-aula € mais barato; (b) ao ser registrado como instrutor, um professor tem legalmente
menos direitos assegurados; (c) o préprio Sindicato dos Professores e o Sindicato dos Cursos
Livres legitima a atuag@o de professores praticos ao permitir a contratacdo de professores sem
graduacao em Letras. Nesse sentido, € possivel pensar implicacdes plausiveis para a contratagdao
de professores certificados de linguas. Em primeiro lugar, se o registro de instrutores &
financeiramente mais lucrativo para os cursos livres, esses certamente optarao por registrar seus
professores como instrutores. Com isso, os professores certificados também serdo registrados
nessa categoria e, além de ter sua formac¢do nao reconhecida, terdo menos direitos. Em segundo
lugar, se os sindicatos permitem a contratagdo de professores praticos e se essa € uma mao de
obra mais barata, certamente os cursos livres lucrardo mais contratando esses professores e,
consequentemente, os professores prdticos terdo preferéncia no momento de contratacdo.
Assim, a legislacdo vigente impulsiona a desvalorizacdo do professor certificado e, como
consequéncia, a desvalorizacdo do curso de Letras.

ApOs tragar esse panorama da legislac@o e dos campos de atuacdo possiveis ao professor
de lingua inglesa, a seguir discorro sobre a identidade de professores de linguas, conceito

fundamental para o desenvolvimento deste estudo.

2.2 Identidades Profissionais de Professores de Linguas

Nesta secdo, discuto sobre as Identidades Profissionais de Professores (IPP) de linguas.
Ao utilizar o termo identidades profissionais, o termo “profissional” se refere a profissdo de
professor, e ndo a certificagdo que diferencia um professor pratico de um professor certificado
e que, portanto, profissionaliza o trabalho docente. Na primeira parte trago a definicdo de
identidades, enquanto que, na segunda, discorro sobre os diversos trabalhos a esse respeito.

Segundo Peres (2013, p. 53), “como as culturas sdo praticas de significagdo tanto no
ambito da compreensdo quanto no da producdo de sentidos, as transformacdes que nelas
ocorrem refletem diretamente nas identidades dos sujeitos que compdem a sociedade”. Sendo
assim, as identidades dos sujeitos seriam construidas por meio das crencas que sao
culturalmente construidas e reforcadas e o sujeito passa a ser, entdo, “definido pelo espaco, pela

posicao e pelo lugar social que ocupa” (SOUZA, 2013, p. 89). Logo, a IPP seria também uma
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resposta para a pergunta “Quem ¢ o sujeito professor de lingua inglesa?”. Conforme afirma
Souza (2013, p. 91), “a identidade profissional deve ser entendida como um processo dinamico,
social e culturalmente situado, que articula o olhar do professor e os outros olhares sobre sua
profissdo”. No caso da IPP, as crengas e os discursos acerca do ensino e aprendizagem de
linguas e da formacgdo de professores moldariam, entdo, a compreensao social sobre o que € ser
professor de lingua inglesa.

Apesar da multiplicidade e complexidade dos conceitos de identidade adotados pelos
estudiosos, existe um consenso de que identidades sdo dindmicas e plurais. Esse carater
dindmico caracteriza a identidade como “[...] um processo continuo, um processo de interpretar-
se como certotipo de pessoa e ser reconhecido como tal em um determinado
contexto” (BEIJARD et al., 2004, p. 108), no qual os sujeitos professores se encontram
inseridos. Segundo esse ponto de vista, € possivel defender a coexisténcia de identidades - no
plural - de um mesmo sujeito considerando que, conforme os contextos, os momentos € as
posicdes que ocupam forem diferentes, distintas serdo também as formas como o individuo ird
se interpretar e se posicionar. Nessa perspectiva pos-moderna, o sujeito deixa de ser
compreendido enquanto esséncia e individualidade e “a identidade torna-se uma ‘celebragao
movel’: formada e transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 1997, p. 12/13).

Pensar a identidade profissional de professor de lingua inglesa € ampliar a complexidade
de compreensao acerca do que € ser professor de inglés; é permitir enxergar além dos modelos
de professor dos documentos oficiais, porque a realidade rompe com essas barreiras. Além
disso, é compreender as nuances e individualidades dos multiplos e diferentes contextos e

realidades nas quais se dd o ensino de lingua inglesa.

2.2.1 Estudos sobre identidades de professores (de linguas)

As pesquisas sobre a identidade profissional do professor iniciaram-se na década de 80,
se baseavam em conceitos trazidos da Filosofia e das Ciéncias Sociais (SOUZA, 2013) e
marcavam a existéncia de um novo campo de estudos. Conforme propde Gamero (2011), tanto
no ambito de pesquisa nacional quanto internacional hd uma diversidade de critérios e conceitos
no que diz respeito as identidades de professores. Na busca por trabalhos a respeito de IPP,
encontrei varios estudos. Dentre esses, um primeiro grupo de trabalhos trata a IPP a partir do
ponto de vista do proprio professor, ou seja, como os professores se reconstroem, compreendem

e se ressignificam enquanto sujeitos. O segundo grupo de trabalhos investiga a IPP através dos
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olhares de outros atores (como, por exemplo, CALVO, 2011; SILVA, 2011; SILVEIRA;
SANTO, 2011; MARECO; SILVA, 2011), construidos social e historicamente, sobre a
profissdo de professor. Esses trabalhos permitem compreender de que forma o conceito de
identidade vem sendo investigado no campo da educagdo e podem trazer subsidios para a
compreensdo deste conceito na drea de ensino e aprendizagem de linguas. Por isso, discorro
sobre cada um deles mais detalhadamente nos pardgrafos a seguir.

O primeiro grupo de trabalhos (TICKS, 2009; FARIA, 2013; DENARDI; GIL, 2015;
BALADELI et al., 2016) busca compreender o processo de (re)constru¢dao das identidades
através dos discursos produzidos pelos préoprios professores sobre a forma como vivenciam e
interpretam suas proprias experiéncias de ensino e/ou aprendizagem, ou seja, a forma “como o
professor se v&” (QUEVEDO-CAMARGO; EL KADRI; RAMOS, 2011, p. 71). Ao se
questionar sobre sua propria identidade, o professor pode se reconstruir enquanto sujeito.

O trabalho de Ticks (2009) aborda o processo de identificacdo de uma professora pré-
servico de inglés com a profissdo durante o periodo do estdgio obrigatério realizado em uma
escola publica. Ao analisar os didrios da participante e os dados produzidos durante as sessoes
de visionamento através de uma abordagem discursiva critica, a autora concluiu que, ao assumir
o papel social de professor, a participante, que até comecar o periodo de estigio estava certa de
que ndo queria exercer a profissdao de professora, passa a se ver com essa identidade
profissional. O periodo de estdgio se apresentou enquanto oportunidade de reflexdo e revisao
de suas crencgas sobre o ensino. Nesse sentido, a autora refor¢a a importancia de desenvolver
um trabalho permanente e em conjunto, que estreite os lagos entre universidade e escola e ajude
a ressignificar a funcdo do estagidrio.

Faria (2013) buscou investigar as crengas de professores em formacgdo cursando o
terceiro semestre da licenciatura dupla Letras — Portugués/Inglés e o processo de formagao das
identidades profissionais desses alunos. Para tal, a autora desenvolveu um estudo de carater
qualitativo, que teve como instrumentos de coleta de dados: narrativas, questiondrios, grupo
focal, além de notas de campo e observacdes. Dentre os resultados obtidos, a autora destaca que
as identidades de professores pareciam ser construidas durante as atividades extraclasse,
durante as quais os alunos tinham um contato maior com o fazer docente. J4 nas experiéncias
vivenciadas em sala de aula, por se configurar como um espago de aprendizagem, os
participantes se viam na identidade de aprendiz e ndo de professor. Além disso, as crencas dos
futuros professores indicavam uma nog¢ao de processo de aprendizagem associada a figura do

professor como aquele que transmite o conhecimento. O trabalho de Faria (2013) nos permite
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vislumbrar a relacdo entre as crengas dos professores em formacao inicial e a formacdo de suas
identidades profissionais.

O trabalho de Denardi e Gil (2015) apresenta um estudo sobre a reconstrucao de
identidades de professores de inglés como lingua adicional. A partir de uma abordagem
sociointeracionista, as autoras analisaram textos escritos e orais de professores de inglés em
uma cidade do Parand, a fim de compreenderem a trajetéria de (re)construcdo das identidades
profissionais desses sujeitos. Conforme sugerem os resultados, os professores investigados
apresentam identidades profissionais fragmentadas, que estdo diretamente relacionadas as suas
histérias de vida. Essas trajetorias de vida, segundo as autoras, e os papéis sociais que elas
exigem nos mais diversos contextos — familiar, educacional, etc. — foram fundamentais para o
processo de construgdo das identidades académicas e profissionais dos participantes. Por fim,
os resultados sugerem que os professores foram capazes de reconhecer que estdo em constante
desenvolvimento profissional por conta das transformagdes que o contexto atual desencadeia
no papel do professor de inglé€s da escola publica e na posi¢ao politica e econdmica que a lingua
inglesa ocupa.

Baladeli et al. (2016), por seu turno, desenvolveram uma pesquisa narrativa para
compreender as identidades profissionais de professores de lingua inglesa em formacao inicial
que atuavam no Pibid (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia), no contexto
do Parand. Através dos discursos produzidos por esses alunos-professores, as pesquisadoras
buscaram identificar quais eram os significados que os participantes atribufam a profissdo de
professor. Para analisar os dados, elas tomaram como base os estudos sobre letramento e
identidade e reafirmaram a influéncia que a trajetéria escolar dos participantes teve na
construcdo de suas identidades profissionais. Os resultados revelaram o cardter dindmico de
negociagdo da formacdo das identidades profissionais dos professores participantes e
reforcaram a importancia de dar aos alunos-professores oportunidades de refletir sobre sua
propria prética docente.

O segundo grupo, o qual compreende a visao tedrica adotada nesta pesquisa, investiga
a nocdo de identidade de professores de lingua estrangeira levando em consideragdo a visao de
terceiros sobre eles (CALVO, 2011; SILVA, 2011; SILVEIRA; SANTO, 2011; MARECO;
SILVA, 2011). Dentre esses trabalhos, Silva (2011) e Silveira e Santo (2011) investigam a
maneira pela qual as identidades de professores sdao construidas e representadas pelo discurso
midiatico.

Silva (2011) aborda as imagens da profissdo docente que sdo produzidas pelas

propagandas do Ministério da Educag¢dao (MEC). No primeiro momento de seu trabalho, a autora
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traz uma reflexdo mais aprofundada sobre o percurso histérico da profissao de professor e
aponta para possiveis acontecimentos historicos e aspectos sociais que poderiam explicar o
baixo status dessa profissao desde o século XIX. Dentre esses aspectos estdo a concepgao da
profissdo como um “trabalho feminino” (SEDLAK, 1992, p. 1369 apud SILVA, 2011, p. 109)
e, portanto, vulnerdvel. Em seguida, Silva (2011, p. 111) faz um apanhado tedrico sobre o
conceito de identidade e refor¢a a concepgao de que “a identidade constitui-se frente aos olhares
dos outros, no social e na cultura”, enfatizando o papel que “o outro” exerce no processo
relacional de construcdo da identidade de professor. Ao analisar a divulgacdo sobre a profissao
docente presente no site do MEC, a autora aponta que os videos “deixam entrever a imagem de
professores com uma identidade em crise, que ndo mais acreditam ser importantes para o pais”
(Ibidem, p. 117). Consequentemente, os sentidos produzidos pelas propagandas analisadas
reforcam a desvalorizagdo da carreira docente.

Mareco e Silva (2011), por um viés discursivo, focalizam a representacao identitdria de
professores por parte dos empregadores que guia o processo de contratacdo dos docentes. No
que diz respeito ao conceito de identidade, as autoras vao ao encontro da abordagem adotada
por Silva (2011). As autoras acima mencionadas defendem que € através das relacOes sociais e
dos sentidos que sdo produzidos por meio dessas interacdes que as identidades sdo construidas
e reforgcadas pelas diferencas. Em seu trabalho, elas buscaram pesquisar, além de outros fatores,
quais sdo os saberes privilegiados e quais os atributos esperados dos professores de LI pelos
empregadores de cinco instituicdes de ensino de Presidente Prudente, SP. Os resultados
sugerem que a identidade ideal de professor de inglés é a de um docente que tenha dominio
tanto da lingua, quanto de didética, além de possuir algum tipo de vivéncia com falantes nativos
e tato para lidar e manter um bom relacionamento com os alunos; portanto, que tenha multiplos
saberes (MARECO; SILVA, 2011, p. 208). Assim sendo, esse ideal de professor vai ao
encontro de uma demanda mercadolégica e das exigéncias dos alunos, resultando em um
possivel aumento do nimero de clientes-alunos.

Silveira e Santo (2011) fazem uma andlise das representagdes que formam a identidade
docente presentes em duas revistas pedagogicas: Profissdo Mestre e Nova Escola. As autoras
apontam que os professores t€ém assumido com frequéncia a posi¢do de culpa pelo fracasso do
ensino e, como consequéncia, surgem representagdes multiplas e contraditdrias sobre o ideal de
professor. Ao analisar o conteido das revistas - capas, editoriais e matérias - Silveira e Santo
(2011, p. 314) buscaram identificar no discurso marcas que “descreve[m] e prescreve[m] como

29

‘ser professor’”. Os resultados apontam para a constru¢do de duas identidades de professor. A

primeira — da revista Nova Escola — constr6i uma imagem de professor mais focada no
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emocional, reforcando um ideal de educa¢@o humanistica, que enfatiza um bom relacionamento
entre professores e alunos, principalmente as criangas. A segunda — da revista Profissdo Mestre
— possui um discurso mais mercadolégico e constréi uma versiao de professor voltada para o
consumo e o marketing. Nesse sentido, parece haver um encolhimento da valorizacdo do
conhecimento em comparagdo ao “apelo a ‘ordem do mercado’ ou a ‘ordem do coracdao’
(SILVEIRA; SANTO, 2011, p. 333), como afirmam as autoras.

Por fim, Calvo (2011) aborda as representacdes de professores de inglés que foram
construidas por alunos do dltimo ano do Ensino Médio. Para tal, a autora faz um estudo de caso
que conta com uma escola publica e uma escola privada da cidade de Maringd, no Parand.
Segundo Calvo, a profissdo docente apresenta vérias representacdes por ser a profissdo com
qual provavelmente todos t€m maior contato durante a vida. Dentre os resultados, a autora
mostra que os alunos apresentaram diversas razdes que os levaram a pensar ou ndo em ser
professor de lingua inglesa. Dentre os motivos para pensar em ser professor de LI, Calvo
destaca a influéncia de familiares, afinidade com drea de atuacdo e com a lingua inglesa, entre
os outros. Por outro lado, entre as razdes para rejeitar a escolha da profissdo se destacam tanto
aspectos socio-financeiros, como, baixo salério, falta de reconhecimento e valoriza¢do; quanto
aspectos mais pessoais, como, por exemplo, falta de interesse pela profissdo, ndo identificacao
com o ato de ter de falar em publico, entre outros. Contudo, Calvo afirma que a identidade de
professor de LI representada pelos alunos ¢ a de “profissional que consegue desenvolver bem e
com exceléncia o ato nobre da docéncia, € paciente para lidar com os problemas da profissao,
especialmente aqueles que envolvem a relagdo de desrespeito por parte de muitos alunos”
(CALVO, 2011, p. 178).

Em resumo, a formagdo da IPP estd sempre em processo de (re)construcio e,
principalmente, de desconstrucio. Entre subjetividade e multiplicidade, o sujeito professor
reflete incertezas, mudangas e insegurangas; sendo assim, conforme propde Song (2016), é
fundamental compreender também aspetos mais humanos que perpassam o ensino como, por
exemplo, as crencas. Ainda de acordo com Song, investigar as emogdes e crencgas possibilita
refletir sobre como e por que as identidades s@o (re)construidas e de que forma essas identidades
estdo imbricadas nas praticas de ensino. Assim, € inegdvel a importancia das crengas para o
processo de formagdo das identidades dos professores (BEIJARD; MEIJER; VERLOOP,
2011). Consequentemente, na secdo seguinte, discorro a respeito das crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas e traco a relacdo entre esse construto e o de identidades de

professores.
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2.3 Crencas sobre Ensino e Aprendizagem de Linguas

Em LA, mais especificamente nas pesquisas sobre ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira, o interesse pelo estudo de crencgas surgiu nos anos 90 (BARCELOS, 2015) e tem,
desde entdo, ganhado for¢a desde 2002 — periodo o qual a autora denomina como de expansao
— e contribuido para a compreensdo dos contextos de ensino. Para Borg (2019), um dos marcos
do interesse por esse tipo de estudo foi a publicacdo de dois trabalhos em 1996: o livro Teacher
Cognition in Language Teaching, de Woods, e o livro Teacher Learning in Language
Teaching, escrito por Freeman e Richards. No panorama atual, dentre os estudos até entdo
desenvolvidos, o foco se divide entre as crengas de alunos e de professores em formagao inicial
e/ou em servico (SILVA, 2000; NONEMACHER, 2004; SILVA, 2004; GRATAO, 2006;
ZOLNIER, 2007; KALAJA; BARCELOS, 2003; BARCELOS; KALAJA, 2015;
KEHRWALD, 2013; KALAJA et al., 2016), em ambos os contextos, nacional e internacional,
de pesquisa.

Ao pensar sobre o contexto de pesquisas em educacdo, Borg aponta para o fato de que:

[...] ensinar era uma atividade qualificada e complexa e que, longe de serem
mecanicos, implementadores programdveis de programas instrucionais, os
professores eram tomadores de decisdo ativos que tiveram um impacto
significativo no que aconteceu na sala de aula (e, portanto, no aprendizado que
ocorreu) (BORG, 2019, p. 3).

Conforme afirma o autor, os professores tém um papel significativo em sala de aula e,
consequentemente, na aprendizagem dos alunos. Esse papel inclui a tomada de decisdes em
sala de aula sobre o que ensinar, de que forma ensinar, quais materiais usar e etc. - tudo isso de
forma ativa e ndo mecanica. Apesar dessa tomada de decisdo poder ser muitas vezes
inconsciente, ela ndo € arbitraria, sofrendo influéncia das crengas.

Leite (2003), ao refletir sobre as raizes sociais das crengas, traz um esquema que nos
permite compreender de forma mais aprofundada quais sdo os fatores que podem interferir na

formacao das crencas de professores:
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Figura 1 - Raizes das Crencas dos Professores

Experiéncias Enquanto Aprendiz

Experiéncias Enquanto Docente
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Estudos e Pesquisas

Personalidade

Abordagem cu método

Autoria: LEITE (2003, p. 20).

Conforme sugerido pela autora, entre as possiveis raizes das crencas de professores
estdo, em primeiro lugar, suas experiéncias - tanto em formacdo quanto em atuacio em sala de
aula. Assim, conforme apontado por Leite (2003) e outros autores, tais como Pajares (1992),
Borg (2003), Johnson (1999), Richards; Lockhart (1996) e Barcelos (2004; 2006; 2007), as
experiéncias, assim como as emog¢des, moldam diretamente a forma como interpretamos
determinado acontecimento e, dessa forma, o que acreditamos. Um aluno que ndo tenha se
identificado emocionalmente com um professor ou com uma abordagem de ensino, por
quaisquer que tenham sido os motivos, pode acreditar que aquela ndo é a melhor abordagem
para se ensinar/aprender e que a forma como aquele professor atuava nio € a mais eficaz. Assim
como um aluno que tenha tido as mesmas experiéncias, mas que por algum motivo se sentia
motivado por aquele professor ou se identificava com aquela abordagem, possivelmente pode
ter naquela experiéncia um modelo e acreditar que aquele é o melhor caminho a seguir.

Em segundo lugar, as praticas determinadas pelas instituicdes de ensino que guiam
como o professor deve ou ndo se portar em sala, e o que deve ou ndo ser ensinado, também
podem influenciar as crencas. Os cursos privados, por exemplo, que tém como base
determinado método o qual o professor tem que seguir, podem fazer com que o professor
acredite que aquela abordagem ou método é mais eficaz e que, portanto, deve ser também

adotado em outros contextos de ensino.
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Além disso, as crencas podem ter suas raizes fixadas nos estudos e nas pesquisas com
0s quais o professor teve contato durante sua formacdo ou até mesmo durante a formagao
continuada. E comum que durante sua formacdo inicial, por exemplo, os professores em
formacdo baseiem suas praticas nas metodologias propostas pelos textos. Por fim, sua
personalidade também € um aspecto que pode moldar e formar as crencas. Professores que sdo
mais comunicativos e extrovertidos tém uma forte tendéncia de acreditar em metodologias que
envolvam mais ludicidade, comunicagao e interagao.

Isto posto, Barcelos e Silva (2015, p.7) afirmam que é importante investigar as crencas
dos professores, pois essas ajudam a compreender as “acdes e processo de tomada de decisdes
dos professores em sala de aula” e também o “processo de mudanca educacional ja que
nenhuma mudanga efetiva acontece sem uma mudanga de crencgas”. Reforca-se, assim, a
relevancia dos estudos acerca das crencas de professores sobre o ensino e aprendizagem de
linguas, podendo contribuir diretamente para uma mudanca efetiva nos contextos educacionais.

Por ser um aspecto bem estabelecido (BORG, 2019), as defini¢des do termo “crengas”
sdo diversas na literatura em LA (PAJARES, 1992), porém, “os estudos mais recentes dentro
da abordagem contextual t€m conceituado crengas como sendo: dindmicas e emergentes,
socialmente construidas e contextualmente situadas, potencialmente paradoxais e dialéticas”
(BARCELOS, 2015, p. 304-305). Nesse sentido, pode-se dizer que as crengas sao: (a)
dindmicas e emergentes, visto que a partir dessas interacdes com o meio e com diversas
experiéncias os sujeitos sdo capazes de reorganizar e ressignificar a forma como entendem sua
realidade; (b) socialmente construidas e contextualmente situadas, pois aquilo em que se
acredita € determinado pelo sujeito e pela sua interacdo com o ambiente ao qual pertence
(KEHRWALD, 2013) e (c) potencialmente paradoxais e dialéticas, uma vez que podem ser
tanto um gatilho para a reflexdo, como também algo que impede o desenvolvimento de um
examinar das acoes.

Sendo assim, crencas podem ser definidas como:

[...] uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de
ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacio e (re)
significacdo, e Como tal, crencas sdo sociais (mas também individuais),
dindmicas, contextuais e de estar no mundo e fazer coisas com 0s outros
(BARCELOS, 2014, p. 10)°.

5 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 contempla os aspectos individuais e sociais que podem constituir o
processo de ensino de linguas e exercer papel indispensdvel nos contextos de ensino.
Consequentemente, “o trabalho realizado pelos professores ¢ um reflexo daquilo que sabem e
creem e, assim, tanto o conhecimento deles como o seu ‘pensamento’ proporcionam o
fundamento ou o esquema que guia as acdes realizadas em sala” (BAPTISTA, 2015, p.133). As
crencas sobre o ensino de lingua podem influenciar em como os professores se posicionam,
agem e sdo reconhecidos socialmente. Segundo Clarke (2008, p. 53), a “[...] filosofia [da
educacgdo] incluird suposicdes e crengas: sobre o porqué e como ensinar e aprender; sobre a
relacd@o com os alunos, os contextos sociais e institucionais e as comunidades discursivas mais
amplas de ensino e educacio; e a personificacdo de tudo isso em um ‘eu ensinante’ coerente”.

Apesar do significativo ndmero de trabalhos sobre crengas, como afirmado
anteriormente, ainda sdo poucos os que compreendem identidades e crengas de forma inter-
relacionada (LEITE, 2003; BARCELOS, 2013; ZEMBYLAS; CHUBBUCK, 2014). Porém,
conforme sugerem Zembylas e Chubbuck (2014, p. 185), “a reflexdo no ensino e a formacgao
da identidade de professor, frequentemente concebida como uma atividade individual, é

”6 Agsim, é

influenciada por crencas pessoais, interagdes colaborativas e aspectos contextuais
através da reflexdo sobre suas crencas que a formagio de identidades acontece. E possivel
afirmar, entdo, que essas “crenc¢as ajudam o individuo a atribuir sentido a0 mundo ao seu redor
e a si mesmo, assim formando sua identidade, e exercem um papel importante na defini¢do de
comportamento, incluindo seu comportamento de aprendizagem [e ensino]”, conforme aponta
White (1999 apud KEHRWALD, 2013, p. 91), representando, pois, um aspecto essencial para
a ressignificacio das identidades.

Ao encontro da concepcao de crencas de Kehrwald (2013), Leite (2003) defende a ideia
de que o Sistema de Crengas (SC) tem como caracteristica fundamental a manipulacdo de
comportamentos e, em se tratando do SC de professores, da formagdo de suas praticas
pedagogicas. Assim, a autora investiga a relacdo entre o SC de uma professora de inglés a fim
de compreender como esse sistema tem influenciado sua pratica e, além disso, que identidade
de professora foi construida sob essa influéncia. Para tal, foram utilizados como instrumentos

de coleta de dados entrevista, mapas conceituais, observacdo etnogréafica de aulas, conversas

informais e notas de campo, que foram avaliados seguindo um viés discursivo de andlise de

6 Minha traducdo para “[...]Jreflection on teaching and the formation of teacher identity, often framed as an
individual activity, is influenced by both personal beliefs, collaborative interactions, and contextual aspects [...].
(ZEMBYLAS E CHUBBUCK, 2014, p. 185).”
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indices linguisticos que poderiam apontar para a verbalizacdo das crengas. Os resultados
sugerem que a professora apresentava crencas sobre o que seria um bom aluno (interessado,
dedicado), uma boa aula (divertida, dindmica e criativa) ¢ um bom professor (incentivador),
crengas essas que influenciaram diretamente sua pratica. Além disso, a autora concluiu que “a
histéria da professora como aprendiz e docente constréi uma identidade cuja teoria e prética de
ensino de linguas contempla aspectos tradicionais e sdcio-interacionistas” (LEITE, 2003, p.
98). Contudo, pode-se afirmar que a professora apresenta uma “identidade alinhada” (Idem)
com suas crencgas, o que influencia sua prética.

Barcelos e Kalaja (2013) trazem um apanhado sobre o desenvolvimento das pesquisas
sobre crencas sobre aprendizagem e ensino de linguas no contexto brasileiro. As autoras
afirmam que, desde o inicio do interesse em pesquisa nessa area, o conceito de crengas tem sido
considerado complexo por vdrios autores € que, consequentemente, muitos tém sido os termos
utilizados para se referir a esse mesmo construto. Além disso, Barcelos e Kalaja mostram que
a abordagem das crencgas partiu de uma perspectiva mais individualista do construto e, agora,
alcanca uma visdo mais aberta que considera as crencas como dindmicas, complexas e
dialéticas. Contudo, as pesquisas tiveram uma mudanga de foco ao longo do tempo e
abandonaram um pouco o interesse sobre quais eram as crengas de professores e alunos para
buscar compreender “como as crencas se desenvolvem, flutuam e interagem com as agoes,
emocoes, identidades” (BARCELOS; KALAJA, 2013, p. 3).

Zembylas e Chubbuck (2014) buscam tracar em seu estudo a intersecdo entre crengas,
identidades e politicas na conceptualizacdo da “identidade de professor”. Os autores defendem
nesse trabalho o ponto de vista de que “qualquer defini¢do de identidade ou crenga de
professores requer o reconhecimento de que ambos sdo formados, interagem e sdo negociados
ndo apenas em um processo individual e social, mas também um processo profundamente
politico” (ZEMBYLAS; CHUBBUCK, 2014, p.174). Nesse sentido, os autores exploram cada
um dos construtos e apontam que dentre os aspectos que unem as crencas a formacdo de
identidade estdo as emogdes, 0s aspectos narrativos e discursivos, os aspectos reflexivos e o
agenciamento. Por fim, Zembylas e Chubbuck (2014) trazem algumas possiveis implicacdes
para o campo educacional. Em primeiro lugar, os autores acreditam que, ao desenvolver
programas de formacao de professores, é necessario se pensar oportunidades para que os futuros
professores possam explorar essas questdes. Além disso, eles acreditam ser fundamental que os
educadores e formadores envolvam professores pré e em servico em experiéncias de
desenvolvimento que levem em conta ndo apenas a identidade de professores, mas também suas

crengas e emogdes.
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Em resumo, os trabalhos apresentados reforcam a importancia de investigar os conceitos
de identidades de professores de linguas e crengas sobre ensino e aprendizagem de forma inter-
relacionada, uma vez que as crengas sdo parte constituinte da formagdo das identidades
profissionais de professores de linguas. Apds apresentar um panorama sobre a formacdo de
professores de linguas e trazer algumas reflexdes tedricas sobre os conceitos de crengas e de
identidade, bem como alguns trabalhos que abordaram esses temas, a seguir, elucido a

abordagem metodoldgica que guiou este trabalho.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, discorro sobre os procedimentos metodologicos que guiaram este
estudo. Apresento, assim, a natureza da pesquisa, informagdes sobre o contexto e os
participantes, bem como detalho os instrumentos utilizados para coleta de dados e, por dltimo,

os procedimentos de andlise dos dados.

3.1 Natureza da pesquisa

Este € um estudo de cunho qualitativo que, conforme propde Creswell (1998),
caracteriza-se como uma maneira de investigar, na qual os sujeitos participantes compartilham
experiéncias e emogoes. Com isso, ao optar por uma abordagem qualitativa, espera-se que os
significados subjetivos que os participantes atribuem a determinada experiéncia contribuam
para a compreensao dialégica do problema de pesquisa.

Assim, ao buscar definir esse tipo de pesquisa, pode-se afirmar que ela ¢ “interpretativa,
experiencial, situacional e personalistica” (STAKE, 2016, p. 24): (a) interpretativa, pois
compreende diversos pontos de vista e supde que o pesquisador esteja aberto a receber os
significados que os participantes trazem para o estudo; (b) experiencial porque € a investigacao
da realidade de um individuo de forma menos invasiva possivel; (c) situacional por pressupor
uma relagdo dialdgica entre seres e meio, e por valorizar as especificidades de cada contexto; e
(d) personalistica, valorizando a perspectiva émica e “buscando o ponto de vista das pessoas”
(STAKE, 2016, p.26). De forma panoramica, “qualitativa significa que seu raciocinio se baseia
principalmente na percep¢do e na compreensdo humana” (Ibidem, p. 21), reiterando entdo
aspectos sociais para a investiga¢do do tema. No caso desta pesquisa, especificamente, busca-
se compreender como os participantes interpretam sua aprendizagem de linguas e como veem

os professores de linguas praticos e certificados.

3.2 Contexto e Participantes

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma universidade federal, situada em uma cidade no
interior de Minas Gerais, e conta com dois grupos distintos de participantes: (1) ex-alunos de
um projeto sem fins lucrativos de ensino de linguas estrangeiras em que lecionam professores
préticos e (2) professores em formacdo em um curso de Letras — Portugués/Inglés. Tanto o

projeto de ensino quanto o curso de Letras estdo situados na mesma universidade.
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3.2.1 A escolha dos participantes

Ap6s a aprovacio’ do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos, iniciei o contato com os participantes. A escolha dos participantes se deu de forma
aleatdria, respeitando o livre desejo dos convidados em participar e contribuir com o estudo e
aidade minima estabelecida foi de 18 anos. Portanto, essa investiga¢do ndo adota critérios como
género, raga ou qualquer outro indicador social para a selecdo dos participantes.

Para a selecdo do primeiro grupo de participantes, composto por ex-alunos de um projeto
sem fins lucrativos, no dia 16 de janeiro de 2020 procurei uma ex-professora prética desse
projeto, com quem eu ja havia tido contato anteriormente, informando sobre a pesquisa que eu
iria desenvolver e pedindo, se possivel, que ela me passasse contatos de ex-alunos desse projeto.
A referida ex-professora me forneceu o contato de doze ex-alunos. Em seguida, escrevi a cada
um desses possiveis participantes individualmente explicando sobre os objetivos da pesquisa e
os convidando para participar voluntariamente do estudo. Para participar da investigagdo, era
um pré-requisito que todos os participantes tivessem feito, necessariamente, pelo menos um
curso de lingua inglesa ofertado por esse projeto. Ao todo, cinco participantes se
disponibilizaram. Porém, dois deles ndo deram continuidade ao processo, uma vez que nao
responderam mais as mensagens enviadas. Assim permaneceram trés participantes desse grupo.

Para a selecdo do segundo grupo, composto por professores de inglés em formacao,
entrei em contato com a coordenac¢do da Licenciatura em Letras no dia 16 de janeiro de 2020,
solicitando o encaminhamento do convite de participacdo voluntdria a todos os alunos
regularmente matriculados no ultimo periodo da graduacdo Portugués/ Inglés. No dia 28 de
janeiro, recebi a resposta de trés alunos se voluntariando para contribuir com a pesquisa. Apds
0 primeiro contato com os participantes de ambos os grupos e a confirmacao da participacdo da
investigacao, entrei em contato com cada um deles de forma isolada e agendei um primeiro
encontro individual presencial, entre os dias 31/01/20 e 06/03/20, para sanar possiveis ddvidas,
explicar de que forma eles participariam e coletar a assinatura do Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE), caso estivessem de acordo com todos os pontos mencionados.

3.2.2 Os participantes

7 Sob o registro CAAE: 23752619.6.0000.5153 na Plataforma Brasil (vide Parecer Consubstanciado — ANEXO A.
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A seguir, apresento uma descri¢do mais detalhada do perfil dos participantes com o
objetivo de destacar aspectos como a idade, o tipo de escola em que estudaram e o contato que

tiveram com a lingua inglesa.

3.2.2.1 Grupo 1

O primeiro grupo de participantes, conforme mencionado previamente, ¢ formado por
ex-alunos de um projeto de ensino de linguas, ministrado por professores praticos. A escolha
por realizar a pesquisa com ex-alunos de professores praticos em vez de realizd-la diretamente
com esses professores se deu pela dificuldade de encontrar esses participantes disponiveis. Em
um momento anterior a producao deste estudo, houve a tentativa de conduzir um projeto piloto
com alguns desses professores. Eles foram contactados e, inicialmente, aceitaram participar.
Entretanto, logo apds, ndo entregaram os instrumentos. Na ocasido da realizacdo desta pesquisa
também foi feita nova tentativa, mas os professores ndo aceitaram participar. Dessa forma,
optamos por realizar o estudo com ex-alunos do curso, que, como afirmado acima, prontamente
aceitaram o convite.

O projeto de ensino de linguas em questdo pertence a uma Organizacdo Nao
Governamental (ONG) situada na universidade l6cus da pesquisa, e tm como foco viabilizar o
ensino de linguas estrangeiras de forma gratuita. Inicialmente, o projeto se caracterizava pela
atuacdo de alunos de graduacdo e/ou pOs-graduacdo ex-intercambistas do Programa Ciéncia
Sem Fronteiras® (CsF), que haviam voltado de experiéncias de mobilidade académica
internacional e que lecionavam aulas do idioma, denominadas pelo projeto como aulas de
“Imersao cultural”, do pais onde fizeram intercambio. Para tanto, era exigido que os candidatos
comprovassem “proficiéncia com nivel intermedidrio [...] ou pelo menos 400 horas de estudos
comprovados no respectivo idioma”, de acordo com o Edital de Selegdo N.003/2017.
Atualmente, o programa recebe como parte do corpo docente alunos matriculados em qualquer
instituicdo de Ensino Superior — publica ou privada - independente de terem realizado o
intercambio pelo CsF, desde que o candidato possua “dominio em um idioma qualquer além do
portugués™, conforme consta no Edital de Selecdo N. 01/2019 do Processo de Selecdo para

Membros Voluntarios.

8 O Programa Ciéncias Sem Fronteiras — encerrado em 2017 - foi uma iniciativa dos Ministérios da Ciéncia,
Tecnologia e Inovacdo (MCTI) e do Ministério da Educacdo (MEC) com o objetivo de incentivar a
internacionalizacdo da ci€ncia e tecnologia brasileira por meio de oportunidades como intercimbio e mobilidade
académica internacional.

9 Com o objetivo de manter o anonimato da instituigfio, a fonte das informagdes foi omitida.
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O programa atende alunos da comunidade académica e de escolas publicas e privadas
da cidade sede. Dentre os idiomas que ja foram ofertados estdo a lingua inglesa, lingua francesa,
lingua italiana, lingua alema, lingua espanhola e lingua holandesa. Participaram desta pesquisa
trés ex-alunos de lingua inglesa do projeto em questdo. A seguir, no Quadro 04, traco um breve

perfil desses participantes:

Quadro 04 - Perfil dos Participantes do Grupo 1

PARTICIPANTE | IDADE EDUCACAO EXPERIENCIA DE EXPERIENCIA DE
ESCOLAR APRENDIZAGEM @ APRENDIZAGEM DE
DE INGLES INGLES APOS O
DURANTE O PERIODO ESCOLAR
PERIODO
ESCOLAR
Alex 39 Ensino Fundamental = Curso privado durante Projeto em questao.
e Médio em Escola seis meses.
Publica
Carmen 20 Ensino Fundamental | Durante todo o ensino Projeto em questao.
e Médio em Escola fundamental e médio
Particular na escola.
Mateus 22 Ensino Fundamental = A partir do 6 ° ano na Projeto em questao.
e Médio em Escola escola.
Publica

Fonte: elaborado pela propria autora.

Conforme os dados do Quadro 04 apontam, o grupo 1 é composto por dois homens e
uma mulher, representados por seus pseudonimos. Os participantes t€m idades entre 20 e 40
anos. Dois deles concluiram o Ensino Fundamental e Médio em escola publica e um deles
concluiu Ensino Fundamental e Médio em escola particular. Em relacdo a aprendizagem de
lingua inglesa, dois desses participantes tiveram acesso a aulas de inglés durante o periodo

escolar e apenas um deles teve acesso a curso privado de lingua.

3.2.2.2 Grupo 2

O segundo grupo de participantes € formado por professores em formagdo de um curso
de graduacdo em Letras com dupla habilitacdo em Portugués/ Inglés, em uma universidade
publica. No momento de coleta dos dados, todos os participantes estavam obrigatoriamente
matriculados no tdltimo ano do curso.

O curso de licenciatura em Letras em questdo, que serviu como contexto para a coleta
dos dados, estd situado na Zona da Mata mineira e, além da habilitacio portugués-inglés,

oferece a possibilidade de formacdo nas habilitacdes portugués-literatura, portugués-francés e
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portugués-espanhol. A habilitacdo Letras-Portugués/Inglés tem duracdo prevista de nove
periodos letivos e oferece aos graduandos disciplinas da drea de Lingua Portuguesa e suas
literaturas, Lingua Inglesa e Literaturas Inglesa e Americana, além de disciplinas de formacao
de professores e estagio docente. O curso, conforme dados obtidos pelo site da instituigdo,
prepara o graduado para exercer a profissdo nos niveis Fundamental e Médio; e para exercer
outras atividades referentes a lingua inglesa, como revisdo e redagdo. No Quadro 05, traco um

breve perfil desses participantes:

Quadro 05 - Perfil dos Participantes do Grupo 2

PARTICI- IDADE  EDUCACAO  EXPERIENCIA EXPERIENCIA = EXPERIENCIA
PANTE ESCOLAR DE APRENDIZA- DE APRENDIZA- @ DE ENSINO DE
GEM DE INGLES = GEM DE INGLES INGLES
DURANTE O APOS O
PERIODO PERIODO
ESCOLAR ESCOLAR
Emilia 23 Ensino 10 anos em Curso 2 anos em Curso 5 anos de
Fundamental e = Privado e durante Privado. experiéncia entre
Médio em todo o ensino médio cursos privados e
Escola na escola. cursos de
Publica. extensdo. Sua
primeira
experiéncia foi
como professora
pratica.
Diego 22 Ensino Durante parte do Nao se aplica. 4 anos de
fundamental ensino fundamental experiéncia entre
em Escola e todo o ensino cursos de
Particular e médio na escola. idiomas e escolas
Ensino Médio regulares.
em Escola
Publica.
Catarina 24 Parte do 5° a0 9° ano do Nao se aplica 5 anos de
Ensino Ensino Fundamental experiéncia entre
Fundamental | na escola. 3° ano do curso de extensao
em Escola Ensino Médio na € cursos
Publica e a escola. Cursos privados.
partir do 7° privados
ano em Escola
Particular.

Fonte: elaborado pela prépria autora.

Conforme dados do Quadro 05, a idade dos participantes varia de 20 a 25 anos. Sobre a
educagdo escolar, somente um dos participantes concluiu o Ensino Fundamental e Médio em
escola publica, enquanto os outros dois tiveram experiéncias tanto em escola publica quanto
em particular. Durante o periodo escolar, esses participantes tiveram acesso a aprendizagem de
inglés na propria escola e também em cursos privados, como € o caso de Emilia e Catarina. Em

relac@o ao ensino de LI, todos os participantes t€ém, no minimo, 4 anos de experiéncia de ensino



50

de inglés entre cursos de extensdo, cursos privados e escolas regulares. A participante Emilia,
especificamente, atuou como professora prética por um tempo antes de ingressar no curso de
Letras.

A seguir, discorro sobre os instrumentos de coleta de dados.

3.3 Instrumentos de coleta de dados

Essa pesquisa foi dividida em duas etapas para a coleta de dados. No primeiro momento,
os participantes de ambos os grupos receberam um questiondrio aberto. Em seguida, os
participantes foram entrevistados.

Inicialmente, as duas etapas seriam realizadas presencialmente. Contudo, em marco de
2020 chegou ao Brasil a pandemia da COVID-19 e todas as atividades académicas foram
suspensas. Dessa forma, a coleta de dados teve que ser realizada durante a pandemia, e todos
os dados foram angariados de forma remota. A coleta de assinaturas do Termo de
Consentimento foi a unica etapa da pesquisa realizada presencialmente (j4 que foi antes da
pandemia), com exce¢do da participante Catarina, que estava em outra cidade e, portanto,
preencheu virtualmente o termo.

O Quadro 06 contém informacdes mais detalhadas sobre as datas em que a coleta dos

dados foi realizada:

Quadro 06 — Coleta dos dados
PARTICIPANTE @ GRUPO COLETA DE RECEBIMENTO ENTREVISTA

ASSINATURA DO (REMOTA)
TCLE QUESTIONARIO
(REMOTO)

Alex 2 31/01 30/03 13/04
Carmem 1 06/03 25/03 07/04
Catarina 2 01/07 05/04 15/04

Diego 1 20/02 23/03 01/04

Emilia 1 31/01 29/03 06/04
Mateus 2 06/02 30/03 08/04

Fonte: elaborado pela propria autora.

Conforme mencionado, para a realizacdo da coleta de dados desta pesquisa foram

utilizados dois tipos de instrumentos, os quais detalho a seguir.

3.3.1 Questionario aberto
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O questiondrio (vide APENDICES A e B) foi composto por perguntas abertas e teve
como objetivo fornecer ao pesquisador um primeiro contato com os participantes e informacdes
sobre seu perfil. As perguntas elaboradas para o questiondrio, segundo Gil (2006, p. 125), sao
definidas como “questdes sobre atitudes e crengas” que tém como objetivo principal “obter
dados referentes a fenomenos subjetivos, como, por exemplo, a crenga do respondente [...]”
sobre determinado assunto. No caso desta pesquisa, as perguntas desse questiondrio tiveram
como propésito, além da construcao do perfil dos participantes, a produgao de dados acerca de
suas crengas sobre o ensino e a aprendizagem de lingua inglesa e sobre a formacgdo de
professores de LI.

O questiondrio foi enviado virtualmente aos participantes por e-mail, no formato
Documento do Word, no dia 20 de marco de 2020 e foi estipulado um prazo de 15 dias para o
envio das respostas (vide APENDICES C e D), também por e-mail. Para a identificacio dos

questiondrios no capitulo de andlise e discuss@o dos dados, serdo utilizados os c6digos a seguir:

Quadro 07 — Codigos dos questiondrios

PARTICIPANTE CODIGO
QUESTIONARIO
Alex Alex_Qst4_G1_30mar20

Carmem Carmem_Qst2_G1_25mar20

Catarina Catarina_Qst6_G2_05abr20
Diego Diego_Qstl_G2_23mar20
Emilia Emilia_Qst3_G2_29mar20
Mateus Mateus_Qst5_G1_30mar20

Fonte: elaborado pela prépria autora.

Para a elaboracdo do c6digo, considerou-se: (a) o pseudonimo do participante; (b) a
ordem em que os questiondrios foram respondidos e enviados pelos participantes; (¢) 0 grupo
ao qual o participante pertence; e (d) a data em que as respostas foram recebidas pela
pesquisadora. Assim, o cddigo Diego_Qstl_G2_23mar20, por exemplo, indica que o
instrumento foi escrito pelo participante Diego, o primeiro questiondrio recebido pela

pesquisadora (Qstl) no dia 23 de marco de 2020, e que o participante pertence ao grupo 2 (G2).

3.3.2 Entrevistas semiestuturadas
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As entrevistas (vide APENDICES E e F) foram agendadas durantes os dias 30 e 31 de
marco de 2020 e realizadas virtualmente. Todas as entrevistas foram feitas por meio de
chamadas de 4udio no aplicativo WhatsApp e gravadas para a posterior transcri¢do. Elas
tiveram duracdo média de 40 minutos e, em alguns momentos, foi necessdrio solicitar que os
participantes repetissem as respostas, uma vez que houve problemas de conexao com a internet.

A entrevista semiestruturada, apesar de ter um roteiro de perguntas, permite que outras
sejam acrescentadas no momento da entrevista, dependendo das respostas do entrevistado. As
entrevistas possibilitam a “obtencdo de informagdes acerca do que as pessoas sabem, créem,
esperam, sentem ou desejam” (GIL, 2006, p. 109), sendo, por isso, muito tteis para a
investigacao sobre as crengas dos participantes a respeito do ensino e da aprendizagem de lingua
inglesa e da formagdo de professores.

As entrevistas foram transcritas (vide APENDICES G e H) utilizando-se o modelo de

transcricdo ndo naturalista que, segundo sugerem Azevedo et al.:

[...] privilegia o discurso verbal e centra-se na omissdo dos
elementos idiossincriticos do discurso, tais como gaguez, pausas,
vocalizacdes involuntdrias e linguagem ndo-verbal, apresentando-se, por
isso, como uma transcri¢do mais polida e seletiva (AZEVEDO et al., 2017, p.
161).

Para a andlise dos dados desta investigacdo, as marcas de oralidade do discurso ndo
foram consideradas, j4 que ndo eram o foco deste trabalho. Assim, a andlise foi baseada no
conteudo das falas. Portanto, optei por utilizar a transcri¢do ndo naturalista e seguir o padrao

descrito no Quadro 08:

Quadro 08 - Padrao utilizado para a transcricdo das entrevistas

Quando na gravacao... Na transcricao Exemplo

O participante menciona informacdes Remove-se o dado A (eliminagdo de contetido
que podem comprometer a substituindo por confidencial) foi minha professora ha
confidencialidade (nomes de pessoas ou explicacdo em italico dois anos.
de instituigoes) entre parénteses

O que o participante diz ndo é audivel Coloca-se a informagdo Sim! Mas (segmento de texto

ou ndo € compreensivel entre parénteses inaudivel/incompreensivel) nao.

Ha uma interrup¢éo na ligacdo Coloca-se a informagao [interrupgdo na chamadal

entre colchetes

Fonte: elaborado pela prépria autora.
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Para a identificacdo das entrevistas no capitulo de andlise e discussdo dos dados, serdo

utilizados os codigos descritos no Quadro 09:

Quadro 09 - Cédigos das Entrevistas

PARTICIPANTE CODIGO ENTREVISTA
Alex Alex_Ent5_G1_13abr20
Carmem Carmem_Ent3_G1_07abr20
Catarina Catarina_Ent6_G2_15abr20
Diego Diego_Entl_G2_01abr20
Emilia Emilia_Ent2_G2_06abr20
Mateus Mateus_Ent4_G1_08abr20

Fonte: elaborado pela propria autora.

Para a elaboracdo do cddigo, considerou-se: (a) o pseudonimo do participante; (b) a
ordem em que as entrevistas foram realizadas; (c) o grupo ao qual o participante pertence; e (d)
a data em que a entrevista foi realizada. Assim, o cédigo Diego_Entl_G2_01abr20, por
exemplo, indica que a entrevista foi realizada com Diego no dia 01 de abril de 2020; essa foi a

primeira entrevista realizada pela pesquisadora (Entl) e o participante pertence ao grupo 2 (G2).

3.4 Analise dos dados

A andlise dos dados levou em consideragdo o aspecto interpretativo da pesquisa
qualitativa sugerido por Creswell (2009). Em relac@o ao cardter interpretativo, o autor preve
que o pesquisador interprete os dados — orais ou escritos — respeitando os significados que os
participantes atribuem ao problema a ser investigado, apesar de reconhecer que a interpretagdo
serd guiada pelas experiéncias e pelo conhecimento pessoal do pesquisador.

Seguindo essa l6gica, Creswell (2009) sugere alguns passos, que poderdo ser seguidos
a fim de organizar o processo de andlise dos dados. Sdo eles:

1. Organizagdo e preparagdo dos dados — todos os dados coletados sdo preparados
para o inicio da andlise. As entrevistas sdo transcritas e todo material escrito €
copiado fisico e digitalmente a fim de manter os originais a salvo.

2. Leitura geral dos dados — Os dados sao lidos superficialmente para que o

pesquisador possa ter um visao global do conteido.
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3. Codificacdo — Os dados comecam a ser analisados de forma mais detalhada,
organizando-se e agrupando-se o conteddo.

4. Descricdo — Os cédigos anteriormente estabelecidos dao origem a categorias
e/ou temas para a andlise. Esses temas podem indicar as principais descobertas
da pesquisa e orientar a organizacdo da escrita final.

5. Representacdo — O pesquisador decide qual serd a melhor forma para a
exposicdo, discussdo e apresentacdo dos dados — usando gréficos, tabelas,
imagens, entre outros recursos disponiveis. Como pesquisadora, optei por
representar os dados por meio de excertos, pequenos trechos de fala dos
portacipantes retirados das entrevistas e questiondarios.

6. Interpretacdo — Os dados sdo analisados profundamente, buscando-se alcancar
a esséncia das perguntas de pesquisa.

Assim, nesta pesquisa, os dados foram analisados de acordo com esses seis passos
propostos pelo autor, cabendo sempre ao pesquisador “organizar ¢ sumariar os dados de forma
tal que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigacao” (GIL,
2006, p.156). A seguir, apresento um exemplo de como os dados foram analisados.

ApO6s a transcri¢do das entrevistas do grupo 2, realizei a primeira leitura dos dados e
identifiquei que o intercambio e/ou o contato com o pais da lingua alvo foi mencionado algumas
vezes pelos participantes. Tendo em vista que o objetivo desta pesquisa inclui mapear as crengas
dos participantes acerca do ensino e da aprendizagem de lingua inglesa, o intercambio se
apresentou como uma possivel crenga. Nesse sentido, para exemplificar a forma como foi feita
a andlise, escolhi algumas falas dos participantes sobre a importancia do intercambio. Essas

falas podem ser vistas a seguir:

Entrevista Alex_Ent5_G1_13abr20:

Olha, no caso do professor, eu nao acho que é obrigatorio, mas ¢ muito
importante e muito valorizado aquele que ja viajou de alguma forma,
mesmo que por um periodo curto, um curto espaco de tempo. Com o contato
que essa pessoa tem 14 fora, ela traz experiéncias incriveis para a sala de aula.
Entdo, se eu nao me engano, eu acho que todos os professores que tive até
hoje € raro ter um que néo viajou para o exterior em busca de aperfeicoamento
(grifo da autora).

Entrevista Carmem_Ent3_G1_07abr20:

Ajuda bastante quando os alunos sabem que o professor ja foi para fora
e ja teve contato direto com os nativos, mas também no fato de ter confianga
de que ele sabe, de que ele viu aquilo direito, de que ele sabe como funciona
1a. Mas também nao precisa ser algo necessario, nao é necessario, pré-
requisito (grifo da autora).
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Os trechos grifados das entrevistas apontam para um contetido que revela, por meio da
fala dos participantes, a crenca de que € importante que o professor de LI tenha tido experiéncia
no exterior. Apos a andlise de todo o contetido dos questiondrios e entrevistas, esses trechos, e
outros que dizem respeito a0 mesmo conteddo, foram agrupados na categoria “Crencas sobre o
perfil do professor de lingua inglesa”, pois representam as expectativas que os alunos t€ém em
relacdo a esse profissional. Por tltimo, o contetdo foi interpretado de forma a alcancar o amago
das perguntas de pesquisa. A interpretacdo e discussdo dos resultados pode ser conferida no

capitulo a seguir.
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4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, discuto os resultados da andlise dos dados obtidos por meio dos
questiondrios abertos e das entrevistas semiestruturadas. Para melhor a exposi¢do dos
resultados, esta secdo estd organizada em duas partes principais. Na primeira parte, disserto
sobre as crengas dos participantes do grupo 1 (ex-alunos de um projeto de ensino de lingua
inglesa por professores praticos) sobre a formagdo de professores de linguas e o ensino e a
aprendizagem de lingua inglesa e dos participantes do Grupo 2 (alunos de Letras — Lingua
portuguesa/ Lingua inglesa) sobre a formacdo de professores de linguas e o ensino e a
aprendizagem de lingua inglesa. Na segunda parte, discorro sobre a construcdo das identidades

de Professores Praticos e de Professores Certificados por meio dessas crencas.

4.1 Crencas dos participantes

Nesta subsecdo, apresento e discorro sobre as crengas dos participantes do grupo 1 em

relacdo a formacdo de professores de inglés.

4.1.1 Crencas dos participantes do grupo 1

Nesta subsecdo, apresento e discorro sobre as crengas dos participantes do grupo 1 em
relagcdo a formacao de professores de inglé€s e ao ensino e a aprendizagem de lingua inglesa. A
andlise dos questiondrios e das entrevistas possibilitou identificar as crencas desses alunos em
relacdo ao status da LI na sociedade brasileira e nas institui¢cdes de ensino, assim como em
relacdo ao perfil do professor de LI, ao papel da licenciatura na formacdo de professores e ao

ensino e aprendizagem de LI, conforme ilustra o Quadro 10:
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Quadro 10 — Crencas do grupo 1

Status Social da LI:
e Saber LI € importante/essencial para o mercado de
trabalho;

e Saber inglés € bdsico;
e Aprender LI € privilégio.

Status da LI nas Escolas Regulares:

e A disciplina de LI na escola é vista como fécil e ndo
importante/essencial;

e O ensino de LI € superficial e ndo ha progressao do seu
conteddos ao longo das etapas do ensino;

e O ensino (no geral) é sucateado e, portanto, ndo se
aprende inglés na escola regular;

e Ha grande rotatividade de professores nas escolas
publicas.

Professor de LI deve:

e Ter experiéncia no exterior;

e Ser atencioso e tranquilo; ndo demonstrar desconforto;

e Ser diddtico, se adaptar as necessidades e subjetividades
dos alunos/turmas;

e Ser fluente, dominar a lingua e a cultura, ter boa
prontincia e ndo ter sotaque; Ser responsavel por ensinar
a lingua sem sotaque.

Os cursos de Licenciatura:
e Sdo necessdrios para o trabalho docente (2
participantes);
e Naio sdo necessdrios para o trabalho docente caso sejam
alunos adultos; devem ensinar a lidar com indisciplina (1
participante);
e Devem proporcionar uma formacao transdisciplinar.
A aula de inglés deve:
e Ser dindmica, inovadora, interativa e produtiva;
Incluir situag¢des do cotidiano do aluno;
Ocorrer também fora do espago fisico da sala de aula;
Evitar o uso do livro didatico;
Ser ministrada (preferencialmente) em LI;

Aprender inglés:
e Envolve ansiedade;
e Quanto mais tempo de contato com a lingua, melhor para
aprender;
e Fazer intercAmbio é uma forma de aprender na pratica e
potencializar a aprendizagem:;
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e Exige autonomia por parte dos alunos

O ensino de inglés deve:
e Focar na cultura;
e Ser contextualizado.

Fonte: elaborado pela prépria autora.

A seguir, discuto sobre cada uma dessas categorias de crencas, buscando valorizar as

experiéncias e vivéncias individuais na compreensao dessas crencas.

4.1.1.1 Crencas sobre o status da LI

Os participantes do grupo 1 apresentam crengas sobre o status que a lingua inglesa ocupa
na sociedade brasileira e no ambito das institui¢des regulares de ensino e nos cursos livres de
idiomas. Essas crengas provavelmente vém do inconsciente coletivo e de fatores sdcio-
histérico-culturais e econdmicos que orientam uma cultura de aprender e ensinar lingua inglesa
na sociedade brasileira, como ji explorado em vdérios trabalhos (BARCELOS, 2013;
ZOLNIER, 2007; 2018; SILVA, 2004).

Em primeiro lugar, existe um consenso entre os trés participantes desse grupo sobre a
importancia de saber LI para o mercado de trabalho. Mateus e Carmem, por exemplo, falam

sobre a necessidade da Lingua Inglesa na construgdo profissional dos sujeitos:

Excerto 1:

A gente cresce ja ouvindo que inglés é basico para a formacao profissional, e
para vivéncias também. Quando vocé precisa viajar pra algum outro lugar, ou
qualquer outra coisa que vocé vai fazer como estudar, ciéncia vocé precisa do
inglés como uma lingua basica, porque tudo acaba sendo o inglés. Entdo, a
ciéncia vai ser em inglés. Se vocé for viajar, vocé vai precisar mais do inglés
que € uma lingua mais universalizada, o imperialismo ¢ muito maior, e af a
gente também cresce consumindo muitos conteidos mididticos que vem
desses paises falantes de inglés, a maioria dos Estados Unidos
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 2:

Inglés ndo é uma coisa a mais, ¢ uma coisa que é necessaria, entendeu? Antes
era uma coisa que voce podia ter que era extra, hoje em dia meio que vocé
precisa ter pra entrar no mercado de trabalho (Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Observa-se nesses excertos que saber a LI aparece como um item fundamental para
conseguir um emprego. Essa importancia, segundo o excerto 1, pode ser justificada pela questao
do imperialismo que, além de colocar o inglés como lingua franca, representa boa parte dos

contetidos que sdo consumidos nas midias e no ambiente académico cientifico. Ao considerar
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a importancia e a influéncia da lingua inglesa no ambito global, os participantes reafirmam a
necessidade de aprender e, consequentemente, de saber a lingua inglesa como um dos pré-
requisitos basicos para o curriculo do trabalhador, assim como se pode ver em Marzari (2009).
Contudo, Mateus aponta um aspecto fundamental para a compreensao do lugar que a LI ocupa
na sociedade, que € o fator socioecondmico. Ele acredita que aprender a LI é um privilégio, de

acesso restrito a poucos:

Excerto 3:

Mas eu acho que isso é muito cultural. Falar de ensino de idioma e falar de
aprender lingua no Brasil é muito cultural, porque nés somos uma populacio
pobre, entdo pra gente informacdo € privilégio. [...]JQuando a gente fala de
ensino de idioma, a gente tem que contextualizar muito bem a realidade
brasileira e o povo brasileiro. A gente vai estudar pra qué? Informacgao é
privilégio. Sendo que a gente ndo sabe se vai ter comida amanha
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 4:

E uma das dificuldades que a gente encontra pra ndo ter contato cedo € o valor
dos cursos particulares e a gente sabe que o ensino nas escolas é sucateado,
ndo por causa dos professores, mas por causa de todo o sistema que promove
isso (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

E possivel observar, no excerto 3 que, apesar de reconhecer a importancia de saber
inglés para estar inserido no mercado de trabalho, Mateus afirma que aprender um segundo
idioma € um privilégio socioecondmico no contexto brasileiro, ja que o Brasil € um pais pobre
e, como consequéncia, aprender uma lingua ndo € um item prioritario de sobrevivéncia, cedendo
espaco a preocupacgdes maiores, como a fome. Logo, ele explicita um sistema desigual e de
inclusdo/exclusio, em que poucos tém acesso ao privilégio de aprender uma LE, no caso, a
lingua inglesa.

A fala de Mateus remete a teoria do capital, do socidlogo e filésofo Pierre Bourdieu
(1977), que sugere a existéncia de quatro tipos de interesses, aos quais ele denomina “capitais”
que estruturam a sociedade. Sao eles: o capital econdmico, o cultural, o social e o simbdlico.
De forma resumida, uma vez que esse ndo € o foco desta pesquisa, de acordo com Thiry-
Cherques (2006), o capital econdmico diz respeito ao poder material dos sujeitos, enquanto o
capital cultural se refere a posse de bens culturais, como, por exemplo, acesso ao conhecimento
e desenvolvimento do intelecto e o acesso a manifestacdes culturais e artisticas. O capital social
se diz respeito as redes de relacdes que construimos em sociedade. Por fim, o capital simbdlico
representa uma associacdo entre os anteriores e diz sobre o reconhecimento social.

Nesse sentido, ter acesso a aprendizagem de uma segunda lingua representa uma forma

de capital cultural, que fica impossibilitada pela falta de acesso ao capital econdmico. Assim,
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os excertos 3 e 4 apontam para a necessidade de pensar, em primeiro lugar, a fiscalizacdo de
politicas publicas capazes de garantir melhores condi¢des de vida para a populacdo, para s6
entdo ser possivel pensar a democratiza¢do do acesso a aprendizagem de LI. Por mais que saber
uma segunda lingua possa contribuir para o acesso a uma socializa¢do mais ampla, os alunos
que tém necessidades bdsicas ndo supridas podem ndo conseguir encontrar motivos para

aprender uma segunda lingua. Sobre essa questdao, Mateus ainda afirma que:

Excerto 5:

E porque, principalmente em Escola piiblica, as pessoas ali ndo tém uma
perspectiva de vida muito grande e ndo veem o inglés como algo que vai
influenciar na sua vida de alguma forma (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Isto posto, € possivel compreender a relagdo intrinseca entre capital financeiro e capital
cultural e pensar de que forma essa relacdo € reproduzida pelas crencas sobre o ensino e
aprendizagem de inglés nas escolas regulares, sobretudo, as escolas publicas. Aqueles que t€ém
melhores condi¢Oes financeiras terdo acesso a um ensino melhor, representado pelos cursos
livres, enquanto aqueles que dependem da oferta da disciplina de inglés na escola terdo acesso
a um ensino sucateado. Nesta pesquisa, os dados apontam para a crenca do descaso com a

disciplina de inglés na escola publica:

Excerto 6:

Acho que néo € novidade nenhuma a gente falar que hoje o ensino publico ndo
¢é de qualidade por esses motivos, isso ndo € novidade, isso ja4 vem de muito
tempo atrds. Acho que € sorte um aluno cair numa boa escola ou ele tem que
procurar uma boa escola se quiser estudar e aprender, caso contrario, a maioria
do povo, a maioria da populagdo vai ficar nessas escolas ai onde nao tem, onde
0 governo nao chega, onde o ensino € precdrio e nada se faz pra melhorar
(Alex_Ent5_G1_13abr20).

No excerto 6, Alex expde sua visdo em relagdo ao ensino oferecido pelas institui¢oes
publicas. De acordo com o participante, a realidade de descaso com a escola publica ndo € algo
recente, € um problema que vem sendo construido ao longo dos anos e, nesse sentido, a falta de
investimentos por parte do governo acarreta a ma qualidade do ensino oferecido. Assim, Alex
cré que ndo € possivel aprender inglé€s na escola regular, corroborando Coelho (2005) e, caso
essa seja uma vontade do aluno, esse deverd procurar por outra escola. Apesar de ndo deixar
explicito a que outra escola o participante se refere, é possivel inferir que, se na escola publica
o ensino € sucateado, acredita-se que somente em uma escola privada € que o aluno poder4 ter

acesso a um ensino de qualidade “se quiser estudar e aprender”. Ampliando essa discussdo, as
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crencas sobre a mé qualidade do ensino de inglés na escola publica e sobre a eficiéncia dos
cursos privados pode ter implicacdes, inclusive, na forma como os préprios professores veem
o mercado de trabalho e a prépria profissao, acarretando a preferéncia por lecionar em cursos
privados e perpetuando a faldcia de que os professores que nao atendem ao perfil do mercado
vao para o contexto publico de ensino por falta de opcao.

Ao relatar a forma como veem o status da LI nas escolas regulares, os participantes
trazem para a discussao outras crengas que reafirmam essa condicao deficitaria do ensino de LI
nas escolas regulares. Segundo Alex, a disciplina de LI na escola € vista como ndo importante

e ndo essencial:

Excerto 7:

A coordenacdo, a diretoria, ou até mesmo o governo, acho que essas coisas
vém 14 de cima, eles ndo viam isso como essencial. Entdo ndo tinha
professores, em algumas escolas tinham, e outras ndo, mas na escola que eu
estudava, por exemplo, ndo tinha professor. Quando tinha professor, acontecia
também de fazerem greve, entdo era greve atrds de greve e nesse periodo o
aluno néo tem aula, fica sem aula (Alex_Ent5_G1_13abr20).

Excerto 8:

Se eu ndo me engano, eu acho que as matérias mais importantes da escola que
eles nao podiam deixar faltar professor era Portugués ou Matematica, tirando
isso ndo tinha nenhuma obrigatoriedade em manter professor e, se ficasse sem
professor, ndo tinha aula, acabou, ndo tem reposi¢do, ndo vai ter nenhum
adicional depois pra recuperar isso (Alex_Ent5_G1_13abr20).

O excerto 7 ilustra a realidade vivenciada por Alex durante o Ensino Fundamental e
Médio. De acordo com o participante, a escola em que ele estudou ndo teve professor de lingua
inglesa por uma decisdo dos 6rgdos responsdveis. E, no excerto 8, o participante relata a
hierarquia existente entre a LI e as demais disciplinas obrigatérias do Ensino Bésico. A Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 estabelece a obrigatoriedade do ensino de Lingua Estrangeira
com inicio na quinta série do Ensino Fundamental, contudo, a escolha de qual lingua seria
inserida e ensinada no curriculo da escola estava a cargo das instituicdes. Assim, o ensino de
inglés se torna obrigatdrio somente a partir da lei n° 13.415/2017, que prop6s a Reforma do
Ensino Médio: o ensino de inglés passa a ser obrigatério a partir do sexto ano do Ensino
Fundamental até a conclusdo do ciclo bésico. Alex concluiu o Ensino Médio em 1998 e, sendo
assim, durante a sua experiéncia escolar, o ensino de LI ainda nao era obrigatdrio e, por decisao
da institui¢cdo, ndo foi ofertado.

Outro ponto mencionado que pode ser discutido a partir do excerto 7, sobre a defasagem

do ensino de ingles nas escolas, € a grande rotatividade de professores.
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Excerto 9 :

Na escola, ¢ muito mais complicado de falar esse nimero porque a
rotatividade de professores era muito grande e ai acaba que eu ndo conseguia
nem lembrar tanto o nome assim. As vezes eu ficava por muito tempo com
um professor, as vezes nao, s6 que a rotatividade de fato assim era grande
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 10:

Ao longo desse tempo todo que eu passei em escola publica, a realidade € essa,
nio existe professor dedicado na drea. Quando tinha, ou dava aqueles
problemas de greve, ou o professor trabalhava uma semana e ji pedia as
contas, pedia exoneracdo porque achava que o saldrio ndo era bom e por af vai
(Alex_Ent5_G1_13abr20 ).

Os excertos 9 e 10, de Mateus e Alex respectivamente, relatam a crenca de que o ensino
de LI nas escolas publicas € marcado pela grande rotatividade de professores. Conforme a fala
de Mateus, esse fato impediu, por exemplo, que ele lembrasse os nomes dos professores que
ele teve na escola. Alex, por sua vez, associa essa rotatividade a ma remuneragdo do trabalho
docente e, consequentemente, as greves por melhores condi¢gdes de trabalho. Soma-se ao fato
da crenca sobre a falta de importincia da LI para o curriculo escolar a crenca de que a disciplina
de inglés é dada de forma superficial e, portanto, ndo hd progressido dos contetidos de LI ao

longo das etapas do ciclo de ensino:

Excerto 11:

E assim, eu sei que eu falar isso agora eu nao td correspondendo a realidade
dos estudantes de escola publica porque eu tive uma formagao diferente, mas
eu percebo que o inglés € sempre dado de forma tdo funda quanto um pires,
sabe? Porque todo ano volta nos mesmo contetidos, até mesmo porque a turma
nao acompanha (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 12:

Eu acho que o ensino de idioma no Brasil ele acaba sendo sucateado porque
nés temos essa realidade mais pobre, de ndo saber quando vai usar, de ndo
saber porque vai aprender e acaba que vocé estuda na escola pra ter cinco
questdes no ENEM. Eu acho que acaba sendo complicado a gente avancar
muito na metodologia ou nos cursos ou em qualquer outra coisa tendo essa
realidade dessa conjuntura (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 13:

[...] mas nédo aprofundou em nada mesmo porque ndo tinha condicdes de fazer
isso, ndo tinha condi¢des de cobrar do aluno um aprofundamento porque a
vida inteira ele nunca teve professor de inglés (Alex_Ent5_G1_13abr20).

Nos excertos 11 e 12, Mateus menciona a superficialidade com a qual o ensino de inglés
¢ tratado nas escolas publicas, assim corroborando Dias e Assis-Peterson (2006), chegando a
utilizar a metafora “o inglés ¢ sempre dado de forma tdo funda quanto um pires” para enfatizar
sua indignag¢do, que ¢ formulada de modo extremo através do item lexical “sempre” No excerto

13, a fala de Alex reforca essa superficialidade do ensino de LI. Ele afirma que nao havia a
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possibilidade de progressdo de contetidos porque ele ndo teve professor de inglés nos anos
anteriores e, consequentemente, isso impossibilita a progressdo e faz com que os professores
deem apenas o bdsico. De acordo com o relato da experiéncia de Mateus (excerto 12), os
aspectos socioecondmicos do nosso pais, que ja foram mencionados anteriormente, contribuem
para justificar a crenca de que o ensino de inglés é superficial porque os alunos ndo tém
perspectivas futuras de uso da lingua (ponto abordado por Zolnier (2018), e, portanto, ndo h4 a
necessidade de dar continuidade aos conteudos abordados. Além disso, no excerto 12, o
participante menciona o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como uma das finalidades
do ensino de inglés na escola. Ele parece entender que o ensino de LI no contexto da escola
regular se restringe ao objetivo de preparar os alunos para um processo seletivo ou para uma
avaliacdo, distanciando-se de uma compreensiao mais ampla das razdes para ensinar/ aprender
inglés, como a possibilidade de acesso a diferentes formas de manifestagdes culturais e
cientificas.

Por fim, os relatos dos participantes desse grupo permitem identificar a crenca de que a
disciplina de inglés € fécil, reproduzindo novamente uma visao hierdrquica de comparagdo com

as demais matérias oferecidas:

Excerto 14:

Eu acho que falta um pouco dessa rigidez dos professores de inglés e dos
professores de artes, de espanhol e de outras disciplinas mesmo que € dada na
escola, uma rigidez que tem em outras disciplinas. [...] Quem € que nao gosta
de ter uma aula em que vocé ndo faz nada? Assim, eu nio vou mentir, eu
adorava no ensino médio as aulas de espanhol que a gente ndo fazia nada, as
aulas de artes que eram muito mais tranquilas ... Essas aulas sao as que a gente
adora (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

No excerto 14, Mateus reproduz a crenga de que o inglés da escola € fécil e de que as
aulas de LI sdo aulas em que “vocé€ ndo faz nada”. Ele ainda compara a matéria de LI a outras
matérias do curriculo, como Lingua Espanhola e Artes. Nota-se que essas sao disciplinas que
ocupam uma carga horaria menor dentro do curriculo e, além disso, sdo matérias do campo das
ciéncias humanas e artes, o que culturalmente as tem colocado em uma posi¢ao de desprestigio
em oposicao as disciplinas da drea de ciéncias exatas. Além disso, essa crencga pode refletir uma
questdo que ja havia sido anteriormente problematizada por Celani (2001, p. 33), que € tomar
a atividade de ensino “como simples ocupag@o, ou ainda, como bico, isto é, um emprego
subsidiario, pouco rendoso, de pequenos ganhos avulsos”. Nesse sentido, se a profissao ¢ tida
como uma forma de ocupagdo de tempo ocioso, as aulas irdo reproduzir essa logica, sem que

haja uma preocupacio em cobrar dos aluno a rigidez de outras disciplinas.
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Além das crencas sobre o status da lingua inglesa no contexto brasileiro e nas
instituicdes de ensino relacionadas a essas crencas, os participantes também apresentaram

crencas sobre o perfil do professor de LI. A seguir, discorro sobre essa categoria.

4.1.1.2 Crengas sobre o perfil do professor'® de LI

Em relagdo ao perfil do professor de lingua inglesa, os participantes do Grupo 1
acreditam que o professor de LI deve ter experi€ncia no exterior, ser fluente e ter didatica.
Somam-se a isso crencas sobre a personalidade desse professor, que deve ser atencioso,
tranquilo, comunicativo, vulneravel, mas nao pode demonstrar desconforto.

Em primeiro lugar, dois dos participantes acreditam que um professor de LI deve ter

experiéncia no exterior:

Excerto 15:

No caso do professor, eu ndo acho que seja obrigatdrio, mas claro, € muito
importante, muito valorizado aquele que viajou de alguma forma, mesmo que
por um periodo curto, um curto espago de tempo. Entdo, se eu ndo me engano,
eu acho que todos os professores que eu tive até hoje € raro ter um que nio
viajou para o exterior em busca de aperfeicoamento. As vezes a pessoa nem
faz aquela viagem longa e tudo mais, mas ela consegue viajar por uma semana
que seja, um pequeno espaco de tempo que ela acaba agregando isso na sala
de aula. Entdo todos os professores que eu ja tive até hoje ja tiveram contato
no exterior, eles ja viajaram de alguma forma mesmo que foi a turismo ou foi
para estudos. [...] S6 refor¢cando, ndo que eu ache obrigado, obrigatério, que
uma pessoa que vai dar aula precisa de viajar pro exterior, mas com certeza
seria uma vantagem enorme sobre os demais que nio viajaram, € mais ou
menos nesse sentido (Alex_Ent5_G1_13abr20).

Excerto 16:

Ajuda bastante quando os alunos sabem que o professor ja foi pra fora e ja
teve contato direto com os nativos, mas também no fato de ter confianca de
que ele sabe, que ele viu aquilo direto, sabe como funciona 14. Mas também
ndo precisa ser algo necessario, ndo € necessdrio, pré-requisito, mas, sim, que
ele tenha contato direto com alguém que tenha fluéncia, ou que € nativo, pra
que ele mantenha sempre atualizado das mudangas que a lingua tem
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Nos excertos 15 e 16, Alex e Carmem, respectivamente, mencionam o fato de fazer uma
viagem para o exterior como fator importante tanto para o mercado de trabalho quanto para a
atividade de ensino. Segundo Alex, ter feito um intercambio ou até mesmo uma viagem mais

curta para um pais falante da lingua alvo pode representar uma vantagem na hora da

10 Nesta secdo utilizo o termo professor no sentido mais amplo da palavra, significando aquele que exerce a fungio
de ensinar, ndo me restringindo apenas aos professores profissionais.
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contratacdo, pois esse fator € muito valorizado, é um simbolo de prestigio. A fala de Carmem
(excerto 16) sugere claramente que sua crenga sobre o valor da experiéncia no exterior parece
estar relacionada a outra crenga comum na sociedade brasileira, qual seja, a de que o professor
nativo seria melhor professor (DAVIES, 2003; CANAGARAJAH, 1999; NGUYEN, 2017) e,
assim, é importante ter tido algum tipo de contato com um falante nativo.

Algumas problematizac¢des sdo possiveis por meio dessas falas. A primeira delas, como
afirmado acima, € a crenca sobre o falante nativo como autoridade da lingua alvo. Nesse
sentido, os falantes nativos representariam o modelo ideal e a “realidade” da lingua e, portanto,
estariam constantemente atualizados sobre as mudancas linguisticas ocorridas ao longo do
tempo. Por representarem o modelo ideal, o simples contato com um falante nativo
proporcionaria ao professor o conhecimento necessario, como pode ser ilustrado pelo excerto a
seguir:

Excerto 17:

Como € dos professores de inglés, eu acho que é importante que ele tenha
bastante contato com pessoas que também tem fluéncia, nfo sei se pode ser
por amigos, on-line, ou j4 ter ido visitar os Estados Unidos, Canad4, e que ja

tenha  passado um  tempo  falando somente a  lingua
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Nesse excerto, Carmem fala sobre a importancia de o professor ter contato com falantes
do inglés como lingua materna. Além disso, esse trecho da entrevista refor¢a o status da
experiéncia no exterior.

A segunda questdo, que estd intrinsicamente relacionada a primeira, € a de uma
hierarquizacdo dos requisitos de contratagdo baseados no modelo do falante nativo. Marzari
(2009) ja apontava o fator “experiéncia no exterior” como pré-requisito bdsico para a
contratagdo de professores nos cursos livres que investigou em sua pesquisa. Assim, baseada
nas crengas desses participantes, que ecoam as crencgas recorrentes a respeito do falante nativo,
presentes em nossa sociedade (HOLLIDAY, 2015), as exigéncias mercadoldgicas para a

contratagcdo de professores seguem uma logica que pode ser representada pela figura a seguir:
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Figura 2 - Preferéncias mercadoldgicas na contratacdo de professores de LI

FALANTE NATIVO (FL)

EXPERIENCIA NO
EXTERIOR

PROFICIENCIA

OUTROS

Fonte: elaborado pela prépria autora.

No topo das preferéncias mercadoldgicas estd o falante nativo. A crenga no falante
nativo como o professor ideal foi foco dos trabalhos de Davies (2003), Canagarajah (1999) e
Nguyen (2017) e, ainda hoje, permanece forte. Em segundo lugar, temos a experiéncia no
exterior, geralmente consolidada através de intercambios. Com isso, caso um professor nao seja
um falante nativo da lingua inglesa, espera-se que ele, pelo menos, tenha feito um intercambio.
Em terceiro lugar, estd a proficiéncia linguistica ou competéncia linguistico-comunicativa
(ALMEIDA FILHO, 2014) que, acredito eu, ¢ a competéncia que embasa a atuacdo de
professores praticos. Assim, se voc€ nao € nativo, ndo teve experiéncia no exterior, mas tem
uma certificac@o de proficiéncia, vocé esta apto — seguindo a l16gica mercadolégica — a lecionar.
Por ultimo, estdo os demais requisitos, como a formacdo académica. A l6gica descrita acima
interfere ndo s6 na contratacdo dos professores (MARZARI, 2009) e na desvalorizacdo do
professor certificado, mas também na crenca dos alunos de que um professor de LI deve, além
de ser fluente, dominar a lingua e a cultura, ter boa pronuincia e ndo ter sotaque para que ele

também possa ensinar a lingua sem essas marcas, conforme ilustrado nos seguintes excertos:

Excerto 18:

Também porque diminui no sotaque, porque falam que brasileiro tem muito
sotaque e quando a gente tem contato direto com um nativo ou com uma
pessoa muito bem fluente, eles ajudam a corrigir
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Excerto 19:
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Nao acho que é um problema, acho que o professor tendo dominio da lingua
ja € muito bom, mas ele tirando esse sotaque, ndo tirando, diminuindo o
sotaque nativo que a gente tem quando td aprendendo, ele pode espalhar isso
para os alunos, no caso, ensinar os alunos como falar da maneira correta, como
fala em qual lugar, na Inglaterra, nos Estados Unidos, por exemplo
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Os excertos 18 e 19 refor¢cam essa transposi¢c@o da hipervalorizagdao do modelo nativo
no sotaque. Ha a crenca explicita contra o sotaque da lingua materna na segunda lingua e isso
é visto como algo ndo desejavel, tdo ruim a ponto de ter que ser “tirado” e/ou “corrigido”. E
uma crenga muito arraigada e ja apontada em outros trabalhos, como em Barcelos (2003). A
participante Carmem acredita que o contato com um nativo, seja por meio da experiéncia no
exterior ou ndo, ajuda o professor ndo nativo a “corrigir o sotaque” - outra crenga comum e
falsa. O excerto 18 permite inferir que o sotaque brasileiro, ou qualquer outro que ndo o nativo,
€ equivalente a falar errado e que um professor de inglés deve ensinar aos alunos a forma
“correta”, que estaria vinculada aos modelos hegemodnicos. Essa crenga estd diretamente
relacionada ao conceito de inglés como lingua franca (SIQUEIRA, 2008; 2011) e desconsidera,
por exemplo, as singularidades de sotaque dos préprios alunos, uma vez que mesmo alunos de
um sé pais podem ter sotaques diferentes; e contribui para a desvalorizagdo de um dos aspectos
que marca a formacdo das identidades de alunos e professores ao ensinar e aprender uma
segunda lingua (BARCELOS, 2003).

Além disso, a participante também apresenta a crenca de que o professor de inglé€s nao

pode demonstrar desconforto:

Excerto 20:

Desconforto em nio conseguir falar inglés na frente dos alunos por muito
tempo. Como eu ja disse antes, eu prezo muito que um professor de inglés
traga bastante a lingua presente nas aulas, que ele fale bastante, que ele as
vezes fale uma palavra que ninguém sabe o significado, mas que a gente va
correr atrds pra saber o que €, entdo que ele ndo tenha esse desconforto de nio
conversar com os alunos em inglés e, as vezes, ficar meio desconfortavel em
falar mesmo (Carmem_Ent3_G1_07abr20).

No excerto 20, a participante mostra a importancia de um professor de LI ndo se sentir
desconfortavel em falar inglés em sala de aula. Ela acredita que esse professor deve utilizar a
LI majoritariamente em sala de aula e que ndo deve se sentir desconfortdvel em manter o
didlogo com os alunos em inglés. Acredito que essa crenga estd relacionada ao desejo da aluna
de que a LI seja mais utilizada em sala de aula em vez da lingua materna, bem como ao desejo,

talvez, de ter um contato maior com a lingua alvo. Também se percebe uma crencga implicita de
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que o professor deve saber tanto a ponto de falar palavras que os alunos ainda ndo conhecam.
Contudo, considerando os aspectos emocionais da profissdo, por exemplo, cria-se uma
expectativa de que o professor nao deve/ nao pode expressar suas emogdes e sua vulnerabilidade
em sala de aula.

Ainda em relacdo a atuacdo, os participantes do grupo 1 acreditam que um professor de
LI deve der didético, se adaptar as necessidades e as subjetividades dos diferentes alunos e

turmas:

Excerto 21:

Pra mim, é muito bom que qualquer professor tenha uma boa didatica, que ndo
tenha vergonha de falar em sala, ndo tenha vergonha de perguntar o aluno se
ele estd com duividas, ou de deixar espaco para que o aluno pergunte
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Excerto 22:

Pra mim € um professor que consegue entender as demandas do grupo que ele
estd ensinando. Entdo, por exemplo, se ele percebe que um grupo é um pouco
mais preguicoso, ele identifica isso e tenta trazer uma estratégia pra equiparar
isso. Se ele percebe que um grupo nio tem conhecimento prévio naquele
assunto, ele traz. Entdo, pra mim, diddtica seria mais essa identificacdo desse
grupo pra transmissdo do conhecimento, pra ndo ser uma coisa assim de
imposi¢do do que é que tem que ser feito, mas sim adaptar a realidade daquele
pessoal (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Os excertos 21 e 22 elucidam a crenca de que um professor de inglés precisa ter didatica.
Nesse ambito, Carmem (excerto 21) associa a didética do professor a sua abertura para fazer e
responder perguntas e tirar dividas dos alunos. Por outro lado, Mateus (excerto 22) compreende
a didatica enquanto capacidade de adaptar o contetido “transmitido” a realidade e as demandas
dos diferentes grupos de alunos. Além disso, esse participante faz uma comparagdo entre a
didatica de professores certificados e a de professores praticos de acordo com a sua experiéncia

de aprendizagem:

Excerto 23:

Eu percebia porque os professores que tinham a formagfo conseguiam
explicar de outras maneiras o que ele acabou de falar. Eu lembro que quando
a gente ndo entendia alguma coisa, a (eliminacdo de contetddo confidencial)
trazia outras formas de explicar ou outras formas de contextualizar aquilo ali.
Ja os professores do (eliminagdo de contetddo confidencial), eles ndo tinham
essa capacidade, de novo voltando na didética de certa forma, de compreender
a realidade ali que ndo estava funcionando o recurso que eles estavam
utilizando pra ensinar e que nio conseguiam buscar outras estratégias para
ensinar aquilo que eles estavam querendo passar porque eles ndo tinham
repertério (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 24:
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Dois deles, que eram os dois do (eliminacdo de conteido confidencial), eles
nio tinham, eles tinham formacdo na parte agrdria, uma era Engenheira
Florestal e o outro era Agronomo, esses dois eles nao tinham formagao prévia
na lingua inglesa e isso era até um ponto que nas aulas eles se pegavam um
pouco, porque eles iam com o contetido preparado, mas se a gente fizesse uma
perguntinha fora daquilo, eles ja ndo conseguiam responder. Eu lembro agora
falando que a gente perguntava assim alguma coisa ¢ eles falavam “porque
tem que ser”, entdo eles ndo tinham um conhecimento de porque, por exemplo,
uma palavra ficava daquela forma, ou porque a gente faz esse tipo de
contrag@o, ou porque usar aquela coisa naquele momento, era muito mais um
“tem que wusar porque a gente viu que o pessoal wusa”
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

No excerto 23, Mateus relata sua experiéncia com professores préticos e professores
certificados e menciona sobre a capacidade de explicar um mesmo conteido de formas
diferentes para atender as necessidades especificas dos alunos. Essa habilidade corresponde ao
que Almeida Filho (2014) chama de competéncia aplicada ou competéncia sintética, que € a
capacidade de o professor colocar em prética as teorias que aprendeu formalmente, sustentando
a sua abordagem. Em comparagdo aos professores certificados, Mateus relata que os professores
praticos ndo tinham essa competéncia e que, por isso, “ndo conseguiam buscar outras estratégias
para ensinar aquilo que eles estavam querendo passar’. No excerto 24, o participante relata
também a falta de competéncia tedrica ou tedrico-formalizadora (ALMEIDA FILHO, 2014) e
que acarreta o desconhecimento das teorias que fazem parte dos cursos de formacdo de
professores e que embasam a pratica do professor. Esses excertos comecam a dar pistas sobre
a construcdo das identidades profissionais de professores praticos.

Por fim, além das crencas ja discutidas até entdo, os participantes também apresentam
outras crencas sobre como deve ser a personalidade de um professor de lingua inglesa. Eles

acreditam que um professor de LI deve ser atencioso e tranquilo:

Excerto 25:

Um professor que seja atencioso, que consiga resolver conflitos, que de fato
ensine alguma coisa. D4 pra perceber as vezes quando tem um professor que
tem uma dedicagdo maior, as coisas fluem muito mais facil. Eu acho que pra
mim td focado mais nesse ponto de ser atencioso com o aluno e de demonstrar
seu conhecimento de uma forma que consiga entender, que todo mundo
consiga entender, ou pelo menos a maioria (Alex_Ent5_G1_13abr20).
Excerto 26:

Ela falava de forma muito pausada e muito tranquila, ela tinha assim uma aura
muito tranquila. A paz que eu nio tinha, ela transmitia. Entdo quando eu nao
conseguia falar, ela me acalmava muito, ou quando eu estava nervoso, aquela
paz dela ja me dominava (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 27:

Eu acho que o principal € uma caracteristica muito mais pessoal da
(eliminagdo de contetido confidencial) mesmo, que ela era tdo tranquila que
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eu conseguia ficar tranquilo também. Mas eu acho que pode ser uma tentativa
dos professores também de ser um pouco mais tranquilos, tranquilizar os
alunos (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Nos excertos 25, 26 e 27, os participantes falam sobre a importancia de se ter professores
atenciosos e tranquilos. A atencdo e a tranquilidade do professor, segundo eles, influenciam as
emocdes dos alunos durante o processo de aprendizagem da lingua inglesa, fazendo com que
se sintam mais confiantes para falar e mais tranquilos. Apesar de essa ser uma caracteristica
mais relacionada a personalidade de cada professor, Mateus (excerto 27) acredita que todos os
professores poderiam se esforcar para estabelecer esse tipo de clima de tranquilidade em sala
de aula. Nesse interim, a preocupacdo com o bem estar dos aprendizes tem sido foco de
pesquisas mais recentes em LA (SILVEIRA, 2012, GODOY, 2020; ARCANIJO, 2019) e, apesar
de ndo ser o foco deste estudo, enfatiza a importancia dos estudos sobre emog¢des de alunos e
de professores de linguas.

Nessa sec¢do, discorri sobre as crengas dos participantes do grupo 1 sobre o perfil de um
professor de LI. Foi possivel identificar tanto crencas que dizem respeito as experiéncias e
atuacdo do professor, quanto as crengas sobre sua personalidade. A seguir, discorro sobre a

categoria “crengas sobre a formagao de professores de lingua inglesa”.

4.1.1.3 Crencas sobre a formacao de professores de LI

No que concerne a formacao de professores de lingua inglesa, hda uma divergéncia entre
os participantes que acreditam que a licenciatura € necessdria para o trabalho docente e a
participante que acredita que a licenciatura ndo € necessdria. Os participantes Alex e Mateus

atribuem a formacao académica o0 momento importante para o ensino de lingua inglesa:

Excerto 28:

Sim, eu acho fundamental, sim, porque da mesma forma que um médico
precisa da formacg@o para operar um paciente, para atender um paciente, eu
penso que a formacdo de licenciatura para o ensino da lingua é fundamental
sim. Tem muitas escolas boas, escolas ruins, depende muito do local onde a
pessoa vai trabalhar, mas no geral, a maioria dos lugares vai acabar exigindo
essa formacdo, porque sendo fica uma coisa meio desqualificada entdo nao
que ndo tenha professores bons assim sem formagao, pode até ter, mas eu digo
que para formalizar, € um fator importante sim, eu diria que até fundamental
(Alex_Ent5_G1_13abr20).

Excerto 29:

Eu acho que como qualquer outra profissio, tem que ter a qualificacdo basica
daquela formacdo. Se vocé € um professor de idiomas, voc€ tem que ter uma

7

formacdo naquele idioma. Se vocé é um tradutor, vocé tem que ter uma
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formagdo em inglés/traducio. Se vocé é um professor, em inglés/ licenciatura.
Se vocé € um pesquisador, em inglés bacharel. Eu acho que é a formacao
basica que € necessdria, eu acho que isso é um inicial e acaba que os outros
sdo0 experiéncias que os professores vao adquirindo e ai sdo experiéncias mais
relacionadas com o profissional mesmo, o professor tem uma experiéncia com
sala de aula. S6 que eu acho que essas sdo caracteristicas basicas de qualquer
outra [profissdo], eu ndo vejo porque o inglés ser diferente
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

No excerto 28, Alex afirma a necessidade da licenciatura para o ensino de LI e faz uma
comparacao entre a profissdo de professor e a profissdo de médico, enfatizando a importancia
da qualificacdo especifica para o exercicio de uma profissao. Apesar de reconhecer a existéncia
de profissionais bons ou ruins independente da formacdo, Alex acredita que a formacao
académica é também um fator de formalizacdo da profissdo docente. Mateus (excerto 29)
também concorda com o fato de que, assim como a formacao académica € necessdria e exigida
a outras profissdes, também deve ser com o profissional docente. Ele também faz uma distin¢g@o
entre as diversas areas de atuacido que sdo possiveis ao profissional da Letras (ensino, tradugdo,
pesquisa, etc.), reiterando a necessidade de formacdes e especializagdes especificas para cada
area de atuacdo. Por fim, Mateus atribui a licenciatura o cardter de formacao bésica, acreditando
ser também importante outros espacos formativos, como a propria experiéncia em sala de aula.

A participante Carmem apresenta uma crenga diferente da de Paulo e Alex. Inicialmente,
ela afirma no questiondrio que considera a graduagdo como preparacao necessdria para ser um

professor de lingua inglesa, como € possivel ver no excerto 30:

Excerto 30:

Em minha opinido, um professor de lingua inglesa deveria ter graduacdo em
Letras ou Literatura em Inglés, ter feito algum intercambio para aprimorar a
fala e diminuir o sotaque, ou também algum curso para aprofundar os
conhecimentos sobre a lingua (Carmem_Qst2_G1_25mar20).

Além da formacado académica, Carmem também menciona a necessidade de o professor
ter experiéncia no exterior, fator que ja foi discutido anteriormente. Contudo, no momento da
entrevista, ela repensa as suas crencas com base em suas respostas e condiciona a necessidade

de formacdo académica do professor a faixa etdria dos alunos:

Excerto 31:

Olhando minhas respostas e analisando com cuidado, eu ndo penso que é
fundamental dependendo da idade da pessoa que estd aprendendo
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Excerto 32:
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[...]JPorque como eu tive aula com os licenciados apenas na escola, os alunos
sdo muito mais bagungados, a aula € um pouquinho mais baguncada mesmo,
e os professores tinham mais esse dominio de ndo deixar a aula dispersar. Mas
aqui, como eu peguei as pessoas que nio estavam licenciados, mas que mesmo
assim, € uma universidade federal, as pessoas sao mais tranquilas em relagdo
a isso e todo mundo 14 estava pra realmente aprender, entdo ndo teve muito
essa bagunca, digamos assim, que tem na escola, entdo ndo teve tanto que
demonstrar dominio em sala (Carmem_Ent3_G1_07abr20).

No excerto 31, Carmem explicita sua mudanga de crenca a partir da reflexao sobre suas
proprias respostas durante a entrevista. E, a partir desse momento, ela desenvolve melhor a sua
nova compreensdo em relacido ao assunto. No excerto 32, a participante justifica a sua crenca
de que a licenciatura sO € necessdria caso o professor tenha como publico alvo alunos mais
novos, por exemplo, criancas. De acordo com sua explicagdo, alunos mais novos, como aqueles
do Ensino Bdsico, ndo tém uma percep¢cdo da importancia de se aprender a LI e, portanto,
acabam contribuindo para que as aulas sejam mais dispersas. Enquanto isso, no Ensino
Superior, os alunos ja sio capazes de reconhecer a importancia da LI e, assim, buscam aprender
independente da (falta de) formacao do professor. Nota-se que, no excerto 32, Carmen atribui
ao professor a necessidade de dominio da indisciplina em sala de aula e, consequentemente, a
licenciatura a funcdo de formar profissionais capazes de lidar com a indisciplina, ignorando
outros aspectos e competéncias de professores (ALMEIDA FILHO, 2014), que devem ser
desenvolvidas ao longo da graduacdo. Com isso, a participante apresenta a crenca de que os
cursos de licenciatura devem ensinar a lidar com indisciplina. Ademais, ela demonstra incerteza
em relagdo a qual curso prepara um profissional para o ensino de linguas, conforme aponta o

excerto 33:

Excerto 33:

Tem Letras, se eu ndo me engano. Eu acho que o Secretariado também tem
algumas partes, ndo sei se tem educagdo ou ndo, mas seria bom pesquisar na
grade pra ver se tem. Mas um curso que seja bem interativo com a lingua, e
que tenha desenvoltura com a parte da educacgdo
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Neste excerto, Carmem fica em divida e menciona os cursos de Letras e Secretariado
como possiveis locais de formagdo para o professor de inglés. Ela acredita que o fator
importante € que o curso tenha “desenvoltura com a parte da educagao”. Acredito que ao
mencionar esse fator, ela retoma a crenca de que o professor certificado é aquele que esta
preparado para lidar com a indisciplina e que, portanto, essa preparagdo deve ser oferecida em

disciplinas de Educacdo.
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Por fim, ainda em relacdo a formacdo académica, Mateus acredita que a formacao

docente deve ser transdisciplinar:

Excerto 34:

Olhando pra esse ambito um pouco mais discursivo, eu acho que teria que ser
uma formacdo muito mais cultural, transdisciplinar, que o professor
conseguisse conversar com outras dreas, € com o conhecimento também de
outras areas da esfera social. (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

De acordo com excerto acima, a formagao de um professor deve proporcionar o contato
com outras areas de conhecimento que nio so a drea especifica de atuagdo e, além disso, deve
envolver os aspectos culturais da lingua. Dito isso, apresento e discorro, a seguir, sobre a tltima

categoria de crengas do grupo 1, as crencas sobre o ensino e aprendizagem de lingua inglesa.

4.1.1.4 Crengas sobre o ensino e a aprendizagem de LI

No que diz respeito as crencas sobre o ensino e a aprendizagem de lingua inglesa, Alex,
Carmem e Mateus apresentam crencas especificas sobre como deve ser a aula de inglés, como
€ aprender inglés e como a LI deve ser ensinada. Sobre as aulas de inglés, os participantes
acreditam que essas aulas precisam ser dindmicas, inovadoras e interativas, e devem: (a) incluir
situagdes do cotidiano do aluno; (b) ser produtivas e ocorrer também fora do espaco fisico da
sala de aula; (c) envolver recursos como musicas, filmes e séries; e (d) ser ministradas
preferencialmente em inglés.

Em primeiro lugar, os participantes acreditam que as aulas de lingua inglesa devem ser

dinamicas, inovadoras e interativas, conforme ilustra o excerto a seguir:

Excerto 35:

O que me chama a aten¢ao € alguma inovacao que o professor traz para a sala
de aula, no caso, eu ja vi alguns que trazem jogos, que trazem alguma dindmica
diferente do que foi colocado 14 pela editora no material. Isso me chama muita
atencio (Alex_Ent5_G1_13abr20).

No excerto 35, Alex se diz atraido pelas inovacOes que o professor pode trazer para a
sala de aula, como jogos, que proporcionam uma interacao diferente da proporcionada pelos
livros didaticos. Nos excertos 36 e 37, Mateus, por seu turno, fala sobre o quanto valoriza as
aulas interativas e que ddo espago para que o aluno participe de forma ativa do processo de

aprendizagem:
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Excerto 36:

Eram experiéncias bem especificas que eles tiveram, mas que realmente ndo
representam nem uma parte do que € aquilo. E af eu achava as aulas um
pouquinho chatas, para falar a verdade, justamente por eles ndo interagirem
com a gente, porque era sO eles que falavam. Por exemplo, nas aulas do
(eliminagdo de conteddo confidencial), [...] a (eliminacdo de conteddo
confidencial) falava assim, questionava a gente, “como que vocés acham que
voces deveriam falar em uma entrevista de emprego? O que vocés acham que
€ mais vdlido nisso aqui?”. Ela pedia muito a nossa opinido, a gente interagia
muito nas aulas, entdo a gente passava a maior parte do tempo conversando
com ela do que ouvindo, j4 no (elimina¢@o de contedido confidencial), a gente
passava a maior parte do tempo ouvindo experiéncias, relatos pessoais, do que
interagindo mesmo (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 37:

Seriam aulas em que eu falo. Porque quando a gente fala isso o pessoal entende
que vocé tem que levantar, pular, colocar musica. Eu acho que aulas
interativas sdo aquelas aulas em que a construcdo do conhecimento é de duas
vias, do professor e dos alunos também, entdo eu acredito que interativa e
dinimica seria mais nesse sentido, do professor conversando com os alunos e
a partir do didlogo, a partir da conversa, promover a construcdo do
conhecimento pra ndo ser algo assim “sentem todos”, nesse modelo super
positivista que a gente tem do professor na frente falando o que tem no livro
e os alunos respondendo dez exercicios de marcar, de completar
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Para Mateus, aulas interativas sdo aquelas em que ele fala e ndo necessariamente aulas
que demandam a movimentacdo do aluno, por exemplo. O participante se posiciona contra o
modelo positivista tradicional de ensino, no qual o professor € o detentor de poder e autoridade
sobre os alunos, sendo estes meros reprodutores de regras; e defende que “a construgdo do
conhecimento ¢ de duas vias, do professor e dos alunos também” e, portanto, € importante que
o processo de aprendizagem seja pautado no didlogo, pois s6 assim haverd construgcdo de
conhecimento.

Outro ponto mencionado por Mateus € a participacdo ativa do aluno e a criacio de
oportunidades para que os alunos contem suas experiéncias e expressem suas opinides. Ele
acredita que as experiéncias dos alunos devem ser valorizadas em sala de aula e, por isso,
qualifica como “chatas” as aulas em que somente os professores falavam. Saliento aqui que,
mais uma vez, o participante tragca uma comparacao entre as aulas ministradas por professores
certificados e por professores praticos, fato esse que fornece mais um indicio da construcio de
identidades profissionais de professores praticos.

Essa crenca sobre a importancia de aulas interativas colabora para outra crenga, a de que
as aulas de LI devem incluir situagdes do cotidiano do aluno. Tal crenga pode ser ilustrada pelos

excertos a seguir:
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Excerto 38:

Aqui também na (eliminag@o de contetddo confidencial), ela levou a gente no
supermercado (eliminac¢do de conteddo confidencial) pra gente ver algumas
partes do mercado, os nomes de frutas, essas coisas. E foi bem interessante,
porque € muito mais facil aprender olhando e vendo o que funciona na prética
do que dentro de uma sala de aula (Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Excerto 39:

Com o contato direto de onde a lingua vai ser aplicada, € muito mais facil vocé
lembrar aquela data, é mais fécil gravar o que aconteceu ali do que numa sala
de aula onde voceé ja viu um monte de contetido, uma coisa colocada em cima
da outra, e as vezes passa despercebido (Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Carmem relata, durante a entrevista (excertos 38 e 39), uma experiéncia de
aprendizagem que vivenciou na qual a professora de LI levou os alunos para uma aula fora da
sala convencional, no supermercado. De acordo com seu relato, essa experi€ncia foi
interessante e proporcionou um contato com situagdes reais de uso, proporcionando que 0s
alunos pudessem se visualizar utilizando a lingua em suas vidas. Ademais, Carmem acredita
que métodos de ensino que incluem situagdes do cotidiano do aluno facilitam a aquisicdo do
conteddo. Assim, ela acredita que as aulas de LI devem ocorrer também fora do espaco fisico
da sala de aula.

Outra crenca sobre a aula de inglés trazida pelos participantes € a de que essas aulas

devem evitar o uso do livro didéatico:

Excerto 40:

Porque sai daquela formalidade de ficar lendo o livro e respondendo
exercicios. Nem sempre aqueles exercicios, aquelas coisas que estdo
colocadas ali no livro, nem sempre elas estdo colocadas de uma forma correta.
A gente acaba sentindo que essa dindmica é fundamental pra gente se sentir
motivado e a cada coisa pequena que a gente faz, por menor que ela seja, a
gente consegue sentir um progresso. A gente vai progredindo ao longo das
aulas (Alex_Ent5_G1_13abr20).

Excerto 41:

Porque acaba que quando vocé€ vai para o ENEM, por exemplo, eles ndo
perguntam gramatica para vocé, cai uma questio 14 de Madonna, perguntando
o que a Madonna falava em um 4lbum dela, uma musica dela, e isso voc€ nio
aprende no curso de inglés, isso vocé ndo aprende em um livro, isso € vivéncia
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Mateus e Alex, nos excertos 40 e 41 respectivamente, sugerem que o ensino de lingua
inglesa deve ultrapassar as barreiras do livro diddtico e do modelo mais tradicional de ensino,
que € focado em exercicios mecanizados de repeticao. No excerto 41, Mateus cita um exemplo
de como o ensino pautado no livro diddtico pode interferir, por exemplo, até mesmo na

realizacdo do Enem, prova na qual € exigido dos alunos um conhecimento mais global e cultural
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da lingua do que o conteddo gramatical, geralmente trabalhado nos livros. Nesse sentido, os
participantes demonstram sentir satisfacdo em experiéncias de aprendizagem que utilizaram

outros recursos, como musicas, por exemplo:

Excerto 42:

Acaba que ela ficou um pouco mais marcante pra mim nesse periodo, ela
levava muita musica pra gente traduzir na sala e a gente fazia aquele processo
mesmo de ouvir a musica, traduzir, depois entender a musica. Eu lembro que
ela levou uma musica da Adele, acho que foi Someone Like You, eu lembro
que nessa musica tinha aquela parte “old friend” e ela traduziu e essa palavra
“old” ficou na minha cabeca pra sempre, eu lembro do velho desde entdo e era
muito legal assim, a aula era um pouco mais divertida [...]
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

O excerto 42 ilustra uma experiéncia marcante no processo de aprendizagem de Mateus,
que foi uma atividade proposta pela professora de inglés com a musica. Seu relato demonstra
os beneficios que esse tipo de exercicio teve, como aprender uma nova palavra e lembrar-se
dela com mais facilidade, e corrobora a crenca de que o ensino de LI deve utilizar outros
recursos que nao somente o livro didatico.

Outra crenca dos participantes do grupo 1 € em relac@o ao uso da lingua alvo em sala de
aula. Eles acreditam que a aula de LI deve ser ministrada preferencialmente em inglés,

conforme ilustra o excerto a seguir:

Excerto 43:

O fato de que eles tentavam falar o maximo possivel em inglés na sala [...] Na
escola, como a gente ainda ndo tinha muito dominio da lingua, eles tentavam
intercalar, mas quanto mais velho a gente ia ficando eles colocavam mais a
lingua inglesa presente (Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Excerto 44:

[...] Ela trazia todos os recursos, além de ser uma aula super interativa porque
ela forcava vocg a falar, forcava voc€ a apresentar coisas, conversar também
com os outros, nas aulas ela formava grupos pra gente conversar com os
outros. Eu acho que também foi importante pra ir quebrando [a timidez]
porque eu conseguia conversar em um grupo de quatro pessoas, mas em uma
sala com doze eu ndo conseguia (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Quando perguntada sobre aspectos que chamaram a sua atencdo durante as aulas de LI,
Carmem menciona (excerto 43) o fato de os professores utilizarem ao maximo a lingua alvo em
sala. Segundo a participante, em sua trajetoria de aprendizagem, ela teve experiéncias nas quais
os professores intercalavam a lingua materna, o portugués, e a lingua alvo para ensinar. Por ter
tido contato com experiéncias diferentes, ela acredita que as aulas devem ser ministradas

majoritariamente em inglés. Essa crenca pode estar relacionada a do falante nativo como
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professor ideal. Se um falante nativo € o professor ideal para ensinar LI, pois possibilita o
contato com a “realidade” da lingua, espera-se que um bom professor utilize a lingua inglesa
em sala de aula. Acredito que essa crenga venha também de uma necessidade dos alunos de
terem um contato maior com a lingua que estdo aprendendo. Mateus, no excerto 44, comenta
sobre atividades que davam ao aluno a oportunidade de falar em sala de aula e de utilizar a LI
e sobre como a cria¢do de grupos menores para a pratica da oralidade facilitava e fazia com que
ele se sentisse confortavel diante de atividade, que era novidade para os alunos e, portanto,
gerava ansiedade e vergonha.

Por fim, ainda em relacdo a como devem ser as aulas de lingua inglesa, Paulo menciona

no questionario que espera que elas sejam “produtivas’:

Excerto 45:

Das aulas de inglés espero produtividade, tanto do professor quanto de mim
como aluno. Acho que depois de anos desperdicados em escolas publicas de
ma qualidade, ndo posso mais deixar esse estudo em segundo plano
(Alex_Qst4_G1_30mar20).

Como no questiondrio os participantes forneceram respostas mais curtas, optel por
retomar a questao da produtividade das aulas durante a entrevista e perguntei a Paulo o que ele
entendia por aulas produtivas. A resposta obtida do participante € trazida nos excertos 46 e 47,

a seguir:

Excerto 46:

Pra mim a questdo da produtividade estd mais relacionada ao tempo utilizado
em sala de aula (Alex_Ent5_G1_13abr20).

Excerto 47:

Mesmo com todo o tempo disponivel pra estudar, a gente ainda acaba achando
que falta tempo, entdo fica aquele vdcuo, aquele vazio, por isso que eu falei
dessa questdo da produtividade. Quanto mais tempo o professor utiliza pra
passar algum conteido interessante, ele vai estar preenchendo, na minha
opinido, ele vai estar preenchendo esse espaco que fica em branco. Sé
frisando, pra mim, ao colocar essa palavra produtividade, estou me referindo
mais a questdo de tempo utilizado em sala de aula, porque é aquilo que eu
disse, se um professor tem l4 quarenta e cinco, cinquenta minutos pra dar aula
e ele utiliza apenas vinte e manda todo mundo pra casa. Pra mim isso nio é
aula, isso € enrolacdo, entdo fica aquele vazio assim, que ele tem que ser
preenchido de alguma forma (Alex_Ent5_G1_13abr20).

Segundo Alex, a produtividade diz respeito ao tempo utilizado durante as aulas e a forma
como esse tempo € utilizado. Ele acredita que o professor deve aproveitar toda a carga horaria

para ensinar o conteido e que, caso haja algum tempo ocioso, o professor deve preenché-lo de
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alguma forma em vez de finalizar a aula e permitir que os alunos deixem a sala — pois isso, para
ele, sugere uma aula “ produtiva”. Ou seja, todo o tempo deve ser utilizado e/ou preenchido
com atividades e contetido. Essa crenga pode estar relacionada a visao clientelista de aluno
difundida nos cursos privados de inglés, em que o foco é cumprir com a promessa de oferecer
todo o contetido possivel para que, por exemplo, o aluno conclua o curso no menor tempo
possivel.

O participante Mateus também menciona a importancia do contato com a lingua:

Excerto 48:

Eu posso falar que uma das outras dificuldades foi ndo ter o contato com a
lingua desde cedo, porque quanto mais tempo vocé tem contato, vocé estuda
mais, voce consegue desenvolver mais naquela area
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Esse excerto de Mateus pode auxiliar a compreender o porqué da valorizacdo da
produtividade em sala de aula. Ele apresenta uma crenca de que, quanto mais tempo de contato
com a lingua, melhor para aprender e, consequentemente, cria-se a expectativa de que essa
necessidade de um tempo maior de contato com a LI seja suprida em sala de aula. Essa crenca
pode justificar, por exemplo, a demanda que os alunos tém de fazer intercambios ou ter aulas
com falantes nativos, pois essas oportunidades possibilitariam aos alunos maior tempo de
contato com a lingua alvo e, portanto, eles aprenderiam melhor.

No que diz respeito ao ensino e aprendizagem de LI, os participantes também
apresentaram crencas sobre a necessidade de um ensino mais contextualizado e focado em

aspectos culturais da lingua:

Excerto 49:

O que me chamou atenc@o pra eu me inscrever no curso foi essa coisa da
contextualizacdo, que eles iam trazer o ensino de lingua contextualizado com
vivéncias, pra tentar falar sobre como que era [..]
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 50:

Eu adorava frequentar as aulas porque eram aulas contextualizadas, eu sei que
eu estava aprendendo a lingua num contexto e que eu estava usando ela num
contexto, ndo era uma coisa tdo solta. [...] Eu acho que o que falta é essa
contextualizacdo da lingua porque, como eu falei no meu questiondrio, a
lingua € viva e quando vocé desconecta ela dessa vivéncia, da nossa
experiéncia, acaba que ela perde um pouco o sentido até do porque eu devo
aprender, sendo que eu nao vejo aplicacdo. E € um questionamento que as
pessoas utilizam, por exemplo, na matematica, que elas falam que ndo
entendem porque tem que aplicar e porque que tem que aprender, s que eu
acho que, na lingua, isso aplica também e acaba que, se € uma coisa mais
contextualizada, no sentido de “o que que vocés precisam usar? quando que
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vocés vao usar?” “vamos aprender entdo quando a gente vai usar”, pra ndo ser
também uma coisa muito fora da realidade (Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Nos excertos 49 e 50, Mateus demonstra acreditar na importancia de um ensino mais
contextualizado e mais pragmatico, capaz de conectar-se as multiplas realidades dos alunos.
Ele menciona, por exemplo, o fato de ter optado por fazer um determinado curso motivado pela
divulgacdo de que aquele seria um curso que traria o ensino de lingua de forma contextualizada.
Mateus fornece alguns exemplos de questionamentos que aproximariam o ensino de LI da
realidade do aluno, como “O que vocés precisam usar?” e “Quando que vocés vao usar?”,
fazendo com que o ensino de inglés seja mais significativo para os alunos.

Além dessa aproximagdo com a realidade dos alunos, o ensino de LI, segundo os
participantes, deve ser capaz de trabalhar aspectos da cultura da lingua alvo. Carmem, por
exemplo, comenta um pouco sobre o valor de conhecer a origem de uma determinada cultura e

de trazer essas informacdes para a sala de aula:

Excerto 51:

Eles atentaram bastante para a cultura, principalmente dos Estados Unidos. A
gente ndo viu muito a lingua inglesa da Inglaterra, no caso. Mas a cultura de
14 eles foram bastante incisivos (Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Excerto 52:

[...] Eles tém culturas um pouco diferentes e isso ai € bom a gente aprender
desde o inicio, que foi 14 na Inglaterra de onde surgiu a cultura, tecnicamente
falando, dos Estados Unidos. E bom a gente ver da raiz onde veio sobre essa
lingua e depois aplicando ela nos Estados Unidos. E também algumas
diferencas de fala e escrita que tem bastante, acho importante por conta disso
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Nos excertos 51 e 52, é possivel perceber a repeticio de padroes hegemoOnicos
(SIQUEIRA; BARROS, 2013) de ensino que continuam resumindo a cultura da lingua inglesa
aos Estados Unidos e a Inglaterra, e sempre de forma comparativa: EUA versus Inglaterra. Esse
tipo de comparacdo aparece relacionado principalmente as diferengas de prondncia e
vocabulario. Ainda sobre a valorizagdo da cultura no ensino de linguas, o participante Mateus

relata sobre sua experiéncia com um curso de imersao cultural:

Excerto 53:

Eles chamavam de imersao cultural, que € vocé aprender o ensino da lingua
dentro do contexto cultural que os estudantes tinham vivido, sé que néo era
muito bem a realidade, sabe? Porque acaba que era mais um relato de
experiéncia que os estudantes faziam. Eu ndo sei como era nos outros niveis,
mas eu estava no nivel tr€s, entdo era o nivel mais alto e por isso ndo tinha
tanto o ensino de gramatica e o ensino de coisas mais basicas como tinha nos



80

niveis anteriores, s6 que no meu nivel era muito mais relatos de casos que os
professores, os tutores , ndo sei como eles se chamam, faziam. As aulas eram
muito mais eles contando como que era a vida deles 14, experi€ncias pessoais,
e acabava assim que ndo era muito inclusiva com os alunos porque eles eram
duas pessoas na sala de aula que tiveram experiéncias parecidas no mesmo
local, e acabava que eles ficavam muito mais conversando entre si e
interagindo entre si do que interagindo com os estudantes
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Durante a entrevista, o participante relata sua participacao no projeto de ensino de inglés
com professores praticos, cujas atividades envolvem “imersdo cultural”, e enfatiza que um dos
motivos que o levou a escolher se inscrever no curso foi exatamente a proposta de ensino que
o préprio nome do curso sugere. De acordo com Mateus: “€ isso que a gente quer muito, quando
a gente procura um curso mesmo a gente acaba falando assim ‘ah, eu tenho um sonho de ir fora,
eu quero saber como que € e ai era isso que eles ofereciam no curso’™
(Mateus_Ent4_G1_08abr20). Contudo, o excerto 53 demonstra a frustracdo do participante
diante da realidade do curso. Para ele, os professores aproveitam o espaco de sala de aula para
contar aos alunos suas experiéncias pessoais de intercambio e, por vezes, no interagiam com
os estudantes.

Esse excerto traz a luz possiveis questionamentos sobre como o ensino e a aprendizagem
de linguas t€m sim tratados no contexto brasileiro. Em primeiro lugar, retomo a ldgica
mercadoldgica discutida anteriormente no topico “4.1.2.Crencas sobre o perfil do professor de
LI”, na qual o falante nativo, ou aquele que estiver mais proximo desse modelo, tem um valor
mercadolégico superestimado. Nesse sentido, o ensino de linguas tem se tornado cada vez mais
um produto que € vendido ndo mais como uma oportunidade de aprendizagem e/ou de
educagdo, mas como uma experiéncia muito associada ao poder de compra e ao status social
do sujeito. Comprar um produto que promete uma imersdo cultural na lingua ¢é
mercadologicamente mais atrativo que comprar um curso de inglés, uma vez que a ideia de
imersdo envolve o imagindrio do falante nativo enquanto “autoridade da lingua” e a crenca no
pais da lingua-alvo como lugar ideal de aprendizagem (BARCELOS, 1995).

Em segundo lugar, reflito sobre a atuacdo de professores praticos. No excerto 53, Mateus
se refere a esses professores de trés formas distintas, “os estudantes”, “os professores” e “os
tutores”, o que fornece indicios sobre a forma como as identidades profissionais de professores
praticos estdo sendo construidas e de como essas nomenclaturas podem esconder um problema
mais profundo, que € a legitimagao de uma prética pautada apenas na competéncia implicita ou
espontanea (ALMEIDA FILHO, 2014). A competéncia espontanea, de uma forma geral, se

refere a competéncia criada a partir de memorias pessoais sobre como € ensinar € como €
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aprender, baseadas nas experi€ncias do sujeito enquanto aluno. E, nesse sentido, ela “¢ um
componente forte da abordagem [de ensinar] que nos orienta quando nao ha teoria relevante
disponivel dirigida diretamente a professores” (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 23). Ou seja, por
nao conhecerem as teorias de ensino — competéncia tedrica —, os professores praticos acabam
se apoiando na competéncia implicita para consolidar a sua pratica de ensino. Com isso, a
utilizagdo de termos como “tutores”, por exemplo, pode funcionar como uma tentativa de
amenizar a falta de formacdo na &area especifica. Contudo, independente da forma como
professores praticos se denominam, o que estd em discussdo ndo sao 0s nomes, € sim a atuagao
e suas possiveis implicacdes. O excerto 53 explicita a falta de preparacdo desses professores
para ensinar. Tem-se um curso com nome atrativo mercadologicamente, uma proposta de
ensino baseada na ideia de imersdo, mas, na prética, os alunos ndo estdo tendo acesso a
aprendizagem de inglés. Assim, acredito ser fundamental repensar o ponto no qual ensinar e
aprender LI deixou de ter um propdsito educacional e passou a ter um valor comercial.

Por dltimo, acredito que essa valorizacdo do aspecto cultural pode refletir a forma pela
qual o ensino de inglés tem sido vendida para o publico alvo. Ndo € incomum encontrar
propagandas que aliam a aprendizagem de LI a vivéncia no pais e que reforcam a crenca de que
sO estaria capacitado para ensinar a cultura quem j4 foi para o pais da lingua alvo.

Voltando as crencas sobre a aprendizagem de lingua inglesa especificamente, os

participantes acreditam que esse processo exige autonomia por parte dos alunos:

Excerto 54:

Eu prezo muito que um professor de inglés traga bastante a lingua presente
nas aulas, que ele fale bastante, que ele as vezes fale uma palavra que ninguém
sabe o significado, mas que a gente vd correr atrds pra saber o que ¢é
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Excerto 55:

Eu sei que é importante na sala aprendermos a gramatica, bem incisivamente,
mas que por fora da sala de aula a gente tenha interesse também em procurar
algo sobre a lingua inglesa, por isso que eu falei bastante sobre a cultura,
porque é um incentivo pra gente aprender a mais do que somente inglés
(Carmem_Ent3_G1_07abr20).

Nos excertos 54 e 55, Carmem fala sobre a necessidade de que os alunos desenvolvam
autonomia em seu processo de aprendizagem. Ela atribui ao professor o papel de impulsionar
os alunos a buscarem por si mesmos e nao s6 dentro do ambiente da sala de aula. O professor
deve incentivar os alunos para que eles corram atrds de mais contetido e conhecimento sobre a

LL
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Outra crenca dos participantes sobre aprender inglés é que o processo de aprendizagem

envolve ansiedade, conforme ilustram os excertos a seguir:

Excerto 56:

Eu acho que a maior dificuldade é essa mesmo de parecer que vocé estd
estudando pra nada, que vocé estd perdendo tempo e que vocé nao consegue
identificar como vocé pode aprender mais rapido. Eu acho que essa ansiedade
€ super comum nos estudantes de se cobrarem, de achar que ndo estdo
aprendendo nada e eu acho que essa € a maior dificuldade mesmo
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Excerto 57:

Eu estudo inglés, estou no nivel B1, e a mesma ansiedade que eu tinha no
inglés eu tenho no espanhol e no italiano. Entdo essa parte de processo de
formacao, de aprender um idioma, ela ndo € ensinada, nao é nem ensinada a
palavra [ansiedade], ndo é nem conversado sobre isso, pra mim ndo era normal
ter essa ansiedade, pra mim era coisa minha  pessoal
(Mateus_Ent4_G1_08abr20).

Nesses excertos, Mateus relata sua experiéncia ndo s6 com a aprendizagem de inglés,
mas também com a de espanhol e de italiano, e fala sobre a sua dificuldade em reconhecer seus
progressos e seu estilo de aprendizagem. O participante menciona que, por um tempo, ele
acreditou que a ansiedade em aprender fosse um problema pessoal, mas que agora ele acredita
que “essa ansiedade ¢ super comum nos estudantes”, e que esse tema deveria ser abordado em
sala de aula como uma forma de conscientizar os alunos e auxilid-los a lidar melhor com esse
aspecto emocional da aprendizagem.

Por fim, os participantes do grupo 1 acreditam que fazer intercambio € uma forma de

aprender na prética e potencializar a aprendizagem:

Excerto 58:

A questdo de viajar para outro pais para aprender uma lingua eu acho
extremamente fundamental porque € a hora que a gente vai ter aquele contato
direto e, digamos assim, a gente sai da nossa zona de conforto. E se a gente
ndo se adequar ao minimo possivel que o pais 14 exige, a gente ndo vai
conseguir se comunicar, entdo, o basico de falar com uma pessoa, de ir a uma
loja e comprar alguma coisa, realmente viajar para o exterior faz toda
diferenca. Por isso essa necessidade, porque aqui nds estamos no nosso pais a
gente ndo tem aquela obrigatoriedade de falar outra lingua. Entdo, a gente nao
vai treinar aquilo de forma nenhuma, a ndo ser em sala de aula e em casa
sozinho. Eu acho que a falta de ter com quem falar, falar ao vivo, falar em
tempo real, isso faz toda a diferenca. Porque aquela experiéncia, por mais
traumadtica que seja quando vocé estd no exterior, vocé vai ter aquele contato
e ndo esquece, aquilo vai sendo gravado na sua mente de uma forma bem
ilustrada porque vocé lembra do local, vocé lembra do que vocé fez, pra onde
foi e tudo o mais (Alex_Ent5_G1_13abr20).

Excerto 59:
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E, de fato, muitas pessoas que eu ja conheci, mesmo que ndo sdo professores,
eles realmente conseguem absorver o aprendizado da lingua de uma forma
muito melhor quando viajam, vocé acaba se vendo obrigado a se virar,
digamos assim, se virar no dia a dia 14 pra poder entender o que estd
acontecendo (Ent5_G1_13abr20).

Durante a entrevista, Alex falou sobre a importancia de fazer um intercimbio para o
processo de aprendizagem de uma segunda lingua. Entre as justificativas para essa crenca esta
a possibilidade de contato direto com um ambiente real de uso da lingua alvo, a necessidade de
se fazer entender para atingir necessidades bdsicas e a facilidade de memorizar o contetido
aprendido por meio da associacdo com a experiéncia vivenciada. Para ele, o contato com o
ambiente real de uso da lingua fornece uma espécie de ilustragcdo para o contetido aprendido, se
referindo as memorias visuais.

Nesta secao, discorri sobre as crengas do grupo 1 sobre a formagdo de professores de
linguas e o ensino e a aprendizagem de lingua inglesa. Os participantes desse grupo
apresentaram crencgas sobre o status da LI no contexto brasileiro de ensino, sobre o perfil
esperado de um do professor de LI e sobre a importancia da formacao académica para ensinar
inglés. Essas crencas fornecem alguns indicios para compreender de que forma a identidade
profissional de professores prdticos € construida e a sua atuagdo € legitimada. A seguir,
apresento as crencas do grupo 2 — alunos de Letras — Lingua portuguesa/ Lingua inglesa — sobre

a formacao de professores de linguas e o ensino e a aprendizagem de lingua inglesa.

4.1.2 Crencas do grupo 2

Nesta secdo, apresento e discorro sobre as crencas dos participantes do grupo 2 em
relacdo a formacao de professores de inglés e ao ensino e a aprendizagem de lingua inglesa. A
andlise dos questiondrios e das entrevistas possibilitou identificar as crencas desses professores
em formacgdo em relagc@o ao status da LI na sociedade brasileira e nas institui¢des de ensino,
assim como em relacdo ao perfil do professor de LI, ao mercado de trabalho, a profissao
docente, ao papel da licenciatura na formagao de professores e ao ensino e aprendizagem de LI,

conforme ilustra o Quadro 11:
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Quadro 11 — Crencas do grupo 2

Status Social da LI:
e Saber inglés chama atencao;

Status da LI nas Escolas Regulares:
e A disciplina de LI na escola € vista como fécil e
ndo importante/essencial;
e O ensino de LI € superficial e, portanto, ndo se
aprende inglés na escola regular;

Status da LI nos cursinhos:
e O cursinho € o lugar ideal para se aprender inglés;
e O cursinho € mais focado no ensino;

Professor de LI deve:

e Ser formado na area;

e Ser atencioso, bem humorado e ter presenca em
sala de aula;

e Conhecer diferentes teorias/metodologias;

e Ser didético, se adaptar as necessidades e
subjetividades dos alunos/turmas;

e Estar em constante formacao;

e Ser reflexivo;

Crencas sobre o mercado de trabalho:
e O mercado de trabalho é amplo; assegura poucos
direitos e permite a atuagcdo de professores praticos;
e Os cursinhos privados niao oferecem estabilidade,
mas proporcionam maior flexibilidade;
e Os concursos publicos oferecem estabilidade;

A profissao docente:

e Eimportante, gratificante e complexa;

e E romantizada;

e E desvalorizada, des gastante, mal remunerada e
consome tempo dos professores;

e Desencadeia emog¢des como a desmotivagao, o
desanimo, o cansaco e a indignacao;

e D4 lucro aos cursinhos;

¢ Quem leciona, independente da formacao, é
considerado professor;
e A licenciatura é necessdria para o trabalho docente;
A aula de inglés deve:
e Ser dindmica, inovadora e interativa;
e Incluir situacdes do cotidiano do aluno e ser
ministrada (preferencialmente) em LI;
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e Evitar o uso do livro didatico;
e Proporcionar um ensino critico e contextualizado.

Fonte: elaborado pela prépria autora.

A seguir, discorro sobre cada uma dessas categorias de crengas, destacando as

experiéncias e vivéncias individuais na compreensdo dessas crencgas.

4.1.2.1 Crencas sobre o status da LI

Os participantes do grupo 2 apresentam crengas sobre o status que o inglés ocupa no
contexto brasileiro de ensino, principalmente no espacgo das escolas publicas e nos cursos livres
de idiomas. Em primeiro lugar, esses participantes acreditam que saber LI chama a atengdo e é

muito valorizado socialmente, conforme ilustra o excerto a seguir:

Excerto 60:

Mas o inglés eu acho que chama um pouco de aten¢do, algumas pessoas acham
legal as pessoas saberem inglé€s, principalmente aquelas que acham que é
muito dificil aprender inglés e d4 um certo status assim conhecer uma outra
lingua, mas ndo ajuda muito também a aumentar a bola do professor
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

No excerto 60, por exemplo, a participante Catarina menciona o status que a LI ocupa
socialmente. Ela acredita que um dos fatores que contribui para isso é que algumas pessoas
consideram dificil aprender a lingua. Contudo, apesar de a LI ser reconhecida socialmente,
Catarina afirma que esse stafus nao interfere na forma como o professor de LI € visto, remetendo
a desvalorizacdo docente. Como consequéncia dessa desvalorizagdo, os participantes acreditam
que a disciplina de LI na escola € vista como ndo essencial e, também, como uma disciplina

pouco ttil, se comparada com as demais matérias do curriculo:

Excerto 61:

[...] eu estudei no (eliminacdo de contetido confidencial), que é uma instituicao
federal, e a gente tinha aula o dia inteiro, de manha e de tarde, entdo, acabava
que a gente estava sempre cansado, ndo dava tanta importincia para as
matérias assim que nao eram dificieis (Diego_Ent1_G2_01abr20).

Excerto 62:

S6 que as pessoas ndo levam muito a sério o ensino de inglé€s na escola na
maioria das vezes [...] (Diego_Ent1_G2_01abr20).
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Diego, ao relatar sobre sua trajetdria de aprendizagem durante a entrevista, afirmou que
a matéria de inglés era desprezada pelos alunos porque eles tinham uma carga hordria pesada
de estudos e que, por isso, acabavam nao dando importancia as disciplinas que eram
consideradas ficeis. Essa crenca também apareceu nos relatos do grupo 1, o que, a meu ver,
reforga a existéncia de uma espécie de hierarquizacao das matérias do curriculo de acordo com
o grau de utilidade que elas apresentam. Se os alunos ndo conseguem ver sentido em aprender
inglés e nem conseguem se ver utilizando essa lingua, como foi relatado pelos participantes do
grupo 1, é esperado que eles ndo atribuam a devida importancia a esse conteido. No excerto
62, Diego reafirma esse descaso com o qual a disciplina de ingl€s € tratada nas escolas por parte
dos préprios alunos.

Em outro viés, os participantes tragam em seus discursos uma comparagao entre 0 ensino
de inglés nas escolas regulares, na maior parte do tempo se referindo as escolas publicas, e o

ensino de inglés nos cursos livres de idiomas.

Excerto 63:

Da escola, acho que eles ndo tentavam nada além daquilo que eu te falei, eles
ficavam no livro e era isso. Acho que ndo tinha uma vontade de ser mais do
que aquilo. Agora no cursinho sim, eu tive professores que até hoje eu lembro
de aulas que davam vontade mais de aprender (Emilia_Ent2_G2_06abr20).
Excerto 64:

[...] O cursinho € mais focado no ensino, é focado naquela coisa, vocé se
inscreve em um curso especifico de lingua inglesa entdo acaba que € um lugar
separado, ¢ um material separado e geralmente as turmas sdo menores
também, o que influencia bastante. Porque na escola sdo por volta de vinte e
cinco, trinta, isso quando nao sdo mais alunos. E todos de niveis diferentes.
Entdo eu acho que isso dificulta um pouco o ensino de lingua inglesa, mas nao
impossibilita (Diego_Ent1_G2_01abr20).

Excerto 65:

Nao tinha uma reflexdo, nada assim ndo, era s6 do livro mesmo, nenhuma
contextualizacdo, era isso. Agora, jd no cursinho, o cursinho trazia ja mais
coisas, tinha o tema da licdo, tinha muita repeticdo, muito aqueles drills, acho
que esse € o0 nome, ndo lembro. Mas af j4 tinha um tema, a gente estudava o
vocabuldrio da li¢do, tinham vérias frases diferentes para a gente aprender
mais a comunicar. Os exercicios eram diferentes, ndo era s6 de gramatica,
tinha outros de escrever, textos e exercicios de vocabulario, entdo tinha mais
coisa (Emilia_Ent2_G?2_06abr20).

Os excertos 63, 64 e 65 relatam esses discursos de comparacao entre a escola publica e
os cursinhos privados de inglés, tema que ja foi identificado em varios outros estudos, tais como
Barcelos (1995) e Coelho (2005). A primeira crenca que pode ser mapeada a partir desses
excertos € a de que o ensino de LI na escola é dado de forma superficial. No excerto 63, por

exemplo, Emilia afirma que os professores de inglés da escola se restringiam a utilizar somente
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o livro didédtico e ndo levavam materiais extras, o que, segundo a participante, passava a
impressao de que o professor “nao tinha uma vontade de ser mais do que aquilo”. No excerto
65, a mesma participante reafirma que o ensino da escola ndo era reflexivo e nem
contextualizado, focando apenas no uso do livro didatico.

Assim, tanto nas falas do grupo 1 quanto nas falas do grupo 2 é possivel perceber
discursos de uma certa aversdo ao uso do livro didético. Acredito que, ainda hoje, o livro
didético, bem como o uso de quadro e giz, parece ser visto por alguns como sindénimo de
metodologias de ensino mais tradicionais, focadas na gramdtica normativa e nos exercicios
mecanicos de repeticdo. Parece haver uma relutancia em se pensar os livros didéticos e o
quadro, por exemplo, como facilitadores e mediadores do ensino, que podem ser adaptados e
utilizados de diferentes formas e ndo mais apenas da forma como o ensino normativo remete.

A segunda crenca expressa nos excertos 63, 64 e 65 € a de que o cursinho € o lugar ideal
para se aprender inglés, uma vez que oferece uma experiéncia mais focada para o ensino. No
excerto 64, Diego afirma que o cursinho de idioma seria o espago ideal para se aprender inglés,
j4 que “vocé se inscreve em um curso especifico de lingua inglesa, entdo acaba que é um lugar
separado, ¢ um material separado”. Para ele, o fato de se inscrever em um curso especifico para
aprender ingl€s e de ndo ter que, de certa forma, dividir essa atencdo com as demais disciplinas
que compdem o curriculo escolar, faz com que o cursinho de idioma seja mais efetivo para a
aprendizagem.

Por fim, as crencas na superficialidade do ensino de inglés nas escolas e na valorizacao
do cursinho privado como o contexto ideal para se aprender inglés corroboram a crencga de que
ndo se aprende inglés na escola regular. Além da superficialidade do ensino, o tamanho das
turmas nas escolas regulares e o tempo das aulas também sao apontados no trabalho de Cox e
Assis-Peterson (2002) como justificativa para acreditar que os alunos ndo aprendem inglés
nesse contexto. A crenga de que ndo se aprende inglés em escolas publicas tem perpassado os
imagindrios sobre o ensino e a aprendizagem de inglés hd tempos, como mostram os trabalhos
de Barcelos (1995) e de Coelho (2005), e contribui para a desqualificacao do ensino publico,
reforcando a m4 qualidade do ensino ofertado. Consequentemente, esse discurso possibilita que
a oferta de ensino publico seja vista como dispensavel, acarretando o descaso e a falta de
investimentos para a educacdo publica de qualidade. A seguir, discorro sobre as crencas do

grupo 2 sobre o perfil do professor de lingua inglesa.

4.1.2.2 Crencas sobre o perfil do professor de LI
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No que diz respeito ao perfil do professor de lingua inglesa esperado pelos participantes
do grupo 2, os professores em formacao acreditam que ele deve ter formacgdo na drea especifica,
ser atencioso, bem humorado, ter presenca em sala de aula, ser didatico e ser capaz de se adaptar
as necessidades especificas de cada turma, bem como estar em constante formacdo e ser
reflexivo.

Em primeiro lugar, os participantes desse grupo acreditam que o professor de lingua
inglesa deve ser formado na drea. Quando perguntados no questiondrio sobre qual dever ser a

preparagdo necessdria para ser um professor de Lingua Inglesa, eles responderam:

Excerto 66:

Para mim, € essencial que a pessoa faca um curso de Letras; digo isso por ja
ter ouvido a opinido de que fazer Letras era algo desejavel a um professor,
mas nao necessario (Emilia_Qst3_G2_29mar20).

Excerto 67:

Eu acredito que, no minimo, o profissional deve ser graduado em Letras.
Apesar de saber que o nimero de professores de inglés ndo formados na area
é muito grande nos cursinhos privados, o que é uma desvalorizacdo do
profissional devidamente habilitado [...] (Catarina_Qst6_G2_05abr20).
Excerto 68:

Primeiramente, o professor deve ser formado na drea de Letras, possuindo os
conhecimentos diddticos e linguisticos necessdrios para sua atuacio
(Diego_Qst1_G2_23mar20).

Os excertos 66, 67 e 68 explicitam o posicionamento de Emilia, Catarina e Diego,
respectivamente, sobre a formacdo em Letras como requisito basico para a atuacdo de um
professor de inglés. Essa crenca certamente é motivada pelo fato de os participantes serem
professores em formacdo no dltimo periodo do curso de Letras — Portugués/ Inglés e aponta
para a possibilidade de que esses futuros professores valorizam a profissdo e ja estdo
construindo suas identidades de professores de LI. Emilia e Catarina incluem também em suas
respostas informagdes sobre a atuacdo de professores praticos. Emilia, no excerto 66, afirma ja
ter ouvido que a formacdo em Letras nao é um requisito obrigatdrio para o ensino de inglés. Ao
encontro de sua fala, Catarina (excerto 67) aponta a realidade dos cursinhos privados que
permitem a atuacdo de professores praticos, o que, segundo a participante, contribui para a
desvalorizacdo dos professores profissionais.

Além da formagao académica, os participantes também defendem a necessidade de o
profissional estar em constante formacao, inclusive apds a conclusdo da graduagdo. Essa crenca

pode ser compreendida por meio dos excertos a seguir:

Excerto 69:



89

[...] A gente nunca sabe tudo. Entdo, a partir do momento que voc€ se torna
professor de uma lingua, por exemplo, lingua inglesa, vocé tem que ter esse
compromisso de estudar pra sempre. E um compromisso pesado, mas que faz
parte da profissdo (Diego_Ent1_G2_01abr20).

Excerto 70:

Eu acho que, primeiro, estar sempre aprendendo, sempre estudando, porque
tem muitas coisas, a gente ndo consegue saber tudo nunca [...]
(Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Excerto 71:

Eu acho que vocé tem que conhecer teorias, ndo s6 a experiéncia pritica, que
também é muito importante, mas vocé tem que ter algum conhecimento, ndo
s6 ter estudado durante a graduag@o, mas manter sempre o contato com teorias
de ensino, buscar conhecimentos (Emilia_Ent2_G?2_06abr20).

Nos excerto 69, 70 e 71, Diego e Emilia expdem suas opinides acerca da formacao
continuada de professores. Segundo afirmam, ninguém € capaz de saber tudo, todas as teorias,
informacdes e métodos e, portanto, € necessario que o professor se coloque em um movimento
constante de aprendizagem. Isso remete a resolucdao N.2, de 1 de julho de 2015, que define a
formacdo docente enquanto processo dindmico e complexo; e também a competéncia sintética
sugerida por Almeida Filho (2014). Ou seja, para esses professores, ser professor € estar
envolvido em um processo constante de busca por teorias e de articulagdo dessas com as teorias
pessoais de cada professor. Para eles, € fundamental que os professores mantenham o contato
com as teorias aprendidas durante a graduagdo, mas que também busquem conhecimento novo.
Essa crencga se reflete na fala de Catarina que, quando perguntada sobre os desafios que tem

enfrentado em relacio a formagdo e a profissdo, afirma:

Excerto 72:

Mas fora do curso pra mim tem sido dificil fazer coisas que eu gostaria de
estar fazendo enquanto professora, que € continuar lendo sobre ensino, seja
sobre as metodologias especificas ou novas pesquisas que tém saido, a gente
conhece algumas revistas, alguns sites que publicam artigos, e tudo que a
gente poderia facilmente continuar acompanhando depois, e eu nio fago isso.
E uma dificuldade minha assim de me dedicar a esse tipo de coisa, eu acabo
focando em preparar as minhas aulas, em ir, dar aula e, no tempo livre, vou
fazer outras coisas que ndo tem a ver com O ensino
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Catarina, no excerto 72, demonstra reconhecer a importancia de continuar buscando
conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem de linguas. Contudo, a participante sente que
tem encontrado dificuldade em conciliar a rotina de trabalho, uma vez que ela ja leciona, com
arotina pessoal e a formacgao continuada. Seu depoimento faz pensar como € necessario que os
professores recém-formados tenham uma rede de apoio emocional e pedagdgico para auxilid-

los nesses primeiros anos de pratica.
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Outra crenca presente nos discursos dos participantes do grupo 2 € a de que o professor
de LI deve ser capaz de refletir sobre sua propria pratica. Essa crenga aparece nos excertos que

seguem:

Excerto 73:

Acredito que um professor de inglés precisa ter contato com teorias diferentes
sobre o ensino de linguas e ser estimulado a ser reflexivo quanto a esses
conhecimentos no sentido de ser capaz de coloca-los em prética em contextos
diversos. Professores precisam também ser orientados a frequentemente
refletirem sobre a propria pritica, € necessdrio que estejam sempre se
reinventando e ganhando novos conhecimentos tedricos, priticos e
linguisticos (Emilia_Qst3_G2_29mar20).

Excerto 74:

Eu sinto que [o professor prético] ndo € igual o professor que tem mais
conhecimento, que € formado mesmo, ou entdo talvez até tenha uma
dedicacdo. Por exemplo, um professor pratico igual vocé falou, traz uma coisa
extra, mas talvez traz aquilo, traz um episédio de série na aula, por exemplo,
a aula foi de um assunto nada a ver com aquilo dali, af trouxe um episédio de
série, okay, 6timo, legal, mas ndo teve conexao com a aula, entendeu? Nao
teve aquela coisa que a gente aprende de uma atividade antes, por que ta
passando aquilo ali? Talvez ndo tenha essa reflexdo. Traz aquela atividade,
aquela musica, aquele jogo pra ter um momento legal na aula, mas ndo teve
nenhum motivo pedagégico, nenhum motivo a mais naquilo
(Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Emilia se posiciona, nos excertos 73 e 74, sobre a necessidade de se formar professores
de linguas reflexivos. De acordo com a participante, a capacidade de refletir sobre a propria
praxis faz com que o professor seja capaz de colocar em prética as teorias aprendidas ao longo
de sua formagdo e permite que ele se reinvente durante o processo de ensino. Essa crenca reflete
tanto a competéncia sintética quanto a competéncia profissional propostas por Almeida Filho
(2014), tendo-se em vista a expectativa de que os professores de LI sejam capazes de conectar
teoria e pratica a fim de exercerem sua func¢do politica e pedagdgica enquanto educadores.

Emilia também aborda a questio da reflexividade do professor ao tracar uma
comparacdo entre os professores praticos e os professores certificados no que concerne, por
exemplo, ao uso de recursos midiaticos em sala de aula. Ela acredita que o professor certificado
consegue utilizar recursos como musicas e séries de uma forma significativa e contextualizada,
unindo o uso do recurso ao propdsito da aula; em contrapartida, acredita que os professores
praticos ndo teriam essa competéncia, utilizando esses recursos somente com o pretexto de
deixar a aula mais atrativa para os alunos, mas sem um uso pedagdgico. Essa crenga diz muito

sobre a competéncia aplicada ou competéncia sintética sugerida por Almeida Filho (2014), que
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possibilita ao professor articular teorias (formais e informais) e prética e, a0 mesmo tempo,
assimilar de que forma ensina e quais 0s motivos que acarretam essa prética.

No excerto 73, Emilia ainda demonstra acreditar que o professor de inglés precisa
conhecer diferentes teorias e metodologias de ensino e aprendizagem. Essa crenca também

aparece no excerto a seguir:

Excerto 75:

Tem vdrios estilos de aprender e vocé tem que conseguir lidar com isso tudo,
conhecer vdrias formas de ensinar e de aprender pra vocé poder guiar os alunos
(Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Como se pode ver no excerto 73, bem como no 75, Emilia afirma a necessidade do
conhecimento tedrico sobre métodos de ensino como contribui¢do indispensdvel para a
atividade de ensino. De acordo com ela, o professor precisa de conhecimento tedrico sobre, por
exemplo, métodos de ensinar a aprender, para que consiga auxiliar os alunos durante suas
trajetorias de aprendizagem de inglés, atuando como uma espécie de guia. Essa crenca vai ao
encontro da competéncia tedrica ou tedrico-formalizadora como fundamental para o ensino
(ALMEIDA FILHO, 2014). Confome mencionado no Capitulo 2, essa competéncia diz respeito
aquela que vem por meio do conhecimento formal e da reflex@o sobre as teorias. As crengas de
Emilia e dos outros participantes apontam nessa direcdo, sinalizando que eles ja constroem em
si mesmos uma identidade de professor certificado e ja encaram a formagdo académica como
um fator indispensdvel para a atuac@o profissional.

Ao encontro da necessidade de conhecer as teorias, os participantes também acreditam
na relevancia de um professor que tenha didética, sendo capaz de adaptar o conteudo as

necessidades e subjetividades dos alunos. Essa crenca aparece nos excertos 76 e 77, a seguir:

Excerto 76:

Os professores de inglés tém uma habilidade de se adaptar de certa forma [...].
A gente tem que ter esse jogo de cintura, essa era a expressao que eu estava
procurando, durante as aulas inclusive pra explicar o conteido que talvez o
aluno ndo entenda de varias formas, porque eu nao vejo isso em outras
disciplinas, por exemplo, de o professor fazer mimica, ou do professor ficar
fazendo desenho no quadro para o aluno tentar entender mesmo do que se trata
aquele vocabuldrio, aquele conteido. Eu acho que € uma caracteristica
fundamental do professor de inglés ter esse jogo de cintura e também ter muita
persisténcia, porque a gente ndo aprende inglé€s ou qualquer lingua de um dia
pra noite, de uma noite pro dia, entdo acaba que vocé€ tem que ter uma
persisténcia e ndo desistir do aluno apesar das dificuldades dele e apesar dele
mesmo desistir tem hora (Diego_Ent1_G2_01abr20).

Excerto 77:
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Eu acho que, primeiro, estar sempre aprendendo, sempre estudando, porque
tem muitas coisas, a gente nio consegue saber tudo nunca. E tentar entender
que cada aluno vai aprender de um jeito e vocé€ tem que entender isso, ndo
adianta vocé propor uma coisa s6. Ndo € uma empatia, € alguma coisa nesse
sentido, de tentar sempre entender (Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Diego e Emilia discorrem sobre a habilidade dos professores de adaptar a explicac@o do
conteddo ao perfil dos alunos, o que se adequa ao conceito de competéncia aplicada proposto
por Almeida Filho (2014). Diego, no excerto 76, se refere a essa competéncia como “jogo de
cintura”, o que, de acordo com a teoria de Almeida Filho (2014), € a capacidade de adaptar as
teorias formais. O participante acredita que o professor precisa desse jogo de cintura para
explicar um mesmo assunto de formas diferentes, seja por meio de mimicas ou desenhos. Além
disso, ele sugere que essa ¢ uma habilidade tipica dos professores de inglés porque nunca
vivenciou esse tipo de dindmica em outras disciplinas. Emilia, ao encontro da fala de Diego,
sugere que o professor € responsdvel por reconhecer que cada aluno tem sua prépria forma de
aprender e que, por isso, ndo € eficaz fazer uso de uma forma padronizada de explicar, por
exemplo. Essas falas, sobretudo a de Diego, remetem a ludicidade com a qual o ensino de
linguas € geralmente associado. Nesse sentido, cria-se a expectativa de que as aulas sejam
divertidas — em oposi¢do aos métodos tradicionais — e, consequentemente, que o professor tenha
uma atuagdo bem aproximada de uma performance.

Por ultimo, os participantes acreditam que o professor deve ser atencioso, bem

humorado e ter presenca em sala de aula. Essa crenca é melhor ilustrada pelos excertos a seguir:

Excerto 78:

Eu acho que ele precisa ser um pouco bem humorado, nio sei o que é
interessante trazer pra uma aula que seja da personalidade do professor, uma
caracteristica dele. Eu estou pensando. Eu acho que um pouco bem humorado,
conhecer um pouco daquilo que ele estd ensinando e ai eu acho que séries e
filme ajudam com isso [...] (Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Excerto 79:

Uma professora que eu lembro o jeito dela de dar aula. Ela fazia de tudo pra
gente aprender, ela fazia todo tipo de mimica, se precisasse cair no chio pra
fazer a gente entender alguma coisa ela fazia (Emilia_Ent2_G2_06abr20).
Excerto 80:

E com isso eu ndo digo que ele precisa, sei 14, fazer mil dinamicas ou jogos,
mas saber mesmo chamar a atenc@o do aluno de alguma forma, seja pela
maneira que ele explica, ou pela preocupacao dele com o bem estar do aluno
ou até mesmo com a dindmica, jogos, musicas. Isso dai cada professor
encontra sua maneira, mas o que eu mais espero € essa presenca mesmo que
chame o aluno (Diego_Ent1_G2_01abr20).
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Durante a realizacdo da entrevista com o grupo 2, pedi que os participantes
descrevessem um professor ideal de inglés. Catarina (excerto 78) afirma que um professor de
inglés precisa ser bem humorado. Nota-se que essa € uma caracteristica mais voltada a
personalidade individual de cada pessoa e, portanto, de cada professor. Aspectos mais
relacionados a formacao, por exemplo, sé foram mencionados em um segundo momento pela
participante. Acredito que, dessa forma, seu discurso reforca o imagindrio das aulas de lingua
inglesa como um local lidico e do professor como um animador, responsdavel por manter a
motivacdo dos alunos e a diversdo em sala de aula. Nos excertos 79 e 80, Emilia e Diego
retratam, respectivamente, essa imagem de um professor responsavel por fazer de tudo para que
os alunos aprendam. Esse fazer tudo, de acordo com a fala dos participantes, refere-se a aspectos
recreativos, como o uso de jogos, musicas € mimicas. A justificativa para esse tipo de
abordagem, segundo Diego, € a dindmica de funcionamento da sociedade moderna. De acordo

com o participante:

Excerto 81:

[...] Na sociedade moderna que a gente vive, a gente estd sempre ocupado, estd
sempre com distracdes, entdo a gente para focar mesmo em uma aula é
importante ter essa presenca forte do professor (Diego_Ent1_G2_01abr20).

No excerto 81, Diego comenta o quanto a distracdo tem sido uma realidade em nossa
sociedade, afetando o foco dos alunos durante as aulas. Assim, se faz necessdrio que o professor
de lingua inglesa tenha uma presenca marcante em sala de aula para atrair e manter a aten¢ao
dos alunos.

As falas de Diego, Emilia e Catarina possibilitam uma discussdo acerca da romantiza¢ao
e da entretenimentizacdo da profissdo docente do professor de inglés. De fato, o profissional
deve buscar conhecer seus alunos e a melhor forma de ensina-los; contudo, atribui-se ao
professor de inglés a obrigacdo de divertir e entreter os alunos durante as aulas e de manter um
clima recreativo em sala de aula. Essa vis@o pode, em primeiro lugar, influenciar a forma pela
qual os professores se sentem confortdveis ou ndo para expressarem suas emocoes em sala de
aula'!, criando a ilusdo de um profissional que precisa estar sempre bem humorado e alegre.
Em segundo lugar, ao atribuir esse perfil lidico as aulas de inglés, reforca-se a aversao ao uso

de materiais como, por exemplo, o livro didético.

11 Vide BENESCH (2019)
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Nesta se¢do, apresentei as crengas dos participantes acerca do perfil esperado de um
professor de lingua inglesa. Essas crencas envolvem tanto aspectos da formagdo profissional
quanto aspetos da personalidade dos professores. A seguir, discorro sobre as crencas do grupo

2 sobre o mercado de trabalho e a profissdo docente.

4.1.2.3 Crencas sobre o mercado de trabalho e profissdo docente

Por se tratar de participantes professores em formacao, as entrevistas e os questionarios
indicaram a existéncia de uma categoria de crengas a respeito do mercado de trabalho e
profissdo docente. Essa categoria € a tnica que se difere das categorias de crenca do grupo 1.
Os participantes apresentaram crengas sobre as oportunidades que o mercado de trabalho
oferece para o professor de lingua inglesa, as condi¢Oes trabalhistas oferecidas e a
desvalorizacdo do professor.

Uma das primeiras crencas a aparecer nas falas dos participantes foi em relacido as
oportunidades que o mercado de trabalho oferece para os professores de lingua inglesa.

Segundo Diego e Emilia, esse mercado € amplo:

Excerto 82:

Comparada as outras profissdes, o mercado de trabalho para o professor de
lingua inglesa oferece mais oportunidades. Ndo que seja facil alcancar um
emprego considerado 6timo, mas existe uma grande demanda para o ensino
da lingua, seja de forma autdnoma ou filiada a cursos e escolas
(Diego_Qst1_G2_23mar20).

Excerto 83:

Uma coisa que me motiva na nossa profissdo € que o mercado de trabalho,
apesar de ser dificil pra todo mundo, ele € mais aberto do que para outras
profissdes, porque como professor de inglés a gente sempre tem demanda, seja
dando aula particular, dando aula em cursinho, em escola, sempre vai ter
alguma coisa que voc€ possa fazer em relacdo a profissdo. Entao, é uma coisa
que me deixa mais tranquilo, embora o saldrio ndo seja aquilo tudo que as
pessoas esperam (Diego_Ent1_G2_01abr20).

Excerto 84:

Eu tenho acompanhado muitos professores particulares nas redes sociais,
entdo, parece que tem uma procura grande por professor particular e os
préprios cursinhos, tem muito cursinho. Entdo € isso que eu tenho visto nesses
dias (Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Nos excertos 82 e 83, Diego menciona o fato de o mercado de trabalho para os
professores de lingua inglesa ser mais amplo do que o mercado para outras profissdes. Essa
crenga aparece tanto no questiondrio quanto em sua entrevista. Diego pondera que, com isso,

ele ndo quer dizer que conseguir um emprego é facil e nem que esse trabalho serd bem
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remunerado, mas somente que existem muitas oportunidades e demandas para os professores
de inglés. O relato de Emilia, no excerto 84, vai ao encontro da fala de Diego, afirmando haver
uma grande procura principalmente de professores particulares de inglés e que, além disso, o
ndmero de cursos livres é grande, o que implica em uma demanda de professores.

Contudo, embora os participantes reconhecam a amplitude do mercado de trabalho, eles
trazem em seus relatos crencgas sobre a estabilidade e a instabilidade oferecidas aos professores
de acordo com a instituicdo de ensino. Os participantes demonstram acreditar que os cursos

privados proporcionam maior flexibilidade, mas ndo oferecem seguranca:

Excerto 85:

O melhor seria dar aula em um cursinho particular porque ai eu posso nao
pegar tantas turmas e ter uma flexibilidade de horario maior. Mas em relagéo
a profissdo, o que eu gostaria mesmo € de trabalhar em uma escola regular
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Excerto 86:

Imagino que assim que formar continuarei trabalhando no curso privado onde
trabalho e oferecerei aulas particulares. Porém, tenho a intenc¢do de buscar por
outras oportunidades que me oferecam maior estabilidade financeira e
garantia de direitos (Emilia_Qst3_G2_29mar20).

No excerto 85, Catarina fala sobre a flexibilidade oferecida pelos cursinhos privados,
uma vez que o professor, dependendo da forma como estd ou ndo registrado, consegue escolher
o nimero de turmas pelas quais ficard responsavel, podendo conciliar essa demanda de trabalho
com outras tarefas, como um possivel mestrado, no caso da participante. Entretanto, essa
mesma flexibilidade nao traz estabilidade, que € uma das condicdes de trabalho desejadas pelos
participantes como futuros professores. O Quadro 03 (vide se¢do 2.1.3) aponta que, dependendo
da forma como esses profissionais sdo registrados, ele t€ém legalmente menos direitos
assegurados e, além disso, tem o seu saldrio calculado de acordo com o ndmero de alunos, o
que confirma essa instabilidade financeira e trabalhista oferecida pelos cursos privados. No
excerto 86, Emilia fala sobre suas expectativas para apds a conclusdo da graduacdo, e menciona
o seu desejo de continuar dando aula, mas de buscar alguma oportunidade que ofereca maior
estabilidade financeira. Nesse sentido, os participantes parecem ver nos cargos publicos uma

maior segurancga:

Excerto 87:

Sim, apds me formar permanecerei sendo professora de inglés. Mas gostaria
mesmo de conseguir uma vaga no mestrado com bolsa e poder me dedicar a
pesquisa. Nao tenho gostado do ritmo de cursinhos particulares — onde tenho
dado aula — e, se for para ser professora de inglé€s, gostaria de fazer isso em
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um colégio regular, de preferéncia em um cargo publico. Mas ndo acho que
havera um concurso tdo cedo (Catarina_Qst6_G2_05abr20).

Excerto 88:

Eu quero continuar trabalhando como professora, mas eu acho que vocé
passar em um concurso, ou quem sabe abrir uma prépria escola s@o as duas
opcdes que eu mais vejo assim que tem mais estabilidade por agora
(Emilia_Ent2_G2_06abr20

Excerto 89:

Nossa, meu sonho ser técnico administrativo, concursado na (eliminagdo de
conteddo confidencial), ia ser maravilhoso. Mas € porque eu queria, tipo
assim, ser professor eu gosto muito, sé que eu ndo sei se vocé percebe da
mesma forma, mas chega no final da semana eu estou exausto, exausto
mesmo, parece que todas as minhas energias foram sugadas [...]. E € por isso
que eu pretendo ficar por um tempo [na profissdo], mas ndo pra sempre
(Diego_Ent1_G2_01abr20).

Catarina, no excerto 87, manifesta seu desejo de seguir uma carreira de pesquisadora na
area por meio da pés-graduacdo, apos se formar. Entretanto, ela afirma que se for para se manter
professora de inglés do Ensino Bésico, teria preferéncia por um cargo publico. Emilia, por sua
vez, no excerto 88, afirma querer seguir na carreira docente, mas pontua que pensa em “passar
em um concurso, ou quem sabe abrir uma propria escola” como forma de alcangar uma
estabilidade financeira na profissdao. Diego, no excerto 89, vé o cargo publico como um sonho,
mesmo que esse cargo nao seja para a docéncia. Ele afirma gostar da profissdo, mas acredita
que a exaustao € inerente ao trabalho do professor e que, por isso, gostaria de um emprego que
oferecesse ndo so instabilidade financeira, mas uma carga de trabalho mais delimitada. Nota-
se, nas falas dos participantes, uma busca por estabilidade em decorréncia das condi¢des
precérias pelas quais os professores de inglés sdo submetidos, entre elas a falta de incentivo
para a pesquisa, a carga horaria de trabalho desgastante e a propria questdo trabalhista. Os
participantes acreditam que o mercado de trabalho assegura poucos direitos aos professores de
LI. Nesse sentido, um dos primeiros pontos trazidos pelos participantes € em relacdo a forma

como sdo registrados os professores profissionais na carteira de trabalho:

Excerto 90:

Outra situagdo também que eu acho que bate com minhas crengas é o
tratamento que eles dao para os professores, porque 14 na escola eles ndo
registram a gente na carteira como professor de inglés, eles registram como
instrutor. Vocé ja ouviu falar disso? (Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Excerto 91:

[...] A gente ficou sabendo que era pra colocar, se eles registrarem a gente
como instrutor, porque eles falaram e ai a gente foi pesquisar e tem uma
diferenca grande porque parece que, por exemplo, ai a gente recebe por hora
trabalhada, entdo se chega nas férias, por exemplo, a gente fica sem salério, a
gente ndo recebe. Ndo € um emprego continuo. Pelo que a gente entendeu, a
diferenca € essa, além de que eu ndo sou instrutora, né? O que é ser um
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instrutor e o que é ser um professor? Eu acho que sdo coisas diferentes. Eu
estou concluindo o curso superior, sabe, ndao €& qualquer coisa
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Nos excertos 90 e 91, Catarina aborda a questao do registro de professores de inglé€s na
carteira de trabalho na categoria de professores ou de instrutores. Ela demonstra haver uma falta
de informac¢@o no que diz respeito a forma pela qual os contratantes tratam essa questdo. As
informacdes trazidas por ela sobre as diferencas entre ser registrado como professor de idiomas
ou como instrutor sdao fruto de uma pesquisa que ela fez juntamente aos outros colegas de
trabalho, e ndo de uma conversa com o contratante. Catarina cita, entre algumas das diferencas,
0o nao pagamento das férias. De fato, existem diferencas entre os direitos garantidos aos
professores dependendo da forma pela qual sdo registrados, as quais foram explicadas de forma
mais detalhada no item 2.1.3 do Capitulo 2. De uma forma mais geral e retomando a discussao
daquele capitulo, a contratagdo de professores, assim como a de outros profissionais, deve
respeitar, primeiramente, a Consolidacdo das Leis Trabalhistas (CLT). Porém, algumas
profissdes possuem suas proprias Convengdes Coletivas de Trabalho (CCTs), estabelecidas por
meio de sindicatos especificos.

Conforme o relato de Catarina, atualmente € possivel que professores de lingua inglesa
sejam registrados na categoria de professores ou na categoria de instrutores. Pra que uma pessoa
seja registrada como professor, além da CLT devem ser respeitadas também as CCTs dos
Sindicato dos Professores do estado de Minas Gerais (SINPRO-MG) e do Sindicato de Cursos
Livres de Idiomas do Estado de Minas Gerais (SINDILIVRE-IDIOMAS/MG). Enquanto isso,
o registro de instrutores segue as CCTs do Sindicato dos Empregados em Entidades de
Assisténcia Social, de Orientagdo e Formacgao Profissional no Estado de Minas Gerais
(SENALBA-MG). Nesse aspecto, ao comparar os direitos estabelecidos pelos diferentes
sindicatos, nota-se que, caso seja registrado como professor em vez de instrutor, o trabalhador
tem mais direitos assegurados. Entre as principais diferencas estdo o valor da hora aula, o direito
a concessao obrigatéria de descanso apds duas ou trés aulas consecutivas, e o tempo de férias.
Essas diferencas podem acarretar a desvalorizac¢ao de professores profissionais, a instabilidade
da profissdo e, até¢ mesmo, o aumento da carga de trabalho. Tal prética é motivada pela atuagdo
de professores praticos e, consequentemente, pelo lucro proporcionado aos contratantes ao
optar por contratar professores ndo licenciados. Essa relacao pode ser melhor compreendida por

meio dos excertos a seguir:

Excerto 92:
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Reconheco que é uma profissdo que nos consome bastante tempo, preparo de
aulas e materiais, por exemplo, e que ndo é devidamente valorizada. A
remuneracdo ¢ normalmente baixa e percebemos a existéncia de muitas
pessoas oferecendo aulas sem nenhuma capacitacio para isso
(Emilia_Qst3_G2_29mar20).

Excerto 93:

Quanto ao mercado de trabalho, acredito que as leis deveriam ser mais rigidas
sobre a contratacdo de profissionais que realmente sdo formados na 4rea, o
que proporcionaria mais oportunidades (Diego_Qst1_G2_23mar20).

Excerto 94:

[...] Para o cursinho ndo faz diferenca, até porque, se a pessoa ndo é formada
na licenciatura, ela nao pode reclamar de ser registrada na carteira de trabalho
como instrutora de inglés e nao ter direitos que um professor deveria ter e isso
€ mais rentdvel para um cursinho. Foi essa a conclusao que eu cheguei vendo
a situacdo do cursinho onde eu estou trabalhando. Tem muitos professores 14
que ndo sdo da drea, um é formado em artes c€nicas, a outra nem sei o que faz
da vida, o que fez, mas sei que entrou no curso de Letras agora, ¢ caloura, d4
aula 14 hd um tempdo, entdo pra eles ndo deve ser problema nenhum ser
registrados como instrutor de inglés, isso é se tem carteira assinada
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Nos excertos 92 e 93, os participantes reafirmam a préitica dos cursos privados de
contratar professores praticos para o ensino de lingua inglesa e a forma como isso afeta suas
motivacdes em relacdo a profissdo. Emilia, no excerto 92, menciona a atuagdo de professores
praticos como um dos desafios enfrentados atualmente pelos professores de inglés, além da méa
remuneracdo. Diego, no excerto 93, expressa seu questionamento em relacdo a legislacdo de
contratagcdo de professores, sugerindo que esse sistema deveria ser melhor fiscalizado, evitando
a contratacdo de professores priticos e, como consequéncia, proporcionando mais
oportunidades aos professores profissionais.

No excerto 94, Catarina, por seu turno, retoma seu relato sobre a pratica de contratacao
de professores préticos pelos cursos privados. A participante acredita que os professores
praticos, por ndo serem licenciados, ndo teriam o direito de exigir que o contratante os registrem
na categoria de professor em vez de instrutor. Com isso, os cursos privados economizam no
pagamento de direito aos trabalhadores.

Seguindo o raciocinio proposto por Catarina, acredito que essa prética cria uma espécie
de circulo vicioso. No primeiro momento, os contratantes dao preferéncia para a contratagcdo de
professores praticos caso eles sejam falantes nativos, por exemplo — seguindo a ordem
mercadolégica discutida no item 4.1.2. Como consequéncia, esses contratantes optam por
registrd-los — quando ha registro — na categoria de instrutor de idiomas, respeitando as
convencdes do SENALBA e, assim, economizando e obtendo maior lucro. Em um préximo

processo seletivo, certamente a contratacdo obedecerd aos quesitos da preferéncia
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mercadoldgica e do lucro, o que pode acarretar o quesito formacao profissional como item
dispensavel da lista.
Nesse sentido, Catarina acredita que ser professor de inglés atualmente € uma profissao

para dar lucro aos cursinhos:

Excerto 95:

Hoje eu vejo predominantemente como uma profissdo para dar dinheiro para
cursinhos privados. O inglés ainda tem um capital cultural grande por conta
do imperialismo americano; se d4 bastante valor a quem conhece e se
comunica nessa lingua, ainda € uma forma de garantir ou manter status social,
e por isso € rentdvel para cursos particulares, mas a lingua ndo tem a mesma
importancia em escolas regulares. Dessa forma, o profissional me parece ser
bastante procurado, o que me incomoda é acreditarem na férmula magica que
o professor seria capaz de ensinar um aluno a ter fluéncia na lingua com pouco
tempo, o que € uma consequéncia também do lucro que o ensino da lingua
pode gerar. Assim, o profissional € pressionado a fazer essa mégica. Aquele
que fizer melhor, terd mais valor, independente de ser este um profissional de
Letras capacitado a ensinar a lingua de forma ampla e critica
(Catarina_Qst6_G2_05abr20).

Durante a aplicacdo do questiondrio, perguntei aos participantes como eles veem a
profissdo de professor de Inglés hoje e, conforme pode ser visto no excerto 95, Catarina acredita
que essa ¢ atualmente “uma profissdo para dar dinheiro para cursinhos privados”, uma vez que
a lingua inglesa tem um forte poder de influéncia e que, com isso, os cursos livres conseguem
lucrar vendendo promessas de aprendizagem rdpida e fluéncia, independente da capacitacao do
professor responsdvel por esse ensino. Por esses e outros motivos, os participantes acreditam

que a profissao docente € desvalorizada, mal remunerada e desgastante:

Excerto 96:

Eu acho que o professor de inglés € visto como todo professor, desvalorizado.
Nao é um emprego que as pessoas acham muito interessante, ndo acham muito
importante, ninguém quer saber como foi seu dia de aula igual eles querem
saber como tem sido a atuacdo de um advogado num caso, nada disso, eles
ndo estdo interessados na vida profissional de um professor
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Excerto 97:

[...] Em relagdo ao mercado de trabalho s6 que eu acho que deveria ser mais
valorizado principalmente a questdo da nossa formagao, porque o que eu vejo,
por exemplo, em escolas, eles acham maravilhoso se vocé tiver um mestrado,
se vocé tiver uma pds-graduacdo e tudo o mais, eles até fazem propaganda
disso, mas em questdo do retorno, eles ndo te ddo um retorno por causa disso,
entende? (Diego_Ent1_G2_01abr20).

Os excertos 96 e 97 ilustram os relatos dos participantes sobre a desvalorizagdo da

profissdo docente. Eles relatam tanto a desvalorizacio da profissdo em si quanto da formagdo
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dos professores. Catarina, no excerto 96, compara a importancia dada ao professor com a
importancia dada a outras profissdes, como o advogado. Ela afirma que a profissdao docente e o
dia a dia do professor sdo tratados com desinteresse. J4 Diego, no excerto 97, fala sobre a
desvalorizacdo da formacdo académica do professor de inglés. O participante acredita que o
fato de ser formado na drea ou ter feito uma pds-graduacio € visto como um atrativo para as
escolas, apesar de os professores ndo serem remunerados tendo em vista essa formacdo. A
remuneracdo independe da sua formacao e dos seus titulos. Ela é, como visto na fala de Diego,
um dos fatores que contribui para a desvalorizagao da profissao.

Segundo os participantes, a profissdo de professor de lingua inglesa é uma profissdo mal

remunerada, conforme ilustram os excertos a seguir:

Excerto 98:

Eu ndo sei se isso € suficiente, o valor que é pago aqui em Minas Gerais pelo
tanto de turma que o professor tem que pegar. Eu acho que nio deve ser ndo
porque o tanto de professor que eu vejo que ndo td satisfeito
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Excerto 99:

[..] Eu vejo muitos professores desanimados por questdo de pagamento, ou
por questdo de cobranca excessivas e desnecessarias. Entdo eu acho que é um
conjunto, mas o principal pra mim € o respeito e dar as condicdes minimas
para o professor se manter e ter disposicdo pra trabalhar todo dia
(Diego_Ent1_G2_01abr20).

Dentre alguns dos desafios da profissao docente sugeridos pelos participantes do grupo
2 estd a ma remuneracdo do trabalho do professor de inglés. Essa questdo ja havia sido
mencionada quando os participantes falam da busca por oportunidades de emprego que
garantam estabilidade financeira, mas aparece novamente nos excertos 98 € 99 de forma mais
explicita. Catarina, no excerto 98, fala sobre a relagcdo remunera¢do versus numero de turmas
assumidas pelos professores no estado de Minas Gerais €, apesar de ndo estar certa sobre esse
valor, acredita que ndo € o suficiente por conta do nimero de professores insatisfeitos. Diego,
no excerto 99, também fala da insatisfacdo de professores, ndo sé os de lingua inglesa, com o
pagamento e também com a demanda de trabalho.

Nota-se nos excertos 98 e 99 que ambos os participantes abordam a questdo da
insatisfacdo com a profissao por parte dos docentes. Nesse sentido, as falas de Diego, Catarina
e Emilia também carregam a crenca de que a profissdo de professor de lingua inglesa é
desgastante fisica e mentalmente e que, por isso, desencadeia emo¢des como a desmotivacao,

o desanimo, o cansaco e a indignag¢ao:
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Excerto 100:

[...] Nosso trabalho nunca termina quando vocé sai da sala de aula, entdo a
gente sempre estd pensando, é um trabalho que € constante, porque vocé estd
sempre planejando alguma aula, vocé vé alguma coisa na rua, vocé lembra da
aula... Sendo que a maioria dos trabalhos ndo, inicia em um horério e termina
em um hordrio, mas o nosso ndo tem essa divisdo. Até coloquei que a divisao
do trabalho e da vida pessoal do professor é muito dificil de ser percebida,
porque a gente estd sempre sendo professor e também sendo a pessoa mesmo,
o individuo. Entao, € por isso, por ser bem desgastante e por eu achar que em
longo prazo, isso eu vejo com muitos professores, os professores acabam se
desanimando. Isso dai € uma coisa muito comum, ndo sei se ja tem estudos
sobre isso, provavelmente ja tem, mas eu vejo que a medida que os professores
passam anos e anos ensinando, principalmente em contextos que eles t€m
menos recurso, eles vao desanimando com a profissdo e, consequentemente,
acabam adquirindo depressao, alguma coisa do tipo. Porque o professor tem
isso de colocar a profissdo como centro da vida, o que é errado também,
porque eu acho que a gente tem que levar a profissdo mais como profissao e
menos como, sei l4... uma coisa que a gente tem que fazer pra salvar o mundo,
sabe? Porque isso € muita cobranga e acaba que prejudica depois. E € por isso
que eu pretendo ficar por um tempo, mas ndo pra sempre
(Diego_Entl_G2_01abr20).

No excerto 100, Diego fala sobre o seu desejo de continuar dando aula, mas nio para
sempre, como ele mesmo diz. Para o participante, o trabalho do professor consome muito
tempo, pois ndo se limita apenas ao espaco da sala de aula. Ele faz uma comparagdo entre
profissdes que possibilitam uma demarca¢do melhor do tempo de trabalho; e a profissdao
docente que se expande de tal forma que comeca a se misturar com a vida pessoal do professor.
Além disso, Diego aborda o desanimo que ¢ comum encontrar nos relatos de docentes que estao
hda mais tempo na profissdo e que pode acarretar problemas mais sérios, como o
desenvolvimento de depressdo. A participante Emilia também acredita na sobrecarga de

trabalho exigida do profissional docente e entende que esse é um fator que desanima os

professores:

Excerto 101:

Além disso, professores normalmente dedicam muito tempo para preparar
aulas, adaptar materiais para diferentes estilos de aprendizagem, corrigir
exercicios, formatar handouts ou slides, entre outras muitas coisas. Acredito
que o grande desafio € ndo desanimar visto o pouco reconhecimento que
recebemos mesmo desempenhando um papel de tamanha complexidade e que
exige muito trabalho que vai além da sala de aula

(Emilia_Qst3_G2_29mar20).

No excerto 101, Emilia d4 exemplo de algumas das tarefas que fazem parte da rotina de
um professor de ingl€s e que envolvem desde a preparacdo de aulas até a criacdo de material e

correcdo de atividades. Entendendo que essa demanda configura a profissdo docente como
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complexa, a participante acredita que os professores deveriam ser melhor reconhecidos e
valorizados.

Ainda sobre o excerto 100, Diego também fala da romantizag¢do da profissdo docente
como um dos fatores que agrava a sobrecarga de trabalho dos professores, como se eles
precisassem “salvar o mundo”. A crenga de que a profissdo docente ¢ romantizada também

aparece no discurso do participante no questionario, conforme pode ser visto no excerto 102:

Excerto 102:

Acho que o maior desafio é ndo desanimar, pois o cansago chega e a
indignagdo, principalmente em relagdo as decisdes governamentais, também.
Porém, o maior de todos os desafios é ndo romantizar tanto a profissao, porque
quando vocé diz que o professor faz o que faz por amor apenas, € ignorado o
fato de que ele precisa de lazer, vida social, uma remuneracdo digna e,
principalmente, respeito (Diego_Qst1_G2_23mar20).

Nesse excerto, Diego afirma acreditar que o maior desafio da profissdo de professor
atualmente € a sua romantizacdo, o que acarreta a desvalorizagdao do docente. O participante
acredita que existe essa crenca de que, se um professor dd aulas por amor, rejeita-se o carater
profissional de sua atuacio e a sua formacao e, com isso, acredita-se que ele ndo precisa de ser
remunerado ou ter condi¢Oes dignas de trabalho. Essa fala representa um dos mitos do amor
mencionado por Barcelos (2020)'%: o de que as emocdes, e aqui se inclui o amor, impede o
profissionalismo. Contudo, a pedagogia amorosa permite compreender o amor como base
fundamental do fazer docente e envolve rigor, ética € comprometimento.

Outra crenga comum relacionada a afetividade na profissdo docente € a de que ensinar
€ um dom divino, supondo, assim que se nasce com esse dom para ensinar e ignorando-se, desse
modo, a formagdo profissional e que perpetua “uma identidade missionaria associada ao
professor, que assim aceita que sua nobre ‘missdo’ tem sua recompensa encerrada no seu
cumprimento” (JUNIOR, 2009, p.149). Essa creng¢a contribui para a naturalizagdao da atuagao
de professores praticos porque, se ensinar € um dom, o ensino nio depende de uma formacao
e, assim, qualquer um que tenha nascido com esse dom estd apto a fazé-lo.

Nota-se que nessa categoria de crengas sobre o mercado de trabalho e a profissdo
docente prevalecem crengas negativas que perpassam a instabilidade financeira, a falta de
recursos e de direitos assegurados, a desvalorizacdo, a sobrecarga e o desgaste. Contudo, os

participantes também acreditam que ser professor € uma profissdo importante e gratificante:

12 BARCELOS, Ana Maria Ferreira. What's love got to do with it? Pedagogia amorosa e ensino de linguas. 2020.
(1h21min). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=-1_yz7nq2rc. Acesso em: 25 out. 2020.
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Excerto 103:

Em minha opinido, trata-se de uma profissdo bastante gratificante
especialmente porque trabalho com aquilo que mais gosto de estudar e consigo
ajudar muitas pessoas a aprender a lingua (Emilia_Qst3_G2_29mar20).
Excerto 104:

Vejo que a profissdo € essencial a sociedade, mas ainda sdo necessdrias muitas
mudangas, independente do contexto de trabalho (Diego_Qst1_G2_23mar20).
Excerto 105:

[...] E uma profissio essencial pra humanidade e é uma profissdo que nio
importa o desenvolvimento eletrdnico, que € necessdria, a gente vai continuar
aqui ( Diego_Entl_G2_01abr20).

Os excertos 103, 104 e 105 trazem as falas de Emilia e Diego a respeito da importincia
da profissao de professor. Os participantes acreditam que essa € uma profissdo gratificante, pois
envolve ajudar o proximo através da educagdo; e também € uma profissdo essencial a
humanidade e que ndo serd extinta, mesmo que haja desenvolvimento tecnolégico.

Nessa subsecdo, apresentei e discorri sobre as crengas dos professores em formacao
sobre o mercado de trabalho docente. Embora essas crencas tenham apontado para aspectos
negativos da profissdo em sua maioria, os participantes também demonstraram acreditar que
esse € um trabalho essencial para o desenvolvimento da sociedade e, portanto, gratificante. A
seguir, discorro sobre as crengas dos participantes sobre a formagao de professores de lingua

inglesa.

4.1.2.4 Crencas sobre a formacao de professores de LI

No que diz respeito a formagao de professores, os participantes do grupo 2 defendem a
importancia da licenciatura para o exercicio da profissdo. Além disso, a sua fala ressalta a falta
de questionamento sobre a formag¢do dos professores em exercicio.

Durante a realizagcdo das entrevistas perguntei aos participantes sobre os professores de
inglés que eles tiveram ao longo de suas trajetérias de aprendizagem e se eles, naquela época,
se interessavam em saber se aqueles professores eram formados na drea ou ndo. As respostas
dos participantes sugerem a existéncia da crenca de que quem dé aula, independente da

formagao, é considerado professor:

Excerto 106:

Nao, nem passava pela minha cabeca. Na verdade, quando eu era mais nova,
quando eu fiz (eliminacdo de contetido confidencial), a situacao que eu contei
no inicio, realmente ndo passava nem um pouco na minha cabeca ter um
professor que ndo era formado em Letras. Mas ai depois, mais no final quando
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eu estava acabando o cursinho, quando eu tive os dois professores estrangeiros
€ que eu fui me preocupar com qual era a formacdo deles, mas isso foi na
época que eu ji estava pensando no ENEM, eu estava pensando em ser
professor de inglés e ai eu acho que foi por isso, por comecar a pensar em
faculdade que eu fui me questionar qual era a formagdo dos professores que
eu tinha no cursinho (Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Excerto 107:

Na época, porque eu ndo tinha nocdo disso, ndo tinha informagao sobre isso,
porque eu sabia que os do cursinho eram formados em Letras e eu imaginava
que os da escola também, porque eu acho que tinham que ser formados, mas
ndo parava para pensar nisso (Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Excerto 108:

Antes de eu entrar no curso, eu nao tinha ideia também de como era o curso
em si e como que era importante que o professor realmente fosse formado e
eu também nem tinha essa questdo da defesa da classe de trabalho que eu
pertenco. Entdo eu ndo tinha muita nogdo disso e nem pensava, na verdade
(Diego_Entl_G2_01abr20).

No excerto 106, Catarina afirma que a preocupacio com a formacao de um professor de
inglés ndo era algo que a interessava, pois ela acreditava que todo professor de inglés tinha
formacdo em Letras. Ela relata que somente mais tarde, quando teve aula com falantes nativos,
se questionou sobre qual era a formacdo daqueles professores. Além disso, aquela era uma
época em que Catarina estava comecando a se interessar por fazer uma faculdade e que, por
querer ser professora de inglés, procurou saber qual era a formacgdo de seus professores. A fala
de Emilia, no excerto 107, vai ao encontro do relato de Catarina. Esta participante afirma que
achava que, para lecionar, os professores precisavam ser formados.

No excerto 108, Diego afirma que até ingressar no curso de Letras nunca havia se
perguntado sobre a formagdo de seus professores de ingl€s. Para o participante, um aspecto que
fez com que ele comegasse a compreender a importancia da formagdo para o trabalho docente
foi o fato de se ver na identidade de professor durante o curso de Letras e, consequentemente,
desejar defender a classe a qual pertence.

O que se percebe nesses vdrios excertos € a falta de percepcdo anterior dos trés
participantes sobre a necessidade da formacao académica para lecionar durante suas trajetorias
de aprendizagem de inglés. E somente quando eles comecaram a se ver como (futuros)
professores que refletiram sobre esse assunto. Isso permite compreender que a formagao de um
professor ndo € um fator questionado pelos alunos, que tendem a nao pensar sobre a (falta) de
preparacdo para lecionar, pois tomam como verdade que, se existe uma pessoa lecionando, ela
estd habilitada para tal. E como uma espécie de senso comum que, na relagdo trabalhador-
profissdo, garante como implicita a formacdo. Nesse sentido, os participantes ressaltam a

importancia da formac¢ao académica para a docéncia e, portanto, acreditam que a licenciatura é
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necessdria para o trabalho docente. A discussdo acerca da necessidade da formacdo académica

surge a partir do questionamento sobre a atuacdo de professores praticos de inglés:

Excerto 109:

Sdo pessoas, aqueles que vieram de intercimbio, passaram um tempo fora,
moraram em outro pais que falava inglés ou sé sabe inglés, sabe porque
consegue usar inglés, é capaz de se comunicar mesmo sem ter ido pra fora
enfim, e por isso ddo aulas (Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Excerto 110:

[...] Tem muita gente que ndo tem formacao, por isso tem essa coisa de “talvez

9% ¢

entdo qualquer um pode dar aula de inglés”, “se vocé sabe inglés, ndo precisa
ter formacdo porque qualquer pessoa que sabe inglés consegue ensinar
inglés”, entdo isso ¢ dificil de lidar (Emilia_ Ent2 G2 06abr20).

Excerto 111:

[...] As pessoas acham que quem sabe inglés pode fazer tudo e qualquer coisa,
pode traduzir, pode fazer tradugcdo simultinea, pode fazer revisdo
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

No excerto 109, Diego nos da pistas sobre quem sao os professores praticos: geralmente
sdo ex-intercambistas e/ou pessoas que sabem a lingua inglesa e que, por isso, acreditam estar
aptas a lecionar. Ele reafirma seu ponto de vista (excerto 110) ao mencionar que existe uma
crenca muito comum de que “qualquer pessoa que sabe inglés consegue ensinar inglés” e,
portanto, os professores praticos se apoiam na competéncia linguistico-comunicativa
(ALMEIDA FILHO, 2014) para justificar sua pratica. No excerto 111, Catarina acredita que a
competéncia linguistica justifica ndo s6 o ensino da lingua inglesa, mas também o trabalho com
traducgdo e revisdo de textos em inglés. Nesse sentido, os participantes defendem a necessidade

de os professores praticos buscarem uma formacao na area:

Excerto 112:
Eu acho que ndo € o ideal nao. Acho que, tudo bem, a pessoa comecou ali,

mas procura uma especializagdo, porque isso desvaloriza a coisa
(Emilia_Ent2_G2_06abr20).

No excerto 112, Emilia afirma que a atuacdo de professores praticos ndo € o ideal para
o ensino de lingua inglesa. Contudo, ela acredita que esses professores podem e devem buscar
uma especializacdo. Acredito que sua fala reflete muito sua histéria, uma vez antes de ingressar
no curso de Letras, Emilia trabalhou em um curso privado como professora de inglés. Ou seja,
ela viveu a experiéncia de ser uma professora pratica, mas buscou a formacao necessdria para
seguir a profissdo. Portanto, defende que a licenciatura é necessdaria para o trabalho docente e

justifica o seu ponto de vista, conforme ilustra o excerto a seguir:
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Excerto 113:

Eu acho que vocé precisa desse periodo de conhecer teorias e esse periodo de
reflexdo mesmo, de experiéncias diferentes, entendeu? Eu acho que precisa
desse periodo, mesmo que vocé vai dando aula e tal, mas tem essa vibe de
estudo, de reflexdo, com professoras mais experientes que vao trazer a visao
deles, vocé vai ter a oportunidade de talvez ir pra algum congresso. Vai ter
acesso a mais coisa que eu acho que é bom (Emilia_Ent2_G2_06abr20).

Emilia acredita que a licenciatura pode proporcionar ao professor o contato com as
teorias de ensino de linguas e também a possibilidade de refletir. Esse periodo de formacao,
para ela, pode ocorrer de forma concomitante a experi€ncia pratica, sendo essa uma
oportunidade de refletir sobre a prépria pratica por meio do contato com professores mais
experientes. Diego, assim como Emilia, engloba em sua fala a atuacdo dos professores praticos

e a importancia da formacao:

Excerto 114:

[...] Pra mim, tem que ser formado sim em Letras, porque tem muitos
cursinhos, até escolas, que contratam sei 14 quem fez um intercdmbio, ou
alguém que ja formou num cursinho, mas € diferente, porque nio sé por a
gente fazer matérias da educagdo também, como didética, estrutura do ensino
fundamental e médio e etc.; mas pela questdo do que a gente no curso de Letras
a gente aprende a lingua ou melhora nosso aprendizado numa lingua para
ensinar, entdo é totalmente diferente o foco. E apesar de alguma pessoa que
ndo tem o curso poder ensinar bem e tal, mas ndo é a mesma coisa
(Diego_Entl_G2_01abr20).

No excerto 114, Diego refor¢a a importancia da licenciatura em Letras explicitando a
diferenca de aprender a lingua para falar — competéncia linguistico-comunicativa — e aprender
a lingua para ensinar — tarefa que engloba as competéncias teorica, competéncia aplicada e
profissional (ALMEIDA FILHO, 2014).

Com base nos excertos discutidos nessa secdo, € possivel concluir que existe uma crenga
de que, quem quer que esteja em uma sala de aula lecionando, é um professor e, portanto, esta
implicito que é formado na drea. Essa crenca colabora para a naturalizacdo da atuacdo de
professores préticos, atuacao essa pautada na ideia de que, para lecionar, basta ter a competéncia
linguistico-comunicativa. A seguir, discorro sobre as crengas dos professores em formacao

acerca do ensino e da aprendizagem de lingua inglesa.

4.1.2.5 Crencas sobre o ensino e a aprendizagem de LI
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No que diz respeito as aulas de inglés e a forma como esse idioma deve ser ensinado, 0s
participantes acreditam que € preciso evitar o uso do livro didético para que a aula seja mais
dinamica e interativa. Além disso, eles acreditam ser necessario incluir situagdes do cotidiano
dos alunos e utilizar, preferencialmente, a lingua inglesa. Os participantes também acreditam
que o ensino de inglés deve ser um ensino critico e contextualizado.

Em primeiro lugar, os professores em formacdo participantes do grupo 2 demonstram
acreditar na necessidade de um ensino menos focado no livro didatico e mais dinamico,

inovador e interativo. Essa crenca pode ser ilustrada pelos excertos a seguir:

Excerto 115:

E o que foi mais marcante com ele é que ele trazia muita musica das bandas
que ele gostava e trazia série as vezes, eu lembro de ter doze anos e assistir Os
Simpsons no cursinho. E seguia o livro. Porque o (elimina¢do de contetido
confidencial) € bem engessado, pela impressao que eu tive como aluna. Entdo
ele seguia o livro, mas quando ele podia fugir, ele trabalhava com série e filme,
com série e misica, no caso (Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Excerto 116:

Eu lembro de aprender muitos verbos irregulares com ele, mas eu ndo lembro
o que ele fazia, s6 sei que foi nessa época que eu memorizei melhor os verbos
irregulares. E ele trazia musica também, ele cantava, [...] trazia violdo pra
dentro de sala e cantava misica em inglés e a gente acompanhava com ele a
letra, e trabalhava prontdncia e fluéncia, mas ele também seguia uma apostila,
tinha a apostila da escola, mas quando ele podia ele trazia atividade extra, e
fugia do livro (Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Catarina, nos excertos 115 e 116, traz em sua fala exemplos de usos de musicas, séries
e outros recursos mididticos como uma forma de fuga — palavra utilizada pela participante — do
livro didético. Ela menciona que seu professor precisava usar e seguir o livro didatico por conta
das politicas do cursinho, mas que, sempre que possivel, ele “fugia do livro” e propunha
atividades mais inovadoras e interativas, como musicas e filmes. A necessidade de inovacao

também € mencionada por Catarina em outro momento da entrevista, vide excerto 117:

Excerto 117:

Eu esperaria ser surpreendida pelas atividades, pelo material que ele traz, ndo
precisa ser uma coisa extremamente mirabolante, mas ser algo que realmente
vocé vai ver daquele jeito sé na aula de inglés, sabe, seja um texto que vocé
nunca tenha ouvido falar antes, uma histéria que voc€ nunca tenha lido antes
ou um filme de um mundo diferente, nao muito diferente, mas assim, algo que
vocé ndo estd acostumado a ver. Eu falo isso porque nos anos finais do ensino
médio eu tive aulas de inglés e as aulas foram meio que voltadas para o
ENEM, mas a professora ndo discutia os exercicios do ENEM e também nao
trazia nada de interessante pra aula, ela praticamente ndo preparava a aula, na
verdade (Catarina_Ent6_G2_15abr20).



108

Quando perguntada sobre suas expectativas enquanto aluna para uma aula de inglés,
Catarina afirma que espera ser “surpreendida” pelas atividades e materiais utilizados pelo
professor. Ela acredita que a aula de inglés € um local de inovagao e de contato com o diferente,
fazendo uma comparacdo com o conteddo geralmente trabalhado durante as aulas e voltado na
preparagdo dos alunos para o ENEM. Um ponto a ressaltar na fala da participante € a impressao
criada de que a professora “praticamente ndo preparava a aula”, uma vez que o foco do ensino
era o0 ENEM e ndo havia nenhuma atividade interessante, segundo o que foi relatado por
Catarina.

A valorizacdo da inovagdo nas aulas de lingua inglesa também aparece na fala de Diego,
que destaca a necessidade de que os professores recebam suporte em relagdo ao material, pois
esse ¢ um fator fundamental para que eles consigam propor atividades mais dinamicas,

interativas e inovadoras, conforme seguinte excerto:

Excerto 118:

Eu acho também que tem que ter um suporte em relacdo a material, seja livro
didético ou conteido que a gente pode usar digital, porque acaba que vocé
precisa desse suporte na lingua inglesa... porque € possivel sim dar aula sé
com um giz e o quadro, mas em inglés € muito importante ter esse suporte
mididtico mesmo, vocé€ poder passar um video, poder passar uma musica,
poder passar um jogo para os alunos. Isso tudo ajuda até a manter o interesse
porque os alunos hoje em dia eles estdo muito ligados a tela, entdo se eu
escrevo uma coisa no quadro ou se eu escrevo uma coisa num slide, as vezes
eles prestam muito mais atencdo no que ta escrito no slide porque td numa
tela, e isso eu ja reparei a diferenca (Diego_Entl1_G2_01abr20).

Neste excerto, Diego destaca a importancia de o professor ter suporte material para que
consiga dar aulas mais dindmicas. De acordo com o participante, recursos analégicos como
quadro e giz sdo uteis para o ensino de inglés, contudo, os alunos hoje em dia estdo mais
conectados a tecnologia e ao uso de telas e, assim, € necessario o uso de estratégias que auxiliem
o professor a reter a sua atencao.

Outra crencga dos participantes desse grupo € a de que as aulas de LI devem incluir

situagdes das vivéncias subjetivas dos alunos, conforme ilustrado no excerto a seguir:

Excerto 119:

[...] Aulas que trouxessem exemplos de uso real, ndo sé que tenha ali no livro,
porque a gente sempre teve muito disso de falar, ter oportunidade de todo
mundo falar na sala, eu acho isso legal de compartilhar coisas, momentos de
compartilhar experiéncias ou ndo precisa ser da vida mesmo, mas de como
estd sendo a aprendizagem se teve dificuldade em alguma coisa
(Emilia_Ent2_G2_06abr20).
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Emilia, no excerto 119, comenta sobre a importancia de que haja uma aproximacao entre
o conteddo da aula de inglés e as vivéncias pessoais dos alunos. Ela acredita ser fundamental
que os alunos tenham a oportunidade de falar em sala de aula, ndo apenas sobre o contetdo,
mas que tenham a oportunidade de compartilhar suas histdrias, experiéncias e as dificuldades
que possam estar enfrentando no processo de aprendizagem da segunda lingua.

Também em relagcdo a habilidade de producdo oral, os participantes acreditam que as
aulas de LI devem ser ministradas preferencialmente em inglés. Essa crencga pode ser mais bem

compreendida por meio do relato de Catarina, no excerto 120:

Excerto 120:

[...] Era legal porque eles s6 falavam em inglés, eles sabiam muito pouco
portugués. Entdo essa foi a primeira experiéncia que eu tive de ter aula sé em
inglés na sala de aula, porque antes na escola regular e no (eliminacdo de
conteddo confidencial) falava muito portugués, ai nisso que eu comecei a
experiéncia de ter uma aula toda em inglés (Catarina_Ent6_G2_15abr20).

Nesse excerto, Catarina relata uma parte da sua experiéncia de aprendizagem de inglés
na qual teve aula com falantes nativos e, consequentemente, eles sé utilizavam a lingua inglesa
em sala de aula. Ela conta que tanto na escola regular quanto em outro cursinho em que ela
estudou as aulas de inglés eram ministradas, em sua maioria, em portugués e, somente a partir
desse contato com falantes nativos € que as aulas foram ministradas em inglés. Essa crenca
pode contribuir para reforcar a nocdo de falante nativo como o professor ideal, além de
confirmar o que diz a literatura sobre crengas, que elas sdo embasadas em nossas experiéncias
prévias (LEITE, 2003; BARCELOS, 2007). Se os alunos consideram importante que as aulas
sejam ministradas em ingl€s e se isso s6 acontece quando se tem falantes nativos na posi¢ao de
professor, eles serdo levados a crer que o falante nativo € o professor ideal.

Os professores em formacdo também acreditam que o ensino de LI deve ser realizado
por meio de uma perspectiva mais critica de uso da lingua. Catarina, no questiondrio, menciona
a ilusdo criada pelos cursinhos privados para atrair os alunos de que é possivel aprender inglés
em um curto periodo de tempo, independente de estarem dispostos a “ensinar a lingua de forma
ampla e critica” (Catarina Qst6_ G2 05abr20). Por obter respostas mais concisas no
questiondrio, optei por trazer o tema do ensino critico para a entrevista e, quando perguntada

sobre o que ela entendia por ensino critico, a participante afirma que:

Excerto 121:
[...] Primeiro, eu quero deixar claro que eu acho que ndo é em todo contexto e
nem sempre e nem toda aula que da pra gente fazer isso, mas eu acho também
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que isso também ¢ importante. Porque como a gente td trabalhando com
lingua, a gente ta trabalhando com linguagem, e quem fala e pra quem essa
linguagem fala. Entdo eu acho que a gente ndo pode deixar de trazer esse tipo
de discussao pra dentro de sala de aula com os alunos. A gente ndo pode focar
s6 na lingua estrangeira como uma lingua estrangeira, a gente tem que analisar
um texto seja ele oral ou escrito de forma ampla, quem ta falando, pra quem
t4 falando, quais sdo os objetivos daquele texto, € isso que eu entendo como
critica, ndo € sO ensinar vocabuldrio e pronincia para os alunos
(Catarina_Ent6_G2_15abr20).

No excerto 121, Catarina explica a sua interpretacdo do que € ensinar lingua inglesa de
forma critica. Em primeiro lugar, ela afirma a importancia de compreender as particularidades
de diferentes contextos de ensino e reconhecer que nem toda situacio possibilita esse tipo de
abordagem. Em seguida, a participante menciona alguns aspectos que considera essenciais ao
ensino critico, como considerar o contexto de produgdo e recepg¢do tanto de textos orais quanto
de textos escritos. Ao encontro da crenga sobre ensino critico, os participantes também

acreditam na necessidade de contextualiza¢do do contetdo:

Excerto 122:

Bom, eu lembro que a gente lia alguns textos, refletia sobre eles, assim, ndo
lembro exatamente, mas a gente aprendeu a como abordar os temas, nao sé
apresentando eles diretamente. E a gente aprendeu também a fazer dinamicas
na sala, a nfo ser s6 o professor que vai passar aquilo no quadro, no power
point e acabou. E saber conectar aquilo com outras coisas, com o uso, ver
aquele ponto de gramatica na vida real e trazer isso pra sala a partir de quem
sdo os alunos, ouvir os alunos a gente aprendeu isso, ouvir o que eles pensam,
e envolver isso tudo (Emilia_Ent2_G?2_06abr20).

Essa contextualizacdo, conforme ilustra o excerto 122, traz mais significado aos
processos de ensino e de aprendizagem ao fornecer um propdsito melhor estabelecido para as
aulas que ndo seja somente o de aprender gramdtica. Além disso, a contextualizagdo do
conteddo e a conexdo com o uso real da lingua reafirma a crenca de que é necessario valorizar
as particularidades dos alunos e criar espaco para ouvi-los.

Nesta secdo, discorri sobre as crengas do grupo 2 sobre a formacao de professores de
linguas e o ensino e a aprendizagem de lingua inglesa. Os participantes desse grupo
apresentaram crencas sobre o status da LI no contexto nacional de ensino de linguas e também
sobre a profissionalizacdo docente e o mercado de trabalho. Essas crengas indicam uma visao
mais profissional do professor de inglés e possibilitam algumas reflexdes acerca da formacao
de professores e da atuagdo de professores priticos. A seguir, apresento as identidades de
professores préaticos e de professores certificados construidas por meio das crencas dos grupos

le?2.
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4.2 Identidades de professores praticos e de professores certificados

A importancia das crengas no processo de constru¢do de identidades de professores tem
sido apontada em alguns trabalhos em LA, como os de Beijard, Meijer e Verloop (2011),
Barcelos & Kalaja (2013) e Barcelos e Kalaja (2015). Nesse sentido, acredito que a andlise das
crengas dos participantes de ambos os grupos possibilita compreender como as identidades de
professores praticos e de professores certificados de lingua inglesa sdo construidas por meio do
olhar desses atores. Portanto, nesta se¢ao, traco um panorama comparativo entre as crencas dos
grupos 1 e 2 para entdo compreender as identidades de professores praticos e de professores
certificados formadas a partir dessas crencas.

Em primeiro lugar, existem algumas semelhancas no que diz respeito as crencas dos
participantes. Essas crencas estdo relacionadas a duas categorias principais: o status da lingua
inglesa no contexto de ensino brasileiro e o ensino e a aprendizagem de LI. No que concerne
ao primeiro, ambos os grupos reconhecem a importancia de saber inglés como uma forma de
ampliacdo das oportunidades no mercado de trabalho e no contexto académico, crenca
socialmente construida (BARCELOS, 2015) e difundida. Embora reconhe¢cam a importancia
da aprender inglés, os participantes acreditam, conforme as crencas vigentes nos discursos
recorrentes da sociedade brasieleira, que o ensino de LI no Brasil tem sido sucateado e que a
disciplina de inglés nas escolas regulares tem sido vista como ndo essencial e marcada pela
superficialidade do conteudo e pela alta rotatividade de professores. Como consequéncia, 0s
participantes reforcam crengas comuns do imagindrio social, como a de que ndo se aprende
inglés em escolas regulares (BARCELOS, 1995; COELHO, 2005; COX; ASSIS-PETERSON,
2002) e, por isso, os cursinhos sdo o lugar ideal para aprender LI. Dessa forma, perpetua-se um
circulo vicioso, em que ndo se acredita que seja possivel aprender inglés nas escolas no Brasil,
o que € repetido indefinidamente e que influencia as praticas recorrentes e agdes de nao
valorizagdo desse espaco por pais, alunos e professores (vide COX; ASSIS-PETERSON, 2002)
e, consequentemente, reforcam as crengas que, mais uma vez, sao repetidas.

Em segundo lugar, ha também diferencas no que diz respeito as crencgas dos ex-alunos
e dos professores em formacdo. Essas distingdes aparecem nas categorias de perfil do professor
de LI, formacdo de professores e, de forma mais explicita, no fato de os professores em
formacgdo apresentarem crencas sobre o mercado de trabalho e sobre a profissdo docente. O
grupo 1, formado por ex-alunos de um curso de extensdo, acredita que o professor deva ter
experiéncia no exterior e ser fluente. O grupo 2, composto por professores em formagao,

enfatizou outros aspectos, valorizando a formagdo continuada e a capacidade de reflexao na
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pratica. Esses resultados nos enchem de esperanca, pois sugerem que o curso de Letras estd
formando profissionais reflexivos e conscientes de seu papel de agentes de mudanca na
sociedade. Além disso, também apresenta crengas sobre o mercado de trabalho e a profissao
docente. Apesar de reconhecerem a importancia da profissao, o discurso desses participantes
enfatiza os aspectos negativos da profissdo, como a desvalorizacio e a ma remuneragdo
(JUNIOR, 2009; NOBRE, 2011; SILVA, 2011), algo que, com certeza, ndo estd presente no
discurso de alunos que tiveram aulas com professores praticos.

Pensando na identidade profissional como definida “pelo espaco, pela posicao e pelo
lugar social que ocupa” (SOUZA, 2013, p. 89), essas trés categorias (perfil do professor,
formacdo de professores e mercado de trabalho) formam a base da constru¢do das identidades
profissionais de professores praticos e de professores certificados pelos participantes, uma vez
que reafirmam as expectativas sobre o perfil ideal do professor de inglés e sobre sua formacao
profissional, bem como o lugar que este ocupa no mercado de trabalho. Assim, é possivel
responder a pergunta “Quem ¢é o professor de lingua inglesa?”. As crencgas dos participantes
viabilizaram a criacdo de um quadro comparativo entre as identidades de professores

certificados e de professores praticos, como pode ser visto a seguir:

Quadro 12 — Identidades de Professores Praticos e de Professores Certificados de acordo com

as crencas dos participantes

Competéncias de Professor Certificado Professor Pratico
Professores
(ALMEIDA FILHO, 2014)
Implicita Tem experiéncia com professors Tem, preferencialmente,
formadores e, preferencialmente, experiéncia no exterior.
experiéncia no exterior.
Linguistico-comunicativa Fluente, tem boa prontincia e ndo tem Fluente. Tem boa prontdncia e nao
sotaque. Conhece os aspectos tem sotaque.
linguisticos da lingua, como a
etimologia.
Tedrico-Formalizadora Formados em cursos de Licenciatura. Naio se aplica.

Conhece diferentes teorias e
metodologias. Estd em constante

formacgao.
Aplicada Didatico, se adapta as necessidades e | Abordagem focada em si e em suas
subjetividades dos alunos. experiéncias.
Abordagem focada no aluno.
Profissional Reflexivo. Critico. Nao se aplica.

Fonte: elaborado pela prépria autora.

Conforme os dados do Quadro 12 apontam, para os participantes, a identidade de um

Professor Certificado estd pautada em todas as cinco competéncias estabelecidas por Almeida
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Filho (2014): a implicita, a linguistico-comunicativa, a tedrico-formalizadora, a aplicada e a
profissional. Por outro lado, a identidade de um Professor Prético estd pautada somente em trés
dessas competéncias: a implicita, a linguistico-comunicativa e a aplicada.

Em relagdo a competéncia implicita, destaca-se a experiéncia no exterior € o contato
com falantes nativos como uma forma de aprender na pratica. Alex, participante do grupo 1,
afirma que a experiéncia em um pais falante da lingua alvo ndo ¢ obrigatoria, “mas ¢ muito
importante ¢ muito valorizado aquele que ja viajou de alguma forma” (vide Excerto 15). Ao
encontro da fala de Alex, Carmem afirma que “ajuda bastante quando os alunos sabem que o
professor ja foi para fora e ja teve contato direto com os nativos, mas também no fato de ter
confianga de que ele sabe” (vide Excerto 16). Nesse sentido, a experiéncia no exterior aparece
nas falas dos participantes do grupo 1 como uma espécie de requisito para a credibilidade de
um professor — certificado ou pritico — que sera conferida e respaldada pela experiéncia no
exterior. Entendo que isso estd relacionado ao mito do falante nativo (DAVIES, 2003) ou ao
native-speakerism (HOLLIDAY, 2015), que coloca o nativo como o ‘“falante ideal” por
exceléncia. Esse mito vem sendo questionado pela literatura mais recente de estudos da
decolonialidade e do inglés como Lingua Franca (SIQUEIRA, 2011) e, também, pelas diretrizes
mais atuais de ensino de linguas no Brasil (vide BNCC), que apontam para um ensino que
“prioriza o foco da fung¢do social e politica do inglés e, nesse sentido, passa a trata-la em seu
status de lingua franca” (BRASIL, 2018, p. 241). Os participantes do grupo 1 mencionam,
ainda, o contato com falantes nativos como uma forma de manter-se atualizado. Esse tipo de
discurso refor¢a o falante nativo como autoridade da lingua alvo (DAVIES, 2003) e apresenta
uma visdo de lingua totalmente hegemonica, que vai de encontro a visdo de lingua franca
apresentada nos trabalhos de Siqueira (2008; 2011). Além disso, essa crenca no falante nativo
como autoridade contribui para a deslegitimacdo dos professores ndo-nativos e/ou que nao
tiveram a experiéncia do intercambio.

Os participantes do grupo 2, por sua vez, apesar de mencionarem a experiéncia no
exterior, frisam a importancia do contato com professores formadores durante a licenciatura. A
competéncia implicita seria adquirida nas experiéncias (de ensino) durante a vida académica.
Em outras palavras, o contato com professores formadores possibilita que os professores
certificados criem e ressignifiquem suas préprias crencas em relagio ao que € aprender e ensinar
inglés. A competéncia implicita dos professores préticos, por sua vez, seria advinda das
experiéncias de aprendizagem nos intercambios, nao dos cursos de licenciatura. Dessa forma,
suas atividades de ensino sdo baseadas nesse conhecimento implicito aprendido no uso, sem

que haja uma teorizagdo. Esse aspecto pode ser ilustrado na fala de Mateus, que afirma que os



114

professores praticos com quem teve contato “ndo tinham conhecimento de por que, por
exemplo, uma palavra ficava de determinada forma, ou por que a gente faz esse tipo de
contracdo [...] era muito mais um “tem que usar porque a gente viu que o pessoal [falantes
nativos] usa” (vide Excerto 24).

No que diz respeito a competéncia linguistico-comunicativa, a fluéncia, a boa prontncia
e a falta de sotaque sdo tracos tanto da identidade idealizada de professores certificados quanto
da identidade de professores praticos, mencionados por ambos os grupos. Contudo, os
professores certificados sdo aqueles que, na visdo dos participantes, conhecem os aspectos
linguisticos da lingua, como a etimologia, a sintaxe, a semantica e etc. Ao mesmo tempo que é
uma competéncia linguistico-comunicativa, o conhecimento mais teérico da lingua também tem
relacdo com a formagdo formal dos professores e, consequentemente, com a competéncia
tedrico-formalizadora. Além disso, por ser um conhecimento advindo de um ensino mais
formal, confirma a dificuldade que os professores praticos t€ém de fornecer esse tipo de
informacao aos alunos, como foi anteriormente apontado por meio da fala de Mateus.

Embora seja um traco comum as identidades de professores certificados e de professores
praticos, é a competéncia linguistico-comunicativa que viabiliza e legitima a atuagdo de
professores praticos. Conforme afirma Emilia, o professor prético € aquele que “consegue usar
inglés, é capaz de se comunicar mesmo sem ter ido pra fora e, por isso, dé aula de inglés” (vide
Excerto 109). Nesse sentido, a atuagdo desses professores estd pautada no conhecimento da
lingua, validando a crenca de que saber a lingua € suficiente para o ensino e ignorando aspectos
tedricos, éticos e metodoldgicos do ensino de linguas. Consequentemente, a formacao
académica é, muitas vezes, negligenciada no momento de contratacdo de professores de inglés,
priorizando a fluéncia e/ou a vivéncia no exterior (MARZARI, 2009).

No que concerne a competéncia tedrico-formalizadora, € ela que marca a distin¢ao das
identidades entre professores certificados e professores praticos de acordo com as crengas dos
participantes dos dois grupos. Essa competéncia é adquirida por meio da formacao (inicial ou
continuada) de profissionais (ALMEIDA FILHO, 2014) — a certificacdo — e possibilita a
transformac¢do da competéncia implicita. De acordo com a participante Emilia, um professor
precisa “conhecer teorias, ndo s a experiéncia pratica, que também ¢ muito importante, mas
tem que ter algum conhecimento [teérico]” (vide Excerto 71). E sabido que o conhecimento
tedrico, por si s6, ndo garante a eficiéncia do ensino e da aprendizagem e, por isso, existe a
competéncia aplicada, por exemplo, para que a teoria seja articulada com o conhecimento

implicito e recriada na pratica docente. Contudo, a falta desse conhecimento tedrico pode
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acarretar, por exemplo, a falta de habilidade em lidar com as diversidades dos contextos e com
as demandas dos alunos.

Assim, a identidade do professor certificado é marcada, sobretudo, pela formagao em
cursos de Licenciatura e pelo conhecimento de diferentes teorias e metodologias que serdo,
mais tarde, adaptadas e reconstruidas na pratica de ensino. Além disso, a identidade desse
professor é marcada pelo movimento de constante formacao. O participante Diego afirma que
“a partir do momento que vocé se torna professor de uma lingua [...], voc€ tem que ter esse
compromisso de estudar para sempre” (vide Excerto 69). Nesse sentido, o professor certificado
¢ aquele que nao s6 tem a formacao tedrica, mas também mantém essa busca constante por
conhecimento formal.

Destaco, neste momento, que, apesar de dois dos trés participantes do grupo 1,
afirmarem a necessidade de formacdo tedrica-formal por parte dos professores de lingua
inglesa, os participantes do grupo 2 s@o mais incisivos em relacdo a necessidade de formacao
tedrica e/ou certificacdo formal de professores. Esse fendmeno pode ser justificado pelo fato de
que esse grupo € composto por professores no periodo final de formagdo académica e, por isso,
eles ttm compreensao mais profunda e detalhada de aspectos mais criticos do ensino de lingua.
Além disso, suas falas sdo uma potente arma politica de defesa da classe de professores de
lingua inglesa e dos cursos de formacdo, j4 que estdo em um processo de construcdo de
identidade profissional Assim, ao construirem as identidades de professores praticos e de
professores certificados, os participantes refletem suas proprias identidades profissionais
enquanto futuros professores.

Em relacdo a competéncia aplicada, existe uma distingio bem marcada em relacio a
identidade de professor certificado e a de professor pratico. Essa competéncia reflete a
capacidade de o professor coordenar conhecimento implicito com conhecimento formal e, além
disso, de desenvolver uma habilidade reflexiva como meio de entender e lidar com a pluralidade
de contextos e de alunos, reforcando a visdo de ensino proposta pela CNE/CP N° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica.

Nesse sentido, a andlise dos dados aponta para uma identidade de professor certificado
construida por aspectos como a didética, a capacidade de adaptacdo e o uso de abordagens
metodoldgicas que priorizem o aluno. O participante Diego afirma que o professor de inglés
“tem que ter esse jogo de cintura [...] durante as aulas inclusive para explicar o contetido que
talvez o aluno ndo entenda de varias formas” (vide Excerto 76). A fala de Diego ilustra a

competéncia aplicada que um professor certificado tem. O professor conhece as teorias —
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competéncia tedrico-formalizadora — e as coloca em prética, recriando-as de acordo com as
necessidades individuais das turmas e dos alunos. Assim, ele é capaz de compreender como e
porque ensina da forma como faz (ALMEIDA FILHO, 2014).

De encontro a essa abordagem mais diddtica, a identidade profissional do professor
prético € deficiente, pois, na falta de competéncia tedrico-formalizadora, ele conta somente com
os conhecimento implicitos e linguisticos para a constru¢do de seu fazer docente. Souza (2013)
j4 apontava para a importancia da formacao académica para o ensino de inglés, uma vez que
essa formacao forneceria ao professor conhecimento didatico. O participante Mateus afirma
que os professores praticos com quem teve contato ndo tinham “a capacidade [...] de
compreender a realidade [da sala de aula] que ndo estava funcionando o recurso que eles
estavam utilizando para ensinar e ndo conseguiam buscar outras estratégias” (vide Excerto 23).
Essa fala confirma a necessidade da competéncia tedrico formal para o ensino de inglés e
explicita a dificuldade de compreensdao do contetido por parte dos alunos como uma das
consequéncias de um ensino embasado somente na competéncia implicita.

Como consequéncia, a identidade de professor prético se difere também no que diz
respeito a forma pela qual esses trabalhadores dividem o tempo de fala e se preocupam com os
alunos. A abordagem desses professores parece estar mais focada em si que nas necessidades
dos alunos. Mateus, ex-aluno de professores praticos, sugere que as aulas eram chamadas de
“imersdo cultural”, mas “eram muito mais eles contando como que era a vida deles 14 [no
exterior| experiéncias pessoais, € acabava que nao era inclusiva com os alunos” (vide Excerto
53). Nessa perspectiva, a identidade do professor prético é marcada por um ensino mais focado
em si e em suas experiéncias pessoais do que nos alunos.

Por fim, a constru¢do das identidades de professores perpassa a competéncia
profissional que se refere as fungdes politicas e pedagdgicas do professor, bem como sua
relevancia, seus direitos e deveres (BARCANTE, 2014). As crengas dos participantes do grupo
de professores em formacao sugerem a constru¢cdo de uma identidade de professor certificado
pautada na reflixividade e no ensino critico. Emilia afirmou, durante a entrevista, que o
professor “precisa desse periodo [...] de reflexdo” (vide Excerto 113), enquanto Catarina
discorreu sobre a necessidade de ensinar a lingua de forma ampla e critica. Conforme
mencionado por Celani (2001, p. 34), o professor “deve ser um profissional reflexivo e critico,
porque [...] ensinar ndo ¢ uma atividade neutra”. Nesse sentido, essas falas reafirmam uma
identidade de professor certificado pautada na ética docente. Quanto a identidade de professores
praticos, essa ndao é uma competéncia que constroi essa identidade, conforme apontam os dados

dos questiondrios e da entrevistas. E simplesmente uma ocupacao.
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Nesta secdo, apresentei de que forma as identidades de professores préticos e de
professores certificados foram construidas por meio das crengas dos ex-alunos de professores
préticos e dos professores em formag@o. Em linhas gerais, os dados desta pesquisa sugerem, em
primeiro lugar, a propagacdo de crencas socialmente construidas sobre o ensino e a
aprendizagem de lingua inglesa, como o mito do falante nativo (DAVIES, 2003), a de que o
ensino de inglé€s na escola publica € defasado (COX; ASSIS-PETERSON, 2002; COELHO,
2005) e a de que € preciso morar fora para aprender inglés (BARCELQOS, 1995). Em segundo
lugar, esses dados revelam que, embora os professores em formacao reforcem algumas dessas
crengas, eles demonstram preocupacdo e maior consciéncia sobre a necessidade de uma
formacdo sélida para o ensino de LI, compreendendo o papel ético e social dos professores para
a melhoria da qualidade de ensino.

No que concerne as identidades de professores, enquanto a do professor prético é
embasada nas competéncias implicita, linguistico-comunciativa e aplicada, a identidade de
professor certificado, por sua vez, tem como base as cinco competéncias propostas por Almeida
Filho (2014): implicita, linguistico-comunicativa, tedrico-formalizadora, aplicada e
profissional. Nesse sentido, a atuagdo de professores praticos pode ser problematizada, uma vez
que se esperaque os professores de LI desenvolvam competéncias para o exercicio da profissao
e que sejam coerentes com a pratica esperada (BRASIL, 2002). Isso inclui ndo apenas o
conhecimento da lingua e de teorias pessoais de ensino, mas também das teorias formais, da
capacidade de articular ambas as teorias — formal e pessoal — e da compreensdo dos aspectos
éticos e politicos da profissdo. Isto posto, a seguir, discorro sobre as consideracdes finais acerca

deste estudo.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

Neste capitulo, apresento as consideragdes finais deste estudo. Na primeira secao,
retomo as perguntas que nortearam o desenvolvimento da pesquisa a fim de respondé-las. Na
segunda secdo, discorro sobre algumas implicacdes desta pesquisa para os estudos sobre
crengas, identidades de professores de linguas, formacdo de professores de linguas e sobre a
relacdo entre crengas e identidades. Na udltima se¢do, apresento as limitagdes deste trabalho e

ofereco sugestdes para futuras investigacdes sobre o tema.

5.1 Retomando as perguntas de pesquisa

Este estudo teve como objetivo identificar como se da a construciao da identidade de
professores praticos e de professores certificados a partir da andlise das crencas dos alunos de
um projeto de ensino de linguas e de professores de inglés em formacao inicial. Assim, retomo
de forma breve os resultados apresentados no Capitulo 4, com a finalidade de responder as

perguntas de pesquisa.

5.1.1 Quais as crencas de ex-alunos de um projeto de ensino de linguas com professores

praticos sobre a formacao de professores de lingua inglesa e o ensino de inglés?

Os participantes do grupo 1, ex-alunos de um projeto de ensino de linguas com
professores praticos, apresentaram crencas sobre o status da lingua inglesa no contexto de
ensino brasileiro, sobre o perfil esperado de professores de LI, sobre a formacgao de professores
e sobre o ensino e a aprendizagem de inglés.

No que diz respeito ao status da lingua inglesa, os ex-alunos acreditam que saber inglés
¢ importante, sobretudo como um requisito bdsico e essencial para o mercado de trabalho.
Contudo, eles afirmam que aprender inglés no Brasil € um privilégio social, pois nas escolas
regulares o ensino, no geral, € sucateado. O sucateamento da educacdo, associado a
superficialidade com a qual os contetidos sdo ensinados e a alta rotatividade de professores,
leva os ex-alunos a acreditarem que a disciplina de inglés na escola ndo é relevante e,
consequentemente, que nao € possivel aprender inglés em escolas regulares. Essas crengas
retratam tanto uma imagem de ensino de LI quanto uma imagem de professores de LI “com

uma identidade em crise, que ndo mais acreditam ser importantes para o pais” (SILVA, 2001,
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p. 117) e, consequentemente, podem acarretar entre varios outros aspectos as politicas publicas
voltadas para o ensino e a aprendizagem de linguas e para a formacao de professores.

Ao se referir ao perfil desejado para professores de lingua inglesa, os ex-alunos apontam
a experiéncia no exterior como um dos requisitos necessdrios. Apesar de dizerem algumas vezes
durante a entrevista que esse ndo é um quesito obrigatdrio, seus discursos apontam para a
hipervalorizacao de professores — praticos e/ou certificados — que tiveram experiéncia em paises
falantes da lingua alvo e que se aproximam da imagem de falante nativo (DAVIES, 2003;
HOLLIDAY, 2015) porque t€ém boa prontincia € ndo demonstram tracos de sotaque. Além da
experiéncia em outros paises, os ex-alunos acreditam que o professor de LI deve ser atencioso,
ter uma boa diddtica e se adaptar as necessidades dos alunos. Essas crencgas, juntamente as
praticas sociais de desvalorizagdo da profissdo, podem ter varias consequéncias, dentre elas a
preferéncia mercadolégica por professores praticos e a desmotivacdo de professores
certificados.

Quanto a formagao de professores, dois dos trés participantes acreditam que a formacao
académica para o ensino de lingua inglesa é fundamental, e um desses participantes acredita
que essa formacao s6 € necessdria quando os aprendizes sdo criancas/adolescentes, uma vez
que proporcionaria ao professor a capacidade de administrar e lidar com a indisciplina em sala
de aula. Percebe-se que existe uma compreensdo limitada dos cursos de formacdo de
professores, o que pode justificar a crenca de que a formagao formal de professores de LI nao
€ necessdria. Para aqueles que acreditam nessa necessidade, os cursos de Licenciatura devem
proporcionar aos futuros professores uma formacao transdisciplinar.

Em relacdo ao ensino e a aprendizagem de inglés, os ex-alunos acreditam que o ensino
de inglés deve ser contextualizado e focar em aspectos culturais do idioma. Essa crenga
colabora para a criagdo de uma visdo de aula ideal: dindmica, inovadora, interativa e produtiva.
Para esses participantes, essa aula ideal inclui situa¢des do cotidiano dos alunos, permitindo um
ensino mais significativo, e ocorre também em espacos que ndo se limitam ao espaco fisico da
escola e/ou da sala de aula tradicional. Essa aula deve também, na concepcao dos ex-alunos,
ser ministrada preferencialmente em LI e evitar o uso do livro didético.

Por fim, o grupo de ex-alunos acredita que aprender inglés € um processo que envolve
ansiedade e exige autonomia por parte dos aprendizes. Ademais, entende que, quanto mais
frequente o contato com a lingua, melhor se aprende e, consequentemente, fazer intercambio
seria entdo uma forma de aprender na prética e de potencializar a aprendizagem.

Em resumo, essas crencas apontam para uma visdo de lingua estrangeira hegemonica,

pautada no falante nativo como autoridade e modelo da lingua alvo, que vai de encontro as
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teorias sobre lingua franca (SIQUEIRA, 2011; 2008) e uma visdo de ensino e de professor de
inglés que condiz com essa concepc¢do de lingua. Assim, os participantes esperam que o
professor de LI tenha tido experiéncia no exterior e que seja capaz de ensinar a lingua sem

sotaque.

5.1.2 Quais as crencas de professores de inglés em formacao sobre a formacao de

professores de lingua inglesa e o ensino de inglés?

De forma semelhante aos ex-alunos, os professores em formacao apresentaram crengas
sobre o status da lingua inglesa no contexto de ensino brasileiro, sobre o perfil esperado de
professores de LI, sobre a formacao de professores e sobre o ensino e a aprendizagem de inglés.
Contudo, por meio das falas desses participantes emergiu uma categoria de crencas que diz
respeito ao mercado de trabalho e a profissdo docente.

Em relacdo ao status da lingua inglesa no contexto brasileiro de ensino, os professores
em formacdo acreditam que saber inglés tem um destaque social muito grande. Contudo, esses
participantes reproduzem as crengas de que o ensino de ingl€s nas escolas regulares € superficial
e, portanto, ndo se aprende inglés nessas escolas. Como consequéncia, os professores em
formagdo demonstram acreditar que os cursinhos de idiomas sdo mais focados no ensino de LI
e, assim, se destacam como o lugar ideal para aprender inglés.

No que diz respeito ao perfil do professor, enquanto os ex-alunos focam em aspectos
como o dominio da lingua, os professores em formacdo dao destaque maior a aspectos mais
relacionados a profissionalizagdo e a pratica docente. Esses participantes acreditam, sobretudo,
que o professor de inglés deve ser certificado, ou seja, deve ter formagdo académica na area de
ensino de lingua inglesa como um requisito basico para sua formacao e para o trabalho docente.
Nesse sentido, suas falas sugerem que a formacdo de um professor nio € questionada, pois toda
pessoa que exerce a atividade de ensino é considerada professor pela sua posicdo, e ndo pela
formacdo. Assim, a pratica social adotada atualmente de contratagdo de professores praticos
leva a repensar a necessidade de formagao desses professores.

Além disso, o professor de inglés deve conhecer diferentes teorias e metodologias e
manter-se em constante formagao. Desse modo, esse professor serd capaz de ensinar de forma
didatica e se adaptar as necessidades e subjetividades dos alunos. Outro trago desejado em um
professor de L1 é a capacidade de reflexdo na acao, que vai ao encontro da competéncia aplicada
sugerida por Almeida Filho (2014). Por fim, os professores em formacdo acreditam que os

professores de LI devem ser atenciosos, bem humorados e terem presenca marcante em sala de
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aula, o que demonstra que esses alunos valorizam também o aspecto afetivo e humano dos
professores.

Quanto ao ensino e a aprendizagem de inglés, os professores em formacgdo acreditam
que o ensino dessa lingua deve acontecer de forma critica e contextualizada, incluindo situagdes
do cotidiano dos aprendizes. Assim como os ex-alunos, esse grupo também acredita que a aula
ideal é dindmica, inovadora e interativa e que deve ser ministrada preferencialmente em LI e
evitar o uso do livro didético.

Por fim, os professores em formagdao apresentam muitas crencas relacionadas ao
mercado de trabalho e a profissdao docente que, infelizmente, representam aspectos negativos
da profissdo em sua maioria. Os professores em formacao acreditam que o mercado de trabalho
€ amplo e oferece vdrias oportunidades para os professores de inglé€s. Contudo, esse mesmo
mercado assegura poucos direitos aos docentes, sendo uma das causas a atuacao de professores
praticos. Os professores em formacao refletem sobre a estabilidade da profissdo e acreditam
que, dentre as diversas oportunidades oferecidas pelo mercado, os concursos publicos oferecem
maior seguranga financeira, enquanto os cursinhos de idiomas apresentam maior instabilidade,
questao essa que foi retratada pelo Quadro 03 (vide secao 2.1.3.).

Sobre a profissdo docente, os professores reconhecem que esta € uma profissao
importante e gratificante, mas hd uma tendéncia a realcar seus aspectos negativos, sobretudo, a
desvalorizagdo. Os participantes acreditam que ser professor de inglés desencadeia cansago bem
como emogoOes de desmotivacdo, desanimo e indignacdo, uma vez que os professores sao mal
remunerados e desvalorizados. Essas crencas demonstram que tem sido perpetuada “uma
identidade missiondria associada ao professor, que assim aceita que sua nobre ‘missdo’ tem sua
recompensa encerrada no seu cumprimento” (JUNIOR, 2009, p. 149) e desconsideram outros
aspectos da vida dos professores, como os fisicos e emocionais.

Outro motivo que pode desencadear esses sentimentos € a carga de trabalho pesada, que
consome muito do tempo dos professores, muitas vezes destruindo os limites entre vida
profissional e a pessoal. Assim, os participantes acreditam que ser professor de inglés € uma
profissdo para dar lucro aos cursinhos, uma vez que esses ganham sob os professores ao

assegurarem poucos direitos e oferecerem uma baixa remuneracao.

5.1.3 Quais e como sao construidas as identidades de professores praticos e de professores

certificados de lingua inglesa por meio das crencas desses agentes?
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Conforme afirmaram Zembylas e Chubbuck (2014, p. 174), os conceitos de crengas
sobre identidades profissionais sdo “formados, interagem e sdo negociados ndo apenas em um
processo individual e social, mas também em um processo profundamente politico”. Essa
afirmacdo reafirma a importincia de investigar esses construtos de forma interrelacionada e
apontam para a sua influéncia politica. A partir da andlise e discussdo das crengas que
constituem as identidades profissionais de professores, e compreendendo a identidade
profissional de professores como uma resposta a pergunta “Quem ¢ o sujeito professor de lingua
inglesa?”, ¢ possivel tracar dois perfis distintos: o do professor pratico e o do professor
certificado.

Os professores praticos sdo, entdo, de acordo com as crengas dos participantes, pessoas
sem formacdo académica na drea de ensino de lingua inglesa, mas que tiveram experiéncia no
exterior ou sao nativos. Esses professores sdo fluentes e demonstram ter boa pronuncia,
excluindo qualquer indicio de sotaque. Além disso, esses professores atuam de forma mais
focada em si e em suas experiéncias de vida. Tendo isso em vista, a identidade de professor
pratico é construida, majoritariamente, por meio das competéncias implicita e linguistico-
comunicativa e, de forma deficiente, da competéncia aplicada. Sua competéncia implicita vem
tanto das experiéncias que teve como aluno de LI, como das experi€ncias de imersdo em paises
falantes da lingua alvo. Essas experiéncias possibilitam a esses professores elaborar crencas
sobre o que € ensinar e aprender lingua inglesa, e a criar suas proprias teorias de ensino com
base no uso da lingua. A competéncia linguistico-comunicativa dos professores praticos vem
do contato com a lingua, geralmente por meio do contato com falantes nativos. Por fim, a
competéncia aplicada pode ser considerada insatisfatdria, pois, na teoria de competéncias de
professores, Almeida Filho (2014) sugere que essa engloba as competéncias implicitas e
tedrico-formalizadoras para a recriacdo na pratica. Nesse aspecto, os professores praticos nao
apresentam competéncia tedrico-formalizadora e, portanto, aplicam somente o conhecimento
implicito.

Os professores certificados sdo, de acordo com as crengas dos participantes, pessoas
com formacdo académica na drea de ensino de lingua inglesa e que, preferencialmente, tiveram
experiéncia no exterior. Esses professores sao fluentes e t€ém boa pronuncia, evitando “sinais
de sotaque”. Além disso, eles conhecem os aspectos mais profundos da lingua, como sua
origem, sintaxe, morfologia e etc. Esses professores, por terem formacao em licenciatura, t€ém
acesso a vdrias teorias e metodologias e buscam estar em formacao continuada. Tém didética e

conseguem adaptar o conteudo e as aulas as necessidades e demandas dos alunos, fazendo o
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possivel para viabilizar a aprendizagem efetiva dos alunos. Assim, esses docentes ensinam de
forma critica e refletem sobre a propria pratica.

Temos entdo que a identidade de professor certificado € construida, majoritariamente,
por meio da competéncia tedrico-formalizadora, mas também por meio das competéncias
implicita, linguistico-comunicativa, aplicada e profissional. Sua competéncia tedrico-
formalizadora marca a distingdo entre esses professores e os praticos e tem como base a
formagdo académica formal na drea de atuacdo em questdo: o ensino de lingua inglesa como
segunda lingua. A competéncia implicita é marcada pelas experiéncias que tiveram enquanto
alunos, ao longo da vida, e também pelo contato com professores formadores, de forma
diferente que as experiéncias dos professores praticos, formada apenas por suas experiéncias
no exterior ou contato com falantes nativos e uso da linguas. Em outras palavras, € uma visao
muito limitada do que € ser um professor. A competéncia linguistico-comunicativa tem origem
tanto nos cursos de Licenciatura quanto, de preferéncia, em intercimbios. A competéncia
aplicada, por seu turno, possibilita um ensino contextualizado e focado no aluno, associando
teoria formal e implicita para auxiliar os aprendizes. A competéncia profissional, por fim, é
marcada pela ética, pela reflexividade e pelo profissionalismo. Essa identidade vai ao encontro
do modelo de formagdo de professores proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002) e das Diretrizes Curriculares
para a Formac@o inicial em Nivel Superiror (BRASIL, 2015), uma vez que espera-se que a
preparacdo de professores para a atuacdo no mercado de trabalho tenha como objetivo ndo
apenas a criacdo de mao de obra qualificada, mas, sobretudo, o exercicio das funcdes ética,

social, politica e econdmica da profissdo docente.

5.2 Implicac¢oes

Nesta secao, apresento quatro implicacdes desta pesquisa para os estudos sobre formacao
de professores de LI, bem como para a pesquisa a respeito de crengas de professores e sua
relagdo com os estudos de identidades.

Em primeiro lugar, este estudo reforca a necessidade de investigar as crengas de alunos e
de professores sobre o ensino de linguas como um caminho para compreender problemas
histéricos de desprestigio da profissao docente. As crencas sdo fundamentais na tomada de
acoes (BARCELOS, 2006) e, assim, elas t€ém papel importante na forma pela qual, por exemplo,
o professor tem sido visto pelo mercado de trabalho. As crencas dos participantes, sobretudo

dos professores em formagao, sugerem que, ainda hoje, crencas como a de que o falante nativo
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€ o professor ideal e a autoridade da lingua alvo tem afetado diretamente a contratacdo de
professores de lingua inglesa. Ao acreditar que o falante nativo € o professor ideal de lingua
inglesa, o mercado de trabalho passa a buscar professores que se aproximam desse padrao,
dando prioridades para requisitos como a fluéncia e a experiéncia no exterior, € menosprezando
a preparacao profissional desses professores, como ja apontava Paiva (1997).

Nesse sentido, € importante que haja, primeiro, uma ampliagdo dos locais de discussdes
acerca do mito do falante nativo, uma vez que esses questionamentos precisam extrapolar os
limtes da academia e alcangar, cada vez mais, o ambito social onde essas crengas sao criadas e
difundidas. Em seguida, acredito que € necessdria a criacao de politicas publicas que regulem
a atuacdo de professores praticos e que valorizem a formag¢ao académica e a ocupacgao de cargos
estratégicos, como recrutatadores, por professores certificados.

Em segundo lugar, e em decorréncia da primeira implicagdo, este estudo revela os
impactos da legislacdo e da atuacdo de professores praticos para o mercado de ensino de LI.
Por meio da andlise das Convengdes Coletivas de Trabalho dos diferentes sindicatos que regem
os direitos dos professores e/ou instrutores de idiomas, ¢ notavel que os professores praticos
representam uma mao de obra mais barata para os empregadores (vide Quadro 03, Capitulo 2)
pois, além de receber menos pela hora-aula, tém menos direitos. Além disso, os professores
praticos sdo nativos ou intercambistas que, por terem tido a experiéncia no exterior, possuem
preferéncia no momento de contratacdo. Os professores certificados, muitas vezes, ndo sao
registrados como deveriam — na categoria de professores — para que tenham menos direitos e,
consequentemente, os empregadores lucrem mais. Assim, acredito que esse fenomeno reforga
a necessidade de termos uma classe de professores cada vez mais unida e empenhada na luta
por condigdes melhores de trabalho. Isso poderia ser feito através das associagdes de
professores, associagdes de linguistica aplicada e, principalmente, na formagao de professores
com cursos, palestras e oficinas voltados para os alunos de Letras para que estejam conscientes
dessas situacao e possam adotar uma postura mais critica, assim como reinvindicar seus direitos
no intuito de mudar essa pratica.

Em terceiro lugar, esta pesquisa aponta para a lacuna de estudos sobre a urgéncia de
investigar a ocupagdo de professores praticos nos mais variados contextos de ensino de lingua
inglesa. As falas dos ex-alunos revelam que o ensino de inglés por professores praticos nao tem
ocorrido de forma efetiva, uma vez que a pratica desses professores tem sido regida somente
pela competéncia linguistico-comunciativa e implicita. Esses alunos parecem sugerir que essas
competéncias ndo sdo suficientes para um ensino satisfatorio, desejando conhecimento teorico,

didatico e profissional por parte dos professores. O participante Mateus, por exemplo, expressa
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seu desejo de que os professores de LI conhecam teorias e consigam aplica-las em sala de aula,
de acordo com as necessidades da turma (vide Excerto 23). Nesse sentido, a contratagdo de
professores praticos tem sido frequentemente justificada pelo “apagdo de mao de obra
qualificada” (NOBRE, 2011, p. 217). Contudo, os dados apontam que a contratacdo desses
professores ndo tem sido uma solugdo para o problema e pode, de encontro a isso, fortalecer o
ensino deficiente. Nesse interim, acredito que uma possivel acdo nesse sentido seria a de
desenvolver pesquisas sobre as crencas de professores praticos e sobre como elas influenciam
suas praticas em diferentes contextos de ensino de inglés.

Por fim, apesar da existéncia de trabalhos sobre identidades de professores
(FIGUEIREDO, 2016; GAMERO, 2011; BASTOS; MOTIA LOPES, 2011), a busca realizada
(vide Quadro 02) ilustra a lacuna de trabalhos na area sobre identidades de professores praticos
e aponta a necessidade de mais pesquisas sobre a formagao de identidade desses professores,
bem como de suas crencas. Investigar essas identidades possibilita compreender de que forma
os professores praticos tém sido definidos pelo espago e pela posi¢ao que ocupam no ensino de

lingua inglesa (FOUCAULT, 2005).

5.3 Limitacoes do estudo e sugestoes para pesquisas futuras

Nesta secdo apresento duas limitacdes deste estudo e, em seguida, faco sugestdes para
pesquisas futuras.

Primeiramente, o estudo foi realizado parcialmente durante a pandemia da COVID-19 e,
consequentemente, a coleta de dados precisou ser adaptada e realizada de forma remota. Nesse
sentido, as entrevistas foram realizadas por meio de chamadas de dudios no aplicativo
WhatsApp e, por vezes, houve problemas de conexdo com a internet, o que acarretou
interrupcao e falha na gravacdo das conversas. Entretando, isso ndo chegou a prejudicar o
conteddo das conversas, mas exigiu maior cuidado e tempo.

Em segundo lugar, ndo foi possivel realizar a pesquisa diretamente com professores
praticos. Foi feito contato com eles, mas os mesmos ndo demonstraram interesse em participar
do estudo. Dessa forma, optei por entrevistar ex-alunos desses professores. Acredito que um
estudo que possibilitasse investigar a constru¢dao de identidade profissional pela visao dos
proprios professores préticos possibilitaria compreender suas crencas € como eles se veem.
Todavia, os resultados alcangados correspondem aos objetivos estipulados do estudo e fazem
emergir discussOes importantes para a drea de estudos sobre formacgado de professores de lingua

inglesa.
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Assim, registro possiveis sugestdes para pesquisas futuras:

1) Estudos com professores préticos de lingua inglesa relacionados a construcao de suas
identidades profissionais por meio de suas crencgas sobre o ensino e a aprendizagem
de lingua inglesa;

2) Estudos comparativos entre crencas de professores certificados e professores praticos
de lingua inglesa sobre o ensino e a aprendizagem de ingl€s;

3) Estudos sobre a formag¢ao de identidade profissional de professores praticos de outras
linguas estrangeiras;

4) Estudos sobre a construcdo de identidade profissional de professores praticos de
lingua inglesa por meio das crenga de empregadores.

Em sintese, pesquisas a respeito de crengas sobre professores préticos de lingua inglesa
(assim como de outras linguas estrangeiras) e sobre identidades desses professores sdo escassas.
Os dados apontam que as identidades de professores praticos e de professores certificados sao
construidas de formas diferentes por meio dos olhares de diferentes agentes sociais. Essas
diferentes identidades influenciam de forma direta tanto os cursos de formacao de professores
quanto o mercado de trabalho. Por mais dificil que o cendrio atual de ensino de lingua inglesa
seja, os professores em formacdo ja demonstram a construcao da identidade profissional de
professor de LI e t&ém consciéncia da importancia de buscar a formacdo adequada na drea de
atuacdo e de valorizar os profissionais da drea. Assim, este estudo reforca a importancia de
investigar crencgas e identidades de forma interelacionada na area de formacao de professores
de linguas como forma de viabilizar a melhoria do processo educacional no contexto brasileiro.

Como pesquisadora e professora de lingua inglesa, este estudo me possibilitou questionar
as minhas préprias crengas. Olhar com mais profundidade as crengas de alunos e futuros
professores sobre o ensino e a aprendizagem de LI possibilita compreender um pouco melhor
os discursos que vém, ha tempos, perpassando os imagindrios culturais acerca dos professores,
sobretudo, os de linguas estrangeiras, e que tém alimentado a desvalorizacdo desses
profissionais. Isto posto, este estudo representa o inicio de uma luta pela valoriza¢do dos cursos
de formagdo de professores de lingua inglesa e, consequentemente, pela melhoria da qualidade

do ensino de inglé€s nas escolas regulares.
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lingua inglesa.
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APENDICES
APENDICE A - Roteiro questionario grupo 1

Prezado (a),

Gostarfamos de contar com sua contribui¢do respondendo as perguntas a seguir sobre a aprendizagem
de lingua inglesa. Essa pesquisa é conduzida por Gabriela Vieira Pena, mestranda do Programa de Pds-
Graduagdo Stricto Sensu em Letras. Esse ndo € um teste, entdo ndo hé respostas “certas” ou “erradas”,
pois estamos interessados em sua opinido. Ao final do questiondrio, voc€ deverd escolher um
pseuddnimo a fim de aumentar o grau de confidencialidade de seus dados. Por favor, responda todas as
perguntas de forma sincera, pois isso ird garantir o sucesso da investigacao.

Muito obrigado por sua ajuda!
I. Formacao educacional

Nesta secdo, preencha a tabela indicando o tipo de escola em que estudou e identifique os periodos de
cada etapa seguindo o exemplo abaixo. Em seguida, responda as questdes.

Exemplo:

CURSO TIPO DE ESCOLA PERIODO OUTRAS INFORMACOES
Ensino Estudei os ultimos 6 meses do
Fundamental (x) Escola Pﬁbli.ca de 1995 a 2001 Ensino Fundamental em Escola

() Escola Particular Privada.
P OUTRAS

CURSO TIPO DE ESCOLA PERIODO INFORMAC OES

Ensino () Escola Publica de a
Fundamental ( ) Escola EE——

Particular
Ensino () Escola Pudblica de a
Médio ( ) Escola —
Particular

1. Durante o ensino fundamental vocg€ teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na escola
ou em um curso privado? Por quanto tempo?

2. Durante o ensino médio vocé teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na escola ou em
um curso privado? Por quanto tempo?
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I1. Concepcoes sobre o Ensino
Nesta secdo, responda as perguntas abaixo buscando incluir o maximo de detalhes que puder.

1. Em sua opinido, qual deve ser preparacdo necessdria para ser um professor de lingua inglesa?
Comente.

2. Para vocg, quais as principais caracteristicas de um professor de lingua inglesa?

3. O que vocé espera de um professor de lingua inglesa? E das aulas de inglés?

I11. Informacoes Pessoais:

Nesta se¢do, preencha o seu perfil. E fundamental que vocé escolha um pseudénimo, garantindo a
confidencialidade do seu nome.
1. Pseud6nimo:
Idade:
2. E-mail:

Tao cedo tivermos os resultados dessa investigacdo, voc€ serd informado para que possa conferir que
esses dados foram utilizados de forma ética e confidencial.

U Muito obrigado por sua colaboragéo!
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APENDICE B - Roteiro questionario grupo 2

Prezado (a),

Gostarfamos de contar com sua contribui¢do respondendo as perguntas a seguir sobre a aprendizagem
de lingua inglesa. Essa pesquisa é conduzida por Gabriela Vieira Pena, mestranda do Programa de Pds-
Graduagdo Stricto Sensu em Letras. Esse nao € um teste, entdo ndo ha respostas “certas” ou “erradas”,
pois estamos interessados em sua opinido. Ao final do questiondrio, voc€ deverd escolher um
pseuddnimo a fim de aumentar o grau de confidencialidade de seus dados. Por favor, responda todas as
perguntas de forma sincera, pois isso ird garantir o sucesso da investigacao.

Muito obrigado por sua ajuda!
I. Formacao educacional

Nesta secdo, preencha a tabela indicando o tipo de escola em que estudou e identifique os periodos de
cada etapa seguindo o exemplo abaixo. Em seguida, responda as questdes.

Exemplo:

CURSO TIPO DE ESCOLA PERIODO OUTRAS INFORMACOES
Ensino Estudei os tltimos 6 meses do
Fundamental (x) Escola Publ}ca de 1995 a 2001 Ensino Fundamental em Escola

() Escola Particular Privada.
£ OUTRAS

CURSO TIPO DE ESCOLA PERIODO INFORMAC OES

Ensino () Escola Puablica de a
Fundamental ( ) Escola -

Particular
Ensino () Escola Pudblica de a
Médio ( ) Escola E—
Particular

1. Durante o ensino fundamental vocé teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na escola
ou em um curso privado? Por quanto tempo?

2. Durante o ensino médio vocé teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na escola ou em
um curso privado? Por quanto tempo?

I1. Experiéncia Profissional
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Nesta se¢do, responda as perguntas abaixo buscando incluir o maximo de detalhes que puder.

1. Na sua opinido, qual dever ser a preparacio necessdria para ser um professor de Lingua

Inglesa? Comente.

2. Vocé possui alguma experiéncia profissional como professor (a) de Lingua Inglesa? Se sim,
por quanto tempo e como se sentia na profissao?

3. Como vocé vé a profissao de professor de Inglés hoje? Justifique.

4. Vocé quer ser professor (a) de Inglés ap6s se formar? Justifique sua opinido.

5. Quais sdo as suas expectativas para o mercado de trabalho de Lingua Inglesa?
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6. Voce acredita que enfrentard alguma dificuldade sendo professor (a) de Lingua Inglesa?

Quais?

7. Na sua opinido, quais sdo os maiores desafios da profissdo (em sala de aula e no mercado de
trabalho como um todo)?

I11. Informacoes Pessoais:

Nesta secdo, preencha o seu perfil. E fundamental que vocé escolha um pseudénimo, garantindo a
confidencialidade do seu nome.

1. Pseuddnimo:

Idade:
2. Provavel data de conclusdo da graduacio em Letras:
3. E-mail:

Tao cedo tivermos os resultados dessa investigacdo, vocé serd informado para que possa conferir que
esses dados foram utilizados de forma ética e confidencial.

° 0
V Muito obrigado por sua colaboragdo!
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APENDICE C - Exemplo de questionario grupo 1

Prezado (a),

Gostarfamos de contar com sua contribuicdo respondendo as perguntas a seguir sobre a
aprendizagem de lingua inglesa. Essa pesquisa € conduzida por Gabriela Vieira Pena, mestranda
do Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu em Letras. Esse ndo € um teste, entdo ndo ha
respostas “certas” ou “erradas”, pois estamos interessados em sua opinido. Ao final do
questiondrio, vocé deverd escolher um pseudonimo a fim de aumentar o grau de
confidencialidade de seus dados. Por favor, responda todas as perguntas de forma sincera, pois
isso ird garantir o sucesso da investigagdo.

Muito obrigado por sua ajuda!
I. Formacao educacional

Nesta secdo, preencha a tabela indicando o tipo de escola em que estudou e identifique os
periodos de cada etapa seguindo o exemplo abaixo. Em seguida, responda as questoes.

Exemplo:
. OUTRAS
CURSO TIPO DE ESCOLA PERIODO INFORMA COES
Ensino Estudei os ultimos 6 meses
(x) Escola Publica do Ensino Fundamental em
G AN () Escola Particular o lEba 2L Escola Privada.
CURSO e Dl PERIODO OUTRAS INFORMACOES
Ensino . .
(x) Escola Piablica Coloquei o fundamental 1 e 2.
Fundamental () Bscola Particular de 2004 a 2013
Ensino (x) Escola Publica
Medio () Escola Particular de 201322016

1. Durante o ensino fundamental vocé teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na
escola ou em um curso privado? Por quanto tempo?

Na escola, a partir da quinta série, eles comecaram a oferecer ensino da lingua inglesa.

2. Durante o ensino médio vocé teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na escola
ou em um curso privado? Por quanto tempo?

Na escola com as disciplina do ensino médio.

I1. Concepcoes sobre o Ensino
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Nesta se¢do, responda as perguntas abaixo buscando incluir o maximo de detalhes que puder.

1. Em sua opinido, qual deve ser preparacdo necessdria para ser um professor de lingua
inglesa? Comente.

Acredito que tenha que ser uma formagdo bdsica assim como o0s professores de outras
disciplinas. Dominar o assunto, ter uma formacao transdisciplinar, ter repertdrio, ter didética.

2. Para vocé, quais as principais caracteristicas de um professor de lingua inglesa?

Para mim, € um professor que entende que a lingua € viva, e por isso, ndo se prende a um
formato ortodoxo de ensino. E um professor que traz referéncias para as aulas de cultura, de
vivéncia, de assuntos do momento. Assim como as caracteristicas que acredito serem
necessdrias em professores de outras disciplinas.

3. O que voce espera de um professor de lingua inglesa? E das aulas de inglés?

Espero que ele me envolva e que eu seja envolvido. Que eu aprenda algo que seja proximo a
minha realidade. Espero que as aulas sejam interativas, dinamicas e multiculturais. Que o
professor ndo tente aplicar um formato de prontncia ou de escrita/formas de escrever Unico.
Que ele mostre a fluidez da lingua e sua diversidade.

I1I. Informacoes Pessoais:

Nesta secdo, preencha o seu perfil. E fundamental que vocé escolha um pseuddnimo, garantindo
a confidencialidade do seu nome.

1. Pseuddonimo: Mateus Tavares Idade:22

2. E-mail: (eliminagdo de conteiido confidencial)
Tao cedo tivermos os resultados dessa investigacdo, voc€ serd informado para que possa
conferir que esses dados foram utilizados de forma ética e confidencial.

S

Muito obrigado por sua colaboragdo!
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APENDICE D - Exemplo de questionario grupo 2

Prezado (a),

Gostariamos de contar com sua contribui¢cdo respondendo as perguntas a seguir sobre a
aprendizagem de lingua inglesa. Essa pesquisa € conduzida por Gabriela Vieira Pena, mestranda
do Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu em Letras. Esse ndo € um teste, entdo ndo ha
respostas “certas” ou “erradas”, pois estamos interessados em sua opinido. Ao final do
questiondrio, vocé devera escolher um pseudonimo a fim de aumentar o grau de
confidencialidade de seus dados. Por favor, responda todas as perguntas de forma sincera, pois
isso ird garantir o sucesso da investigacao.

Muito obrigado por sua ajuda!

I. Formacao educacional

Nesta secdo, preencha a tabela indicando o tipo de escola em que estudou e identifique os
periodos de cada etapa seguindo o exemplo abaixo. Em seguida, responda as questdes.
Exemplo:

. OUTRAS
CURSO TIPO DE ESCOLA PERIODO INFORMACOES
Ensino Estudei os udltimos 6 meses
(x) Escola Publica do Ensino Fundamental em
G AN () Escola Particular o lEba 2L Escola Privada.
TIPO DE .
CURSO ESCOLA PERIODO OUTRAS INFORMACOES
Ensino L
Fundamental | ( X ) EscolaPiblica 555 54
() Escola Particular
Ensino | vy pocola Pablica
Médio ( ) Escola Particular De 2012 a 2014

1. Durante o ensino fundamental vocé teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na
escola ou em um curso privado? Por quanto tempo?

Sim, tive acesso por meio da escola e fazia um curso privado. Na escola, ndo tinhamos aulas de
inglés nos anos iniciais, porém ndo tenho registros para dizer em qual ano exatamente elas
comecaram. Em relac@o ao curso privado, iniciei os estudos em 2004 e dei continuidade até o
primeiro semestre de 2016.

2. Durante o ensino médio vocé teve acesso ao ensino de lingua inglesa? Se sim, na escola
ou em um curso privado? Por quanto tempo?

Tive aulas de inglés durante todo o ensino médio na escola e fazia também o curso privado

citado na resposta anterior.

I1. Experiéncia Profissional

Nesta secao, responda as perguntas abaixo buscando incluir o maximo de detalhes que puder.

1. Na sua opinido, qual dever ser a preparacio necessdria para ser um professor de Lingua
Inglesa? Comente.
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Para mim, € essencial que a pessoa faga um curso de Letras, digo isso por ja ter ouvido a opinido
de que fazer Letras era algo desejdvel a um professor, mas ndo necessdrio. Acredito que um
professor de inglés precisa ter contato com teorias diferentes sobre o ensino de linguas e ser
estimulado a ser reflexivo quanto a esses conhecimentos no sentido de ser capaz de coloca-los
em pritica em contextos diversos. Professores precisam também ser orientados a,
frequentemente, refletirem sobre a prépria pritica, € necessario que estejam sempre se
reinventando e ganhando novos conhecimentos tedricos, praticos e linguisticos. Em minha
opinido, ter experiéncia pratica € importante. As experiéncias em sala de aula nos levam a
constantes reflexdes e, por consequéncia, ganho de novos conhecimentos ao aplicarmos e
observarmos o resultado de teorias estudadas em contextos diferentes.

2. Vocé possui alguma experiéncia profissional como professor (a) de Lingua Inglesa?
Se sim, por quanto tempo e como se sentia na profissao?

Minha primeira experiéncia como professora de inglés foi em 2015 com duragdo de um
semestre em um curso privado. Nesse curso eu me sentia despreparada em relacdo a muitas
questdes (qual abordagem usar, como trabalhar com o livro, como adaptar aulas a turmas e
necessidades diferentes...), visto que ainda nio cursava Letras e havia recebido apenas
orientagdes muito rasas oferecidas por um professor desse curso. Apesar de tudo isso, recebia
feedback positivo do dono do curso e guardo boas memorias de momentos que compartilhei
com algumas turmas. Essa primeira experiéncia foi impactante para minha decisdao de cursar
Letras. Ja no segundo semestre de curso, tive a oportunidade de trabalhar em um curso de
extensdao da universidade a partir do segundo semestre de 2016 até o fim de 2017, retornei ao
curso no inicio de 2019 e sigo como parte da equipe atualmente. Nesse curso de extensdo, recebi
treinamento adequado e me sentia muito mais preparada para dar aulas, além disso era
estimulada a sempre evoluir mais. Durante meu periodo nesse curso de extensdo, fui me
sentindo mais confiante como profissional a cada turma que acompanhava. Durante o ano de
2018, fiz parte de outro projeto dentro da universidade que tinha como foco o ensino de inglés
para fins académicos. Esse projeto foi bastante desafiador para mim, visto que eu ndo havia tido
experiéncias anteriores com o ensino de inglés com foco académico, porém minhas
experiéncias no curso de extensao e conhecimentos adquiridos no curso de Letras me tornaram
capazes de encarar o novo desafio. No inicio de 2019, comecei a atuar em um curso privado da
cidade de (eliminagdo de conteiido confidencial) e continuo como professora nesse curso
atualmente. Nesse curso privado, me senti insegura inicialmente pois trabalharia com criangas
€ essa seria uma experiéncia totalmente nova para mim. Encarei o ensino de inglés para criangas
como uma oportunidade de ganho de conhecimentos novos e, hoje, me sinto muito mais segura
ao dar aulas para as criancgas.

3. Como voceé vé a profissdo de professor de Inglés hoje? Justifique.

Em minha opinido, trata-se de uma profissdo bastante gratificante especialmente porque
trabalho com aquilo que mais gosto de estudar e consigo ajudar muitas pessoas a aprender a
lingua. Reconheco que € uma profissdo que nos consome bastante tempo (preparo de aulas e
materiais, por exemplo) e que ndo é devidamente valorizada, a remuneragdo € normalmente
baixa e percebemos a existéncia de muitas pessoas oferecendo aulas sem nenhuma capacitagao
para isso.

4. Vocé quer ser professor (a) de Inglés apds se formar? Justifique sua opinido.

Sim, quero ser professora de inglés quando me formar. Desejo continuar trabalhando com o que
mais gosto de estudar (a lingua inglesa) e ajudando pessoas a alcangarem objetivos.
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5. Quais sdo as suas expectativas para o mercado de trabalho de Lingua Inglesa?

Acredito que existe bastante mercado de trabalho para professores de lingua inglesa, apesar de
a remuneragdo, como ja mencionei, ser normalmente baixa. Imagino que, assim que formar,
continuarei trabalhando no curso privado onde trabalho e oferecerei aulas particulares, porém
tenho a intencdo de buscar por outras oportunidades que me oferecam maior estabilidade
financeira e garantia de direitos.

6. Vocé acredita que enfrentard alguma dificuldade sendo professor (a) de Lingua
Inglesa? Quais?

Acredito que sim. Sinto que serd necessario me esforcar para conseguir oportunidades melhores
de trabalho no sentido de conseguir, principalmente, uma estabilidade financeira melhor.

7. Na sua opinido, quais sdo os maiores desafios da profissao (em sala de aula e no
mercado de trabalho como um todo)?

Em resumo, lidar com a desvalorizagdo. Para mim, ¢ desmotivador entrar em uma escola e
perceber que muitas pessoas sem formacdo oferecem aulas de inglés como vocé. Além disso,
professores, normalmente, dedicam muito tempo para preparar aulas, adaptar materiais para
diferentes estilos de aprendizagem, corrigir exercicios, formatar handouts ou slides, entre outras
muitas coisas. Acredito que o grande desafio é ndo desanimar visto o pouco reconhecimento
que recebemos mesmo desempenhando um papel de tamanha complexidade e que exige muito
trabalho que vai além da sala de aula.

II1. Informaco6es Pessoais:
Nesta secdo, preencha o seu perfil. E fundamental que vocé escolha um pseuddnimo, garantindo
a confidencialidade do seu nome.
4. Pseudonimo: Emilia Idade: 23
5. Provavel data de conclusdo da graduacdo em Letras: Julho de 2020
6. E-mail: (eliminacdo de conteiido confidencial)
Tao cedo tivermos os resultados dessa investigacdo, voc€ serd informado para que possa
conferir que esses dados foram utilizados de forma ética e confidencial.

o 0
V Muito obrigado por sua colaboragdo!
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APENDICE E - Roteiro entrevista grupo 1

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

TOPICO I: Experiéncia de Aprendizagem

©)

Onde e quando comecou o contato com a lingua inglesa;

Principais motivos que o levaram a querer aprender a lingua inglesa;

Na sua experiéncia de aprendizagem, quantos professores de inglés vocé teve?
Comente sobre a didética desses professores. Como eram as aulas?

O que te chamava atencao na metodologia desses professores?

Como vocé se sentiu com esses professores?

Vocé se sentia motivado a aprender inglés durante as aulas? Como esses professores te
motivaram?

Quaisquer problemas e dificuldades vocé enfrentou/ vem enfrentando na aprendizagem

de inglés.

TOPICO 2: Crengas sobre o Professor de Lingua Inglesa

o

o

Para voce, quais as principais caracteristicas de um Professor de lingua inglesa?

O que voce espera de um Professor de lingua inglesa? E das aulas de inglés?

TOPICO 3: Formagdo de professores de linguas

o

Na sua experiéncia de aprendizagem, vocé sabe quantos tinham licenciatura e quantos
ndo? E um detalhe que vocé se preocupou ou ndo? Por qué?

Vocé viu/percebeu diferenca entre eles? Quais?

Vocé acha que a formacdo em licenciatura € fundamental para o ensino de linguas? Por

qué? Qual qualificagdo vocé considera necessaria para se ensinar linguas? Justifique.
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APENDICE F - Roteiro entrevista grupo 2

ROTEIRO ENTREVISTA

TOPICO 1: Experiéncia de Aprendizagem

O

O

Onde e quando comegou o contato com a lingua inglesa.

Na sua experiéncia de aprendizagem, quantos professores de inglé€s vocé teve?

Comente sobre a diddtica desses professores. Como eram as aulas?

O que te chama atenc¢do na metodologia desses professores?

Como vocé se sentiu com esses professores?

Vocé se sentia motivado a aprender inglés durante as aulas? Como esses professores te

motivaram?

TOPICO 2: Crengas sobre o professor de lingua inglesa

@)

@)

Para vocé, quais as principais caracteristicas de um Professor de lingua inglesa?

O que voce espera de um Professor de lingua inglesa? E das aulas de inglés?

TOPICO 3: Formagdo de professores de linguas

@)

@)

O

Qual qualifica¢do vocé considera necessdria para se ensinar linguas? Justifique.

Vocé acha que a formacdo em licenciatura € fundamental para o ensino de linguas? Por qué?
Dos professores de inglé€s que vocé teve, vocé sabe quantos tinham licenciatura e quantos nio?
E um detalhe que vocé se preocupou ou nio? Por qué?

Vocé viu/percebeu diferenca entre eles? Quais?

TOPICO 4: Escolha Profissional

O

O

Principais motivos que o levaram a escolher o curso de Letras

Fale sobre as expectativas iniciais em relagdo ao curso de Letras

Como esta sendo a sua formacao até entdo para se tornar um professor de lingua inglesa e como
estd se preparando, o que tem feito fora da Universidade e no préprio curso de Letras;

Por favor, comente sobre quaisquer problemas e dificuldades que vem enfrentando no curso ou
fora dele e se isso pode ajudar ou prejudicar no processo de formacdo inicial.

Como vocé vé a profissdo de professor de inglés na sociedade atual. Fale sobre as expectativas

apos se formar.
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APENDICE G — Exemplo de entrevista grupo 1

Identificacao Entrevistador: E

Entrevistado: CARMEM

Informacao Contextual | Meio: Virtual

Ferramenta: Whats App

Informacao Adicional | Numero total de paginas: 7
Tipo de transcricao: Linear Nao naturalista

Cédigo da entrevista: Carmem_Ent3_G1_07abr20

INICIO DA ENTREVISTA

E: Como vocé sabe, a minha pesquisa vai focar na construcio de identidade dos
professores a partir das crencas de alunos sobre o que € aprender e o que € ensinar inglés.
Entdo, eu vou fazer algumas perguntas pra vocé sobre a sua experiéncia de aprender
inglés e sobre a formacao de professores. Bom, eu vi no questionario que vocé estudou em
escola particular e que teve inglés durante todo o ensino fundamental e médio, isso?

CARMEM: Isso!

E: E, além da escola, vocé fez algum cursinho de inglés?

CARMEM: Nio!

E: Entao o seu primeiro contato com o inglés foi na escola?

CARMEM: Sim!

E: Quais foram os principais motivos que te levaram a querer aprender inglés mais tarde?

CARMEM: Primeiramente, ninguém entende porque a lingua inglesa € tdo necessaria. Mas
depois de um tempo, a gente percebe que o inglé€s ndo € uma coisa a mais, ¢ uma coisa que é
necessdria. Antes era uma coisa que vocé€ podia ter que era extra, hoje em dia, vocé precisa ter
pra entrar no mercado de trabalho.

E: Vocé acha que é uma exigéncia do mercado de trabalho?
CARMEM: Isso!
E: Vocé disse que nao fez cursinho durante o tempo da escola, mas depois vocé fez?

CARMEM: Sim! Eu fiz aqui, mas nao era um cursinho, nio sei se era uma extensdo, aqui
(eliminagdo de contelido confidencial) mesmo que eu fiz foi pela (eliminagdo de contetido
confidencial), que ¢ uma ONG que eu trabalho, que eu participo, no caso.

E: E na sua experiéncia de aprendizagem, quantos professores de inglés vocé teve?
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CARMEM: Cinco professores.
E: Isso foi na escola e contando também com a extensao, isso?
CARMEM: Isso! Juntando os dois.

E: E vocé pode comentar um pouco, detalhar melhor, como eram as aulas, o que vocé
lembra da didatica dos professores?

CARMEM: Na escola, eu lembro que meu professor era muito incisivo na gramdtica, mas ele
sempre quis também que a gente aprendesse um pouco da cultura, entdo todo més ele tentava
levar para a gente alguma coisa que sempre acontece 14 nesse més, dia dos namorados,
halloween, essas coisas, para a gente aprender alguns vocabuldrios. E af aqui na (eliminacdo de
conteuido confidencial) foi no mesmo sentido, de interagir mais com a cultura. Aqui também na
(eliminacdo de conteiido confidencial), ela levou a gente no (eliminacdo de conteiido
confidencial) para a gente ver algumas partes do mercado, os nomes de frutas, essas coisas. E
foi bem interessante, porque ¢ muito mais facil aprender olhando e vendo o que funciona na
pratica do que dentro de uma sala de aula.

E: Por que vocé acha importante ter essas aulas fora da sala de aula?

CARMEM: Entdo, € exatamente o que eu falei. Com o contato direto de onde a lingua vai ser
aplicada, é muito mais facil vocé lembrar daquela data, € mais fécil gravar o que aconteceu ali
do que em uma sala de aula onde voc€ ja viu um monte de conteido, uma coisa colocada em
cima da outra, e as vezes passa despercebido.

E: E o que te chamava entao atencao na metodologia desses professores? Tanto na escola
quanto no curso.

CARMEM: O fato de que eles atentaram bastante pra cultura, principalmente dos Estados
Unidos, a gente ndo viu muito a lingua inglesa da Inglaterra, no caso. Mas a cultura de 14 eles
foram bastante incisivos.

E: Mais alguma coisa que te chamava atencao?
CARMEM: O fato de que eles tentavam falar o maximo possivel em inglés na sala.
E: Na escola?

CARMEM: Na escola, como a gente ainda ndo tinha muito dominio da lingua, eles tentavam
intercalar, mas quanto mais velho a gente ia ficando eles colocavam mais a lingua inglesa
presente.

E: No questionario, vocé menciona que é importante ter conhecimento sobre a cultura dos
EUA e da Inglaterra, por que desses dois lugares em especifico?

CARMEM: Porque eles, mesmo que um colonizou o outro, eles tém culturas um pouco
diferentes e isso ai € bom a gente aprender desde o inicio, que foi 14 na Inglaterra de onde surgiu
a cultura, tecnicamente falando, dos Estados Unidos. E bom a gente ver da raiz de onde veio
essa lingua e depois aplicando ela nos Estados Unidos. E também algumas diferencas de fala e
escrita que tem bastante, acho importante por conta disso.
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E: Entao para vocé é importante levar esses aspectos culturais pra sala de aula para poder
entender a origem da lingua e as diferencas, isso?

CARMEM: Isso!
E: Mais algum ponto que vocé gostaria de falar sobre a questao cultural?
CARMEM: Nao que me vem a mente agora.

E: Sem problemas. E como vocé se sentia com esses professores? Como vocé se sentia em
sala de aula?

CARMEM: Como assim?

E: Vocé se sentia motivada? Vocé se sentia frustrada? Como vocé se sentia em relacao as
aulas?

CARMEM: No comeco era muito dificil porque ele falava muitas palavras que, a maioria das
palavras ninguém entendia, eu também ndo, um olhava para o outro para ver se alguém entendia
para falar, e as vezes eu entendia e explicava para os outros, era até legal isso, porque dai que
veio o primeiro contato real com traducdo, ndo s6 no Google tradutor ou dicionario.

E: E isso no contexto do curso ou da escola?

CARMEM: Da escola. No curso, ela foi aplicando palavras mais complicadas, a situagdo foi a
mesma, mas como a gente estava aprendendo muito mais coisas novas, ela também apresentou
para a gente a traducdo e como aplicar ela em frases, e eu achei bastante interessante, mas
também com muito medo de usar, de falar.

E: E vocé se sentia motivada a aprender inglés durante as aulas?

CARMEM: Sim. Uma coisa que eu acho que, eu ndo sei se € de mim, ou se foi porque nao teve
muita abertura na aula pra isso, mas foi a falta de incentivar o aluno a falar. Porque hoje em dia,
eu tenho mais confianca em ler algo em inglés do que falar.

E: E vocé acha que, se os professores tivessem motivado os alunos a falarem mais, vocé
teria mais facilidade hoje?

CARMEM: Sim!
E: E de que forma os professores tentavam motivar os alunos?

CARMEM: Bom, na escola, meu professor sempre passava algum texto para a gente ler em
casa, pegar as palavras chave, tentar entender, ndo traduzir ele, para a gente ler, pegar as
palavras que a gente conhece e pelo contexto tentar entender a traduc¢ao daquela palavra, dai foi
surgindo um bom vocabulario na minha lingua e, na (eliminagdo de contetido confidencial), é
mais facil lembrar do ensino médio do que da (eliminacdo de conteiido confidencial) por algum
motivo.

E: Sem problemas! O que vocé lembrar.
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CARMEM: Acho que talvez musicas, que ela cantava sempre para a gente ouvir e prestar
atencao na letra e na interpretacdo antes de ver a letra em si, que foi bastante interessante isso
também.

E: Mais alguma coisa em relacao a motivacao na sala?
CARMEM: Acho que € o que eu lembro por agora.

E: Otimo! Obrigada. E ai quais problemas ou dificuldades vocé enfrentou para aprender
inglés?

CARMEM: Primeiro, foi referente a vergonha em falar, ndo € uma lingua que vocé estd
acostumada a falar normalmente, entdo falar de uma hora pra outra as vezes com uma pessoa
desconhecida ndo € muito confortavel. Gravar todos os verbos, que sdo muitos os verbos
irregulares. Na questdo de ouvir também, muitos dudios. Em questdo das musicas, em muitos
audios de musicas os americanos falam muito répido, entdo para a gente entender € muito mais
dificil porque as vezes embolam, juntam uma palavra na outra, e a gente ndo entende, mas €
super comum eles usarem, isso foi uma dificuldade.

E: Entao os problemas maiores foram essa dificuldade de falar, no sentido de ter
vergonha, e a questao dos verbos e de ouvir, isso?

CARMEM: Isso!
E: Mais alguma coisa?
CARMEM: Que eu me lembre, isso.

E: Tudo bem! Bom, agora eu vou passar para um topico que é especifico sobre
professores. Entao a primeira pergunta é, pra vocé, quais as principais caracteristicas de
um professor de inglés? Apesar de vocé ter respondido no questionario, é importante pra
mim que vocé dé o maximo de detalhes possivel.

CARMEM: Para mim, é muito bom que qualquer professor tenha uma boa didatica, que nédo
tenha vergonha de falar em sala, ndo tenha vergonha de perguntar o aluno se ele estd com
davidas, ou de deixar espago para que o aluno pergunte. Como € dos professores de inglés, eu
acho que é importante que ele tenha bastante contato com pessoas que também tem fluéncia,
ndo sei se pode ser por amigos, on-line, ou jé ter ido visitar os Estados Unidos, Canad4, e que
Jj4 tenha passado um tempo falando somente a lingua. Eu falei sobre a cultura, que ele possa
aprender e ter dominio pra apresentar para o aluno sobre a cultura do lugar, como um professor
normal. Eu acho que € isso!

E: Vocé colocou também no questionario que é importante que o professor nio demonstre
desconforto. A que tipo de desconforto voce se refere?

CARMEM: Desconforto em ndo conseguir falar inglés na frente dos alunos por muito tempo.
Como eu ja disse antes, eu prezo muito que um professor de inglés traga bastante a lingua
presente nas aulas, que ele fale bastante, que ele as vezes fale uma palavra que ninguém sabe o
significado, mas que a gente va correr atrds pra saber o que €, entdo que ele nio tenha esse
desconforto de ndo conversar com os alunos em inglés e as vezes ficar meio desconfortdvel em
falar mesmo.
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E: Entendi o seu ponto. Entao o que vocé espera de um professor de inglés e das aulas de
inglés enquanto aluna?

CARMEM: Entao, das aulas? Como eu ja tive experiéncia, eu gostei bastante dos textos que o
meu professor sempre colocava para a gente ler em casa e, a partir disso, uma interpretacao
propria, também sobre misicas, coisas que a gente tem que fazer fora da sala de aula e que
ajuda no aprendizado. Eu sei que € importante na sala aprendermos a gramadtica, bem
incisivamente, mas por fora da sala de aula que a gente tenha interesse também em procurar
algo sobre a lingua inglesa, por isso que eu falei bastante sobre a cultura, porque é um incentivo
para a gente aprender a mais do que somente inglés.

E: E do professor, o que vocé espera?

CARMEM: Do professor? Bom, que ele consiga cativar os alunos a aprender por fora das
aulas, que ele nao fique desconfortavel para falar inglés, que ele sempre tenha ideias que possam
fazer com que os alunos falem mais ao invés de s6 escrever e ler.

E: Mais alguma coisa?
CARMEM: Sé6.

E: Voltando ao questionario, vocé mencionou sobre o professor fazer intercambio. Vocé
acha que é fundamental que o professor tenha feito um intercambio?

CARMEM: Entdo, ajuda bastante quando os alunos sabem que o professor ja foi para fora e ja
teve contato direto com os nativos, mas também no fato de ter confianca de que ele sabe, que
ele viu aquilo direto, sabe como funciona 14, mas também nao precisa ser algo necessario, nao
€ necessdrio, pré-requisito, mas sim que ele tenha contato direto com alguém que tenha
fluéncia, ou que € nativo, pra que ele mantenha sempre atualizado das mudancgas que a lingua
tem.

E: Entao vocé acha que a questao do intercimbio ou do contato com alguém fluente é
importante para que o professor possa se manter atualizado sobre a lingua, € isso?

CARMEM: Sim!
E: Tem mais algum motivo para vocé achar importante o intercambio?

CARMEM: Também porque diminui no sotaque, porque falam que brasileiro tem muito
sotaque e quando a gente tem contato direto com um nativo ou com uma pessoa muito bem
fluente, eles ajudam a corrigir.

E: E vocé acha que é um problema ter sotaque?

CARMEM: Nio acho que € um problema, acho que o professor tendo dominio da lingua ja é
muito bom, mas ele tirando esse sotaque, nao tirando, diminuindo o sotaque nativo que a gente
tem quando estd aprendendo, ele pode espalhar isso para os alunos, no caso, ensinar os alunos
como falar da maneira correta, como fala em qual lugar, na Inglaterra e nos Estados Unidos,
por exemplo.

E: Otimo! Vocé fala também que o professor poderia fazer um intercambio ou um curso
para aprimorar. Que tipo de curso seria esse?
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CARMEM: Entdo, esse aprimoramento que eu falo da lingua € justamente a questdo do sotaque
que eu acho que é relativamente importante porque mostra para os alunos que o professor nao
vai te ensinar com o sotaque direto, ele vai te ensinar da maneira que ele puder para evitar que
vocé tenha muito sotaque, ou as vezes fale uma palavra errada.

E: Mais alguma coisa?

CARMEM: Nao.

E: Entao s6 pra confirmar, esse curso para aprimorar seria em relacio ao sotaque, isso?
CARMEM: Isso! Ao desenvolvimento da fala.

E: E ai, por fim, vamos para o tépico de formacao de professores. Na sua experiéncia de
aprendizagem, vocé sabe quantos professores tinham licenciatura e quantos nao?

CARMEM: E, eu tive cinco professores. Eu sei que dois deles fizeram licenciatura, os outros
trés ndo foram, foi aqui em (eliminagdo de conteiido confidencial).

E: E isso era um fator com o qual vocé se preocupava ou nao?

CARMEM: No comeco eu achava que sim, mas depois, em questdo do que eu falei sobre
intercambio, ter mais contato com as pessoas, eles eram muito bem informados, eram pessoas
que hd pouco tempo ja tinham vindo de 14 ou que ja moraram 14 muito tempo, entdo eles tinham
um dominio prévio interessante da linguagem. E pelo fato de eles também serem estudantes,
proximos em idade, eles ficaram mais confortaveis em falar com a gente, de deixar os alunos
mais confortaveis, foi bem interessante

E: Entao so6 pra confirmar, no inicio isso te preocupava, mas depois nao era uma coisa
com a qual vocé se importava, isso?

CARMEM: Isso!

E: E isso nao te preocupava porque eles tinham dominio da linguagem e eles conseguiam
acessar vocé melhor por serem estudantes, isso?

CARMEM: Isso!

E: E vocé percebia alguma diferenca entre eles, nas aulas? Isso influenciava de alguma
forma?

CARMEM: S6 no dominio da aula, algo assim, porque como eu tive aula com os licenciados
apenas na escola, os alunos sdo muito mais baguncados, a aula € um pouquinho mais bagungada
mesmo, e os professores tinham mais esse dominio de nio deixar a aula dispersar. Mas aqui,
como eu peguei as pessoas que ndo estavam licenciadas, mas que mesmo assim, é uma
universidade federal, as pessoas sdo mais tranquilas em relac@o a isso e todo mundo estava 14
para realmente aprender, entdo ndo teve muita essa bagunga digamos assim que tem na escola,
entdo nao teve tanto que demonstrar dominio em sala.

E: Entdo a diferenca foi mais em relacio a disciplina dos alunos?

CARMEM: Isso!
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E: E em relacio aos professores, nenhuma diferenca entao?
CARMEM: Nio!

E: Obrigada! E entdo a ultima pergunta, vocé acha que a formacao em licenciatura é
fundamental poder ensinar linguas? E por qué?

CARMEM: Agora, pensando bem em todas as perguntas que foram feitas, olhando minhas
respostas e analisando com cuidado, eu nao penso que ¢ fundamental dependendo da idade da
pessoa que estd aprendendo. Por exemplo, quanto mais novo a pessoa € ela ndo tem aquele
discernimento de que aquilo € necessario, que ela precisa sentar, esperar, ter atencao pra fazer
determinada coisa e, as vezes, um professor licenciado tem maior habilidade em fazer com que
o aluno aprenda mais fécil. Mas, a partir de uma idade mais avangada, depois da escola, torna-
se mais visivel de que a lingua inglesa é necessdria e as pessoas passam a buscar a lingua
independente se ha a licenciatura ou ndo. Entd3o eu acho que depende da idade dos alunos.

E: Entao nesse caso a licenciatura traria para o professor a capacidade de controlar os
alunos, isso?

CARMEM: Isso!
E: Entao qual seria a qualificacdo necessaria para ensinar linguas?

CARMEM: Tem Letras, se eu ndo me engano. Eu acho que o Secretariado também tem algumas
partes, ndo sei se tem educagdo ou ndo, mas seria bom pesquisar na grade para ver se tem. Mas
um curso que seja bem interativo com a lingua, e que tenha desenvoltura com a parte da
educacdo.

E: Entao vocé acha que é necessario esse tipo de curso?

CARMEM: E, dependendo da idade, sim.

E: Dependendo da idade dos alunos?

CARMEM: Isso, do aluno.

E: Bom, eu acho que € isso. Vocé tem mais algo que gostaria de acrescentar?

CARMEM: Olha, eu ndo consigo ter mais informagdo agora, acho que eu disse tudo que me
veio a mente.

E: Otimo, entio muito obrigada!

FIM DA ENTREVISTA
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APENDICE H - Exemplo de entrevista grupo 2

Identificacao Entrevistador: E

Entrevistado: CATARINA

Informacao Contextual | Meio: Virtual

Ferramenta: Whats App

Informacao Adicional | Numero total de paginas: 8
Tipo de transcricao: Linear Nao naturalista

Cédigo da entrevista: Catarina_Ent6_G2_15abr20

E: Como vocé sabe, minha pesquisa é sobre a formacao de identidade de professores
através das crencas de alunos e de documentos de formacao. Eu dividi essas entrevistas
em alguns tépicos e vou comecar pela sua experiéncia de aprendizagem de inglés. Vi que
vocé estudou grande parte do ensino fundamental e médio em escolas particulares e que
vocé também fez cursinho. O seu primeiro contato com o inglés foi na escola ou no
cursinho?

CATARINA: Eu ndo lembro bem, mas eu acho que foi no cursinho. Porque quando eu era bem
novinha tinha um curso de inglés aqui na cidade que chamava (eliminag¢do de contevido
confidencial) e ai eu lembro de estar eu e as minhas coleguinhas, da gente fazer aula nessa
escola. Eu ndo lembro por quanto tempo eu fiz, se eu cheguei a ficar um semestre inteiro, se eu
fiz mais de um semestre, nao sei. Mas eu sei que eu era bem novinha, tanto que eu ndo tenho
muita memoria disso, entdo eu acho que foi no cursinho o meu primeiro contato.

E: Otimo! E na sua experiéncia de aprendizagem como um todo, quantos professores de
inglés vocé teve?

CATARINA: Quantos?
E: E!

CATARINA: Eu vou ter que contar aqui, deixa eu pensar. Acho que nesse cursinho eu tive um.
Na escola eu devo ter tido, no ensino regular, uns trés professores diferentes, eu mudei bastante
de escola. Em outro cursinho que eu fiz, eu devo ter tido mais uns trés professores da cidade e
dois estrangeiros. Entio antes da faculdade, eu acho que uns nove professores de inglés.

E: E entio eu gostaria que vocé comentasse um pouco sobre a didatica desses professores.
Como eram as aulas?

CATARINA: Ta! Eu fiz (eliminacdo de conteiido confidencial) por uma época e € a primeira
memoria assim nitida que eu tenho de cursinho de inglés foi quando eu fiz (eliminagdo de
contetido confidencial), eu tinha uns doze anos. Eu tinha um professor que nao era formado em
Letras, s6 que ele aprendeu inglés, ele era autodidata, ele aprendeu inglés sozinho, na internet,
e ai ele dava aula no (eliminagdo de contetido confidencial). E o que foi mais marcante com ele
€ que ele trazia muita musica das bandas que ele gostava e trazia série as vezes, eu lembro de
ter doze anos e assistir Os Simpsons no cursinho. E seguia o livro, né?! Porque o (eliminacdo
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de conteiido confidencial) € bem engessado, pela impressdo que eu tive como aluna. Entdo ele
seguia o livro, mas quando ele podia fugir, ele trabalhava com série e filme, com série e misica,
no caso. Af eu tive um professor na escola também, no ensino fundamental, ele era formado em
Letras esse professor, e eu lembro de aprender muito com ele. Acho que foi a época que eu me
senti mais confiante com inglés assim, foi uma época que eu pausei o cursinho porque eu nao
estava gostando e depois de uns dois anos tendo aula com esse professor na escola regular eu
voltei a fazer cursinho. Eu lembro de aprender muitos verbos irregulares com ele, mas eu nao
lembro o que ele fazia, s6 sei que foi nessa época que eu memorizei melhor os verbos
irregulares. E ele trazia miusica também, ele cantava, tipo a (eliminacdo de contelido
confidencial), trazia violdo para dentro de sala e cantava misica em inglés e a gente
acompanhava com ele a letra, e trabalhava prontncia e fluéncia, mas ele também seguia uma
apostila, tinha a apostila da escola, mas quando ele podia ele trazia atividade extra, e fugia do
livro. O que eu lembro mais sdo esses dois professores. E tiveram os professores estrangeiros
também e foi extremamente divertido ter aula com eles, foi muito legal. Foi quando eu voltei a
fazer cursinho depois de ter parado, fiquei uns dois anos sem fazer, voltei e af a escola que era
(eliminagdo de conteilido confidencial) virou outra escola, e a dona da escola comecou a
contratar estrangeiros para dar aula, eles ndo eram formados em Linguagens também e af eles
seguiam um livro, mas j4 era um livro melhor, que era mais criativo e voc€ tinha atividades
diferentes para poder fazer, ndo era s6 repeticdo igual era no (eliminacdo de contelido
confidencial), e era legal porque eles s falavam em inglés, eles sabiam muito pouco portugueés.
Entdo essa foi a primeira experi€ncia que eu tive de ter aula sé em inglés na sala de aula, porque
antes na escola regular e no (eliminagdo de conteiido confidencial) falava muito portugués, ai
nisso que eu comecei a experiéncia de ter uma aula toda em inglés.

E: Otimo! Entao sdo esses que vocé lembra mais, né? E o que te chamava atencao na
metodologia deles?

CATARINA: Eu acho que por ter sido essas coisas que marcaram, esses dois primeiros
professores que eu citei, trazer musica, trazer série, o outro trazia violdo e colocava a gente pra
cantar, eu acho que chamava a atencao era ser divertida a aula.

E: Mais alguma coisa?
[interrup¢do na chamada]

E: Voltando entdo, vocé disse que o que chamava atencao nessas aulas é porque eram
aulas divertidas, isso?

CATARINA: Isso!
E: E tem mais alguma coisa?

CATARINA: Nao, acho que em um primeiro momento foi isso, daqueles dois professores que
eu citei o que eu consigo me lembrar é que as aulas eram legais. Agora, depois, analisando
assim, o0 que me incentivava, me motivava a ir pra aula e ter aula com professores estrangeiros,
era porque eu estava me aproximando de uma coisa diferente, era uma cultura diferente, pessoas
diferentes.

E: Otimo! Entao vocé se sentia motivada pra aprender inglés durante as aulas?

CATARINA: Sim!
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E: E de uma forma geral, como vocé se sentia com esses professores? Vocé se sentia bem
em sala de aula?

CATARINA: Nem sempre, igual eu falei, foram momentos diferentes assim, mas em um
momento significativo assim da minha aprendizagem de inglés eu me sentia bem, eu me sentia
confortdvel em estar naquele espago, eu sentia que as minhas opinides estavam sendo ouvidas,
ndo sentia insegura em falar inglés, em arriscar, entdo eu acho que eu me sentia bem sim com
esses professores.

E: Entao eu passo agora para o segundo topico que € relacionado aos professores em si.
Eu gostaria de saber, quais sao pra vocé as principais caracteristicas de um professor de
inglés?

CATARINA: As principais caracteristicas?

E: Isso!

CATARINA: Nio faco ideia.

E: Se vocé pudesse descrever assim um “professor ideal de inglés”, o que ele teria?

CATARINA: Eu acho que ele precisa ser um pouco bem humorado, ndo sei o que € interessante
trazer para uma aula que seja da personalidade do professor, uma caracteristica dele. Eu estou
pensando. Eu acho que um pouco bem humorado, conhecer um pouco daquilo que ele esta
ensinando e af eu acho que séries e filmes ajudam com isso, trabalhar um pouco da cultura da
lingua, tem que estar interessado em consumir esse tipo de contetdo e, ndo sei, precisa de mais
um?

E: Nao! Nao tem nimero especifico nao. Vocé, por exemplo, enquanto aluna de inglés o
que vocé esperaria de um professor de inglés em sala de aula? O que vocé esperaria das
aulas enquanto aluna

CATARINA: Eu esperaria ser surpreendida pelas atividades, pelo material que ele traz, ndao
precisa ser uma coisa extremamente mirabolante, mas ser algo que realmente vocé vai ver
daquele jeito sé na aula de inglés, seja um texto que vocé nunca tenha ouvido falar antes, uma
historia que vocé nunca tenha lido antes, ou um filme de um mundo diferente, ndo muito
diferente, mas assim, algo que vocé ndo estd acostumado a ver. Eu falo isso porque nos anos
finais do ensino médio eu tive aulas de inglés e as aulas um pouco foram meio que voltadas
para o ENEM, mas a professora ndo discutia os exercicios do ENEM e também nao trazia nada
de interessante pra aula, ela praticamente ndo preparava a aula, na verdade. E af ndo tinha graca
nenhuma as aulas de inglés, eu comecei o ano escolar com uma expectativa de continuar tendo
inglés na escola, de continuar vendo inglés, s que as aulas ndo aconteciam. Ela achava que s6
a gente ter a apostila com aquelas questdes 14 ja era suficiente.

E: Otimo! Eu trago agora duas perguntas que estiio relacionadas a pontos que vocé traz
no questionario. Para eu confirmar, vocé fala que o profissional de Letras estara
capacitado a ensinar a lingua de forma ampla e critica. Eu gostaria que vocé detalhasse
melhor o que vocé entende por um ensino critico de inglés.

CATARINA: Primeiro, eu quero deixar claro que eu acho que ndo € em todo contexto € nem
sempre € nem em toda aula que dé para a gente fazer isso, mas eu acho que isso também ¢é
importante. Porque como a gente td trabalhando com lingua, a gente estd trabalhando com
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linguagem, e quem fala e para quem essa linguagem fala. Entdo eu acho que a gente ndo pode
deixar de trazer esse tipo de discussdo para dentro de sala de aula com os alunos. A gente ndo
pode focar s6 na lingua estrangeira como uma lingua estrangeira, a gente tem que analisar um
texto seja ele oral ou escrito de forma ampla, quem t4 falando, para quem t4 falando, quais sao
os objetivos daquele texto, € isso que eu entendo como critica, ndo € s6 ensinar vocabuldrio e
prontncia para os alunos.

E: Obrigada por explicar. Outra questao também que vocé aponta no questionario é que
as suas crencas diferem das crencas da coordenacao e do pessoal pedagigico. Entao quais
sao suas crencas sobre ensino? E como elas se diferem das crencas da coordenacao?

CATARINA: (eliminacdo de conteiido confidencial). Eu estou dando aula no (eliminagdo de
conteuido confidencial), eu comecei a dar aula 14 esse semestre e ai duas coisas que t€m me
chamado a atencdo e vao de encontro com o que eu acho que é uma educagdo de qualidade. A
primeira foi que a coordenacdo me deu duas turmas e depois a gente ficou um més trabalhando
com a turma com uma aluna particular que a mae t4 pagando um bolada para a escola pra ela
ter aula particular, a coordena¢@o quis me tirar dessas duas turmas pra me colocar na turma de
outra aluna particular pra dar um curso que eles nio t€m, porque eles ndo estruturaram, de um
material que eles também ndo t€m, e ai conversando com a coordenac¢do eles mal tinham nocao
de qual era o nivel de inglés que a aluna tinha. Entdo eles jogaram para cima de mim uma
responsabilidade que era um trabalho que eu ia ter que fazer muito mastigado porque eles iam
me dar pouco tempo para eu descobrir qual o nivel de inglés da aluna, para entender onde ela
td e o que ela precisa além de terem talvez prometido para ela que com essas aulas ela
conseguiria alcancar alguma coisa que eu ndo tenho certeza se ela consegue, o objetivo dela é
fazer prova do TOEFL. Por que isso vem de encontro ao que eu acredito? Porque eu acho que,
se a escola estd me contratando, eu nao sou uma empregada autonoma né?! Entdo eles tém que
me dar as condi¢des de trabalho adequadas e isso inclui a metodologia deles, o material que
eles usam e o tipo de curso que eles oferecem. Se eles me pedirem pra fazer um trabalho que
mal eles sabem que tipo de trabalho é, pediram pra eu montar um curso, eu poderia ter feito
isso por fora e eu ter ficado com a grana toda que a menina ta pagando para a escola. Eu estou
prestando um servico para eles s6 que eu vou ter muito mais trabalho do que eles, a tnica coisa
que eles fizeram foi me arrumar a aluna e jogar para cima de mim uma coisa que eu tenho que
fazer, sdo eles que deveriam ter feito. A outra situacdo é que com essa questdao do coronavirus
agora, eles inventaram de dar aula on-line e para mim isso ndo ta funcionando até porque, esta
funcionando assim, as aulas estdo acontecendo, estd dando certo, o problema sdo os objetivos
que eles t€ém com isso. Eles querem que a gente cumpra com o conteido e vao pagar a gente
pelo conteudo, se a gente conseguir acabar o conteiudo com os alunos.  E a gente tem até o
dia tal para poder acabar com o conteido todo sendo que a gente estd extremamente atrasado,
ficou parado umas trés semanas, trés ou quatro semanas € mesmo assim estdo visando isso.
Tudo bem que a gente tem que pagar conta, eu estou evitando porque eu sei que a gente tem
que pagar conta, tanto eu quanto os funciondrios da escola, quanto os donos da escola e tudo,
s6 que € um pouco complicado porque quando a gente estd dando aula on-line, a gente ndo tem
contato com o aluno, ndo tem como a gente ter tato, construir uma relagdo com o aluno e af é
completamente diferente. E ai eu ndo sei, na minha opinido essas aulas ndo deveriam estar
acontecendo. Uma outra situagdo também que eu acho que bate com minhas crengas € o
tratamento que eles dao para os professores, porque 1d na escola eles ndo registram a gente na
carteira como professor de ingl€s, eles registram como instrutor, vocé ja ouviu falar disso?

E: Sim! Vocé poderia detalhar um pouco?
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CATARINA: Entdo, a gente ficou sabendo que era para colocar, se eles registrarem a gente
como instrutor, porque eles falaram e af a gente foi pesquisar e tem uma diferenca grande porque
parece que, por exemplo, ai a gente recebe por hora trabalhada, entdo se chega nas férias, por
exemplo, a gente fica sem saldrio, a gente ndo recebe. Ndo é um emprego continuo. Pelo que a
gente entendeu a diferenca € essa. Além de que eu ndo sou instrutora. O que € ser um instrutor
e o que € ser um professor? Eu acho que sdo coisas diferentes. Eu estou concluindo o curso
superior, sabe, ndo é qualquer coisa.

E: E entdo voltando a essa questio, quais vocé acha que seriam as condicdes ideais de
trabalho para o professor de inglés?

CATARINA: Eu acho que as melhores condi¢des fisicas sao aquelas em que a escola prové o
material, o espaco, com carteira, com quadro e, se eles pedem para a gente usar material digital,
que dé para a gente o computador, dé assim, deixe disponivel para a gente usar, o computador
com o Datashow que funcione bem, uma caixa de som boa, cadeiras confortdveis para os alunos,
tem que pensar nos alunos também, e que seja transparente no que eles oferecem, para o aluno
e no que eles sabem que estd na condicao do professor cumprir em um certo periodo de tempo,
eu acho que isso faz parte das condi¢Oes ideais para o professor. E financeiro eu sinceramente
ndo sei. Mas eu acho que uma aula bem preparada, que mantém o aluno motivado, interessado
em voltar na préxima aula e que faga ele aprender e um professor que tenha tempo para dar uma
assisténcia individual para cada aluno, ele ndo pode receber s6 vinte e cinco reais a hora, porque
ele trabalha muito fora dessa hora pela qual ele é pago. Entdo pra que ele conseguisse assim ter
no maximo umas trés turmas s6 porque eu acho que seria o ideal, trés turmas de até dez alunos
eu ainda acho muito, para ele conseguir ensinar bem, acho que vinte e cinco reais € pouco, mas
eu ndo sei o valor ideal.

E: Mas assim, quando eu falo de condicoes financeiras me refiro a prépria questao
trabalhista de como vocés sao registrados e etc.

CATARINA: Sim! Primeiro eu acho que a gente tem que ser registrado aonde for que a gente
for trabalhar como professor que a gente seja registrado como professor e que tenha um minimo
de horas semanais, ou um teto de horas semanais que nao seja surreal para exercer a profissao.
Eu acho que o do Estado é quarenta horas, eu acho que é quarenta horas semanais, mas o Estado
pelo menos paga a hora que a gente trabalha fora da sala de aula, devem ser umas oito horas
dessas quarenta sO, eu ndo tenho certeza! Eu ndo sei se isso € suficiente, o valor que € pago aqui
em Minas Gerais pelo tanto de turma que o professor tem que pegar. Eu acho que ndo deve ser
ndo porque o tanto de professor que eu vejo que nao t4 satisfeito.

E: Entao vocé acha que até umas trés turmas € o ideal?

CATARINA: E, trés turmas é pouco, né?! Eu falo trés turmas assim na minha realidade de
estudante, mas eu acho que cinco turmas ja parecem muito também, umas quatro turmas, mas
que nao passasse de vinte alunos cada turma.

E: Otimo! E ja que estamos falando de mercado de trabalho, quais sdo as oportunidades
que vocé acredita que o professor de inglés tem no mercado de trabalho? Quais sao as
demandas?

CATARINA: Bom, as pessoas acham que quem sabe inglés pode fazer tudo e qualquer coisa,
pode traduzir, pode fazer tradu¢do simultanea, pode fazer revisao, eu nao tenho muita confiancga
para fazer todos tipos de coisa que se relacione a lingua inglesa, mas até que tem um mercado
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grande para quem tem especialidade nessas dreas ou alguma experiéncia. Agora, para o
professor de inglés, eu acho que a situag@o ainda € boa porque eu conheco alguns amigos que
sdo formados em sociologia, por exemplo, e € extremamente complicado pegar aula. Agora,
para o professor de inglés, e até de outras linguas como espanhol, francés que € pior ainda, para
o professor de inglés eu ainda acho que tem uma quantidade razodvel de emprego, seja em
escola particular ou em concurso. Na verdade, no momento atual, com o governo que a gente
tem € meio impossivel a gente pensar em concurso, ainda mais para professor. Mas eu acho que
a gente tem boas perspectivas de emprego assim, quem forma em lingua inglesa.

E: Bom, agora eu passo para o topico de formacao de professor. Qual a qualificacio vocé
acha necessaria para ensinar linguas?

CATARINA: Eu ndo pensava assim antes de entrar na Letras ndo, na verdade ndo pensava
muito sobre isso, s6 que eu acho que a qualificagdo necessaria € no minimo o ensino superior
em Letras.

E: E por qué?

CATARINA: Primeiro, porque sendo nao tem necessidade de as pessoas formarem em Letras
para poder dar inglés, dar aula de inglés. Entdo, isso desvaloriza todos os quatro anos € meio,
na verdade cinco e meio de estudo que eu tive. Mas além disso, por tudo que a gente vé no
curso, sdo coisas que abriram muito a minha mente depois que eu entrei, eu entrei no curso de
Letras pensando em ser professora de inglés, entdo coisas que eu vi que eu fiquei muito
impressionada positivamente, eu ndo sabia que existia toda essa pesquisa que envolve o ensino
de linguas. E faz muita diferenca vocé ter (segmento de texto inaudivel/incompreensivel) para
buscar formas melhores de ensinar e ndo ter.

E: E ai quando vocé estava falando dos professores que vocé teve, vocé chegou a
mencionar que uns eram formados e outros nao. O fato de eles serem formados ou nao te
chamava atenciao? Era algo com o qual vocé se preocupava na época ou nao?

CATARINA: Nao, nem passava pela minha cabeca. Na verdade, quando eu era mais nova,
quando eu fiz (eliminagcdo de contelido confidencial), situacdo que eu contei no inicio,
realmente ndo passava nem um pouco na minha cabega ter um professor que nao era formado
em Letras. Mas ai depois, mais no final quando eu estava acabando o cursinho, quando eu tive
os dois professores estrangeiros, que eu fui me preocupar com qual era a formacgao deles, mas
isso foi na época em que eu ja estava pensando no ENEM, eu estava pensando em ser professora
de inglés e ai eu acho que foi por isso, por comecar a pensar em faculdade que eu fui me
questionar qual era a formacao dos professores que eu tinha no cursinho.

E: E vocé percebia alguma diferenca entre aqueles que eram formados e os que nao eram?
CATARINA: Nao, eu acho que ndo. Mas eu tenho certeza que devia ter.

E: Vocé menciona no questionario sobre a questao dos professores praticos que atuam
nos cursinhos privados. Por que vocé acha que existe essa concentracao de professores
praticos nos cursinhos privados?

[interrupcao na chamada]

CATARINA: Eu ndo tenho certeza, mas eu vejo um pouco como uma falta de compromisso
com a educagcdo como uma coisa mais ampla. Acho que o foco dos cursinhos privados me
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parece que ¢ muito mais vender um produto do que realmente vender um ensino, ou focar no
ensino - colocar vender e ensino na mesma frase € complicado - do que estar focado realmente
no ensino como uma coisa mais completa. Entdo eu acho que, por causa disso, por essa falta de
compromisso, para eles tanto faz se eles estdo contratando uma pessoa que ¢ formada na area,
ou uma pessoa que nao €, mas fala inglé€s lindo, ja viveu fora, cinco anos morando nos Estados
Unidos, conhece Nova lorque e etc. Entdo eu acho que, para eles, tanto faz porque desde que
os professores consigam encantar o aluno pela prontncia que eles tém, pelo conhecimento que
eles mostram da cultura americana e tudo, o curso esta vendido. Se o aluno estd interessado em
conhecer isso e se identificar com essa cultura, ele vai se dar por satisfeito, que eu acho que
deve ter sido o meu caso em alguns momentos enquanto eu estava aprendendo inglés quando
eu era mais nova. Entdo para a escola, para o cursinho ndo faz diferenca, até porque, se a pessoa
ndo é formada na licenciatura, ela ndo pode reclamar de ser registrada na carteira de trabalho
como instrutora de inglé€s e ndo ter direitos que um professor deveria ter, isso € mais rentavel
para um cursinho, foi essa a conclusido que eu cheguei vendo a situacdo do cursinho onde eu
estou trabalhando. Tem muitos professores 14 que ndo sdo da drea, um é formado em artes
cénicas, a outra nem sei o que € que faz da vida, o que que fez, mas sei que entrou no curso de
Letras agora, é caloura, d4 aula 14 h4d um tempao, entdo para eles ndo deve ser problema nenhum
ser registrado como instrutor de inglés, isso €, se eles tém carteira assinada.

E: Obrigada por responder. Eu gostaria de saber quais foram os principais motivos para
voceé ter escolhido o curso de Letras e quais as expectativas vocé tinha antes de comecar o
curso.

CATARINA: Certo! Eu escolhi o curso de Letras porque eu ji estudava inglés tinha um
tempinho, eu tive uma trajetéria como vocé deve ter percebido bem longa com o curso de inglés,
inglés na escola e tudo, e teve um momento em que eu me dediquei a aprender bastante em casa
e fiquei bastante interessada no inglés em si. Provavelmente, eu também tinha interesse em tudo
que envolve a lingua inglesa, em toda identidade que ela traz, mas eu atribuo assim rasamente
a lingua em si e dai eu tinha que escolher uma profissao e eu pensei que talvez seria legal ser
professora de inglés e fazer um curso de inglés mais aprofundado, que no caso seria o curso de
Letras, conhecer literatura de lingua inglesa, e foi por isso que eu escolhi Letras. E eu queria
mesmo dar aula de inglés, tanto que eu tentei entrar no (eliminacdo de contetido confidencial)
no primeiro ano que eu estava no curso e consegui e tudo, € por isso. E as minhas expectativas,
eu nao sei ao certo quais eram, mas era algo meio assim “a gente vai ver bastante gramatica,
vai estudar muito a lingua de forma bastante puxada e pesada” e sempre me imaginava
carregando vdarios livros embaixo do brago, eu acho que muitos alunos de Letras devem ter tido
essa imagem em algum momento, e ler muito em inglés, era sé esse tipo de coisa, eu ndo tinha
expectativa muito elaborada sobre o curso ndo, nem sobre a profissdo na verdade.

E: Entendi! Eu tenho s6 mais duas perguntas. Eu gostaria que vocé comentasse quaisquer
problemas ou dificuldades que vocé vem enfrentando no curso ou fora dele para a sua
formacao enquanto professora.

CATARINA: No curso, eu acho que nenhuma dificuldade. Mas fora do curso, para mim tem
sido dificil fazer coisas que eu gostaria de estar fazendo enquanto professora, que é continuar
lendo sobre ensino, seja sobre as metodologias especificas ou novas pesquisas que tém saido, a
gente conhece algumas revistas alguns sites que publicam artigos e tudo que a gente poderia
facilmente continuar acompanhando depois e eu nio faco isso. E uma dificuldade minha assim
de me dedicar a esse tipo de coisa, eu acabo focando em preparar as minhas aulas, em ir, dar
aula e, no tempo livre, vou fazer outras coisas que nao tem a ver com o ensino. Entdo é uma
dificuldade minha. Além disso eu nao sei.
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E: Otimo! Por ultimo, eu gostaria que vocé dissesse como vé a profissao de professor de
inglés atualmente na nossa sociedade. E que vocé falasse quais as suas expectativas para
depois de formar.

CATARINA: Eu acho que o professor de inglés primeiro € visto como todo professor,
desvalorizado, ndo é um emprego que as pessoas acham muito interessante, ndo acham muito
importante, ninguém que saber como foi seu dia de aula igual eles querem saber como tem sido
a atuacdo de um advogado num caso, nada disso, eles ndo estdo interessados na vida profissional
de um professor. Mas o inglés eu acho que chama um pouco de aten¢do, algumas pessoas acham
legal as pessoas saberem inglés, principalmente aquelas que acham que é muito dificil aprender
inglés e dd um certo status assim para conhecer uma outra lingua, mas ndo ajuda muito também
a aumentar a bola do professor. E as minhas expectativas pra depois de formada, eu quero
continuar dando aula, se pudesse dar aula em uma escola regular seria melhor, acompanhar os
alunos desde o inicio, dar aula para eles por bastante tempo eu acho que seria um trabalho mais
interessante de educacdo, ou continuar dando aula no cursinho particular, se eu nao for para
uma escola de ensino regular, essa € em relacdo a profissdao. Mas, na verdade, o meu desejo
depois da formatura € tentar um mestrado, mas caso ndo tenha bolsa eu vou ter que dar aula e
ai o melhor seria dar aula em um cursinho particular porque ai eu posso ndo pegar tantas turmas
e ter uma flexibilidade de hordrio maior. Mas em relacdo a profissao, o que eu gostaria mesmo
€ de trabalhar em uma escola regular.

E: Sim! Bom, essas eram as perguntas que eu havia preparado. Eu gostaria de saber se
vocé tem alguma coisa que queira acrescentar?

CATARINA: Nio, ndo quero acrescentar nada ndo. Eu ndo sou uma pessoa que fala muito,
acho até que eu falei bastante.
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