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Sonhe

“Sonhe com aquilo que vocé quiser.

Seja 0 que VvOCé quer ser, porgue VOCé possui
apenas uma vida e nela sé se tem uma chance
de fazer aquilo que quer.

Tenha felicidade bastante para fazé-la doce.
Dificuldades para fazé-la forte.

Tristeza para fazé-la humana.

E esperanca suficiente para fazé-la feliz.

As pessoas mais felizes ndo tém as melhores
coisas.

Elas sabem fazer o melhor das oportunidades
que aparecem em seus caminhos.

A felicidade aparece para aqueles que
choram.

Para aqueles que se machucam.

Para aqueles que buscam e tentam sempre.

E para aqueles que reconhecem a importancia
das pessoas que passam por suas vidas [...] ”.

Clarice Lispector



RESUMO

A formacdo de professores de linguas traz contribui¢des para a qualificacdo e ainda Ihes
oportuniza uma reflexdo acerca das crencas e também das emocdes que permeiam todo o
processo de formacdo para o ensino de linguas. Isso ocorre porque as crencas estdo
relacionadas a fatores importantes como o entendimento das a¢c0es desses professores em sala
de aula (BORG, 2003; JOHNSON, 1999), e pela relevancia de um ensino mais reflexivo, pois
por meio dessas reflexdes o professor em processo de formacgdo torna-se avaliador de si
mesmo, favorecendo, assim, a compreensdo e conhecimento de sua pratica em sala de aula.
Abrahdo (2006) ressalta que as crencas também estdo associadas a valores, a experiéncias e
conhecimentos adquiridos ndo apenas durante o periodo universitario, mas no decorrer de
suas vidas. O objetivo deste estudo é investigar as crencas e emocOes de professores em
formacdo inicial e seus impactos na (re) construcdo de suas identidades profissionais na
Universidade Estadual do Maranh&o. Diante do exposto, analisamos as identidades das
professoras em pré-servigo, suas crengas e emocOes que se tornaram relevantes para
compreensdo de suas praticas docentes. Para o desenvolvimento deste estudo, optou-se por
uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico. Para tanto, realizamos um estudo longitudinal,
visto que escolhemos trabalhar com cinco professoras em pré-servigco no 8° e 9° periodos,
momento em que cursavam a disciplina Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa, nos anos
de 2018 e 2019. Para a coleta de dados foram utilizados os seguintes instrumentos: (1)
Questionarios abertos (I, 11); (2) Entrevistas orais (conversas informais individualmente com
cada participante); e (3) Relatorios de Estagio Supervisionado com as narrativas contadas
pelas professoras em formacdo no final da regéncia. Nesse sentido, procuramos responder por
meio da analise dos dados coletados os questionamentos da pesquisa através de categorias de
crencas e emocdes que selecionamos desde o inicio do Curso de Letras das professoras em
pré-servico até a etapa final do Estagio Supervisionado. Os estudos revelaram que a partir de
toda experiéncia vivenciada pelas professoras em formacéo, resultou que partir das crencas
pré-existentes, modificadas pelas emocdes, que criam novas crencas e fazem ressignificar
suas identidades, bem como ha um processo de autoconhecimento diante das acfes exercidas
em sala de aula no Estagio Supervisionado.

Palavras-Chave: Formacéo de Professores. Identidades. Crencas. Emocdes e Experiéncias.



ABSTRACT

The training of language teachers brings contributions to qualification and also provides them
with a reflection on the beliefs and also the emotions that permeate the whole process of
formation for language teaching. This is because beliefs are related to important factors such
as understanding the actions of these teachers in the classroom (BORG, 2003; JOHSON,
1999), and by the relevance of a more reflective teaching, because through these reflections
the teacher in the process of formation becomes an evaluator of himself, hus favoring the
understanding and knowledge of their practice in the classroom. Abrah&o (2006) points out
that beliefs are also associated with values, experiences and knowledge acquired not only
during the university period, but throughout their lives. In view of the above, we analyze the
identities of teachers in pre-service, their beliefs and emotions that became relevant to the
understanding of their teaching practices. The aim of this study is to investigate the beliefs
and emotions of teachers in initial training and their impacts on the (re) construction of their
professional identities of a State University of Maranhdo. For the development of this
study,was chosen a qualitative research of ethnographic nature. Therefore, we conducted a
longitudinal study, since we chose to work with five teachers in pre-service in the 8th and 9th
periods when they were attending the supervised internship course in English, in the years
2018 and 2019. For data collection, the following instruments were used: (1) Open
questionnaires (I, 11); (2) Oral interviews (informal conversations individually with each
participant); and (3) Supervised Internship Reports, with the narratives told by the teachers in
training at the end of the Supervised Internship. In this sense, we tried to answer through the
analysis of the data collected the questions of the research through categories of beliefs and
emotions that we selected from the beginning of the Modern Language Course of the teachers
in pre-service to the final stage of the Supervised Internship. The studies revealed that from all
experience experienced by teachers in formation, it resulted in the pre-existing beliefs,
modified by emotions, which create new beliefs and make their identities resignify, as well as
there is a process of self-knowledge in the face of the actions performed in the classroom in

the Supervised Internship.

Keywords: Teacher Training. Identities. Beliefs. Emotions and Experiences.
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1 PRINCIPIO DA JORNADA

“Aprendi que as pessoas esquecerdo o que vocé disse, o que VOCé fez, mas nunca

esquecerdo como voceé as fez sentir ”. (ANGELOU, Maya 2013, p.176)

A pesquisa As crencgas e emogdes de professores em formacao inicial e seus impactos
na (re) construcdo de suas identidades profissionais surgiu primeiramente de um desejo de
compartilhar experiéncias com as professoras em formacdo durante a disciplina de Estagio
Supervisionado. Por trabalhar ao longo de 15 anos com as disciplinas de Lingua Inglesa na
Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA/CESBA, campus de Balsas, sempre, durante o
Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa, as professoras em pré-servico vinham a meu
encontro com infinitas perguntas, receios, ansiedades e relatos a respeito de como se
apresentava determinada escola e de como iriam planejar um assunto de forma dinadmica e
interdisciplinar de modo a garantir um aprendizado mais significativo, colaborativo e
participativo entre os aprendizes.

Em funcdo dessas inquietacdes, nos reuniamos aos sabados em um minicurso de fluxo
continuo intitulado A contacdo de histérias em Lingua Inglesa como estratégia de ensino no
Curso de Letras no campus Balsas para a realizacdo de atividades dindmicas com essas
professoras e, assim, socializar as experiéncias da regéncia nas escolas publicas de Balsas.
Contudo, entendi que ouvir suas experiéncias e suas crengas e perceber suas emocoes nesses
encontros e, ainda, ajuda-las na selecdo de materiais didaticos, ndo era suficiente. Precisava
que algo mais consistente fosse realizado. Possuia 0 desejo de que essa pesquisa pudesse
favorecer também outros profissionais de Letras e outros discentes que ainda ndo estavam
cursando as disciplinas de Estagio Supervisionado. Refletindo sobre tudo isso, almejava
realizar um Doutorado em Ensino de Lingua e Literatura, precisamente no Tocantins, em
Araguaina, para que minha pesquisa pudesse ser divulgada para todos os professores de
Lingua Estrangeira (LE) e os professores em processo de formacao.

O processo de Doutoramento foi se desenvolvendo e se aprofundando, o principio
desta jornada realizou-se com as orientacoes da professora Dra. Selma Abdalla, que
apresentava o olhar direcionado para a formacéo do futuro profissional de Letras. Nesses trés
anos de convivéncia e interacdo, a pesquisa foi desabrochando a partir de seu carater
etnogréafico, da verificacdo das narrativas das professoras, dos questionarios, das entrevistas,
dos relatos de experiéncias descritos nos relatorios de Estagio, bem como por meio das

atividades interdisciplinares, que aperfeicoaram o desenvolvimento do idioma em sala de
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aula. Desse modo, pudemos observar como é crucial a construcdo da identidade do professor
de linguas em formacdo. Nesse sentido, trazemos o pensamento de Coracini (2003)
ressaltando que a identidade é expressa como algo incompleto, almejando sempre mudangas.
Em relacdo as professoras em pré-servigo, justificamos, por meio deste estudo, que elas
desejavam transformacgdes em face de sua formacéo, no processo de ministrar aulas de um
novo idioma.

A formacdo de professores de linguas traz contribuicdes para a qualificacdo e ainda
Ihes oportuniza uma reflexdo acerca das crencas e também das emocdes que permeiam todo o
processo de formacdo para o ensino de linguas. Isso ocorre porque as crengas estdo
relacionadas a fatores importantes como o entendimento das a¢0es desses professores em sala
de aula (BORG, 2003; JOHNSON, 1999) e pela relevancia de um ensino mais reflexivo, pois
por meio dessas reflexdes o professor em processo de formacgdo torna-se avaliador de si
mesmo, favorecendo, assim, a compreensdo e conhecimento de sua pratica em sala de aula, de
sua praxis. Abrahdo (2006) ressalta que as crencas também estdo associadas a valores, a
experiéncias e a conhecimentos adquiridos ndo apenas durante o periodo universitario, mas no
decorrer de suas vidas.

E essencial salientar que a interacdo entre os professores em pré-servico, durante a
disciplina de Estagio Supervisionado, pode contribuir para a superacdo do medo, da ansiedade
e tais sentimentos sdo frequentes nos locais de formacéo e aprendizagem de linguas; e ainda,
essa interacdo tem como propdsito discussdes de abordagens acerca das crengas, emocdes,
sentimentos e identidades de aprendizes e de professores de lingua inglesa (BARCELQOS,
2007, 2013; ARAGAO, 2007). Desse modo, esta pesquisa buscou investigar as crencas e
emocOes de professores em formacdo inicial e seus impactos na (re) construcdo de suas
identidades profissionais, quando iniciam os periodos de regéncia no Ensino Médio. Nasce,
assim, um trabalho que apresenta um panorama das crencas e emogoes desses professores em
formagéo, revelando como esses sentimentos podem ressignificar suas identidades, e ainda,
como as atividades interdisciplinares, presentes nos relatorios de Estagios, foram relevantes
para a pratica docente.

Para tanto, acreditamos que € essencial tracar consideracdes sobre questdes da
interdisciplinaridade no ambiente escolar, visto que nos relatorios de estagios das professoras
em pré-servico estdo descritas essas atividades interdisciplinares que foram primordiais para a
pratica em sala de aula de LE. Posto isso, enfatizamos que a relevancia da
interdisciplinaridade esta associada a uma escola mais participativa, que priorize a

formacao social do aluno e valorize suas experiéncias de acordo com o ambiente em que
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ele esta inserido. Fazenda (1992, p. 49) discorre sobre o valor da interdisciplinaridade: “o
valor e a aplicabilidade da Interdisciplinaridade, portanto, podem-se verificar tanto na
formacdo geral, profissional, de pesquisadores, como meio de superar a dicotomia
ensino-pesquisa e como forma de permitir uma educagdo permanente”. ASSIM,
observamos que a interdisciplinaridade favorece a formacéo do aluno, como também dos
pesquisadores e professores, superando a dicotomia ensino-pesquisa.

Na perspectiva da préatica de sala de aula, pontuamos a fungdo da disciplina Estagio
Supervisionado na formacdo do profissional de Letras uma vez que esta orienta o aluno a
vivenciar a pratica sob novos olhares. Pimenta e Lima (2010, p. 34) concebem que “o estagio
tem que ser tedrico-pratico, ou seja, a teoria ¢ indissoluvel da pratica”. Para os autores, 0
estagio € uma juncgdo entre a teoria e a pratica, em que ambos precisam um do outro. Dessa
forma, os professores em formacéo, ao realizarem o estagio nas escolas, desde as observacdes
até a regéncia de sala de aula, necessitam de fundamentos teéricos para ministrarem as aulas,
bem como para escrever os relatorios, estes considerados verdadeiros diarios reflexivos.

A respeito da arte de tecer, remetemos as palavras de Colasanti (2001, p. 9): “tecer era
tudo o que fazia”. Seguindo essa reflexdo da autora, entramos neste universo de emogdes,
bordando fio a fio cada participante deste estudo. E nesse prisma, que identificamos como as
crencas no Estagio de LE séo construidas, uma série de pontos védo surgindo para a criagdo
desse tear. Nesse sentido, o estudo das crencas na Linguistica Aplicada (Doravante LA)
facilita a verificagdo de sensacbes e discussdes como emocgdo, prazer, incerteza e
preocupacdo, experienciadas pelos aprendizes e professores em pré-servico. E seminal
pontuar que as pesquisas sobre crencas em LA surgiram a partir da década de 1980 em que
ocorreu uma transformacéo de paradigmas, isto €, o centro de investigacdo deixou de ser o
produto, a lingua, configurando-se no processo, em que o aprendiz de linguas é apreciado em
um lugar de destaque. Diante dessa perspectiva, as pesquisas nas areas de formacgdo de
professores valorizam os alunos como “[...] pessoas completas com dimensdes
comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e politicas [...]”
(LARSEN-FREEMAN, 1998, p. 207). Logo, observamos que o aluno € estudado em seus
diversos aspectos como o cognitivo, o afetivo e o0 comportamental. Barcelos (2013) menciona
que os estudos das crencas revelam como as pessoas concebem sua formacgéo familiar, escolar
e profissional e ainda demonstra as identidades dessas pessoas através da apresentacdo de seus
sentimentos e emocdes, e como elas agem diante de certas ocasifes quando se sentem
evidenciados.

Nesse sentido, refletindo acerca da formacdo do profissional de LE e de sua pratica
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pedagdgica, corroboramos com Bedran e Barbosa (2014) quando as autoras asseveram a
relevancia de uma prética reflexiva de maneira critica e consciente, enfatizando o papel das
crencas na formacdo do professor de LE. Vale acrescentar também que as crencas atuam
como um fator norteador da pratica profissional, sendo consideradas importantes na LA
principalmente no que se refere a aprendizagem de uma lingua estrangeira; e ainda, como
esses professores em formacdo reagem as diversas formas de aprender e ensinar a LE durante
a disciplina de Estagio Supervisionado.

Nesse processo constante em busca de um ensino de linguas de qualidade,
Rajagopalan (2003, p. 70) discorre sobre a esséncia do ensino de inglés. Segundo esse autor:
o0 verdadeiro propo6sito do ensino de linguas estrangeiras € formar individuos capazes de
interagir com pessoas de outras culturas e modos de pensar e agir. Significa transformar-se em
cidadaos do mundo”. Dessa maneira, percebemos pelas palavras de Rajagopalan (2003) que
ser educador é acima de tudo buscar entender esse tear em que 0s alunos estdo inseridos.

Diante do exposto, a nossa tese é de que a pesquisa sobre as crencas e emogoes na (re)
construcdo da identidade profissional analisa temas que sdo relevantes para o
desenvolvimento da autonomia dos professores em formacgéo e para o processo de ensino e
aprendizagem de LE, pois possibilita uma melhor consonéncia entre a teoria e prética.
Convém mencionar que a pesquisa foi direcionada para académicos do Curso de Letras da
Universidade Estadual do Maranhdo, do Centro de Estudos Superiores de Balsas —
UEMA/CESBA, precisamente na disciplina de Estagio Supervisionado. A partir do periodo
de Estagio, percebemos que as crencas, algumas por estarem incorporadas desde o Ensino
Fundamental chegando até a Universidade e outras muitas vezes por inseguranca diante do
conteddo a ser aplicado, podem ser transformadas.

E necessario salientar também que a investigagdo das crencas e emocdes de
professores em formacdo inicial é fundante tendo em vista que fortalece um processo que nao
deve encerrar-se na graduacdo, mas ocorrer de forma continua, como destacam Dutra e Mello
(2004, p. 31) “assim, a formagdo completa de um professor ndo acontece somente durante o
periodo da graduagdo, mas ¢ um processo continuo de aprendizagem”. Seguindo essa
premissa, trabalhar com os docentes em pré-servico, para além de contribuir para a formacéao
académica, auxilia esses futuros professores a enfrentarem os desafios do cotidiano escolar.

Pesquisas a respeito das crencas, ensino e formacdo de professores tem sido abordadas
em varios trabalhos como artigos, dissertacbes e teses (ALMEIDA FILHO, 2013;
ABRAHAO 2006; BARCELLOS, 2003, 2007, 2013; BARBOSA, 2014; entre outros).

Barcellos (2007) aponta que esse estudo ndo é exclusivo da LA, mas também € investigado
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em outras areas do conhecimento, ressaltando a Antropologia, a Psicologia, a Educacédo e
Filosofia. Dessa forma, o termo “crengas” mantém uma relagdo de interdisciplinaridade entre
essas disciplinas. A autora afirma ainda acerca do problema da definigdo de crengas que “é
tdo antigo quanto nossa experiéncia, pois desde que 0 homem comecou a pensar, ele passou a
acreditar em algo” (2007, p. 113). Conforme a pesquisadora observa, também percebemos
que as crencas sao ideias e concepcdes que temos de mundo, originadas de nossas
experiéncias. Tais estudos discorrem sobre as crencas que os professores e alunos carregam
em torno da aprendizagem, da formacéo e do ensino de inglés, e como estes reagem perante
um desafio. Dessa forma, quando sdo estimulados a aprender e a utilizar a lingua, muitos
alunos sofrem algum tipo de alteragdo de emocdes: receio, ansiedade e outros estados
emocionais.

Diante desse contexto, surgem as perguntas da pesquisa: Quais as crencas das
professoras em pré-servico em relacdo ao uso da traducdo em sala de aula?

Quais as emocdes expressas nos relatérios de Estagios? Quais as atividades interdisciplinares
descritas nos relatorios de Estagios e como elas (as emoc0es e as atividades interdisciplinares)
influenciam nesse processo de (re)construcao da identidade profissional?

Colocadas as perguntas de pesquisa e com 0 proposito de responder a esses
questionamentos, 0 objetivo geral € investigar as crencas e emocOes de professores em
formacdo inicial e seus impactos na (re) construcdo de suas identidades profissionais de
professores da Universidade Estadual do Maranhdo — campus Balsas. Para dar conta deste
proposito, os objetivos especificos sdo: verificar se e como essas crengas e emocoes
influenciam nas ac¢des e motivacdes das professoras em pré-servigo; apontar as crencas das
professoras em pré-servico sobre a traducdo em sala de aula; descrever as crencas e emogoes
das professoras em pré-servigo; apresentar as atividades interdisciplinares presentes no
relatorio de Estagio Supervisionado das professoras em formacdo e como essas atividades e
as emoc0es contribuiram para a pratica em sala de aula.

Embora Barcellos (2007) ressalte que as crencas ja estdo entrelacadas na humanidade
desde os tempos mais remotos, verificamos que também ha uma variedade de conceitos por
diversos autores que investigam esse tema. Em consonancia com Barcellos (2007), a
defini¢ao de Silva (2005, p. 77) afirma crencas como “ideias que tanto alunos, professores e
terceiros tém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas e se (re) constroem
neles mediante suas proprias experiéncias de vida”. A autora expressa que essas ideias vém de
experiéncias anteriores, sejam de familiares, de amigos ou de ex-professores, de influéncias

da midia ou ainda de diversas metodologias de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.
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Concordamos com Almeida Filho (2013) quando afirma que as crengas influenciam os
professores nas diversas a¢des do ensino, como podemos elencar: no planejamento de curso,
na escolha do material didatico, na metodologia adequada para determinada situacao, dentre
outras situacdes. Nessa perspectiva da influéncia das crencas na formacdo de professores,
corroboramos com Barcellos (2003) quando salienta que as crengas sdo concepgdes pessoais
ou coletivas que podem ser transformadas de acordo com a oportunidade que o individuo
possui de refletir sobre elas. Conforme a autora, as crengas podem ser modificadas, pois, estdo
relacionadas as experiéncias pessoais e ou coletivas vivenciadas no ambiente escolar e podem
variar de pessoa para pessoa, levando em consideracdo o contexto social em que estdo
inseridas.

Vale destacar também Aragdo (2007, p. 2), que sustenta que “na sala de aula de lingua
estrangeira, as emogOes cumprem papel relevante na aprendizagem e se ligam a questdes
caras ao cotidiano do professor, quais sejam: despertar e manter o0 interesse pela
aprendizagem”. Para o autor, tais questdes sdo experiéncias de sala de aula, ambiente em que
muitas vezes passa a ser de resisténcia, quando nédo € estabelecido um didlogo entre professor
e aluno.

Refletindo sobre o estudo das crencas, € importante sublinhar as contribui¢fes da LA
no ensino de linguas. Pesquisas neste campo sdo discutidas por autores como Moita Lopes
(2006), Leffa (1991, 2006), Paiva (2010), dentre outros. Tais estudos preocupam-se em
entender a lingua em uso, em que destacamos o ensino e aprendizagem de linguas. Ainda em
relacdo a LA, Rajagopalan (2003) assevera que esta dialoga teoria e prética, direcionando seu
olhar para um estudo de formas trans/inter/disciplinares. Nesse sentido, corroboramos com
Moita Lopes (2006) quando advoga que devemos interagir com outras areas do conhecimento
e considerar a relagdo entre teoria e prética.

Neste contexto da pesquisa, buscamos contribuir para a integracdo entre teoria e
pratica por meio do ponto de vista do professor, compreendendo suas interpretacfes, seus
anseios, isto €, em uma perspectiva émica, a saber, partindo da atuacdo em sala de aula
durante o estagio. Sendo assim, movida pelas inquietacdes e desejo de responder as
indagacOes acerca deste estudo, a presente tessitura estd estruturada em quatro partes.
Capitulo I - Pressupostos Tedricos - divide-se nas seguintes secdes: (1) Percepcdes de
identidade; (2) Mdltiplos olhares acerca das emoc¢6es na formacdo do profissional de LE; (3)
Crencas na formacéo de professores de linguas; (4) Principios socioculturais no ensino de LE;
(5) Contribuicdes da LA ao ensino de linguas; (6) A formacdo de professores de linguas; (7)

Questdes acerca da interdisciplinaridade no ambiente escolar. O Capitulo Il refere-se ao
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Percurso Metodoldgico, destacando as subdivisdes: (1) As metodologias acerca da
investigacdo das crencas na formacdo de professores em pré-servico; (2) Natureza da
pesquisa; (3) A pesquisa etnografica; (4) O cenario da pesquisa e o perfil das professoras em
pré-Servico; (5) O projeto politico pedagdgico do Curso de Letras-UEMA e o Estagio
Supervisionado na formacdo do profissional de Letras; (6) Os instrumentos de pesquisa
utilizados. Enquanto que o capitulo 11l remete as Analises e Discussdes dos Dados. E
finalizamos com as Consideracdes Finais, onde sdo retomadas as reflexdes e
guestionamentos apresentados, bem como as contribui¢cbes para os cursos de formacgédo de

professores.
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CAPITULO |
2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

“(...) a identidade tem a ver com a forma como os falantes, os aprendizes, se identificam e
sdo identificados enquanto sujeitos participantes em um determinado contexto.”
(ANDRADE, Mastrella de. 2007, p. 29)

As pesquisas sobre identidade tém sido o foco de estudos ndo apenas na LA, mas em
diversas areas do conhecimento: Historia, Sociologia, Psicologia, Estudos Culturais, dentre
outras. Vale ressaltar que nem sempre o conceito de identidade é abordado da mesma maneira
nessas areas do conhecimento, pois cada uma faz consideracdes diferentes. Os estudos sobre
as construcdes identitarias manifestam-se na literatura internacional e nacional como uma
importante area de investigagdo. Assim, procurando compreender sobre as questdes
identitarias, apresentamos consideracdes sobre diversas percepcGes de identidade, as
definicbes de identidade, lingua (gem) e identidade, identidade e diferenca, identidade e

subjetividade e identidade no ensino de LE.

2.1 Percepcdes de identidade

As questdes de identidade tém sofrido modificagdes que se intensificaram pelo
processo de globalizagdo. Hall (2003) expde trés concepcbes de identidade em periodos
diferentes: o sujeito do lluminismo, o sujeito da Modernidade e o sujeito da P6s-modernidade.
No sujeito do Huminismo, a identidade era centrada no “eu” masculino, uma concepgao
individualista desse sujeito atribuido de raz&o, de consciéncia e acdo. A razdo defendida pelo
lluminismo baseava-se na verdade, sem considerar o carater histérico e o0s principios
ideologicos (HALL, 2003).

Na era da Modernidade, a concepcdo de identidade era formada nas interacdes
interpessoais, com base no mundo moderno. Conforme Hall (2003), devido a complexidade
do mundo moderno, a concep¢do de sujeito autdbnomo e autossuficiente passou a ser
questionada, cedendo espaco para a relagdo com outras pessoas “que mediavam para o sujeito
os valores, sentidos e simbolos - a cultura - dos mundos que ele/ela habitava” (HALL, 2003,
p. 11). Dessa maneira, a identidade adquiriu uma interacdo entre o eu e a sociedade. Hall
(2003) ainda esclarece acerca da concepgéo de identidade no mundo moderno, enfatizando a

nocdo de espaco entre o interior e 0 exterior, 0 que ele denomina de mundo pessoal e mundo
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publico:

O fato de que projetamos a “nos proprios” nessas identidades culturais, a0 mesmo
tempo que internalizamos seus significados e valores, tornando-os “parte de nos”,
contribui para alinhar nossos sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que
ocupamos no mundo social e cultural. A identidade, entdo, costura (ou para usar
uma metafora médica, “sutura”) os sujeitos a estrutura. Estabiliza tanto os sujeitos
quanto os mundos culturais que eles habitam, tornando ambos reciprocamente mais
unificados e previsiveis (HALL, 2003, p. 12).

Percebemos que o sujeito da modernidade possui um centro interior, contudo
acontecem modificacdes através do didlogo entre os mundos culturais exteriores. A identidade
costura o sujeito a estrutura, havendo uma instabilidade tanto dos sujeitos quanto dos mundos
culturais. A identidade dos sujeitos da pés-modernidade na metade do século XX, estdo em
transformacéo, ndo ha uma identidade fixa, pois elas se modificam de acordo com os sistemas
culturais que os cercam. As reflexdes de Hall (2003) enfatizam uma nova perspectiva de
identidade em que antes tinham caracteristicas estaveis e unificadas, e agora poderiamos falar
de identidades plurais, contraditorias e instaveis.

A questdo da crise da identidade paira sobre o sujeito p6s-moderno, de acordo com
Giddens (1990), Hall (2003), dentre outros. Tais discussdes sobre a identidade sdo motivadas
pelas transformagbes do mundo contemporaneo, o que eles denominaram de modernidade
tardia, cujo momento inicial é a segunda metade do século XX. Hall (2003, p. 7) assinala
sobre essa crise que “as velhas identidades estdo em declinio, fazendo surgir novas
identidades e fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado”.
Dessa forma, observamos que a crise estd relacionada as mudancas trazidas pela
modernidade, que desestruturaram os quadros de referéncia que davam aos individuos um
respaldo estavel no mundo social.

Woodward (2000) considera que as pessoas assumem diversas identidades devido a
complexidade da vida moderna. Ela pontua ainda que os individuos em uma sociedade podem
viver conflitos e tensBes pessoais entre suas identidades. A esse respeito, Hall (2003, p. 25)
teoriza sobre a crise de identidade esclarecendo que “as identidades em conflito estdo
localizadas no interior de mudancas sociais, politicas e econdmicas, mudancas para as quais
elas contribuem”. Com base nesta afirmacdo, o autor salienta que a crise de identidade ¢
percebida por transformacdes globais, pela cultura e interacdo social. A respeito da crise de
identidade, Silva (2012, p. 96) também assevera que:

A identidade é instavel, contraditoria, fragmentada, inconsciente, inacabada. A
identidade esta ligada a estruturas discursivas e narrativas. A identidade esta ligada a

sistemas de representacdo. A identidade tem estreitas conexdes com relacdes de
poder.



23

A partir dessas consideracdes, 0 autor esclarece que o sujeito constréi diversas
identidades e suas acOGes dependem da situacdo que estd sendo vivenciada. E ainda, a
identidade néo é algo fixo e nem superior a outras.

E importante sublinhar o conceito de identidade em diversas perspectivas, discutido
por autores como Leffa (2012), Bohn (2005), Moita Lopes (2003), Coracini (2003), dentre
outros. Para Leffa (2012), a identidade é a resposta para a indagacdo: quem sou eu? A
resposta pode ser identificada de acordo com as interacBes sociais, como nossas identidades
se expressam € “sdo as pessoas, acontecimentos ou situagdes que nos definem de inimeras
maneiras. Diante da esposa sou marido, diante do aluno sou professor, diante do carioca sou
gaticho, diante do argentino sou brasileiro, e assim por diante” (LEFFA, 2012, p. 52).

Refletindo sobre o questionamento de Leffa (2012) no ambito da formacdo de
professores em pré-servigo, podemos questionar quem somos, tentar trazer respostas que mais
nos identificam e ainda relatar nossas angustias para as quais muitas vezes ndo encontramos
respostas certas devido a inseguranca nas situagdes do cotidiano. Transformacdes e
ressignificdes identitarias podem surgir, visto que vivemos em uma sociedade multicultural.

Consoante a essas defini¢des, Bohn (2005) assegura que desde o nascimento, ou antes
mesmo dessa fase, o ser humano é conhecido por familiares e amigos pela identidade,
nomeando-o “identidade de género, de etnia, de primogénito ou de companheiro de irmaos
mais velhos”. (BOHN, 2005, p. 98). Desse modo, pelas palavras do autor constatamos que
desde o vestuario ao circulo de amizades, tudo faz parte dessa construcao identitaria nos seus
apectos familiar, ético e social, que ja estdo pré-estabelecidos, como explica Bohn 2005, p.
99:

Assim, os gestos, as palavras, os nomes, o olhar dos outros, constituem o ser
humano mesmo antes de ser recebido no mundo. Este talvez seja um dos motivos
porque é tdo dificil descrever e designar o prdprio eu. Os espelhos sociais que 0
constituem ndo estdo adequadamente alinhados para se poder perceber os tragos que
o determinam. Por isso, talvez precisamos esquivar-nos pelos contornos de nossas
proprias definicbes para impetrarmos as figuras que os olhares alheios tragcam e
imprimem em nds.

Assim, Bohn (2005), expde claramente porque é dificil descrever e designar o proprio
eu, referindo-se aos espelhos sociais como um dos fatores precisos para determinar a
construcdo da identidade. O autor destaca, ainda, que esses espelhos sociais ndo estdo
alinhados de maneira correta para compreender 0s tragos que apontam para este eu, para esta
identidade.

Leffa (2012, p. 51-52) traz outro aspecto marcante em relag&o as identidades:
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Entende-se que as identidades variam em dois eixos fundamentais; um horizontal,
evolvendo basicamente um processo de expansdo, que vai do individuo para a
coletividade, chegando eventualmente a globalidade planetaria; outro, vertical, este
basicamente um processo de evolugdo histérica, comegando com a identidade sdlida,
passando para a identidade liquida e dai evoluindo para o que definimos como
identidade vaporosa. Essas mudangas de estado, de solido para vaporoso, sdo
motivadas pela energia liberada na interacdo social.

Com base na afirmacdo de Leffa (2012), observamos que a interagdo social promove
mudancas no estado das identidades. Assim, as identidades podem ser transformadas como a
sociedade e os costumes, elas também podem ser reconstruidas. E importante mencionar
também que a definicdo de identidade é abstrata e volatil por estar em processo de construgéo.
Como argumenta Moita Lopes (2003, p. 28), “as identidades sociais devem ser entendidas
[...] como um feixe de tracos identitarios que coexistem, as vezes de forma contraditorias, na
construgdo das diferengas de que somos feitos”. Dessa forma, percebemos que o autor
enfatiza este estado de construcdo das identidades.

Além de a identidade promover diversas mudangas nas dimens@es socio-historica e
cultural, um individuo em sociedade se adapta de acordo com o ambiente em que estiver
interagindo, ou seja, sua identidade vai relacionar-se com o contexto vivenciado. Bauman
(2001, p. 8) esclarece que:

Os fluidos, por assim dizer, ndo fixam o espaco nem prendem o tempo. Enquanto o0s
liquidos, diferentemente dos solidos, tem dimensdes espaciais claras, mas
neutralizam o impacto e, portanto, diminuem a significacdo do tempo (resistem
efetivamente a seu fluxo ou o tornam irrelevante), os fluidos ndo se atém muito a
qualquer forma e estdo constantemente prontos (e propensos) a muda-la; assim, para
eles, 0 que conta é o tempo, mais do que o espaco que lhes toca ocupar; espago que
afinal, preenchem apenas por um momento. Em certo sentido, os s6lidos suprimem
0 tempo; para os liquidos, ao contrario, o tempo é o que importa. Ao descrever o0s

fluidos, deixar o tempo de fora seria um grave erro. Descrigdes de liquidos sdo fotos
instantaneas, que precisam ser datadas.

Esse autor sustenta que as identidades podem ser transformadas, que elas ndo séo
estaticas e possuem varias concepcdes, por isso ele as relaciona com os liquidos, que estdo em
constantes movimentos e modificacdes, adaptando-se a qualquer situacgéo.

Coracini (2003) considera que a identidade esta associada aos processos de formacéo e
transformacéo. De acordo com a autora, esse processo ocorre em funcdo de uma resposta no
interior do sujeito:

(...) € preciso entendé-la ndo como resultado de uma plenitude ou de iluséria de um
sujeito indiviso, mas de uma “falta: falta de inteireza que procuramos preencher sem
jamais conseguir, a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais nés

imaginamos ser vistos por outros: sei quem sou eu em relacdo com o outro que eu
ndo posso ser (CORACINI, 2003, p. 243).
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Extrai-se dos ensinamentos de Coracini (2003) que a identidade € expressa como algo
incompleto, almejando sempre mudangas. De acordo com a autora, essas mudancas ocorrem
devido a uma resposta no interior do sujeito. Com base nesse mesmo principio, Bohn (2005)
sublinha que a identidade é constituida de diversas vozes, como podemos elencar: a voz
institucional, compartilhada nos textos e nos discursos da institui¢do; a voz da autoridade de
um governo, transmitida pelas a¢des executadas na sociedade; a voz da sociedade, expressa
nas variadas classes sociais e fungdes publicas; e a voz familiar. Nesse prisma, verificamos
gue ndo héa identidade sem o outro, pois, existem varias vozes implicitas para a construcao de
uma identidade.

Moita Lopes (2003) explica que as identidades sdo construidas e reconstruidas através
das relacdes dos individuos entre 0 ambiente em que vivemos, de acordo com o contexto em
que esta inserido. Abordar sobre a desconstrugcdo ou reconstrucdo das identidades leva-nos a
refletir acerca da identidade do professor em pré-servico, ressaltando a relevancia que o curso
de formagé&o exerce sobre o professor.

A partir dessas discussdes apresentadas, trazemos para uma melhor compreensao
acerca da identidade, algumas carateristicas essenciais abordadas por Lemke (2008). A
primeira caracteristica mencionada destina-se a multiplicidade. Ja relatamos que as
identidades sdo multiplas. O nosso comportamento é diferente de acordo com a situacdo
social, podendo ser formal ou informal nos contextos profissionais ou intimos, com diferentes
pessoas, criangas ou colegas. Lemke (2008, p. 19) destaca que “acumulamos durante nosso
tempo de vida elementos de identidade que podem ter tido sua origem na infancia,
adolescéncia e muitos outros periodos posteriores de nossas vidas”. Nessa primeira
caracteristica, Lemke (2008) esclarece que nossas identidades sdo apontadas como multiplas,
podendo ter origem na infancia, na adolescéncia e em outras fases de nossas vidas.

Em um segundo momento, a identidade € vista como multifacetada e dindmica, isto é,
elas se desenvolvem e modificam. Para Lemke (2008, p. 19), “somos sempre nés mesmos,
mas quem somos, quem nos retratamos como sendo, quem somos interpretados como sendo
muda com 0s interagentes e contextos, e com a idade”. Nesse caso, compreendemos que a
identidade envolve diversas particularidades que se transformam de acordo com o contexto e
com a idade. Outra caracteristica da identidade € o hibridismo. Lemke (2008, p. 20) explica
que “povoamos um grande volume de espaco de maneiras possiveis de sermos humanos ao
longo de todas as dimensdes de semelhanca e diferenga”. Por meio dessa explicagdo, Lemke
(2008) enfatiza que € justamente nesse momento que o individuo percebe que sua identidade

esta sempre se reformulando, ressignificando.
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Na quarta caracteristica, as identidades sdo descritas como contestadas e conflitantes.
Lemke (2008, p. 31) afirma a esse respeito que:

Identidades séo contestadas ndo somente no sentido de que elas séo lutas sobre quais

tipos de identidades podemos reivindicar para né6s mesmos, mas também sobre os

tipos de identidades que podemos conceber para nés mesmos, e quais identidades

em qualquer sistema de pratica heterogldssica podemos procurar estabelecer em nds
mesmos.

Ao discorrer que as identidades sdo contestadas e conflitantes, Lemke (2008) ressalta
que elas podem ser moldadas de acordo com o0 contexto. Nesse sentido, citamos como
exemplo a questdo das crencas, uma vez que ha crencas que aderimos e outras que a
sociedade gostaria que adotadssemos ou seguissemos. Vale mencionar que muitas vezes a
midia tenta nos convencer por meio de certas identidades estereotipadas. Assim, a ultima
caracteristica da identidade apontada por Lemke (2008) refere-se as identidades que sdo
performadas. Lemke (2008) relaciona essas performances com identidades de longo e curto
prazo. Para o autor, tais identidades de longo e curto prazo estéo interligadas a nossas relagdes
do cotidiano, sdo desempenhadas ou performadas. Desse modo, como pontua Lemke (2008),
nossas identidades ja existem por nossas crengas, acompanhadas de emocgfes, que sdo
construidas através do tempo e que podem ser moldadas, dependendo do contexto da situacao.

Na visdo de Morais (2008), as identidades, embora sejam diferentes, surgem de acordo
com a situagdo em que se encontram. Dessa forma, o destaque depende da situagdo
vivenciada, principalmente no ambiente educacional. Para tanto, Paula (2010, p.11) afirma
que “podemos dizer que o professor, num processo continuo constroi a sua identidade por
meio de relacBes dialégicas com colegas, coordenadores, pais e, principalmente, com seus
alunos”. Nesse sentido, depreendemos que a construcdao/reconstru¢do das identidades dos
professores em formacdo estda em constante transformacdo e depende da interacdo com as
pessoas que estdo a sua volta, isto &, o contexto social e de suas prdprias concepgdes pessoais
e sociais.

Outro aspecto importante que se relaciona a identidade € a subjetividade. Como
apresenta Woodward (2000, p. 55):

Subjetividade sugere a compreensdo que temos sobre 0 nosso eu. O termo envolve
0s pensamentos e as emogdes conscientes e inconscientes que constituem nossas

concepgdes sobre “quem nods somos”. A subjetividade envolve nossos sentimentos e
pensamentos mais pessoais.

Para a autora, a construcdo de nossas identidades esta ligada as posicbes que
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assumimos diante de um contexto social e como as experienciamos. E ainda, sugere a
compreensdo sobre 0 nosso eu, relacionando assim as nossas emocdes pessoais. Weedon
(1997, p. 32) também assinala que a subjetividade esta associada aos “pensamentos e emogdes
conscientes e inconscientes do individuo, sua compreensdo de si mesmo e suas formas de
compreender sua relagdo com o mundo”. Assim, analisando a afirmacdo de Weedon (1997)
no espaco escolar e na formacdo dos professores em pré-servigo, percebemos que esses
profissionais trazem uma gama de conhecimentos prévios, crencas e experiéncias que se
somam a pensamentos e emocgOes na compreensdo e interacdo com o mundo, e tais
subjetividades estdo sempre em processo de (re)significacao.
Woodward (2000) apresenta o conceito de subjetividade, enfatizando que esta se
realaciona com as dimensdes inconscientes do eu:
O conceito de subjetividade permite uma exploracdo dos sentimentos que estdo
envolvidos no processo de produgédo da identidade e do investimento pessoal que
fazemos em posic¢des especificas de identidade. Ele nos permite explicar as razbes

pelas quais nés nos apegamos a identidades particulares (WOODWARD, 2000,
p.55-56).

Dessa forma, Woodward (2000) deixa explicito que a definicdo de subjetividade
envolve sentimentos que estdo interligados a producdo de identidades. Diante dessas
consideracGes sobre subjetividade, observamos que Weedon (1997) e Woodward (2000)
postulam que a subjetividade tem relagdo com a identidade, visto que esta ndo € estavel, mas
encontra-se sempre em processo de construcdo. Dentro desse contexto, Silva (2012) afirma
que a subjetividade define um individuo que se apresenta em continua transformacéo, sendo,
por isso, contraditério no tempo e no espaco social. Seguindo esses principios, 0s autores
sublinham que a construcao identitaria decorre através da identificagdo do individuo com suas
posicOes subjetivas especificas adquiridas em diferentes discursos (SILVA, 2012).

Outras teorias relacionadas as (re) construcdes das identidades sdo abordadas no
ensino e aprendizagem de LE. Dialogar com a identidade no ambito da sala de aula de LE é
enfatizar as diferengas registradas entre professor/aluno, pois a identidade, de acordo com
Norton (2000, p. 5) “é o modo como uma pessoa compreende sua relagio com o mundo,
como essa relagdo é construida ao longo do tempo e do espago, e como a pessoa compreende
possibilidades para o futuro”. O pensamento de Norton (2000) refere-se a identidade de
acordo com 0 modo como o individuo compreende sua relagdo com o mundo, pois como ja
foi mencionado, as identidades construidas ndo fixas e estaveis, mas fluidas e dindmicas.

Nessa perspectiva de identidade abordada por Norton (2000), podemos afirmar que a
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lingua tem uma fungdo relevante na construcdo da identidade do aprendiz. Conforme Heller
(1987), que realga a lingua como essencial na formacéo da identidade, é por meio da lingua
que o ser humano consegue entender a si mesmo, em diversos lugares e as experiéncias
vividas em determinado tempo. E importante destacar ainda que as identidades, no processo
de ensino e aprendizagem de linguas, possibilitam uma interagdo maior com as relaces
sociais, nos contextos de sala de aula.
Em outro momento, Norton (2010, p. 1) defende que:
Nos professores, somos desafiados a considerar quais praticas pedagogicas sdo
apropriadas e desejadas no ensino aprendizagem de lingua inglesa, bem como quais

préticas auxiliardo nossos aprendizes a desenvolverem a capacidade de imaginar
uma gama de opgdes identitarias através do tempo e do espaco.

Diante da afirmacdo de Norton (2010), compreendemos que hd uma variedade de
opcdes identitarias que um estudante de LE traz para o convivio de sala de aula. Assim,
estudos sobre identidade nos contextos de formacdo de professores e de ensino e
aprendizagem de linguas estdo sempre interligados ao cotidiano das pessoas, em suas
necessidades reais e iminentes. Convém aqui ressaltar, no que se refere ao estudo das
identidades no ensino e aprendizagem de linguas, o que apontam Norton e Toohey (2002, p.
115) “tal aprendizagem engaja as identidades dos aprendizes pelo fato de que a lingua ndo ¢
apenas um sistema linguistico de signos e simbolos, mas também é uma préatica social
complexa, de atribuicdo de valor e de significado a quem fala”. Por conseguinte, as
atribuicbes de valor e de significado remetem-se aos aprendizes e professores que sdo
identificados como participantes em contexto de interacao.

No que concerne as linguas, maternas ou estrangeiras, estas possuem funcgéo relevante
nas questdes da identidade, principalmente quando sdo vistas ndo como algo fixo, mas algo
naturalmente dado. Com isso, Leffa (2012) enfatiza que a lingua tem um papel seminal na
construcdo das identidades. Nesse contexto, Figueiredo (2013,p. 68) salienta que “ao
pensarmos em sala de aula de inglés como lingua - cultura estrangeira - € nos sujeitos sociais
que a constituem, € inevitavel ndo pensar também na formacao continua de suas identidades,
quando em contato com outros que lhes servem de espelho”. Assim, ¢ por meio do discurso
sobre LE que ressaltamos que o contato com a LE permeia produc@es de identidades que
podem ser ressignificadas. Diante do exposto, Mastrella (2007, p. 109-110) explica que:

Tendo em vista a producdo da identidade ndo como categorias sociais ou culturais
fixas, mas como uma questdo de performatividade, como uma constante e continua

negociacdo de como nos relacionamos com o mundo e nos fazemos por meio da
linguagem, temos que a aprendizagem de lingua estrangeira, bem como toda a
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estrutura formal institucionalizada de ensino de linguas, esta intimamente ligada a
questbes de formac&o e transformagéo de identidades.

Do ponto de vista de Mastrella, percebemos que as questdes de identidades sé&o
produtos de negociagdo com 0 outro, com 0 meio a que se pertence e com o mundo. Vale
pontuar também que as linguas estrangeiras estdo interligadas no processo de transformacéo
das identidades. Sendo assim, as identidades tem uma funcdo fundamental no processo de
ensino e aprendizagem de LE, bem como, na formacdo dos futuros professores em pré-
servigo. Barcelos (2013) assinala que a construcdo da identidade do professor se faz por toda
sua formacdo, e ainda, pode ser reconfigurada, como ja mencionamos.

E oportuno enfatizar que “aprendizes e professores interagem com professores antigos,
aprendizes, livros, e midia, e essas interacdes moldam uma identidade determinada de
cenarios familiares e papéis que eles desempenham com certas emogdes e crengas”
(BARCELOS, 2013, p. 10). Desse modo, ao refletirmos sobre essas questdes apontadas por
Barcelos (2013), em varios casos, a atitude seguida pelo professor de LE demonstra sua
identidade e a maneira como leciona suas aulas, a escolha do material didatico e como supera
suas dificuldades e desafios no decorrer de sua formagao.

Além disso, € por meio da construcdo das identidades que observamos as experiéncias
e sensacles “isto é, as maneiras pelas quais os professores compreendem, experienciam,
atuam ¢ falam sobre emocodes estdo altamente relacionadas com o seu senso de identidade”
(BARCELOS, 2013, p. 13). Com base nessas consideragdes, compreendemos que, tal qual as
crengas possuem um carater dindmico, a identidade também segue como fluida e transitdria,
no que se refere a pratica do professor de LE. No tocante a essas afirmac@es, € comum ao
professor de LE, ao realizar um determinado curso de formacdo, que lhe ocorram
modificagdes durante seu percurso quanto a sua posi¢do, a sua crenca de ensino e de
aprendizagem e sobre sua formacdo como profissional de LE, devido as experiéncias
relacionadas desde as fases do ensino fundamental e médio.

Barcelos (2013) vem realcar a importancia das pesquisas sobre identidade e a relagédo
entre crengas e emogdes, como podemos verificar:

Nossa identidade pré-existente € formada por nossas crencas (e suas emogdes
companheiras) que foram construidas através do tempo e que podem ser
performadas ou ndo dependendo dos tipos de identidade e emocgdes que nos

desempenhamos em uma dada situagdo, como Lemke explicou (BARCELOS, 2013,
p. 162).

Diante dessa afirmacéo, podemos inferir que o ser humano se constroi e se constitui



30

por meio da linguagem, através das relacGes das quais ele faz parte durante todo o percurso de
sua vida. Nesse caso, salientamos que é no ambiente em que o ser humano se relaciona, que
este forma e modifica suas identidades, influenciado pelos aspectos sociais e culturais, isto €,
as identidades sdo construidas e transformadas de acordo com o contexto social, ocorrendo
também com as crencas.
Nesse ambito da compreensdo e da construcdo da identidade do professor, Mahboob
(2010) explica que a identidade do professor esta relacionada com trés aspectos que considera
importantes: o uso da lingua pelo profissional, suas praticas em sala de aula e a apresentacdo
do curriculo. De acordo com o autor, a linguagem tem uma funcdo primordial nesses trés
aspectos mencionados. Cabe mencionar também, que a utilizagdo da lingua pelo professor em
sala de aula pode contribuir na formacéo de sua identidade. Scoz (2011, p. 50) ressalta que:
Ha& urgéncia na superacéo das dicotomias e dos preconceitos quanto as referéncias
ao afetivo na formacdo de professores. Nos processos de aprender e de ensinar, 0s
professores envolvem-se com seus alunos ou com seus ensinantes, com as
dificuldades dos alunos e com suas préprias dificuldades, enfim, com as relagdes e
com as solicitacOes afetivas que permeiam essas relacdes. Negar esse quadro afetivo

significaria, a meu ver, virar as costas para qualquer possibilidade de transformacéo
das acdes docentes.

Diante dessas consideracGes, observamos que as identidades desempenham papéis
essenciais no contexto sociocultural, pois provém da interacéo social, por meio da mediacao
da linguagem e dos processos cognitivos. Portanto, varias identidades podem ser expressas
em uma mesma pessoa, como podemos exemplificar: um individuo pode a0 mesmo tempo
exercer os papéis de pai, filho, irméo, professor etc. com isso, as identidades estdo associadas
com o aspecto afetivo do sujeito. Salientamos ainda que refletir e estudar sobre identidades,
direciona nosso olhar para as crencgas e emocdes que esses professores em formacgédo trazem
consigo. Conhecer e depreender tais crencas e emocgbes é fundamental no processo de
des/reconstrucgéo das identidades.

Na proxima secdo discutiremos sobre as questdes que envolvem identidade e
diferenca, argumentadas por Mastrella-de-Andrade (2013), Woodward (2000) e Silva (2000),
ao mesmo tempo em que tais argumentos sdo depreendidos pela pesquisadora do trabalho em

estudo.

2.1.1 Identidade e diferenca

Conforme foi abordado anteriormente sobre considera¢des acerca da identidade, com
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énfase nas questdes socio-histdricas e os efeitos da globalizacdo sobre a subjetividade e em
relacdo ao ensino de LE, buscamos, nesta subsecdo, salientar a relacdo existente entre
identidade e diferenca. Quando pensamos em identidade, imediatamente vem o
questionamento “quem somos” € com isso notamos que as identidades sdo edificadas na
diferenca. Sendo assim, a diferenca diz respeito ao oposto da identidade, porém, a identidade
depende da diferenca, pois é por meio desta que a identidade se forma.
Mastrella-de-Andrade (2013, p. 32) assegura que:
Assim como a identidade, a diferenca, aparentemente, da a impressao de que
simplesmente existe, naturalmente - quando dizemos “elas sdo japonesas”, também
temos a impressao de que fazemos referéncia a uma identidade que se esgota em si
mesma, independente. Entretanto, identidade e diferenca estdo em estreita

dependéncia. Ao afirmarmos “somos brasileiras” entramos em uma extensa cadeia
de negacdes em que sempre nos colocamos em oposicdo ao gue SomMos.

De acordo com Mastrella-de-Andrade (2013), as identidades séo distantes umas das
outras na diferenca, destacando que as oposicdes existem ndo apenas nos individuos, mas
também na mesma pessoa. Sendo assim, sublinhamos que a identidade é feita na diferenca e
por meio da diferenca, formada por peculiaridades proprias e singulares. Woodward (2000, p.
11) enfatiza a questdo da identidade e diferenca ao destacar que “a identidade ¢ marcada pela
diferenca, mas que parece que algumas diferencas [...] sdo vistas como mais importantes que
as outras, especialmente em lugares particulares e em momentos particulares”. Percebe-se que
0 autor destaca a relacdo de dependéncia entre identidade e diferenga, visto que, muitas vezes,
devido a questdes sociais, identidade e diferenga sejam impostas.

Silva (2000) considera a identidade e a diferenca como parte dos atos linguisticos e
estas sdo reconhecidas pela instabilidade e determinacdo. Nesse assunto, Mastrella-de-
Andrade (2013, p. 33) contribui com o pensamento de Silva (2000) ao declarar que:

Quando dizemos que produzimos significacdo, isso indica que os significados, ou
seja, a identidade e a diferenca, ndo sdo naturalmente dadas, mas sim construidas,
criadas. 1sso nos conduz a uma pergunta crucial, cuja resposta ajuda a embasar
teoricamente nossa compreensdo sobre questes da identidade: o que cria a

identidade e a diferenca e de que modo elas sdo criadas? Ambas sdo produto da
lingua: é na lingua e por meio da lingua que elas se constituem.

De acordo com a autora, percebemos que os significados sdo formados por meio da
lingua. Desse modo, identidade e diferenca sempre estardo interligadas. Por vezes, em forma
de conflitos que muitas vezes geram significagdes marcadas pelo poder. Silva (2000, p. 81)
sublinha essa relagdo de poder quando afirma sobre identidade e diferenca, que “elas ndo sdo

simplesmente definidas: elas sdo impostas”. Com base na afirmagdo da autora, identificamos
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que identidade e diferenca ndo estdo convivendo unidas, mas sempre buscando uma
concorréncia, impostas pela hierarquia.

E interessante ressaltar que as posicdes contraditorias assumidas pelas identidades nos
revelam os diversos papéis que podemos desempenhar nas interacBes sociais. Conveém
exemplificar, por exemplo, que se uma pessoa assume uma posicdo de “excelente pai”, que
contribui para o sustento da familia, por outro lado pode vir a ocupar uma posicao de saléario
baixo, comprometendo assim a sua responsabilidade diante dos compromissos assumidos.
Nesse caso, corroboramos com Woodward (2000, p. 32) quando discorre que “as demandas
de uma identidade interferem com as demandas da outra e, com frequéncia, se contradizem”.
Diante disso, observamos que as identidades sociais sdo determinadas pelas relac6es de poder.

Faz-se necessario registrar que a diferenca ndo € percebida como distin¢do, mas como
algo desalinhado, em desacordo, fora da norma. Ndo € levado em consideracdo que o
individuo tem suas diferencas e que a juncdo delas formam um mundo social. A falha estd na
esfera das categorias, ou melhor, ha uma linha que divide categoria normal e categoria
diferente. Assim, existe uma separacdo, 0 que esta dentro e o que esta fora. Sob essa Otica,
esclarecemos que o mundo social ¢ separado em “nés” e “eles” e afirmamos que as
identidades e as diferencas fazem parte da vida do individuo, porém sdo alicercadas nas
interagcBes com 0s outros.

Com base nessas discussdes, realcamos que nossas identidades demonstram quem
somos, no que cremos e como realizamos nossas praticas por meio da linguagem. Nessa
perspectiva, as teorias sobre as identidades possibilitam-nos refletir acerca de nossas praticas,
considerando que o ambiente de sala de aula € um lugar de interacdo e que as identidades,
tanto dos professores em formacdo quanto dos alunos, podem ser ressignificadas.

Na se¢do seguinte, apresentamos 0s conceitos de emocdes e suas caracteristicas a luz
de autores como So (2005), Hansen (1999), Scherer (2005), Salomon (2004), Mesquita e
Markus (2004), Zembylas (2004), Maturana (2009), Damasio (2000) e outros.

2.2 Multiplos olhares acerca das emogdes na formacéo do profissional de LE

As pesquisas sobre emocgdes na area da formacdo de professores tém sido difundidas
em trabalhos no exterior, na area da Educacdo, e no Brasil, no campo da LA. No contexto
internacional, os estudos das emocdes sdo direcionados para o ensino e aprendizagem de LE e
pesquisas de professores em servico, desenvolvidas por autores como Imai (2010),
Hargreaves (2000), Zembylas (2004), Maturana (2009) e outros.
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No cenario da LA, ha trabalhos que investigam as emocOes de futuros professores,
entre os quais destacamos Aragdo (2005, 2007), e também de professores em servigco que
atuam em projetos sobre formacdo continuada, como Barcelos & Coelho (2010), Barbosa
(2014), dentre outros. Convém mencionar que autores como Mastrella-de-Andrade (2011) e
Candido Ribeiro (2012) utilizam outras designagdes para se referir ao tema emocéo: palavras
como “estados afetivos”, “afetividade”, “fatores afetivos” estdo constantemente relacionadas a
suas pesquisas. Assim, para um melhor entendimento, procurou-se conceituar o vocabulo
emocao.

Hansen (1999, p. 214) apresenta que “e-mogao implica movimento ¢ motivag¢ao”. De
acordo com o autor, as emoc0es influenciam nossa vida, sugerindo como vamos agir diante de
determinada situagao. Para Scherer (2005), o questionamento “o que ¢ emocao?” dificilmente
tera uma mesma resposta, embora seja um tema bastante utilizado. Nesse sentido, afirmamos
que h& diversas definicdes, como uma variedade de emog¢des que sentimos e suas
combinagdes. Na LA, So (2005, p. 43) conceitua emogdes como “o resultado psicologico das
interacdes dindmicas entre diferentes camadas de sistemas internos e externos-fisioldgicos,
cognitivos, comportamentais e sociais”. Sendo assim, a autora expressa que nossas emocoes
sdo resultantes de um conjunto de interagdes envolvendo 0s sistemas internos, externos-
fisiologicos, cognitivos, comportamentais e sociais.

Dentre as defini¢BGes, buscamos a etimologia da palavra emocéo, que se origina do
latim emotionem que significa “movimento, comogao, ato de mover”. O termo ¢ derivado de
dois vocabulos latinos ex - “for, para fora” e também motio - “movimento”, “a¢do”,
“comogao”, “gesto”. Nessa composi¢ao, podemos traduzir como “movimento para fora”.
Pensando nesses conceitos, afirmamos que ainda ndo hd uma taxionomia sobre emocao de
maneira mais completa, contudo, existem diversos estudos que recorrem ao Viés social.
Enfatizamos que esses estudos provém principalmente das ciéncias psicologicas, bioldgicas e
sociais.

Na area da Psicologia, alguns autores discorrem sobre caracteristicas essenciais que
estdo inseridas nas emocdes. Salomon (2004) corrobora com So (2005) apresentando as
seguintes caracteristicas que fazem parte das emocdes: |: Comportamental: refere-se as
expressdes faciais, verbais; Il: Filosofica: abrange aspectos hormonais, neurologicos e
neuromuscular; I11: Fenomenoldgica: destacando as sensacdes fisicas, a descri¢cdo de objetos
que fazem parte das emocdes dos seres humanos; 1V: Cognitivas: ressaltam as percepcoes,
pensamentos, reflexdes sobre as emogdes; V: Sociais: expressam as interagdes interpessoais e

culturais das pessoas envolvidas. Outras caracteristicas no campo da Educacéo e da Psicologia
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destacam as emocgdes como:

4 Ativas: nossas emogOes ndo sdo passivas. Roberson (2000, p. 20) explica que
“nossas emog¢des nao nos reproduzem passivamente, mas sao as ve€zes 0S motores para N0sso
comportamento ¢ motivadores para agao significativa”. Nesse sentido, o autor aponta que por
meio das emoc¢fes construimos nosso comportamento emocional, seja um sentimento de
tristeza ou indignacdo por alguém que ndo foi sincero em determinada circunstancia, por
exemplo.

¢ Interativas e processuais: 0s autores Mesquita e Markus (2004) asseveram que
as emocOes sdo vistas muito mais como processos do que caracterizadas como entidades
estaticas. As emocdes, nesta fase, sdo associadas a um sujeito e a um objeto, a um individuo e
0 seu contexto.

¢ Estruturadas Hierarquicamente em um sistema complexo: Zembylas (2004)
explica que a relacdo entre as emocdes e 0 ensino esta estruturada em um sistema complexo,
devido a diversos fatores. Zembylas (2004) apontou essa relagdo de complexidade quando
realizou pesquisas em um estudo etnografico, durante trés anos, com uma determinada
professora do Ensino Fundamental I, investigando as caracteristicas emocionais de seu jeito
de ministrar aulas. De acordo com essa investigacdo, chegou as consideracdes de que as
emoc0Oes da professora estéo interligadas a seus valores e crencas. Cabe ressaltar o exemplo
de Zembylas (2004) em que a professora da pesquisa se sentiu animada com o interesse da
turma pelas atividades. O autor, por meio dessa observacdo, constatou que as acdes e decisdes
sobre o planejamento da sala de aula da professora dependiam exclusivamente do seu
desenvolvimento emocional.

¢ Culturalmente construidas: Nossas emogdes variam de acordo com o contexto e
a cultura nos quais estamos inseridos. Nesse caso, Mesquita e Markus (2004) enfatizam que
as emocodes também mudam de acordo com o contexto cultural vigente.

¢ Socialmente construidas: As emocdes exercem um papel fundamental nas
interacdes sociais, visto que ndo nascemos sabendo de tudo, necessitamos aprender em um
contexto social e emocional. Interagir culturalmente e compartilhar cultura. Nesse sentido,
para Mesquita e Markus (2004) as emocBes sdo moldadas e também moldam o contexto
sociocultural.

¢ Construidas discursivamente: As emog¢des sdo experienciadas em contextos
sociais e culturais. Zembylas (2004) afirma que a compreensdo discursiva da emogdo no

ambiente escolar permite analisar as questdes de identidade por parte do professor. Sendo
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assim, as experiéncias e atuagGes estdo relacionadas as emocoes e identidades.

Vale pontuar também as caracteristicas apresentadas por Scherer (2005) a respeito das
emoc0es, especificando que as mesmas se distinguem de outros fenémenos afetivos. Podemos
elencé-las como segue:

l. Focadas no evento: as emogdes sdo fomentadas por eventos internos ou
externos, que determinam uma resposta do organismo logo ap6s ser analisada a sua
relevancia;

I. Conduzidas pela avaliacdo: quando o evento e a consequéncia sdo importantes
a0 organismo, acarretard uma resposta emocional.

1. Sincronizadas pela resposta: as emocdes sdo responsaveis pelas respostas do
organismo a determinado evento;

IV.  Rapidas em mudanca: as emoc¢des tendem a ser rapidas em transformacdes,
pois dependem dos aspectos positivos e negativos diante das circunstancias em que o evento
foi avaliado;

V. Influentes no comportamento: as emocgdes influenciam no comportamento do
ser humano, sdo responsaveis pelas adapta¢fes, comunicacao e interacao social;

VI.  Intensas: de acordo com o momento vivido pelo individuo, a resposta
emocional pode ser considerada muito alta;

VII.  Curtas: nesta etapa, as emocGes denominadas curtas tém como finalidade nao
sobrecarregarem o organismo, para assim permitirem a flexibilidade.

Diante das caracteristicas acima apontadas por Scherer (2005), verificamos que o autor
distingue as emocdes dos demais estados afetivos, como as atitudes, posicionamentos
pessoais, historias vividas de acordo com a experiéncia da situagdo que podem ser muito
influentes na identidade, dependendo do grau de intensidade.

Apresentamos também um aspecto social, histdrico e cultural da emocdo abordados
pelos psicologos Vygotsky (1998) e Wallon (1999). De acordo com esses autores, 0
pensamento tem sua génese no &mbito motivacional, compreendendo assim os impulsos, afeto
e emogéo. Vygotsky (1998, p. 39) assinala que:

A emogdo ndo é uma ferramenta menos importante que o pensamento. A
preocupacdo do professor ndo deve se limitar ao fato de que seus alunos pensem

profundamente e assimilem a geografia {por exemplo}, mas também que a sintam,
[...] As rea¢des emocionais devem construir o fundamento do processo educativo.

Dado o exposto, percebemos que as reacdes emocionais influenciam nas formas do

nosso comportamento em todas as esferas do processo educativo. Nesse contexto, podemos



36

afirmar que o professor, quando ministra sua aula expressando afeto com seus alunos, torna
um ambiente de sala de aula mais seguro, pois ha uma elevacdo da autoestima do aluno e,
consequentemente, rompe e ou evita diversos bloqueios afetivos e cognitivos, favorecendo um
melhor desenvolvimento da aprendizagem. Vygotsky (1998, p. 33), “a experiéncia e a
pesquisa tém demonstrado que um fato impregnado de emocdo é recordado de forma mais
solida, firme e prolongada que um efeito indiferente”. Na visdo do autor, a emocao tem uma
peculiaridade social, visto que acontece a interacdo no ambiente escolar e na relacéo entre 0s
individuos.

Outro estudo feito pelo psicélogo Reeve (2006) vem contribuir para o entendimento
sobre as emog¢des humanas que ele classifica em sua obra “Emog¢ao e Motivagdo” de emogdes
positivas, negativas e neutras. O autor defende que as emocOes sdo sentidas e que séo
expressas por meio de alteracbes fisioldgicas. Seguindo esse principio, apresentamos um

quadro em que Reeve (2006) realca varias emogdes humanas.

Quadro 1 — Quadro de emogdes segundo Reeve (2006)

Esperanca, alegria, alivio, gosto, excitacdo exuberante, afeto, amizade, dedicacéo, ternura,
excitacdo, fascinacdo, saudade, divertimento, animacdo, graca, jovialidade, satisfacao,

euforia, éxtase, entusiasmo, vivacidade, contentamento, prazer, triunfo, otimismo, fascinio.

Espanto, surpresa, assombro.

Tristeza, angUstia, repugnancia, ndo gostar, raiva, desprezo, arrependimento, culpa,
vergonha, soliddo, dor, desanimo, ciime, medo, pénico, ansiedade, amor ndo-
correspondido, amor sofrido, aborrecimento, rabugice, zanga, ultraje, faria, hostilidade,
amargura, 0dio, desprezo, rancor, vinganca, desgosto, ressentimento, repulsa, desdém,
inveja, tormento, agonia, sofrimento, magoa, depressdo, desespero, desamparo, desalento,
mau humor, infelicidade, luto, dor, infortinio, desgraca, melancolia, consternacao,
decepcéo, desprazer, remorso, alienagéo, isolamento, desconsideracao, rejei¢do, nostalgia,
derrota, abatimento, inseguranca, embarago, humilhacdo, insulto, piedade, simpatia,
alarme, choque, horror, panico, histeria, ansiedade, nervosismo, tensdo, inquietacao,

apreensdo, preocupacao, aflicao, pavor.

Fonte: Reeve (2006)
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Deste modo, observamos, por meio do quadro acima, diversas emogdes que podem
ocorrer no cotidiano de cada individuo. Reeve (2006) também salienta que essas emocGes
podem auxiliar o individuo na adaptacdo as oportunidades e também nas dificuldades no
decorrer dos mais inesperados acontecimentos da vida.

Na secéo seguinte, discutimos as ideias de Humberto Maturana e a sua Biologia do
Conhecimento, que vem ganhando destaque na Educacéo.

2.2.1 As emocdes e a biologia do conhecimento

Maturana (2009) comecou suas pesquisas de Biologia nos Estados Unidos e na
Inglaterra, época da 22 revolucdo cognitivista, durante os estudos de Chomsky. O autor traz
contribuigdes significativas para o entendimento das emogdes como um “fendmeno biologico
relacional dos seres vivos, em especial os mamiferos” (MATURANA, 2009, p. 15). Assim,
sob a perspectiva de fenbmeno bioldgico, as emocdes funcionam como um prisma essencial
na convivéncia humana.

Para Maturana (2009), a historia da humanidade nos revela que o viver é, na verdade,
um conviver com 0S outros seres que podem ver, ouvir, sentir, desejar, falar e conhecer,
segundo o conviver com 0s outros, com quem se vive. Nesse sentido, de acordo com a
Biologia do Conhecer, os primordios da linguagem e das emocdes dizem respeito a origem do
viver humano. Em virtude disso, Maturana (2009) salienta dois percursos diferentes para o
entendimento do fenémeno do conhecer. O primeiro é direcionado a objetividade sem
parénteses, em que se refere a uma realidade que determina o0 nosso conhecer e 0 Nosso
explicar, que se fundamenta na objetividade, na razdo. Convém explicitar ainda, que nesse
percurso, quando estamos diante de percepgdes diferentes, ocorre sofrimento por ndo aceita-
las na convivéncia. Enquanto o segundo caminho é especificado pela objetividade entre
parénteses, em que o observador é o centro da explicagdo. Ndo podemos, porém, assegurar
apenas uma Unica versdo de uma realidade, isto €, ndo ha uma verdade absoluta, mas ha
diversas verdades nos varios dominios de realidade. Desse modo, se existe divergéncia, em
que uma pessoa ndo aceita o outro, negando-o, é porque o universo em que aquele habita ndo
Ihe satisfaz. Por meio dessa reflexdo, a linguagem conduz a uma transformacgéo de emocdo e a
uma modificacdo na acdo. Sobre essa transformacdo, Maturana (2009) elucida que o ser
humano s6 muda se assim o desejar, “isso quer dizer que somos sistemas tais que, quando
algo externo incide sobre noés, o que acontece conosco depende de nds, de nossa estrutura
nesse momento, ¢ ndo de algo externo” (MATURANA, 2009, p. 27). O outro pode até
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desencadear uma transformagao, contudo ndo é capaz de determina-la.

Maturana (2009, p. 63) esclarece que “o viver se da somente enquanto organismo e
meio se transformam de maneira congruente, sob condi¢fes de conservacdo da organizacéo
do ser vivo”. O autor explica que se dois seres humanos mantém interacdes constantes, ambos
serdo transformados e ainda o ambiente em que ocorrem tais interagdes. Sendo assim, a
transformacdo é garantida, visto que a interacdo com 0 meio e 0s seres humanos vai
modificando a estrutura com a finalidade de adaptacdo. Maturana (2009) ressalta também que
conhecer faz parte da nossa existéncia e que este conhecer preserva-nos na interacdo com o
meio. E importante destacar que Maturana (2009) apresenta trés sistemas centrais de
convivéncia humana:

i) Sistemas sociais - organizado sob a emocao do amor, na aceitacdo e no respeito
matuo;

i) Sistemas de trabalho - sdo fundamentados na emoc¢éo do compromisso;

iii) Sistemas hierarquicos - sdo mantidos sob emoc¢des que se referem as acdes de
submisséo nas relacdes inter e intrapessoais;

Além disso, as emocdes fazem parte da relacdo multidimensional da vivéncia humana
e originam-se de diferentes maneiras de mover-se no fluir das intera¢cdes com os outros. Desse
modo, segundo Maturana (2009), quando alteramos a emocéo, alteramos 0 dominio da acao,
ou se almejarmos saber qual a emocdo, devemos direcionar nosso olhar para acdo. Seguindo
esse pensamento a partir da Biologia do Conhecimento, podemos afirmar que a emogao
determina o que ocorre na interagdo com 0s outros. Sendo assim, € por meio da emocao e nao
da razdo que demonstramos nossas a¢fes, SOmos animais emocionais e por iSso usamos nossa
linguagem e nosso raciocinio para aceitar, defender, contestar as diversas emoc¢oes que fazem
parte das nossas interacOes cotidianas.

Maturana (2009) aponta que a emocao revela o que acontece com 0s outros e com nos
mesmos, determinando as dinamicas das relagdes. Desta maneira, 0 autor ressalta que
vivemos em dois dominios diferentes: o da filosofia e 0 do comportamento ou das interacoes.
Assim, tudo que realizamos em nossas posturas ou as nossas atitudes em um ambiente em que
estamos transforma também o nosso organismo, podendo destacar o funcionamento do nosso
corpo, bem como influenciando no nosso sistema nervoso, promovendo a pratica de nossas
atividades funcionais no dominio do comportamento ou das interaces.

Maturana (2009) esclarece sobre nossa atividade linguistica ou o linguajar e como
determinadas atividades que exercemos no ambito do nosso comportamento influenciam

nossa filosofia. Logo, a dinamica conversacional consiste em um porvir funcional e
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interacional de acles que sdo respectivamente orientadas. Tais dinamicas englobam as
expressoes, 0s gestos, as posturas, os olhares, entonacdo e modulacdo de voz que podem ser
relevantes em uma interacdo comunicativa que verificamos como uma ordenacdo de agdes
reciprocas e recursivas. De acordo com o autor, nossas COﬂVGI’S&QﬁeS norteiam o avancar de
Nosso comportamento emocional:
As emocdes ndo se expressam, mas se vivem e se fluem com elas. N6s nos
movimentamos em nossa multidimensionalidade experiencial com nossas emocoes.
Entretanto, um observador na linguagem, ao observer o comportamento de uma
outra pessoa ou de si mesma, pode refletir sobre as regularidades operacionais do
emocionar observado e assim pode falar do emocionar como um sentimento. Ao
distinguir e nomear as regularidades do fluir relacional de um ser, que pode ser ele
mesmo, um observador elabora uma reflexo, uma recurséo na linguagem, na qual
passa a descrever ele mesmo na relagéo, ao fazer uma apreciacdo na linguagem das

dindmicas corporais e comportamentais de um ser vivo num meio em um momento
especifico.

Na afirmacdo de Maturana (2009), compreendemos o0 quanto é extensa a dificuldade
de discernir uma emocao de um sentimento. As emocdes ndo precisam da linguagem para
acontecer. Assim, nos estudos da Biologia do Conhecer, o sentimento esta entrelacado na
conduta reflexiva, na autoapreciagdo no decorrer das interagdes. Desse modo, todo ser vivo
convive com as emogdes, porém o ser humano, de maneira especifica, distingue-se de outros
seres Vvivos, pois esta em constante imersdo nas atividades linguisticas ou linguajar. Para
Maturama e Block (2006), vivemos em uma cultura patriarcal em que a emog&o é vista como
positiva ou negativa, boa ou ruim, isso vai depender do poder da interferéncia na razéo. Nesse
sentido, muitas vezes, discorremos sobre controle de emocdes, e deixamos isso fugir de nossa
conduta, fazendo-nos ficar de olhos vedados diante de nossas emocdes e também de nossas
razdes. Com isso, a cultura patriarcal cria razdes para tentar justificar nossas acgdes, sem
valorizar o cunho emocional que embasa esses dominios.

Assim sendo, refletindo acerca do habito de vida que favorece a acéo, nos estudos da
Biologia do Conhecer, a acdo e a reflexdo devem caminhar juntas no convivio cotidiano. E
através da postura reflexiva para as emocdes que emerge junto da linguagem uma reflexdo
plausivel sobre o viver. E interessante destacar que as acbes provém da autoconsciéncia do
que foi vivido ou do que se vive. No tocante a relacdo entre emocédo e razdo abordada por
Maturana, segue o principio que todo sistema racional é embasado na emocao, visto que ndo
conseguimos modificar a opinido de ninguém que nao ja estivesse certo de um determinado
assunto. Cabe destacar ainda que geralmente procuramos na razdo algum esclarecimento

sobre a aceitagdo ou rejeicdo de uma ideia, contudo, na realidade, aceitamos ou rejeitamos
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devido a nossa vontade. Maturana (2009, p. 51) argumenta que “a razdo se fundamenta
sempre em premissas aceitas a priori. Essa aceitacdo aprioristica pertence ao dominio da
emo¢ao e nao ao dominio da razao, mas nem sempre nos damos conta disso”.
Maturana sugere a reflexdo como uma pratica relevante para a modificacdo da emocéo
e, por conseguinte, da acdo. Para tanto, é necessario querer praticar a reflexdo e também
concordar e reconhecer o outro na convivéncia. Com isso, Maturana e Varela (2001, p. 29-30)
explicam que:
A reflexdo é um processo de conhecer como conhecemos, um ato de voltar a nos
mesmos, a Unica oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras e reconhecer
que as certezas e 0s conhecimentos dos outros séo, respectivamente, tdo aflitos e téo
ténues quanto os nossos. Essa situacdo especial de conhecer como se conhece é

tradicionalmente esquiva para nossa cultura ocidental, centrada na acdo e ndo na
reflexdo, de modo que nossa vida pessoal é, geralmente, cega para si mesma.

Para os autores, nossa cultura ocidental desconsidera essa maneira de reflexdo, pois
esta alinhada na acdo e assim nos habituamos a néo refletir, inclusive em relacdo a nossa vida
particular. Na Biologia do Conhecimento, acentuamos como primordial o papel das emocGes,
estas definidas por Maturana (2009, p. 15) como “disposi¢des corporais dindmicas” que estao
em conformidade com o ser bioldgico, estruturando nossas a¢des e determinando 0s processos
de interacdo. Vale sublinhar que um sistema social é estabelecido pelas “a¢des coordenadas
entre os sistemas Vvivos que 0 compdem e constituem sua organizacdo” (MATURANA, 2009,
p. 192). De acordo com o autor, um sistema é estabelecido como social exclusivamente
quando a emocao que o conduz for o amor, pois é certamente no amor que 0 ser humano
alcanca oportunidades para permanecer em suas relagoes.

Em relacdo as abordagens expostas por meio da Biologia do Conhecer, percebe-se que
ensinar e aprender um novo idioma constitui uma série de mudancas do ser humano com 0s
outros, alicercada no brotar das emogdes. Nesse contexto, professores, alunos e professores
em pré-servico no ambiente do Estagio Supervisionado adquirem diversas maneiras de agir
durante suas interacdes em sala de aula a partir das emocdes particulares e especificas de cada
um. Dessa forma, tendo discorrido acerca da Biologia do Conhecer, apresentamos, na
préxima subsecdo, a Biologia do Amor, que enfatiza o amor como a emo¢do mais

indispensavel do ser humano.

2.2.2 A biologia do amor

Coelho (2011) salienta que algumas pesquisas de Maturana (2009) sdo identificadas
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como Biologia do Amor, “porque em suas explicacdes sobre o existir humano considera o
amor como caracteristica bioldgica constituinte do ser humano e a emocao responsavel para
sua conservagdo”. Desse modo, Maturana (2009) valoriza o amor nas intera¢cdes humanas,
pois este exerce uma funcdo essencial na existéncia do ser humano. Na sua teoria sobre a
Biologia do amor, Maturana (2009) enfatiza que somos seres amaveis, contudo, muitas vezes
somos motivados pela emoc¢édo ou ndo. O autor pontua também que sem o0 amor nao é possivel
haver uma convivéncia social, pois € por meio do amor que oportunizamos o acolhimento do
outro.

Para Maturana (2009) a histéria da humanidade esté relacionada & emocdo do amar.
Desde o principio, o homem foi criado para amar, aceitar e cuidar do outro. Maturana
esclarece que nao é necessario aprender 0 amor, mas Viver, conviver e aceitar. Sob esse viés,
nédo foi por meio da competicdo ou negacdo que o ser humano progrediu, mas no respeito, na
aceitacdo e no convivio com o outro. De acordo com esse autor (2009), sempre estamos em
busca do amor. Nesse contexto, ele argumenta que “99% das enfermidades humanas tém a ver
com a negac¢ao do amor” (MATURANA, 2009, p. 25). Assim, quando o amor ndo ¢ aceito ou
guando ¢ rejeitado, nossa natureza humana também é excluida, visto que o amor é o alicerce
da evolugéo da humanidade.

Para o0 biélogo, 0 amor e a emocao constituem as relagdes sociais e sem o acolhimento
do outro nas interagdes do cotidiano ndo haverd relacdo social, mas outras categorias de
relacbes. Maturana (2009) ndo considera as relagdes de trabalho e as hierarquicas como
sociais. De acordo com o autor, as relagdes da convivéncia do trabalho s&o baseadas no
compromisso de uma determinada tarefa, e as relacbes hierarquicas sob o dominio da
imposicdo. Nesse caso, a autoridade vem do cumprimento e do ndo reconhecimento do outro.
Nesse sentido, ao refletirmos acerca da esfera educacional, compreendemos o0 gque se processa
sob a perspectiva da biologia do amor. Vale pontuar que se um docente ndo se satisfaz com
seu trabalho, ou ainda, ndo esta com uma emog¢ao que o incentive positivamente em relacdo a
carreira profissional, provavelmente terd dificuldades de obter bons resultados. De acordo
com Maturana (2009), isso faz parte das nossas emogdes que sdo construidas por meio da
interagdo com o ambiente no qual convivemos. Desse modo, as nossas emocdes s&o
elaboradas no local em que convivemos e com isso influenciam diretamente as nossas atitudes
e as atividades do cotidiano.

Maturana (2009) emprega a palavra amor ndo no sentido romantico, daquele amor
ideal, puro, mas para aceitar o outro nas interacdes do dia a dia. Para o autor, quando néo

conseguimos aceitar o outro, estamos sendo levados pelas nossas emocdes, as emocdes dos
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seres humanos. Maturana e Bunnell (1999) esclarecem que néo é preciso um individuo gostar
de uma pessoa para coexistir na emocéo do amor, pois esta relacdo, de acordo com os autores,
é respaldada por lacos em que prevalece o outro ser, ele mesmo em sua totalidade,
compreendendo-0 com Seus erros e acertos.

Sendo assim, embasada na Biologia do Conhecer e na Biologia do amor, podemos
informar que as emocdes bioldgicas atuam como mediadoras em nossas acles e que 0S seres
humanos séo seres afetivos. Destacamos também que na Biologia do Conhecer, ha duas
categorias de relacOes: as sociais, fundamentadas no amor, e as que ndo sdo sociais, firmadas
na hierarquia da néo aceitacdo do outro e na falta de comunicacdo. Apresentamos, na secdo
seguinte, as contribuicdes de Damasio acerca dos estudos das emocdes.

2.2.3 As contribuicbes de Damasio nos estudos acerca das emocdes

Outra pesquisa que merece destaque nos estudos das emocgles € a contribuicdo do
neurocientista Damasio, em seu livro O mistério da consciéncia (2000), em que ele assegura a
funcdo bioldgica das emocdes. Assim, elencamos alguns exemplos acerca dessa funcéo
bioldgica que o autor aponta:

i)  Conjuntos complexos de rea¢Bes quimicas e neurais:

i) Processos bioldgicos que dependem de mecanismos cerebrais inatos;

iii) Abrange um grupo minimo de regides subcorticais, que determinam e regulam os
estados corporais;

Damasio (2000) assevera que a emocdo da origem a diversas acdes que podem
desencadear inimeras alteracfes no nosso cCorpo precisamente, no nosso sistema enddcrino.
Tais alteracOes sdo sintetizadas em: o rubor na face, tensdo muscular no nosso corpo,
aceleramento dos batimentos cardiacos, dentre outras alteracdes. O autor esclarece também
que as emocdes regulam as interacdes sociais e discorre sobre os trés niveis de emocao:
primario, secundario e de fundo. As emocdes primarias ou universais inatas sdo: alegria,
tristeza, medo, raiva, repugnancia; enquanto que as emocdes secundarias ou sociais sdo
classificadas pelo autor de: embaraco, ciime, culpa e orgulho; as emog¢des de fundo sdo:
fadiga, energia, excitacdo, bem-estar, mal-estar, tenséo, descontragdo, arrebatamento,
harmonia, desinteresse, estabilidade, instabilidade, equilibrio e discordia. Damasio (2000)
nomeia essas emocdes e enfatiza em seus estudos que essas reacOes estdo interligadas ao
impulso, ao humor e a consciéncia.

Assim, sobre essa base neural das emog¢des, Damasio (2000, p. 92) defende que um
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sentimento ¢ a percepgao do estado emocional “os sentimentos sdo percepgdes interativas |[...]
me refiro a percep¢do do conteldo de mapas celebrais do corpo e ndo, necessariamente, a
percepgao direta do estado do corpo”. A compreensdo acerca do comentario do autor sobre a
percepcao nos direciona para a realidade e a ficgdo e ainda as estratégias que sdo usadas pelos
atores para confundir o seu cérebro ao encenar uma emocao ou sentimento. Damasio (2000)
faz referéncia a percepcdo dos mapas cerebrais do corpo, em que temos a habilidade de iludir
0 cérebro, isto é, produzir mapas cerebrais no sentido figurado.

As pesquisas de Damasio (2000) salientam que a origem dos sentimentos nao provém
do estado verdadeiro do corpo, mas esta presente no estado real dos mapas cerebrais. No
teatro, esses mapas representam um estado do corpo que ao mesmo tempo € real ou ficticio. A
emocdo toma conta do corpo e também se idealiza no pensamento. Dessa forma, hd uma
juncdo de emocgdes ou sentimentos que estimulam nossos 6rgdos, que sdo determinadas por
células nervosas controladas pelo sistema cerebral. Desse modo, acontece uma revolugdo de
impulsos e conexdes, como Damasio (2000, p. 130) explica: “a velocidade dos mecanismos
como se fosse 0 corpo aproxima, no tempo, 0 pensamento e o sentimento. Essa aproximagao
ndo seria tao facil se o sentimento dependesse puramente de alteracdes no corpo propriamente
dito”. Nesse cendrio, 0 engano do cérebro ocorre por uma conexao quimica que passa pela
corrente sanguinea, atingindo também seu expectador e, com isso, Seus neurdbnios
compreendem a situacdo do outro na vida ficcional.

Ainda segundo Damésio (2000), as emogdes e sentimentos representam duas
categorias distintas de fendmenos. A palavra sentimento é usada para a préatica mental de uma
emocdo, e 0 vocabulo emogédo é utilizado para as reagdes aos estimulos externos. Para o

acompanhamento da base neural, o autor diferencia trés etapas:

[.Jum estado de emocdo, que pode ser desencadeado e executado
inconscientemente; um estado de sentimento, que pode ser representado
inconscientemente, e um estado de sentimento tornado consciente, isto é, que é
conhecido pelo organismo que esta tendo emocéo e sentimento (DAMASIO 2000, p.
57).

Esta distincdo entre sentimento e emocdo regulam os fundamentos biologicos que
unem sentimento e consciéncia. Nesse contexto, é importante explicar acerca dos sentimentos
e emocoes.

Vale destacar que, na realidade, nos seres humanos ndo conseguimos perceber tais
sentimentos em uma determinada pessoa, todavia conseguimos apenas notar determinados

aspectos das emocdes em que pairam esses sentimentos. Sendo assim, sob 0 ponto de vista da
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neurociéncia damasiana, as emocdes surgem de sentimentos, contudo, nem todos o0s
sentimentos originam-se de emogdes.

As emocdes e sentimentos funcionam como um elo de ligagdo entre 0s processos
racionais e ndo racionais. E seminal mencionar os estudos de Sacks (1995) em que o autor
relata acerca de um juiz que foi diagnosticado com uma lesdo no cérebro e assim, como
consequéncia, pediu aposentadoria por sentir-se incapaz de atuar na magistratura, por ndo
compreender com compaixdo 0s motivos das outras pessoas nos julgamentos. Nesse caso,
podemos destacar em relacdo a falta de emocdo que o juiz ndo se sentia mais qualificado
como antes para o seu trabalho visto que a justica também engloba sentimento e ndo somente
um raciocinio ldgico.

Damasio (2000), em seus estudos, aponta também sobre o que ele chama de
sentimento de fundo, relacionando as interacdes de sala de aula. Esses sentimentos de fundo
apresentados por ele favorecem a compreensdo do nosso estado mental.Essa relagdo que faz
referéncia aos humores, motivacdes e interesses tem um papel fundamental nas atitudes e
posicionamento em sala de aula, e ainda, as emocdes e sentimentos de fundo, de acordo com
Damasio (2000), exigem muito mais do educador, pois fazem refletir acerca de seus
comportamentos e suas expressdes em diversos grupos de aprendizes.

Damaésio (2000), em seus atendimentos a pacientes com lesdes neurologicas, verifica
gue uns sdo capazes de expressar emocdes e outros ndo. A partir disso, 0 autor ressalta que
determinados sentimentos tendem a ser impedidos em funcdo da lesdo cerebral. Desse modo,
ndo conseguir exprimir certa emocgéo determinava a perda da capacidade de senti-la. Todavia,
havia uma selecdo de pacientes que mesmo ndo demostrando emogdo nenhuma, tinham
capacidade de apresentar uma expressao de medo, mas ndo de ficar com medo. Para o
neurologista, a emogdo e o0 sentimento nasceram juntos como dois irmaos gémeos, afirmando
que a emocgédo veio primeiro e o sentimento, depois. Ainda sobre as questdes das emocdes,
Damasio (2000) realiza pesquisas nos marcadores somaticos, que descreveremos na sesséo

seguinte.

2.2.4 A hipotese Damasiana dos marcadores-somaticos

A principio, € importante compreendermos o que significa marcador somatico na visao
Damasiana. Os marcadores sdo areas pré-frontais do cérebro que estdo associados as
emocOes. Com isso, as experiéncias emocionais que cada pessoa vivencia ficam registradas

nesta zona cerebral. Assim, Damasio (2000) as nomeia de marcadores somaticos. Vale
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pontuar também que se ndo houvesse um marcador somatico, as op¢Bes juntavam-se com as
outras opcBes e o raciocinio levaria muito mais tempo para examinar os pares de opcdes e
consequéncias.

Damasio (2000) considera, em sua tese dos marcadores-somaticos, que 0 cOrpo
memoriza as emogdes que acredita serem importantes e influentes nos processos de uma
possivel decisdo. Essa hipOtese damasiana provém de uma crenga de que nao existe uma
racionalidade pura nos processos de decisdo. De acordo com o autor, a mente nao se encontra
no vazio no inicio de um raciocinio, mas esta cheia de imagens variadas. Em suma, Damasio
(2000) realca o elo entre emocdo, sentimento e tomada de decisédo, recomendando que 0s
marcadores somaticos orientam a atencao para diversas opcGes que sejam mais apropriadas
para 0s processos de deciséo.

Os marcadores somaticos também sdo responsaveis pela tomada de decisdo correta.
Convém ressaltar que é por meio dos marcadores que muitas vezes conseguimos o livramento
de determinados perigos. Eles direcionam o que fazer e como fazé-lo de forma rapida, como
pontua Damasio (2000, p. 52), “por meio do qual chegamos a solu¢do de um problema sem
raciocinar”. Nesse sentido, o autor chama a atencdo para esses marcadores, destacando o
papel das experiéncias vividas ou transmitidas por meio da cultura, seja por padrdes a serem
sequidos, imposicdo, prémio, regras, ou por ideologia. Daméasio (2000) enfatiza que os
marcadores somaticos sdo controlados pelo sistema interno e influenciados por regras sociais
e por principios morais.

Na tese Damasiana e fundamental sublinhar que:

a) Os marcadores somaticos podem ser ressignificados, pois s6 deixam de existir
qguando a vida finaliza. Desse modo, sdo considerados num processo de aprendizagem
incessante;

b) Os marcadores somaticos estabelecem o primeiro degrau em relacdo aos
processos de deciséo;

¢) Uma das peculiaridades dos marcadores somaticos € o poder de persuasdo nas
tomadas de decisdo diante de uma acéo;

d) Os marcadores somaticos tém suas vantagens e desvantagens, de acordo com cada
caso. Damaésio (2000) explica o fato de um dos seus pacientes com lesdo pré-frontal e a
inexisténcia de marcador somatico, em que ao conduzir um carro numa determinada estrada
permaneceu sereno, apatico enquanto observava uma motorista normal (sem nenhuma leséo)
comecar a ficar nervosa e a deslizar o veiculo para fora da rodovia.

Dado o exposto, verificamos, pela tese Damasiana, que 0 pensar, 0 raciocinar e as
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tomadas de decisdes sdo conduzidas pela emocdo e ainda pelas circunstancias das agoes.
Assim, quando pensamos em uma acao e logo em uma solucéo para um problema ou tarefas,
vivenciamos diversas reagcdes emocionais, tudo com base em expectativas passadas ou que
aprendemos em determinado momento no passado. Tais expectativas controlam nossos
comportamentos futuros. A partir dessas consideragdes, observamos que as emogdes sdo um
emaranhado de informacg6es dos seres humanos, com finalidades de investigar, registrar e
classificar com muita rapidez e eficiéncia.

Na secdo seguinte, vamos conhecer as emocdes sob a perspectiva de Darwin, que

também séo definidas pelo seu contemporaneo Damasio (2000).

2.2.5 As emoc0es na perspectiva de Darwin

As contribuicdes de Charles Darwin para as emog0es estdo registradas em seu livro A
expressdo das emocdes no homem e nos animais que enfatiza as emocdes primarias ou
emoc0Oes universais. Damasio (2000, p. 53) defende as ideias de Darwin, afirmando que
“como ¢ de esperar, a maior parte daquilo que sabemos sobre a neurobiologia da emocdo
provém do estudo das emocgdes primarias”. Damasio (2000) reconhece a relevancia dos
estudos das emocdes realizado por Darwin, pois estas estdo presentes em nds desde nossos
ancestrais.

Nesse sentido, Damasio (2000, p.77) argumenta que “Foi por isso que Darwin
conseguiu catalogar as expressdes de tantas espécies e encontrar consisténcia nessas
expressoes, € € por isso que, em diferentes partes do mundo e em diversas culturas, as
emocoes sao tao facilmente reconhecidas”.

Pelas palavras de Damasio (2000) em considerar fundamentais as pesquisas de Darwin
(2000), verificamos que houve consisténcia nessas expressoes e que podemos reconhecer as
emocOes em diversas partes do mundo. Vale esclarecer ainda o que Darwin (2000) pontua em
seus estudos, que as emogdes ndo sdo totalmente aprendidas. Em sua obra A expressao das
emogdes no homem e nos animais ele ressalta a adaptacdo do ser humano com o ambiente em
que vive por meio da funcdo das emocBes. Ao examinar que as varias culturas expdem
emocdes duplicadas, o autor finaliza sua tese afirmando que varias dessas emogdes Sdo inatas
e ndo aprendidas.

Darwin (2000) afirma ainda que “sempre que determinadas mudangas nas fei¢des € no
corpo exprimirem as mesmas emoc0des nas diferentes racas humanas, poderemos inferir, com

grande probabilidade, que estas expressdes sdo verdadeiras, ou seja, que Sdo inatas ou
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instintivas” (DARWIN, 2000, p. 24). Sendo assim, o autor explica as mudangas nas feigdes
das emocdes nas diferentes racas humanas, frisando que por meio dessa probabilidade se as
expressdes sdo verdadeiras, inatas ou instintivas. Darwin (2000) aponta a descri¢do fisica
acerca das emocgOes, denominando-as de primarias ou universais, destacando raiva, medo,
cilme, surpresa, tristeza e felicidade. As emocdes priméarias proposta por Darwin estdo nas
diversas culturas e por varias geracfes. Nessa perspectiva, ao refletirmos sobre os atores em
cena, por experimentar as emocdes primarias, compreendemos que eles conseguem se
conectar as memorias e aos diversos estados emocionais existentes em seu corpo.

Diante dessa reflexdo, € importante um questionamento: como concluir se uma
expressdo é auténtica ou fingida? Para explicar mais detalhadamente, trazemos o exemplo que
Darwin (2000) relata acerca de um médico francés, em 1862, sobre como um sorriso pode
identificar uma expressdo falsa ou verdadeira. Assim, por meio de pesquisas chegaram a
algumas consideragdes importantes: o sorriso € comandado por dois conjuntos de musculos,
0s zigomaticos maiores que permeiam toda a face e se interligam aos cantos da boca, e 0s
orbiculares 6ticos, que movem os olhos para tras.

Desse modo, Duchenne (1862) explica a distin¢do entre o sorriso fingido ou auténtico,
assegurando que o auténtico relaciona-se com determinados musculos que ndo fazem parte no
momento em que sorrirmos apenas por educacado. 1sso ocorre devido aos zigomaticos que séo
monitorados e utilizados para elaborar os falsos sorrisos de felicidade, que criam uma
impressdo de sinceridade e respeito. Darwin (2000) comenta sobre o que o0 riso pode nos
causar, que desde os primdrdios o riso tem uma funcgdo de gerar satisfacdo e prazer e a sua
pratica era realizada pelos nossos ancestrais. Dessa forma, esse costume e a influéncia das
emoc0Oes tornam-se cada vez mais intensificados, agindo diretamente no sistema respiratorio e
circulatério, afetando também o nosso cérebro. Darwin (2000) assinala ainda que, ao
sentirmos essas emocOes, mesmo que ndo seja realizado esforco nenhum, todo 0 nosso
sistema entra em uma agitacdo, em uma ansiedade, tudo por causa da intensidade da pratica e
dessa relacdo.

No tocante as emogdes sobre a arte de encenar, os estudos de Darwin (2000)
esclarecem que o essencial de encenar é provocar emo¢do no publico. Sobre a teoria das
emoc0es, na perspectiva de Darwin (2000), vale pontuar que essas emogdes existem porque
s&o adaptativas ao ambiente. E interessante mencionar que os sentimentos de amor e afeicdo
conduzem os individuos a procurar um relacionamento e a se reproduzirem, enquanto 0s
sentimentos de medo incentivam os individuos a agir, a lutar diante de um perigo.

Sendo assim, na visdo de Darwin, as emocdes sdo adaptativas e, assim, favorecem a
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oportunidade de sobrevivéncia no ambiente. Percebemos entdo, que a funcdo principal das
ideias defendidas por Darwin (2000) é de que as emocBes fazem parte de um quadro dos

fendmenos evolutivos relacionados com a sobrevivéncia das espécies humanas.

2.2.6 As peculiaridades entre identidades, crengas e emogdes

Nesta secdo, vamos retomar o0s conceitos de identidade, crencas e emogdes,
destacando suas peculiaridades. No primeiro topico, apresentamos a relacdo entre as trés
defini¢Oes de identidade, crenca e emocgdes. Logo em seguida, discutimos acerca das emocgoes

€ crencas.

2.2.6.1 ldentidades, crencas e emocdes

As concepcodes de identidades e crencas estdo sempre entrelacadas. Podemos afirmar
gque somos 0 que aceitamos ser e temos a convic¢do de o ser e, com iSso, NOssas crengas
prevalecem e construimos assim nossa identidade. Cabe mencionar que essa correlagédo entre
crencgas e identidades ja foi exposta por autores na LA, ao mencionarmos Barcelos (2000),
Barbosa (2014), Woods (2003), Kramsch (2003), entre outros.

Barcelos (2000), em suas pesquisas, salienta essa associacdo acerca das crengas de
alunos e professores e 0 ensino e aprendizagem de linguas, asseverando que identidade e
crengas séo dependentes. Barbosa (2014, p. 72) enfatiza em seus estudos “a relevancia das
crengas e das experiéncias prévias que os professores trazem consigo como aprendizes de
linguas”. De acordo com a autora, torna-se um fator essencial estudar essas crencas e
experiéncias no processo de formacdo da identidade do profissional de linguas. Para Woods
(2003), as crencas estdo diretamente ligadas a personalidade dos individuos, enquanto
Kramsch (2003) aponta como sugestdo que os estudos sobre crengas poderiam investigar
como estas podem auxiliar ou ndo os professores e aprendizes a constituirem certos eus e
identidades.

Nessa mesma direcdo, pesquisas em Linguistica Ecoldgica mencionam a relevancia da
relacdo entre crenca e identidade. Para Van Lier (2004), compreender 0 mundo é entender a si
mesmo, sendo assim, quando concebemos algo, verificamos como isso pode se relacionar
conosco. Dessa forma, crer em algo significa conceder sentimento ao mundo e a nGs mesmaos,
e se assim fazemos, estamos constituindo nossa identidade de mundo. Murphey e Carpenter
(2008) destacam a interacdo na relagdo entre identidade, crencas e emocdes. Os autores
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salientam que as crencas dos aprendizes devem ser consideradas em contextos sociais, isto &,
de acordo com o ambiente em que estdo inseridos. No que se refere as emocdes, Murphey e
Carpenter (2008, p. 170) asseguram que o afeto nas interacdes positivas em sala de aula

favorecem uma “identidade robusta de usuarios da lingua”.

2.2.6.2 Emocdes e crencas

A ligacdo entre emoc0es e crencas também merece destaque por pesquisadores como
Hannula (2004) e Frijda (2000). Os autores ressaltam que as emog¢0es decorrem de como 0
ser humano percebe o0 mundo a sua volta. Nesse sentido, as emocdes sdo responsaveis por
influenciar as crencas de determinada pessoa e ainda leva-la a modificagbes. E possivel

compreender melhor com as palavras de Frijda e Mesquita (2000, p. 64):

As emoc0es influenciam o pensamento em geral, ndo somente as crengas. Elas
fazem isso influenciando o pensamento bem como a selecdo de informacdo. As
emocdes podem fazer a pessoa querer certas coisas e prestar atencdo a algumas
coisas e ndo a tudo a que possa ter prestado atencao ou pensado.

Observamos que Frijda e Mesquita (2000, p. 64) procuram enfatizar como as emocdes
influenciam ndo apenas as crengas, mas todo o0 nosso pensamento e todas as selecdes de
informacdes da nossa mente, considerando que as emogdes podem levar as pessoas a
realizarem determinadas acbGes. Dado o exposto, podemos afirmar que as emocoes
influenciam todo conhecimento. Como postula Ekman (2004), as emoc¢6es podem desfazer
tudo o que temos de convicgdo e 0 que conhecemos. Diversos autores discorrem sobre a
influéncia das emocgdes nas crengas, assegurando que essas influéncias provém de quatro
maneiras. Desse modo, podemos destacar as transformacgdes nas agdes mentais, nas imagens
no cérebro e ainda nas alteragdes corporais. Damasio (2000, p. 51) realca essas
transformacg0es por meio das emogdes, “as emogodes acarretam mudangas no proprio cérebro.
Juntamente as mudangas explicitas no corpo”. Por isso, afirmamos que as emogdes sdo algo
complexo que resultam em modificagdes corporais, de acordo com o estilo de cada pessoa.

Outro aspecto de influéncia das emocdes nas crencas origina-se da atencdo para
determinadas informac6es. Winograd (2003) elucida que as emogdes agem nas crengas
moldando-as e recriando-as e, com isso, deixando-as mais resistentes as alteracdes. E
interessante ressaltar o pensamento de Frijda e Mesquita (2000) sobre a interferéncia das
emocBes nas crencas, pois as emocgdes podem despertar crencas gque jamais existiram, ou

ainda alterar as que ja tinham, e também podem reduzir ou ampliar o estimulo por meio do
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qual uma crenca é legitimada.

Nessa perspectiva, surge uma indagacdo: como sdo determinadas as emocdes que
influenciam as crencas? Para Frijda e Mesquita (2000), algumas peculiaridades ilustram tais
influéncias:

1. Instrumentalidade: Frijda e Mesquita (2000) explanam que nossos pensamentos
estdo ocupados para auxiliar em nossas metas emocionais. Como por exemplo: o medo
abrange uma espécie de autoprotecdo para assim poder impedir uma possivel ameaca; a
depressdo conduz a lembrancas tristes e ao surgimento de pensamentos negativos. Dessa
forma, as emogdes nos levam também a consentir crengas que ja persistiam ou a consolida-las
por critérios similares.

2. Forca motivacional: as emoc¢des podem influenciar também nas crencas de acordo
com a situacdo existente. Se o propdsito de uma acao for de carater imprescindivel, logo nossa
motivacdo serd bem maior para concretiza-la e nossa forga do pensamento funcionard como
um suporte de auxilio para conseguir tal realizacao.

Como se observa, nessas secdes de topicos e subtopicos sobre identidades, emocdes e
crengas, procuramos compreender a relacdo existente entre essas defini¢cdes. Ressaltamos as
pesquisas em LA acerca das emocdes e identidades. Por conseguinte, nos conceitos descritos
destacamos que as identidades sd@o multiplas e dindmicas; as crencas sdo complexas,
contraditorias e paradoxais; as emocGes sdo ativas e se constituem culturalmente.

Sendo assim, fazem parte das personalidades dos individuos, ou melhor, do “eu” de
cada um. Além disso, investigar a respeito dessas questdes otimiza o ensino de linguas e
auxilia na formacéo dos professores em pré-servico, principalmente na disciplina de Estagio
Supervisionado. E importante apresentar as questdes referentes aos fatores afetivos e a
motivagdo no ensino de LE. Dessa maneira, procuramos acentuar, na sessdo seguinte, 0s
conceitos acerca desses fatores afetivos, bem como a relagéo da motivagéo na aprendizagem

de linguas.

2.3 Fatores afetivos e motivagdo no ensino de LE

Os fatores afetivos, assim como a motivacdo, sdo responsaveis pelo bom desempenho
seja do professor em pré-servico, seja do aprendiz em sala de aula de LE. Nesse cenéario que
engloba todo o conjunto da formagéo do futuro profissional de linguas e do aprendiz de LE,
observamos como é fundamental compreender sobre a interferéncia desses fatores nas

relacdes humanas. Realgcamos também que ensinar uma segunda lingua € algo prazeroso e ao
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mesmo tempo desafiador, pois por diversas vezes conseguimos resultados esperados e
algumas vezes ndo atingimos 0s objetivos que tanto almejamos devido a emogbes como
motivacdo, ansiedade, autoestima, autoconfianca e outras, fatores que sd@o abordados no
decorrer dessa secao.
Pesquisas sobre a afetividade sdo discutidas na &rea da LA. Merecem destaque autores
como Arnold e Brown (1999), LeDoux (1996), MosKowitz (1978) e outros. Para Arnold e
Brown (1999), o que realmente é essencial na motivacdo € como deve ser direcionada, ou
seja, a maneira como é firmada no interior do aprendiz. Gardner e Lambert (1972) identificam
a motivacdo como uma ferramenta primordial no ensino de linguas, pois aprender um novo
idioma também é fazer parte de uma nova cultura. Nesse contexto, o professor tem uma
funcao central em relacdo a interacéo, a autoestima, a empatia e ao entusiasmo na sala de aula
de LE. Ensinar com deleite acerca dos contetdos nas aulas praticas, com certeza, deixara
também os aprendizes mais entusiasmados e confiantes.
Leffa (2003, p. 239) assinala a relevancia do deleite nas atividades em sala de aula,
como pode influenciar no aprendizado do aluno, e ainda, controlar todo o sistema motor e
cognitivo:
Um elemento importante para ampliar essa “fiagdo” do cérebro € a presenca do
prazer na atividade. Se a crianca ou adulto ndo gostar do que estiver fazendo, se a
aula for cansativa, a aprendizagem diminuira ou deixara de ocorrer. O prazer afeta a
producdo de uma substancia chamada dopamina, um neurotransmissor que envia

mensagens de uma célula para outro no cérebro e que regula o desenvolvimento
motor e cognitivo.

Verificamos, na visdo de Leffa (2003), como o prazer torna-se seminal para ampliar a
fiacdo do cérebro e atua como regulador do sistema motor e cognitivo. Nessa relacdo das
pesquisas sobre motivacdo em aprendizagem de linguas, apresentamos autores considerados
historicamente significativos, como Robert Gardner e Wallace Lambert (1972). Estes
investigaram por um periodo de doze anos aprendizes de LE, no Canada, em diversos locais
dos Estados Unidos e nas Filipinas com o Unico objetivo de apontar como os fatores de
comportamento e motivacdo influenciam no éxito da aprendizagem de linguas. Para tanto,
faz-se necessério abordar a respeito da motivacdo extrinseca e intrinseca.

De acordo com Arnold e Brown (1999), a motivacao extrinseca provém da vontade de
receber um prémio e ou livrar-se de uma punicdo; enquanto que a motivacdo intrinseca
concentra-se na propria aprendizagem, o prémio vem da experiéncia do aprendiz com o novo
conhecimento adquirido. Além disso, a aprendizagem torna-se intrinseca quando 0s

aprendizes sentem-se motivados e contentes com o que estdo fazendo e estdo buscando
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conhecimento sem nenhuma promessa de recompensa.

Arnold e Brown (1999) destacam que a grande maioria das instituicdes escolares
prioriza a motivacdo extrinseca, centrando o estudo em sala de aula, com notas, avaliacdes e
também em disputa. Dado o exposto, consideramos que nossos alunos terdo melhores
desempenhos seguindo os principios da motivagdo intrinseca, pois esta favorece uma
aprendizagem mais autdnoma. Brown (1994) salienta que muitas vezes os dois tipos de
motivacdo estdo presentes nas situacGes dos processos de ensino e aprendizagem. Para
completar seu argumento, Brown (1994) descreve uma experiéncia de chineses aprendendo a
lingua inglesa nos Estados Unidos para propdsitos académicos, enfatizando que estes
aprendizes também podem se tornar fluentes ndo somente para a academia, mas também para
uma integralizacdo na cultura americana.

Desta forma, depreendemos que tanto o aluno quanto o professor em formagdo podem
até modificar o seu tipo de motivagdo, pois uma ou outra orientam para o desenvolvimento da
aprendizagem. Diante disso, asseveramos que a esséncia para a aprendizagem de LE € a

forma como é ensinada ao aprendiz.

2.3.1 Ansiedade

A ansiedade é um dos fatores afetivos mais abordados por autores no que diz respeito
a aprendizagem de segunda lingua. Arnold e Brown (1999) afirmam que a ansiedade é o fator
que mais dificulta o processo de ensino e aprendizagem de um novo idioma. Os sintomas
estdo relacionados a pensamentos negativos de decepcdo, desprezo em geral, uma tensao
enorme. Assim, a ansiedade na sala de aula de LE, de acordo com Horwitz et al. (1986) traz
experiéncias desagradaveis para o aprendiz de linguas. Nesse contexto, podemos também
relacionar os professores em pré-servico em momentos da pratica da disciplina Estagio
Supervisionado em Lingua Inglesa, que por muitas vezes se sentiam ansiosos em ministrar um
segundo idioma.

Horwitz (2001, p. 120) argumenta que a “ansiedade vem de um sentimento subjetivo,
de uma tensdo do nosso sistema nervoso”. O autor sublinha que a ansiedade parte da
identidade de cada pessoa, € algo subjetivo, relacionado a situagdes especificas. No que se
refere a sala de aula de LE, a ansiedade se destaca pelas emog¢des negativas e desagradaveis
nas atividades a serem realizadas. Gardner e Macintyre (1999) ressaltam que a ansiedade
influencia a motivacéo e esta impacta a ansiedade.

Outro aspecto que merece ser verificado € a diferenca entre ansiedade negativa e
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ansiedade positiva, apontada por Alpert e Haber (1960). Segundo Brown (1994), vemos a
ansiedade como um aspecto que atrapalha nossas conquistas e de que devemos nos distanciar.
Mesmo assim, surge a ansiedade positiva, que se origina de uma angustia acerca de uma
determinada atividade ou meta a ser cumprida, tornando isso um aspecto positivo. E
interessante mencionar o sentimento de apreensao diante de escrever uma tese. Contudo, isso
se torna apenas um grande sinal positivo para cumprir com exceléncia a escrita e a defesa da
tese.

Brown (1994) chama a atencdo para refletirmos sobre a ansiedade negativa. Com isso,
0 autor descreve um exemplo de alunos ansiosos em sala de aula. Se em diversas ocasides
percebéssemos uma ansiedade negativa em nossos alunos, seria bom averiguar se uma
determinada tensdo seria um aspecto positivo para o processo de ensino e aprendizagem.
Desse modo, o0 autor destaca que tanto a ansiedade em demasia quanto de menos podem
enfraquecer a dindmica de uma aprendizagem significativa em lingua estrangeira. Vale
acentuar que é de responsabilidade de todo professor o papel de verificar até que ponto a

ansiedade esta interferindo ou beneficiando a aprendizagem dos educandos.

2.3.2 Autoestima e autoconfianga

A autoestima e a autoconfianca fazem parte dos fatores psicoldgicos. E nesse fator
psicolégico que notamos como alunos com a autoestima baixa tendem a ser menos confiantes
e assim a terem muito mais dificuldade no desenvolvimento da aprendizagem. Ressaltamos
que o aluno, quando desempenha uma atividade e esta é refor¢cada com incentivos para a
compreensdo de que todos nds somos capazes de realizar determinada tarefa, com certeza
conseguira mais confianca em si mesmo e, consequentemente, sua tarefa sera bem- sucedida.

Brown (1994) assinala que a autoestima é o fator que mais envolve o comportamento
humano, pois nenhuma tarefa afetiva ou cognitiva com um bom desenvolvimento pode ser
consolidada sem algum nivel de autoestima ou autoconfianca. O autor enfatiza ainda que ha
trés graus de autoestima: o global, que marca a identidade de cada individuo; o situacional ou
especifico, que determina uma autoavaliacdo do individuo em algumas ocasides da vida; e
autoestima associada a atividades especificas e particulares, inseridas nas situagdes da vida.

Coopersmith (1967), psicélogo infantil do Estado da Califérnia, pontua como é
relevante e significativo promover situagfes positivas nas experiéncias do nosso cotidiano
com as criangas, pois a construcdo da autoestima depende muito de como as criangas Sao

vistas e consideradas tanto no ambiente familiar como no ambito escolar. Dessa maneira,
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essas experiéncias positivas serdo o0 ponto marcante para o excelente desempenho na
aprendizagem. Como ressalta Verdnica Andrés e Floréncia Andrés (1999), todos nds
precisamos ser valorizados e sentir-nos queridos, principalmente as criangas na fase inicial da
vida escolar, quando elas estdo comecando a erguer a sua autoimagem por meio das pessoas
que estdo a sua volta.

Sendo assim, precisamos fazer uma reflexdo sobre como conduzir a aprendizagem de
linguas, pois o sucesso depende também de um local em que as experiéncias situacionais
sejam propicias a um crescimento e a um desenvolvimento da aprendizagem de forma
significativa.

Nessa proxima secdo, discorreremos sobre as crencas na formacao dos professores de

linguas.

2.4 Crencas na formacéo dos professores de lingua

“As crengas sdo a pedra sobre a qual nos apoiamos”

(JOHNSON, 1999, p. 30)

Nesta secéo, tecemos estudo sobre as crencas na formagéo dos professores de linguas.
Para tanto, abordamos informacdes acerca da origem e do interesse desse tema e também
sobre a expansdo das pesquisas no Brasil. Para as contribuicdes deste capitulo, elencamos
estudiosos, como Almeida Filho (2013), Barcelos (1995; 2006, 2007, 2010), Barcelos &
Kalaja (2011), Abrah&o (2006), dentre outros.

Desde os anos 1970 no Brasil e também em outros paises, vem sendo abordado o tema
crencgas e formacdo de professores. De acordo com Barcelos (1995), varias investigagdes ja
haviam sido realizadas sobre as crencas, contudo, por volta dos anos 90, essas pesquisas
foram consolidadas no @mbito da Linguistica Aplicada (LA). O crescente interesse da LA
pelas crencgas ocorre pela relevancia dada ao processo de aprendizagem de linguas do que para
0 produto, no caso a linguagem, e com isso, deixando o aprendiz em um destaque especial.

No Brasil, os estudos sobre crengas ttm como foco inicial as pesquisas de Leffa
(1991), Almeida Filho (1991) e Barcelos (1995). A publicacdo de Leffa (1991) apresentava as
crencas de jovens aprendizes de 52 série no contato com o aprendizado de lingua inglesa. Uma
época de pesquisas marcadas por uma enorme diversidade de termos usados para conceituar
crencgas e por uma variedade de abordagens de investigacdo. Almeida Filho (1991) enfatizava

as crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas, como “cultura de aprender”, visto que se
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originam vérias diferencas sobre a maneira de aprender linguas. Barcelos em 1995
investigou as crencgas de alunos formandos de Letras.

Barcelos (1995) salienta que necessitamos conhecer o que de fato ocorre na sala de
aula e também na escola que reflete os acontecimentos “numa esfera maior de organizagao
social”. A autora enfatiza ainda que “as creng¢as manifestadas pelos alunos e suas agdoes em
sala de aula tem a ver com seus habitos familiares, escolarizacéo e papéis culturais reservados
a eles e aos professores naquela sociedade” (BARCELOS, 1995, p. 37).

E importante mencionar que as pesquisas de Barcelos e os estudos realizados por
Damido (1994) originaram as primeiras dissertacdes acerca da comparacgdo de professores de
lingua inglesa de duas escolas de idiomas, como aponta Barcelos (2007, p. 32): “as primeiras
dissertacdes sobre o conceito de crencas defendidas no Brasil”. Como foi dito, os primeiros
trabalhos sobre crengas priorizavam o aluno, entretanto, no Congresso Brasileiro de
Linguistica Aplicada (doravante CBLA) em 1998, surgiram as referéncias pioneiras voltadas
para as crencas de professores de linguas.

Vale ressaltar que Barcelos, desde (2007), informava que havia diversos trabalhos,
artigos e pesquisas até o0 momento atual a respeito de crencas de alunos e professores. As
pesquisas acerca do CEAL (Crencgas no Ensino de Linguas) em territdrio brasileiro podem ser
divididas em periodos distintos:

% O inicio - de 1990 a 1995: a palavra crenca nesse periodo quase ndo era utilizada
nesse campo. Ocorreram poucos estudos sobre esse assunto. Destacam-se 0s autores Leffa
(1991); Almeida Filho (2013) e Barcelos (1995). Os instrumentos de investigacdo das crencas
priorizavam a utilizacdo de questionarios fechado — o Balli produzido por Horwitz;

% O desenvolvimento e fortalecimento: aconteceu entre os anos de 1996 a 2001.
Barcelos assevera, em (2007), que a quantidade de dissertacdes defendidas nos CEAL cresceu
significativamente em diversas universidades brasileiras;

% O auge da expansédo: de 2002 ate 0 momento atual. A autora realca os estudos de
crencas a respeito de outras linguas estrangeiras, da cultura de aprender, dentre outros
assuntos;

As pesquisas, durante este periodo de expansdo, usufruiram de muitos instrumentos
para a coleta de dados. Além dos questionarios fechados e abertos, foram utilizadas as
entrevistas, autobiografias, observacdes de aulas, gravacdes em audio e video das aulas,
narrativas e histdrias de vida. Na proxima secdo abordaremos o conceito e a compreensdo de

crengas no ensino de linguas.
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2.4.1 Conceituando e compreendendo as crencas

O verbete crengas tem origem do latim medieval, que significa “credentia” - que
origina-se do verbo “credere”, conceituada por Ferreira (1986, p. 496) por “opinides adotadas
com fé e convicg¢ao” e ainda por “convicgdo intima”. Na visdo de Pajares (1992), o vocabulo
crengas foi investigado sob diversos conceitos: “atitudes, julgamentos, axiomas, opinioes,
ideologias, percepcdes, concepcdes, sistemas conceituais, preconceitos, disposicdes, teorias
implicitas, explicitas, estratégias de agdo, regras de pratica”, dentre outros conceitos.

A respeito dessa pesquisa, seguimos a definicdo defendida por Barcelos (2006, p. 18):

Uma forma de pensamento, com constru¢es da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal,
crencas sdo sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.

Barcelos (2006) sublinha a definicdo de crencas sob o viés cognitivo e social,
originado das interacGes e das relagbes sociais desenvolvidas pelos participantes. Outro
aspecto importante é que o termo crencas ndo é exclusivo da LA. Varias areas tentaram
definir o vocédbulo crencas, como: Antropologia, Sociologia, Psicologia, Educacdo e
Filosofia. Barcelos (2003, p. 127) relaciona Hosenfeld (1978) quando apresenta crengas como
“mini-teorias de aprendizagem de linguas dos alunos”, sem aponta-las ainda como crengas,
compreendendo a relevancia do aprendiz para sala de aula.

Barcelos (2003) advoga que a partir do momento de transicdo de paradigma, os fatores
sociais e afetivos foram sendo investigados no ensino de linguas. Desse modo, conhecer o
universo do aprendiz ficou mais em evidéncia, principalmente com a abordagem
comunicativa. Assim, foi por meio dessa abordagem que tornou-se possivel conseguir
compreender todo o universo que o aluno trazia para o0 ambiente de sala de aula e ainda e para
as vivéncias de aprendizagem de linguas (BARCELOS, 2003). O professor passou a ser um
mediador da aprendizagem nesse processo comunicativo.

E interessante ressaltar que Barcelos (2007, p. 60) sintetiza no que diz respeito a
definicdo de crencas apos diversas pesquisas: “estd no cerne dos estudos sobre formagdo de
professores, constituindo-se na chave para se compreender a agdo, o pensamento do professor
e a interacdo entre seu discurso e sua pratica”. Diante do exposto, percebemos que a autora
destaca as crengas como ponto central dos estudos sobre formacdo de professores,
considerando-a uma chave para compreensdo do discurso e da pratica desses professores no

ambito de sala de aula de LE.
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Almeida Filho (2013) e Barcelos (2003) afirmam que as crencas adquirem um caréater
social, pois “surgem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o contexto e
ainda de nossa reflexdo sobre o que nos rodeia”. Diante dessa afirmagdo, o conceito de
crencas torna-se complexo. Desde muito cedo os professores em formacéo ja constituem suas
crencas, seja por intermédio da idade, contexto social, experiéncias vividas e valores. Almeida
Filho (2013) destaca que as crencas sobre o ensino e aprendizagem de linguas sdo também
denominadas de “cultura de aprender”, visto que originam-se varias diferencas sobre a
maneira de aprender linguas.
Para Silva (2005, p. 77), as crengas podem ser definidas como:
Ideias ou conjunto de ideias para quais apresentamos graus distintos de adesao (...)
s80 essas ideias que tanto alunos, professores e terceiros tem a respeito do processo

de ensino e aprendizagem de linguas e que se (re)constroem neles mediante as suas
préprias experiéncias de vida e que se mantém por um certo periodo de tempo.

Esse conceito acima, engloba principios que estdo relacionados as crencas, as ideias,
experiéncias, construcdo e também a reconstrucdo. Assim, de acordo com Barcelos (2004),
sdo diversos os autores que definem o termo crencas (HOLEC, 1987; WENDEN, 1986;
GARDNER, 1988;), dentre outros. Contudo, é seminal mencionar que esses conceitos
dependem do contexto historico, do social e também econémico, experienciado em um
determinado periodo da historia. Nesse sentido, Barcelos (2003) realca que a estabilidade ou
ndo da crenca vai ao encontro da prioridade de cada pessoa.

Barcelos (2003) salienta ainda que no cenario de sala de aula, as crencas sdo mais
perceptiveis devido & maioria dos participantes ndo as reconhecerem como crencas.
Entretanto, a ndo identificacdo das crencas ocorrem constantemente por parte dos
professores e, com isso, eles ficam impedidos de assumir uma posi¢do critica em relagdo as
dificuldades de ensino e aprendizagem expostas por seus aprendizes.

Celani (2006) argumenta que essa resisténcia do professor em fazer uma reflexao
sobre as crencas é devido a funcédo social e cultural que a lingua adquire na vida do aprendiz
na sociedade atual. Sob essa perspectiva, hd varios educadores que ministram aulas apenas
direcionadas por regras gramaticais e de forma descontextualizadas. Sendo assim, é
primordial que o educador participe de cursos de formacdo continuada para promover um elo
entre teoria e pratica.

Barcelos (2011) expBe também que as crencas, além de estarem associadas a
aprendizagem dos alunos, sdo interligadas por outras definicdes como: motivacao, estratégias,

expectativas, ansiedade e autoestima. Vale mencionar também as defini¢cGes de identidade,



58

visto que as crencas dos aprendizes recebem influéncia do ambiente social de aprendizagem e
ainda podem influenciar nas atitudes da aprendizagem da lingua como um todo.

Barcelos (2015) descreve que a origem das crengas estd interligada as nossas
experiéncias, que resultam das nossas experiéncias pessoais, da interacdo com o mundo
exterior e ainda com as outras pessoas. A autora pontua ainda que as crengas séo maneiras de
ressignificar o mundo e conceder significados a si préprio e, por meio disso, € possivel
construir sua identidade. E importante realcar que algumas crencas também tém uma origem
coletiva, pois se relacionam a cultura, a midia escrita e falada e a influéncia de outras pessoas
em nossa vida. Podemos afirmar que as crengas funcionam como subsidios para compreender
0 processo de formacdo de professores de LE.

As influéncias das crengas podem ser instaveis porque se modificam no decorrer do
tempo e dependem de varidveis de acordo com o ambiente em que se inserem. Fernandes
(2005, p. 33) conceitua crencas alinhado ao processo de ensino e aprendizagem:

Ideias e opinibes que alunos e professores tém sobre os processos de ensino e
aprendizagem de linguas, sejam elas baseadas em percepc¢6es, intuicdo, reflexdo ou
experiéncia. Os sistemas de crencas individuais de professores e de alunos carregam

seus objetivos e seus valores sobre o funcionamento do processo de ensino e
aprendizagem da lingua estrangeira, além da definicéo de seu papel em sala de aula.

Pelas palavras do autor, torna-se visivel como é complexo definir o vocabulo crengas.
Esta complexidade provém da aprendizagem do individuo, das suas experiéncias, como ja foi
mencionado, e sempre influenciado pelo contexto de que faz parte. Outro ponto relevante
sobre as questdes das crencas refere-se a realidade de cada pessoa. Logo, quando uma pessoa
segue a carreira da docéncia, antes de ingressar na Universidade, ja leva consigo as crengas de
aprender e ensinar. Isso faz parte da historia de vida de cada aprendiz.
Freudenberger & Rottava, (2004, p. 29) descrevem sobre a construcdo das crengas na
vida do aprendiz:
[..]Jisso significa que ao ingressar em um curso de graduacdo, o aluno traz consigo
suas experiéncias anteriores, sob a forma de crengas sobre 0 que seja aprender e
ensinar LE. Algumas pesquisas de (Feiman-Nemser & Floden, 1996; Crookes,

1997) apontam que tais crengas permanecem intactas durante todo o curso, pois ndo
s8o oferecidas oportunidades de muda-las ou ressignifica-las.

Sendo assim, as crencas de aprender e ensinar de um professor sdo expressas por suas
atitudes e comportamentos diante de sua a¢do docente. Em sintese, as crencas englobam um
conjunto de ideias, opinides e principios acerca de um assunto abordado. E além disso, sdo

individuais, coletivas e sociais, partes integrantes da vida de cada pessoa e da sua cogni¢ao e
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conhecimento. As crengas inserem-se na vida do individuo e, apesar de terem um carater
dindmico, podem se estancar e se tornarem verdades concretas, dificeis de serem modificadas.

Na secdo seguinte, vamos discorrer sobre a natureza das crencas.

2.4.2 Descrevendo a natureza das crencas

E interessante apresentar que mesmo as crencas sendo individuais, coletivas e sociais,
por vezes, dificeis de ocorrer alguma modificacdo, esse conceito foi sendo transformado no
decorrer das pesquisas acerca das crencas de formacgdo de professores de LE. A natureza
contextual foi crescendo, sendo viabilizada por Barcelos & Kalaja (2003, p.233) e Barcelos
(2006, p. 18-20), e sob esse Vviés, descrevemos as crengas como:

% Dinamicas: as crencas sdo estruturadas, construidas e alteradas na vida de cada
individuo, incorporando um processo ativo e dinamico;

% Emergentes, socialmente construidas e situadas contextualmente: as crengas
sdo originadas de acordo com 0 contexto e transformadas com as experiéncias pessoais de
cada individuo. Sob esse principio, Barcelos (2006, p. 19) salienta que “as crengas incorporam
as perspectivas sociais, pois nascem no contexto da interagdo e na relacdo com grupos
sociais”. Assim, a autora, destaca 0 que mencionamos na seccao anterior, que as crencas estao
relacionadas as vivéncias sociais e originam-se da interacdo de acordo com o grupo social
existente.

% Experienciais: as experiéncias dos individuos geram diversas crencas que podem
ser modificadas e ressignificadas;

% Mediadas: podem servir como instrumentos que podem ser usados ou nao, de
acordo com a situacdo, a interacao;

% Paradoxais e contraditorias: as crengas podem ajudar ou dificultar o processo de
ensino aprendizagem;

% Relacionadas a acdo de forma indireta ou complexa: as crengas podem
influenciar ou ndo nas atitudes e a¢des dos individuos, como ressalta Barcelos (2006, p. 25)
“exercem grande influéncia nas agdes, mas as agdes também podem influenciar as crengas”.

% Nao tao distintas do conhecimento: ndo ha uma separacdo total dos aspectos:
conhecimento, motivacdo e estratégias de aprendizagem.

Assim, observamos que a definicdo de crencas é ampla e que essas defini¢bes sdo
dindmicas e flexiveis de acordo com o contexto. Vale pontuar que Barcelos (1995) enfatiza a

importancia das crencas: i) permite que o individuo compreenda o outro; ii) oferece
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estratégias para o individuo se identificar com outros grupos; iii) apresentam estrutura, ordem,
direcéo e valores.

Podemos afirmar ainda que as crencas, de acordo com Nespor (1987), estdo
envolvidas em inimeros fatores, como as emocdes, expectativas, sentimentos, posturas do
professor e também do aprendiz, nesse processo de ensinar e aprender a LE. Para Silva
(2005, p. 78) as crengas “seriam um acervo vivo de verdades individuais ou coletivas, na
maioria das vezes implicitas, (re)construidas ativamente nas experiéncias, que guiam a acao
do individuo e podem influenciar a crenca de outros que estejam ou nado inseridos na sala de
aula”.

Dessa forma, as crencas favorecem a solugdo de problemas relacionados a ansiedade,
atitudes e conflitos entre professores e alunos. Vale ressaltar também que as crencas, no
ensino e aprendizagem de linguas, servem como orientagcdes para 0s pressupostos tedricos que
se interligam com a prética pedagogica e com a formacdo de professores de LE. Certas
crencas podem durar a vida inteira e ainda podem ser extintas e constituidas de outras crencas.
Sob uma linha mais atualizada a respeito das crencas, Barcelos e Kalaja (2011) caracterizam
gue as crengas também podem ser:

a) Flutuantes: os participantes podem adquirir crengas diversas sobre a mesma
questdo em um espaco de tempo reduzido;

b) Complexas e dialéticas: constituem um sistema complexo e dindmico. Dialéticas
porque vao além da dicotomia social e cognitiva;

c) Intrinsecamente, estdo relacionadas aos aspectos afetivos;

d) Recebem influéncia e affordances (reconhecimento): assim, quando as pessoas
envolvidas no processo de formacdo reconhecem sobre estas crencas, ha possibilidades de
mudangas. As crengas estdo intrinsecamente influenciadas por affordances, para a
compreensdo das emogdes e dos autoconceitos (BARCELOS, KALAJA, 2011).

Por meio da explanacdo das autoras, verificamos que as crencas podem ser também
flutuantes, complexas, dialéticas e intrinsecamente relacionadas aos aspectos afetivos.
Ademais, quando o professor em pré-servigo reconhece suas crengas, reflete sobre alteraces
favoraveis dessas crengas. Barcelos (2007, p.132) considera que: “é preciso que eles [alun0s
de Letras] tenham oportunidade de tomar consciéncia do que acreditam a respeito da
linguagem, aprendizagem e ensino de linguas, pois isso pode se repercutir no desempenho, na
sua futura abordagem como professor de linguas”.

De acordo com a autora, ¢ fundamental que o professor em pré-servico [aluno de

Letras] tenha consciéncia do que realmente considera acerca da linguagem, do ensino e
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aprendizagem de linguas, pois tudo reflete na sua vida profissional de professor de linguas.
Nesse sentido, a sala de aula de LE torna-se um ambiente ndo apenas de aprendizagem de
lingua, mas local de discussdes e reflexdes sobre todo o processo de formacao.

No contexto atual, esses professores em pré-servico vivenciam, no decorrer da
graduacdo, diversas experiéncias que podem ser relatadas na disciplina Estagio
Supervisionado, bem como em seus relatérios de estagios - estes analisados durante a
pesquisa desta tese. Nessa perspectiva acerca das crencgas, consideramos que estas funcionam
como uma ponte que vem influenciar em nossas experiéncias pessoais.

Tendo apresentado sobre as crencas, partiremos para 0s principios socioculturais no
ensino de LE.

2.5 Principios socioculturais no ensino de LE

A teoria sociocultural tem sua origem nos trabalhos desenvolvidos por Vygotsky
(1998), cujo principio tedrico defende que o desenvolvimento humano vem por meio de
experiéncias socialmente mediadas. Durante suas pesquisas, Vygotsky usava como método a
observacao de criangas para o desenvolvimento de uma determinada tarefa que ndo tinham
sido capazes de completar sozinhas. Por meio dessa observacgao, o autor procurava elementos
que fossem essenciais para a resolugéo dessas tarefas.

Vygotsky (1998) aponta que 0 pensamento e a linguagem estéo interligados, pois, 0
pensamento humano constitui-se por meio da criacdo e da utilizacdo de artefatos que
possibilitam aos individuos interagir em seus contextos, de maneira mediada (LANTOF,
2000). Sendo assim, a teoria sociocultural, vem esclarecer como a mente humana age, se
estrutura, compreende e interage no seu ambiente de atuacdo mais imediato (JOHNSON,
2009). Esse ambiente ou contexto, como pontua a teoria sociocultural, é a chave primordial
para a compreensao de como o individuo se constitui cognitivamente, ou melhor, “o individuo
ndo pode ser estudado ou compreendido isoladamente, mas somente como parte de uma
historia, de uma cultura, de uma sociedade” (SWAIN, KINNEAR, STEINMAN, 2011).

Nesse sentido, de acordo com Swain, Kinnear, Steinman (2011), o principio da
pesquisa de Vygotsky (1998) assevera que o individuo ndo pode ser estudado na sua forma
isolada, mas apenas como parte integrante do contexto em que estd inserido. Nesse caso, a
aprendizagem de LE é mediada atraves de artefatos culturais ou materiais como o livro
didatico, o computador, a lingua do individuo e as interacdes sociais. Todas as maneiras de

mediacdo ocorrem num contexto que “as transforma em processos inerentemente
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socioculturais” (DONATO e MCCORMICK, 1994, p. 456). Esses artefatos atuam como
mediadores na atividade mental do individuo e assim, influenciam a sua zona de
desenvolvimento proximal.
Tendo em vista o desenvolvimento da aprendizagem, Vygotsky (1998) apresenta-nos
0 papel da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) salientando que é através dela que o
aprendiz insere-se na construgdo do conhecimento, mostrando a distingdo entre o que ele
consegue fazer sozinho, ou com a ajuda de um adulto, ou ainda de outras pessoas mais
experientes. Conforme o autor, a ZDP pode ser definida como:
A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um

adulto em colaboracdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1998, p.
112).

Observamos entdo que a aprendizagem parte da interacdo social e as atividades
colaborativas no ensino da lingua inglesa servem de apoio para essa mediacdo do
conhecimento favorecendo o uso e o aperfeicoamento da lingua por parte dos aprendizes.
Essa aprendizagem no ensino da lingua inglesa sera significativa, pois levara o aluno a
resolver os problemas com seus pares e ou com a orientacdo de um adulto, tornando-se
motivado e contribuindo para a aprendizagem dos colegas. Como assinala Swain (2001),
através da interacdo entre os alunos é que eles conseguem testar suas hipoteses, organizar 0s
questionamentos acerca da lingua que estdo aprendendo. Well (1999) enfatiza que os alunos
que sdo habeis em uma atividade podem ajudar seus companheiros e eles proprios podem
necessitar de algum auxilio em outra tarefa e vice-versa.

A teoria sociocultural auxilia tanto o aprendiz quanto o professor de Lingua Inglesa,
pois ao aluno permite superar e enfrentar os obstaculos no processo de ensino aprendizagem,
e ao professor, orienta-o como conduzir o ensino da melhor maneira. Assim, seguindo 0s
passos da ZDP - ou do vocabulo original da traducdo, como afirma Paiva (2014), zone of
proximal development (zona de desenvolvimento proximal) - o professor terd uma posi¢éo de
monitorador dos niveis de aprendizagens de seus alunos, propondo, dessa forma, acbes que
incentivem a aprendizagem colaborativa entre os educandos com as trocas de experiéncias na
realizacdo das atividades.

Vale lembrar em relacdo a ZDP, a metafora do scaffolding, que destaca-se pela
mediacdo na interacdo social em que existe atividade colaborativa entre os participantes,

sobretudo em relacdo ao participante com mais experiéncia, pois este, segundo Donato
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(1994), auxilia o aprendiz no desenvolvimento das suas habilidades, conseguindo assim
elevar seu nivel de conhecimento. Lima e Pinho (2007, p. 88-89) esclarecem que:
O conhecimento € socialmente construido através de um processo de colaboracdo,
interacdo e comunicacdo entre aprendizes em contextos sociais, sendo o

conhecimento um movimento que parte do interpsicoldgico (entre individuos) para o
intrapsicoldgico (dentro do individuo).

Pela definicdo de ZDP, sob a perspectiva do ensino de lingua, Pinho (2015) enfatiza a
relevancia da realizagéo de tarefas colaborativas que proporcionem aos participantes estimular
sua ZDP ao serem instigados a “testar suas competéncias enquanto compartilham a producao,
negociam sentido e forma da lingua, ddo apoio e feedback mutuo” ( PINHO, 2015, p. 248). E
seminal destacar ainda, que a ZDP conduz a diversas transformac@es através das acOes dos
professores, pais, criancas e ou aprendizes com mais experiéncias, por meio de um dialogo
que favoreca progressos na aprendizagem de forma mais natural possivel.

E importante esclarecer que o scaffolding destaca a instrucdo e a orientacdo dos
professores como ponto essencial para o desenvolvimento da aprendizagem dos aprendizes.
Diante dessa afirmagdo, Wood, Bruner e Ross (1976), citado por Figueiredo (2019, p. 54)
consideram seis fungbes relevantes do tutor ou do par mais experiente, no decorrer do
processo de scaffolding:

a) Engaja o aprendiz na tarefa;

b) Simplifica a tarefa;

c) Mantém a motivacdo do aprendiz para realizacdo da tarefa;

d) Identifica pontos importantes para realizagéo da tarefa;

e) Reduz o estresse do aprendiz;

f) Explica e d& solucdes parciais para a finalizag8o da tarefa.

Por meio dessas funcdes, observamos que o scaffolding € um auxilio prestado a outra
pessoa para a execucdo de uma tarefa no processo de ensino e aprendizagem de linguas.
Quando favorecemos o scaffolding, utilizamos de diversos artefatos como o livro didatico,
videos, mapas, géneros textuais, dentre outros. O scaffolding pode surgir de didlogos com
questionamentos voltados para o contexto da tarefa, de incentivos, de explanagdes sobre o
assunto dentre outros.

Esses participantes, ao interagirem socialmente como aprendiz, identificam onde se
encontram em sua ZDP, por meio de questionamentos, e reconhecem seus modos de
aprendizagem. Assim, estabelecer a ZDP do aprendiz ¢ “um ato de descoberta negociada”

(TURUK, 2008, p. 257). Com isso, a ZDP é observada nas interacdes, nas negocia¢6es, nos



64

contextos de aprendizagem na sala de aula de LE, ou ainda, em qualquer que seja a situagao
em que dois individuos com conhecimentos distintos dialoguem para a execucdo de uma
tarefa.

Zaretskii (2009, p. 91) pontua: “o principal tipo de ajuda que o professor pode dar a
seus alunos é organizar a reflexdo deles para que descubram as razdes de suas dificuldades ou
de seus erros”. Sendo assim, o0 autor destaca que ndo precisamos somente apontar as tarefas, é
fundamental fazer com que os aprendizes reflitam acerca das acdes exercidas em cada tarefa.
Na teoria sociocultural, os aprendizes rompem as barreiras do isolamento, transforam seus
universos, pois acontece uma troca de experiéncias.

As pesquisas sobre o processo de ensino aprendizagem de LE promovem a natureza
colaborativa nas interagdes que vém contribuir para uma aprendizagem significativa, visto
que esta exerce uma maior producdo e engajamento entre os aprendizes (VYGOTSKY, 1998;
LANTOF, 2000; SWAIN, 2001; PINHO, 2015). Dessa forma, é crucial, discutir sobre a
abordagem colaborativa no ensino de LE, nesta proxima se¢éo.

2.5.1 Abordagem colaborativa no ensino de LE

A aprendizagem colaborativa, chamada também de abordagem construtivista, como
ressalta Figueiredo (2006, p. 12) “se refere, grosso modo, a situagcdes educacionais em que
duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas”. Dos ensinamentoS deste
autor extrai-se que a aprendizagem colaborativa prevé que os alunos trabalhem em comunhao
para promoverem as trocas de experiéncias, conhecimentos e a assisténcia matua durante as
atividades para que assim, com a interacdo entre os aprendizes, aconteca uma aprendizagem
de lingua inglesa de forma eficaz.

Cumpre assinalar que a aprendizagem colaborativa consente uma forma de
organizacdo por parte dos aprendizes, em outras palavras, une os pares heterogéneos com o
intuito de alcancar a meta desejavel, a participacdao do aluno na sala de aula a partir do uso da
lingua. Desse modo, seguindo as bases da teoria sociocultural, no que se refere ao processo de
construcdo do conhecimento, por meio dos saberes que 0 aluno traz de casa, cabe ao professor
instiga-lo com tarefas colaborativas que potencializem o aprendizado, portanto, a pratica da
lingua inglesa.

Vérias sdo as pesquisas na area do ensino colaborativo, e estes estudos tém revelado
que o ensino ndo pode ser resumido a algo estatico, mas em estratégias prazerosas que

incentivem a aprendizagem participativa, que o aluno seja capaz de interagir usando a lingua
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inglesa nas diversas esferas sociais. Conforme assevera Tikunoff (1983), por meio da
atividade em grupo, os aprendizes podem desenvolver a habilidade interacional. Sendo assim,
esse autor apresenta-nos a relevancia da atividade colaborativa para o aprendiz de lingua
inglesa enfatizando a interacdo em sala de aula.

No ensino colaborativo, os aprendizes sdo convidados a uma aprendizagem ativa,
diferentemente da aula tradicional, em outras palavras, aquela cujas atividades sdo copiadas
na lousa e, por muitas vezes, seguidas pela conhecida frase “traduza”. Na abordagem
colaborativa, professores e alunos agem de forma diferente, as aulas ndo sdo estaticas,
paradas, 0s conhecimentos, em vez de cdpias, sdo co-construidos, as atividades séo
trabalhadas de forma a serem compreendidas sem a necessidade da traducao, compartilhando
estratégias, crengas, seus valores e emocdes; eles tornam-se autbnomos e, consequentemente,
mais criticos e reflexivos.

A colaboragdo situa-se em um dialogo colaborativo, que faz a mediacdo entre a
aprendizagem de linguas em uma resolucdo de uma tarefa colaborativa. Swain (2000) define-a
como um dialogo de constru¢do do conhecimento, pois durante esse processo as atividades
cognitivas e sociais se interligam. Dessa forma, a autora ressalta que o dialogo colaborativo
acontece quando utilizamos a aprendizagem da lingua em conjunto, de modo que a utilizacao
linguistica faz essa mediacdo da aprendizagem de LE. Por meio desse conjunto de atividades,
os aprendizes vivem uma relacéo de didlogo, negociam e constroem significados.

Sobre o dialogo colaborativo, Vidal (2010, p. 185-186) argumenta que:

[...]Jo didlogo colaborativo como meio de construgdo, coconstrucdo e reconstrucéo de
conhecimento, como preconiza a teoria sociocultural, realizado por meio de
andaimes que atuam na zona de desenvolvimento proximal [..] parece ter fornecido
evidéncias de sua importancia no campo da aprendizagem de LE.

Verificamos que a interagdo desenvolve nos aprendizes a oportunidade de utilizarem a
lingua por meio do dialogo colaborativo, de refletir como entender e resolver as tarefas
relacionadas a lingua. Este processo também € conceituado por Swain (2006) como
lingualizacéo, ou seja, uma maneira de verbalizacdo usada para realizar essa mediagéo, com o
objetivo de solucionar os problemas ou as dificuldades existentes. Assim, refere-se a uma
expressao que define o significado de lingua como um artefato cognitivo.

Vidal (2010, p. 184) ainda afirma que:

[...]Jao lingualizar sobre o uso da lingua, por meio de dialogo colaborativo, a partir de
percepcdo de dificuldades linguisticas, os aprendizes seriam levados a prestar

atencdo a como estdo expressando sua mensagem e, ao refletir sobre essas
dificuldades de producdo, tentar soluciona-las por eles mesmos e / ou com a ajuda
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de seus pares e / ou de feedback do professor em situacdo de natureza comunicativa.

Por meio da lingualizacdo, os aprendizes constroem outros significados e agucam sua
compreensdo através do trabalho com e sobre a lingua com finalidade de alcancar seus
propositos. A lingualizacdo consente que o préprio motivo da aprendizagem se adeque como
instrumento comunicativo e cognitivo, desenvolvendo a aprendizagem da lingua. (VIDAL,
2010).

Pode-se afirmar que a colaboracdo beneficia o desenvolvimento do ensino e
aprendizagem de linguas. High (1993) e Aoki (1999) elencam alguns desses beneficios
importantes:

1) Potencializa o output do aprendiz — os alunos tém a possibilidade de treinar com
os colegas de sala atraves das interacdes direcionadas pelo professor;

2) Favorece interacdes levando a negociacdo de significado — durante as interacGes
os aprendizes realizam as negociacdes um com o outro, promovendo a compreensao do
assunto abordado;

3) Viabiliza um espaco de auxilio — por meio do trabalho em grupo, h& uma reducéo
da ansiedade dos aprendizes quando vivenciam a lingua estrangeira;

Através desses beneficios verificamos que o professor exerce um papel fundamental
na mediacdo da aprendizagem. Vale ressaltar que, para que ocorra a aprendizagem
colaborativa, é necessario o professor mudar a sua postura diante do ensino e aprendizagem
de lingua inglesa, perceber que as aulas podem ser dinamicas e colaborativas partindo do
cotidiano de cada aluno, proporcionando oportunidades para que juntos possam construir o
conhecimento de forma socializada.

Na secdo seguinte explanaremos sobre as Contribui¢cdes da linguistica aplicada no

ensino de linguas.

2.6 Contribuicdes da Linguistica Aplicada ao ensino de linguas

“Linguistica Aplicada: ... uma area de investigacdo que procura estabelecer a relevancia de
estudos tedricos da linguagem para problemas cotidianos nos quais a linguagem esta
implicita” (WIDDOWSON, 1996, p. 125).

A Linguistica Aplicada tem se destacado como area de investigacdo entre diversos
pesquisadores: Celani (1992); Moita Lopes (2006); Paiva (2010); Leffa (2006); Rajagopalan
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(2003), dentre outros. Para Moita Lopes (2006), a LA aplica-se aos estudos linguisticos de
modo a investigar as questdes sociais, psicoldgicas, identitarias e cognitivas que pairam sobre
0 ambiente do aprendiz de linguas. Assim, essa area do conhecimento esta associada a origem
do ensino de linguas nos Estados Unidos, durante a Segunda Guerra Mundial.

No panorama histérico da LA, observamos que ela se destaca, nos anos 40,
principalmente com a finalidade de produzir materiais para o ensino de linguas. A primeira
faculdade de Linguistica Aplicada nasce em Edimburgo, na Escocia, em 1958. Com autores
gue se sobressairam como Davies, Widdowson e Piter Corder. Este Gltimo pesquisador
escreveu a obra famosa da LA - Introducing Applied Linguistics. Os avancos da LA sdo
lentos, contudo, em 1964 surge sua associagao internacional (AILA).

Nessa direcdo historica, Celani (1992), explica que desde o final do século XIX, surgiu
a exigéncia de conceituar a LA. De acordo com essa autora, os estudiosos Bohn e Vandresen
(1988) assinalavam que a LA j& fazia parte da grade curricular das disciplinas da
Universidade de Michigan, precisamente em 1946; as associacdes de LA se manifestaram
duas décadas depois, na Europa e, conseguintemente, trés décadas depois, nos Estados
Unidos.

Celani (1992, p. 17) ressalta ainda sobre a LA, como “sindnimo de estudo cientifico
dos principios e da préatica do ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, € apresentada por
Pit Corder (1973), em seu historico Introducing applied linguistics”, como ja foi mencionado
acima. De acordo com a autora, depreendemos que a LA também era usada como estudo
cientifico sobre o ensino e aprendizagem de LE e pesquisada por estudiosos da area, como Pit
Corder.

Em 1996, acontece o Primeiro Encontro Nacional de Politica de Ensino de Linguas
motivado pela Associacdo de Linguistica Aplicada do Brasil, o qual defendia um plano de
emergéncia para o ensino de linguas, no Brasil. Nesse plano, a formacdo do aluno vai além
das metas instrumentais, valoriza a formag&o integral do educando. Paiva (2003, p. 61)
discorre sobre esse assunto, sugerindo “um plano emergencial de acdo para garantir ao aluno
0 acesso ao estudo de linguas estrangeiras, proporcionado através de um ensino diferente”. A
LA defende um ensino de LE pautado nas questdes da linguagem, para uma melhor apreenséo
na construcao do conhecimento.

No cenério brasileiro, a LA eleva-se a partir de 1960, com o objetivo de aplicar as
teorias linguisticas, destaca-se como um dos primeiros campos de estudo a abordar acerca
dessas questdes linguisticas, com autores como Gomes Matos. Logo, nesse mesmo ano a LA,

insere-se de forma institucionalizada por intermédio da professora Maria Antonieta Alba
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Celani que instituiu o Programa de Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC).

Nos anos 80, nascem duas revistas importantes ligadas a LA: Trabalhos em
Linguistica Aplicada (1983) e DELTA (Documentacdo de Estudos em Linguistica Teorica e
Aplicada) em 1985. No ano de 1986, a UNICAMP também funda o seu Programa de Pos-
Graduag&o em Linguistica Aplicada. E seminal salientar a relevancia da Associagao Brasileira
de Linguistica Aplicada da Universidade Federal de Pernambuco no comeco de 1990. A partir
dos anos 90 a LA conquista sua relevancia com as publicacbes de Almeida Filho (1991) -
Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas, Oficina de Linguistica Aplicada de Moita
Lopes (1996).

No ambito escolar, a LA busca compreender as dificuldades que cercam a vida do
professor e do aluno de linguas. Por meio das questbes sociais que estdo relacionadas aos
individuos, destaca-se:

A pesquisa na LA em seu desenvolvimento no Brasil o coloca como crucial em sua
subjetividade ou intersubjetividade, tornando-se inseparavel do conhecimento
produzido sobre ele mesmo assim como das visfes, valores e ideologias do préprio

pesquisador. Em decorréncia, questdes de ética, poder e politica se tornam inerentes
a producéo do conhecimento (MOITA LOPES, 2013, p.17).

Sob essa visdo do pesquisador acerca da subjetividade do individuo, surgiram
contribuicbes benéficas para a educacao, pois € no cendrio escolar que originam-se diversas
situagBes, como podemos elencar: a inadequacdo dos espacos fisicos, redugdo ou falta de
material didatico, dificuldades de encontrar professores habilitado na area. Tudo isso torna-se
um grande desafio, como enfatiza Cavalcante (2014).

Esses desafios da educacdo conduzem a pesquisas investigativas nas escolas, como
sublinha Moita Lopes (2013, p. 19): “a sala de aula, os professores, os alunos € os materiais
de ensino com produtos e / ou produtores de tal modernidade precisam ser compreendidos
como tais na pesquisa”. Para o autor ¢ imprescindivel a compreensdo dos professores e alunos
no ambiente de sala de aula. Vale ressaltar ainda, que professores e alunos devem ser agentes
de suas proprias acoes.

Sendo assim, as contribui¢cdes da LA ndo sdo voltadas somente para o ensino de LE,
mas consideram o entendimento de diversos cenarios com os quais a linguagem torna-se o
ponto fundamental. Sob essa ética, Moita Lopes (2006, p. 19) realca:

Ao contrario do que acontece em outras partes do mundo, no Brasil, a pesquisa em

Linguistica Aplicada tem se espraiado uma série de contextos diferentes da LE: da
sala de aula de lingua materna para as empresas, para as clinicas de salde, para a
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delegacia de mulheres etc. E a questdo da pesquisa, em uma variedade de contextos
de usos da linguagem, passou a ser iluminada e construida interdisciplinarmente.

Diante dessa visdo, a LA tem incorporado em suas pesquisas Vvarios cenarios. 1sso
tornou-se possivel devido & dimensdo inter/trans/multidisciplinar. Por meio da LA podemos
construir conhecimento baseado em vivéncias reais, que sdo explanadas por intermédio de
didlogo. Na atualidade, a LA tem direcionado suas pesquisas para a compreensao da vida
social.

Moita Lopes (1996, p. 19) pontua as caracteristicas essenciais no percurso de estudos
da LA:

1) Foco nos estudos de natureza aplicada em Ciéncias Sociais com solucdo de
problemas de utilizacdo da linguagem dentro e fora do cenério escolar;

2) Pesquisas que tém como ponto central a interacdo linguistica e oral, verificando as
competéncias e metodologias de interpretacdo e producéo linguistica;

3) Estudos de natureza interdisciplinar e mediadora que buscam mediar 0s
conhecimentos com outras disciplinas e com questdo do uso da linguagem;

4) Estudos que usam metodologias de investigacao positivista e interpretativa.

Por tudo isso, Moita Lopes (1996, p. 22) reconhece que “a LA ¢ entendida aqui como
area de investigacdo aplicada, mediadora, interdisciplinar, centrada na resolucéo de problemas
de uso da linguagem, que tem como o foco na linguagem de natureza processual”. Nota-se
entdo, que existe uma propensdo cada vez mais intensa para pesquisas na area da LA com
principio interpretativo.

Como ja mencionamos o carater da LA, multi/pluri/interdisciplinar, vamos enfatizar
algumas questbes importantes. No que se refere a transdisciplinaridade, este aspecto esta
associado a colaboracdo entre as disciplinas. Moita Lopes (1998) corrobora com 0 mesmo
pensamento de investigacdo, que destaca essa interagdo com varias disciplinas. Quanto a
peculiaridade interdisciplinar da LA, acentuamos que o pesquisador observa algum problema
da linguagem na pratica social e para melhor entendé-lo, ele busca diversas disciplinas que
possam orienta-lo nessa questao.

No que se refere a interdisciplinaridade, Moita Lopes (2009) argumenta determinando
a LA como hibrida, mestica, indisciplinar. O autor realca essa associacao entre teoria e pratica
defendendo que a LA se direcione para solucdo de problemas sociais. Dessa forma, €
necessario romper os obstaculos disciplinares e prosseguir no ambiente de outras disciplinas,

buscando respostas e excluindo padrdes ja consagrados.
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Nesse pensamento, Pennycook (2006) pontua uma LA transgressiva. Para o autor, a
LA transgressiva engloba uma reflexdo diferente, de problematizar e politizar o préprio
conhecimento que produz. Kuramadivelu (2006) defende uma LA nos moldes pds-coloniais,
tendo como foco principal a busca do significado. O autor conduz seu pensamento afirmando
que todo texto tem tracos politicos devido ao fato de que todas as formacdes discursivas sao
politicas.

Assim, a LA segue uma concepcao de lingua com bases sociais. Uma lingua real que
transforma-se com a evolucdo historica. Nesse viés, Signorini (1998, p. 101) assinala que: “a
LA tem buscado cada vez mais a referéncia de uma lingua real, ou seja, uma lingua falada por
falantes reais em suas préaticas reais e especificas, numa tentativa justamente de seguir essas
redes, de ndo arrancar o objeto da tessitura de suas raizes”.

A LA tem buscado cada vez mais a referéncia de uma lingua real, ou seja, uma

lingua falada por falantes reais em suas praticas reais e especificas, numa tentativa
justamente de seguir essas redes, de ndo arrancar o objeto da tessitura de suas raizes.

Como podemos verificar, a autora destaca que a LA se direciona para a utilizacao real
da lingua, das vis6es do cotidiano, conduzindo a solucGes de problemas em que o participante
esteja inserido. Desse modo, esse panorama historico da LA vem apresentar ao futuro
profissional de Letras que o conceito de lingua requer mudancas. Com isso, é de
responsabilidade do professor conduzir para sala de aula essa abordagem.

No bojo das contribui¢bes ao ensino de linguas, a LA se destaca nos mais variados
contextos de aprendizagem: na compreensdo inter/transdisciplinar de questdes sobre
motivacdo, crengas, atitudes, identidades, materiais didaticos e nas diversas metodologias
adotadas no ambiente de ensino e aprendizagem de LE. A respeito da contribui¢do ao ensino
de lingua inglesa, Almeida Filho (2005) enfatiza que a LA teoriza o processo de ensino e
aprendizagem e favorece o auxilio de outras areas que possam ajudar teoricamente para a
pratica social do ensino de linguas.

Na préoxima secao discutiremos sobre a formacéo de professores de LE.

2.7 A formagcao de professores de linguas

“Os programas de formagao de professores passam a ver, de uma perspectiva sociocultural,
a aprendizagem docente como um processo dialdgico de coconstrucdo de conhecimentos que

é situado e emerge da participagdo em praticas e contextos socioculturais”
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(ABRAHAO, 2000, p.57).

Abordar sobre a formacéo de professores de linguas é seminal para apresentar tambem
sobre o inicio do ensino de lingua inglesa no Brasil. Neste contexto, a oferta de LE torna-se
obrigatéria no curriculo brasileiro a partir de 1809; a principio foi introduzida nas escolas
publicas pelo decreto de Dom Jodo VI. Essa oferta envolvia questdes politicas e econémicas.
Durante esse periodo, a Inglaterra era considerada um dos melhores parceiros comerciais do
Brasil e, devido a isso, 0 ensino da lingua inglesa era tdo relevante. Contudo, o0 ensino tinha
como ponto principal o método cléssico ou a gramatica e a tradugéo.

Leffa (2016) descreve a chegada da familia real, em 1808, com a criacdo do colégio
Pedro II, em 1837, e aponta uma reforma curricular, em 1855, com situagdes que levaram o
ensino de linguas modernas a status de linguas classicas, como o grego e o latim. De acordo
com sua pesquisa, Leffa (2016) pontua que ocorreu uma redugdo de carga horéria no ensino
de linguas estrangeiras com o0 movimento da Republica. A carga horaria, em 1925, era de 29
horas semanais / anuais, e ocorreu uma reducdo da metade praticada, em 1892.

Na reforma de 1931, excluiu-se a frequéncia livre e implantou-se o ensino seriado e
com modificacBes na metodologia, destacando as linguas modernas e a reducdo das aulas de
latim. Conforme Leffa (2016), o professor Carneiro Ledo iniciou, no colégio Pedro II, o
método direto, com a gramatica distante do contexto. Enquanto, em 1942, a reforma de
Capanema recomendava a utilizacgdo do método direto, ficando o ensino de linguas
estrangeiras proposto a leitura. Assim, o autor afirma que logo depois 0 método direto foi
substituido pelo método de leitura com uma op¢do mais reduzida do reading method
americano. Leffa (2016) salieta que nas décadas de 1940 e de 1950 foram fundamentais para a
elevacdo do ensino de linguas estrangeiras no Brasil.

As alteragOes curriculares realizadas nas LDB de 1961 e 1971 trouxeram reducdo de
carga horaria de linguas estrangeiras nos cursos regulares. A LDB de 1996 regulariza a base
nacional comum da educacdo béasica e insere uma lingua estrangeira como disciplina
obrigatéria, a contar da 52 série do ensino fundamental. Os PCN elaborados para o ensino
fundamental, em 1998; em 2000, os PCNEM destinado ao ensino médio. Os PCN
privilegiavam a leitura, pois, de acordo com esse documento, a habilidade do aprendiz podera
ser utilizada em seu meio social de forma rapida.

Vale informar que os PCN foram elaborados em uma época em que havia pouco ou
quase nenhum acesso as tecnologias que viabilizavam uma aprendizagem significativa no

ensino de linguas. Para tanto, as linguas estrangeiras, inclusive a lingua inglesa, sempre
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tinham vinculos no curriculo escolar, mesmo com as diversas reformas ou métodos adotados,
e suas pesquisas sempre sdo abordadas por autores dessa area, no decorrer dos anos.

A respeito da influéncia do inglés em diversas culturas, Moita Lopes (2013) assevera
que a frequéncia do inglés em um pais é quase sempre devido a alguma colonizacédo inglesa
em paises que receberam influéncia da politica, da economia e da cultura. Mesmo que o Brasil
ndo tenha sido colonizado por ingleses, as raizes dessa lingua como sistema comunicativo e
cultural sdo constituidas de lugar de privilégio, como pontua Paiva (2005) “estudar inglés
tornou-se um fendmeno mundial”. A partir disso, as pessoas incorporavam motivos para
estudar inglés no Brasil, como podemos elencar: fazer um intercdmbio, ocupar um cargo em
uma multinacional, dentre outras possibilidades do ensino de LE. Paiva (2003, p. 53) assinala
alguns interesses sobre o0 ensino de LE:

O interesse pelas linguas estrangeiras (LE) se faz presente ao longo do percurso da
humanidade. A historia demonstra que desde as antigas civilizagdes até o mundo
globalizado, os homens sentem necessidade de aprender outros idiomas com
finalidades bélicas ou pacificas. As linguas servem de mediadoras para acdes

politicas e comerciais, além de veicularem o conhecimento cientifico e a producéo
cultural.

Observamos o quanto a lingua inglesa esta presente na humanidade, desde 0s
primordios até o mundo globalizado, é uma lingua utilizada como mediadora entre a politica e
0 comercio, além de fazer parte do conhecimento cientifico e da producéo cultural. Desse
modo, com a era da globalizacdo e consequentemente da internet, o Brasil cresceu no ensino
desse idioma com muita rapidez e dinamismo. Os aprendizes seguem a cultura americana,
englobam seus costumes culturais e linguisticos.

Dado o exposto, o sistema educacional passou por diversas transformacoes. Desse
modo, faz-se necessario também abordar acerca do momento histérico e dos desafios
encontrados no ambito da formac&o de professores de linguas.

Nos anos 50, de acordo com Clarke (2008), o método que prevalecia era o craft
approach, que significa oficio, muito utilizado para designar o trabalho do artesdo. Assim,
Clarke (2008) afirma que a educagdo dos professores, nessa perspectiva, priorizava a pratica
sobre a teoria, 0 que foi bastante criticado pela auséncia de rigor académico.

Na década de 60, ocorreu uma modificagdo na relagdo teoria e pratica, proveniente
dos métodos existentes nas ciéncias aplicadas. Clarke (2008) ressalta autores como Zeichner e
Liston (1996), os quais concordavam com a critica em relacdo & separacdo entre teoria e
préatica, originada desse médoto que determinava a teoria como sendo especifica das

universidades e centros de desenvolvimento e pesquisa, € a pratica, nas escolas. Nesse
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sentido, formavam-se professores que conheciam acerca de ensinar, mas ndo como ensinar
(CLARKE, 2008).

De acordo com Freeman (2009), na década de1970, a dissociacao entre teoria e pratica
continuou e professores de linguas preparavam-se através de diversos tipos de cursos de
capacitacdo que iam de cursos com carga horaria menor até a educagdo superior. Durante essa
época, 0 ensino resumia-se em que o professor ja conhecia sobre o conteido e aplicaria a seu
modo este conhecimento nas suas aulas de Estagio Supervisionado, ou ainda na sua profissao
de magistério (FREEMAN, 2009). Dessa forma, o conhecimento era definido e reconhecido
como um conjunto de contetdos com seus métodos e habilidades a serem seguidos.

A funcdo dos programas de formacdo de professores era a de apresentar esses
componentes do conhecimento. O primeiro era conhecer a respeito da lingua, que englobava a
aprendizagem das teorias, da cultura da lingua e também saber acerca da metodologia. O
segundo destinava-se a préatica do professor para utilizar as habilidades no ensino da lingua.
Contudo, no final da década de 70, no Brasil, o distanciamento entre teoria e pratica era
percebido claramente nos cursos de licenciatura em Letras, privilegiando os modelos um mais
trés, isto é, trés anos de disciplinas de conteidos e um ano de disciplinas pedagdgicas. Nesse
cenario, o professor era reconhecido como um gerador de teorias.

Assim, nos anos 80, novas concepgdes foram surgindo em relacdo a cognicdo do
professor e como ele podia aprender a ensinar para transmitir o conhecimento. Dessa forma,
nos anos 90 ocorreu o fim do paradigma processo-produto, conduzindo aos estudos émicos,
isto €, sob o viés dos proprios professores acerca do seu desenvolvimento profissional
(FREEMAN, 2002). Durante a década de 80, autores norte-americanos assinalaram a palavra
professor-aprendiz (teacher-learner), que conduziu os professores em duas esferas de
atividades: com os aprendizes em sala de aula de LE, onde eles ministravam em cursos
formais e informais de praticas ou de desenvolvimento e com os quais eles aprendiam
(FREEMAN, 2009).

Richards e Farrell (2005) apontam para a diferenca entre a pratica e desenvolvimento
de professores. Ambos ressaltam que a pratica direciona-se as atividades sob a
responsabilidade do professor. Em outro momento, o0s autores afirmam que o
desenvolvimento descreve o crescimento de maneira geral. Conduz a um crescimento que
favorece a compreensdo do que o professor concebe acerca do ensino e ainda de si mesmo
como educador, abrangendo diversas dimensGes da sua pratica docente , tendo como
referéncia uma revisdo reflexiva. Sob a 6Gtica do desenvolvimento, sdo expostos alguns

objetivos importantes: i) compreender como se realiza o processo de ensino de segunda
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lingua; ii) compreender como os aspectos se alteram com o estilo de aprendizes que
ministram aulas; iii) compreender as diversas decisdes que s&o realizadas no momento de uma
aula; iv) reavaliar as proprias teorias e concepcdes de ensino de lingua; v) desenvolver a
compreensdo dos diversos estilos de ensino e estabelecer os pontos de vistas dos aprendizes
acerca das atividades de sala de aula.

Diante disso, Abrahdo (2006) resume a transformacdo realizada em virtude da
alteracdo de paradigma nessa area, em seu resumo sobre a pesquisa de formacgdo de
professores, registra a modificacdo da pratica de treinamento, comum nos anos 70 e 80, para a
pratica do desenvolvimento, especificando de formac&o ou educacgdo de professores. A autora
distingue a concepgdo de treinamento da concepcdo de formagdo, asseverando que “por
treinamento, entende-se a preparacdo do professor para atividades a serem desempenhadas a
curto prazo, como, por exemplo, o inicio de trabalho docente em um curso de linguas”, ao
passo que sob a questdo do desenvolvimento ou formagdo “busca desenvolver a habilidade
para aprender a se desenvolver ao longo da carreira, busca promover no professor a
compreensio sobre o ensino e sobre ele proprio enquanto profissional” (ABRAHAO, 2006, p.
42).

Bruns e Richards (2009) destacam que a diferenga entre treinamento e
desenvolvimento, mediou uma discussdo na area da formacdo de professores de linguas
durante os anos de 1990. De acordo com os autores, o ensino considerado “bom”, ocorria por
meio de aperfeicoamento de vérias habilidades ou competéncias. Esses treinamentos eram
ofertados por programas como o CELTA ou organizagdes como o Conselho Britanico, e o
desenvolvimento se realizava por meio de cursos de mestrados nas universidades, nas quais as
habilidades préaticas do ensino de lingua ndo eram salientadas. Autores como Monteiro (2011)
salienta que no Brasil a concepcao de treinamento foi a base para a mudanca, na década de 80,
para 0 método comunicativo de ensino de linguas, como adesdo ao modelo funcional-nocional
e com o estagio supervisionado sendo realizado sob a forma de atividades de microensino.
Vale expor a explicacdo da autora sobre em que se baseavam essas atividades de microensino:

As atividades de microensino baseavam-se no pressuposto de que se o professor
fosse “treinado” em algumas habilidades basicas ( habilidades de fazer perguntas, de
contextualizar, etc.), ele seria capaz de desempenhar com eficacia seu papel como
docente (...) e previa que as microaulas de 20 minutos focalizando uma das

habilidades selecionadas fossem filmadas e retomadas para discussdo com pares e
com o professor supervisor (MONTEIRO, 2011, p. 27-28).

Para a autora, essa estratégia foi retomada nos anos de 1990, com os estudos de

Walace (1991), com a finalidade de instigar a reflexdo. Diversas pesquisas foram publicadas
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nesses anos acerca da relevancia da préatica reflexiva do professor. Merecem destaque 0s
trabalhos de Dewey (1993) e Schon (1983), apontando como os professores precisam refletir
sobre suas acdes em sala de aula. Bartlett (1990) descreve as a¢fes dos professores por meio
de seus contextos sociais e de suas crengas pessoais. Em suma, os autores que apontam as
questBes sobre a reflexdo da pratica do professor em sala de aula e salientam o quanto essa
reflexdo vem somar no crescimento individual e profissional de cada educador.

Freeman (2009) pontua que os anos 90 foram anos de destaque para as transformacdes
na area de formacdo de professores de linguas, que iniciou com a publicacdo dos trabalhos de
Richards e Nunan (1990) com a obra Second Language Teacher Education, a qual continha
artigos de diversas areas enfatizando as praticas e o fazer pedagdgico de cada professor. Dessa
forma, havia uma preocupacdo com o estilo de aprendizagem do professor, seus contextos,
enfim, como se desenvolviam. E ainda como esses professores aplicavam suas teorias em sala
de aula. Assim, a perspectiva de aprendizagem passa a ser movida pela interacdo social, em
vez de ser focalizada apenas como um processo cognitivo individual.

Burns e Richards (2009) ressaltam que a aprendizagem do professor ndo esta mais
associada a aplicacdo de teoria ou de habilidades, mas a constru¢do de conhecimento e de
teoria de participagdo em contextos sociais e em processos de atividades particulares,
especificado como practitioner knowledge ( conhecimento profissional). Os autores reiteram
gue a cognicdo do professor, nesta Otica, tem como prioridade cursos de formacao de
professores através de questionarios e inventarios de crencas, entrevistas e outras
metodologias com as quais 0s professores podem expressar seus pensamentos e compreensao
acerca de suas aulas ou das de um amigo de profissdo, por meio de observacdo de aulas, de
diarios reflexivos, de narrativas de historias de vida ou de relatdrios escritos.

Diante do exposto, verificamos que refletir sobre a formacédo de professores de linguas
é observar que a educagdo passou por Vérias transformacgdes no que se refere ao contexto
social, politico e econémico. Com isso, vamos abordar um mapeamento das pesquisas e
propostas de formacdo continuada de professores de linguas no Brasil e no exterior, descritas
por Gil (2005) e Abrahdo (2006). Entre os trabalhos estdo: praticas reflexivas e consciéncia
critica, crengas, construcdo da identidade profissional, novas tecnologias, géneros textuais,
leitura e letramento, formacdo de professores reflexivos e criticos, pesquisas-acdo, dentre
outros.

Com efeito, ao refletirmos sobre a formacdo de professores, é seminal levar em
consideracdo que a acdo docente é complexa, abrange as emoc0es, a identidade e as crengas

dos professores influenciadas pelo contexto em que estdo inseridos. Imbernén (2010, p. 12)
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discorre sobre a formacédo docente:

A formacdo docente deve deixar de trabalhar a partir de uma perspectiva linear,
uniforme e simplista para se introduzir na analise educativa a partir de um
pensamento complexo, a fim de revelar as questdes ocultas que nos afetam e assim,
tomar decisbes adequadas.

A partir do pensamento de Imbernon (2010), percebemos que é necessario mudanca
por parte do professor, seja no seu modo de pensar, seja no modo de agir na sua vida
profissional. Por volta dos anos 80, Imberndn (2010) destaca que as universidades iniciaram
com programas de formacdo continuada para professores com a finalidade de aprimorar a
pratica educativa. Era um tipo de formacédo padronizada, como pontua Imbernén (2010), havia
um tipo formacdo baseada no autoritarismo, com uma perspectiva técnica, onde as solucGes
de problemas eram baseadas nas teorias. Nesse caso, esse periodo foi centrado em receitas
prontas de como ser um bom professor, isto €, o tecnicismo influenciou essa geracdo em
alguns momentos de forma que isso é perceptivel até nos dias atuais.

Com os novos avangos da tecnologia, surge a necessidade de investigar a formagéo de
professores de linguas por novas alternativas, instituindo outros padrdes de pesquisas que
merecem destaque: a investigacdo da formacdo de professores de acordo com o contexto
social e coletivo sujeito a alteragdes; o processo de formacgdo continuada deve pensar na
juncdo entre teoria e pratica; a identidade do professor é um fator determinante a ser
investigado, pois é por meio da sua identidade que o professor consegue conhecer e refletir
sobre sua pratica de sala de aula.

Celani (2000) advoga sobre a importancia de refletir acerca da formacéo continuada,
ndo somente como reciclagem, mas como um processo continuo de aprendizagem e reflex&o
da propria préatica docente. Seguindo o principio de Celani (2000), N6voa (1997) esclarece
que é necessario o desenvolvimento de dinamicas de participacdo. O autor assevera que as
praticas que ressaltam a importancia da constru¢do do conhecimento de maneira interativa,
coletiva e colaborativa trazem beneficios para a autonomia do professor.

Celani (2010, p. 63) menciona que a questdo primordial da formacdo docente, seja
inicial ou continua, ¢ “passar da dependéncia sem reflexdo, da busca pura e simples de
modelos a serem imitados, para uma independéncia informada, uma independéncia que, a
partir da analise de contextos especificos, permite tomada de decisfes”, de acordo com a
autora, quando aponta que “o conhecimento de seus contextos de atuagdo pelos professores,
particularmente por aqueles com anos de experiéncia possa servir de base para a construcdo

de saberes locais proprios” (CELANI, 2010, p. 65). Em sintese, a experiéncia associada aos
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pressupostos tedricos favorece a construgdo do conhecimento. Entretanto, para que isso
aconteca, é necessario o professor conduzir sua formacao direcionando sempre para mudangas
significativas, que sejam transformadoras, que valorizem o ensino de lingua.

Gimenez (2005) aponta que € preciso pensar em uma identidade profissional do
professor de linguas com bases contemporaneas. A autora ainda ressalta sobre refletir também
com novas diretrizes de formagdo de professores que “permitam a constituicdo de
comunidades de aprendizagem, de carater continuado, sustentado por condigdes objetivas”
(GIMENEZ, 2005, p. 196). Sendo assim, a autora esclarece que a formacgdo insere-se em
contexto social e pode ser desempenhada nos proprios ambientes de trabalho, por meio de
uma abordagem reflexiva, com base na criagdo de comunidades de aprendizagem.

Compreendemos que na visdo contemporanea ha outra possibilidade de ensinar e
aprender a lingua com estratégias que direcionam a uma constru¢do social do conhecimento,
enfatizando a perspectiva da colaboracdo. Nesse sentido, a participacdo ativa do individuo em
uma comunidade vem influenciar na construgdo de suas identidades da mesma maneira que
influencia suas crencas, que muitas vezes sdo modificadas, ressignificadas e abandonadas.
Vale destacar ainda, que as pesquisas sobre crencas, emocdes e identidades vém auxiliar na
formacéo dos professores em pré-servigco, bem como na formacgédo continuada.

Assim, na secdo seguinte abordaremos as questdes da interdisciplinaridade no

ambiente escolar.

2.8 Questdes da interdisciplinaridade no ambiente escolar

Os discursos sobre interdisciplinaridade que pairam sobre o ambiente escolar ainda
sdo considerados um grande desafio. Nesse sentido, ¢ seminal salientar algumas fases
importantes dos primeiros estudos da interdisciplinaridade. Fazenda (2003) pontua que a
partir de 1970 destacam-se as questBes epistemologicas para explicacdo do conceito de
interdisciplinaridade; a partir de 1980 destaca-se, por meio de uma diretriz socioldgica, a
tentativa de explicar um método para a interdisciplinaridade; a partir de 1990, a criacdo de
uma nova epistemologia, priorizando uma teoria para a interdisciplinaridade. Vale sublinhar
ainda que por volta de 1960 ocorreram, na Europa, precisamente na Franca e Italia,
movimentos estudantis que solicitavam um novo modelo de universidade e escola.

Ao término dos anos 60, a interdisciplinaridade era vista como uma possibilidade de
transformar o periodo de crise pelo qual passavam as teorias, modelos e paradigmas da

ciéncia que tinha apoio do positivismo, o qual havia deixado em segundo plano as
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humanidades e estabelecido o regime departamental nas universidades. E ainda, promovendo
a extensao as especializacdes e também as divisdes entre disciplinas.

A partir do contexto historico da interdisciplinaridade, ressaltamos que a definicdo
sobre interdisciplinaridade chegou ao Brasil pelos estudos de Georfes Gusdorfe e, em
seguida, por Piaget. A obra de Gusdorfe foi a inspiracdo para Japiassu, no campo da
epistemologia; e para Fazenda, no campo da educacdo. Japiassu (1976, p.74) argumenta
que “a interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre o0s
especialistas e pelo grau de interacdo real das disciplinas no interior de um mesmo
projeto de pesquisa”. O pensamento de Japiassu define como pode ser trabalhada a
interdisciplinaridade em sala de aula, enfatizando uma interacao entre as disciplinas em
um mesmo projeto de pesquisa.

Nessa direcdo, o termo interdisciplinaridade é trabalhado por inUmeros autores
ndo somente como um conceito, mas como uma pratica a ser vivenciada. Para tanto, nas
discussoes realizadas em 1970, precisamente no seminario da OCDE (Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico), Japiassu e Fazenda concordaram com as
consideracdes divulgadas nesse seminario acerca dos beneficios da interdsciplinaridade.
Assim, Fazenda (1992, p. 44-48) destaca alguns mais importantes:

1) Meio de conseguir uma melhor formacéo gral,

2) Meio de atingir uma formacao profissional;

3) Incentivo a formacé&o profissional;

4) Condicao para uma educagdo permanente;

5) Suspenséo da dicotomia ensino/pesquisa;

6) Forma de compreender e modificar o mundo;

Esses beneficios apresentados por Fazenda (1992) referiam-se a interacdo e
integracdo das disciplinas. Entretanto, mesmo com inameros beneficios, a autora chama
a atencdo para os obstaculos que podem surgir diante das etapas da interdisciplinaridade
no ambito de sala de aula.

Nesse contexto, compreendemos 0 quanto é necessario o professor romper com a
fragmentacdo de conteldos e assumir uma postura interdisciplinar, como afirma Fazenda
(2001, p.18) “o que caracteriza a atitude interdisciplinar € a ousadia da busca, da pesquisa: € a
transformacéo da inseguranca num exercicio do pensar, num construir”. A autora nos convida
a refletir sobre a atitude interdisciplinar e que por meio da pesquisa é possivel uma
transformacdo, uma troca de experiéncias, um dialogar na pratica pedagogica.

Outro aspecto relevante sobre a atitude interdisciplinar refere-se as barreiras que
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muitos professores e instituicOes escolares devem superar, como podemos destacar: 0 medo
de trabalhar com algo diferente da rotina de sala de aula, acomodacdo, resisténcia a mudangas
ou mesmo a falta de entendimento a respeito de interdisciplinaridade. Para tanto, Duarte e
Pinho (2014, p. 309) expdem alguns obstaculos que interferem na pratica da
interdisciplinaridade na escola: “hierarquizac¢do das disciplinas, a auséncia de planejamentos
efetivos em conjunto e a falta de dialogos entre os saberes”.

Dentro dessa vertente, percebe-se que muitos professores, tanto na area do ensino de
LE como em Lingua Portuguesa, ndo aceitam a interdisciplinaridade devido a compreenséo
do préprio conceito e /ou acabam interpretando-o de forma errénea, fora do contexto,
deixando de realizar trabalhos significativos. A respeito disso, Fazenda (2012) ressalta: “em
todos os professores portadores de uma atitude interdisciplinar encontramos a marca de
resisténcia que os impede a lutar contra a acomodacao, embora em Vvarios momentos pensem
em desistir da luta” (FAZENDA, p.31, 2012). Pelas palavras de Fazenda observamos que ha
sempre professores que suscitam mudancas, mas as vezes encontramos resisténcia.

Fazenda, desde os anos de 1970, vem apresentando reflexdes e pesquisas acerca da
dimensdo pedagdgica da interdisciplinaridade. A autora esclarece que, para desenvolver a
interdisciplinaridade, é primeiramente necessaria:

uma formacdo adequada que suponha um treino na arte de entender e esperar, um
desenvolvimento no sentido da criagdo e da imaginacdo. A importancia
metodoldgica é indiscutivel, porém é necessario ndo fazer dela um fim, pois

interdisciplinaridade ndo se ensina nem se aprende, apenas vive-se, exerce-se e, por
isso, exige uma nova pedagogia, a da comunicagdo (FAZENDA, 2011, p. 11).

Assim, no final da década de 90, houve um aumento sobre as pesquisas da
interdisciplinaridade no @&mbito pedagogico. Isso ocorreu também pela publicagdo dos PCN
Parametros Curriculares Nacionais, e em 1999 as Orientagdes Educacionais Complementares
aos PCN em 2002 destacam os fundamentos da contextualizagdo e da interdisciplinaridade na
pratica educativa. Cabe ressaltar que a interdisciplinaridade tem sua origem na palavra
disciplina. Para tanto, disciplina “(...) ¢ uma maneira de organizar e delimitar um territorio de
trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo de
visio” (SANTOME, 1998, p. 55). Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade nos conduz a
interacdo entre esses territorios, 0s saberes, as percepcdes e as a¢des dos participantes.

Pelo exposto, podemos refletir que uma formacao interdisciplinar requer “ndo apenas
na forma como ela € exercida, mas também na intensidade das buscas que empreendemos

enguanto nos formamos, nas ddvidas que adquirimos e na contribuicdo delas para nosso
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projeto de existéncia” (FAZENDA, 2012b, p. 14). Nesse sentido, para que a
interdisciplinaridade aconteca é necessario um didlogo de reconhecimento do que realmente
falta para contribuir no processo de ensino e aprendizagem.

Abordadas essas questdes interdisciplinares, na proxima secdo apresentaremos o0

percurso metodologico.
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CAPITULO I

3 PERCURSO METODOLOGICO

“Toda vida pode ser descrita, tanto a pequena quanto a poderosa, tanto a vida cotidiana
quanto a extraordindria”. (DILTHEY, 2010, p.48)

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos metodologicos que utilizamos no
decorrer desta pesquisa. A metodologia apresentada foi construida por meio dos
guestionamentos norteadores desta tese, com objetivo de respondé-los na finalizacdo deste
trabalho. Assim, seguem as perguntas da pesquisa: As crengas e emoc¢des influenciam na
reconstrucdo da identidade profissional dos professores em pré-servico? Quais as crencas das
professoras em pré-servico em relacdo ao uso da traducdo em sala de aula? Quais as
emocdes expressas nos relatdrios de Estagios? Quais as atividades interdisciplinares descritas
nos relatorios de Estagios?

Primeiramente, abordamos as metodologias da investigacdo das crencas no ensino e
aprendizado de LE, o tipo de pesquisa de que nos utilizamos neste estudo, a saber, a natureza
da pesquisa. Logo depois, apresentamos o contexto pesquisado, caracterizamos o perfil dos
participantes da pesquisa e discorremos sobre o corpus, explicitando os instrumentos
empregados na coleta dos dados que elencamos: questionarios, entrevistas orais e as

narrativas (os relatorios de Estagio Supervisionado).

3.1 Abordagens na investigacéo de crencas na formacao de professores em pré-servico

As investigagdes acerca das crengas na formacgdo de professores em pré-servigo vém
sendo conduzidas por abordagens normativas, metacognitiva e contextual (BARCELOS,
2006). A abordagem normativa verifica na cultura dos aprendizes uma explicacdo para o
comportamento em sala de aula de LE. Por meio dessa abordagem, as crengas sdo
conceituadas por nogdes equivocadas. Para Barcelos (2006, p. 11) “a suposicdo implicita
nessa abordagem € que as crencas dos aprendizes sdo erradas ou falsas e as opinides dos
especialistas sdo certas e verdadeiras”. Na abordagem normativa, a investigagao das crencas ¢
feita por questionarios fechados, e muito utilizado é o de BALLI, que ressalta as crengas
através de um conjunto pré-determinado na Escala Likert, elaborado por Horwitz, em 1985.

Além disso, a abordagem normativa salienta estudos que contém varios numeros de
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informantes e ainda é considerada uma abordagem de fécil tabulacdo (GIMENEZ, 2005).

Na abordagem metacognitiva, as crencas sdao compreendidas por intencfes e
declarac6es verbais (BARCELQS, 2001). As crencgas, nessa abordagem, sao investigadas por
meio de entrevistas semiestruturadas, autorrelato e, as vezes, questionarios semiestruturados.
Entretanto, essa abordagem ainda considera as crengas como abstratas e centradas na mente
do aprendiz.

A abordagem mais recente é a contextual, em que usamos 0s principios etnogréaficos e
entrevistas com o objetivo de investigar as crencas por intermédio das afirmacfes e acoes.
Vale pontuar também que nessa abordagem contextual podemos nos utilizar de observacdes
acerca de sala de aula, de diarios, de narrativas e metaforas. De acordo com Barcelos (2000) e
Kalaja (1995), esta abordagem € conceituada como a mais completa, devido as crencas neste
estudo serem especificadas como dependentes do contexto.

Para tanto, as pesquisas que seguem essa abordagem ‘“consideram a influéncia da
experiéncia anterior de aprendizagem dos alunos em suas crengas e em suas ac¢oes, dentro do
seu contexto especifico” (SANTOS, 2010, p. 71). Os instrumentos usados na abordagem
contextual sdo varios, dentre eles diérios, narrativas, metaforas, entrevistas estruturadas,
semiestruturadas e informais, questionarios abertos e semiabertos, dentre outros.

Por meio dessa apresentacdo das abordagens de investigacdo acerca das crencas na
formacéo de professores em pré-servico, é proficuo delimitar qual abordagem escolher nesta
pesquisa. Assim, pelos critérios destacados acima, percebemos que a abordagem que viabiliza
nosso estudo é a contextual, visto que se insere em um estudo com poucos participantes e
ainda, segundo Abrahdao (2006, p. 220), “as crengas e agdes ndao € apenas sugerida, mas
investigada por meio de observagdes, entrevistas e diarios”. Além disso, por meio dessa
abordagem é possivel verificar a riqueza dos detalhes acerca das crencgas e 0 contexto em que
estdo inseridas.

Sendo assim, esta pesquisa segue também as premissas da etnografia, que investiga as
crencas e emogdes na (re)construcdo da identidade profissional de professores em pré-servico
na Universidade Estadual do Maranh&o — campus Balsas.

Para tanto, explicitamos na proxima se¢do acerca do tipo e natureza da pesquisa.

3.2 Tipo da pesquisa

E importante ressaltar, para 0 desenvolvimento desta pesquisa, que optamos por

realizar um estudo qualitativo de cunho etnogréafico, seguindo os principios de autores como
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André (2015), Moita Lopes (2009), Bortoni-Ricardo (2008), Flick (2009), dentre outros. Para
tanto, realizamos um estudo longitudinal, visto que escolhemos trabalhar com cinco
professoras em pre-servico no 8° e 9° periodos, quando cursavam a disciplina Estagio
Supervisionado em Lingua Inglesa, nos anos de 2018 e 2019.

Seguindo esses principios, vamos discutir sobre a pesquisa qualitativa na secao

seguinte.

3.2.1 A pesquisa qualitativa

A abordagem qualitativa tem suas origens no final do século XIX, assim que 0s
cientistas sociais iniciaram questionamentos acerca do método de investigacdo das ciéncias
fisicas naturais, que se baseavam numa concepcao positivista de conhecimento que deveria
continuar servindo como modelo para o estudo dos fendmenos humanos e sociais. Dilthey
(2010), um dos primeiros historiadores a questionar e investigar a possibilidade de uma
metodologia singular para as ciéncias sociais, menciona que os fenémenos humanos e sociais
sdo complexos, o que dificulta estabelecer regras e leis como mencionamos na fisica ou na
biologia.

Dilthey (2010) assevera que ao pesquisarmos sobre uma histdria, interessamo-nos pelo
fato e ndo pela causa. O autor pontua ainda que o contexto em que os fatos ocorrem sdo
essenciais para uma melhor compreensdo desses fatos. Assim, com base nessas reflexdes
Dilthey (2010) propde uma investigagdo dos problemas sociais com uma abordagem
metodologica - a hermenéutica, visando uma preocupacdo com a interpretacdo dos
significados que estdo em um texto, valorizando cada mensagem no texto e, a0 mesmo tempo,
as inter-relagoes.

Vale destacar a contribuicdo de Weber (1994) para a pesquisa qualitativa, ressaltando
a compreensao - verstehen!, com o propdsito que distingue a ciéncia social da ciéncia fisica.
De acordo com esse autor, a investigacdo deve priorizar a compreensdo dos significados
atribuidos pelos participantes as suas agdes. Como enfatizou Dilthey (2010), Weber (1994)
afirma que para a compreensdo desses significados é importante inseri-los dentro de um
contexto. Outros pesquisadores adeptos das questdes humanas e sociais seguiam as premissas
de Weber (1994) e Dilthey (2010) e defendiam a perspectiva de conhecimento que

denominou-se de idealista-subjetivista. Ressaltamos que mesmo com uma nova Vvisdo de

“E a compreensdo experiencial das agdes e dos contextos” .
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conhecimento, havia uma critica de concepc¢do positivista de ciéncia, prevalecendo um debate
que se estendeu até o final da década de 80 entre o quantitativo e o qualitativo.

A abordagem qualitativa envolve varias modalidades de pesquisa (ANDRE, 2015;
BOGDAN; BIKLEN, 1998). Priorizamos, neste estudo, a pesquisa etnografica. Dessa forma,
pontuamos as caracteristicas da pesquisa qualitativa de acordo com Bogdan e Biklen (1998, p.
54), como: i - naturalista: 0 contexto é o centro da pesquisa, as a¢fes sdo interpretadas se
forem observadas no contexto onde estdo sendo desenvolvidas; ii - descritiva: os dados séo
especificados de maneira minuciosa nos registros e transcri¢fes; iii - processual: o estudo
centraliza-se mais no processo do que no produto. Em relacdo a um estudo de sala de aula,
verificamos questdes a respeito das atividades, das interacGes cotidianas; iv - indutiva: a
analise dos dados é realizada de forma indutiva; v - significativa: preocupa-se com a
percepc¢éo dos participantes.

Alinhamos o trabalho nas bases da pesquisa qualitativa que segue a influéncia de
crencas, das atitudes e valores, ou seja, 0 pesquisador considera como analise do corpus um
texto empirico em vez de nimeros, para depreender as questdes que estdo sendo investigadas.
Flick (2009, p. 23) apresenta alguns aspectos importantes sobre a pesquisa qualitativa:

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha adequada de
métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na andlise de diferentes
perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como

parte do processo de producdo de conhecimento; e na variedade de abordagens e
métodos.

Nessa perspectiva, observamos que o autor aponta ideias que norteiam o estudo
qualitativo, prevalecendo desde a escolha dos métodos as teorias que predominam na
pesquisa. E ainda, Bortoni-Ricardo (2008, p. 49) enfatiza sobre a relevancia da pesquisa
qualitativa, asseverando que esta “segue uma rotina de procedimentos para desvelar o que esta
dentro da caixa preta do dia a dia dos ambientes escolares”. E por meio do conhecimento do
pesquisador em relacdo ao assunto estudado € possivel compreender o que esta guardado no
cotidiano desses ambientes escolares, ou melhor, nos questionarios, narrativas, entrevistas e
relatérios dessas alunas em formacéo.

Frente a isto, dentre os propositos da pesquisa qualitativa, enquadra-se os de natureza
interpretativista, que funcionam como uma maneira de assimilar as praticas sociais em seus
“cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos sociais em termos de
significados que as pessoas a eles conferem” (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.17). Para 0s

autores, a pesquisa qualitativa estad incorporada aos modelos interpretativistas que atuam
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como norteadores dos cenarios naturais, visando a compreensdo e a interpretacdo dos

fendbmenos sociais. E fundamental pontuar que a visdo do pesquisador é essencial para a

analise dos dados fornecidos durante a pesquisa.

Diante disso, Bortoni-Ricardo (2008, p. 38) ainda acrescenta:

As pesquisas qualitativas, especialmente as pesquisas conduzidas em instituigdes,
como presidios ou escolas, ndo sdo necessariamente desenvolvidas por extensos
periodos de tempo. Quando ouvimos mengéo a “pesquisas etnografica em sala de
aula”, por exemplo, devemos compreender que se trata de pesquisa qualitativa,

interpretativista, que fez uso de métodos desenvolvidos na tradicdo etnogréfica,
como a observagao, especialmente para a geragao e analise dos dados.

Para a autora, a pesquisa qualitativa possibilita compreender acerca do contexto social
onde os participantes estdo inseridos. Sendo assim, escolhemos trabalhar com a abordagem de
pesquisa qualitativa, pois procuramos compreender a visdo dos participantes na pesquisa e
ainda contribuir para a formagéo desse profissional de Letras.

E interessante pontuar a questdo da pesquisa aplicada que se refere a conhecimentos
associados a pratica, a solucdo de problemas especificos. Esta pesquisa engloba contextos
locais. Em relagdo ao vocabulo pesquisa vale pontuar a reflexdo de Fachin (2001, p. 123): “¢
um procedimento intelectual para adquirir conhecimentos pela investigacdo de uma realidade
e busca de novas verdades sobre um fato”. Pensando em nossa pesquisa, observamos a
realidade das professoras em formacgdo em uma busca pelas verdades acerca de suas crencas,
identidades e emocdes.

Nesse enfoque, vamos apresentar a pesquisa etnogréfica.

3.2.2 A pesquisa etnografica

A pesquisa etnografica origina-se na Antropologia e Sociologia, mas vem se
destacando também em outras areas do conhecimento, como na Psicologia, na Educacdo e
principalmente na LA, como ressalta Moita Lopes (2008). O termo ethos, vem do grego que
se refere a um povo, raga ou grupo cultural (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 52), enquanto o
termo gréafico faz referéncia a antropologia descritiva. Dessa forma, depreendemos que
significa a descricdo do estilo de vida das pessoas, seja no aspecto social e ou cultural. A
etnografia possibilita ao pesquisador envolver-se de forma dindmica com o grupo a ser
pesquisado.

A pesquisa etnografica esta incorporada nas concepcfes da LA e tem por finalidade

verificar e descrever os fendmenos que estdo associados a linguagem. E interessante pontuar
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que a etnografia, por ser desenvolvida pelos antropélogos, destaca que a etimologia concebe
dois sentidos: (1) um conjunto de técnicas que eles usam para coletar dados sobre os valores,
0s habitos, as crencas, as praticas e 0os comportamentos de um grupo social; (2) um relato
escrito resultante do emprego dessas técnicas (ANDRE, 2015, p. 24). Nesse contexto, a autora
expressa que a etnografia veio conduzir o pesquisador a descoberta de novos conceitos, a
experiéncias pessoais dos participantes, ou seja, a compreender vivéncias, crencas, emocdes e
identidades de cada pessoa que esta inserida na pesquisa.
Woods (1987, p. 18) também realca os propdsitos da etnografia:
A etnografia interessa-se pelo que fazem as pessoas, como se comportam, como
interactuam. PropBe-se descobrir as suas crencas, valores, perspectivas, motivacoes,
e 0 modo como tudo isso muda com o tempo ou de uma situacao para outra. Procura

fazer tudo isso dentro do grupo e a partir das perspectivas dos membros do grupo. O
que conta sdo os seus significados e interpretacGes.

Na reflexdo de Woods (1987), percebemos que o autor apresenta a etnografia como
metodologia que auxilia na busca da compreensdo dessas crencas, valores, motivacdes que
estdo inseridas na cultura do grupo a ser investigado. Verificamos ainda que a etnografia serve
como um alicerce para esclarecer as possiveis transformacGes que ocorrem durante
determinada pesquisa. Dessa forma, podemos pontuar que a etnografia vai muito além de
uma metodologia, contudo, exige uma pratica intelectual do pesquisador em “estabelecer
relacdes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos,
manter um didrio e assim por diante” (GEERTZ, 2008, p. 4).

Posto isto, uma das finalidades para a utilizacdo da etnografia, nesta pesquisa, deve-se
principalmente ao fato de este modelo de pesquisa abrir espaco para estudar grupos e
fendmenos nas esferas naturais, como afirma Flick (2009, p. 81) “flexibilidade dos métodos e
do exercicio de paciéncia no campo e com 0 campo”. O autor assevera a importancia dessa
flexibilidade de meétodos e a constante paciéncia no campo da pesquisa. Autores como
Zarharlick e Green (1991, p. 3) consideram que a “etnografia ¢ mais do que um conjunto de
métodos, técnicas de coleta de dados, procedimentos de analise ou descri¢do de narrativas. E
uma abordagem sistematica, teoricamente orientada para o estudo da vida diéria de um grupo
social”. Assim, o pesquisador inicia seu estudo com algumas perguntas que o orientardo para
0 campo da pesquisa.

Cabe ressaltar, conforme André (2015, p. 46-48), que nos fins da década de 1970,
“estudiosos da Educagdo apresentaram um grande interesse pela pesquisa etnografica, com

intuito de realizar um estudo minucioso sobre o ambiente de sala de aula, bem como, pelo
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processo de avaliagdo curricular”. De acordo com a autora, nessa época apareceram diversos
trabalhos que privilegiavam a etnografia. Podemos destacar os programas de pés-graduacdo
do Brasil com teses e dissertacGes. André (2015) salienta que a avaliacdo curricular foi a
ponte entre etnografia e educacdo e destaca um acontecimento crucial nessa area, um
seminario de avaliagdo curricular ocorrido em 1972 em Cambridge (Inglaterra), onde os
participantes discutiam as propostas do livro intitulado Beyonde the numbers game. A autora
ainda aponta que nessas propostas a atencdo era voltada para o contexto em que eram
inseridas as praticas de sala de aula, enfatizando as questdes sociais e culturais.
E importante enfatizar as observactes de Zarharlick e Green (1991, p. 3) sobre a
etnografia:
A etnografia ¢ mais do que um conjunto de métodos, técnicas de coletas de dados,
procedimentos de andlise ou descricdo de narrativas. E uma abordagem sistematica,
orientada para o estudo da vida diaria de um grupo social, e que envolve uma fase

de planejamento, uma fase de descoberta e uma terceira fase de apresentacdo dos
resultados.

Nesse sentido, depreendemos sobre os apontamentos de Zarharlick e Green (1991), em
que o pesquisador primeiramente delimita o estudo e redige questdes prévias sobre 0 campo
de pesquisa; logo em seguida, articula o grupo e a abordagem de investigacdo. E assim, inicia-
se a catalogacdo dos dados por intermédio dos instrumentos eleitos para pesquisa. Com isso,
0 pesquisador, nessa fase, faz o planejamento necessario para que haja uma conexao entre 0s
seus objetivos com as circunstancias contextuais.

Em relacdo ao ambiente de sala de aula de LE, a pesquisa etnografica ou interpretativa
¢ assim uma opcdo para estudos acerca do processo de ensino e aprendizagem de LE,
formacdo de professores em pré- servico ou formacdo continuada. Ela insere-se nas
abordagens tedricas e préaticas das atualidades contextuais em que a LE esta sendo ensinada e
aprendida. Vale enfatizar também que a pesquisa etnografica prioriza a relevancia dos
aspectos socioculturais nesse processo de ensino e aprendizagem de LE.

A partir disso, compreendemos que a etnografia € uma pratica. Geertz (2008) observa
que a etnografia ndo é somente uma questdo de método, mas também uma questdo de
prioridade intelectual por parte do pesquisador. Dessa forma, “praticar a etnografia ¢
estabelecer relagdes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear
campos, manter um diario e assim por diante” (GEERTZ, 2008, p. 4). Sendo assim,
consideramos que em uma pesquisa etnogréafica o pesquisador entra nesse universo cultural a

ser desvendado cheio de significados, proporcionando diferentes interpretacoes.
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A pesquisa etnogréfica possibilita ainda uma maior interagdo entre pesquisador e
comunidade a ser pesquisada. Sublinhamos que a etnografia traz contribuicbes e
possibilidades de aprendizagem de forma mais detalhada, pois é um estudo dos costumes e
das atitudes dos individuos em contexto diario. Vale esclarecer que a pesquisa etnografica ndo
é constituida de uma pesquisa de campo, especificamente. Para a efetivacdo da mesma, é
necessario um arcabouco tedrico, uma experiéncia empirica e bibliografica sobre o assunto
abordado (MAINARDES, 2009).

A etnografia pode ser usada em varias areas do conhecimento, com diversos temas e
abordagens. Optamos, portanto, pelo estudo qualitativo seguindo as bases etnograficas, por
considerarmos que o etnografo ‘“encontra-se, assim, diante de diferentes formas de
interpretacdes da vida, formas de compreensdo do senso comum, significados variados
atribuidos pelos participantes as suas experiéncias e vivéncias e tenta mostrar esses
significados multiplos ao leitor.” (ANDRE, 2015, p. 20). Vale esclarecer ainda que trabalhar
sob 0 viés da pesquisa qualitativa com base etnogréafica favorece uma analise mais detalhada
da identidade dos participantes, como estes agem, 0 que pensam, por meio de questionarios,
narrativas e entrevistas. André (2015, p. 38) ressalta a relevancia da pesquisa etnografica:

Um outro requisito da pesquisa etnografica é a obtencdo de uma grande quantidade
de dados descritivos. Utilizando principalmente a observa¢do, o pesquisador vai
acumulando descricBes de locais, pessoas, acdes, interagdes, fatos, formas de
linguagem e outras expressdes, que lhe permitem ir estruturando o quadro

configurativo da realidade estudada, em fungdo do qual ele faz suas analises e
interpretagdes.

Assinalamos que a partir desse conhecimento acerca dessa pesquisa, direcionamos o
nosso olhar para os professores em processo de formacdo, em um periodo considerado dos
mais importantes para a vida profissional, a regéncia de sala de aula. Momento este em que as
crencas, experiéncias, motivacbes e emocgOes estdo entrelacadas no cotidiano desses
professores, podendo assim, influenciar de maneira positiva ou negativa durante a atuacao
deles na disciplina Estagio Supervisionado.

Diante dessas consideracGes apresentadas, abordamos na proxima se¢do o cenério da

pesquisa e o perfil das professoras em pré-servico que foram selecionadas para este estudo.

3.3 O cenario da pesquisa e o perfil das professoras em pré-servico

O cenario da investigacdo € a Universidade Estadual do Maranhdao (UEMA), campus

de Balsas. E interessante salientar a origem da UEMA. No inicio, a Universidade teve sua
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origem na FESM.? Constituida inicialmente por quatro unidades de ensino superior, a Escola
de Administracdo, Escola de Engenharia, Escola de Agronomia e Faculdade de Educacgéo de
Caxias, a FESM incorporou a Escola de Medicina Veterinaria, em 1975, e a Faculdade de
Educacéo de Imperatriz, em 1979.

A FESM foi transformada em Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA pela Lei
4.400, de 30 de dezembro de 1981, tornando-se uma autarquia de natureza especial, vinculada
a Secretaria de Ciéncias e Tecnologia do Estado. A UEMA goza de autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, de acordo com o que preceitua
0 Art. 272 da Constituicdo Estadual, cujo funcionamento foi autorizado pelo Decreto Federal
94.143, de 25 de marco de 1987.

A UEMA foi, posteriormente, reorganizada pelas Leis n°® 5.921, de 15 de marco de
1994, e 5.931, de 22 de abril de 1994, alterada pela Lei n° 6.663, de 04 de junho de 1996. A
principio, esta IES foi vinculada a Secretaria Estadual de Educagdo. Apds a reforma
administrativa implantada pelo Governo do Estado, em 1999, a SEDUC foi transformada em
Geréncia de Estado de Desenvolvimento Humano — GDH. A UEMA foi desvinculada da
GDH pela Lei Estadual n° 7.734, de 19.04.2002, que dispb6s novas alteracdes na estrutura
administrativa do Governo e passou a integrar a Geréncia de Estado de Planejamento e
Gestdo. Nesse contexto, surge, em 1994, o Centro de Estudos Superiores de Balsas (UEMA-
CESBA) com os primeiros cursos de graduacdo, as licenciaturas em Letras e Matematica.

Diante dessas informacgdes verificamos como surgiu a instituicdo UEMA. Nesse
sentido, a nossa investigacdo esta direcionada pela disciplina de Estagio Supervisionado em
Lingua Inglesa, componente curricular do curso de licenciatura em Letras Portugués/Inglés e
respectivas Literaturas, e configura-se como um espaco de construcdo e reconstrucdo dos
conhecimentos tedrico-praticos a partir do confronto com a realidade escolar. Oferecida
primeiramente a parte teorica para discussdes e planejamento para o estagio, logo em seguida
acontece a parte pratica, isto é, a regéncia pelos professores em formacdo. Sendo assim,
iniciamos a pesquisa com 5 participantes, professores em pré-servi¢o do curso de Letras com
um estudo longitudinal para a coleta e analise dos dados.

As académicas participantes desta pesquisa atuam como professoras em pré-servico,
matriculadas na disciplina de Estagio Supervisionado do Curso de Letras da UEMA, campus

Balsas.

Federacgéo das escolas superiores do Maranhao.



Quadro 2 — Perfil dos professores em pré-servico

Professores Idade Ministrou aulas Motivo da escolha Sente-se motivada
em que turno? do curso
Luana 21 Vespertino Conselho da familia. Sim.
Aline 23 Vespertino Identificagdo com o | Bastante.
idioma.
Talia 32 Matutino Sucesso com a LE. Sim.
Milena 32 Vespertino Desejo de ser professor | Sim.
de LE.
Karina 24 Matutino/vespertino | Incentivo dos amigos. Sim.

Fonte: Elaborado pela autora.

As discentes ministraram aulas de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa e respectivas
literaturas. A faixa etaria era entre 21 a 32 anos de idade; atribuimos nomes ficticios para cada
aluna, com o intuito de preservar-lhes suas identidades. Assim, as denominamos de Luana,
Aline, Talia, Milena e Karina. As cinco participantes estudaram em escolas publicas e foram
incentivadas a cursar Letras por diversos motivos: pelo conhecimento da Lingua Inglesa, por
fatores econémicos, estabilidade no trabalho e por insisténcia da familia. Vale ressaltar que os
8° e 9° periodos de Letras sdo marcados por estudos intensivos que envolvem varias
disciplinas: Literatura Brasileira do Modernismo as Tendéncias Contemporaneas, Producéo
Académico Cientifico, Literatura Inglesa do Romantismo as tendéncias Contemporaneas,
Estagio Curricular em Lingua Inglesa Ensino Médio e Estagio Lingua Inglesa Ensino
Fundamental. Tais disciplinas procuram trabalhar de forma interdisciplinar, voltadas para a
formacéo do profissional de Letras.

No percurso da pesquisa utilizamos questionarios, entrevistas e narrativas (0S
relatérios de estagio) com o objetivo de investigar as crencas e emogOes dessas professoras
em formacdo inicial e seus impactos na (re) construcdo de suas identidades profissionais;
identificar as crencas e emogdes relacionadas ao estagio de LE construidas pelas professoras
em pré-servico; e ainda, verificar como se posicionam em relacdo a interdisciplinaridade nas
atividades de sala de aula e como elas estéo relacionadas as emoc¢6es na pratica docente.

Nesta direcdo, é pertinente abordarmos as questdes sobre identidade do professor.
Nesse sentido, a identidade profissional do professor em formacéo estd permanentemente em
carater de transformacdo, uma vez que ela paira sobre a vida desse professor desde o primeiro

instante da escolha de sua profissdo. Vale enfatizar que a identidade do professor de linguas €
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construida por meio da interacdo social e pelo contexto histérico, e também recebe influéncia
das vivéncias anteriores a sua formacao universitaria (TELLES, 2004).

De acordo com Fernandes (2005, p. 10), “identidade do professor, portanto, também
se constroi nas diferentes praticas discursivas em que ele se engaja e pelas quais se relaciona
com o outro”. Dessa forma, a identidade do professor de linguas € um processo continuo e
tem como base as questdes sobre sua pratica docente, suas histdrias de vida, seu processo de
ensino e aprendizagem, de suas crencas e de suas emocdes.

Diante dessas abordagens, percebemos que o curso de Letras também contribui para a
formacdo dessa identidade profissional, proporciona oportunidades de préaticas de ensino;
sobretudo também o Estagio Supervisionado. Assim, o processo formativo torna-se essencial
para que o futuro profissional de Letras possa compreender, reconhecer e transformar suas
praticas identitarias.

Sob esse viés formativo é crucial verificar acerca do género relatério de estagio. Para
tanto, Barbosa (2014 p.166) salienta que “ao narrar e (re)contar estorias e experiéncias vividas
em sala de aula, os professores em formacao sdo capazes de (re)viver e (re)formular atitudes
de forma critica e reflexiva”. Para a autora, os professores em formagdo, apds reviverem as
experiéncias e atitudes durante o estagio, podem reformular sua pratica pedagdgica alinhando
teoria e pratica de forma critica e reflexiva. Trataremos, na se¢do seguinte, acerca do projeto
pedagdgico do curso de Letras - UEMA, este estudado durante os anos de pesquisas.
Contudo, o projeto atual estd em fase de modificacdo e restruturacdo. E ainda, realcamos as

consideracdes sobre o Estagio Supervisionado.

3.4 O projeto politico pedagogico do curso de Letras-UEMA e o Estagio Supervisionado

na formacao do profissional de Letras

O Curso de Letras da Universidade Estadual do Maranh&o - campus de Balsas, foi o
pioneiro entre os demais cursos ofertados nos programas da instituicdo na modalidade regular
e presencial desde 1995. E relevante mencionar que o surgimento do Curso de Letras em
Balsas ocorreu em 1994, quando o Governador do Estado, por meio da Lei 5.927 / 28/03/94,
criou 0 Centro de Estudos Superiores de Balsas (CESBA), da Universidade Estadual do
Maranhdo (UEMA).

Dentre os diversos cursos apresentados pela UEMA, observou-se, por meio de
pesquisa entre os educadores dos municipios vizinhos que formam a regido, que a prioridade

era para que fosse instalado o Curso de Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa/Inglesa.
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Nessa perspectiva, um Curso de Letras em Balsas favorecia o crescimento profissional e
solucionava muitos problemas como os de professores que atuavam na area apenas com 0
magisterio e que com a cria¢ao deste curso poderiam concluir a graduacao.

No tocante ao funcionamento do curso, foi instituido primeiramente através do regime
Parcelado/Intensivo, fazendo parte do Programa de Capacitacdo de Docentes — PROCAD -
para atender professores do Ensino Fundamental e Médio da Rede Publica. O vestibular foi
realizado 1994.2, quando foram classificados os 70 (setenta) candidatos, preenchendo todas as
vagas. Em 1995.1, iniciaram-se as primeiras turmas do Curso Parcelado/Intensivo visando a
integracdo da Instituicdo com a sociedade e a regido. O curso recebeu académicos ndo apenas
de Balsas, mas de toda a regido Sul como dos municipios de Riachdo, Sdo Raimundo das
Mangabeiras, Fortaleza do Nogueiras, Tasso Fragoso, Alto Parnaiba, Sdo Félix de Balsas,
Loreto, Sambaiba e Carolina.

Em 1996.2 um novo vestibular aconteceu para a implantagdo do Curso com
Habilitacdo em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, com suas respectivas literaturas no
regime Regular, iniciando assim as atividades académicas do Centro. Desse modo, depois de
um periodo de aproximadamente dez anos, ratificou-se a consolidacdo do Curso de Letras do
CESBA-UEMA e sua credibilidade pela comunidade externa.

As mudangas trouxeram melhorias significativas para a cidade de Balsas e tambem
para toda a regido do Sul do Maranhdo. A Universidade Estadual do Maranhdo, campus de
Balsas, cumpre sua misséo de formar, capacitar e atualizar os profissionais integrados com a
realidade local, como podemos verificar o que esta descrito na missio da UEMA “produzir e
difundir conhecimento orientado para a cidadania e formacdo profissional, por meio do
ensino, pesquisa e extensdo, priorizando o desenvolvimento do Maranhao” (PPP, 2016, p. 11).
Diante disso, constatamos o compromisso da UEMA com a formagéo profissional com os
alicerces do ensino, da pesquisa e da extensé&o.

O Projeto Pedagogico do Curso de Letras Licenciatura em Lingua Portuguesa, Lingua
Inglesa e Literaturas da Universidade Estadual do Maranhdo do Centro de Estudos Superiores
de Balsas € composto por principios, justificativa e objetivos que orientam este Curso. A
estrutura curricular do Curso de Letras, aprovada pela Resolugdo n° 1.077/2013, tem por
objetivo formar profissionais capazes de atuarem na area do ensino de linguas e literaturas.

Vale ressaltar que o Projeto Pedagdgico do Curso de Letras Licenciatura em Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa e Literaturas prioriza um ensino voltado para as politicas
inclusivas, considerando as inovagdes cientificas e tecnoldgicas, seguindo a missdo da

Universidade Estadual do Maranh&o de suscitar o desenvolvimento e o progresso no ambito



93

social, cultural e cientifico, com qualidade.

No que concerne as competéncias e habilidades do profissional de Letras da UEMA/
CESBA, o PPP assevera que o graduando adquire, durante o curso, competéncias e
habilidades inerentes a sua profissdo, tais como “rela¢cbes humanas, intercomunicagéo,
expressdo, técnicas de comunicagdo oral e escrita, assim como o dominio da Lingua
Portuguesa e da Lingua Inglesa em sua forma culta e flexivel” (2016, p. 16). Diante do
exposto, depreendemos a funcionalidade do curso de Licenciatura em Letras para com o
desenvolvimento do professor de linguas ao ingressar nesta Universidade.

Assim, a préatica do profissional de Letras é constituida de competéncias que norteiam
0 processo de ensinar e aprender uma lingua. Almeida Filho (2013) ressalta algumas
competéncias essenciais no exercicio da profissdo: competéncia linguistico-comunicativa que
orienta nas situacGes de uso da lingua; competéncia aplicada, que prepara o professor para
exercer suas agdes no cotidiano da sala de aula; e a competéncia implicita, que se refere as
crencas construidas e que professor em formacéo carrega consigo.

A implementacdo da dimensdo pratica como componente curricular no Curso de
Letras da UEMA é regida pela Resolucdo N° 2/2015, que estabelece 405 (quatrocentos e
cinco) horas de pratica ao longo do processo formativo. De acordo com o Projeto Politico
Pedagogico (2016) do Curso de Letras, ha trés Praticas Curriculares distribuidas na Estrutura
Curricular: Préaticas de Projetos Pedagogicos, Pratica de Andlise Linguistica e Textos
Literarios em Lingua Portuguesa e Pratica Interdisciplinar de Leitura em Lingua Inglesa.
Essas praticas sdo trabalhadas por meio de agdes que contemplam projetos de extensdo,
atividades culturais e proposta de intervencdo em sala de aula, levando o aluno em formacéo
ao contato direto com a sala de aula.

Nesse contexto, a préatica curricular ocorre desde o inicio da formagdo do futuro
profissional de Letras através de Atividades Teorico-Praticas - ATP e do estagio
supervisionado. As atividades Tedrico-Praticas contribuem para a interacdo entre teoria e
pratica, inserindo o professor em formacéao na pesquisa cientifica, nas atividades de monitoria,
na extensdo Universitaria, dentre outras. Por meio do Estagio Supervisionado, o académico
vivencia suas experiéncias acerca da teoria e pratica, através das orientacOes didaticas em sala
de aula, pela atuagdo no ambiente escolar, pelas regéncias de classe e na elaboracdo e
apresentacdo dos relatdrios de Estagios, entre outras pesquisas referentes a sua praxis. E ainda
cumpre uma carga horaria de 810 (oitocentos e dez) horas distribuidas entre os estagios de
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, no Ensino Fundamental e Médio.

O estagio supervisionado no curso de licenciatura em Letras caracteriza-se por uma
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ultima etapa importante na formacdo dos futuros professores de linguas e literaturas por
oportunizar reflexdes que partem das teorias as praticas de sala de aula. Essa disciplina
possibilita aos académicos em formacdo a construcéo, a reconstrucéo e, ainda, a coconstrucéo
das teorias estudadas durante todo o curso de Letras. Podemos afirmar que o estagio
configura-se como um campo de discussao e de revisitagdo das teorias. De acordo com Freire
(1997, p. 43-44): “¢é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica”.

As palavras de Freire (1997) nos conduzem a uma reavaliacdo da nossa pratica,
sugerindo que refletir sobre a mesma possibilita-nos varias transformacbes. Assim, a
disciplina de Estdgio Supervisionado baseia-se em leis e diretrizes curriculares, nas
experiéncias que esses professores em pré-servicgo irdo vivenciar ao longo de todo o periodo
de formacdo académica. Assim, estagiar é, além de vivenciar, colocar em pratica todas as
estratégias aprendidas no curso de Letras. E seminal expor a Lei do Estagio, 11.788 de 25 de
setembro de 2008 que permeia o estagio supervisionado:

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em instituicdes de educacdo superior, de educacdo
profissional, de ensino médio, de educagdo especial e dos anos finais do ensino

fundamental, na modalidade profissional da educacéo de jovens e adultos (BRASIL,
2008).

Desse modo, estagiar torna-se fundamental, pois favorece a aplicagdo do que foi
trabalhado de maneira tedrica em sala de aula. H4 uma preparagdo do estagiario para ser um
bom profissional nas exigéncias do mercado de trabalho, sendo supervisionado por um
professor /orientador da instituicdo em que se destina 0 estdgio que 0 ajudara em seus
objetivos, durante a sua formacdo. A partir da década de 1970, a Lei Federal n® 5.692/71
destaca a relevancia das aptiddes dos estudantes, fundamentada no Art. 5°, inciso 2°, através
do exercicio do estagio:

2° A parte de formacéo especial de curriculo:

a) terd o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho, no
ensino de 1° grau, e habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau;

b) sera fixada quando se destina a iniciacdo e habilitacdo profissional, em

consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista
levantaremos periodicamente renovados (BRASIL, 1971).

Verificamos que nos anos 70 o estagio iniciou 0 seu momento de ascensdo com a Lei
Federal n° 5.692/71 enfatizando as aptidGes dos aprendizes para o exercicio do trabalho. Vale

realcar que ha varios géneros de estagios, como podemos assegurar:
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1) O estégio curricular obrigatério que é um componente curricular assegurado na
ementa curricular do curso, que pode variar de acordo com cada curso e, ainda, pode ser
desenvolvido em instituicGes publicas, privadas, instituicbes ndo governamentais, ou ainda
através de programas de extensdo universitaria;

2) O estagio curricular ndo obrigatdrio que se destina as atividades complementares,
relacionadas a area de formacéao do discente;

Assim, o Estagio Supervisionado é uma das vivéncias mais relevantes ao longo da
vida académica do futuro profissional de Letras. Depreendemos também que o estdgio “¢
componente obrigatorio da organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade
especifica intrinsecamente articulada com a préatica e com as demais atividades de trabalho
académico” (BRASIL, 2015). Dessa forma, o estdgio tem como objetivo aproximar o
professor em pré-servico da realidade em que ele ira trabalhar.

Na graduacdo, os professores em formagdo recebem instru¢fes de muitos métodos de
ensino a serem ministrados nos estagios. Libanio (1994) aponta que o processo de ensino tem
suas peculiaridades, relacionando as atividades do professor e dos alunos. Estes tém a funcéo
de estudar os conteudos sob a orientacdo de um professor e assim vao progredindo
significativamente sobre sua pratica. Dessa forma, a interagdo entre professor e aluno vem
facilitar esse crescimento pessoal a ser desenvolvido e aplicado no estagio supervisionado.

Libanio (1994) classifica alguns métodos de ensino:

a) Meétodo de exposicdo: esse método tem por finalidade o esclarecimento do
contetdo por meio de VArios recursos para exposicao;

b) Meétodo de elaboracdo conjunta: tem por foco a conversagdo entre docente e
discente para que assim o educando seja incentivado a novos conhecimentos;

c) Método de trabalho independente: o aluno age sozinho para a resolucdo de seus
problemas;

d) Meétodo de trabalho em grupo: consiste em elaboragédo de tarefas em atuagdo em
grupos, em sala de aula;

Uma boa aplicabilidade desses modelos de métodos vai depender das atitudes do
professor em pré-servico no ambiente de sala de aula de LE. Um planejamento que seja de
acordo com as experiéncias da sala de aula que este professor ird atuar, tudo voltado para o
cotidiano do aprendiz. Assim, mesmo que o professor em formacdo tenha excelentes
intencgdes, sua metodologia deve partir sempre da realidade do aluno.

Castro (2017) pontua sobre o quanto é importante a formacdo docente, preparar o

professor em pré-servico para exercer seu trabalho em outros contextos de sala de aula.
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Abrahdo (2000) também ressalta sobre a importancia do estagio supervisionado ser aplicado
de maneira colaborativa, levando o professor em formacdo a reflexdo de sua prética
pedagdgica. Para a autora, o professor da disciplina Estagio Supervisionado tem uma funcéo
essencial no desenvolvimento do professor em pré-servico, no ambito da sala de aula, com
1SS0 ele precisa orientar esse futuro profissional de Letras, dialogando sempre para solucionar
0s possiveis problemas que venham existir.
Nessa perspectiva, Pessoa e Borelli (2011) acentuam que quando os professores
pensam de forma colaborativa eles adquirem:
A oportunidade de exercer o papel de par mais competente, trazendo para a situaco
de reflex&o suas experiéncias pessoais e formativas. Compartilhando experiéncias e
pontos de vista, os professores tem a oportunidade de repensar sua préatica, sua

formacéo profissional e as forcas que incidem sobre seu fazer docente. (PESSOA,;
ORELLLI, 2011, p. 66).

Logo, verificamos que Pessoa e Borelli (2011) enfatizam o papel da colaboracdo no
agir pedagdgico, promovendo um repensar acerca da pratica pedagogica. Sob esse Viés,
Buriolla, (1999) afirma que o estagio constitui “a identidade profissional do aluno” (p. 13).
Com isso, observamos que ser educador vai muito além de conhecer a teoria, € necessario
vivenciar os mais variados ambientes de sala de aula.

A proposito da disciplina Estagio Supervisionado, corroboramos com Pimenta e Lima
(2010, p.45) ao salientarem que “o estdgio curricular ¢ atividade tedérica de conhecimento,
fundamentagdo, didlogo e intervengdo na realidade”. Nessa perspectiva, o estagio ¢ a
articulacdo entre o exercicio da profisséo e a praxis, preparando os professores em formacao
para a compreensdo sobre as questdes referentes a realidade escolar, possibilitando-lhes ainda
o desenvolvimento da sua identidade profissional. A disciplina de Estagio Supervisionado na
UEMA, campus Balsas, ocorre em momentos distintos: aulas tedricas na Universidade e aulas
praticas na escola-campo da educacéo basica.

Nessa discussdo sobre o Estagio Supervisionado, acentuamos a relevancia dos
relatérios de Estagio produzidos pelos académicos em pré-servigo. Esse género permeia todas
as expectativas, experiéncias e crengas que esses professores vivenciaram sob a supervisao de
um formador na licenciatura. Silva (2012, p.16) enfatiza que os “relatdrios podem ser
concebidos como instrumentos semioticos dos quais se pode valer o formador para
desencadear a criticidade no professor em formacao inicial”. Para tanto, os relatorios, de
acordo com o autor, permitem ao formador instigar a criticidade do professor em pré-servico

favorecendo, com isso, um melhor depreendimento da escrita registrada por esses
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académicos, no espaco da sala de aula.

Os relatdrios de estagio investigados nesta pesquisa foram elaborados seguindo as
normas do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras da UEMA. Durante a escrita desse
género, o professor em pré-servico (termo utilizado para o aluno que inicia sua regéncia em
sala de aula) apresenta seus relatos da escola campo com as principais atividades realizadas,
suas percepcOes acerca do estagio, da Interdisciplinaridade e ainda suas emocdes descritas ao
longo do estagio. Destacamos que muitos dos relatorios produzidos pelos académicos de
licenciatura ndo possuem uma padronizacdo, alguns contém introducdo, fundamentacéo,
tedrica, justificativa, objetivos, metodologia, referéncias, e outros apenas a introducao, o texto
principal e as considerages finais.

Sobre essa diversificacdo na escrita de relatorios, Silva (2012) esclarece que depende
muito do professor orientador da disciplina de Estagio Supervisionado, de acordo com 0s
objetivos propostos por esse professor formador. Dessa forma, hd varias formatagdes de
relatdrios de estagios escritos por estudantes de licenciatura. E seminal lembrar que o relatdrio
de estdgio também funciona como uma espécie de diario pessoal, isto €, a descricdo de seus
sentimentos e crencas antes e depois da regéncia, servindo até mesmo como uma
autobiografia dos acontecimentos desde a observacao até a atuacdo como professor em pré-
servigo. Ademais, 0 estadgio na licenciatura possibilita um novo olhar sobre o trabalho do
professor, oportuniza a ressignificacao de sua prética.

Apos essas elucidacdes, passamos a abordar os instrumentos de pesquisa utilizados.

3.5 Os instrumentos de pesquisas utilizados

Tendo em vista a pesquisa de carater qualitativo-etnografico, esta secdo expde 0s
instrumentos de pesquisa que foram utilizados e também os procedimentos adotados para a
analise dos dados. Tais instrumentos visam contribuir para responder as perguntas de
pesquisas. Convém mencionar as palavras de Abrahdo (2006) enfatizando que ndo ha método
de coleta preciso. Sobre essa questdo, é importante o pesquisador usar de diversos recursos
para garantir uma boa andlise dos dados e assim demonstrar mais confianca diante das
analises.

Conforme exposto anteriormente acerca dos instrumentos utilizados, seguimos a
ordem para o registro de dados: (1) Questionarios abertos (I e 1) enviado por e-mail; (2)
Entrevistas orais (conversas informais individualmente com cada participante por telefone); e

(3) Relatérios de Estagio Supervisionado, as narrativas contadas pelas professoras em
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formacéo no final da regéncia, enviado também por e-mail. Assim, para melhor compreensao

dos instrumentos utilizados neste estudo, apresentamos um quadro com as informacoes

necessarias:

Quadro 3: Instrumentos de coletas de dados

Estagio
Supervisionado

(as narrativas)

Milena e Karina.

Instrumento Participantes Periodo | Objetivos
Questionérios I, |Luana, Aline, Talia, | (2018/1); |a) Apresentar as  perspectivas  das
Il Abertos Milena e Karina. professoras em pré-servico ao cursar
Licenciatura em Letras/Portugués/Inglés;
b) Apontar as crencas em relacdo ao
Curso de Letras e aprendizagem de inglés;
Entrevistas Orais | Luana, Aline, Talia, | (2018/2); |a) Verificar as crencas em relagdo ao
Milena e Karina. uso da traducdo em sala de aula.
Relatérios de Luana, Aline, Talia, |(2019/1); |a) Identificar as emocdes relacionadas

ao estagio de LE pelas professoras em pré-
Servico;

C) Descrever como estdo relacionadas
as emocdes das professoras em pré-servico
em relacdo as suas préaticas durante o Estagio
de LE;

d) Apresentar as atividades
interdisciplinares presentes no relatério de
Estagio Supervisionado das professoras em
formacdo, bem

como as disciplinas

envolvidas nas atividades.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como ja explanado anteriormente, os dados da investigacdo das crencas e emocdes de

professores em formacéo inicial e seus impactos na (re) construgdo de suas identidades

profissionais serdo analisados a partir dos trés instrumentos de pesquisa: (1) Questionarios I,

Il Abertos; (2) Entrevistas Orais acerca da traducdo em sala de aula; (3) relatérios de Estagio

Supervisionado, as narrativas contadas pelas professoras em formacdo no final da regéncia.

No que tange as etapas e aos procedimentos da pesquisa, vale fazer uma explanacéo de cada

instrumento a seguir:
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3.6 Questionérios abertos

Optamos por questionario aberto, que as participantes pudessem manifestar-se de
maneira mais independente e ampla. De acordo com Abrahao (2006, p. 222) “o questiondrio
aberto também tem sido utilizado nos estudos contextuais, pois permitem o mapeamento de
percepgoes e crengas daqueles envolvidos no processo”. Nesse sentido, a autora pontua que o
questionario aberto permite a realizacdo de um mapeamento sobre as percepcdes e crencgas
dos participantes da pesquisa.

O questionario, de acordo com Gil (2009, p.128), pode ser conceituado “como a
técnica de investigacdo composta por um numero mais ou menos elevado de questdes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o0 conhecimento de opinides, crencas,
sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc.”. Dessa maneira, o autor
chama a atencgdo para como € de fato um questionario, apontando os objetivos primordiais nas
investigacdes de pesquisas, evidenciando que os questionarios podem descobrir um labirinto
de situacGes vividas pelo entrevistado.

Barcelos (2007) também ressalta as vantagens da utilizacdo dos questionarios, pois
priorizam questdes escritas e abrangem a facilidade de poderem ser respondidos em periodos
distintos. Além disso, a autora assegura que 0s questionarios levam menos tempo para serem
aplicados e assim favorecem de forma mais rapida as analises dos dados por parte do
pesquisador. Outra vantagem é que 0s questionarios sd0 menos intimidativos comparados a
outros instrumentos de andlise. O questionario totalizou em 14 perguntas, sendo o
questionario | — 8 questdes e o questionario Il - 6 questdes que buscavam informacoes
pessoais, académicas e experiéncias profissionais das professoras em pré-servico. Na secao

seguinte, vamos expor a respeito das narrativas.

3.7 Entrevistas orais

As entrevistas ocorreram no segundo de 2018.2 e todas elas foram transcritas. Elas
podem ser estruturadas com questfes preestabelecidas e semiestruturadas ou néo estruturadas
“com vistas a uma conversa com outra pessoa, um questionario oral ou uma historia de vida”
(SILVA, 2005, p. 39). As entrevistas semiestruturadas, de acordo com o autor, sdo
determinadas por uma conversa, por um questionario ou uma histéria de vida. Esse
instrumento est& entre uns dos mais usados nas pesquisas qualitativas e ainda um dos mais

conceituados e relevantes nos procedimentos de coleta de dados (LUDKE, 1986). Desse
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modo, decidimos pelas entrevistas semiestruturadas para somar as narrativas do Estagio
Supervisionado. Tais entrevistas permitem uma maior liberdade para o pesquisador elaborar
as questdes e assim modifica-las de acordo com a situacao da pesquisa e do participante.
Kvale (1986) defende que em uma entrevista o pesquisador se torna um instrumento
de coleta de dados, visto que todos os informes ndo serdo apresentados somente pela
linguagem, mas também pela entonacdo da voz, pelo semblante e pela postura dos
participantes. O autor ressalta também a importancia da interacdo com o participante, de usar
uma linguagem facil, de deixar a vontade o entrevistado para que assim possa ocorrer tudo em
sintonia com o desenvolvimento da pesquisa. Todas as entrevistas ocorreram com a permissao
dos participantes. Cada entrevista durou aproximadamente 10 minutos e foram realizadas

individualmente.

3.7.1 As narrativas

As narrativas utilizadas nesta pesquisa foram coletadas através dos relatérios de
Estagio Supervisionado das professoras em formacdo no 8° e 9° periodos do Curso de Letras.
A partir desse género, as professoras em pré-servico discorrem sobre suas vivéncias pessoais
como profissionais relacionadas as praticas de sala de aula. Os relatorios de Estagio
funcionam como verdadeiros diarios de reflexdo e compreensdo sobre as identidades desses
docentes em pré-servi¢co. Compartilhamos com o pensamento de Aragdo (2010, p. 5) de que
“as narrativas propiciam a reflexdo sobre o processo de aprendizagem e possibilitam uma
maneira de representar como o ensino/aprendizagem de uma lingua envolve uma experiéncia
complexa interligando emogdes, crencas e cognigdes”.

Nesse sentido, Aragdo (2007) nos apresenta que as narrativas sdo ferramentas que
geram reflexdes no processo de ensino e aprendizagem de uma lingua, possibilitando também
esse envolvimento de emoc0es, crencgas e cogni¢bes. Desse modo, ao escrever suas historias,
o professor em pré-servico mergulha em um ensaio de escrita desafiador, pois revivencia
todos 0s momentos marcantes do antes e depois da pratica do Estagio Supervisionado. Diante
disso, Clarice Lispector (1978, p. 11) nos convida a refletir acerca desse desafio da escrita:
“escrever ndo ¢ tarefa facil, é um ato perigoso que sO quem tentou sabe, em cada palavra,
pulsa um coragdo”.

Nesse desafio, Clarice Lispector (1978) expbe que as narrativas sdo verdadeiros
diérios, onde ¢é permitido arquivar as inquietac@es e sentimentos registrados no pulsar de cada

palavra. Assim, seguindo por esse prisma, as narrativas abordam a identidade de cada
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professor em formagdo. Segundo Josso (2004, p. 49), “as narrativas de formagdo permitem
distinguir experiéncias coletivamente partilhadas em nossas convivéncias socioculturais e
experiéncias individuais, experiéncias tnicas e experiéncias em série”. Sendo assim, Josso
(2004) coloca a importancia das narrativas para o melhor entendimento das experiéncias
individuais nas circunstancias da pratica docente.

Barcelos (2006) aponta que as narrativas, como instrumentos de pesquisas, vém sendo
desenvolvidas nos estudos de linguas, tanto no Brasil como no mundo. A autora ainda explica
gue as narrativas, desde os anos de 1970 e 1980, estdo incorporadas no ambito educacional
norte-americano e também em diversos campos da Antropologia, Histdria, Artes, Filosofia,
Linguistica, entre outros. Barcelos (2006) ainda acrescenta sobre o crescimento dos estudos
das narrativas: “[...] devido as suas qualidades histdricas e seu potencial para caracterizar a
experiéncia humana [...]” (BARCELOS, 2006, p. 146). Observamos que a autora privilegia
as narrativas por estas terem a funcédo de caracterizar a experiéncia humana.

O uso dos relatorios de Estagio sdo parte dos dados desta pesquisa sobre a
investigacdo das crencas e emocgOes na reconstrucdo das identidades dessas professoras.
Selecionamos 0s excertos que consideramos mais relevantes para este estudo. Analisamos 0s
relatérios do semestre de 2018.2 e 2019.1. Para Silva e Turbin (2012, p. 22), os relatérios de
Estagio “podem contribuir para formacéo de professores capazes de refletir criticamente sobre
a propria pratica profissional, podendo resultar em ganhos significativos para continua
inovagdo no ensino”. Os autores enfatizam a contribuigdo dos relatorios de Estagio para a vida
profissional e para ganhos significativos em uma inovagao continua no ensino.

E importante mencionar que os dados do estudo das narrativas sdo os textos de
pesquisas, isto €, “os relatos do pesquisador sobre os relatos das experiéncias dos
participantes” (TELLES, 2004, p. 88), que também denominamos de narrativas. Assim, as
historias contadas pelos participantes da pesquisa sdo os fatos relatados dessa “matéria de
vida” que Rabelo (2011) nomeia de narrativas, que sao expressas pelos professores em
formacdo e estdo prontas para serem investigadas e analisadas em uma perspectiva émica.
Logo, os relatdrios de Estagios sdo constituidos por uma variedade de géneros, nos quais
acentuamos as historias de vida dessas professoras em pré-servico, os relatos das aulas
ministradas, os diarios, as acdes desenvolvidas dentro e fora da sala de aula, os planos de
aulas.

Nesse sentido, Golombek e Johnson (2004) defendem que quando os docentes
pesquisam suas préprias praxis e suas vivéncias de educadores suas interrogacGes 0S

estimulam a argumentar e a reesclarecer o que eles refletem, demonstrando liga¢des benéficas
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entre suas vidas pessoais e profissionais (CLANDININ; CONNELLY, 2011; JOHNSON;
GOLOMBEK, 2002).

Pelo exposto, procedemos com a discussdo sobre os dados catalogados nesta pesquisa.
Esta discusséo vai ao encontro dos objetivos e questdes que nortearam este estudo. Segue,
portanto, o capitulo 111 da tese - Analise e discussdo dos dados.
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CAPITULO Il

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

“A analise de dados representa uma atividade intelectual que procura dar um significado

mais amplo as respostas” (GIL, 2009, p. 118).

A discussdo que descrevemos nesta analise dos dados esta dividida em secBes que se
referem as categorias coletadas a partir da investigacdo da pesquisa, por meio dos
questionarios | e Il: as perguntas direcionadas as professoras em pré-servico foram
respondidas em forma de paragrafos abrangendo, de maneira geral, as questdes da pesquisa;
as entrevistas orais caracterizaram-se como conversas informais com as participantes,
individualmente, sobre as crengas da tradugédo em sala de aula; e as narrativas sobre 0s
relatérios de Estagio Supervisionado, detalhando as emocgfes presentes na pratica de sala de
aula e as atividades interdisciplinares desenvolvidas durante a regéncia.

Todas as participantes receberam nomes ficticios para preservar suas identidades.
Apos a investigacdo, consideramos as seguintes categorias para analise:

a) Crencas acerca do Curso de Letras e percepcOes de aprendizagem de inglés;

b) Crengas das professoras em pré-servico em relacdo ao ensino de inglés e o que
seria um bom aprendiz;

c) Crengas do que seria um bom profissional,

d) Crencas de ministrar aula de Inglés na escolar publica;

e) Crencas sobre a traducdo em sala de aula;

f)  Emocdes e atividades interdisciplinares durante o estagio de LE.

Importante destacar que sempre utilizarei na perspectiva de analise e compreensdo dos
dados a referéncia a primeira pessoa do plural com o objetivo de valorizar a construcéo
mediada pelo dialogo entre a autora, os teoricos eleitos para fundamentar esse estudo e as

consideracdes das professoras em formacao.
4.1 Analise e discussdo do questionario |
Iniciamos a primeira etapa da pesquisa com 0 questionario I. Vamos descrever as

perspectivas das professoras em pré-servico a respeito do Curso de Letras - Portugués/Inglés e

respectivas Literaturas e também sobre a aprendizagem de inglés. Seguem as questfes do
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questionario I, respondidas pelas participantes da pesquisa em forma de paréagrafos.

1. Qual o seu nome e quantos anos vocé tem?

2. Vocé ja havia lecionado Inglés antes de ingressar no Curso de Letras UEMA -
campus Balsas?

3. Vocé ministrou aulas em que turno durante a disciplina Estagio Supervisionado?

4. O que ou quem incentivou vocé a prestar vestibular para Letras Portugués/Inglés e
respectivas Literaturas na UEMA?

5. Vocé considera importante o idioma inglés?

6. O que o Curso de Letras trouxe de melhor para vocé?
7. Quais eram suas expectativas na aprendizagem de inglés?
8

Qual o seu olhar em relacdo a aprendizagem de inglés?
a) Crencas e percepcoes acerca do curso de Letras
Luana - Excerto (1)

“(1) Bem. Inicialmente pela sugestdo de meus pais. Assim, surgiu a oportunidade de
(2)realizar o vestibular da UEMA e consegui ingressar na Universidade. No inicio do Curso
(3)pensava que apenas era estudar gramatica e traduzir em relacé@o a lingua inglesa, pois, o
(4)que vivenciamos no Ensino Médio é quase isso. Mas os periodos foram passando, e eu
(5)verificava que a professor de inglés trabalhava diferente com a lingua voltada para o
(6)cotidiano dos alunos. E entéo fui praticando cada vez mais e gostando desse idioma, hoje
(7)agradeg¢o a UEMA, transformou minha vida.” (Questionario I, 2018.1, 12/03).

Na perspectiva de Luana, cursar Letras veio pelo incentivo dos pais, que no inicio do
Curso sua identidade era moldada pela crenca proveniente do contado com o Ensino Médio,
como percebemos no excerto (1) das linhas 2 e 3: “(..) No inicio do Curso pensava que
apenas era estudar gramatica e traduzir em relacéo a lingua inglesa (...)”. Nesse contexto,
destacamos as palavras de Coracini (2003) de que a identidade est4 associada aos processos
de formacéo e transformacédo. Logo, tornam-se evidentes os esclarecimentos de Barcelos &
Kalaja (2011) e Barcelos (2006) expondo que as crencas sdo dinamicas, emergentes,
socialmente construidas e situadas em um contexto.

No caso de Luana, sua identidade inicialmente, no Curso de Letras, era influenciada

pela crenca de uma educacéo tradicional, apenas estudar gramatica, responder exercicios fora
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do contexto real da vida do aprendiz. No entanto, essa crenca foi sendo modificada por uma
abordagem de um ensino comunicativo, como salienta Almeida Filho (2013, p. 37), “énfase
maior na producdo de significados do que de formas do sistema gramatical”. Nesse ensino, 0
professor apropria-se de recursos e materiais que incentivam os aprendizes a interagir com a
lingua. No aprendizado de Luana, ela aponta que o professor da disciplina trabalhou de
acordo com o contexto do Curso de Letras e de forma comunicativa, despertando o interesse

pelo idioma inglés.

Aline - Excerto (2)

“(1) Primeiramente sonhava em fazer Enfermagem na UEMA, porém na primeira
(2)vez que fiz a selecdo eu ndo consegui. Entdo, no ano seguinte resolvi fazer a inscricao
(3)para Letras. Pois me identifiquei muito com inglés durante o terceiro ano do Ensino
(4)Médio. E o resultado saiu. Aprovada! Muita felicidade no meu coracédo. Nos periodos
(5)iniciais ja amei as aulas da professora, principalmente porque ela usava muita masica
(6)para trabalhar o listening! Diante das aulas de inglés, eu sabia que seria professor de
(7)linguas. Aprender inglés é treino todos os dias, assistir videos, ouvir mdsicas, com tudo

(8)isso ¢ possivel aprender e melhorar um novo idioma”. (Questionario 1, 2018.1, 12/03)

Analisando a perspectiva de Aline sobre o Curso de Letras e aprendizagem de um
novo idioma, ela relata o quanto a professora em formacao ja gostava da segunda lingua antes
de ser aprovada no vestibular da UEMA. Também é visivel a crenca de aprender inglés por
meio dos treinos no dia a dia, com diversos instrumentos que podem influenciar em uma boa
pronuncia: videos e musicas. De acordo com Silva (2005), as crencas também podem ajudar
tanto o professor como o aluno na aprendizagem de LE, desde que esteja tudo em
consonancia com o contexto em que ambos estéo inseridos.

Assim, é por meio da realidade em que educador e aprendiz estdo inseridos que as
crengas podem atuar como facilitadoras da aprendizagem de LE. Vale pontuar que nesse
ambiente o professor em formagéo exerce uma fungéo de mediador entre o aprendizado dessa
nova lingua. Verificamos, no excerto (2), aspectos emocionais na fala da professora em
formagao, precisamente na linha 4: “Muita felicidade no coragdo”. Neste excerto, observamos

que as expectativas em relagdo a LE sdo estabelecidas por emog0es positivas.
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Talia - Excerto (3)

“(1) Passei para o Curso de Letras ndo sei nem como, pois, na prova de inglés na
(2)primeira etapa apenas marquei sem saber se estava correto. Logo, veio a segunda etapa,
(3)essa sim o chamado canetdo, mas o texto estava melhor e consegui escrever. Nos
(4)primeiros periodos de Letras eu pensava que ndo iria conseguir, mas meu desejo de
(5)aprender inglés era tdo grande que continuei a fazer os exercicios. Eu pensava, aprender
(6)inglés vai abrir uma nova oportunidade em minha vida, mas as vezes vinha uma timidez,
(7)um receio de ler errado, pois, na minha concepcéo aprender inglés no Curso de Letras o
(8)aluno ndo deveria errar jamais. Também imaginava com o Estagio Supervisionado de
(9)lingua inglesa, como sera? Vou ser dinamica, vou despertar interesse no meu aluno? As
(10)vezes me questionava, mas sé nos periodos finais veio as respostas”. (Questionario I,

2018.1, 12/03)

Talia demonstra que ingressou no Curso de Letras marcando e interpretando textos
sem saber se isso era o suficiente para receber uma aprovacdo. Diante dos primeiros contatos
com as aulas, percebemos uma crenca de que aprender inglés possibilitava uma
“oportunidade em minha vida” (linha 6), isto é, uma forma de ascensdo profissional,
conseguir um trabalho na sua &rea. Sendo assim, cria-se uma expectativa de status ao aprender
inglés, uma oportunidade de trabalho. Nesse posicionamento, concordamos com Grigoletto
(2007) quando acentua acerca do ilusorio em volta do idioma inglés, como se fosse uma
espécie de “passaporte fundamental” para garantir um sucesso na profissao.

Por meio do posicionamento de Talia foi possivel verificar outra crenca que a
professora em formacéo carregava: que os académicos do Curso de Letras ndo deveriam errar
jamais, o que revela as incertezas sobre como atuar durante o Estagio Supervisionado em
lingua inglesa. A partir desses relatos da participante, asseveramos que crenca e acdo estdo
interligadas, e as crencas influenciam as a¢cdes (BARCELOS, 2013).

Sobre esse receio de errar, Barcelos (2013, p. 166) afirma que “se aprender linguas
significa saber a estrutura da lingua em questéo, as maiores dificuldades relatadas referem-se
a gramatica”. Nas palavras de Barcelos (2013), depreendemos que a maioria dos professores
em formac&o destaca o medo de errar, de falar corretamente sobre a estrutura da lingua. Desse
modo, Talia expressa esse medo em seu questionario quando afirma, “mas as vezes vinha uma

timidez, um receio de ler errado” (linhas 6 ¢ 7).
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Milena - Excerto (4)

“(1) Decidi cursar Letras porque sempre quis aprender inglés, e assim poder tornar-
(2)se professora de lingua inglesa, conseguir trabalhar no municipio de Balsas pela
(3)prefeitura ou nas escolas do estado. Também sempre imaginava que fazer Letras poderia
(4)realizar um sonho de talvez um dia viajar para o exterior em um curso (5)de férias para
(5)aperfeicoar a lingua”. (Questionario I, 2018.1, 12/03)

Milena assume, em sua resposta a essa primeira pergunta sobre cursar Letras, a
identidade de uma profissional de sucesso que pretende ser por meio do aprendizado da lingua
inglesa, que pode conseguir um trabalho no municipio ou estado, na sua cidade, e ainda
vislumbra a realizacdo de um intercAmbio para aperfeicoar a lingua. Nesse contexto, Norton
(2000, p. 5) enfatiza as construc¢des de identidade no ambito da sala de aula: “¢ o modo como
uma pessoa compreende sua relagdo com o mundo, como essa relagdo € construida ao longo
do tempo e do espaco, e como a pessoa compreende possibilidades para o futuro”. O
pensamento de Norton (2000) refere-se a identidade de acordo a como o individuo
compreende sua relagdo com o mundo, pois as identidades sdo construidas e nao fixas e

estaveis, sdo fluidas e dinamicas.

Karina - Excerto (5)

“(1) Entrar na Universidade era tudo o que mais almejava. Ja ouvia falar relatos
(2)maravilhosos sobre o Curso de Letras em Balsas, assim, tudo ja me encantava. Os relatos
(3)de outros colegas que formaram na UEMA acerca do Curso de Letras reforcou cada vez
(4)mais minha autoestima em aprender inglés para eu poder contribuir com um ensino
(5)dinamico e significativo na minha cidade de Mangabeiras. Ensinar a lingua de forma
(6)contextualizada, com atividades de acordo com a realidade do meu educando, como 0s
(7)meus colegas contavam as (8)maravilhas do Curso de Letras Balsas”. (Questionario I,
2018.1, 12/03)

A partir dos relatos de Karina, percebemos a elevacdo da sua autoestima em cursar
Letras pelas experiéncias relatadas dos seus amigos. As crencgas de Karina sdo construidas na
emoc¢do da autoestima de “ensinar a lingua de forma contextualizada” na cidade onde ela

reside. Nessa direcdo, Brown (1994) assinala que a autoestima é o fator que mais envolve o
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comportamento humano, pois nenhuma tarefa afetiva ou cognitiva com um bom
desenvolvimento pode ser consolidada sem algum nivel de autoestima ou autoconfianca.

Além disso, em relacdo as crengas de Karina, apoiamo-nos em estudos de Barcelos
(2013) sublinhando que as crencas estdo estabelecidas também por algum sentimento que 0s
individuos destinam a uma pessoa ou a uma situa¢do, de acordo com o contexto. Nesse
Excerto (5), a partir dos relatos de Karina, foi possivel verificar a crenga no contexto do
Curso de Letras, em que a professora em pré-servico estava confiante e encantada com as
experiéncias de seus amigos.

Conforme pudemos observar, as crengas das professoras em pré- servigo acerca do
Curso de Letras e suas percepcdes em relacdo a aprendizagem de inglés seguem posicoes
distintas. Posto isto, apresentaremos o quadro | com o resumo dessas crencgas das professoras

em pré-servico:

Quadro 4 - Crengas acerca do Curso de Letras e percepgdes de aprendizagem de inglés das

professoras em pré-servico

1. Perspectiva de Luana Influéncia das crencas de uma educacdo tradicional,

modificada no contexto do Curso de Letras.

2. Perspectiva de Aline Aprender inglés por treinos no dia a dia do Curso de

Letras/ Emogdes positivas.

3. Perspectiva de Talia Curso de Letras como ascensdo social, conseguir um

trabalho na &rea; o aluno ndo deveria errar jamais.

4, Perspectiva de Milena A crenca reforcada pela identidade profissional de
sucesso por meio da aprendizagem de inglés, no Curso

de Letras.

5. Perspectiva de Karina As crencas construidas na autoestima de ensinar a

lingua inglesa de forma contextualizada.

Fonte: Elaborado pela autora.

Observamos o0 Quadro 4 - que resume as crencas acerca do Curso de Letras e
percepcOes de aprendizagem de inglés das professoras em pre-servi¢o. Nessas percepcoes
Talia e Milena tém posicionamentos semelhantes, ambas conferem ao Curso de Letras e ao
ensino de inglés melhoria na vida profissional, enquanto Luana, Aline e Karina vislumbram
uma aprendizagem modificada com perseveranca no ensino de inglés de forma

contextualizada.
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4.2 Analise e discussao do Questionario 11

Segue a analise do questionario Il expressa em formato de paragrafos. As perguntas
solicitadas as participantes foram:

1) Relate sobre sua experiéncia de inglés na escola publica.

2) Quais as contribuicGes da disciplina Estagio Supervisionado?

3) Na sua opinido, como deve ser o bom aprendiz de lingua inglesa?

4) Quais as praticas que vocé considera relevantes para o estudo desse idioma?

5) Na sua opinido, qual é o modelo a ser seguido de professor de inglés? Como deve
ser 0 bom profissional?

6) Ministrar inglés na escola publica é possivel? Quais as possibilidades?

4.2.1 Crengas das professoras em pré-servico em relagdo ao ensino de inglés e o que seria um

bom aprendiz

Barcelos (2003) assegura que ha um elo entre crencas e identidades que nao é provavel
de desligar. Assim, descrevemos como essas crencas influenciam nas construcgdes identitarias
relacionadas ao ensino de inglés e ao bom aprendiz. Esta etapa faz parte do questionario I,
2018.1. As crencas das professoras, nesta secdo, referem-se as escolas publicas, visto que
todas as participantes sdo egressas de escolas publicas, assim, vimos que era pertinente
analisar seus excertos, mesmo que na secdo anterior as participantes tenham relatado que no
inicio do periodo de Letras seus incentivos vieram da familia e pela aprendizagem no ensino
médio. Aqui, elas expressam suas marcas desde suas caminhadas nas escolas publicas com o

contato com a lingua inglesa e ainda ressaltam sobre 0 que seria um bom aprendiz.

Luana - Excerto (6)

“(1) Como ¢ dificil entender sobre o ensino de inglés nas escolas publicas, desde
(2)minha caminhada do fundamental até chegar no ensino Médio, passar pelas etapas do
(3)Estagio na Universidade e perceber que alguns métodos ainda sdo veemente tradicionais.
(4)Cabe mencionar que nos primeiros anos do ensino Médio, houve varias vezes substituicéo
(5)de professor de inglés, logo, eram contratados... Me recordo das atividades, eram tantas
(6)regras gramaticais que as vezes ndo conseguia decorar. Assim, cursando a Disciplina

(7)Estagio na UEMA, antes de iniciarmos a regéncia, com etapas de observacdo para
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(8)trabalhos relacionados a disciplina, verificamos novamente que a gramética é o foco nas
(9)aulas de inglés em algumas escolas publicas de Balsas. Minha opinido sobre o bom
(10)aprendiz de lingua inglesa deve estudar com amor e praticar bastante, assistir filmes na
(11)Netflix, videos no you tube, ouvir cancdes, baixar aplicativos de ensino de inglés, estudar
(12)além da sala de aula”. (Questionario 11, 26/03/ 2018.1)

Diante desse Excerto (6), Luana expressa toda sua crenca de que o bom aprendiz
conseguira a fluéncia através da pratica diaria. Baixar aplicativo que ajudem no
desenvolvimento da lingua, e ainda, estudar por meio de filmes, videos, cangdes, procurar
estudar bastante fora do ambiente escolar. Em suma, a crenca do bom aprendiz é pela
dedicacdo, afinco aos estudos. Em relagcdo ao ensino publico da professora em formacéo, ela
destaca as regras de gramatica da lingua inglesa, um ensino tradicional, levando os alunos a
decorarem regras desnecessarias sem a pratica da lingua.

A respeito dessa dedicacdo e pratica das atividades da lingua inglesa ressaltadas por
Luana, Paiva (2010) chama a atencao para os alunos de lingua inglesa, apontando que quando
esses estiverem motivados usardo a lingua além do ambito da sala de aula, melhorando o
listening pela musica, assistindo filmes na Netflix e praticando via internet com outros
falantes da lingua inglesa.

Cabe ressaltar, como ja foi exposto na secdo das identidades, crencas e emocdes, 0 que
Kramsch (2003) aponta como importante nos estudos das crengas: que estas podem auxiliar
ou ndo os professores e aprendizes a constituirem certos eus e identidades. Luana, em seu
Excerto (6), ao relatar acerca do ensino de inglés em algumas escolas publicas da sua cidade,
deixa explicito que ela acredita que alguns métodos continuam iguais, perpetuando um ensino
tradicional, sem nada de inovacdo. E essas experiéncias na vida escolar fazem com que sua
crenca sobre o bom aprendiz ndo seja de carater émico, e sim no &mbito extraclasse, com

treinos de diversas formas para facilitar e desenvolver a lingua de maneira fluente.

Aline - Excerto (7)

“(1) Sempre tive a convic¢do que o ensino de inglés deve ser iniciado pela
(2)aprendizagem de pronudncia, entender o alfabeto em inglés corretamente para conseguir
(3)analisar as palavras, frases e muitas vezes os diferentes sotaques que ouvimos em filme,
(4)um jornal da BBC learning English, uma musica em inglés. Se todas as escolas fizessem

(5)essa observacao no curriculo, com certeza melhoraria bastante o ensino. Também ressalto
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(6)que um bom aprendiz deve amar a lingua, ter muita dedicacéo aos estudos para conseguir
(7)realmente aprender e assim poder repassar seus conhecimentos a quem mais precisa, 0S
(8)alunos” (Questionario 11, 26/03/ 2018.1)

As crencgas de Aline séo especificadas pela certeza de que o ensino de inglés deve
partir inicialmente pelo estudo da prondncia e a compreensao do alfabeto. Nessa dire¢do, a
professora em pré-servico enfatiza sobre a questdo do curriculo de cada escola, apontando que
este deveria ser pautado primeiramente no ensino da prondncia da lingua inglesa, pois, desta
forma, haveria muito mais desenvolvimento do aluno no ensino da lingua. Aline traz consigo
a crenca da dedicacgéo aos estudos, favorecendo uma aprendizagem significativa.

E interessante pontuar que Karina destaca a emocao para a aprendizagem da lingua, na
linha (6) “ [...] um bom aprendiz deve amar a lingua [...]”. Nesse contexto, Maturana (2009)
aponta que a emocao revela o que acontece com 0s outros e com nés mesmos, determinando
as dindmicas das relagoes.

Assim, notamos que para Aline a sua crenca em relacdo a pronuncia da lingua inglesa
é o fator primordial para que o aprendiz alcance a fluéncia e a compreensdo da lingua. Nesse
sentido, Almeida Filho (2013) e Barcelos (2015) esclarecem que muitas vezes essas crengas
estdo interligadas a experiéncias anteriores que alunos e professores vivenciaram no decorrer

de sua formacéo.

Talia - Excerto (8)

“(1) Bom, descrever sobre o ensino de inglés é algo muito importante. Mencionei no
(2)questionario , que a lingua inglesa abre um leque de possibilidades, conseguir um
(3)emprego, ter o seu espaco na sociedade. Estudar a lingua também depende das condi¢des
(4)do ambiente e na minha opinido do incentivo do professor, ele faz toda diferenca. Se for
(5)um professor que ndo cobra nada em sala, vem apenas para cumprir a sua carga horaria,
(6)fica complicado a situacdo de aprendizagem. Em relagdo ao bom aprendiz, reitero que €
(7)de suma importancia a atencdo em sala de aula, fora da sala de aula com as atividades
(8)extras e ainda treinos individuais como: ouvir masicas, ler jornais em inglés na internet,
(9)assistir séries e outras alternativas que estdo disponiveis na internet”. (Questionario Il,
26/03/ 2018.1)

No excerto (8), a professora em formacgédo Talia constroi sua identidade pautada na
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crenca de que aprender inglés permitira varias oportunidades de trabalho, como sublinha na
linha 2 e 3 do excerto (8): “a lingua inglesa abre um leque de possibilidades, conseguir um
emprego, ter o seu espaco na sociedade”. Nesse aspecto, Novoa (1997) aborda que a
identidade do professor esta associada com sua propria identidade da profissdo de educador,
alicercada pelos processos historico-culturais, sempre em uma continua transformacéo.

Assim, a identidade profissional passa por diversos caminhos desde a academia, a
pratica de sala de aula, as experiéncias vivenciadas no decorrer da formacdo. A participante
Talia reconhece a relevancia da lingua inglesa para o exercicio da profissdo e ascensao da
profissional; e ainda pontua sobre o bom aprendiz de inglés na sala de aula e extraclasse, a
crenga esta na disciplina de treinos como “ouvir musicas, ler jornais em inglés na internet,
assistir a séries e outras alternativas que estdo disponiveis na internet” (linhas 8 e 9') que sédo
alternativas para chegar ao sucesso da fluéncia na lingua.

Acreditamos também que a formacdo parte de um incentivo, uma motiva¢do, como
aponta Talia, na linha 4 “na minha opinido do incentivo do professor, ele faz toda diferenga”.
Vemos entdo que Talia considera o papel do professor importante para o ensino da lingua
inglesa. Frente a essa informacdo, Dufva (2003), salienta que o docente pode ser responsavel
tanto pelo sucesso como pelo fracasso dos seus aprendizes, tudo de acordo com seus
procedimentos metodoldgicos, posturas e condutas adotados.

Seguindo esse viés, Scheyerl et at (2012, p. 130) acentuam que ‘“quaisquer recursos
que levem o aprendiz a se langar com mais comprometimento, e motivagdo em sua
aprendizagem parecem apostar na necessidade de se investir na autoestima, para que ele

passe a acreditar no proprio valor”.

Milena - Excerto (9)

“(1) Um ensino de inglés precisa ser criativo, incentivar a autoestima do aprendiz,
(2)trazer as quatro habilidades para o ambiente de sala de aula; assim, o aluno vai conseguir
(3)interagir melhor com os conteudos a serem trabalhados. Nao ensinar apenas regras
(4)gramaticais, chamar a atencéo para o contexto em que realmente importa. Dessa forma,
(5)ser um bom aprendiz esté relacionado as questdes de treino das habilidades, dedicacéo

(6)todos os dias, mesmo que sejam somente 30 minutos”.(Questionario II, 26/03/ 2018.1).

Para Milena, o ensino de inglés deve ser criativo, incentivador do conhecimento e

ainda usar as quatro habilidades da lingua. No tocante a essa questdo, vale salientar a
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relevancia das atitudes dos professores de linguas, como a de motivar seus alunos e dialogar
sempre, estabelecendo um feedback de forma positiva, conduzindo-os para uma vontade de
aprender e assim fazerem uso da lingua.

Nessa perspectiva, Arnold e Brown (1999) argumentam sobre a motivacgéo,
sublinhando o que realmente é essencial na motivacao, que é ser direcionada, isto é, a maneira
como ela é firmada no interior do aprendiz. Seguindo esses principios, Milena afirma, a partir
de sua crenca, que o0 aluno vai conseguir interagir e aprimorar a lingua com muita
“dedicacdo”, e ainda sugere meia hora de treino das habilidades. Nesse sentido, Barcelos
(2006) nos faz refletir que as crengas: “ndo estdo dentro de nossas mentes como uma estrutura
mental pronta e fixa, mas mudam e se desenvolvem a medida que interagimos e modificamos
nossas experiéncias e somos, a0 mesmo tempo, modificados por elas” (BARCELOS, 2006, p.
19).

Conforme Barcelos (2006), as crencas estdo condicionadas a mudangas, de acordo
com sua pratica, pois as transformacfes somente ocorrem devido as prioridades pessoais e

também profissionais de cada individuo.

Karina - Excerto (10)

“(1) Muitas vezes presenciei, no contexto da minha caminhada de estudante de lingua
(2)inglesa no ensino publico, a inseguranga na leitura, com medo de responder em inglés e
(3)errar. Assim, completava o texto ou sentenca em portugués mesmo. Percebia que tudo isso
(4)dependia também do meu esforgo, e também dos esforcos daqueles aprendizes que eu
(5)observava durante os Estagios de lingua inglesa. Treino € o que resumo para todo o bom
(6)aprendiz”. (Questionario 11, 26/03/ 2018.1)

Nota-se, no excerto (10), que a participante Karina expressa na linha 2 “medo de
responder em inglés e errar”. Quando estudava o idioma na rede publica, sentia-se insegura
diante das atividades da disciplina. No tocante a essa questdo, ressaltamos que 0 medo € uma
emocdo complexa que se exprime em todas as pessoas. Darwin (2000) aponta sobre a
descricéo fisica acerca das emog¢des denominando-as de primérias ou universais, destacando a
raiva, medo, cilme, surpresa, tristeza e felicidade. No excerto (10), a professora em
formacdo, Karina, tinha medo de errar devido ao ambiente em que se encontrava, a sala de
aula. E importante assinalar que essas emocdes determinadas por Darwin (2000), estio

presentes nas diversas culturas e por varias geracoes.
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Frijda (2000) também menciona sobre 0 medo, que esse sentimento esta associado as
atitudes de autoprotecdo. Na situacdo de Karina, ela tem medo de falar errado o idioma, mas
ao mesmo tempo tinha a convicgdo de que tudo partia da sua dedicagdo como aluna “do meu
esforco” (linha 4). Desse modo, observamos que as crencas da professora em formacao
baseiam-se na necessidade de dedicacdo aos estudos, o ela reforca a prioridade para ser um
bom aprendiz, por meio do treino, de atividades que utilizem a lingua inglesa todos os dias.

Neste segundo momento, trazemos o Quadro 5, que sintetiza as crencas das

professoras em pré-servico em relacdo ao ensino de inglés e ao bom aprendiz:

Quadro 5 - Crencas das professoras em pré-servico em relacdo ao ensino de inglés e ao bom

aprendiz

1. Luana |Crencado que seriaum bom aprendiz conseguiréd fluéncia na pratica diaria;
Quanto ao ensino de inglés na escolar publica, alguns métodos continuam

iguais.

2. Aline A crenga do ensino de inglés ter como base o estudo da pronuncia e alfabeto;
A dedicacdo aos estudos de pronuncia € a chave de toda questdo do ensino de

inglés e do bom aprendiz.

3. Talia A crenga no ensino de inglés como oportunidade de trabalho;
O bom aprendiz utiliza atividades extraclasse, como mdsicas, jornais, internet

e outros.

4. Milena |Mais uma vez, a dedicagdo aos estudos pelo menos de 30 minutos é uma das
caracteristicas essenciais;

Destaque também para uma aula criativa.

5. Karina |Salienta 0 medo de errar, enfatizando a inseguranga quanto uso do idioma na
rede publica;
O medo levou a certeza de que apenas na pratica e com foco a conduzira a ser

uma boa aprendiz.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do exposto, podemos verificar, neste Quadro 5, que as participantes foram
unanimes em suas questfes acerca da crenga do ensino de inglés e em relagdo ao bom
aprendiz, enfatizando o treino constante para uma boa fluéncia na lingua inglesa. Assim, na

sessao seguinte discutimos o topico crencgas sobre o bom profissional.



115

4.2.2 Crencas do que seria um bom profissional

O bom profissional é visto como um modelo a ser seguido pelos professores em pré-
servico. Esses inspiraram-se em seus mestres que foram marcantes na Graduagdo ou Ensino
Médio. Dessa forma, compreendemos que era seminal fazer alguns questionamentos para as
participantes desta pesquisa e verificar nas suas narrativas os aspectos importantes do bom

profissional de LE para a formacao dessas professoras.
Luana - Excerto (11)

“(1) Estudando a Expressdo em Lingua Inglesa, nivel bdsico no inicio do Curso de
(2)Letras, eu percebi, como a professora motivava os seus alunos, ndo apenas para cumprir a
(3)carga horaria do Curso, mas a uma aprendizagem dinamica para a vida. Entéo, eu
(4)realmente acreditei que para ser um bom profissional de LE é necessario motivar seus

(5)alunos para o conhecimento desse novo idioma”. (Questionario 11, 26/03/ 2018.1).

Diante da crenca de Luana, nas linhas 3, 4 e 5. “Entdo, eu realmente acreditei que
para ser um bom profissional de LE é necessario motivar seus alunos para o conhecimento
desse novo idioma”, refletimos com Barcelos (2010) quando ela afirma que a maioria dos
aprendizes expressam suas crencgas que o professor deve ser um incentivador da aprendizagem
de linguas. Luana pontua, no seu excerto (11), que a motivacédo € realmente essencial para ser
um bom profissional e isso , consequentemente, a incentivou na sua formagdo de académica
de Letras.

Notamos também que essas crengas dizem respeito a0 ambiente em que o aprendiz €
exposto, ou melhor, onde vivencia essa experiéncia da motivacdo em sala de aula. Analisando
essa situacgdo do contexto, apontamos a visdo de Moura Filho (2000), em que o autor enfatiza
que o contexto pode ser dindmico, fluido e complexo. Assim, o contexto revela a
dinamicidade das interagGes sociais e culturais de determinado grupo.

Frente a esta percepcdo da professora em pre-servico, observamos que a crenca do
bom profissional de LE originou-se do contexto no qual a professora convivia. Também
concordamos com Abrah&o (2006, p. 128) quando ela pontua sobre esse assunto das crengas
como experiéncias pessoais, afirmando que “as crengas se organizam em episddios ou eventos
baseados em experiéncias pessoais”. Dessa forma, depreendemos que as experiéncias pessoais

contribuem para as manifestacdes das diversas crencas arraigadas no decorrer da formacao de
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professores em pré-servico.

Aline - Excerto (12)

“(1) Um bom profissional de LE, vocé observa logo pela apresenta¢do da ementa em
(2)sala de aula. Eu tive esta impressdo com a primeira professora da disciplina Expressao
(3)em Lingua Inglesa nivel bésico, bastante organizada e muito didatica. Com a segunda
(4)disciplina Expressdo Oral Il foi do mesmo jeito, muito comprometida com o assunto,
(5)transmitia o contetudo com total conhecimento. Entdo eu concordo que o bom profissional
(6)de LE, além de ter organizacgao e didatica, deve conhecer também o contetdo para ensinar
(7)o seu aluno em formagdo”. (Questionario 11, 26/03/ 2018.1)

Conforme o excerto da participante acima, identificamos as crencas sobre o que seria
um bom profissional de LE nos argumentos da professora em formacao, Aline, destacando
nas linhas 6 e 7 que “além de ter organizagdo e didatica deve conhecer também o contetido
para ensinar seu aluno em formag¢do”. Logo, para Aline, organizacdo, didatica e
conhecimento séo fundamentais para um bom profissional de LE orientar seus alunos durante
sua formacgdo. Nesse sentido, cabe lembrar sobre o papel do professor, sendo oportuno
mencionar o que Johnson (1999) defende, que o papel do professor oportuniza apoios verbais
e instrucionais de maneira a estimular os alunos a adquirirem autoconfianga para
desenvolverem seu aprendizado com mais autonomia.

Percebemos pelos relatos de Aline, 0 quanto ela apreciava a maneira de como a
professora da disciplina de Expressdo Oral nivel basico e Expressdo Oral Il, planejava os
contedos com muito comprometimento para ministrar suas aulas. Diante desse

compromissso, 0 ensino torna-se mais significativo.

Talia - Excerto (13)

“(1) Bom, eu professora em formagdo, posso dizer que um bom profissional de LE ¢
(2)aquele que apresenta diversas possibilidades de ministrar uma aula, fazendo com que o
(3)académico tenha contato com as quarto habilidades: reading, listening, writing e
(4)speaking. Que ensine a gramatica no texto, de forma contextualizada. Nesse caminho de
(5)académica do Curso de Letras, percebi o quanto € importante valorizar essas quatro
(6)habilidades em sala de aula, pois facilta bastante quando partimos para o campo do
(7)Estégio Supervisionado”. (Questionario |1, 26/03/ 2018.1)
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As crengas de Talia, mencionadas no excerto (13), estdo relacionadas ao uso das
quatro habilidades como forma de auxilio durante a Disciplina Estdgio Supervisionado. A
professora em pre-servigo ressalta um ensino de maneira contextualizada, como percebemos

)

na linha 4: “Que ensine a gramdtica no texto de forma contextualizada”. Para tanto,
observamos que a formacéo, para Talia ndo deve abranger itens fragmentados e sim a juncao
das quatro habilidades, favorecendo um ensino de qualidade, incentivando a participacdo de
todos os envolvidos nesse processo de aprendizagem da lingua inglesa — os atores aluno e
professor.

Assim, em seu discurso, Talia concorda que o bom profissional de LE deve seguir um
modelo de ensino contemporaneo, como salienta Oxford (2001), destacando sobre a
relevancia das habilidades em lingua inglesa para o aprendiz, as quais favorecem uma maior
interacdo com a lingua e garantem uma melhor avaliacdo, pois o professor pode comparar 0s
avancos sobre o desempenho do aluno na lingua inglesa, dentre outros beneficios que as
quatro habilidades promovem no aprendizado do futuro profissional de Letras. Nesse sentido,
Talia enfatiza que é de suma importancia o uso das quatro habilidades para a atuacdo no

Estagio Supervisionado.

Milena - Excerto (14)

“(1) Eu, professora em pré servigo, confesso que um bom profissional de LE deve
(2)levar para a sala de aula sempre noticias atuais na lingua inglesa, de acordo com o
(3)cotidiano do aluno, o que eles mais admiram e gostam, pois facilita o uso da lingua

(4)inglesa de forma mais prazerosa”. (Questionario 11, 26/03/ 2018.1)

Analisando a narrativa (excerto 14) da professora em formacdo, percebemos sua
manifestacdo por um ensino mais reflexivo, voltado para as questfes do cotidiano do aluno,
como enfatiza o excerto nas linhas 2 e 3 ““(...) levar para sala de aula sempre noticias atuais
na lingua inglesa, de acordo com o cotidiano do aluno, o que eles mais admiram e gostam
(...)”. Nessa direcdo, compartilhamos com os posicionamentos de Barcelos e Abrahdo (2006),
ressaltando que a formacgéo profissional passa a ser compreendida como um conjunto de
estratégias que favorecem a reflexdo. Verificamos o quanto a formacéo inicial de professores
é relevante no cenario educacional. Quando Milena destaca “levar noticias atuais na lingua
inglesa” (linha 2), depreendemos que ela traz uma reflexdo para a vida profissional, o

professor de LE necessita situar-se na atualidade com textos, jornais, aplicativos que venham
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somar a uma aprendizagem significativa, que ndo seja apenas um texto para leitura, mas uma

leitura que tenha significado para o aprendiz.

Karina - Excerto (15)

“(1) O que seria um bom profissional de LE deve proporcionar atividades
(2)colaborativas em inglés, pois estas auxiliam na interacdo entre os aprendizes e
(3)professores no ambiente de sala de aula. Assim, quando o professor de LE, que trabalha
(4)tarefas colaborativas em inglés, favorece um bom desenvolvimentos das habilidades em
(5)inglés. Bom... € isso que penso. Refletindo na Universidade, verifiquei o quanto foi
(6)importante a professora da disciplina de Expressdo Oral em Lingua inglesa trazer para a
(7)sala de aula essas atividades”. (Questionario I, 26/03/ 2018.1).

Observamos, no Excerto (15), que a participante é influenciada pelas crencas de suas
experiéncias como aprendiz de LE, quando ela descreve a aula da disciplina Expressédo Oral
em Lingua Inglesa ressaltando a relevancia das tarefas colaborativas para um bom
profissional de LE. Nessa questdo em relagdo as crencas com as experiéncias dos aprendizes,
Barcelos (2006, p. 01) afirma que as crengas “sdo socialmente construidas sobre experiéncias
e problemas de nossa interagdo com o contexto”. Dessa forma, os professores em pré-servigo
formam também suas crencgas nos exemplos que provém de sua formacéo universitaria.

No caso de Karina, ela deixa bem explicito na sua narrativa (linhas 4, 5, 6 e 7 do
excerto 15) que “Bom... é isso que penso. Refletindo na Universidade, verifiquei o quanto foi
importante a professora da disciplina de Expressdo Oral em Lingua inglesa trazer para a
sala de aula essas atividades”. Karina expressa a importancia das tarefas colaborativas para o
ensino de inglés. Corroborando com isso, D ‘Andrea, (2016, p. 35) defende que “ao ensinar
por meio de tarefas desafiadoras e motivadoras, ocorre a promocédo do aprendizado de lingua
e do desenvolvimento dos aprendizes nas interacdes desde os niveis iniciantes”. Dessa forma,
0 autor enfatiza um ensino colaborativo desafiador e motivacional, visto que, ao utilizarmos a
lingua colaborativamente, essa atitude contribui para a promocdo da aprendizagem do idioma
e, ainda, estimula uma melhor interacdo entre os aprendizes.

Cabe enfatizar também que os trabalhos em duplas ou em pequenos grupos, por meio
da colaboracdo, fazem com que os aprendizes se sintam mais confiantes para exercitarem a
lingua inglesa, pois os treinos diminuem a sensacdo de peso psicoldgico que provém da

exposicao em sala de aula. Nos excertos anteriores, foi possivel identificar as diversas crengas
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apontadas para um bom profissional de LE nas percep¢Oes das professoras em formacéo.
Todas apresentando uma crenca de como deve ser um bom profissional de LE, e 0 que esse
professor precisa levar para a sala de aula como incentivo a aprendizagem da lingua inglesa.
Ademais, apresentamos o0 Quadro 6, que sintetiza as crencas das professoras em pré-servico

acerca desta categoria - bom profissional de LE.

Quadro 6 - Crencas do que seria um bom profissional de LE.

1. Luana Crenca que o professor deve incentivar a aprendizagem;

A motivacéo é essencial ao ensino de linguas.

2. Aline A crenca na organizacao e na didatica;
O professor deve conhecer o contetido da disciplina.

3. Talia A crenca em um ensino de forma contextualizada;

O uso da lingua inglesa com as quatro habilidades.

4. Milena |O bom profissional deve estar atento as questdes atuais;

Levar para a sala de aula textos que valorizem o cotidiano do aluno.

5. Karina |A relevancia de tarefas colaborativas para um melhor desenvolvimento

da interacdo e aprendizagem entre os aprendizes.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em suma, as crencas sobre o bom profissional de LE presentes nas narrativas das
participantes referem-se aos deveres a que um bom profissional de LE necessita estar atento e
precisa cumprir de forma eficaz para um bom desempenho do seu aluno. Dessa forma, as
professoras chamam a aten¢do para 0s seguintes quesitos: Luana prioriza o incentivo do
idioma em sala, pelo professor; Aline sugere a organizacdo e conhecimento do conteldo;
Talia destaca a importancia das habilidades da lingua inglesa; Milena realca que o professor
precisa trabalhar com a atualidade dos assuntos a serem abordados; e Karina valoriza um
ensino voltado para a colaboragéo em sala de aula.

Na proxima categoria, abordamos as crengas sobre ministrar aula de inglés na escola

publica, sob o ponto de vista das professoras em formacdo do Curso de Letras.
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4.2.3 Crencas sobre ministrar inglés na escola publica

Luana - Excerto (16)

“(1)Muitas sao as inquietacdes sobre ministrar aulas na escola pablica. Vou apontar
(2)Juma que considero importante para o desenvolvimento da aprendizagem da lingua
(3)inglesa, é o material didatico acessivel a todos os aprendizes. Quando fui ministrar as
(4)aulas da Disciplina Estagio Supervisionado, a maior dificuldade que eu encontrei foi 0s
(5)alunos ndo terem um livro a seguir. A professora titular da sala simplesmente me dizia
(6)para eu colocar um texto e pedir a tradugdo para os alunos. Mas eu pensava em outras
(7)possibilidades como audios de pequenas historias, projetos interdisciplinares, dentre
(8)outros. Algumas professoras eram resistentes a mudancas, outras ndo. Pois eu sabia que
(9)era preciso fazer algo diferente, ja que ndo tinha material para todos”. (Questionario II,
26/03/ 2018.1)

Ao responder o questionario I, Luana reconhece que “muitas sdo as inquieta¢des
sobre ministrar aulas na escola publica” (linha 1). Ela aponta como maior dificuldade: “os
alunos néo terem um livro a seguir” (linhas 4 e 5). Luana pensa diferente, sua crenca é
pautada em um ensino que possa garantir mais oportunidades para os alunos, como ela realga
nas linhas 6 e 7: “possibilidades com audios de pequenas historias, projetos
interdisciplinares”. Assim, essa reflexdo sobre a pratica colabora para um ensin0 mais
participativo na aprendizagem de inglés, nas escolas publicas. A participante da pesquisa
poderia seguir apenas a sugestdo da professora titular, mas sua crenca falou mais alto, houve
uma transformacdo na atitude da professora em formacdo. E seminal mencionar o que
considera Barcelos (2006, p. 19), que as crengas “ndo estdo dentro de nossas mentes como
uma estrutura mental pronta e fixa, mas mudam e se desenvolvem a medida que interagimos e
modificamos nossas experiéncias e Somos, a0 mesmo tempo, modificados por elas”.

A crenca de Luana ndo era algo fixo, ela agiu de acordo com a experiéncia que estava
vivenciando durante a sua pratica como académica de Letras no Estagio Supervisionado.
Como aponta Barcelos (2006), a crenca foi desenvolvida e modificada com a experiéncia da
professora em pré-servico. Além disso, o processo de formacdo dessa académica também
contribuiu para um exercicio de sua préatica de forma diferente: desprendendo-se de um ensino
tradicional baseado apenas em traducdo, como recomendava a professora titular da escola

publica, para um ensino que valoriza mais as experiéncias dos alunos, com técnicas favoraveis
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a aprendizagem da lingua inglesa de maneira contextualizada, promovendo uma motiva¢do no

estudo de determinado conteudo.

Aline - Excerto (17)

“(1) Bem, eu pensava como seria ministrar aulas na escola publica, depois de muitas
(2)colegas de cursos anteriores relatando o quanto era dificil. Mas eu fui até a professora de
(3)inglés do segundo ano do Ensino Médio pegar o material, ou contetido. Assim, comecei 0
(4)meu planejamento. No primeiro dia de aula, resolvi abordar alguns topicos sobre a
(5)familia para a construcao de um texto, ai eu percebi que a minha aula estava agradando a
(6)todos, havia uma troca de experiéncias maravilhosa. Entdo, naquele dia percebi que era
(7realmente o que eu queria ser: professoral Eu estava apaixonada pela aula e pela
(8)empolgacéo dos alunos. Penso como € importante quando o professor traz algo que chama
(9)a atencéo dos seus alunos, seja um tema, uma experiéncia, um filme, um audio... Enfim, é
(10)preciso variar o modo como ensinar. Os alunos comecaram a interagir em duplas, houve

(11)uma troca de experiéncias pessoais”. (Questionario 11, 26/03/ 2018.1).

No excerto (17), verificamos em Aline o compromisso com a pratica pedagogica, ela
pensava em algo diferente, que chamasse a atencdo da turma. Quando inicia seu primeiro dia
de aula na escola publica, transparecem também suas emogdes de felicidade, de éxito na sua
aula, como observamos nas linhas 8 ¢ 9: “eu queria ser professora! Eu estava apaixonada
pela aula e pela empolgacdo dos alunos”. Assim, a professora em formagao enfatiza a
relevancia do ensino de LE por meio de sua crenga, nas linhas 8, 9 ¢ 10: “Penso como €
importante quando o professor traz algo que chama a atenc¢éo dos seus alunos, seja um tema,
uma experiéncia, um filme, um audio... Enfim, é preciso variar o modo como ensinar”.

Retomando o conceito de emocdes na LA, So (2005) afirma que as emogbes sdéo como
“o resultado psicologico das interacGes dindmicas entre diferentes camadas de sistemas
internos e externos-filoso6ficos, cognitivos, comportamentais e sociais”. Nesse sentido, nossas
emoc0Oes sdo resultantes de um conjunto de interaces envolvendo esses sistemas internos e
externos. Em sua narrativa (excerto 17), Aline expressa esse comportamento interno com a
emocdo de felicidade no primeiro dia de aula da escola publica. Vale mencionar ainda que
Aline sentiu-se motivada por essa acdo de ser professora. Sobre esse aspecto, consideramos as
reflexdes de Roberson (2004, p. 20) acerca de nossas emogoes: “sdo as vezes 0s motores para

0 nosso comportamento e motivadores para agdo significativa”. Pelas palavras do autor,
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analisamos que nossas emocdes também sdo funcionais em nossas atividades, por meio delas
construimos nosso comportamento emocional e, consequentemente, nossas agdes cotidianas.

Quando Aline aborda sobre o tema familia, ela quer tocar profundamente os
aprendizes, promover uma troca de experiéncias, uma interacdo entre eles. Dessa maneira,
depreendemos que a professora estava preocupada com a sua forma de agir em sala de aula de
LE e como interagir com os aprendizes. Diante dessa perspectiva, mencionamos o0
posicionamento de Donato (2000) sobre essas atividades interativas, relacionadas as vivéncias
dos aprendizes. Nesse sentido, o autor pontua que quando uma vivéncia de aprendizagem ¢é
naturalmente construida, os aprendizes conseguem espacos para compartilhar suas histérias de
vidas que permeiam suas crencas, direitos e deveres.

Percebemos que também a professora em pré-servico utiliza-se de constructos da
teoria sociocultural, precisamente do método colaborativo, quando ela afirma “que é preciso
variar 0 modo de como ensinar” (linhas 10 ¢ 11) e quando ressalta “Os alunos comegaram a
interagir de duplas, houve uma troca de experiéncias pessoais” (linhas 10 e 11). Logo,
podemos asseverar que a crenca de Aline € voltada para sua praxis, na sala de aula de LE,
com aulas interativas priorizando a colaboracdo entre os aprendizes. Sendo assim, tais
atividades colaborativas e interativas favorecem o aperfeicoamento da lingua inglesa por parte
dos alunos. Lantolf (2000) discorre sobre esse assunto afirmando que € na ZDP que a
interacdo promove o desenvolvimento intelectual. A partir dessas atividades construidas e
vivenciadas socialmente pelos alunos, a aprendizagem ultrapassa as questfes linguisticas,

visto que eles se relacionam com diversas identidades.

Talia - Excerto (18)

“(1) No inicio, eu sempre refletia como eu poderia contribuir no ensino de inglés na
(2)rede publica. Quando fui me apresentar na escolar para a regéncia, a professora do
(3)segundo ano me disse que era para eu ministrar o contedo da Tag Questions. Assim,
(4)levei para casa e fui planejar. Cheguei na aula com a intencéo de colocar os alunos para
(5)leitura oral, pois ouvir em voz alta e repetir considero importante. Coloquei no quadro as
(6)estruturas, lemos juntos. Depois dividimos em duplas para responder 0s exercicios e,
(7)posteriormente, a pratica da leitura oral. Como levei bingo, os alunos gostaram da aula.
(8)Na segunda aula trabalhei com uma pequena musica que expressava 0 assunto da Tag
(9)Questions. Entdo a melodia foi mais agradavel para os aprendizes, pois sabemos que €é

(10)raridade o professor titular levar musica para sala de aula de LE. E com esse recurso 0s
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alunos conseguiram (11)assimilar melhor o conteudo abordado”. (Questionario 11, 26/03/
2018.1)

Talia faz uma reflexdo de como poderia contribuir com a lingua inglesa no ensino
publico. A maioria das professoras em pré-servigo procuram realizar um trabalho diferente
do que era passado antigamente pelos professores efetivos do Ensino Médio. Desta maneira,
Talia desenvolve e aprimora a habilidade oral nos aprendizes. Sua crenga é traduzida pela
vontade de conduzir ao aprendiz recursos que o habilite a pronunciar e ouvir em inglés. Nessa
observagdo, Talia pontua que “na segunda aula trabalhei com uma pequena musica que
expressava 0 assunto da Tag Questions. Entdo a melodia foi mais agradavel para os
aprendizes (...)” (linhas 7, 8 e 9). Percebemos que a musica foi um recurso favoravel a
aprendizagem de lingua inglesa, durante o Estagio Supervisionado de Talia. Sobre a
importancia desse género, Holden (2009, p. 143) explica que “a musica faz parte da vida
cotidiana da maioria das pessoas e muitas cangdes que as pessoas ouvem s3o em inglés”.
Pelas duas razdes, parece natural tentar integrar can¢des e musicas no ensino de inglés.

A autora enfatiza que a musica ja esta incorporada no cotidiano das pessoas de forma
natural e, com isso, torna-se relevante utiliza-la no ensino de inglés. Assim, Talia expressa
claramente o seu desejo de trabalhar com uma aprendizagem mais significativa e também
colaborativa, quando afirma nas linhas 4, 5, 6 e 7: “repetir considero importante. Coloquei no
quadro as estruturas, lemos juntos. Depois dividimos em duplas para responder os exercicios
e, posteriormente, a prdatica da leitura oral”. Para Figueiredo (2001), a aprendizagem
colaborativa eleva a autoestima dos alunos em relacéo a disciplina estudada. E interessante
ressaltar também que trabalhar em duplas com os alunos auxilia na troca de experiéncia
durante a realizacéo de tarefas.

Em meio a reflexao sobre a preocupacdo com a lingua inglesa na escola publica, Talia
procura ensinar de maneira ladica com bingo e musica, construindo junto com os aprendizes o
conhecimento. Logo, nesse processo de ensino e aprendizagem, Johnson e Johnson (1999, p.
339) afirmam que “¢ através de oportunidades para intera¢do ou o uso produtivo da lingua que
o falante ndo-nativo adquire a lingua”. Portanto, é necessario oferecer aos alunos
oportunidades para se expressarem tanto oralmente, como pela escrita, com a finalidade de

desenvolverem e aperfeicoarem a lingua inglesa.
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Milena - Excerto (19)

“(1) Minha experiéncia com a escola publica foi desafiadora. Encontramos de tudo
(2)um pouco. Um dos problemas que eu achei foi ministrar aulas de lingua inglesa com salas
(3)super cheias. Diversas vezes eu fiquei rouca, o que levou eu atrasar meu Estagio. Outro
(4)ponto importante foi muitas vezes a indisciplina, pois com a turma cheia, eu perdia quase
(5)a metade da aula tentando controlar e pedindo siléncio. Nessa sala do terceiro ano A, eu
(6)pensei todas as estratégias possiveis para incentivar a lingua inglesa, até que um dia
(7)quando levei um filme de Romeo & Juliet para depois realizarem em grupos
(8)dramatizacbes de algumas cenas curtas, consegui controlar mais a indisciplina e uma
(9)gotinha de motivacdo na turma. Quase sempre eu ouvia de um aluno “eu ndo vou fazer
(10)isso”, pois inglés ndo reprova. Por incrivel que pareca ainda tem essa concepgdo no
(11D)nosso Estado ”. (Questionario 11, 26/03/ 2018.1)

Nesse excerto (19), as colocagdes de Milena em relacdo as crencas de ministrar inglés
na escola publica tornam-se evidentes nas linhas 2 e 3: “Um dos problemas que eu achei foi
ministrar aulas de lingua inglesa com salas super cheias”. Outro aspecto que ela pontua na
linha 5 ¢ “indisciplina, pois com a turma cheia, eu perdia quase a metade da aula”. Apesar de
Milena sinalizar essas crengas que puderam dificultar sua pratica, ela procura cumprir com o
seu papel de futuro professor de LE, refletindo sobre, aprimorando e concretizando as acoes
por meio da dinamicidade de uma aula de lingua inglesa. Ha nela uma preocupacdo com sua
pratica pedagogica, enfatizando um planejamento de aulas que incentivem os aprendizes de
LE.

Considerando tais afirmac6es, Milena trabalha com o classico da literatura inglesa
Romeo & Juliet incentivando o uso da lingua inglesa com a interpretacdo por parte dos alunos
de algumas cenas do filme. Nesse contexto que ora se apresenta, podemos inferir que Milena,
mesmo diante das dificuldades, conseguiu superar suas dificuldades e suas crengas com
dindmicas que motivaram a turma do terceiro ano A, nesse caso especifico, a dramatizacéo.
Contudo, as analises referentes a Milena indicam uma interacao entre crencas e acdes, como
destaca Barcelos (2003, p. 6) “as crengas tém impacto nas acdes e as ac¢les, por sua vez,
afetam as crengas”. A autora nos propde refletir acerca de nossa atuagdo como professor de
LE. Nos aspectos pontuados por Milena, ela também faz essa reflexdo quando afirma, nas
linhas 6, 7, 8 e 9: “(...)eu pensei todas as estratégias possiveis para incentivar a lingua

inglesa, até que um dia quando levei um filme de Romeo & Juliet para depois realizarem em
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grupos dramatizacgdes de algumas cenas curtas(...)”.

No excerto anterior, Milena resume que esta cumprindo com suas obrigacbes como
professora de LE, mesmo destacando que o sistema de ensino ainda considera em segundo
plano a lingua inglesa, como deixa explicito nas linhas 10, 11 e 12: “Quase sempre eu ouvia
de um aluno ‘eu ndo vou fazer isso’, pois inglés ndo reprova. Por incrivel que pareca ainda
tem essa concepcdo no nosso Estado”. Nessa perspectiva, é interessante ressaltar uma das
caracteristicas das crencas mencionada por Barcelos (2006, p. 19) “as crengas incorporam as
perspectivas sociais, pois nascem no contexto da interacdo e na relacdo com 0S grupos
sociais”. Sendo assim, as crengas sdo emergentes, socialmente construidas e situam-se de
acordo com o contexto. A mudanca nas crencas de Milena foram influenciadas no contexto da
situacdo, no decorrer do Estagio de LE e conduziram a professora em formacao a reflexao e

acdo diante dos posicionamentos apresentados no discurso do excerto (19).

Karina - Excerto (20)

“(1) Assim, um dos empecilhos para uma boa atuag¢do no ensino publico é a questdo
(2) do tempo destinado a lingua inglesa nas escolas publicas. Durante o Estagio
(3)Supervisionado procurei trabalhar com um ensino comunicativo, priorizando dinamicas
(4)de grupo, atividades que contemplassem questdes interativas sobre os conteudos
(5)abordados. Porém o tempo era o vildo, pois quando os alunos estavam progredindo na
(6)atividade, a campainha tocava para continuar com outra disciplina. Na escola do estado
(7)que eu trabalhei, foi tranquilo, ndo sei se era devido mesmo a turma ser participativa. Eu
(8)até fiquei impressionada, pois é dificil encontrar turmas que consideram importante a
(9)lingua inglesa. Bem... é claro que tinha apenas dois alunos que ainda eram resistentes as

(10)atividades, mas aos poucos fui conquistando”. (Questionario I1, 26/03/ 2018.1)

No que concerne ao modo como atua a professora em pré-servico, percebemos, em
seus comentarios, que suas crencas sobre ministrar aulas na escola publica sdo baseadas no
tempo que o sistema de ensino destina a disciplina de Lingua Inglesa. No tocante a isso,
Karina ressalta nas linhas 1 e 2 do excerto: “assim, um dos empecilhos para uma boa atuag¢do
no ensino publico é a questdo do tempo destinado a lingua inglesa nas escolas publicas”.
Nesse caso, a professora em formacgédo gostaria de ter muito mais horas para o processo de
ensino e aprendizagem de inglés em sala de aula.

Tais discussdes apresentadas vém ao encontro do que defendem Pimenta e Lima
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(2010). Para os autores, 0 estagio ndo € o lugar onde o académico seja realmente professor,
mas sim um ambiente em que ele se prepara para ser professor, e assim poder construir sua
identidade. Diante dessa questdo, verificamos o quanto Karina almeja um tempo favoravel
para aplicar diversas atividades comunicativas e dinamicas no ensino de inglés. Desse modo,
h& uma preocupacdo com a pratica e de como promover atividades que despertem no aluno o
desejo maior de vivenciar a lingua inglesa.

Cabe ressaltar, como ja foi exposto nessa pesquisa, que os professores, segundo
Abrahdo (2006), sao influenciados por suas crencgas e experiéncias de aprendizagem de lingua
inglesa, quando aprendizes e, por sua vez, essas crencas se refletem nas acdes de sua pratica
pedagdgica. Karina com certeza também vivenciou a questdo do tempo durante sua formacgéo
no ensino médio e agora, na sua atuacdo como professora em pré-servico, sentiu na disciplina
de estagio supervisionado que o tempo poderia ser bem maior. Sobre o quesito tempo, 0s
estudos de Bernat (2008) apresentam como os aprendizes retém diversas crengas distintas
acerca desse elemento para a aprendizagem de lingua estrangeira. Em suas pesquisas, a autora
destaca que alguns alunos acreditam que aconteca realmente o aprendizado do idioma por
volta de trés a cinco anos. Assim, se refletirmos por outra perspectiva, veremos que vai
depender do contexto, da situacdo e da motivacgdo, dentre outros aspectos que influenciam
esse processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa.

Cumpre ressaltar essa categoria de crencas sobre ministrar inglés na escola publica

com o quadro de resumo a seguir:

Quadro 7 - Crencas sobre ministrar inglés na escola publica

1. Luana Crenca em um ensino que traga mais oportunidades para os alunos;

Uma prética diferente que valorize as experiéncias dos alunos.

2. Aline A crenga em atividades interativas e colaborativas.

3. Talia A crenca pautada na pronuncia e audi¢do em lingua inglesa;

A relevancia da masica no ensino de inglés.

O Sistema destina horas a menos a disciplina de Lingua Inglesa p

garantir um melhor aprendizado.

4., Milena Crenca de que as salas super cheias dificultam o aprendizado do idioma;
A importancia da Literatura Inglesa, do uso dos classicos no ensino|de
inglés.

5. Karina A crenga no tempo como empecilho a aprendizagem de inglés;

ara

Fonte: Elaborado pela autora.
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Com base nessa subsecdo, consideramos as crengas como um enfoque que influencia
na construcdo da identidade do futuro profissional de lingua inglesa. A maneira de se
expressar de cada professor de inglés envolveu diversos fatores como: material didatico,
praticas dinamicas, proficiéncia, tempo, regras do sistema educacional.

Vale destacar no quadro a seguir, observando a classificacdo de Reeve (2006) quanto
as emocdes positivas, negativas e neutras. Apontamos algumas emoces identificadas nos

excertos analisados, as positivas e as negativas:

Quadro 8 - Emoc0es acerca das crencas das professoras em pré-servico.

Professoras em pré-servico
Positivas Negativas
Luana Entusiasmo; animacao; esperanga; | Frustacéo;
Aline Alegria; fascinacéo;
Talia Receio; Receio;
Milena Otimismo;
Karina Esperanca; satisfacéo; Medo;

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante do Quadro 8, especificando as emoc¢bes das professoras em formacao,
observamos uma interligagdo entre emocdes, crencas e identidades. Nesse sentido,
corroboramos com Clandinin e Connelly (2011) que ressaltam que as identidades s&o
construidas por meio das historias de vidas e das relagbes com os outros. Com isso,
comegamos a compreender 0 nosso eu, através dessa relagdo com as outras pessoas. Nessa
mesma linha de pensamento, Maturana (2009) assinala que os individuos sentem-se
realizados como seres humanos quando se relacionam com o meio social.

Em suas pesquisas, Damasio (2000) assevera que a emocao da origem a diversas acoes
que podem desencadear inUmeras alteragdes no nosso corpo e, ainda, N0 NOssoO Sistema
enddcrino. Nesse contexto, percebemos que as emogdes regulam as interacfes sociais das
professoras em pre-servico, destacando-as, como foi exposto no Quadro 8, como positivas e
negativas de acordo com 0 momento e a circunstancia que cada emocao foi vivenciada.

Seguindo essa direcdo, Barcelos (2013) acrescenta que as identidades estdo associadas
com as crencas e sdo performadas, isto é, sdo construidas por meio da relacdo entre discursos
e simbolos com que o individuo se envolve, através do contato social.

Vale lembrar Coracini (2003), quando sublinha que a identidade é expressa como algo
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incompleto, almejando sempre mudancas. As professoras em pré-servico ingressam ao Curso
de Letras com crencas que formam suas identidades pré-existentes e ao longo da trajetdria do
Curso sdo performadas de acordo com as situacdes vividas, experienciadas e relatadas. Nessa
linha de pensamento, Lemke (2008) esclarece que nossas identidades ja existem por nossas
crencgas, acompanhadas de emogdes, que sdo construidas através do tempo e que podem ser
moldadas, dependendo do contexto social.

4.3 Analise e discussdo das entrevistas

Nesta subsecéo, abordamos a categoria Crencas sobre a traducdo oral e escrita em sala
de aula, com a utilizacdo das entrevistas (conversas informais com cada participante
individualmente) em 15/03/2019.1.

4.3.1 Crencas sobre a traducdo em sala de aula

Luana - Excerto (21)

“(1)P: (Bem, iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-Servigo)

(2) Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
traduzir (3)os textos ou as perguntas para os alunos?

(4)L: Bom (+) antes eu pensava diferente achava que era melhor néo traduzir. Mas.. como
(5)hé& alguns alunos que sentem mais dificuldades para compreender o texto eu, acabei por
(6)adotar a traducdo também. Assim (+) (antes eu considerava um método totalmente
(7)tradicional, s6 recordava do ensino fundamental e médio, quando a professora de inglés
(8)s6 colocava um texto no quadro e as vezes nem explicava e dizia: “traduza, vale nota”).
(9) P: Que estrategia vocé utiliza com a traducéo em sala?

(10) L: E (+)nos primeiros estagios, eu refletia como agir (+) Assim, eu explicava sobre o
(11)assunto, usava as técnicas do inglés instrumental, como: skimming e scanning.

(12)Entdo (+) eu levava imagens de revistas sobre o texto, ou dialogo a ser trabalhado.

(13) Dividia os alunos em duplas para um ajudar o outro. Identificamos tambem as palavras
(14)cognatas do texto.

(15) P: Para vocé, professora em formacéo, qual a contribuicdo da traducéo no ensino de
(16)lingua inglesa?

(17)L: Assim (+) a tradugdo na minha opinido € apenas um complemento do ensino de inglés,
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(18)ela vem auxiliar em determinados termos que os aprendizes consideram dificies de
(19)assimilar ou de compreender por completo um texto, uma noticia de jornal , um didlogo
(20)dentre outros géneros que trabalho na sala de LE.

(21) P: Vocé deseja acrescentar mais a respeito da traducéo?

(22) L: Que devemos sempre levar estratégias para sala de aula (+), pois sé assim estaremos
(23)contribuindo para um aprendizado mais dinamico e com diversas possibilidades de
(24)aprendizagem.

(25) P: Agradeco imensamente pela sua participacéo!

(30) L: Imagina, foi 6timo participar!”. (Entrevista 15/03/2019.1).

No excerto (21), Luana vem esclarecer que no decorrer do seu Estagio Supervisionado
tinha receio de usar a traducdo em sala de aula, pois sempre se lembrava de sua formacéo no
ensino fundamental e médio ndo como algo que fosse eficaz para sua aprendizagem enquanto
aprendiz de LE. Contudo, ao mesmo tempo, sua crenca vai se modificando quando comeca a
atuar no Estagio de Letras, nas escolas. Nesse sentido, sua crenca passa a ser de incluir a
traducdo em suas aulas com a utilizacdo de estratégias oriundas do inglés instrumental, como
menciona: “skimming e scanning” (linha 11). Vale destacar, como ja comentado
anteriormente, o que defende Barcelos (2006), que as crencas sdo socialmente construidas de
acordo com o meio e transformadas no contexto em que se insere. Nesse caso, Luana refletiu
acerca das dificuldades dos alunos diante dos assuntos abordados em sala de aula.

Por volta dos anos 90, as pesquisas acerca das crencas de aprendizagem de aprendizes
de LE, priorizavam o papel do contexto na vida do aluno. Desse modo, o contexto tornou-se a
chave essencial para coletar e analisar dados (BARCELOS, 2006). E importante ressaltar que
se ndo levarmos em consideragdo o contexto no qual as professoras em formagdo estdo
inseridas torna-se mais complexo analisar tais crencas e emocdes investigadas.

Diante dessa reflexdo de Luana sobre o uso da traducdo em sala de aula, retomamos
Cook (2010), que ressalta algumas questdes importantes que os professores precisam adotar
em sala de aula, como levar em consideragédo que existem diversos estilos de aprendizagem e,
ainda, verificar quanto ao uso da traducdo em aula, isto €, com que frequéncia vamos nos
utilizar dessas traducOes. Luana tambem deixa explicito que a traducdo vem auxiliar 0s
aprendizes que tenham mais dificuldades de compreender um texto como noticia de jornal,
um dialogo, dentre outros diversos géneros.

A professora em formagdo também utiliza a pratica do ensino colaborativo, colocando

os aprendizes em grupo, com finalidade de um ajudar ao outro durante os exercicios. E
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relevante também esclarecer que, ao usar a colaboracdo em sala de aula, os alunos podem néo
sO trocar informacdes a respeito da tarefa a ser realizada, como podem também aprender a
coconstruir o conhecimento (FIGUEIREDO, 2006; SWAIN, 2000). Dessa forma, podemos
direcionar o aluno para uma aprendizagem mais significativa, com maior participacdo no

processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa.

Aline - Excerto (22)

“(1)P: (Bem... iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-Servigo).

(2) P: Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?

(4)A: Bom(+) particularmente, eu ndo gosto de usar a tradu¢cdo em minhas aulas, procuro
(5)fazer com que os alunos compreendam com o conhecimento de mundo que eles ja trazem
(6)para a sala de aula.

(7) P: Que estratégia vocé utiliza com a traducéo em sala?

(8) A: E (+) como mencionei (+)o conhecimento de mundo é fundamental.

(9) A: Eu (+) bom (+) peco para eles destacarem os cognatos do texto, ou dialogo,
(10)verificarem as tipologias textuais. E (+) se de tudo, ndo conseguirem compreender o
(11assuntoinformado, eu levo uns dicionarios impressos que tenho e divido a sala em grupos
(12)para realizar a pesquisa do verbete em questdo. E dessa forma (+) consigo que a turma
(13)troque informacgdes de conhecimentos e também (+) ( eles participam de maneira
(14)interativa e prazerosa).

(15) P: Para vocé, professora em formacéo, qual a contribuicdo da traducdo no ensino de
(16)lingua inglesa? Entdo...muitos até querem utilizar o celular para traduzir, mas... (eu
(17)incentivo a manusear o dicionario impresso), pois ha aprendizes que nunca usaram um
(18)dicionario impresso em sala de aula. Com isso (+)eu penso que a traducédo somente sera
(19)atil se for para incentivar o uso do dicionario. Mas (+)prefiro trabalhar com as
(20)experiéncias que o aprendiz ja traz de casa.

(21)P: Bem (+), algo mais vocé tem a dizer sobre as experiéncias, a tradugéo?

(22) A: Bom (+) que trabalhar em sala de aula e incentivar o aprendiz de lingua inglesa na
(23)aprendizagem desse idioma € gratificante, um sinal de dever cumprido.

(24) P: Pois obrigada pela sua disponibilidade em participar da pesquisa. (27) A: Foi um
(25)prazer poder contribuir!”. (Entrevista 15/03/2019.1).
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O discurso de Aline releva que ela ndo é a favor do uso da traducdo em sala de aula de
LE, como verificamos nas linhas 4, 5 ¢ 6: “Bom (+) particularmente eu ndo gosto de usar a
traducdo em minhas aulas, procuro fazer com que os alunos compreendam com o
conhecimento de mundo que eles ja trazem para a sala de aula”. E interessante pontuar que
Aline prefere utilizar metodologias que instiguem os alunos a refletirem sobre o texto
abordado. Sua crenca é ndo utilizar a traducdo, mas trabalhar diferente, com dicionarios
impressos, tipologias textuais para que a aula se torne interativa.

Aline conduz um ensino de lingua inglesa em uma abordagem participativa, que
resulta no que Almeida Filho (2013, p 13) defende: “uma abordagem se constitui numa
filosofia de trabalho, verdadeira forca potencial capaz de orientar as decisdes e acdes do
professor nas distintas fases da operacdo global de ensino”. Nessa perspectiva, podemos
afirmar que essa forca que orienta as decisdes do professor estd intimamente ligada a maneira
como ele recebeu o seu conhecimento durante sua formagédo. Assim, Aline permanece na
crenca de usar os dicionarios em sala e em grupo para o desenvolvimento da aprendizagem de
inglés, excluindo o método de traducéo da sala de aula de LE.

Vale salientar a visdo de Barcelos (2003, p. 73) a respeito da crenca dos professores de
inglés em relacdo a aprendizagem do idioma: “uma das mais importantes caracteristicas das
crencas refere-se a sua influéncia no comportamento. (...) elas sdo fortes indicadores de como
as pessoas agem”. Desse modo, Aline influenciada por experiéncias anteriores, seguia
fielmente na sua préatica com atividades que néo utilizassem a tradugdo, mas sim a reflexao, a
compreensdo dos assuntos abordados. E ainda pontuava que a tradugdo poderia contribuir
para o conhecimento em sala de aula se esta fosse a causa de incentivo para a utilizacdo do

dicionario em sala de aula.

Talia - Excerto (23)

“(1) P: ( Bem (+) iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-servico).

(2)P: Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?

(4)T: Eu (+) (professora em formacéo acho de grande relevancia utilizar traducdo na sala
(5)de aula juntamente com seus alunos), desde que (+) ndo permaneca algo rotineiro, em
(6)todas as aulas. Mas (+) como uma estratégia de entendimento de certos termos séo
(7)dificeis de compreensdo em um determinado texto, artigo de revista ou jornal.

(8) P: Entdo (+) que estratégia vocé utiliza com a tradugdo em sala?
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(9)T: Assim (+) sabemos que nem todos possuem um dicionario impresso em casa, desse
(10)modo eu consigo tomar emprestado de alunos de outras turmas e fago uma espécie de
(11)competicdo em sala de aula, de grupo um, grupo dois (+) para quem conseguir primeiro
(12)serd o ganhador e tera que explicar o texto para seus colegas de classe. Na turma que
(13)trabalhei, consegui controlar e foi bem certo.

(14) P: Bom (+) inicialmente vocé ja respondeu minha pergunta, mas apenas para
(15)confirmar (+) para vocg, professora em formacéo, qual a contribuicdo da tradugdo no
(16)ensino de lingua inglesa?

(17) T: Entdo (+) é importante a traducdo de frases ou palavras que o aprendiz ndo consegui
(18)compreender o contexto geral do assunto abordado.

(19) P: Bom (+), vocé gostaria de acrescentar algo mais sobre 0 assunto?

(20) T: Nao, acho que disse tudo que considerava essencial sobre a traducéao.

(21) P: Entéo, muito obrigada pela participacéo!

(22)T: Por nada, eu que agradeco!”. (Entrevista 15/03/2019.1).

A resposta da participante sobre as questdes sdo favoraveis ao ensino e aprendizado
dos educandos. Talia demonstra preocupagdo em como sera vivenciada a lingua inglesa pelos
alunos com a afirmagao nas linhas 4, 5 ¢ 6: “Eu (+) professora em formacao, acho de grande
relevancia utilizar traducdo na sala de aula juntamente com seus alunos, desde que nao
permaneca algo rotineiro, em todas as aulas”. Usar a tradugdo faz parte de sua praxis,
contudo, € necessario prudéncia para que a aula ndo se resuma apenas em traduzir, ou ainda,
ndo se torne o que costumamos designar em inglés de boring class (aula chata).

A académica de Letras, em seu estagio, planeja suas aulas com criatividade, utiliza-se
dos dicionarios dos colegas de outra série para ministrar sua aula de maneira que todos os
alunos possam interagir entre si. Entdo, observamos também que Talia preserva a troca de
experiéncias, ha uma interacdo entre aluno-professor. Como sublinha Vygotsky (1998), a
interacdo, a troca de conhecimentos € um aspecto relevante para a aprendizagem. Dessa
forma, Talia segue os principios de Vygotsky (1998) em suas aulas, com a finalidade de
garantir um desempenho maior na aprendizagem de seus alunos.

Talia utiliza a ZDP como recurso principal para a mediacdo da aprendizagem de
linguas. Quando mencionamos a ZDP, é seminal ressaltar que ela conduz ao desempenho do
aluno de forma socialmente mediada, isto é, em relacdo & compreensdo, ao quanto foi
adquirida. Para tanto, isso insere as formas pelas quais o professor investiga o grau de

compreensdo do aprendiz e assim o orienta para um grau de desenvolvimento maior,
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culturalmente mediado. Também é importante verificar as ferramentas culturais que sao
destinadas ao aprendiz para que ele as utilize, por si mesmo, para o seu desempenho. Por tudo
isso, Talia estabelece uma relacdo entre teoria e pratica, utilizando a mediacdo-ZDP para

priorizar as habilidades da lingua inglesa com seus alunos.

Milena - Excerto (24)

“(1) P: (Entao (+) iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-servico).

(2) P:Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?
(4)M: Bom (+) Eu carrego ainda um pouco daquele sistema tradicional do meu ensino
(5)médio. Sempre tinha um texto valendo nota para traduzir). Assim (+) (6)nas minhas aulas
(6)de estagio eu utilizei muito a traducdo, mas como forma de competi¢do, para valorizar
(7)também os alunos e deixar a minha aula mais dinamica.
(8) P: Que estratégia vocé utiliza com a traducdo em sala e para vocé, professora em
(9)formacdo, qual a contribuicdo da traducdo no ensino de lingua inglesa?
(10) M: Bem (+) como relatei (+) ndo é o fator principal, mas vem somar ao processo de
(11)ensino e aprendizagem de inglés.
(12) M: Bom (+) gosto de trabalhar com competicdo entre 0s grupos para que os alunos
(13)possam interagir melhor na aula de inglés. Quando deixo o aluno traduzir sozinho,
parece (14)que a aula n&o rende.
(15) P: Pois muito bem (+), gostaria de acrescentar algo mais sobre o assunto?
(16)M: E (+) acho que disse tudo, mas (+) que o professor em formacdo vem com muitas
(17)crencas e emocdes formadas antes de passar pelo Estagio Supervisionado. E(+) quando
(18)acontece a pratica tudo se transforma.
(19) P: Agradeco sua participacao!
(20)M: Por nada, é um prazer ajudar!”. (Entrevista 15/03/2019.1).

Podemos inferir algumas concepgfes quanto as suas experiéncias enquanto aprendiz
de linguas. Milena apresenta que sua concep¢do € moldada pela experiéncia do sistema
educacional durante o seu ensino médio. Sua crenca € entdo de continuar com a prética da
traducdo em sala de aula de LE, mas de forma diferente, com dindmicas de grupos por meio
de competigdo, como verificamos nas linhas 5, 6 ¢ 7: “Sempre tinha um texto valendo nota

para traduzir. Assim, nas minhas aulas de estagio eu utilizei muito a tradugdo, mas como
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forma de competicdo, para valorizar também os alunos e deixar a minha aula mais

dinamica’.

Milena ainda defende sobre a traducdo como fator importante no ensino de inglés:
“Bem (+) ndo é o fator principal, mas vem somar ao processo de ensino e aprendizagem de
inglés” (linhas 10 e 11). Essa justificativa de Milena de que a traducdo vem somar ao ensino
de lingua inglesa vem ao encontro do que argumenta Ridd (2000; 2003), de que a traducéo
auxilia no desenvolvimento do raciocinio dos aprendizes. E fundamental a afirmacdo de
Milena nas linhas 13 e 14: “Quando deixo o aluno traduzir sozinho, parece que a aula nao
rende”. Nesse momento, percebemos que a professora em formacgéo expressa que a aula ndo
traz um aprendizado mais dindmico, quando ela segue trabalhando apenas de forma individual
com seus alunos.

As afirmacgdes de Milena nos orientam a refletir sobre os beneficios da traducéo na
sala de aula de LE, vindo contribuir com um ensino comunicativo. Diante dessa relevancia,
apresentamos os argumentos de Ridd (2003, p. 102): “a traducdo empregada de forma
consciente e criativa pode enriquecer o ensino nos moldes da abordagem comunicativa sem,
de maneira alguma, contrariar os postulados e as filosofias que as cercam”. Para o autor, a
traducdo utilizada de maneira criativa vem beneficiar e enriquecer o ensino de lingua inglesa
na perspectiva comunicativa. Assim, Milena trabalha a lingua inglesa de uma forma que

envolva todos os aprendizes em sala de aula.

Karina - Excerto (25)

“(1) P: (Entao (+) iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-servico).

2) P:Durante sua atuagdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?

(4) K: Eu (+) no meu estagio de lingua inglesa, ndo utilizei a traducdo em sala de aula de
(5)nenhum diélogo ou texto trabalhado. Particularmente, ndo vejo vantagens sobre traduzir
(6)em sala de aula.

(7) P: Entdo, como vocé trabalha a lingua inglesa sem a tradugéo?

(8) K: Gosto de falar bem devagar para o aluno do ensino médio, com gestos, entonacdes que
(9)estimulem os alunos a pensar em inglés, mesmo que tenham algumas dificuldades.
(10)Costumava gravar os audios em inglés com minha propria voz, para antes entregar o

(11)texto ou didlogo em inglés para assim facilitar a compreensdo sem precisar utilizar a
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traducgéo.

(12) P: E quando os alunos tinham duvidas, vocé professora em formacdo usava que
(13)estrategia? K: Eu voltava no texto, ou artigo de jornal e pedia a eles que verificassem
(14)quais as palavras que mais se repetiam no texto, compreender de forma geral, pois
(15)quando eles (alunos) forem fazer um concurso nao ha dicionarios ou tradutores para
(16)consultar. Dessa forma, continuei trabalhando até o final do meu estagio, bom, nessa
(17)escola estadual, tive um bom resultado e até elogios da professora titular.

(18)P: Vocé gostaria de acrescentar mais algo?

(19) K: Bom (+) gostaria de frisar que apds o Estagio Supervisionado somos realmente outra
(20)pessoa, seja pelo contexto ou porque tinhamos crencas que faziam parte da nossa
(21)Educacéo desde o fundamental e medio.

(22)P: Muito obrigada pela sua participacao!

(23) K: De nada, professora!”. (Entrevista 15/03/2019.1).

Na fala de Karina, nesse excerto (25), notamos que a traducao nao foi o foco principal
em suas aulas, durante o estagio de lingua inglesa. Como ela ressalta nas linhas 4 e 5: “Eu(+)
no meu estagio de lingua inglesa, ndo utilizei a tradugdo em sala de aula de nenhum diélogo
ou texto trabalhado. Particularmente, ndo vejo vantagens sobre traduzir em sala de aula”.
Karina adverte que na sua pratica ndo ha vantagens em utilizar a traducdo em sala de aula de
LE. Ela ainda pontua a questdo na prontiincia, como percebemos nas linhas 8 a 11: “Gosto de
falar bem devagar para o aluno do Ensino Médio, com gestos, entonagdes que estimulem os
alunos a pensar em inglés, mesmo que tenham algumas dificuldades. Costumava gravar 0s
audios em inglés com minha propria voz, para antes entregar o texto ou didlogo em inglés
para assim facilitar a compreensdo sem precisar utilizar a tradugdo”.

Entdo, Karina enfatiza a questdo da pronincia para uma boa compreensao do texto ou
didlogo em sala de aula. Ao gravar com sua propria voz, ela incentiva o aluno a entender o
texto de acordo com sua realidade, com o contexto em que ele se encontra. Karina leva a sala
de aula outra perspectiva de ensino sem recorrer a traducdo; instiga os alunos a pensarem, a
lerem quantas vezes por possivel, para assim conseguirem compreender o texto, artigo,
dialogo abordado.

Assim, verificamos o empenho de Karina em promover oportunidades na
aprendizagem de inglés, na sala de aula de LE, por meio de seus &udios, excluindo a tradug&o.
Nessa perspectiva de uma aula mais comunicativa, da valorizacdo da pronuncia, afirma

Almeida Filho (2013, p. 52) que ¢ favoravel que “se estabeleca um clima de confianga como o



136

de uma pequena comunidade de aprendizes identificados uns com 0s outros e que haja

oportunidades de compreensao e expressdo de significados pessoais”. Esse clima de

confianca, como esclarece Almeida Filho, é oportunizado pela professora em pré-servico

Karina, em que verificamos em suas respostas a atuacdo de pesquisadora. Ela prefere criar

oportunidades de aprendizagem sem o uso da traduc&o.

Ao término dessa categoria sobre a crenca da traducdo em sala de aula, apresentamos

0 quadro de resumo das crencas dos participantes.

Quadro 9 - Crencas sobre a traducdo em sala de aula.

1. Luana

Crenga de incluir a tradugdo em suas aulas com estratégias originadas d
inglés instrumental;

Utiliza também a colaboragdo nos exercicios em sala de aula.

D

2. Aline

Sua crenga ndo € utilizar a traducdo, mas trabalhar de forma diferente;
Uso de dicionarios impressos com uma aula interativa, com uso

das tipologias textuais.

3. Talia

Sua crenga é usar a traducdo em sala de aula, mas que ndo permanega um
rotina;
Segue os principios de Vygotsky (1998);

A ZDP é seu recurso principal para mediacdo da aprendizagem de linguas.

4. Milena

Crenca de que a traducdo vem somar ao processo de ensino
e aprendizagem de inglés;

A professora trabalha a lingua inglesa de forma que todos participem.

5. Karina

Crenca de que a traducéo ndo traz vantagens ao ensino de inglés;
Seu foco principal é no ensino de pronincia, em uma aula mai

comunicativa, sem o uso da tradugéo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio do Quadro 10 - Crencas sobre a traducdo em sala de aula, verificamos as

diferencas e as semelhancas acerca das crencas em relacdo a traducdo na sala de aula de LE.

Luana defende a traducdo, mas nos estilos do inglés instrumental; enquanto Talia segue 0s

principios de Vygotsky (1998), mas que nédo seja rotina em sala de aula; Milena salienta que a

traducdo faz parte do ensino de LE, que ela vem contribuir no processo de aprendizagem.

Assim, as duas participantes, Aline e Karina, seguem na mesma direcdo, afirmando que a

traducdo ndo é importante. Aline prefere trabalhar com as tipologias textuais e Karina

direciona sua prética para o ensino de pronuncia.
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4.4 Andlise e discussao dos Relatorios de Estagio

Esta ultima categoria refere-se aos relatorios de estagio (as narrativas) das professoras
em formacdo que finalizaram sua regéncia de sala de aula com estes relatérios. Entdo,
apresentaremos 0s impactos das emocgOes e crengas na construcdo de uma identidade mais
fluida e dindmica dessas professoras durante o Estagio de LE. E ainda algumas atividades
interdisciplinares desenvolvidas pelas professoras em pré-servico que foram cruciais nessa
relacdo entre emocdes, crencas e identidades. E importante pontuar que essa identidade mais
fluida acontece devido ao final do Estédgio, pois 0 académico sente-se mais seguro diante da
pratica, embora o inicio de todo trabalho de regéncia seja marcado por muitos
guestionamentos em busca de solucdes imediatas.

Vale salientar que as categorias anteriores foram analisadas em outra escola de ensino
médio da rede estadual, quando as participantes ainda ndo tinham concluido seus estagios.
Desse modo, esta etapa identifica as emocGes durante o Estagio de LE em relacdo as praticas
pedagdgicas das professoras em pré-servico. Nessa Ultima escola do ensino médio, as
académicas de Letras, as professoras de lingua inglesa com o apoio da direcdo da escola,
realizaram atividades interdisciplinares de inglés com algumas disciplinas do ensino médio.
Com muito entusiasmo, as professoras em formagao mencionaram em seu relatorio de estagio
as emocdes, as crencas e as experiéncias vivenciadas nessa escola com suas praticas por meio
de atividades interdisciplinares.

Assim, apresentamos essas experiéncias, como seguem.

4.5 Emocgdes e atividades interdisciplinares durante o estagio de LE

Luana - Excerto (26)

“ (1) Nesse relatorio, procuro expor um pouco de tudo o que aconteceu durante a regéncia.
(2)Um fato importante € que nunca mais serei a mesma. Planejamos bastante, neste
(3)planejamento utilizamos na escola Il da rede estadual projetos (interdisciplinares que
(4)envolveram literatura, redacéo e interpretacao de textos.

(5)Podemos citar a parceria com as professoras titulares de Portugués e Literatura, Inglés,
(6)Fisica. Atividades que envolviam a contacéo de histérias em Inglés Portugués e ainda a
(7)histdria da Fisica. No inicio do estagio tinha uma concepgdo de que era impossivel

(8)trabalhar com projetos interdisciplinares principalmente se fosse com a disciplina de
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(9)Lingua Inglesa. Ensinar uma lingua estrangeira na escola publica era uma maratona,
(10)uma grande inseguranga, isso ja estava dentro de minha cabeca antes de ingressar na
(11)Universidade. E ainda verifiquei que os professores e os futuros professores precisam
(12)direcionar sua pratica de forma interdisciplinar, pois favorece essa construcéo
(13)integradora, ha um elo entre conhecimento e préatica. E interessante relatar que um
(14)projeto deixa uma espécie medo, ndo sei bem explicar, mas quando iniciamos com as
(15)aplicacdes das atividades, verificamos que é possivel. E enxergar os alunos participando

(16)com muito mais entusiasmo, ai tudo vale a pena.”. (Relatorio Estagio 2019.1)

Nesse excerto 26, observamos que Luana descreve e reflete sobre o planejamento
durante o estagio de forma interdisciplinar, dialogando com outras disciplinas do Ensino
Médio. Nesse contexto, destacamos a questdo da parceria na interdisciplinaridade abordada
por Fazenda (2003, p. 65)

No dmbito da minha tese defendi a proposi¢cdo de que, na atividade teorica e prética
da educacdo, a parceria se constitui como mediacdo privilegiada para consolidacdo

da intersubjetividade, podendo ampliar, quando revestida de rigor, de autenticidade
e de compromisso, a possibilidade de um projeto interdisciplinar.

Nessa questdo da parceria no ambiente escolar e da possibilidade de um projeto
interdisciplinar, Fazenda (2003) esclarece que € possivel essa mediacdo com palavras
essenciais: rigor, autenticidade e compromisso. Este comprometimento com a pratica
pedagdgica Luana enfatiza no seu relatorio de estagio. Suas emocdes de ensinar uma lingua
estrangeira ocorrem antes de iniciar a sua vida académica como expressa nas linhas 09, 10,
11 : “Ensinar uma lingua estrangeira na escola publica era uma maratona, uma grande
inseguranca, isso j& estava dentro de minha cabega antes de ingressar na Universidade”.
Notamos que a emogdo predominava antes de cursar Letras. Contudo, esse sentimento de
inseguranca foi se modificando também quando a participante relata nas linhas 13, 14 e 15 a
questdo do medo, mas que aos poucos foi acreditando na relacdo teoria e pratica, com
aplicacbes das atividades interdisciplinares : “E interessante relatar que um projeto deixa
uma espécie de medo, ndo sei bem explicar, mas quando iniciamos com as aplicacdes das
atividades, verificamos que € possivel”.

Conforme a atitude de Luana sobre suas emocdes, que também foram transformando
com a pratica, apresentamos a visdo de Maturana (2009, p. 64), que afirma: “a reflexdo ¢ a
chave para mudarmos nossa emog¢do”. O autor vem esclarecer que por meio da reflexdo ¢

possivel modificarmos nossa emocdo e, consequentemente, também conseguirmos
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transformar nossas a¢@es. Luana, ap6s a aplicacdo do projeto interdisciplinar (as atividades),
refletiu que tudo era possivel, a inseguranca e 0 medo que pairavam ja nao existiam mais,
como percebemos nas linhas 15 ¢ 16: “E enxergar os alunos participando com muito mais
entusiasmo, ai tudo vale a pena”.

Desse modo, Luana foi organizando seu modo de atuar e trabalhando de forma
comunicativa e interdisciplinar na Escola Il. Sob o viés do ensino comunicativo, vale destacar
os principios de Almeida Filho (2013, p. 36) quando pontua que 0 ensino comunicativo
“organiza as experiéncias de aprender em termos de atividades relevantes/tarefas de real
interesse e/ou necessidade do aluno”. A partir dessa experiéncia, depreendemos que a
académica em pré-servico direcionou sua praxis com atividades relevantes e
interdisciplinares. Luana destaca ainda a importancia das parcerias entre as disciplinas
“Portugués e Literatura, Inglés, Fisica” (linhas 5 e 6) para o desenvolvimento das atividades
interdisciplinares por meio da contacdo de histdrias, interpretacdo de textos e exercicios de
redacdo que estimulavam os alunos a escreverem e a participarem com “entusiasmo”, COMO

cita Luana, na linha 16.

Aline - Excerto (27)

“ (1) Escrever sobre sua pratica ndo € nada facil, mas cada aula que ministrava
(2)simplesmente anotava em um caderno, como se fosse uma espécie de diario da disciplina
(3)Estéagio Supervisionado. Ainda recordo, parecia o primeiro dia da regéncia, minhas maos
(4)estavam geladas, meu corpo suava e muito ansiosa, mas aos poucos consegui explicar
(5)como seria desenvolvido o conteldo. A preocupacdo em desenvolver atividades dinamicas
(6)e interdisciplinares estava presente no cotidiano da regéncia, a orientacdo da professora
(7")formadora da disciplina Estégio acerca das atividades interdisciplinares foram
(8)fundamentais. Assim, alinhando a teoria com a pratica desenvolvemos, no segundo ano do
(9)ensino médio, um projeto que resultou em um pequeno seminario interdisciplinar de
(10)algumas disciplinas que abracaram a ideia de trabalhar nesse didlogo entre disciplinas.
(11)Escolhemos trabalhar com musicas no ensino de Lingua inglesa, Lingua Portuguesa,
(12)Geografia, Historia. As atividades de Inglés e Portugués era planejadas sempre aos
(13)sdbado, para que durante a semana todos pudessem caminhar no mesmo ritmo. A
(14)atividade foi o Hino da cidade, com isso, foi possivel promover esse intercambio entre as
(15)disciplinas. Antes da realizacéo das atividades, explicamos por meio de slides o que seria
(16)interdisciplinaridade ”. (Relatorio de Estagio 2019.1).
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Verificamos, nos relatos de Aline, a preocupagédo em registrar tudo o que acontecia no
decorrer da regéncia. Seu corpo passava por um emaranhado de emocdes desde seu
nervosismo, destacado pelas expressdes: “mdos geladas”, “meu corpo suava”, ‘“muito
ansiosa” (linha 4 ). Damasio (2000, p. 51) também realca acerca das transformac@es por
meio das emogdes: “as emogdes acarretam mudangas no proprio cérebro. Juntamente com as
mudangas explicitas no corpo”. Por isso, afirmamos que as emogdes sdao algo complexo que
resulta em modificaces corporais, de acordo com o estilo de cada pessoa. E justamente
durante esse periodo que muitos professores em pré-servi¢o entram em contato com a sala de
aula, portanto, surgem diversas sensagdes de ansiedade e incertezas. Refletindo sobre esse
quadro da regéncia, vemos que as emocdes estdo presentes a todo momento. Como salienta
Hansen (1999), a emocdo esta associada ao movimento e a motivacao, influenciando no agir
de cada individuo.

Sob esse viés, a participante Aline, mesmo sentindo todas as emocdes descritas, ao
mesmo tempo, foi o que a impulsionou a realizacdo do seminario interdisciplinar dialogando
com as disciplinas: “Lingua inglesa, Lingua Portuguesa, Geografia e Historia” (linhas 11 e
12 ). Ela conseguiu alinhar teoria e pratica como um elemento motivador, planejava sempre
aos sabados para desenvolver as atividades durante a semana de estagio. Dessa forma,
percebemos que a motivacdo de Aline pode ser ilustrada por Arnold e Brown (1999),
enfatizada no capitulo I, em que o que realmente é essencial na motivacdo é o fato de ela ser
direcionada. Assim, Aline transferiu toda essa motivacdo para a concretizacdo das atividades
interdisciplinares com seus alunos do ensino medio, incentivando-os durante todo o processo
de ensino e aprendizagem.

Neste excerto, a académica se utiliza da musica para estabelecer a interdisciplinaridade
nas disciplinas mencionadas. Cabe realcar a questdo da interdisciplinaridade, assinalada por
Fazenda (2008, p. 6) “a pesquisa interdisciplinar somente torna-se possivel, onde vérias
disciplinas se retinem a partir de um mesmo objeto”. Retomando o relatério de Aline,
notamos que os professores de outras disciplinas resolveram compartilhar do mesmo
instrumento — musica - utilizado por ela no seu estagio de lingua inglesa para trabalhar a
historia da cidade. Houve um denominador comum entre as disciplinas, como afirma Fazenda,
sobre a unido do “mesmo objeto”. A partir disso, a professora em formacgdo assegurou o

intercambio das disciplinas por meio da letra do Hino da cidade de Balsas.
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Talia - Excerto (28)

(1) “A disciplina Estagio Supervisionado expressa nos minimos detalhes o que realmente
(2)consideramos de importante. Como académica de Letras nesse processo formativo, vejo
(3)que na pratica tudo é diferente. E preciso pensar algo que realmente chame a atengdo do
(4)aluno, da sala que vocé é professor daquela disciplina. Entdo, antes de cada aula,
(5)comecava introduzindo com jogos, incentivando o vocabulario por meio de crosswords.
(6)Confesso que ndo era nada facil, pois pensava até em desistir da Faculdade por causa do
(7)estagio. Eram muitos questionamentos, sera que vou conseguir ter autonomia, o medo era
(8))constante. As aulas da professora formadora da Universidade foram a grande motivacéo
(9)para os estagios nas escolas de Ensino Médio. Como o material didatico era na maioria
(10)das vezes escasso, trazia noticias de jornais da BBC Brasil para incentivar atividades
(11)interdisciplinares no ensino de Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Histdria, Geografia.
(12)Sempre procurando uma noticia que abordasse os temas nas diversas disciplinas
(13)relatadas. A professora titular era uma pessoa que fazia toda conexdo com o0s
(14)professores das disciplinas, isto é, o assunto de Lingua Inglesa era trabalhado nas
(15)demais disciplinas a chamada leitura interdisciplinar como tratava o diretor da escola”.
(Relatorio de Estagio- 2019.1)

No excerto 28, a professora em pré- servigo acentua a importancia da disciplina de
Estagio Supervisionado para a formacdo do profissional de Letras; pontua também sobre a
teoria na Universidade, destacando o incentivo da professora formadora. Nesse sentido,
alinhamos nosso pensamento com Schon (1983) sobre o papel do Estagio Supervisionado em
preparar o aluno para uma performance independente, garantindo experiéncias e vivéncias na
pratica de sala de aula. Percebemos também, inicialmente, em Talia, um sentimento de
desénimo, medo, associado a crenga da autonomia no ensino de LE, em suas palavras, nas
linhas 7 e 8: “Confesso que ndo era nada facil, pois pensava até em desistir da Faculdade
por causa do estigio”; “Eram muitos questionamentos, serd que vou conseguir ter
autonomia, o medo era constante”.

Diante disso, refletimos sobre as crencas e emogdes na visdo de Frijda e Mesquita
(2000, p. 64) “as emocdes influenciam o pensamento em geral, ndo somente as crencas. Elas
fazem isso influenciando o pensamento bem como a sele¢ao de informagdes”. De acordo com
0s autores, as emogdes modificam todo 0 pensamento humano, ndo apenas as Crengas.

Quando Talia reflete sobre sua pratica de como chamar a atencdo do aluno em sala de aula,
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seja por meio de jogos ou crosswords (linha 5), relacionamos essas reflexdes também ao seu
modo de ensinar, & sua didatica. Nesse sentido, destacamos os estudos de Almeida Filho
(2013, p.17), que assevera que cada professor escolhe sua abordagem de ensinar. Como
argumenta: “uma abordagem equivale a um conjunto de disposi¢0es, conhecimentos, crengas,
pressupostos e eventualmente principios sobre o que € linguagem humana, lingua estrangeira,
e 0 que € aprender e ensinar uma lingua-alvo”. Dessa forma, a escolha do material didatico, a
maneira de como ministrar a aula, o contexto do aluno e também da escola em que a
professora em pré-servico realiza seu estadgio sdo levados em consideracdo. Assim, na
concepcéo de Talia, era necessario incentivar o aprendiz com algo diferente.

Vale acentuar que, mesmo com dificuldades, Talia conseguiu interagir de forma
interdisciplinar. Como sugere Cavalcante (2014, p. 330), “a interdisciplinaridade procura
tecer 0s possiveis pontos de contato entre varias areas, promovendo interconexdes que
facilitardo a apreensdo dos contetidos de forma integrada”. Seguindo esse principio da autora,
observamos que a interdisciplinaridade estabelece um direcionamento entre disciplinas e
conteddos, contribuindo para a construcdo de saberes, de forma integrada. Esse recurso da
interdisciplinaridade foi bem aproveitado na regéncia de Talia com noticias de jornais da BBC
Brasil, relacionadas ao cotidiano do aluno e sempre fazendo essa conexdao com as disciplinas:

“Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia” (linha 11).

Milena - Excerto (29)

“(1) Neste relatorio de Estagio Supervisionado, acrescento algumas inquietagoes,
(2)principalmente em relacdo ao livro didatico. Durante todas as aulas na Escola Il, a
(3)professora titular expressava claramente que era para terminar todo o livro e o conteudo
(4)de gramatica. Esse material adotado pela escola praticamente ndo tinha texto, apenas
(5)frases soltas e descontextualizada. Assim, com essa preocupac¢do comecamos a trabalhar
(6)com jogos, interpretacdo de texto, leitura, producéo textual, com assuntos que abrangesse
(7)a gramética e o cotidiano do aluno, como podemos elencar: Ordering Pizza, Arriving at the
(8)Supermarket, In the Library entre outros. Incentivamos a participa¢cdo em pares baseado
(9)em um ensino colaborativo e participativo. E importante registrar que ao entrar em sala
(10)de aula “eu realmente sentia que precisava fazer algo diferente, os alunos precisavam
(11)de mim”, eu sentia uma angustia muito grande no meu coragdo. Por varias vezes, eu
(12)ficava pensativa, sentia um nervosismo com esse estégio, ser4 que os alunos irdo gostar

(13)da aula, eles participardo?. Mas gradativamente, fomos realizando as atividades, e por
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(14)meio delas integramos questdes de educacdo financeira, questbes éticas, tudo isso, para
(15)n&o permanecer em uma disciplina isolada e fragmentada com assuntos apenas de
(16)gramética. Com isso foi possivel proporcionar ao aprendiz atividades dinamicas,
(17)colaborativas e interdisciplinares direcionado para realidade da turma”. (Relatério de
Estagio, 2019.1)

No fragmento 29, de Milena, assinalamos a persisténcia da professora em formacéo
por um ensino significativo, voltado para a colaboragdo. Como ressalta Figueiredo (2006, p.
12), a aprendizagem colaborativa “se refere, grosso modo, a situa¢es educacionais em que
duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas”. Dos ensinamentos desse
autor, extrai-se que a aprendizagem colaborativa prevé que os alunos trabalnem em conjunto
para promoverem as trocas de experiéncias/conhecimentos e a assisténcia mitua durante as
atividades, para que assim, por meio desta interacdo, aconteca uma aprendizagem
significativa.

Conforme o relatorio de Milena, evidenciamos a tentativa de superar a fragmentacéo
na sala de aula por meio das atividades relatadas, criando “uma nova atitude frente ao
conhecimento ¢ frente a vida” (DAMAS, 2009, p. 20). Desse modo, a aluna em pré-servigo
segue esse pensamento exposto pelo autor, de transformacdo de atitude diante do
conhecimento. Como podem ser percebidas também, as emocdes transparecem em seus
relatos, nas linhas 1, 2, 11 e 12 : “[...] algumas inquietacdes, principalmente em relagcdo ao
livro didatico”, “[...] eu sentia uma angustia muito grande no meu coracao”, “[...] sentia um
Nervosismo com esse estdgio . Por meio desse discurso, salientamos que o profissional de LE
¢ constituido, durante sua pratica em sala de aula, por diversas emoc¢des gquem Vém
transformar suas atitudes em ac@es para o bom desenvolvimento das habilidades necessarias
para o uso e aprendizado da lingua.

Para Milena, as emocdes serviram como uma espécie de motivacao diante das aulas a
serem ministradas. Como ela menciona nas linhas 13, 14 ¢ 15: “Mas gradativamente, fomos
realizando as atividades, e por meio delas integramos questdes de educagdo financeira,
questBes éticas, tudo isso, para ndo permanecer em uma disciplina isolada e fragmentada
com assuntos apenas de gramatica”. A pratica saiu do papel e foi exercida com
interdisciplinaridade, sem fragmentacdes, tudo de acordo com a realidade da turma. Por tudo
isso, € interessante apresentar as emog¢des na perspectiva de Fonseca (2016, p. 369): “As
emoc0es, hoje universalmente reconhecidas, assumem um papel fundamental nas interagdes

sociais, que contextualizam qualquer tipo de aprendizagem. Porque ndo nascemos ensinados,
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temos que aprender num contexto social e emocional [...]”.

Diante das palavras desse autor, percebemos que as emocGes influenciam nas
interacdes sociais, nos processos de aprendizagem, na pratica do professor de LE. Dessa
forma, cabe ao professor criar condicdes favoraveis para uma aprendizagem gque promova a
troca de conhecimentos de maneira que os alunos possam se tornar cidaddos criticos e

competentes.

Karina - Excerto (30)

“(1) Reproduzir um relatorio sobre o que aconteceu durante seu estagio ndo é nada facil,
(2)porém, pretendemos ser breves com essa experiéncia maravilhosa. O curso de Letras
(3)realmente s6 faz quem tem amor. Estudamos e explicamos teorias segundo diversos
(4)autores, mas € justamente na pratica que percebemos a realidade sob outra Otica. No
(5)ambiente escolar o professor precisa ser magico, ser psicélogo, médico e mediador entre
(6)as esferas do conhecimento. Ao longo do estagio na Escola Il, foram muitos obstaculos a
(7)serem superados, enfrentamos um emaranhado de emocdes que muitas vezes ndo sabemos
(8)como isso acontece. Bom... o medo, a incerteza é o que mais mexe coOm 0 NOSSO emocional.
(9)Contudo, quando vocé comeca a preparar as aulas e ainda tem a questédo da escola, vocé
(10)percebe que sim, vai dar tudo certo. Assim, seu coracdo respira. Bem, em relacédo as
(11)atividades, estas foram realizadas com textos orais e escritos, por meio de revistas,
(12)incentivando a producdo de pequenos textos em inglés, associando as disciplinas de
(13)Historia, Arte, Lingua Portuguesa e a cultura local. Utilizamos também de Historias de
(14)Trancoso contadas pelos idosos da regido. Além disso, priorizamos a colaboracdo na

(15)sala de aula através das atividades interdisciplinares”. (Relatorio de Estagio 2019.1)

A reflexdo de Karina, professora em pré-servico, reforca a dedicacdo do profissional
de Letras “sO faz quem tem amor” (linha 3), enfatizando que antes de ser educador ¢ também
“magico, psicologo, médico e mediador do conhecimento” (linha 5). O excerto expressa ainda
que durante todo estagio aconteceram emocOes que a académica ndo conseguia explicar.
Nesta perspectiva da emocgao, Almeida (1999, p. 103) assevera que “a sala de aula ¢ um
ambiente onde as emocgdes se expressam”. Sendo assim, compreendemos que as emogOes
estdo entrelagadas ao ambiente escolar. Verificamos ainda que o planejamento das aulas
ocorreu de maneira interdisciplinar integrando Artes, Inglés, Lingua Portuguesa, Historia e

cultura local, por meio de Histdrias de Trancoso. E importante destacar que as atividades
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expostas por Karina foram realizadas de maneira interdisciplinar com auxilio da
aprendizagem colaborativa, em sala de aula. A professora trabalha com Historias de Trancoso,
uma cultura propria da regido de Balsas, para chamar a atencdo dos alunos e ainda valorizar a
cultura local.

A anélise do excerto (30) permite acrescentar caracteristicas das emoc¢des na visao de
Scherer (2005), enfatizando a V caracteristica: “as emog¢des influenciam no comportamento
do ser humano, sdo responsaveis pelas adapta¢des, comunica¢do e interagdo social”. A
professora em pré-servico, passou por varios obstaculos, mas movida pelo amor a profisséo
adaptou-se a realidade por meio de uma interacdo entre os demais professores das disciplinas,
trabalhando a interdisciplinaridade e a colaboracdo na sala de aula de LE.

Vale ressaltar que, de acordo com os dados dos relatérios de Estagio, para que ocorra a
aprendizagem colaborativa, é necessario o professor mudar a sua postura diante do ensino e
aprendizagem de lingua inglesa, perceber que as aulas podem ser dindmicas e colaborativas,
partindo do cotidiano de cada aluno, proporcionando oportunidades para que juntos possam
construir o conhecimento de forma socializada.

Observamos também que a interdisciplinaridade favorece tanto a formacéo do aluno
como também a dos pesquisadores/professores, superando a dicotomia ensino-pesquisa.
Dado o exposto, reafirmamos que a atuacdo de cada profissional envolvido em atividades
e/ou projetos interdisciplinares sdo essenciais para a integracdo entre teoria e pratica.
Frente a essas reflexdes, verificamos que a interdisciplinaridade é muito mais que um
conceito tedrico, € uma pratica.

A seguir elaboramos um quadro que resume as emocdes e as praticas pedagogicas com
atividades interdisciplinares, mencionadas nos relatorios de estagio de cada professora em

formagéo.

Quadro 10 — Emocdes negativas no inicio do Estagio de LE e as praticas pedagdgicas com

atividades interdisciplinares

1. Luana Emocdes negativas: Atividades Interdisciplinares:
insegurancga, medo. Por meio da contagdo de historias,

interpretagdo de textos, exercicios de

redacdo.
2. Aline Emocdes negativas/sensacGes | Atividades Interdisciplinares:
fisioldgicas: Através de musica - Hino da cidade de

“maos geladas”; Balsas.
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“corpo suava;

ansiosa.

Medo, desanimo;

3. Talia Emocdes negativas:

Atividades Interdisciplinares:
Com jogos, crosswords, noticias de

jornais - BBC Brasil.

Inquietacdes;

4. Milena Emocdes negativas:

Atividades Interdisciplinares:

Por meio do ensino colaborativo, de

Medo, desanimo;

Angustias; acordo com o cotidiano do aluno.
Nervosismo.
5. Karina Emocgdes negativas: Atividades Interdisciplinares:

Atividades por meio de Histérias de

Trancoso com ensino colaborativo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme apresentado no Quadro 13, observamos que Luana, Aline, Talia, Milena e
Karina expressam emocdes negativas semelhantes como medo, insegurancga, ansiedade,
incerteza e desanimo. Nesse sentido, de acordo com Reeve (2006), as emogOes manifestam-se
através de modificacbes fisiologicas, como foi possivel identificar nas descricdes das
professoras em pré-servico. As atividades foram desenvolvidas de forma interdisciplinar,
sendo que Milena e Karina trabalharam nos principios do ensino colaborativo. As atividades
foram diversas: contacdo de historias, interpretacdo de textos, musicas (Hino da cidade de
Balsas), noticias da BBC Brasil, jogos, crosswords e Historias de Trancoso.

Em vista disso, verificamos que as emocdes geram transformacdes fisiologicas e
conduzem os motivos para as agdes. Enquanto que as crencgas, sdo constituidas pelas
percepcdes acerca de um assunto abordado. Nesse sentido, Frijida (2000) esclarece que as
emoc0Oes estimulam e moldam as crencgas e, nesse estimulo, é possivel que a crenca seja
modificada ou permaneca resistente a transformacédo, gerando um impacto nas identidades dos
professores em pré-servigo.

Sendo assim, podemos afirmar que a partir das crencas pré-existentes, modificadas
pelas emocdes, essas professoras em pré-servi¢o criam novas crencas e fazem ressignificar as
identidades diante das agdes exercidas em sala de aula, no Estagio Supervisionado.

Apresentamos a seguir, as consideragdes finais da presente investigacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar ao téermino desta pesquisa, torna-se relevante retornar ao principio da
partida, as inquietacfes e aos gquestionamentos que nortearam este trabalho, com a finalidade
de apresentar as respostas encontradas e, dessa forma, realizar o resumo final desta pesquisa.

Na Introducdo, descrevemos a justificativa que conduziu a realizagdo desta pesquisa,
apresentando as inquietacbes como professora de Expressdo Oral em Lingua Inglesa no
contexto da instituicdo UEMA e ainda em relacdo ao Estagio Supervisionado, realizado pelas
professoras em pré-servico, nas escolas publicas estaduais. Diante do contexto, decidimos
como objetivo geral investigar as crengas e emocgdes de professores em formagéo inicial e
seus impactos na (re)construcdo de suas identidades profissionais.

Nos objetivos especificos priorizamos as seguintes acfes: a) verificar se e como as
crencas e emocgOes influenciam nas acBes e motivacdes das professoras em pré-servico; b)
apontar as crencas das professoras em pré-servico sobre a traducdo em sala de aula; c)
Descrever as crencas e emogdes das professoras em pré-servico; d) apresentar as atividades
interdisciplinares presentes no relatério de Estagio Supervisionado das professoras em
formacédo e como essas atividades contribuiram para préatica de sala de aula.

A investigacdo das crengas e emocdes de professores em formacéo inicial e seus
impactos na (re)construcdo de suas identidades profissionais, ocorreu através da andlise e
discussdo de diversos dados coletados. Foram utilizados os seguintes instrumentos: (1)
Questionarios abertos (I e I1); (2) Entrevistas orais (conversas informais individualmente com
cada participante); e (3) Relatorios de Estagio Supervisionado, as narrativas contadas pelas
professoras em formacdo no final da regéncia.

Como metodologia de investigagdo, optamos por realizar um estudo qualitativo de
cunho etnogréfico baseado nos principios de autores como André (2015), Moita Lopes
(2006), Bortoni-Ricardo (2008), Flick (2009) dentre outros. Assim, a partir da analise e
discussdo dos dados no capitulo anterior, buscamos responder as questdes deste estudo: As
crengas e emogdes influenciam na reconstrucdo da identidade profissional dos professores em
pré-servico? Quais as crencgas das professoras em pré-servi¢co em relacdo ao uso da traducéo
em sala de aula? Quais as emocOes expressas nos relatorios de Estagios? Quais as atividades
interdisciplinares descritas nos relatérios de Estagios?

As participantes da pesquisa foram cinco professoras em pré-servico, académicas do
Curso de Letras, UEMA, campus de Balsas. Todas receberam nomes ficticios para preservar

suas identidades. Denominamos de Luana, Aline, Talia, Milena e Karina. De maneira geral, as
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professoras em formagdo compartilham muitas crencas e emocdes que influenciam nas acoes
e motivacdes exercidas no momento final do Estagio Supervisionado, que sdo expressas nos
excertos do relatorio de Estagio.

Em relacdo a escolha do Curso de Letras e sobre a aprendizagem de inglés Talia e
Milena s&o influenciadas e incentivadas pelas crencas pela ascencdo social na profisséo
enquanto professoras de LE. Enquanto Luana, Aline e Karina defendem a relevancia de um
ensino e aprendizagem de maneira contextualizada, prevalecendo o ambiente em que a
formacdo e a aprendizagem estdo inseridas. Nessa perspectiva, Barcelos (1995) enfatiza que
as crencgas: a) permitem que o individuo compreenda o outro; b) oferecem estratégias para o
individuo se identificar com outros grupos; c) apresentam estrutura, ordem, direcdo e valores.

Em outro momento quando as professoras Sdo questionadas a expressarem suas
crencas acerca do ensino de inglés, o bom aprendiz, o bom profissional de LE, sobre ministrar
aulas nas escolas publicas, sobre o uso da tradugdo em sala de aula, percebemos como estas
crencas e emocdes sdo vivenciadas por experiéncias anteriores, seja no ensino Fundamental
ou Médio, ou ainda das experiéncias nos primeiros periodos da Faculdade, que influenciam
suas atitudes diante da regéncia de sala de aula e ainda na (re)construcdo de suas identidades
como professoras de LE. Nesse sentido, no que se refere aos principios socioculturais no
ensino de LE (LANTOLF, 2000), podemos afirmar que as experiéncias do professor em
formacdo procedem das relacBes do professor com outras pessoas socialmente e ressaltam
guem ele é, como ele age e 0s propoésitos que o fazem agir.

E importante realcar ainda acerca da influéncia das crencas e emoc@es nas identidades
das professoras em formacdo, como afirma Zembylas (2004), que a compreensdo discursiva
da emocdo no ambiente escolar permite analisar questdes de identidades por parte do
professor. Dessa forma, as experiéncias e atuagdes estdo relacionadas as emocdes e
identidades. Nessa direcdo, afirmamos que as crencgas existentes dessas professoras em pré-
servigo sdo modificadas pelas emocgoes e refletidas em suas identidades. Assim, podemos
fazer uma retrospectiva geral das etapas mencionadas acima no que se refere a cada
professora, com suas semelhancas e diferencas.

No que se refere as crengas sobre 0 ensino de inglés e 0 que seria um bom aprendiz as
professoras sdo unanimes em expressar sobre o treino diario e a boa fluéncia para o bom
desempenho do aprendiz de LE. Para tanto, as crencas do que seria um bom profissional de
LE estdo pautadas por Luana no incentivo do professor de LE; Aline direciona seu
posicionamento para a organizacdo e conhecimento do assunto abordado; Talia ressalta a

relevancia das habilidades em lingua inglesa; Milena sugere que o professor de LE deve trazer
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para sala de aula noticias atuais para serem trabalhadas; Karina é conduzida pelo ensino
colaborativo na sala de aula de LE.

Na categoria crencas acerca de ministrar inglés nas escolas publicas, verificamos
semelhancas na importancia das atividades colaborativas, na valorizacao das experiéncias dos
aprendizes, na dinamica do material didatico, nas préticas de proficiéncias. Sob a perspectiva
da traducdo em sala de aula as professoras apresentam diversos posicionamentos: Luana
sugere 0 uso por meio das estratégias instrumentais; Talia segue 0s principios de Vygosky
(1998), em que a ZDP € seu recurso principal em sala de aula de LE. Enquanto Aline e Karina
ndo consideram essenciais a tradugdo em sala de aula. Aline sugere trabalhar com tipologias
textuais e Karina, com o treino da pronuncia de LE.

No que concerne as emoc¢Oes expressas nos relatérios de Estagios das participantes,
podemos sintetizar da seguinte forma:

a) Emocodes negativas de Luana: inseguranga, medo;

b) Emocbes negativas / sensacGes fisioldgicas de Aline: mados geladas, corpo suava,
ansiosa;

c) Emocdes negativas de Talia: medo, desanimo;

d) Emogdes negativas de Milena: inquietacBes, angustias, nervosismo;

e) Emocdes negativas de Karina: medo, deséanimo;

Verificamos que as professoras em formacdo expressam emocdes semelhantes. A
forma como cada participante vivencia a emoc¢do conduz a uma agdo e construcdo de
identidades descritas nos relatorios de Estagio Supervisionado. Frases que consideramos
essenciais nos relatorios de Estagio Supervisionado:

1. “(..) Um fato importante € que nunca mais serei a mesma (...)”. (LUANA,
EXCERTO - 26);

2. “(..) “ansiosa, mas aos poucos consegui explicar como seria desenvolvido
conteddo (...)” (ALINE, EXCERTO - 27).

3. “(...) E preciso pensar algo que realmente chame a atencéo do aluno, da sala de
aula que vocé é professor daquela disciplina (...)” (TALIA, EXCERTO - 28).

4. “(..) E importante registrar que ao entrar em sala de aula eu realmente sentia
que precisava fazer algo diferente (...)”. (MILENA, EXCERTO - 29).

5. “(...) “No ambiente escolar o professor precisa ser magico, ser psicélogo, médico
e mediador entre as esferas do conhecimento (...)”. (KARINA, EXCERTO - 30).

Pode-se perceber uma fluidez nas experiéncias emocionais das participantes, durante o

Estagio Supervisionado. Mesmo no inicio de emogdes conotadas como negativas, como ja foi
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indicado, aos poucos, na atuacdo em sala de aula, precisamente no Estagio, essas crencas
modificadas pelas emogdes ddo lugar a uma nova identidade. Assim, entender a identidade
requer a compreensao do nosso “eu”. Nesse prisma, vale pontuar um aspecto importante que
se relaciona a identidade, é a subjetividade, como afirma Woodward (2000), em que a
construcdo de nossas identidades estd ligada as posi¢es que assumimos diante de um
contexto social e como as experienciamos. Em relacdo as professoras em pré-servico,
observamos essa nova postura diante das acfes e motivacOes para a realizacao da regéncia nas
salas de aulas de LE, nas escolas estaduais.

Nesse percurso, apresentamos as atividades interdisciplinares descritas nos relatorios
no ato da regéncia de sala da aula. A partir dessas atividades interdisciplinares as professoras
em pré-servico conseguiram ressignificar suas identidades. As acbes e motivacOes se
intensificaram com as seguintes atividades:

1. Atividades Interdisciplinares Luana: por meio da contagdo de histérias, interpretacdo
de textos, exercicios de redacdo. Disciplinas envolvidas: Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa,
Histdria e Geografia;

2. Atividades Interdisciplinares Aline: através de musica- Hino da cidade de Balsas.
Disciplinas envolvidas: Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Geografia e Histdria;

3. Atividades Interdisciplinares Talia: com jogos, crosswords, noticias de jornais-
BBC Brasil. Disciplinas envolvidas: Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Geografia e Historia;

4. Atividades Interdisciplinares Milena: por meio do ensino colaborativo, de acordo
com o cotidiano do aluno. Disciplinas envolvidas: Lingua Inglesa, Educacdo Financeira,
questdes Eticas.

5. Atividades Interdisciplinares Karina: atividades por meio de Historias de
Trancoso com ensino colaborativo. Disciplinas envolvidas: Lingua Inglesa, Lingua
Portuguesa, Historia, Arte e cultura local.

Sendo assim, verificamos a partir da analise das participantes o quanto as atividades
interdisciplinares foram essenciais para as acdes em sala de aula de LE e contribuiram de
forma significativa para a reflexdo, o autoconhecimento e para a formacao das professoras em
pré-servico, pois elas realizaram suas praticas por um novo Vviés, deixando o tradicional de
lado, passando por cima das crencas e emocdes e constituindo novas identidades. E ainda, que
¢ possivel ministrar aulas de LE de forma diversificada. Com base nessas discussdes,
realcamos que nossas identidades demonstram quem Somos, No que Cremos e COmo
realizamos nossas préaticas por meio da linguagem.

Por tudo isso, vale destacar o argumento de Barcelos (2000), em suas pesquisas, que
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salienta essa associagao acerca das crengas de alunos e professores e 0 ensino e aprendizagem
de linguas, asseverando que identidade e crencas sdo dependentes. Barbosa (2014, p. 72)
enfatiza em seus estudos “a relevancia das crencas e das experiéncias prévias que 0s
professores trazem consigo como aprendizes de linguas”. De acordo com a autora, torna-se
um fator essencial estudar essas crengas e experiéncias no processo de formacéo da identidade
do profissional de linguas.

Em suma, sugiro aos cursos de formacdo que realizem pesquisas sobre as
investigacOes das crencas, das emog0es, das motivacOes dos futuros profissionais de Letras,
visto que é importante o académico e o professor orientador do Estagio Supervisionado
conhecerem essas crengas e emogdes para uma nova construcao de identidades praticas. Nesse
caso, muitos professores em formacdo chegam ao Curso de Letras com visdes diferentes em
relacdo ao ensino de LE e, por esse motivo, é necessario sempre uma investigacdo para

melhorar cada vez mais a formacao do profissional de Letras.
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APENDICE A - Questionario |

1.

Qual o seu nome e quantos anos vocé tem?

2. Vocé ja havia lecionado inglés antes de ingressar no Curso de Letras UEMA,

campus Balsas?

3.

Vocé ministrou aulas em que turno durante a disciplina Estagio Supervisionado?

4. O que ou quem incentivou vocé a prestar vestibular para Letras Portugués/Inglés e

respectivas Literaturas na UEMA?

5.

6
7.
8

Vocé considera importante o idioma inglés?
O que o Curso de Letras trouxe de melhor para vocé?
Quais eram suas expectativas na aprendizagem de inglés?

Qual o seu olhar em relacdo a aprendizagem de inglés?
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APENDICE B - Questionario |1

1)
2)
3)
4)
5)

Relate sobre sua experiéncia de inglés na escola pablica?

Quais as contribui¢des da disciplina Estagio Supervisionado?

Na sua opinido, como deve ser o0 bom aprendiz de lingua inglesa?

Quais as praticas que vocé considera relevantes para o estudo desse idioma?

Na sua opinido, qual é o modelo a ser seguido de professor de inglés? Como deve

ser o bom profissional?

6)

Ministrar inglés na escola pablica é possivel? Quais as possibilidades?
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APENDICE C - ENTREVISTAS

Luana - Excerto (21)

“(1)P: (Bem, iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-Servigo)

(2) Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
traduzir (3)os textos ou as perguntas para os alunos?

(4)L: Bom (+) antes eu pensava diferente achava que era melhor ndo traduzir. Mas.. como
ha (5)alguns alunos que sentem mais dificuldades para compreender o texto eu, acabei por
adotar (6)a traducdo também. Assim (+) (antes eu considerava um metodo totalmente
tradicional, (7)s6 recordava do ensino fundamental e médio, quando a professora de inglés
50 colocava (8)um texto no quadro e as vezes nem explicava e dizia: “traduza, vale nota”).
(9) P: Que estratégia vocé utiliza com a traducdo em sala?

(10) L: E (+)nos primeiros estagios, eu refletia como agir (+) Assim, eu explicava sobre o
(11)assunto, usava as técnicas do inglés instrumental, como: skimming e scanning.

(12)Entdo (+) eu levava imagens de revistas sobre o texto, ou dialogo a ser trabalhado.

(13) Dividia os alunos em duplas para um ajudar o outro. Identificamos tambem as palavras
(14)cognatas do texto.

(15) P: Para vocé, professora em formacdo, qual a contribuicdo da traducdo no ensino de
(16)lingua inglesa?

(17)L: Assim (+) a tradugdo na minha opinido é apenas um complemento do ensino de inglés,
(18)ela vem auxiliar em determinados termos que os aprendizes consideram dificies de
(19)assimilar ou de compreender por completo um texto, uma noticia de jornal , um didlogo
(20)dentre outros géneros que trabalho na sala de LE.

(21) P: Vocé deseja acrescentar mais a respeito da traducéo?

(22) L: Que devemos sempre levar estratégias para sala de aula (+), pois sé assim estaremos
(23)contribuindo para um aprendizado mais dinamico e com diversas possibilidades de
(24)aprendizagem.

(25) P: Agradeco imensamente pela sua participacao!

(30) L: Imagina, foi otimo participar!”. (Entrevista 15/03/2019.1)
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Aline - Excerto (22)

“(1)P: (Bem... iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-servico).

(2) P: Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?

(4)A: Bom(+) particularmente, eu ndo gosto de usar a traducdo em minhas aulas, procuro
fazer (5)com que os alunos compreendam com o conhecimento de mundo que eles ja trazem
para (6)a sala de aula.

(7) P: Que estratégia vocé utiliza com a traduc@o em sala?

(8) A: E (+) como mencionei (+)o conhecimento de mundo é fundamental.

(9) A: Eu (+) bom (+) peco para eles destacarem o0s cognatos do texto, ou dialogo,
verificarem (10)as tipologias textuais. E (+) se de tudo, ndo conseguirem compreender o
assunto (11)informado, eu levo uns dicionérios impressos que tenho e divido a sala em
grupos para (12)realizar a pesquisa do verbete em questdo. E dessa forma (+) consigo que a
turma troque (13)informacdes de conhecimentos e também (+) ( eles participam de maneira
interativa e (14)prazerosa).

(15) P: Para vocé, professora em formacéo, qual a contribuicdo da traducéo no ensino de
(16)lingua inglesa? Ent&o...muitos até querem utilizar o celular para traduzir, mas... (eu
(17)incentivo a manusear o dicionario impresso), pois ha aprendizes que nunca usaram um
(18)dicionario impresso em sala de aula. Com isso (+)eu penso que a traducdo somente sera
(19)atil se for para incentivar o uso do dicionério. Mas (+)prefiro trabalhar com as
(20)experiéncias que o aprendiz ja traz de casa.

(21)P: Bem (+), algo mais vocé tem a dizer sobre as experiéncias, a traducéo?

(22) A: Bom (+) que trabalhar em sala de aula e incentivar o aprendiz de lingua inglesa na
(23)aprendizagem desse idioma é gratificante, um sinal de dever cumprido.

(24) P: Pois obrigada pela sua disponibilidade em participar da pesquisa. (27) A: Foi um
(25)prazer poder contribuir!”. (Entrevista 15/03/2019.1).
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Talia - Excerto (23)

“(1) P: ( Bem (+) iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-servico).

(2)P: Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?

(4)T: Eu (+) (professora em formacéo acho de grande relevancia utilizar traducdo na sala
(5)de aula juntamente com seus alunos), desde que (+) ndo permaneca algo rotineiro, em
(6)todas as aulas. Mas (+) como uma estratégia de entendimento de certos termos séo
dificeis (7)de compreensdo em um determinado texto, artigo de revista ou jornal.

(8) P: Entdo (+) que estratégia vocé utiliza com a traducdo em sala?

(9)T: Assim (+) sabemos que nem todos possuem um dicionario impresso em casa, desse
(10)modo eu consigo tomar emprestado de alunos de outras turmas e fago uma espécie de
(11)competicdo em sala de aula, de grupo um, grupo dois (+) para gquem conseguir primeiro
(12)sera o ganhador e tera que explicar o texto para seus colegas de classe. Na turma que
(13)trabalhei, consegui controlar e foi bem certo.

(14) P: Bom (+) inicialmente vocé j& respondeu minha pergunta, mas apenas para
confirmar (15)(+) para vocé, professora em formacéao, qual a contribuicdo da traducdo no
ensino de (16)lingua inglesa?

(17) T: Entdo (+) é importante a traducéo de frases ou palavras que o aprendiz ndo consegui
(18)compreender o contexto geral do assunto abordado.

(19) P: Bom (+), vocé gostaria de acrescentar algo mais sobre o assunto?

(20) T: Nao, acho que disse tudo que considerava essencial sobre a traducao.

(21) P: Entéo, muito obrigada pela participacéo!

(22)T: Por nada, eu que agradego!”. (Entrevista 15/03/2019.1).
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Milena - Excerto (24)

“(1) P: (Entdo (+) iniciando sobre o seu perfil de professora em pré-Servigo).

(2) P:Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?
(4)M: Bom (+) Eu carrego ainda um pouco daquele sistema tradicional do meu ensino
médio. (5)(Sempre tinha um texto valendo nota para traduzir). Assim (+) (6)nas minhas
aulas de (6)estagio eu utilizei muito a traducdo, mas como forma de competicdo, para
valorizar também (7)os alunos e deixar a minha aula mais dinédmica.
(8) P: Que estratégia vocé utiliza com a traducdo em sala e para vocé, professora em
(9)formacéo, qual a contribuicédo da traducéo no ensino de lingua inglesa?
(10) M: Bem (+) como relatei (+) ndo é o fator principal, mas vem somar ao processo de
ensino (11)e aprendizagem de inglés.
(12) M: Bom (+) gosto de trabalhar com competicdo entre 0s grupos para que os alunos
(13)possam interagir melhor na aula de inglés. Quando deixo o aluno traduzir sozinho,
parece (14)que a aula ndo rende.
(15) P: Pois muito bem (+), gostaria de acrescentar algo mais sobre o assunto?
(16)M: E (+) acho que disse tudo, mas (+) que o professor em formag&o vem com muitas
(17)crencas e emocgOes formadas antes de passar pelo Estagio Supervisionado. E(+) quando
(18)acontece a pratica tudo se transforma.
(19) P: Agradeco sua participacao!
(20)M: Por nada, é um prazer ajudar!”. (Entrevista 15/03/2019.1).
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Karina - Excerto (25)

“(1) P: (Entao (+) iniciando sobre o seu perfil de professora em pre-servico).

2) P:Durante sua atuacdo em sala de aula no Estagio Supervisionado, vocé costumava
(3)traduzir os textos ou as perguntas para os alunos?

(4) K: Eu (+) no meu estagio de lingua inglesa, ndo utilizei a traducdo em sala de aula de
(5)nenhum dialogo ou texto trabalhado. Particularmente, ndo vejo vantagens sobre traduzir
(6)em sala de aula.

(7) P: Entao, como vocé trabalha a lingua inglesa sem a tradugéo?

(8) K: Gosto de falar bem devagar para o aluno do ensino médio, com gestos, entonacgdes que
(9)estimulem os alunos a pensar em inglés, mesmo que tenham algumas dificuldades.
(10)Costumava gravar os audios em inglés com minha prépria voz, para antes entregar o
texto (11)ou dialogo em inglés para assim facilitar a compreensdo sem precisar utilizar a
traducéo.

(12) P: E quando os alunos tinham duavidas, vocé professora em formacdo usava que
(13)estratégia? K: Eu voltava no texto, ou artigo de jornal e pedia a eles que verificassem
(14)quais as palavras que mais se repetiam no texto, compreender de forma geral, pois
quando (15)eles (alunos) forem fazer um concurso ndo ha dicionarios ou tradutores para
consultar. (16)Dessa forma, continuei trabalhando até o final do meu estagio, bom, nessa
escola estadual, (17)tive um bom resultado e até elogios da professora titular.

(18)P: Vocé gostaria de acrescentar mais algo?

(19) K: Bom (+) gostaria de frisar que apds o Estagio Supervisionado somos realmente outra
(20)pessoa, seja pelo contexto ou porque tinhamos crencas que faziam parte da nossa
(21)Educacéo desde o fundamental e médio.

(22)P: Muito obrigada pela sua participagao!

(23) K: De nada, professora!”. (Entrevista 15/03/2019.1).
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)-
PROFESSOR EM PRE-SERVICO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Eu, Laira de Céassia Barros Ferreira Maldaner (UFT/PPGL), Curso de Doutorado, do
Programa de Pds-Graduacdo em Letras: Ensino de Lingua e Literatura, da Universidade
Federal do Tocantins (UFT), convido o(a) Sr(a)
para participar da pesquisa denominada As crengas e emocdes na (re)construcdo da

identidade profissional de professores em pré-servico. O objetivo deste estudo € investigar as
crengas e emocdes de professores em formacdo inicial e seus impactos na (re) construgéo de
suas identidades profissionais, quando iniciam os periodos de regéncia no Ensino Médio.
Nasce assim um trabalho sob a arte de tecer minunciosamente um panorama das crencas e
emocOes desses professores em formacao, revelando como as crencas e emogles podem
ressignificar suas identidades, e ainda, como as atividades interdisciplinares presentes nos
relatorios de Estagios foram relevantes para a préatica docente.

E necessario salientar também que a investigagdo das crencas e emocdes de
professores em formacéo inicial é fundante tendo em vista que fortalece um processo que néo
deve encerrar-se na graduacdo, mas ocorrer de forma continua. Informamos que o(a) Sr(a)
tem total de acesso, em qualquer etapa da pesquisa, sobre qualquer davidas. Desse modo,
seus relatérios de estadgio também serdo analisados. O(a) Sr(a) tem o direito garantido de ser
informado acerca dos resultados da pesquisa, e ainda possibilitarei todas as informacdes, caso seja
solicitado. Realgamos ainda, podem ter acesso ao trabalho concluido com os resultados finais
analisados.

Quanto aos beneficios da pesquisa aos participantes, estes se referem a formacao do
futuro profissional de Letras, pois, diz respeito a suas crengas e emogOes e seus impactos na
(re) construcao de suas identidades durante a disciplina Estagio Supervisionado. Além disso,
ressaltamos a relevancia de ensino de inglés mais dinamico e participativo.

Os riscos envolvidos nesta pesquisa refere-se aos desconfortos e exposicdo pessoal
do participante. Assim, isto pode ocorrer devido a investigagéo envolver um ambiente em que
0 participante estuda. Contudo, prometemos tomar todas as medidas de seguranca necessarias,
para que o Sr. (a) ndo fique exposto a qualquer etapa da pesquisa. Para preservar tais
desconfortos, a privacidade de cada participante sera respeitada, isto &, os resultados da
pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada, sigilo total.

Vale ressaltar que para analise e discussdo dos dados da pesquisa, serd usada uma
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linguagem acessivel, que ndo gerem desconforto aos participantes. Para tanto, utilizaremos os
dados coletados e resultados dessa pesquisa apenas no por meio cientifico, como podemos
elencar: revistas especializadas, seminarios, congressos, preservando sempre sua
identificacdo, por isso, usaremos nomes ficticios. Para obtencdo de qualquer tipo de
informacdo sobre os seus dados, esclarecimentos, ou criticas, em qualquer fase do estudo, o
(@) Sr (a) podera entrar em contato com o pesquisador responsavel na Rua José Nunes Filho,
nimero 400 ou pelo telefone (99) 982265074, ou ainda pelo e-mail
laira_de_cassia@yahoo.com.br

No que se refere as duvidas quanto aos aspectos éticos da pesquisa o(a) Sr (a) podera
estar entrando em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFT. O Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é formado por um grupo de pessoas que
garantem seus direitos como participante de uma determinada pesquisa e que sejam
respeitados. Assim, por algum motivo, vocé verificar que a pesquisa ndo estd sendo
desenvolvida de forma correta, ou ainda que pode estar prejudicado vocé, podera estar
solicitando o contato com o CEP da Universidade Federal do Tocantins pelo telefone 63 3229
4023, pelo e-mail: cep_uft@uft.edu.br, ou se direcionando ao endereco: Quadra 109 Norte,
Av. Ns 15, ALCNO 14, Prédio do Almoxarifado, CEP-UFT 77001-090 - Palmas/TO. O (A)
Sr(a) pode, ainda, realizar uma reclamacao, sem precisar se identificar, caso for necessario. O

horério de funcionamento do CEP é de segunda e terca, das 14 as 17 horas, e quarta e quinta,
das 9 as 12 horas.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma serd arquivada pela pesquisador, ambas assinadas por mim e pelo sr. (a), ficando uma via
com cada um de nos.

Eu, ,
fui informado sobre o que o pesquisador quer pesquisar e porque precisa da minha

colaboracdo. Sendo assim, concordo em participar do projeto, sabendo que a participacédo é
voluntaria e que ndo receberei nenhuma compensacdo financeira pela minha colaboracéo
nesta pesquisa, e ainda, que posso sair quando desejar. Recebi uma via do termo de
concordancia, que foi dada a oportunidade de ler e de elucidar as minhas duvidas.

Araguaina, de de 2020.

Participante da Pesquisa

Pesquisadora responsavel
Laira de Céassia Barros Ferreira Maldaner
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