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Que sei eu do que serei, eu que ndo sei o que sou?

Ser o que penso? Mas penso ser tanta coisa!

E ha tantos que pensam ser a mesma coisa que ndo pode haver tantos!
Génio? Neste momento

Cem mil cérebros se concebem em sonho génios como eu,

E a histéria ndo marcara, quem sabe?, nem um,

Nem havera senao estrume de tantas conquistas futuras.

Né&o, néo creio em mim.

Em todos os manicomios ha doidos malucos com tantas certezas!
Eu, que ndo tenho nenhuma certeza, sou mais certo ou menos certo?
Nao, nem em mim...

Em quantas mansardas e ndo-mansardas do mundo

Né&o estdo nesta hora génios-para-si-mesmos sonhando?

Quantas aspiragées altas e nobres e lucidas —

Sim, verdadeiramente altas e nobres e ltcidas —,

E quem sabe se realizaveis,

Nunca veréo a luz do sol real nem achardo ouvidos de gente?

O mundo é para quem nasce para o conquistar

E ndo para quem sonha que pode conquista-lo, ainda que tenha razéo.
Tenho sonhado mais que o que Napole&o fez.

Tenho apertado ao peito hipotético mais humanidades do que Cristo,
Tenho feito filosofias em segredo que nenhum Kant escreveu.

Mas sou, e talvez serei sempre, o da mansarda,

Ainda que ndo more nela;

Serei sempre o que ndo nasceu para iSsSo;

Serei sempre so o que tinha qualidades;

Serei sempre o que esperou que lhe abrissem a porta ao pé de uma parede sem porta
E cantou a cantiga do Infinito numa capoeira,

E ouviu a voz de Deus num pocgo tapado.

Crer em mim? N&o, nem em nada.

Derrame-me a Natureza sobre a cabeca ardente

O seu sol, a sua chuva, o vento que me acha o cabelo,

E o resto que venha se vier, ou tiver que vir, ou hdo venha.

(Trecho do Poema “Tabacaria”, de Fernando Pessoa)



RESUMO

CASTAGNARA, Maria Helena. Representagoes Identitarias de Professores de Lingua
Inglesa em Textos Autobiograficos. 2019. 182 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) —
Programa de Pds-Graduacao em Letras, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.
Pato Branco, 2019.

A presente pesquisa insere-se na area da Linguistica Aplicada, no campo da formagéo de
professores, e possui como tema a identidade docente. O objetivo geral € investigar as
representacbes identitarias de professores de Lingua Inglesa (LI), em textos
autobiograficos orais e escritos, a luz de teorias das Ciéncias Humanas e Sociais, por
meio de marcas enunciativas. Como objetivos especificos, temos: a) investigar os
conflitos/desafios experienciados pelos professores de LI participantes da pesquisa,
representados em seus textos autobiograficos; e b) investigar as realizagdes/conquistas e
expectativas futuras dos professores de LI participantes da pesquisa representados em
seus textos autobiograficos. O contexto desta pesquisa € um minicurso de extensao
aplicado pela pesquisadora a seis professores de LI que, na data de realizacdo do
minicurso, estavam cursando poés-graduacao stricto sensu em Letras. O minicurso teve
oito horas de duragao e foi ofertado no més de margo de 2019, contando com o objetivo
principal de possibilitar reflexdes acerca da pratica docente. Durante a participagdo no
minicurso os professores de LI assistiram a uma fala sobre identidade e formacéao
docente, leram textos tedricos (GAMERO; CRISTOVAO, 2013; SILVA, 2011), debateram
sobre assuntos relativos a profissdo e realizaram a escrita de um texto autobiografico. As
transcrigdes de audios gravados durante o minicurso e os textos escritos compdéem o
conjunto de dados utilizados nesta pesquisa. A analise dos dados foi realizada com base
no Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2006, 2008, 2012), especialmente na
identificacéo e interpretacdo dos mecanismos enunciativos, que possuem como categorias
o indice de pessoa, vozes e modalizagdes. Como suporte na interpretacdo dos dados da
pesquisa, foram utilizados referenciais tedricos das Ciéncias Sociais (HALL, 2003, 2014,
2016; WOODWARD, 2014), da Linguistica e Linguistica Aplicada (SAUSSURE, 2006;
BAKHTIN, 2016; LEFFA, 2013; D’ALMAS, 2016, AUDI, 2019, para citar alguns), da
Filosofia (FOUCAULT, 2012), e até mesmo da Literatura (ALBERTI, 1991). Os resultados
obtidos apontam que as representacdes identitarias dos professores participantes da
pesquisa se mostraram ser provenientes ndo somente de sua pratica pedagogica, mas
também da experiéncia enquanto alunos, do incentivo da familia para os estudos e
aprendizagem de uma segunda lingua, e da avaliacdo que eles mesmos fazem de como é
ser professor em nosso pais. Percebemos que os conflitos e desafios da profissdo séo
diversos, e referem-se ao trato com os alunos em sala de aula, a necessidade de melhor
qualificagdo profissional, as dificuldades na realizagdo do estagio de docéncia, a rotina
como aluno em um curso de pés-graduacao e a necessidade de melhor estrutura fisica e
investimentos financeiros nas escolas. Com relagdo as conquistas e realizacbes dos
participantes, identificamos o ingresso e permanéncia no mestrado, pois tanto um quanto
0 outro exigem dos participantes muito esforgo e determinagdo. Quanto as expectativas
futuras, estas dizem respeito a permanéncia em sala de aula, término do mestrado,
continuidade na area académica e ingresso na carreira como professor universitario.
Dessa forma, compreendemos que investigar a identidade docente implica adentrar em
um universo subjetivo, que diz respeito as experiéncias de vida de cada um dos
participantes da pesquisa. Por isso, mesmo tentando delimitar nas analises elementos que
possam ser comuns na identidade dos professores de LI, ndo podemos ignorar o fato de
que cada sujeito € unico, e mesmo que algumas vivéncias presentes nos textos escritos e
orais dos participantes “parecam” ser as mesmas, elas se deram em contextos e
momentos diferentes, o que as torna diversas. Por fim, com relacdo a participagdo no



minicurso realizado pela pesquisadora, percebemos que essa gerou uma ressignificagdo
identitaria nos professores de LI participantes da pesquisa.

Palavras-chave: l|dentidade. Formacao de Professores. Professores de LI. Textos
Autobiograficos.



ABSTRACT

CASTAGNARA, Maria Helena. English Language Teachers’ Identity Representations
in Autobiographical Texts. 2019. 182 f. Thesis (Master in Letters) — Postgraduate
Program in Letters, Federal Technological University of Parana. Pato Branco, 2019.

This research is inserted in the field of Applied Linguistics, in the area of teacher education,
and has as its main theme teachers’ identity. The general aim is to investigate six English
Language (EL) teachers’ identity representations, in oral classroom discussion and written
autobiographical texts, in the light of theories of Human and Social Sciences, by means of
enunciative marks. As specific objectives, we have: a) to investigate participant teachers’
experienced conflicts/challenges, represented in their autobiographical texts; and b) to
investigate participant teachers’ achievements/conquers and future expectations,
represented in their autobiographical texts. This research context refers to an extension
workshop taught by the researcher to six EL teachers, who — at the time of the workshop —
were students at a language stricto sensu postgraduate program. The workshop lasted
eight hours and was offered in March 2019, with the main objective of provoking some
reflections on the teachers’ teaching practice. During the participation in the workshop, the
EL teachers attended to a talk about identity and teacher education, read theoretical texts
(GAMERO; CRISTOVAO, 2013; SILVA, 2011), discussed subjects related to the
profession and wrote an autobiographical text. The transcriptions of the audio recorded
classes of the workshop and the written texts constitute the data generated to this
research. Data analysis was carried out based on Sociodiscursive Interactionism
(BRONCKART, 2006, 2008, 2012), especially by the identification of the enunciative
mechanisms, which have as categories, the person’s index, voices and modalizations. As
a support to the research data analysis interptetation we used references from Social
Sciences (HALL, 2003, 2014, 2016; WOODWARD, 2014), Linguistics and Applied
Linguistics (SAUSSURE, 2006; BAKHTIN, 2016; LEFFA, 2013; D'ALMAS, 2016, AUDI,
2019, to name a few), Philosophy (FOUCAULT, 2012), and even from Literature
(ALBERTI, 1991). The results show that the participant teachers’ identity representations
were shown not only to come from their pedagogical practice, but also from their
experience as students, from the family's incentive to study and learn a second language
and from the assessment they themselves make on what it is like to be a teacher in our
country. We realize that the conflicts and challenges of the profession are diverse, and
related to the dealing with students in the classroom, the need for better professional
qualification, the challenges in the realization of the teaching practicum, the routine as a
student in a postgraduate course and the need for better physical structure and financial
investments in schools. With regard to the participants’ achievements and realizations, we
identified the enrollment and permanence in the master's program, because both one and
the other require the participants a lot of effort and determination. Concerning future
expectations, these refer to the permanence in the classroom, end of the master's degree
program, continuity in the academic field and pursue a career as a university professor.
This way, we understand that investigating teachers’ identity implies entering into a
subjective universe, that concerns the life experiences of each one of the research
participants. Therefore, even trying to delimit in the analyses elements that may be
common in the identity of EL teachers, we cannot ignore the fact that each subject is
unique, and even though some experiences present in the participants’ written and oral
texts "seem" to be the same, they took place in different contexts and moments, which
makes them diverse. Finally, in relation to the participation in the workshop conducted by
the researcher, we perceive that this promoted some identity resignification to the EL
teachers who took part of the research.



Keywords: |dentity. Teachers Education. English Language Teachers. Autobiographical
Texts.
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INTRODUGAO

Onde esta, pois, a necessidade de mais uma
discussdo sobre a ‘identidade”? Quem precisa
dela? (HALL, 2014, p. 103).

A presente pesquisa faz parte dos diversos trabalhos que vem sendo
desenvolvidos no Programa de Pds-Graduagao em Letras (PPGL) da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), Campus Pato Branco. O Programa possui uma
unica area de concentragcédo, Linguagem, Cultura e Sociedade, a qual pauta-se “nos
estudos das vertentes criticas de formagao do sujeito e tem como propdsito a analise das
relacbes de mutua influéncia entre a linguagem e os aspectos culturais e sociais inerentes
a toda producdo verbal e artistica, tanto pela oética dos processos sincrénicos quanto
diacrénicos'. Quanto as linhas de pesquisa, duas compéem o quadro do PPGL:
Literatura, Linguagem e Interartes; e Linguagem, Educacao e Trabalho. Como os proprios
nomes sugerem, a primeira linha mencionada esta voltada a estudos literarios e de
manifestagbes artisticas e suas relagbes com a sociedade. Ja a segunda, na qual este
trabalho esta inserido, objetiva investigar as relagdes entre linguagem, subjetividade, e
atividade humana em esferas educacionais e culturais de trabalho.

Como bem sabemos, ha uma distingdo na academia entre os trabalhos da area
da Linguistica e da Literatura. Poucos s&o os pesquisadores que se aventuram em
desenvolver trabalhos que estejam situados em ambas as areas, ou até mesmo que
tragam elementos da area “oposta”. Por isso, o PPGL vem enfatizando aos alunos a
importancia de uma aproximacgao entre as linhas de pesquisa, tendo em vista que um dos
pilares do Programa ¢ a interdisciplinaridade. Pensando nisso, podemos afirmar que esta
pesquisa possui elementos que englobam as duas areas supracitadas, pois, utilizamos
como instrumento para geragado de dados textos autobiograficos, e a autobiografia € um

género que tem suas origens e se faz fortemente presente na area da Literatura.

Editores publicam autobiografias com regularidade, como um sub-género editorial
das biografias, objeto de grande interesse do publico. Adotando-se este critério
que é mais afeto ao mercado do que a ciéncia, ndo ha por que duvidar de que as
autobiografias pertencem ao universo da literatura.

Trecho retirado do site do PPGL: http:/portal.utfpr.edu.br/cursos/coordenacoes/stricto-sensu/ppg-
letras/sobre em 26 de novembro de 2019.



http://portal.utfpr.edu.br/cursos/coordenacoes/stricto-sensu/ppg-letras/sobre
http://portal.utfpr.edu.br/cursos/coordenacoes/stricto-sensu/ppg-letras/sobre
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Mas o que dizer do mundo académico? Teria ele a mesma boa vontade em aceitar
uma escrita cujo objeto por exceléncia é a existéncia do préprio autor? (SOARES,
2012, n.p.).

A citacdo acima questiona sobre a aceitacdo da autobiografia no mundo
académico, e podemos responder que sim, ha tal aceitagdo, pois diversas pesquisas vém
se valendo de tal género como um instrumento significativo para geracdo de dados.
Citaremos alguns exemplos (em especial no campo da Linguistica Aplicada e da formagéao
de professores) no item 1.3 deste trabalho.

Neste estudo, apresentamos uma pesquisa sobre as representacdes identitarias
de professores de Lingua Inglesa (LI), em textos autobiograficos escritos e orais
produzidos durante um minicurso de extensao. Por isso, o principal objetivo deste trabalho
€ investigar as representagdes identitarias de professores de LI, a partir dos textos ja
mencionados, a luz de teorias das Ciéncias Humanas e Sociais, por meio de marcas
enunciativas. De maneira especifica, possuimos mais dois objetivos: 1) investigar os
conflitos/desafios experienciados pelos professores de LI participantes da pesquisa,
representados em textos autobiograficos; e 2) investigar as realizagdes/conquistas e
expectativas futuras dos professores de LI participantes da pesquisa representados em
textos autobiograficos.

A justificativa desta pesquisa possui um carater pessoal, pois a motivacao para a
pesquisadora realizar o trabalho diz respeito a sua trajetoria enquanto graduanda em
Letras, como bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
por quatorze meses, bem como a realizagdo de uma especializagdo em LI pela
Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste). A inquietagcao veio ao perceber o
quao intensa € a rotina do professor de linguas, e o quanto isso impacta em sua vida nao
apenas profissional, mas também pessoal. Uma rotina que envolve muitas atribuigcdes,
somadas a carga horaria de trabalho excessiva (sem contar que a maioria concilia o
trabalho com estudos), bem como questdes de ordem pessoal, estdo fazendo com que os
professores se sintam perdidos, sem rumo, em crise. Sendo assim, em resposta a citacao
de Hall (2014) na epigrafe desta secdo, afirmamos que mais uma investigacdo sobre
identidade € necessaria a partir do momento em que ha sujeitos incomodados,
deslocados, ou, conforme termo do proprio autor, “descentrados” com relacdo a suas
préprias identidades.

Ha outras problematicas que envolvem a rotina dos professores, em especial os

de linguas: questdes de mudanga e as dificuldades em estabelecer vinculo com uma
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Unica escola, o que faz com que os professores ndo se sintam pertencentes? a um
ambiente escolar especifico, podendo gerar desmotivagdo em executar determinadas
atividades e elaborar projetos mais complexos. As dificuldades com a LI também podem
preocupar os professores, sobretudo os que estdo em inicio de carreira, 0 que acaba
gerando dificuldades em constituir sua identidade enquanto professor de LI como Lingua
Estrangeira (LE). Cremos também que o fato de o professor ensinar uma LE e nédo a
prépria Lingua Materna (LM - PT) pode provocar nele certo conflito, uma vez que a LE
parece ser menos valorizada em detrimento a LM3, no contexto educacional brasileiro.
Portanto, investigar as representagdes identitarias dos professores de LI pode nos levar a
uma maior compreensao de tais problematicas e, até mesmo, propor maneiras de auxiliar
os professores a supera-las (ou, pelo menos, conseguir lidar com elas).

O contexto desta pesquisa € um minicurso de extensdo ofertado pela
pesquisadora no ambito do Programa Parceria Universidade-Escola da Universidade
Tecnologica Federal do Parana (UTFPR), Campus Pato Branco, que contou com a
participacdo de seis professores de LI que possuiam uma caracteristica especifica em
comum: estavam cursando mestrado em Letras na data de realizagdo do minicurso. A
execucado do minicurso possibilitou aos participantes a pratica da formagao continuada,
que compreendemos ser um elemento de grande importdncia para o exercicio da
docéncia. Além disso, por meio do minicurso, buscamos provocar os participantes a
refletir sobre si mesmos e suas praticas pedagogicas. No minicurso, além de outras
atividades, os professores de LI realizaram a escrita de um texto autobiografico, que
compde o principal grupo de dados para analise. Um segundo grupo de dados gerados
sao os textos orais produzidos em momentos de discussdo no decorrer do minicurso, e
que foram posteriormente transcritos pela pesquisadora.

As representacdes identitarias dos participantes da pesquisa sao analisadas tanto
linguisticamente, quando interpretativamente. Para a analise linguistica utilizamos como
quadro metodolégico o Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2006, 2008, 2012),
especialmente no que diz respeito aos Mecanismos Enunciativos, que possuem como

categorias o indice de pessoa, as vozes e as modaliza¢bes. Ja para discussdes de cunho

2Uma discussédo aprofundada sobre pertencimento e identidade se faz presente no trabalho de Moriconi
(2014). Disponivel em: http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?down=000944186.

3lsso pode ser valido quando se olha para o curriculo da escola basica no Brasil, mas a situagdo pode
também ser o contrario (se olharmos para o mundo), pois a LI é mais valorizada globalmente que o
Portugués. Por isso, se faz importante apontarmos que ha tensées entre LM e LE no contexto educacional
de nosso pais.
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interpretativo, utilizamos contribuicdes das Ciéncias Humanas e Sociais, sobretudo a
partir de autores que discutem identidade (HALL, 2003, 2014, 2016; WOODWARD, 2014)
e identidade docente (LEFFA, 2013; GIL, 2013; FOGACA; GIMENEZ, 2007; STUTZ,
2012; DENARDI, 2009; BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004, QUEVEDO-CAMARGO;
EL KADRI; RAMOS, 2011, para citar alguns). Além disso, outros autores foram
mobilizados a partir da discussado das tematicas presentes nos textos que compdem o
corpus de analise.

Levando em consideragdo os objetivos desta pesquisa, as perguntas que
buscamos responder sdo as seguintes: a) Quais sdo as representacgdes identitarias de
professores de LI, em textos autobiograficos orais e escritos?; b) Quais conflitos e/ou
desafios da profissdo os professores apresentam em seus textos autobiograficos orais e
escritos? e c¢) Quais as realizagbes/conquistas e expectativas futuras da profissédo os
professores apresentam em seus textos autobiograficos orais e escritos?

Nosso estudo esta estruturado em quatro capitulos, sendo o primeiro destinado a
exposi¢ao teorica de conceitos basilares para a pesquisa, ou seja, de identidade,
identidade docente, e formagao de professores. No segundo capitulo caracterizamos a
pesquisa e apontamos quais procedimentos metodologicos sdo adotados desde a
geragdo dos dados (aplicagdo de um minicurso), passando para os procedimentos de
analise desses até o término da pesquisa. Nesse ponto é importante destacar que nos
preocupamos muito com questdes relacionadas a ética, e gostariamos que os
participantes da pesquisa ndo atuassem simplesmente para a geracdo dos dados.
Portanto, propomos um retorno aos participantes, em que eles puderam ler as analises
feitas e contribuir com sugestdes, correc¢des, etc. O terceiro capitulo € destinado as
analises dos textos orais e escritos produzidos pelos participantes da pesquisa. As
analises dividiram-se em cinco grandes topicos, que dizem respeito aos Segmentos de
Orientacdo Tematica (SOT — BRONCKART, 2008), presentes nos textos. Por fim, no
quarto capitulo trazemos consideragdes sobre toda a pesquisa, iniciando com uma
sintese, passando para apontamentos sobre as implicacdes pedagdgicas da pesquisa, 0
retorno dos participantes, até finalmente chegarmos a um importante tépico, que diz
respeito a um texto autobiografico escrito pela prépria pesquisadora.

Gostariamos de enfatizar que a presenga do texto autobiografico para findar a
pesquisa se deu por escolha da pesquisadora, com o intuito de querer mostrar como sua

formacgao (tanto inicial quanto continuada), suas experiéncias académicas, profissionais e
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pessoais, e a realizacdo desta pesquisa, sdo de grande importdncia para a
(re)constituicdo de sua identidade.
A seguir, apresentamos a discussao sobre o0s principais pressupostos teoricos

que embasam a presente pesquisa.
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CAPITULO |
CONSIDERAGOES EPISTEMOLOGICAS ACERCA DE IDENTIDADE, IDENTIDADE
DOCENTE, FORMAGAO DE PROFESSORES E O GENERO AUTOBIOGRAFIA

Néo foi Schopenhauer que teve a sacada genial
de que a unica diferenga entre delirio e teoria é
que, ao contrario do primeiro, que é solitario, a
segunda se da de maneira coletiva e contagiante?
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 13)

No primeiro capitulo de nossa pesquisa apresentamos uma fundamentacao
tedrica com relagdo aos grandes temas sob os quais nosso trabalho gira ao entorno. Na
primeira sec¢éao, trataremos sobre identidade (HALL, 2003, 2014, 2016; RAJAGOPALAN,
2003; WOODWARD, 2014, para citar alguns), topico este em que, dentre varios temas,
tecemos também algumas consideragbes sobre poder (FOUCAULT, 2012) e alteridade
(conceitos de Bakhtin discutidos por PIRES, 2002). Na sequéncia, apontamos trabalhos
que se debrugcaram em investigar sobre a identidade docente (BEIJAARD; MEIJER;
VERLOOP, 2004, QUEVEDO-CAMARGO; EL KADRI; RAMOS, 2011, entre outros).

Na secdo 1.2 abordamos questdes relativas a formacdo de professores
(JORDAO; MARTINEZ; HALU, 2011), e uma discussdo que trata especificamente sobre
os professores de linguas (FOGACA; GIMENEZ, 2007; DENARDI, 2009, STUTZ, 2012;
GIL, 2013), tendo em vista que os participantes de nossa pesquisa sao professores de
Lingua Inglesa (LI). Ja na subsecédo 1.2.1 apresentamos alguns programas de formacao —
tanto inicial, quanto continuada — de professores, como o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), o Residéncia Pedagdgica, e o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE), e discutimos aspectos relevantes de tais iniciativas
(AUDI, 2019; PASSONI et. al., 2013).

Para finalizar, na sec¢ao 1.3, levantamos consideragcdes sobre o género textual
autobiografia (ALBERTI, 1991; CARVALHO, 2011), e algumas pesquisas que, assim
como esta, se apropriam do género como um instrumento de investigagéo. A secéo 1.4,

resumo, da o fechamento do capitulo.
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1.1 CONCEITOS DE IDENTIDADE E IDENTIDADE DOCENTE

Esta primeira se¢cdo possui como objetivo apresentar o conceito basilar de nossa
pesquisa, ou seja, de identidade. Por ndo ser um conceito simples e que esta relacionado
a outros elementos, o primeiro item se intitula “Ildentidade e Seus Desdobramentos:
Poder, Representacao, Diferenca e Alteridade”, no qual levantamos os apontamentos de
autores que se debrugcaram em explicar tais termos (em especial HALL, 2003, 2014, 2016;
WOODWARD, 2014; FOUCAULT, 2012; PIRES, 2002). Como nosso trabalho trata
especificamente sobre a identidade de professores, no item 1.1.2 levantamos algumas
pesquisas na area, tanto no contexto nacional quanto internacional (BEIUJAARD; MEIJER,;
VERLOOP, 2004; QUEVEDO-CAMARGO; EL KADRI; RAMOS, 2011; etc.).

1.1.1 Identidade e Seus Desdobramentos: Poder, Representacéo, Diferenca e Alteridade

Um dos primeiros passos em nossa pesquisa € compreender o conceito de
identidade do sujeito, visto que o professor, antes de qualquer coisa, € um sujeito que
estd inserido em determinado contexto social. Stuart Hall* (2003) apresenta trés
concepgdes de identidade partindo de trés concepgdes de sujeito: sujeito do lluminismo,
sujeito socioldgico e sujeito pés-moderno. Como o proprio nome remete, cada sujeito esta
relacionado ao momento histérico em que se faz presente, sendo o sujeito do lluminismo
formado no chamado “Século das Luzes”, que teve seu inicio na Franga, no século XVIl e
perdurou até o século XVII, espalhando-se por outros paises da Europa, como Holanda e
Inglaterra. Um dos principais pensadores da época foi René Descartes (1596-1650), autor
do Discurso do Método (1637), obra em que defende a razdo acima de quaisquer outros
meios de se chegar ao conhecimento. A referida obra € marcada pela proposigdo em latim
cogito ergo sum, traduzida como “Penso, logo existo”.

Sendo assim, o primeiro tipo de sujeito (ora chamado de “sujeito do lluminismo”,
ora de “sujeito cartesiano”, fazendo mencgéo a Descartes) € basicamente um sujeito
individual e racional, cuja identidade esta no seu proprio interior, pois, segundo Hall (2003,
p.10-11):

4Stuart Hall (1932-2014), de origem jamaicana, migrou ainda jovem para a Inglaterra, estudou em Oxford, e
mais tarde tornou-se professor da Open University. Foi professor de Sociologia e teérico cultural. Seguiu a
perspectiva dos Estudos Culturais, que possui como pilares a Linguistica, Psicanalise, Sociologia, Histéria e
Antropologia. Suas discussdes influenciaram e continuam influenciando o campo da Educagdo em nosso
pais. Para maiores informacgdes sobre a trajetoria de Hall ver Costa, Wortmann e Silveira (2014).
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O sujeito do lluminismo estava baseado numa concepgao da pessoa humana
como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de
razao, de consciéncia e de agao, cujo “centro” consistia num nucleo interior, que
emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e como ele se desenvolvia,
ainda que permanecendo essencialmente 0 mesmo — continuo ou “idéntico” a ele
— ao longo da existéncia do individuo. O centro essencial do eu era a identidade
de uma pessoa.

Nao ha, na obra de Hall (2003), mencdo do momento histérico exato em que se
da o surgimento da identidade do sujeito socioldgico, contudo, compreendemos que seja
no espago de tempo entre o lluminismo e o final do século XX, visto que, Hall (2003, p.
11) afirma que esse segundo tipo de sujeito reflete a “complexidade do mundo moderno”.
O sujeito sociolégico apresenta relagdo com o exterior, visto que € um sujeito “formado na
relagdo com ‘outras pessoas importantes para ele’, que mediavam para o sujeito os
valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela habitava” (HALL, 2003,
p. 11). Ainda segundo o autor, a identidade do sujeito sociolégico se da a partir da jungao
de sua esséncia interior, 0 que € nomeado de “eu real”’, com tudo aquilo que é exterior
(diferentes culturas, identidades, mundos).

O sujeito citado anteriormente, socioldgico, vai mudando de acordo com a
evolucdo do meio, e passa a ter entdo varias identidades, dando assim origem ao sujeito

pos-moderno, que € descrito da seguinte forma:

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que
ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nds ha identidades
contraditorias, empurrando em diferentes diregbes, de tal modo que nossas
identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas. (...) A identidade
plenamente unificada, completa, segura e coerente € uma fantasia (HALL, 2003, p.
13).

A partir do final do século XX & concebido o sujeito pdés-moderno, em um
momento que a humanidade passa por diversas mudancgas, desde avang¢os na medicina,
o surgimento de novas tecnologias, a produgao de armas nucleares, enfim, é perceptivel
que ha uma diferenca entre a identidade do sujeito do lluminismo e do sujeito pos-
moderno, e tal diferenca se da justamente pela evolugdo do mundo de maneira geral. A
globalizagdo trouxe para o ser humano uma carga de informagdes tdo grande, que
devemos estar a todo momento suscetiveis a mudangas e aquisicao de novos significados
e conceitos, no que diz respeito as mais diversas areas da atividade humana. Hall (2003)

aponta que:
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Como argumenta Anthony McGrew (1992), a “globalizacdo” se refere aqueles
processos, atuantes numa escala global, que atravessam fronteiras nacionais,
integrando e conectando comunidades e organizagdes em novas combinagdes de
espago-tempo, tornando o mundo, em realidade e em experiéncia, mais
interconectado (ibid., p. 67).

Em suma, compreendemos que a globalizagcdo é capaz de romper a barreira
espaco-tempo e criar também as “identidades virtuais”, e a possibilidade de pertencermos
a diversas comunidades discursivas que independem do espacgo, e podem ocorrer em
tempos diversos. Para Hall (2003, p. 75), a midia, a imagem, e os sistemas de
comunicagado tém tornado as identidades “desvinculadas — desalojadas — de tempos,
lugares, histérias e tradi¢gdes especificos e parecem ‘flutuar livremente™.

No trecho a seguir, Rajagopalan (2003) traz exatamente essa ideia explicada
anteriormente. E valido destacar o termo “ebulicdo” utilizado pelo autor, o que pode ser

interpretado como algo conotativo a o que acontece no interior do sujeito pés-moderno:

Entre os pesquisadores que se interessam pela questdo da identidade, ja ndo ha
mais quem, em sa consciéncia, acredite que as identidades se apresentam como
prontas e acabadas. Pelo contrario, acredita-se, em larga escala, que as
identidades estdo, todas elas, em permanente estado de transformacgio, de
ebulicdo. Elas estdo sendo constantemente reconstruidas. Em qualquer momento
dado, as identidades estdo sendo adaptadas e adequadas as novas circunstancias
que vao surgindo (RAJAGOPALAN, 2003, p. 71, grifo nosso).

O excerto acima, bem como a palavra em destaque, nos levam a refletir sobre a
mudanca de estado que a identidade do sujeito pdés-moderno vem passando. Hall (2003)
€ quem melhor explica como se deu o deslocamento e/ou descentramento desse sujeito.
O autor evidencia cinco grandes avangos nas ciéncias humanas e nas teorias sociais a
partir da segunda metade do século XX, os quais causaram esse efeito no sujeito
cartesiano, sendo elas:

1) Tradigcoes do pensamento Marxista: mesmo tendo realizado seus escritos no
século XIX, Marx® repercutiu por longos anos, e na década de 1970 houve uma

reintrepretacao de uma de suas afirmacgdes:

SKarl Marx (1818 — 1883), filésofo e socidlogo, considerado o fundador do socialismo cientifico e
responsavel pela teoria comunista. Nasceu na cidade de Tréveris, Prussia. Pertenceu a uma familia de
classe alta e foi filho de um advogado. Aos 17 anos de idade, Marx iniciou seus estudos na Universidade de
Bonn, no curso de Direito, transferindo-se no ano seguinte para a Universidade de Berlim, onde ingressou
no Clube dos Doutores e desenvolveu seu interesse por filosofia, desistindo de cursar direito. Na
Universidade de Berlim, Marx, que j& demonstrava interesse no estudo de governos e governantes e
inclinagbes para a critica social, tornou-se aluno e discipulo de Georg Wilhelm Friedrich Hegel, cujos
fundamentos serviram de base para sua produgao tedrica, sobretudo para o conceito de dialética. Marx
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os “homens (sic) fazem a histéria, mas apenas sob as condigbes que lhes s&o
dadas”. Seus novos intérpretes leram isso no sentido de que os individuos nao
poderiam de nenhuma forma ser os “autores” ou os agentes da histéria, uma vez
que eles podiam agir apenas com base em condigdes historicas criadas por outros
e sob as quais eles nasceram, utilizando os recursos materiais e de cultura que
Ihes foram fornecidos por geragdes anteriores (HALL, 2003, p. 34-35).

Isso levou muitos a afirmar — até mesmo Althusser (1966 apud HALL, 2003),
estruturalista marxista — que ha uma esséncia universal do homem. Tal pensamento
causou uma “revolucao tedrica total”, e impactou muitos ramos do pensamento moderno.

2) A teoria de Freud®: o segundo grande descentramento que atinge o
pensamento ocidental no século XX esta relacionado as descobertas do “pai da

psicanalise”, Sigmund Freud:

A teoria de Freud de que nossas identidades, nossa sexualidade e a estrutura de
nossos desejos s&o formados com base em processos psiquicos e simbdlicos do
inconsciente, que funciona de acordo com uma “légica” muito diferente daquela da
Razao, arrasa com o conceito do sujeito cognoscente e racional provido de uma
identidade fixa e unificada — o “penso, logo existo”, do sujeito de Descartes (HALL,
2003, p. 36).

De acordo com Hall (2003), a descoberta do inconsciente e as discussdes
levantadas por pensadores psicanalistas, como Jacques Lacan, contribuiram para
entendimento, como por exemplo, de que o interior da crianga se forma em relacdo com
os outros, ou seja, 0 eu no “olhar’ do “Outro” € o que gera sistemas de representagao
simbdlica (o que inclui lingua, cultura, orientacdo sexual). Isso tudo nos mostra que a
identidade nao é inata, mas sim, estd em constante processo de formacgao, pois esta
sendo formada através de processos do inconsciente. “Assim, em vez de falar da

identidade como uma coisa acabada, deveriamos falar de identificagdo, e vé-la como um

elaborou uma vasta obra que engloba conceitos de cunho histérico, filoséfico e econdmico, abrindo caminho
para o desenvolvimento e ampliagdo do método sociolégico. Contudo, a notoriedade do filésofo recai em
sua teoria de analise e critica social, a qual identifica a existéncia de uma divisdo de classes sociais e
a exploracdo da classe burguesa, detentora dos meios de producgdo, sobre a classe trabalhadora. Dai o
surgimento do materialismo histérico dialético, que compde um método de analise histérica e social
embasado naluta classes. A Dbiografia completa do autor estd disponivel em:
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/sociologia/karl-marx.htm.

6Sigmund Freud (1856 — 1939), nasceu em Moravia (atual Republica Tcheca), em 06 de maio de 1856, e é
considerado até os dias atuais o fundador da Psicanalise. Morreu em 23 de setembro de 1939, em Londres,
onde viveu seus ultimos anos, exilado pelos efeitos do nazismo. Viveu em Viena, onde desenvolveu uma
extensa obra, criando os conceitos pilares e um modelo tedrico inédito e original que conhecemos como
Psicanalise. A Psicanalise de Freud revolucionou as crengas cientificas de nosso século ao estabelecer um
entendimento especial e singular das motivagbes do sujeito humano. Tal Psicanalise € um conjunto teérico
que apoia um método de investigacao clinico. Um método de cura pela palavra. Além da teoria, Freud
produziu textos sobre temas da cultura, escreveu sobre seus casos clinicos e sobre técnica. A biografia
completa do autor esta disponivel em: https://www.febrapsi.org/publicacoes/biografias/sigmund-freud/.
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processo em andamento” (HALL, 2003, p. 39). A partir de tais fundamentagdes propostas
pelo pensamento Freudiano foi possivel desenvolver a diferenca entre “ter” e “ser” o outro
(HALL, 2014, p. 107), como no complexo de Edipo’, em que, para evita-lo é necessario a
crianga compreender que ela ndo pode ter seu progenitor como parceiro, muito menos ser
tal qual como o parceiro de seu progenitor € (por exemplo, uma crianga do sexo
masculino que se apaixona pela mae busca pela sua atencdo imitando as atitudes do
parceiro dela, sendo ou nao seu pai esse parceiro).

3) Os argumentos de Saussure: o terceiro descentramento do sujeito diz
respeito a nossa relagdo com a lingua, em especial o trabalho do linguista estrutural
Ferdinand de Saussure®. “Saussure argumentava que ndés ndo somos, em nenhum
sentido, os ‘autores’ das afirmagdes que fazemos ou dos significados que expressamos
na lingua” (HALL, 2003, p. 40). Como bem sabemos, a lingua é social e nao individual,
pois ela preexiste a nds, mas ela também é dinamica, e, assim como as identidades, esta
em constante transformacgédo. A lingua € permanentemente reinventada nas praticas
sociais que nos constituem, nas interagdes sociais. Muitas das palavras por nés ditas (e
até mesmo pensadas), ja foram utilizadas por outros seres humanos que nos
antecederam. Portanto, ao falar uma lingua, ao buscar em nosso pensamento uma
palavra que expresse o que queremos dizer, estamos retomando, mesmo que
inconscientemente, nossos sistemas culturais.

Os significados das palavras se dao com relagao aos seus similares e diferentes,
e para relacionar isso a identidade dos sujeitos, Hall novamente menciona Lacan, que

diria “a identidade, como o inconsciente, ‘esta estruturada como a lingua’ (HALL, 2003, p.

70 Complexo de Edipo é caracterizado como um: “Conjunto organizado de desejos amorosos e hostis que a
crianga sente em relagao aos pais. Sob a sua forma dita positiva, o complexo apresenta-se como na histéria
de Edipo-Rei: desejo da morte do rival que é a personagem do mesmo sexo e desejo sexual pela
personagem do sexo oposto. Sob a sua forma negativa, apresenta-se de modo inverso: amor pelo
progenitor do mesmo sexo e édio ciumento ao progenitor do sexo oposto. Na realidade, essas duas formas
encontram-se em graus diversos na chamada forma completa do complexo de Edipo. Segundo Freud, o
apogeu do complexo de Edipo é vivido entre os trés e os cinco anos, durante a fase falica; o seu declinio
marca a entrada no periodo de laténcia. E revivido na puberdade e é superado com maior ou menor éxito
num tipo especial de escolha de objeto. O complexo de Edipo desempenha papel fundamental na
estruturagédo da personalidade e na orientagdo do desejo humano. Para os psicanalistas, ele é o principal
eixo de referéncia da psicopatologia” (LAPLANCHE; PONTALIS, 1992, p. 77 apud SOUZA, 2006, p. 136).
8Ferdinand de Saussure (1857-1913), nasceu em Genebra, na Suica, e enquanto jovem estudou Fisica,
Quimica e Linguistica, em uma universidade da Alemanha. Aprofundou-se nos estudos da Linguistica,
estudando sanscrito e linguas indo-europeias. Exerceu carreira como professor na Ecole des Hautes
Etudes, em Paris, entre 1881 e 1891. Sua obra péstuma Curso de Linguistica Geral (1916) é considerada o
marco da Linguistica Moderna. Mesmo nao tendo utilizado o termo, seu estudo sincrénico da lingua foi
intitulado “Estruturalismo”, tendo em vista que estuda a estrutura da lingua a partir de duas dicotomias: a
langue (lingua, sistema linguistico) em oposigéo a parole (fala, comportamento linguistico) (WEEDWQOOQOD,
2002). Mais informagbes sobre a biografia de Saussure podem ser encontradas no site
https://www.ebiografia.com/ferdinand de saussure/.
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41). Esse fato de nossas proposi¢cdes terem sempre um “antes” e um “depois” é o que faz
com que ndo tenhamos o controle de todos os significados, o que nos levara a uma

tentativa de criar mundos estaveis, pois:

[...] nés concedemos sentido as coisas pela maneira como as representamos — as
palavras que usamos para nos referir a elas, as histérias que narramos a seu
respeito, as imagens que delas criamos, as emogdes que associamos a elas, as
maneiras como as classificamos e conceituamos, enfim, os valores que nelas
embutimos (HALL, 2016, p. 21).

Portanto, nos utilizamos do sistema representacional que € a lingua para construir
sentidos de quem somos, para onde vamos, a que cultura fazemos parte, quem € 0 nosso
outro, criando assim uma nog¢ao de nossa identidade.

4) O trabalho de Foucault®: Hall (2003) destaca o “poder disciplinar”, proposto

por Foucault, como o quarto descentramento do sujeito:

O objetivo do “poder disciplinar” consiste em manter “as vidas, as atividades, o
trabalho, as infelicidades e os prazeres do individuo”, assim como sua saude fisica
e moral, suas praticas sexuais e sua vida familiar, sob estrito controle e disciplina,
com base no poder dos regimes administrativos, do conhecimento especializado
dos profissionais € no conhecimento fornecido pelas “disciplinas” das Ciéncias
Sociais (ibid., p. 42).

Este poder exposto por Foucault diz respeito as instituicdes que surgiram a partir
do século XIX (dentre elas hospitais, escolas, prisées, quartéis) e que tém como papel
principal policiar e disciplinar os sujeitos modernos. Portanto, a partir de uma instituigao
coletiva o sujeito € individualizado (um exemplo disso sdo os documentos pessoais que

devemos portar por obrigagdo), e se da assim uma vigilancia por parte de instituicdes

®Michel Foucault (1926-1984), nasceu em Poitiers, na Franga, em 1926. Sua familia era composta por
inumeros meédicos: seu pai, André Foucault, foi um cirurgido famoso e filho de um conhecido médico da
regido cujo nome Foucault herdou. Para a infelicidade de seu pai, a medicina ndo foi a escolha profissional
de Michel Foucault, que desde muito jovem interessava-se pela filosofia e histéria; mas os discursos
médicos foram parte dos trabalhos do filésofo ao longo de sua vida. Em 1945, se mudou para Paris e
realizou um ano de estudos preparatérios para o exame de entrada na Ecole Normale Supérieure d’Uim,
instituicdo de ensino com mais prestigio na area das humanidades até hoje na Franga. Neste periodo, teve
aulas com Jean Hyppolite, que lhe apresentou uma interpretacao particular de Friedrich Hegel e, no ano
seguinte, entrou para a Ecole Normale, onde teve aulas com Maurice Merleau-Ponty e Louis Althusser, seu
mentor. Sua passagem pela Ecole foi depressiva, o que levou Foucault a tentar suicidio. Em 1952
transferiu-se para a Sorbonne e conseguiu um diploma em psicopatologia pelo Institut de Psychologie.
Foucault ainda foi orientando de Georges Canguilhem, e em sua tese Histéria da Loucura na Idade Classica
sofreu influéncia do proto-estruturalismo de Georges Dumézil e da linguistica estruturalista de Ferdinand de
Saussure. Através de Althusser, sofreu influéncia do marxismo e também da psicanalise. Todo esse
conjunto de influéncias foi fundamental em seu pensamento. Mais detalhes sobre a vida e obra do autor
podem ser encontrados no sitio: https://colunastortas.com.br/michel-foucault/#foucault1
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detentoras de poder. Em sintese, o poder é exercido e ele transita, ndo se mantendo

estatico. Sendo assim:

Foucault abandona a nogao de sujeito cartesiano, de sujeito da racionalidade, da
consciéncia e, portanto, do controle de si e dos outros, para o qual a existéncia
depende unicamente da capacidade humana de pensar, de raciocinar para atingir
a verdade, e assume a nogdo de sujeito como funcdo, lugar no discurso,
recebendo da formagéao discursiva parte importante de sua identidade, ja que ¢é ela
que vai, de certa forma, definir as relagdes de poder e, a partir dai, o que pode e
deve ser dito, onde, quando, de que modo, etc. (CORACINI, 2007, p. 23).

Devemos nos atentar para o fato de que, com a globalizagdo e ascenséo da
tecnologia, até mesmo o poder e o controle estdo cada vez mais sofisticados e sutis,

sendo a vigilancia algo comum no cotidiano do sujeito. Tomemos como exemplo as redes

z

sociais (como Facebook, Instagram, Twitter), as quais fazem com que nos “demos ver’
ao(s) outro(s).

Abrindo um paréntese entre as explicagbes de Hall (2003), cabe aqui
delongarmos a discussdo sobre poder, tendo em vista que as relagdes de poder sao
visiveis em nossa sociedade, e precisam ser compreendidas. Como proposi¢ao inicial

temos o poder atrelado a forga:

Dispomos da afirmagédo que o poder ndo se da, ndo se troca nem se retoma, mas
se exerce, s6 existe em agdo, como também da afirmagdo que o poder ndo é
principalmente manutengao e reproducgao das relagbes econdmicas, mas acima de
tudo uma relagéo de forga (FOUCAULT, 2012, p. 274).

Foucault (2012) apresenta a ideia de que o poder politico da uma falsa sensagao
de paz, contudo, estabelece uma “guerra silenciosa”, gerando assim repressdo e

submissao. Nas palavras do proprio autor:

[...] em primeiro lugar, [...] as relagbes de poder nas sociedades atuais tém
essencialmente por base uma relagao de forga estabelecida, em um momento
historicamente determinavel, na guerra e pela guerra. E se é verdade que o poder
politico, acabada a guerra, tenta impor a paz na sociedade civil, ndo é para
suspender os efeitos da guerra ou neutralizar os desequilibrios que se
manifestaram na batalha final, mas para reinscrever perpetuamente essas
relacdes de forga, através de uma espécie de guerra silenciosa, nas
instituicoes e nas desigualdades econémicas, na linguagem e até no corpo
dos individuos. A politica é a sancao e a reproducédo do desequilibrio das forgas
manifestadas na guerra. Em segundo lugar, quer dizer que, no interior da “paz
civil’, as lutas politicas, os confrontos a respeito do poder, com o poder e pelo
poder, as modificagcdes das relagcées de forga em um sistema politico, tudo isso
deve ser interpretado apenas como continuagbes da guerra, com episodios,
fragmentagbes, deslocamentos da prépria guerra. [...] Em terceiro lugar, que a
decisao final s6 pode vir da guerra, de uma prova de forca em que as armas
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deverao ser os juizes. O final da politica seria a ultima batalha, isto €, s6 a ultima
batalha suspenderia finalmente o exercicio do poder como guerra prolongada
(FOUCAULT, 2012, p. 275-276, grifos nossos).

A exposicao acima é capaz de explicar como se da o esquema de analise de
poder, que, segundo o referido autor, € chamado de “dominagéo-repressao” ou “guerra-
repressao” (FOUCAULT, 2012, p. 277), em que 0s sujeitos que nao se encontram em
uma posicao de dominagéo (ndo exercem o poder), se veem reféns da opressédo gerada
pela forca dos que o exercem. N&o é algo que alguns tém e outros ndo, mas que alguns
exercem mais que outros.

E valido destacar que o poder esta presente nas mais diversas esferas da vida em
sociedade, e nao apenas nas grandes relagdes, como por exemplo, funcionario e patrao,

juiz e réu, etc. Bonny Norton'° (2012), corrobora a questdo em pauta ao afirmar que:

Da mesma forma, como Foucault (1980), considero que o poder ndo opera apenas
no nivel macro de instituigdes poderosas, como o sistema juridico, o sistema
educacional e o sistema de assisténcia social, mas também no nivel micro dos
encontros sociais diarios entre pessoas com acesso diferenciado a recursos
simbdlicos e materiais - encontros que sao inevitavelmente produzidos na
linguagem (ibid., p. 47, tradugdo nossa'').

Norton (2012) toca em um ponto importante, que € como 0 acesso a recursos
simbdlicos e materiais estdo relacionados ao poder. Para a autora, recursos materiais
dizem respeito a imdveis, bens e dinheiro; ja os recursos simbdlicos sao as relagdes, a
educacgao, o idioma, etc. Interpretamos que um sujeito que ja nasce possuindo recursos
materiais elevados, automaticamente ja tera mais poder do que alguém que se encontre
em uma posicdo oposta. Ainda, os recursos materiais podem levar a conquista de
recursos simbolicos, por exemplo, uma crianga cuja familia possui condi¢cdes financeiras
de pagar a ela um curso de idiomas, podera aprender uma nova lingua antes do que uma

crianga cujos pais nao tenham recurso material suficiente. Em suma:

As pessoas que tém acesso a uma ampla gama de recursos em uma sociedade
tém acesso ao poder e privilégios, 0 que, por sua vez, influenciara como eles
entendem seu relacionamento com o mundo e suas possibilidades para o futuro.
Assim, a pergunta 'Quem sou eu?' Nao pode ser entendida a parte da pergunta 'O

OProfessora do Departamento de Linguagem e Alfabetizagdo da Universidade da Columbia Britanica
(Canada).

"No original: As well, like Foucault (1980), | take the position that power does not operate only at the macro
level of powerful institutions such as the legal system, the education system and the social welfare system,
but also at the micro level of everyday social encounters between people with differential access to symbolic
and material resources — encounters that are inevitably produced within language.
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que eu posso fazer?' E a pergunta 'O que eu posso fazer?' Nao pode ser
entendida a parte das condicbes materiais que estruturam oportunidades para a
realizagdo de desejos. Segundo West, € o acesso de uma pessoa aos recursos
materiais que definirda os termos nos quais os desejos serdo articulados. Nesta
visdo, a identidade de uma pessoa mudara de acordo com as mudancas nas
relagdes sociais e econdmicas (NORTON, 2012, p. 48, tradugdo nossa’?).

Com isso, podemos afirmar que o poder é capaz de alterar a identidade dos
sujeitos sob dois vieses: a) a partir da detengdo do poder, tendo em vista que aquele
sujeito possui um leque maior de escolhas, de vivéncias, até mesmo de contato com a
diferenga e o Outro (por exemplo, poder realizar viagens e ter contato com diferentes
povos e culturas); e b) a partir da falta de poder, pois, ao sofrer opressdes por parte de um
Outro que exerce o poder, o sujeito pode desenvolver a capacidade de resiliéncia,
motivando-se a ir em busca de crescimento, de melhoria, ou até mesmo, de poder.

A seguir, damos continuidade as discussdes sobre o descentramento do sujeito a
partir de Hall (2003).

5) O movimento feminista: independentemente de sua forma (como critica
tedrica ou movimento social), o feminismo é um movimento que surge durante os anos de
1960 acompanhado de outras lutas, como dos direitos civis, antibelicistas, movimentos
juvenis contraculturais, movimentos pela paz, entre outros. Como cada um desses
movimentos citados se volta a determinados sujeitos (que podem ser comuns), ha o
nascimento do que ficou conhecido como politica de identidade.

A relacdo do feminismo com o descentramento conceitual do sujeito cartesiano e
socioldgico se da ao questionar as distingdes entre “dentro” e “fora”, “privado” e “publico”,
bem como a contestacdo da divisao domeéstica do trabalho, o cuidado com as criangas,
etc. “O feminismo questionou a nocdo de que os homens e as mulheres eram parte da
mesma identidade, a “Humanidade”, substituindo-a pela questdo da diferenca sexual’
(HALL, 2003, p. 46).

Apos compreender os cinco principais fatores que levaram o sujeito do lluminismo
a passar por um descentramento, fica nitido que alguns elementos irdo repercutir na

identidade do sujeito pds-moderno, que nao € mais fixa, una, estavel. Passaremos a tratar

2No original: People who have access to a wide range of resources in a society will have access to power
and privilege, which will in turn influence how they understand their relationship to the world and their
possibilities for the future. Thus the quesion ‘Who am 1?’ cannot be understood apart from the question ‘What
am | allowed to do?’ And the question ‘What am | allowed to do?’ cannot be understood apart from material
conditions that structure opportunities for the realization of desires. According to West, it is a person’s access
to material resources that will define the terms on which desires will be articulated. In this view, a person’s
identity will shift in accordance with changing social and economic relations.
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desses elementos, que sdo, notadamente, a representagéo e a diferenga (com relagao ao

outro).

A representagdo, compreendida como um processo cultural, estabelece
identidades individuais e coletivas e os sistemas simbodlicos nos quais ela se
baseia fornecem possiveis respostas as questdes: Quem sou eu? O que eu
poderia ser? Quem eu quero ser? (WOODWARD, 2014, p. 18).

A representacdo esta, portanto, relacionada a produgdo de significados e
sentidos, especialmente a partir do uso da linguagem. “Representagdo ¢ uma parte
essencial do processo pelo qual os significados sdo produzidos e compartilhados entre
membros de uma cultura” (HALL, 2016, p. 31). Na imagem a seguir, intitulada “O Circuito
da Cultura”, é ilustrado como se da a relacao entre identidade e representagcdo, bem como

outros elementos interligados a elas:

Imagem 1 — O Circuito da Cultura

representagaoc

- "

{
regulacio I identidade

L] 4

' '

consumo - - - producio

Fonte: Hall, 2016.

A imagem diz respeito a um circuito, em que todos os elementos estdo
interligados, ndo havendo também um ponto especifico em que se deva comecar.
Contudo, se olharmos diretamente para a palavra identidade, podemos notar que ela esta

z

ligada externamente ao circulo (setas em negrito) com representacdo e producao. E
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possivel interpretar aqui a produgdo como sendo o construto de produtos materiais e
também culturais, o que gera consequentemente a relagdo com o outro. As outras
palavras (regulagédo e consumo) também sdo agentes tanto da identidade quanto da
representacao, conforme toda a teorizagdo que trouxemos anteriormente.

Para tratar de maneira pontual sobre representagdo, Hall (2016) discute trés
abordagens:

1) A abordagem reflexiva, em que “o sentido € pensado como repousando
no objeto, pessoa, ideia ou evento do mundo real, e a linguagem funciona como um
espelho, para refletir o sentido verdadeiro como ele ja existe no mundo” (HALL, 2016, p.
47). Essa abordagem também pode ser chamada de mimesis (ou mimesis), que € um
termo cujos fildsofos gregos, em especial Platdo e Aristoteles'd, usavam para designar
algo (uma pintura, um desenho ou a linguagem — poemas) que imitava a natureza.

2) A abordagem intencional: “Defende que é o interlocutor, o autor, quem
imp&e seu unico sentido no mundo, pela linguagem. As palavras significam o que o autor
pretende que signifiquem” (HALL, 2016, p. 48). Essa teoria é valida, pelo fato de que em
determinados momentos nos utilizamos da linguagem para convencer e comunicar coisas
unicas para nos; mas ao mesmo tempo esse viés é falho, pois a esséncia da linguagem
nao é particular, ndo somos a unica fonte de significados linguisticos, visto que nos
apropriamos da linguagem e fazemos seu uso visando a comunicagao. “Nossos sentidos
particularmente intencionados, ainda que pessoais, tém que entrar nas regras, codigos e
convengbes da linguagem para serem compartilhados e entendidos” (HALL, 2016, p. 48,
grifos do autor).

3) A abordagem construtivista: Essa abordagem é praticamente o oposto
da anterior, pois reconhece o carater social da linguagem. Para os construtivistas o
mundo material € algo que existe, contudo, ndo é nele que os sentidos operam, mas sim,
no sistema da linguagem (ou algum outro sistema do qual o sujeito faga uso para
representar conceitos). Vale destacar que os signos também possuem uma dimensao
material, que se constitui de sistemas representacionais, como por exemplo “[...] sons
reais que emitimos com nossas cordas vocais, [...] imagens que fazemos com cameras
em papéis fotossensiveis, [...] marcas que imprimimos com tinta em telas, [...] impulsos

digitais que transmitimos eletronicamente”. (HALL, 2016, p. 49, grifos do autor).

13Cf. VOIGT; ROLLA; SOERENSEN (2015).
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Para finalizar nossa teorizacao sobre representacéo, retomemos uma definigdo do
termo que, segundo Hall (2016), é bem simples: “Trata-se do processo pelo qual
membros de uma cultura usam a linguagem (amplamente definida como qualquer
sistema que emprega signos, qualquer sistema significante) para produzir sentido.” (p.
108, grifo nosso). Portanto, as coisas ndo possuem um sentido por si s6, mas somos nos,
sujeitos dotados de linguagem (e pertencentes a uma sociedade e uma cultura), que
atribuimos significados para elas, sem negligenciar a pré-existéncia de sentidos
transmitidos e construidos pelas geragdes que nos antecedem.

Até o presente momento apresentamos nesta secdo as trés concepgdes de
sujeito (lluminismo, Sociolégico e Pds-Moderno) e pudemos perceber que, desde as
criticas feitas pelo discurso feminista, as influéncias da psicanalise, de Foucault, entre
outros pontos levantados, os conceitos de identidade tém a ver com a existéncia do Outro,
o contato com o Outro, e a diferenga entre eu e o Outro. Sendo assim, ndo ha como
fugirmos de levantar alguns pontos sobre tal questdo, pois, conforme afirma Woodward
(2014): “[...] a identidade é relacional. A identidade [...] depende, para existir, de algo fora
dela: a saber, de outra identidade [...], de uma identidade que ela nao €, [...] mas que,
entretanto, fornece as condi¢des para que ela exista” (p. 9).

A humanidade de maneira geral € composta por culturas das mais diversas, cada
uma com suas regras, costumes e valores. O que é tido por determinada cultura como
“certo”, pode causar estranhamento a outra, e vice-versa. O mesmo se da com os sujeitos
de maneira individual: as diferencas entre eu e o Outro sdo o que nos afastam ou
aproximam. Na obra de Silva e Aragéo (2013), o professor Vilson Leffa nos traz um

exemplo simples, porém muito abrangente, sobre o assunto em questao:

Vivemos num mundo de avatares, assumindo diferentes identidades, incluindo as
que somos, as que podemos ser e as vezes até as que gostariamos de ser. As
que somos ja estdo constituidas nos nossos diferentes afazeres em relagdo ao
outro, sendo que somos 0 que o outro nao é: para o aluno sou professor; para
quem me deve dinheiro sou credor; para minha mulher sou marido; para o
argentino sou brasileiro, estrangeiro ou turista, entre tantas outras possibilidades
(LEFFA, 2013, p. 381).

Portanto, o Outro possui papel determinante na formacdo e sustentacdo da
identidade do sujeito. Essa relagdo com o Outro também nos remete a nogao de

alteridade. Se olharmos para a etimologia da palavra “alteridade”, um dos resultados

4Professor titular da Universidade Catdlica de Pelotas.
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encontrados é a origem francesa altérité, que significa “mudancga”'®; portanto, no sentido
estrito do termo, alteridade remete a mudar os sujeitos de posi¢ao, de maneira especifica,
colocando um no lugar do outro.

Para complementar a discussao, € importante apresentarmos as concepgoes de
Bakhtin sobre identidade e relacdo com o Outro, tendo em vista a relevancia de tal autor
para a area da linguagem. Antes de tudo, precisamos lembrar que para Bakhtin a
linguagem é uma pratica social que se da, especialmente, a partir da interagao verbal.
Tendo em vista esse carater social da linguagem, surge o que o autor define como
enunciagao, que € a “real unidade da comunicacao discursiva” (BAKHTIN, 2016, p. 28,
grifo do autor). No processo de enunciagao, € imprescindivel a presenga do Outro, tendo

em vista que:

Todo enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os
quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagédo discursiva. Todo
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta” no
sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma, completa, baseia-se neles,
subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta (BAKHTIN,
2016, p. 57, grifo do autor).

Essa conceituagao de enunciado se faz importante para compreendermos que a

enunciagao € o principio do dialogismo e, para Bakhtin, a vida gira entorno do dialogismo:

Deve-se observar, em primeiro lugar que se a concepc¢ao de linguagem de Bakhtin
é dialdgica, se a ciéncia humana tem método e objeto dialdgicos, também suas
idéias sobre o homem e a vida sdo marcadas pelo principio dialégico. A alteridade
define o ser humano, pois o outro & imprescindivel para sua concepgdo: é
impossivel pensar no homem fora das relagbes que o ligam ao outro (1991: 35,
36). Em sintese, diz o autor [Bakhtin], “a vida é dialégica por natureza” (BARROS,
1997, p. 30, grifos da autora).

Dai a importancia do Outro, pois, sem o Outro ndo ha constru¢ao de enunciados,
tendo em vista que todo enunciado age em resposta a um enunciado ja dito
anteriormente, ou, espera a resposta de um enunciado posterior. Vale lembrar, que os
enunciados sdo produzidos a partir de palavras ja utilizadas por outrem em determinado

momento, por isso eles carregam vozes que o circundam. Em sintese:

Nossa fala, isto €, nossos enunciados (...) estdo repletos de palavras dos outros.
(Elas) introduzem sua prépria expressividade, seu tom valorativo, que
assimilamos, reestruturamos, modificamos. (...) Em todo o enunciado, contanto

5Resultado obtido através do site: https://www.dicio.com.br/alteridade/.
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gue 0 examinemos com apuro, (...) descobriremos as palavras do outro ocultas ou
semi-ocultas, e com graus diferentes de alteridade. (BAKHTIN, 1979, p. .314/318
apud PIRES, 2002, p. 42, grifos do autor)

Dessa forma, o conceito de alteridade corrobora a compreensao da importancia
do Outro nas relagbes entre os sujeitos e, além disso, em como isso esta atrelado a
formacao identitaria pois, conforme vimos em Woodward (2014), a identidade do Outro é
necessaria para que uma identidade se constitua. No proximo item, abordaremos
especificamente questbes voltadas a identidade docente a partir do levantamento de

algumas pesquisas na area.

1.1.2 Identidade Docente

Apos levantarmos questdes primordiais que possibilitam a compreensdo dos
conceitos de identidade do sujeito, partimos para uma discussao especifica com relagao a
identidade profissional de professores, visto que este € o publico alvo de nossa pesquisa
(tanto com relagéo aos participantes da pesquisa, quanto a quem a pesquisa pretende
auxiliar). E preciso, ao adentrar no campo da identidade de professores, ter em mente

que:

A pesquisa sobre a formacdo de identidade profissional de professores [...]
contribui para nosso entendimento e reconhecimento de como é ser professor nas
escolas de hoje, onde muito estd mudando rapidamente, e como professores
lidam com estas mudangas. Desse ponto de vista, € importante prestarmos
atencao a parte pessoal da identidade profissional dos professores (BEIJAARD;
MEIJER; VERLOOP, 2004, p. 109, tradugdo nossa)'e.

Em um contexto internacional, podemos perceber que as pesquisas sobre
identidade de professores ganharam forcas na década de 1990. Beijaard, Meijer e
Verloop (2004) efetuaram buscas filtrando pesquisas datadas entre 1988 e 2000, cujo
termo utilizado para pesquisa fora “professional identity”. As buscas se deram em duas
diferentes plataformas: 1) no site Web of Science, tendo resultado doze referéncias com o
termo anteriormente mencionado; 2) no site ERIC (Education Resources Information
Center), resultando em dezoito referéncias, das quais cinco coincidiram com a busca no

Web of Science. Sendo assim, vinte e cinco estudos foram levantados, sendo que trés

8No original: Research on teachers’ professional identity formation also contributes to our understanding
and acknowledgment of what it feels like to be a teacher in today’s schools, where many things are changing
rapidly, and how teachers cope with these changes. From this point of view, it is important to pay attention to
the personal part of teachers’ professional identity( BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004, p. 109).
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foram considerados “sem utilidade” para o propdsito do estudo; portanto, Beijaard, Meijer
e Verloop (2004) levantaram e analisaram um total de vinte e dois trabalhos (sendo
dezenove da década de 1990).

Por se tratar de um numero significativo, ndo iremos expor aqui as analises dos
vinte e dois trabalhos realizada por Beijaard, Meijer e Verloop (2004), mas iremos pontuar

as principais conclusdes tidas a partir do estudo:

Baseados nos estudos revisados, identificamos [...] caracteristicas que, em nossa
visdo, sdo essenciais para a identidade profissional. Elas podem funcionar como
um quadro geral para pesquisas futuras sobre a identidade profissional dos
professores. A pesquisa atual sobre essa tematica ndo esta livre de problemas.
Diferentes conceitos foram utilizados para indicar a mesma coisa, ou ndo foi
esclarecido como esses conceitos estdo relacionados. Isso diz respeito
particularmente aos conceitos de “self’ e “identidade”. Nés argumentamos que
deve haver uma maior clareza desses conceitos. Também argumentamos que
mais atengdo deveria ser dada ao papel do contexto na formagcdo da identidade
profissional € o que conta como profissional na identidade profissional de
professores (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004, p. 126, tradugdo nossa)'”.

Partindo agora para o contexto nacional, alguns autores tém seguido o exemplo
apresentado anteriormente e levantado pesquisas relacionadas a identidade de
professores em nosso pais. Como o enfoque de nosso trabalho estda em compreender a
identidade de professores de Lingua Inglesa (LI), iniciemos com o trabalho de Quevedo-
Camargo, El Kadri e Ramos (2011), que buscaram nas ferramentas de busca Google e
Google Scholar pesquisas publicadas entre 1997 e 2008. As palavras-chave utilizadas
para a busca foram “identidade do professor de inglés”, “identidade do professor de
Lingua Inglesa”, “identidade profissional do professor de Lingua Inglesa” e “identidade
profissional do professor de inglés”. Foi encontrado um total de doze publicagdes, sendo
seis delas artigos e seis dissertagdes. Inspiradas no trabalho de Beijaard, Meijer e Verloop
(2004), as autoras brasileiras se utilizaram das seguintes perguntas para dirigir seu

estudo:

1. Que caracteristicas s&o recorrentes nas pesquisas sobre identidade
profissional de professores no Brasil?
2. Como as pesquisas brasileiras podem ser caracterizadas?

”No original: Based on the studies reviewed, we identified [...] features that, in our view, are essential for
professional identity. They may function as a general framework for future research on teachers’ professional
identity. The current research on teachers’ professional identity is not without problems. Different concepts
were used to indicate the same thing, or it was not clarified how they are related; this pertains particularly to
the concepts of ‘self and ‘identity’. We argued for better conceptual clarity of these concepts. We also
argued that more attention should be paid to the role of context in professional identity formation and to what
counts as professional in teachers’ professional identity (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004, p. 126).
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3. Que problemas poder ser levantados nas pesquisas brasileiras referentes a
identidade profissional do professor brasileiro? (QUEVEDO- CAMARGO; EL
KADRI; RAMOS, 2011, p. 52).

Algumas consideragdes em que as autoras chegaram sio de que, naquela época
havia poucos trabalhos sobre professores de escola publica, bem como sobre a relagao
entre identidade e formagao inicial, sendo que a énfase das pesquisas analisadas era
sobre a relagao entre identidade e o conhecimento linguistico, e também foi constatado
um predominio de trabalhos sobre professores em servigo. Durante as analises Quevedo-
Camargo, El Kadri e Ramos (2011) verificaram que nogao de identidade apareceu, nos
estudos, vinculada a outros elementos, que sao:

1) Contexto social: o “desencanto” com a profissdo se da pela falta de
estimulo tanto social quanto salarial; e o fato de a Lingua Inglesa ser uma lingua global,
que “abre portas para o mundo”, ao mercado de trabalho e também questdes culturais.

2) Relagdées no trabalho: envolve tanto a mudanca no papel social do
professor, quanto as relagbes de poder que o cercam (como coordenacao, secretario(a)
de educacgéo, entre outros).

3) Politica educacional: a exposi¢cdo negativa que é dada ao trabalho do
professor, mas que nao leva em consideragao o seu real contexto, suas condi¢cbes de
trabalho.

4) Concepcgoes de aprender e ensinar: diz respeito a experiéncia como
aluno, que ajuda a construir a futura identidade profissional; também s&o consideradas
uteis discussdes sobre abordagens de ensino.

5) Conhecimentos linguisticos: € gerado um desconforto (e desprestigio)
com relacao a faltantes nativos.

6) Histérias de experiéncias: algumas posi¢des discursivas sdo ocupadas
pelos sujeitos, como a falta do conhecimento desejado, colono e colonizado, aprendiz
bem-sucedido, etc.

7) Emocgao: a busca por algo idealizado, sendo a construgcéo da identidade
do professor estar relacionado ao sentimento de “falta de”.

8) Aspecto pessoal-profissional: a decisao de ser professor por vocacao e
o fato do professor ter medo de perder sua identidade nacional por se ver imerso no
contato com outra cultura.

Para finalizar os apontamentos trazidos por Quevedo-Camargo, El Kadri e Ramos

(2011) é valido mencionar que as autoras salientam que pesquisadores brasileiros
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deveriam tratar mais sobre outros conhecimentos relacionados ao universo e identidade
profissional do professor, ndo somente o conhecimento linguistico (como se deu na
maioria dos trabalhos analisados). Elas citam como exemplos de saberes “o saber-fazer,
a transposigdo didatica dos saberes cientificos e a cultura escolar, tidos como
constituintes de uma identidade sempre em processo, inacabada, multifacetada e
fragmentada” (QUEVEDO-CAMARGO; EL KADRI; RAMOS, 2011, p. 74).

Mais um interessante levantamento de pesquisas na area da identidade de
professores foi realizado em janeiro de 2010, quando Gamero (2011) efetuou uma busca
no Banco de Teses da CAPES com o termo “Identidade do Professor de Inglés”, o que
resultou em sessenta e nove trabalhos. Desse total de sessenta e nove referéncias
datadas entre 1999 e 2008, cinquenta e quatro sao dissertagdes e quinze teses de
doutorado. Em suas analises, Gamero (2011) delimita o numero de dezessete referéncias
(treze dissertagcdes e quatro teses), levando como critério para selecdo as pesquisas
realizadas nos ultimos cinco anos'®. Ela destaca que toma tal critério de delimitagdo “por
compreender que os trabalhos mais recentes abarcam e fundamentam-se em trabalhos
anteriores a eles e, portanto, aqueles de certa forma estariam comtemplados e
representados neste levantamento” (GAMERO, 2011, p. 88).

Pontuemos algumas consideragdes levantadas por Gamero (2011) a respeito de
seu levantamento de pesquisas. A autora menciona que ndo ha um consenso a respeito
do conceito de identidade, e nem poderia haver por serem pesquisas inseridas em
diversos paradigmas (sendo alguns deles estudo de caso longitudinal, hermenéutico-
fenomenolégica, pesquisa narrativa e pesquisa etnografica). O modo como o individuo se
constitui € divergente nas pesquisas, pois algumas apresentam-no como constituido a
partir de um processo socio-histérico, em outras socio-politico-ideoldgico; também politico
e cultural; e ainda psicossocial ou individual, nacional e cultural. Além disso, ela destaca a
falta de informacdes nos resumos das pesquisas, a falta de expor com clareza o
paradigma de pesquisa e, sobretudo, a dificuldade encontrada ao navegar pelo site da
CAPES, pois, para a autora, a disposicao das informacdes é confusa, o que toma muito
tempo para a coleta dos dados.

180s “dltimos cinco anos” aos quais Gamero (2011) se refere dizem respeito aos anos de 2004 a 2008, visto
que, para o ano de 2009 nao foram encontradas pesquisas publicadas no Banco de Teses da CAPES.
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Como podemos perceber, da década de 1990 até o ano de 2008, as pesquisas na
area da identidade de professores aumentaram significativamente. Pensemos agora de

2010 até os dias de hoje. Simone Reis'® nos atenta que:

No IX Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada, em 2011, a Identidade foi
tema recorrente em sua programacdo, 0 que marcou sua vigorosa emergéncia
como campo de estudo no Brasil. A profusdo de angulos dos quais se enfoca
identidade da ideia de seu carater multifacetado e compreensao de que programa
algum podera dar conta de todas as questdes identitarias, mas podera considera-
las (REIS, 2013, p. 332- 333).

Nao podemos deixar de mencionar um levantamento realizado por Denardi,
Souza Machado e Camilotti (2017), que trata especificamente de pesquisas realizadas por
pesquisadores do estado do Parana, e se difere dos mencionados anteriormente por ter
seu enfoque voltado para pesquisas publicadas em periddicos cientificos. A amostra de
trabalhos analisados por tais autores passou por uma selegdo que envolveu diferentes
etapas, como: a) busca de programas de pos-graduacado em Letras/Linguistica presentes
no estado do Parana (devidamente registrados pela CAPES); b) identificagdo de
pesquisadores (docentes) que trabalham com o tema “identidade de professores”; e c)
acesso ao curriculo Lattes desses professores, para encontrar trabalhos publicados em
periddicos entre os anos de 2006 a 2016. Foram encontrados um total de vinte e um
artigos relacionados a tematica, a partir dos quais foram selecionados para analise os que
continham a palavra “identidade” em seu titulo, formando assim um grupo de 5 artigos.

O trabalho realizado por Denardi, Souza Machado e Camilotti (2017) buscou
responder as seguintes questdes: 1) Como os estudos de pesquisadores paranaenses
sdo caracterizados?; e 2) Como a identidade profissional é conceituada nas pesquisas
investigadas? Com relagdo a questdo um, os autores ressaltam que dos artigos
analisados quatro sdo pesquisas de campo e uma é de discussdo bibliografica. E
mencionado que nas pesquisas empiricas n&o ha participantes do sexo masculino e se
dao com professoras em formacao inicial e em formacao continuada. Destacamos aqui
que ha uma dessemelhanca com relagcdo as pesquisas mencionadas por Quevedo-
Camargo, El Kadri e Ramos (2011), que diziam respeito somente a professores em
servico.

Na segunda questao, a resposta encontrada fora a seguinte:

9Professora Associada da Universidade Estadual de Londrina.
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Sintetizando os conceitos de identidade presentes nos estudos investigados,
pode-se dizer que os conceitos de identidade encontrados sdo pertinentes as
abordagens tedricas que os embasam, isto €, sociointeracionistas e pés-
estruturalistas e, dessa forma, concebe-se a identidade profissional docente como
“hibrida”, uma vez que a lingua e a cultura que estuda e ensina se mesclam com a
prépria lingua e cultura do sujeito professor. E também fragmentada e em
constante transformacdo devido aos papeis que o professor desempenha em
diferentes contextos de interagao social e as mudangas do mundo contemporaneo.
A identidade docente, ainda é& concebida como um processo continuo de
desenvolvimento de si, a partir de interagbes com o outro, é, portanto, dialdgica,
plural e soécio-historicamente construida (DENARDI; SOUZA MACHADO;
CAMILOTTI, 2017, p. 251-252).

As respostas encontradas pelos autores em seu trabalho vao ao encontro com os
elementos que temos tentado apresentar nesta fundamentagao tedrica, especialmente o

fato de o sujeito-professor ndo possuir uma identidade fixa, acabada e unica.

1.2 FORMAGCAO DE PROFESSORES E O DOCENTE DE LINGUA ESTRANGEIRA

Ao abordarmos a tematica central de nosso trabalho, identidade de professores,
nao temos como deixar de lado um assunto que esta intrinsicamente relacionado a isso,
que é a formacao de professores, visto que, acreditamos que € a partir da formagéao (seja
ela inicial ou continuada) que o perfil do professor vai sofrer influéncias, levando-o a
(re)pensar e modificar sua pratica, construindo assim a sua identidade. Também nao
podemos nos esquecer que ainda na Educacao Basica as criangas sofrem influéncia de
seus professores, e tal influéncia s6 vai aumentando conforme o passar dos anos (ou das
“séries”). Quem nunca se imaginou no lugar daquele determinado professor da quinta
série, ou do Ensino Médio? Ao ingressar no Ensino Superior, os professores passam a ser
nao somente influéncias, pois alguns sao tidos como “mestres” e acabam tornando os
académicos seus “seguidores”. Sendo assim, podemos afirmar que o processo de
formacgao de professores sofre influéncias do meio e do Outro.

Precisamos, antes de qualquer coisa, ter em mente que o processo de formagao
nao se encerra ao concluir um curso de graduacédo, nem ao menos uma pés-graduacao. A
formagdo do professor vai se (re)construindo ao longo dos anos, em um constante

processo, pois

[...] a aprendizagem dos professores € normativa e ao longo da vida; € construido
através de experiéncias em varios contextos sociais, primeiro como alunos em
salas de aula e escolas, depois como participantes de programas de formagéo
profissional de professores e, finalmente, nas comunidades de pratica em que os
professores trabalham (Lortie, 1975; Grossman, 1990; Chaklin & Lave, 1996). Em
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ultima analise, aprender a ensinar pode ser conceituado como um processo de
desenvolvimento a longo prazo, complexo e resultado da participagdo nas praticas
e contextos sociais associados ao aprendizado e ao ensino (JOHNSON;
FREEMAN, 2001, p. 55-56, tradugdo nossa)?.

A partir disso, em um contexto préximo ao nosso encontramos a obra de Jordéo,
Martinez e Halu (2011), e nos deparamos com o0s seguintes questionamentos

”

“Professores sao formados? Formatados? “Desformatados™ (p. 17). As autoras afirmam
que tais perguntas sao mais importantes do que as possiveis respostas a serem dadas a
elas, uma vez que sendo o processo de aprender a ensinar € longo e complexo, essas e
outras perguntas devem ser uma constante ao longo da vida profissional docente,
fazendo o refletir sobre seu agir e sobre si, desenvolvendo-o e a si mesmo. Portanto, este
item de nosso trabalho busca, assim como a obra das autoras anteriormente citadas,
questionar e refletir sobre a formacdo de professores, sem o anseio de estabelecer
conclusdes precisas sobre o tema, afinal como ja dissemos, o processo de formacgao é
bastante complexo e vem passando por transformacdes, conforme afirmam Johnson e
Freeman (2001).

Retomando a obra de Jordao, Martinez e Halu (2011), encontramos nela relatos,
discussdes e reflexdes acerca da formagéo continuada de professores de linguas a partir
de um trabalho de extensado universitaria intitulado Nucleo de Assessoria Pedagdgica da
Universidade Federal do Parana (NAP-UFPR). Logo nas primeiras paginas da obra, as
autoras trazem uma carta de principios do NAP, e em tal carta ha um conceito de

formacgao que gostariamos de destacar:

[...] uma formacao que pretende atingir e transformar a educagéo deve acontecer
de maneira colaborativa, levando os professores a desenvolverem uma cultura de
trabalhar em conjunto para aprender em conjunto com seus pares, sem perder de
vista seu local de trabalho e sua realidade de ensino (JORDAO; MARTINEZ;
HALU, 2011, p.7).

Entendemos que o que as autoras querem dizer com “maneira colaborativa” esta
relacionado a troca constante de saberes entre professores e formadores de professores,

visto que, como todos exercem a mesma profissdo, € importante que se apoiem e se

20No original: [...] teacher learning is normative and life-long; it is built through experiences in multiple social
contexts first as learners in classrooms and schools, then later as participants in professional teacher
education programs, and ultimately in the communities of practice in which teachers work (Lortie, 1975;
Grossman, 1990; Chaklin & Lave, 1996). Ultimately, learning to teach can be conceptualized as a longterm,
complex, developmental process that is the result of participation in the social practices and contexts
associated with learning and teaching.
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engajem em um processo relacional para um melhor desenvolvimento profissional dos
professores que atuam na Educacao Basica publica de nosso pais, uma vez que € nesse
contexto que estuda a maior parcela discente do pais?'. Por isso, além da formagao
inicial, a formagao continuada?? ¢ de grande importancia para uma melhora na atuagao
dos docentes.

Alguns estudos mencionam a formag&o de professores de linguas, visto que os
autores em que nos respaldamos sao especificos da area da linguagem. Lembramos que
neste trabalho, mais do que tratarmos sobre a identidade de professores, trataremos de
maneira especifica sobre professores de Lingua Inglesa (LI) como Lingua Estrangeira
(doravante, LE). Portanto, uma discussdo mais abrangente se faz necessaria. Na obra
Conversas com formadores de professores de linguas: avangos e desafios, a partir de dez
perguntas, Silva e Aragao (2013) reunem o ponto de vista de diversos formadores de
professores de linguas com relagdo a assuntos pertinentes a profissdo docente que vao
desde o que é ensinar/aprender linguas, até os desafios relacionados a formacgao de
professores de linguas no século XXI. Chamou-nos a ateng&o a resposta de Gloria Gil%3,

quando questionada sobre a relagao do professor de linguas e a sociedade:

A relacado entre formacao de professores de linguas e sociedade é fundamental se
acreditarmos que a educagido € um mecanismo essencial para a consolidagao da
cidadania (como sugerem os PCN, 1998) e para o desenvolvimento da
democracia [...]. A lingua é o elemento fundamental na constru¢ao das identidades
sociais, assim um professor que possa contribuir para o desenvolvimento
linguistico e cultural do aluno é necessario no processo. Por isso, um professor de
lingua tem que, além de ser proficiente na lingua estrangeira, ser um profissional
reflexivo e critico (GIL, 2013, p. 124).

Corroboramos as colocagdes de Gil (2013), de que o professor e a lingua sao
elementos de primordial importancia para a cidadania e a democracia, portanto, se fazem
importantes as investigagdes acerca do profissional docente, visto que, como é possivel
acompanhar nos mais diversos meios de comunicagdo, a educacdo no Brasil tem

passado por momentos dificultosos, envolvendo contextos econdmicos e sociais do

21Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2017), 73% dos alunos do pais
estdo na escola publica. Disponivel em: <http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2017-12/ensino-
basico-tem-735-dos-alunos-em-escolas-publicas-diz-ibge>. Acesso em 29 de novembro de 2019.

22No item 1.2.1 a seguir retomaremos o tema citando alguns exemplos de programas de formagdo de
professores nos ambitos estadual e nacional.

2Professora Associada no Departamento de Linguas Estrangeiras da Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC.
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pais?*. Havendo essa estreita ligagédo entre o professor e a sociedade, & possivel afirmar
que o professor ensina a partir das praticas em sociedade, mas também aprende com tais
praticas. Por isso, é importante o professor ndo se conformar com um possivel
comodismo que a profissao pode trazer (como por exemplo, professores que ministram a
mesma mateéria por longos anos e acabam trabalhando sempre os mesmos conteudos,
com a mesma metodologia).

Ainda pensando na relagao entre o professor de linguas e a sociedade, Fogaca e
Gimenez (2007) discutem o tema a partir de trés tendéncias politico-filosoéficas postuladas
por Luckesi (1994), que sdo a educagao como redencgao, a educagédo como reprodugao e

a educacao como transformacgao. De maneira especifica:

A primeira perspectiva vé a educagdo como uma forma de redimir a sociedade de
suas mazelas, desigualdades e injusticas, ao tentar dar aos alunos uma formagéao
ética, humanista e conteudista. A segunda vé na educacdo uma forma de refletir
as condigdes de producdo da sociedade, com foco na preparagao para o mercado
de trabalho, cujo objetivo é suprir as demandas desse mercado e da sociedade em
geral. A terceira tendéncia ndo vé a educagdo nem como redentora e nem como
reprodutora, mas como uma forma de transformar a sociedade, uma tendéncia
emancipatéria que pretende formar alunos criticos e participativos (FOGACA;
GIMENEZ, 2007, p. 162).

A importancia em conhecermos e buscarmos compreender tais tendéncias se da
principalmente pelo fato de que, a partir delas estdo pautados os documentos oficiais que
regem a educacao em nosso pais (como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao — LDB,
os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, entre outros); mas n&o so6 por isso: ao estar
em sala de aula, o professor precisa tomar posto, se filiar a determinada posicao, e decidir
que tipo de aluno ele deseja formar.

Apo6s discutir o ensino de linguas em diferentes momentos historicos/tendéncias

(Pedagogia Tradicional, Escola Nova, Pedagogia Tecnicista e Pedagogia Neoliberal) e a

24Alguns exemplos: MEC vai cortar recurso da Capes pela metade em 2020. Estaddo Contelido, por
Renata Agostini, 02/09/2019. Disponivel em: https://educacao.uol.com.br/noticias/agencia-
estado/2019/09/02/mec-vai-cortar-recurso-da-capes-e-federais-terao-mesmo-orcamento.htm;

O MEC usa e ataca a ciéncia ao mesmo tempo. Folha de S. Paulo, por Leando Beguoci, 04/09/2019.
Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/colunas/novaescola/2019/09/0-mec-usa-e-ataca-a-ciencia-ao-
mesmo-tempo.shtml;

Aluno de 14 anos esfaqueia professor em escola na zona leste de Sao Paulo. Exame, por Agéncia
Brasil, 19/09/2019. Disponivel em: https://exame.abril.com.br/brasil/aluno-de-14-anos-esfaqueia-professor-
em-escola-na-zona-leste-de-sao-paulo/.
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partir de documentos diversos (PCN, PCNEF, OCEM-LE, OCEM-CE?%%), Fogaga e

Gimenez (2007) chegam a nogao de que:

A tendéncia atual no ensino de LEs € a de problematizar com os alunos questdes
de relevancia social, de forma a desconstruir discursos hegeménicos,
globalizantes, e de propiciar o desenvolvimento de uma consciéncia critica que
permita uma maior participagao social e politica. Os professores de LEs, conforme
Leffa (2005) e Moita Lopes (2003), ttm um importante papel politico nas escolas, a
medida que sdo mediadores do processo construgdo de sentidos pelos alunos e
de questionamento desses discursos hegeménicos — em sua maioria produzidos
em lingua inglesa — que circulam em tempo real pelo mundo todo, devido ao
grande desenvolvimento tecnolégico dos ultimos anos (ibid., p. 179).

Ademais, tratando-se especialmente do ensino de uma outra lingua partindo de
uma perspectiva Sociocultural?®®, sabemos que € necessario o professor possuir muito
mais do que apenas o conhecimento linguistico, pois ensinar uma nova lingua envolve
também ensinar sua cultura, e romper barreiras de aprendizagem que dizem respeito
tanto as dificuldades apresentadas pelo aluno ao adquirir o idioma, quanto a motivacao.
Muitas vezes nos questionamos se a maior parte dos professores que estao inseridos em
sala de aula possuem essa consciéncia da complexidade que é ensinar uma segunda
lingua. Percebemos que ha instituigdes de ensino (especialmente as que ofertam apenas
cursos de idiomas) que fazem a contratacdo de professores apenas pelo fato de
possuirem o conhecimento linguistico, sendo, para algumas, um pré-requisito para
lecionar ter morado fora ou viajado para outros paises.

Para Volpi, a discussédo acerca da formagao do professor de linguas tem inicio
com o questionamento sobre a quem deve ser atribuida a responsabilidade da formacéao

de professores de lingua estrangeira.

A primeira questdo que merece ser encarada a partir dessas consideracdes é: a
quem compete a formagdo de professores de lingua estrangeira? Em nossa
opinido, essa € uma incumbéncia especifica da Universidade, ja que esta é a
instituicdo capaz de realizar o que Llobera (1993, p.139) considera uma “formacéao
bem articulada de professores de lingua estrangeira”: concreta, pratica, adequada
as necessidades de atuagdo dos docentes e que permita a integragcdo dos
conhecimentos tedéricos com a pratica, possibilitando ao futuro professor a
realizagdo de seu trabalho com seguranga e competéncia (VOLPI, 2008, p.138,
grifos da autora).

25Seguindo a ordem em que estdo dispostas as siglas: Parametros Curriculares Nacionais, Parametros
Curriculares para o Ensino Fundamental, Orientacées Curriculares para o Ensino Médio — Lingua
Estrangeira e Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — Conhecimento de Espanhol.

26Essa mesma perspectiva embasa os documentos oficiais que orientam a Educagéo Basica em nosso pais.
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Concordamos com Volpi (2008) ao afirmar que cabe as Universidades a formagao
dos professores de linguas, e acreditamos que apenas o conhecimento linguistico ndo é
capaz de suprir as necessidades do ensino e aprendizagem. A referida autora nos mostra

que a formacgao do professor de LE deve abranger trés ambitos:

Ambito lingtiistico, ou seja, o preparo especifico nas diferentes areas do
conhecimento que venham a permitir ao futuro docente a obtengdo de uma base
teérica para desenvolver seu trabalho com competéncia e seriedade. Neste
particular, destacariamos a necessidade de um sélido conhecimento da lingua que
vai ensinar e dos aspectos socio-cultuais que a configuram e determinam. Essa
formagao implicaria, da mesma forma, o estabelecido em dois eixos de
conhecimento: o conhecimento do que € uma lingua e das teorias sobre como se
aprende uma lingua.

Ambito pedagdgico, enfocando a integragdo dos conhecimentos tedricos & pratica
docente, ou seja: levar o futuro docente a aplicar de forma coerente seus
conceitos sobre o que é falar uma lingua e o que é aprendé-la.

Este ambito abrangeria, por um lado, didatica e metodologia, compreendendo os
conhecimentos sobre as bases tedricas da didatica de qualquer disciplina e a sua
aplicagdo ao ensino da lingua estrangeira bem como conhecimentos sobre a
didatica especifica de lingua estrangeira.

Ambito personalégico. Scherbakov (1979) da énfase especial ao enorme
significado das qualidades personalogicas do professor, bem como a sua
capacidade, moralidade, convicgdo, tato e rasgos de carater, destacando,
também, que na estrutura da tarefa docente é indispensavel contar com aptidées e
habitos que correspondam a atividade construtiva, organizadora, comunicativa e
investigativa para poder, de forma criativa e efetiva, ensinar, educar e ajudar os
alunos a desenvolver suas potencialidades (VOLPI, 2008, p. 138-139, grifos da
autora).

Os ambitos acima descritos sdo deveras importantes, e, em especial os ambitos
pedagogico e personaldgico devem ser desenvolvidos para toda e qualquer atividade de
ensino, ndo somente de linguas. Um bom professor, ou, um professor engajado, é aquele
que busca se desenvolver integralmente em suas dimensdes humanas, € ndo apenas no
que diz respeito a obtencdo de conhecimento tedrico. Contudo, nem sempre esses trés
ambitos sdo desenvolvidos durante a formacao inicial; em alguns casos, nem mesmo na
formacéo continuada. Muitos professores s6 possuirao propriedade nos trés ambitos apos
anos de experiéncia, estudos, troca de saberes com pares, entre outros elementos.

Na mesma linha de raciocinio, encontramos os ambitos ou conhecimentos

linguistico, pedagdgico e personalistico de forma desdobrada e com terminologia

diferenciada em Denardi (2009)?”. Com base nos estudos de Schulman (1987) sobre o
conhecimento-base de professores de diferentes disciplinas/areas de saber e Richards

(1998) sobre o conhecimento-base do professor de LI como lingua estrangeira, a autora

27Nao temos aqui a intengdo de comparar os estudos, mas apresenta-los de forma breve a fim de agregar
maior suporte tedrico a nossa pesquisa.
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apresenta uma revisdo teodrica aprofundada e especifica sobre as dimensdes de
conhecimento—base do professor de LI, e constata que tais dimensbdes se alinham a
perspectiva do ISD, na qual este trabalho esta fundado, com relagédo aos conhecimentos
necessarios que o professor de Li precisa dominar para realizar um ensino efetivo em sala
de aula, em suma ser capaz de tecer relagbes entre teoria e pratica para em ultima

instancia realizar a transposicédo didatica. As seis dimensdes do conhecimento-base do

professor de LI estao sintetizadas no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — As Dimensdes do Conhecimento-Base do Professor de LI

1) Teorias do Ensino

2) Habilidades de Ensino

3) Habilidades de
Comunicacao

4) Conhecimento da
Matéria

5) Habilidades de
Raciocinio Pedagdgico e
Tomada de Deciséo

6) Conhecimento
Contextual

Teorias ou metodologias, de ensino desenvolvidas pelas visbes de
pesquisadores e tedricos da educagao sobre a vida em sala de aula ou
teorias do ensino, bem como principios e crengas pessoais dos
professores sobre o ensino.

Tarefas ou instrugbes pedagdgicas usadas para ensinar qualquer
disciplina. Algumas tarefas/instru¢des sao: selecdo de atividades de
aprendizagem; apresentacao de atividades; verificagdo da compreensao
dos alunos e feedback; re-ensino. Algumas habilidades de ensino
especificas para professores de LI se referem a atividades que
promovem a interagdo comunicacional em sala de aula e o tratamento de
erros.

Capacidade de comunicagéo eficaz pelo uso de habilidades gerais de
comunicacado, e especificamente com professores ndo nativos, para a
proficiéncia do professor na LI, uma vez que os professores devem dar
orientagdes e explicagdes de maneira clara, proporcionando aos alunos
uma compreensao adequada.

Conhecimentos tedrico-disciplinares basicos para o ensino de segunda
lingua, como fonética e fonologia, gramatica, aquisicdo da linguagem e
analise de discurso.

Visdo critica dos professores sobre o processo de ensino e
aprendizagem de idiomas, ou seja: a capacidade do professor de unir,
transformar, adaptar o contetdo e/ou conhecimento sobre o conteudo
que possui em formas pedagogicamente poderosas e adaptaveis as
variagdes de habilidades e conhecimentos dos alunos.

O entendimento do professor sobre a relagéo entre a pratica do ensino
de linguas, o contexto em que ocorre e o papel dos fatores sociais,
comunitarios e fisicos (politicas de linguagem, cultura e programa
escolar, aprendizagem dos alunos, atitudes, expectativas e
necessidades, estilos de aprendizagem e recursos de ensino) envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem de um segundo idioma.

Fonte: Denardi, 2009, tradugao/adaptagao nossa.

No quadro acima, podemos perceber que as seis dimensdes do conhecimento-
base estdo predominantemente voltadas ao conhecimento do professor, e como ele vai
tomar decisdes e desenvolver seu trabalho em sala de aula, ou seja tais conhecimentos

permitem que o professor realize uma efetiva fransposi¢do didatica. Em outras palavras, o
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professor de LI precisa ser capaz de transformar o conhecimento cientifico sobre o objeto
de ensino para o conhecimento a ser ensinado e efetivamente aprendido pelo aluno
(DENARDI, 2009). Dessa forma, “a transposi¢cao ocorre do conhecimento cientifico para o
didatico e do didatico para o pedagogico” (DENARDI, 2009, p. 65).

Por exemplo, para ensinar leitura e produgdo textual a partir do género
autobiografia, estudado neste trabalho no item 1.3, o autor de uma autobiografia ao
escrever e publicar seu livro e vé-lo circulando na esfera social tem o objetivo de contar
sua propria historia de vida a possiveis leitores, porém ao ser lida uma autobiografia na
escola esse objetivo muda, ndo se trata mais de apenas conhecer a vida do autor, mas
também pode ser usada com fins diversos, como: ensinar sua estrutura composicional,
entender diferentes tematicas presentes no livro, e/ou estudar aspectos linguisticos da LI,
etc. Dessa forma, ao ser lida a referida autobiografia na escola, ela deixa de ser lida por
fruicdo, curiosidade pela vida do autor e passa a ser lida como objeto de estudo e de
reflexdo, assim o texto que é auténtico passa a ser didatizado. E, para que isso ocorra
efetivamente, o professor precisa de conhecimentos diversos como os citados no Quadro
1 anteriormente.

Também Stutz (2012) realizou pesquisa de doutoramento no campo de formagéo
de professores de LI. A autora pauta-se principalmente no Portfolio européen pour les
enseignants en langues en formation initiale (PEPELF — EUROPA, 2007), documento
referéncia para o ensino de linguas em 33 paises europeus, e em autores como Cristévao
e Machado (2005), Hofstetter e Schnewly (2009) para delimitar as capacidades essenciais

para a formacao docente.

As capacidades docentes sdo uma alternativa para guiar o trabalho de formagao
inicial de professores de LE, visto que elas trazem especificidades sobre os
saberes que precisam ser transformados com o intuito de conscientizar, de
construir ou modificar operagdes psiquicas. Compreendemos que as
transformagdes dos saberes ocorrem em fungdo da construgdo de capacidades
docentes. Defendemos que a construgao de capacidades docentes constitui uma
base sdlida para que o futuro professor se aproprie de capacidades de diversos
saberes do métier?® do professor (ibid, p. 79).

Os sete saberes e capacidades docentes sdo especificados no quadro a seguir.

28Termo francés que corresponde a oficio, ocupagao. Disponivel em:
https://origemdapalavra.com.br/palavras/metier/. Acesso em 20 de novembro de 2019.
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Quadro 2 -

Inicial
SABERES
1) Contexto

2) Metodologia

3) Recursos

4) Planificagéo das
Aulas

5) Regéncia de Aulas
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Saberes e Capacidades para o Ensino de Linguas na Formacao

CAPACIDADES

Capacidade de compreender/verificar:

as exigéncias estabelecidas nas prescrigbes nacionais e locais; os
objetivos e necessidades os alunos; o papel do professor de LE; os
recursos e as restrigdes disponiveis nas instituicoes de ensino.

Capacidade de analisar/avaliar:
a producgao, interacdo e compreensao oral e escrita dos alunos; a
gramatica, o vocabulario e a cultura.

Capacidade de:
analisar livros didaticos; selecionar textos; produzir atividades.

Capacidade de:
identificar os objetivos de aprendizagem; planificar os conteudos da aula;
organizar o curso.

Capacidade de:

utilizar o plano de aula e do curso; apresentar um conteudo linguistico,
estabelecer relagbes com conteludos locais/internacionais e estabelecer
relagdes entre lingua e cultura; interagir com os alunos durante a aula;
gerenciar a classe; utilizar a lingua alvo.

6) Aprendizagem
Autdbnoma

Capacidade de:

contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos; inserir
tarefas de casa adequadas ao aprendizado dos alunos; planificar e
gerenciar projetos e portfélios; utilizar ambiente de aprendizagem virtual;
organizar atividades extraclasse (passeios, viagens).

7) Avaliagéo de
Aprendizagem

Capacidade de:
compreender artefatos de avaliagcdo; reconhecer o desempenho dos
alunos; promover autoavaliacdo dos alunos; analisar erros dos alunos.

Fonte: Stutz, 2012.

Observando o quadro acima, €& possivel afirmar que todos os saberes e
capacidades nele postos estdo em equilibrio, e sdo essenciais para uma formacao de
qualidade. Conforme pontua Stutz (2012), tais saberes e capacidades deverdo ser
apreendidos ou aprimorados pelos professores de LI em formacao especialmente durante
o estagio de regéncia, mas também em todo o curso de graduacio. A autora ainda lembra
que o documento (PEPELF) ndo foi pensado para o contexto brasileiro, porém
‘consideramos que o0s saberes possam mostrar caminhos e possam também ser
ressignificados ou sofrer adaptagdes para suprir nossas necessidades de formacgao inicial
de professores de inglés no Brasil” (p. 85).

Cremos que na formacao inicial € muito dificil o professor sair dos bancos da
universidade sabendo exatamente tudo o que precisa fazer em uma sala de aula.
Entendemos que a formacdo do professor € um processo continuo e que esta em
constante transformacdo. Nesse sentido, a aprendizagem de todos os elementos do
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quadro durante a formacdo inicial, dependera de fatores que nao estdo estritamente

relacionados a formagao docente. Isso se da por conta de diversos motivos, sendo um

deles a questdo de contexto, pois, cada sala de aula é unica, cada aluno é unico, e 0

professor precisa estar preparado para lidar com tais especificidades. Mas, por outro lado,

isso pode se dar por conta da deficiéncia presente em muitos cursos de formacéo inicial.
Segundo Castro (2008, p. 309):

Para mudar essa situagao, € necessario que se transformem os contextos dos
cursos de Letras, propiciando aos alunos desses cursos, particularmente, a
oportunidade de vivenciar situagbes de aprendizagem outras que nao aquelas
embasadas em um modelo univoco de ensino, e examinar e discutir suas formas
de organizagao e seus porqués e para qués.

A referida autora chama a atencao para o fato de que os cursos de Letras
possuem uma divisdo em dois blocos distintos, em que um deles € composto pelo
aprendizado da lingua, cultura, e literatura(s) correspondente(s), e o outro voltado para
disciplinas como Histoéria da Educagéo, Psicologia da Educagéao e Didatica. Castro (2008)
ainda enfatiza que muitas vezes o ensino desses dois blocos se dara com base na
transmissao de conhecimentos que deverao ser apreendidos pelos alunos.

Para complementar:

A universidade de hoje ndo se organiza mais nos moldes da época em que foi
criada. Sao outras as demandas, necessidades e interesses dos alunos, pois a
universidade passou pela mesma democratizagdo que a escola publica e se abriu
para um tipo de aluno que nunca teve acesso a universidade, um tipo de aluno
que, muitas vezes nao sabe ler nem escrever. Assim, apenas processos de
ensinar apoiados na transmissao e aplicagcdo de conhecimentos, como os ainda
geralmente encontrados nesses contextos, podem nao estar sendo suficientes e
eficazes para dar conta dessas novas demandas e interesses (CASTRO, 2008, p.
319).

Essa “deficiéncia” por parte das universidades torna compreensivel o sofrimento
que muitos professores terdo em seus primeiros anos de carreira ao encontrar em sala de
aula um contexto completamente diferente daquele idealizado durante a formag&o??, pois
cremos que somente a vivéncia do estagio de docéncia ndo é capaz de levar o futuro
professor a passar por todas as situacbes que podem ocorrer em sala de aula. O que
sabemos a partir de nossas praticas e do contato com colegas € que muitas vezes ha

uma espécie de “acordo” entre os professores regentes de turmas e os alunos, para que,

2%Contudo, isso varia de acordo com a formagéo inicial, pois, um professor em formagao que participa do
PIBID, por exemplo, tera uma trajetéria diferente.
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durante as aulas ministradas por estagiarios, os alunos devam se comportar. Esse tipo de
atitude leva o docente em formacéo a falsa sensagao de que possui o controle da turma, e
sera sempre assim futuramente quando ja estiver em atuagdo. Ainda, ha outros fatores
que limitam a experiéncia de estagio, dentre eles o curto espago de tempo em contato
com a escola, em especial em cursos de habilitagado dupla.

No item que segue daremos continuidade a algumas discussdes ja levantadas,
trazendo apontamentos sobre programas de formacgao (tanto inicial quanto continuada) de

professores.

1.2.1 Programas de Formacgao de Professores

Um importante exemplo de formacgdo continuada que ocorre especialmente o
estado do Parana é o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), que diz respeito
a uma politica publica do estado idealizada durante a elaboragcdo do Plano de Carreira do
Magistério em 2004, implantado em 2007 e regulamentado pela Lei Complementar n°
130, de quatorze de julho de 2010. O PDE possui como objetivo “proporcionar aos
professores da rede publica estadual subsidios tedrico-metodolégicos para o
desenvolvimento de ag¢des educacionais sistematizadas, e que resultem em
redimensionamento de sua pratica”™. Podem participar do PDE professores que se
encontram no nivel dois, classe oito a onze da tabela do plano de carreira.

Além de frequentar aulas de disciplinas ministradas por professores formadores
nas universidades estaduais responsaveis pela implementagdo do Programa, os
professores em formacdo continuada pelo PDE devem desenvolver atividades de
pesquisa, preparacdao e producdo de material didatico bem como apresentacdo e/ou
aplicagado de propostas pedagdgicas nas escolas, por meio de estudos orientados por
professores universitarios de instituicdes vinculadas ao programa. O conjunto de
atividades que o professor ira desenvolver deve se dar em um prazo de dois anos, e
totalizar novecentos e cinquenta e duas horas. No primeiro ano, € assegurado ao
professor cem por cento de afastamento de suas atividades profissionais para dedicar-se
ao PDE; ja no segundo ano, vince e cinco por cento. Segundo documento da Secretaria

de Estado da Educacdo do Parana (SEED/PR), o PDE possui alguns fundamentos

30Essas e outras informagdes estao disponiveis no site:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20.
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norteadores, sobretudo no que tange a formacdo continuada. Resumidamente, tais

fundamentos sdo os seguintes:

a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento sobre o
processo ensino-aprendizagem;

b) organizagdo de um programa de formagdo continuada atento as reais
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na Educacao
Basica;

c) superacdo do modelo de formagdo continuada concebido de forma homogénea
e descontinua;

d) organizagdo de um programa de formagdo continuada integrado com as
instituicdes de ensino superior;

e) criagdo de condi¢Oes efetivas, no interior da escola, para o debate e promogéo
de espacgos para a construgéo coletiva do saber (CAVALLI, 20-?, p. 6).

Sendo assim, o PDE proporciona aos professores um retorno, um novo contato
com as teorias que possivelmente ja tenham sido estudadas na formacgéo inicial, contudo,
a partir do Programa os professores podem repensar e ressignificar as teorias, tendo em
vista que agora possuem anos de pratica e uma completa nogdo de como agir em sala de
aula, de o que da ou nao certo, entre outros elementos.

Além do trabalho de pesquisa desenvolvido pelos professores que participam do
PDE, outras pesquisas podem ser geradas. Exemplo disso é a tese de D’Almas (2016),
que possui como participantes de pesquisa trés professoras de LI que participaram do
PDE (duas delas no ano de 2007 e a outra no ano seguinte), e se debrugcaram em estudar
o Letramento Critico (LC). D’Almas (2016) realizou entrevistas com as docentes, com o
intuito de investigar “as possiveis mudancas percebidas em suas vidas pessoais e
profissionais apos a participacdo em tal processo de formagéo continuada, na qual elas
experienciaram contato com perspectivas criticas de ensino, principalmente o LC”.
(D’ALMAS, 2016, p. 21). A autora nos da a nogao de que a participagdo no programa de
formagdo continuada e o consequente aprofundamento no LC geraram um
empoderamento nas professoras participantes da pesquisa. Segundo a pesquisadora, sua

tese:

contribui para o campo da formacdo de professores, demonstrando que um
programa de formacg&o continuada pode (e deve) ser mais do que apenas um
programa de elevacdo de carreiras, mas também de aprendizagem de temas
propulsores de transformagdes no cotidiano do professor, tanto em seu ambiente
profissional como pessoal (D’ALMAS, 2016, p. 200).
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Com tudo isso, percebemos que o PDE, além de melhorar a pratica em sala de
aula, acaba contribuindo na formagéo da identidade dos professores que dele participam.

Conforme aponta Cavalli (20-7?):

No PDE, o professor é entendido como um profissional que forma e se forma pela
relacdo com o mundo e com os outros sujeitos, num processo social de formagao
continuada. Sua construgdo identitaria se da pela socializagdo dos saberes
docentes, seja com colegas do Programa, com professores da(s) escola(s) onde
atua, com demais professores da rede estadual de ensino ao desenvolver os
GTRs (Grupos de Trabalho em Rede), [...] ou com os orientadores das
universidades publicas, parceiras no PDE. Ainda, a formagdo da identidade
docente no Programa esta pautada pelas reflexdes do professor sobre sua pratica
pedagdgica, ao refletir sobre questdes relacionadas ao contexto da sala de aula,
ao tornar seu trabalho cotidiano um objeto de estudo. Nesse (re)pensar, o
professor (re)constréi seus saberes, elabora sua pratica e se forma como
profissional, podendo ser entendido, entdo, como um “sujeito ativo e autbnomo de
sua pratica” [...] (CAVALLI, 20-?, p. 16).

E valido destacar um outro meio que auxilia no processo de formagao (tanto inicial
quanto continuada), que é o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID. O PIBID foi criado pelo Ministério da Educagao (MEC) no ano de 2007, recebe
financiamento da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES), e possui como objetivos3':

- Incentivar a formagao de docentes em nivel superior para a educagéo basica;

- Contribuir para a valorizagao do magistério

- Elevar a qualidade da formagao inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragédo entre educacao superior e educacéo basica;

- Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagao,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superagao de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem;

- Incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus professores
como conformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formagao inicial para o magistério; e

- Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formagao dos
docentes, elevando a qualidade das agbes académicas nos cursos de licenciatura.

Como ¢é possivel perceber, o principal objetivo do PIBID é a valorizagao da
docéncia, pois possibilita a inser¢do de alunos dos cursos de licenciatura em salas de
aula, tendo contato e adquirindo os saberes necessarios para a futura profissdo. Ademais,

a partir da bolsa que os alunos recebem com a participagdo no PIBID (que é de

3'Disponivel em: https://capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid.
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R$400,00) é possivel uma manutengéo dos gastos que o aluno possui com seus estudos,
podendo remediar a evasao por parte de estudantes de baixa renda.

Passoni et. al (2013) levantam a importancia do PIBID na formagao inicial de
professores de LI. Sabendo que participam do PIBID ndo somente os graduandos, mas
também professores da universidade (que sdo os coordenadores de cada subprojeto
desenvolvido por determinada instituicdo), e professores das escolas e colégios (na
funcdo de supervisores), podemos ter uma nogdo da grandiosidade e variedade de
saberes gerados a partir das reunides (que podem ocorrer semanalmente ou
quinzenalmente, dependendo da instituicdo e seus devidos coordenadores), que sdo uma

das atividades importantes para a manutenc¢do do programa. Compreendemos assim que:

Nessa perspectiva o aprendizado ocorre por meio de um processo dialético e
dialégico, em que ha trocas de conhecimento entre os participantes que visam
favorecer a alternncia dos papéis assumidos pelos sujeitos, questionando-se,
assim, a hierarquizagédo do poder. Independentemente se o professor € iniciante,
universitario ou professor de escola publica, o foco recai sobre as mudancgas nas
acgdes individuais em relacao as agdes coletivas, considerando a conexao dialética
entre ambas (PASSONI et. al., 2013, p. 136).

Com tudo isso e pela propria experiéncia de participacdo no PIBID da
pesquisadora®?, podemos considerar que os professores que possuem em sua formacéo
inicial a experiéncia de fazer parte do PIBID, ao entrarem em uma sala de aula apds o
término de sua graduacdo, possivelmente conseguirdo lidar melhor com algumas
situagdes, visto que estiveram em sala de aula antes, e debateram dialogicamente sobre
essa experiéncia com pares mais experientes (coordenadoras e supervisoras).

Audi e Passoni (2012) realizaram um trabalho em que analisam excertos de
avaliagdes pessoais elaboradas por bolsistas no programa no contexto da Universidade
do Estado da Bahia, subprojeto de Lingua Inglesa. As autoras constataram que, a
participacdo no PIBID tem sido fundamental para o processo de (re)construgcdo e
(re)significagcdo da identidade de todos os envolvidos (professores em formagao e
professores coordenadores e supervisores). De maneira pontual, o trabalho das autoras

demonstra que:

As diversas representagdes [...] revelam que os participantes do subprojeto PIBID,
ja demonstram uma percepgédo de que maneiras as forgas sociais e institucionais,

327 pesquisadora foi bolsista do PIBID (Subprojeto de Lingua Inglesa) da UTFPR Campus Pato Branco,
entre os anos de 2014 e 2015. O fato € melhor descrito nos itens “2.2.2 Perfil da Pesquisadora” e “4.4 EU
ENQUANTO PROFESSORA-PESQUISADORA’ deste trabalho.
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como a relagdo universidade-escola, bem com a sala de aula, influenciam no seu
modo de pensar e de agir, constituintes de suas identidades (AUDI; PASSONI,
2012, n.p.).

Gostariamos de salientar que, apesar de ter sido pensado para a formacao inicial,
ao envolver os professores colaboradores das escolas publicas e também os formadores
das universidades, o programa incidiu no processo de formagédo continuada. Conforme
nos atenta Audi (2019).

[...] concordo com Engestrom (1987), no sentido de que a formagéo continuada
nos moldes tradicionais de atividades limitadas a tarefas ou treinamento de
habilidades esta longe de trazer resultados significativos para os desafios da area.
E preciso pensar uma formagao voltada para o contexto social local, que considere
a subjetividade e a historicidade dos sujeitos de modo a proporcionar novas
formas de (con)viver aos individuos em suas comunidades, bem como,
oportunidade de refletir e fazer sentido de suas praticas nesse ambiente (ibid. p.
187).

Sendo assim, a partir da supervisdo dos professores em formacéao, os professores
das escolas publicas podem observar as novas metodologias que vem sendo
desenvolvidas na academia, realizar trocas de saberes e atividades com os bolsistas, e
repensar a maneira como vinham exercendo sua pratica pedagogica. Além disso, o PIBID

pode ser benéfico também para os professores das universidades, tendo em vista que:

E sabido que no ambito de formacdo de professores, muitos formadores nunca
atuaram diretamente na Educacdo Basica, e o PIBID, pela sua esséncia
colaborativa, configura-se espago para esse contato ao proporcionar também ao
professor formador — coordenador do subprojeto — uma aproximag&o maior com a
sala de aula da escola publica. A presenga do coordenador de area na sala de
aula de lingua inglesa pode ser fator determinante para a (re)significacdo de sua
identidade profissional, mesmo que este ja tenha atuado diretamente na Educacéao
Basica (AUDI; PASSONI, 2012, n.p.).

Portanto, o PIBID é um programa que integra as mais diversas esferas de ensino,
e promove aprimoramento da pratica por parte de todos os envolvidos, sendo eles
professores em formacao, professores formadores e professores da educacgao basica.

No ano de 2018, a CAPES langou um novo programa, aparentemente semelhante
ao PIBID, chamado Residéncia Pedagdgica. Segundo portaria3® que institui o programa,

os objetivos do Residéncia Pedagdgica sao:

33Portaria Gab n° 38, de 28 de fevereiro de 2018. Disponivel em: http://capes.gov.br/educacao-
basica/programa-residencia-pedagogica.
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I. Aperfeicoar a formacgéo dos discentes dos cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalegam o campo da praca e que conduzam o
licenciando a exercitar de forma ava a relacdo entre teoria e praca profissional
docente, ulizando coleta de dados e diagndsco sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didacas e metodologias;

II. Induzir a reformulagdo do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura,
tendo por base a experiéncia da residéncia pedagdgica;

lll. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagédo entre a IES e a escola, promovendo
sinergia entre a endade que forma e aquelas que receberdo os egressos das
licenciaturas, além de esmular o protagonismo das redes de ensino na formagao
de professores; e

IV. Promover a adequagao dos curriculos e das propostas pedagdgicas dos cursos
de formacao inicial de professores da educagao basica as orientagcdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Notamos que o Residéncia Pedagdgica possui um enfoque na reformulagdo do
estagio supervisionado, o que nos leva a crer que o académico participante do programa
se torna isento de realizar o estagio, por conta de sua experiéncia como residente. Além
disso, outro objetivo diz respeito as propostas pedagdgicas dos participantes seguirem as
orientagdes da BNCC. Consideramos isso um ponto positivo, pois s6 estudando a BNCC
em sala de aula, parece ser insuficiente sua compreensao na pratica, e portanto deixaria
lacunas na formacao de professores. E valido mencionar que o Residéncia Pedagdgica e
o PIBID fazem parte de um regime de colaboracédo entre a CAPES, as instituigdes de

ensino superior, e os Estados, municipios e o Distrito Federal. No quadro a seguir,

ilustramos as modalidades de bolsas que constituem os programas:

Quadro 3 — Modalidades de Bolsa dos Programas PIBID e Residéncia

Pedagogica

Iniciagdo a docéncia: para Residente: para discentes com Residente e iniciagao a
discentes que estejam matricula ativa em curso de docéncia: R$400,00
cursando a primeira metade do licenciatura que tenham (quatrocentos reais).
curso de licenciatura. cursado o minimo de 50% do

curso ou que estejam cursando

a partir do 5° periodo.
Coordenador institucional: Coordenador institucional: Coordenador institucional:
para docente da IES para docente da IES R$1.500,00 (um mil e
responsavel pelo projeto responsavel pelo projeto quinhentos reais).
institucional de iniciagdo a institucional de Residéncia
docéncia. Pedagogica.
Coordenador de area: para Docente orientador: para o Docente orientador e
docente da IES responsavel por docente que orientara o estagio coordenagéao de area:
orientar o discente e dos residentes estabelecendo a R$1.400,00 (um mil e

coordenador o0 nucleo de

iniciacdo a docéncia.

relacédo entre teoria e pratica.

quatrocentos reais).
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Supervisao: para professor da Preceptor: para o professor da Preceptor e supervisor:
educagdo basica responsavel escola de educacgido basica que R$765,00 (setecentos e
por acompanhar o discente na acompanhara os residentes na sessenta e cinco reais).

escola. escola-campo.

Fonte: Portaria Gab n® 45, de 12 de margo de 2018. Disponivel em:
http://capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/16032018 Portaria 45 Regqulamento PIBID e Resi
dencia_Pedagogica SITE.pdf.

Notamos que os valores da bolsa se mantiveram, bem como algumas
modalidades de bolsas. A principal diferenca diz respeito ao académico que pode se
candidatar a participagdo nos programas, pois do PIBID podem participar apenas alunos
que estao no inicio do curso de graduacao, e do Residéncia alunos que concluiram pelo
menos metade do curso. Na secao lll da Portaria Gab n° 45, sdo especificados tais

requisitos:

[Il - Para o residente, ter cursado o minimo de 50% do curso ou estar cursando a
partir do 5° periodo e comprometer-se a realizar 440 horas de atividades na
residéncia pedagogica;

IV - Para o bolsista de iniciagdo a docéncia, estar na primeira metade do curso de
licenciatura, conforme definido pela IES, e possuir pelo menos 32 (trinta e duas
horas) mensais para dedicagéo as atividades do Pibid.

Nao conseguimos encontrar algumas informagdes essenciais, como por exemplo,
se o aluno que foi bolsista PIBID pode, apds ter atingido metade do curso, tornar-se
residente no outro programa. Outra duvida que nos acomete € se o0s académicos
possuem um tempo limite para realizar as quatrocentas e quarenta horas de atividades do
Residéncia Pedagodgica. Compreendemos que, dependendo da carga horaria semanal
que o aluno residente desenvolva, seu tempo de bolsa sera restrito, o que acaba
ocasionando uma reducio de oportunidades. Um fato que nos é incbmodo € o de que a
partir da implementagéo do Residéncia Pedagdgica, o bolsista do PIBID ndo podera mais
receber a bolsa ao atingir a metade do curso, o que pode ser prejudicial no sentido de que
talvez, naquele momento, o académico esteja desenvolvendo atividades importantes e
pertinentes no ambiente escolar em que esta inserido, e o rompimento das atividades
desfavorece tanto o bolsista PIBID, quanto os alunos da escola.

Por fim, vale destacarmos que tendo em vista as criticas de que os cursos de
Letras ndo formam o professor adequadamente, muitas universidades no Brasil e seus
correspondentes cursos de Licenciatura em Letras oferecem programas e/ou projetos de
extensdo em formagao continuada de professores de linguas e dentre estes encontram-se

projetos de parcerias entre universidade e escola, que se fazem presentes em diversas


http://capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/16032018_Portaria_45_Regulamento_PIBID_e_Residencia_Pedagogica_SITE.pdf
http://capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/16032018_Portaria_45_Regulamento_PIBID_e_Residencia_Pedagogica_SITE.pdf
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instituicées, inclusive na UTFPR. Como ndo conhecemos a fundo a realidade de outras
instituicoes, iremos descrever brevemente como se da o Programa Parceria Universidade-
Escola desta instituicao3*.

Possuindo um carater de Programa de Extensao, o Parceria Universidade-Escola
agrega diferentes projetos de extensdo do curso de Licenciatura em Letras Portugués-
Inglés, envolvendo trabalhos de professores, pesquisadores e discentes das areas de
Linguistica Aplicada, Literaturas de Lingua Portuguesa e Inglesa, e suas respectivas
vertentes. O objetivo principal do Programa é de aproximar e integrar professores em
formacgao as escolas, objetivando espago/campo de estagio, como também de aproximar
professores em servigo da Universidade e das escola da regido sudoeste do Parana por
meio de oferta de cursos, palestras, oficinas, eventos cientificos, entre outros. Com a
implementagdo do PPGL na UTFPR Campus Pato Branco, o Programa tornou-se espaco
tanto para os pos-graduandos realizarem seus estagios de docéncia a partir de
minicursos, quanto para geragao de dados, como € o exemplo desta pesquisa.

Sendo assim, € possivel afirmar que tanto a formacéao inicial quanto a continuada
em nosso pais tem caminhado (mesmo que a passos lentos) para o caminho de formar
profissionais cada vez mais comprometidos, e que estdo saindo dos cursos de graduagao
com alguma experiéncia na area de atuagdo (especialmente os que participam de
programas como o PIBID e o Residéncia Pedagdgica). Defendemos a ideia de que o
processo formativo é continuo e se da ao longo de toda a vida (JOHNSON; FREEMAN,
2001), mas quanto mais conhecimentos o professor adquirir em sua formacéao inicial,
talvez menos dificuldades ele encontre durante sua atuagao profissional.

No item a seguir, trataremos sobre o género autobiografia, tanto de seu aspecto
geral (caracteristicas), quanto como um interessante instrumento para realizagdo de

pesquisas.

34H3a varios trabalhos que tratam de maneira mais aprofundada sobre o Programa, dentre os quais, citamos
os seguintes: DENARDI, D.A.C; BERNARTT, M.L. Programa de Extensdo do Curso de Licenciatura em
Letras Portugués-Inglés da UTFPR Campus Pato Branco: trajetéria, desafios e contribuicbes Parceria
Universidade-Escola da UTFPR Campus Pato Branco. In: 2°. Seminario de Extensao e Inovacgao da
UTFPR -SEl, Curitiba, 2012. SOUZA, L. C.; SOARES, |.M.; DENARDI, D.A.C. Programa de Extensado
Parceria Universidade-Escola da UTFPR Campus Pato Branco: relato de experiéncia de académicos do
Grupo de Lingua Inglesa. In: 2°. Seminario de Extensdo e Inovag¢ao da UTFPR -SElI, Curitiba, 2012.
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1.3 TEXTOS AUTOBIOGRAFICOS COMO INSTRUMENTO DE INVESTIGAGAO DA
IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LI

A autobiografia € um género que tem sua origem na Literatura, e pode ser
chamada também de narrativa autobiografica (ALBERTI, 1991). Possui, juntamente com a
Literatura e os relatos de viagem, produgdes analogas desde a Antiguidade, porém, o
“nascimento” da autobiografia se da junto com o sujeito moderno a partir das Confissées
de Rousseau (tendo sua primeira publicagdo em 1782), “texto no qual, pela primeira vez,
0 eu se fala na intimidade e se pde a nu, a disposicdo do julgamento dos leitores”
(ALBERTI, 1991, p.73).

Alberti (1991) afirma que a autobiografia pode ser também chamada de “paradoxo
da modernidade”, sendo o oposto da narragdo, que é tida como arcaica. O sujeito da
autobiografia é tido entdo como individualista, ndo mais hierarquico, como era marcado no
momento “arcaico”. O referido autor ainda nos leva a uma compreensdo de que a
narrativa e a autobiografia se distinguem especialmente por esta referenciar a realidade®,
e aquela produzir um mundo imaginario (ALBERTI, 1991, p. 74).

As autobiografias podem ser escritas com diversas finalidades, seja para a
divulgacao do trabalho de algum autor, promogéo pessoal, publicacdo de uma obra, ou
até mesmo pelo simples prazer de escrever, exercitando assim a reflexdo com relagdo as
vivéncias. No trecho a seguir, temos uma noc¢éo geral de quéo interessante € a escrita do

texto autobiografico:

O género autobiografia &€ construido a partir de um sujeito que procura resgatar
acontecimentos passados, presentes na memoria, recuperando-os por meio da
escrita. Esse resgate da histéria pessoal € um bom motivo para escrever se,
assim, percebemos que os sujeitos da nossa pesquisa gostam de contar suas
historias de vida, de onde vieram, das saudades que tém, ndo se sentindo
constrangidos (CARVALHO, 2011, p. 67).

E importante destacarmos que, no caso especifico de nosso trabalho, os textos
autobiograficos sao utilizados como ferramenta/recurso para pesquisa cuja produgao foi
capaz de incitar professores de LI a uma reflexdo sobre si e sua pratica pedagdgica, o que
se difere da finalidade que geralmente uma autobiografia possui, como dos exemplos

35N3o queremos aqui entrar em uma discusséo filoséfica sobre o que é real e o que é imaginario, mas
compreendemos que as autobiografias também carregam elementos que pertencem ao mundo imaginario
de seu autor, seja através dos fatos escolhidos para narrar a sua histéria, bem como suas interpretacoes.
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citados anteriormente. Por isso, é possivel afirmar que em nossa pesquisa os textos
autobiograficos sao utilizados como elemento metodoldgico, e ndo simplesmente um
género textual e/ou literario.

Destacamos que em nossa pesquisa nao utilizaremos o termo “autobiografia” para
nos referirmos as producgdes escritas feitas pelos participantes da pesquisa, mas sim,
“textos autobiograficos”. Compreendemos a autobiografia como um género literario
(ALBERTI, 1991), que possui alguns elementos que o caracterizam (como a narragédo em
ordem cronoldgica dos fatos acontecidos na vida do autor, a mencdo de membros da
familia, etc.) e, conforme sera visto mais adiante no Capitulo I, os textos produzidos por
nossos participantes da pesquisa se deram a partir de algumas questdes norteadoras, o
que cremos nao ter contemplado algumas caracteristicas importantes do género
autobiografia.

E possivel perceber nos textos escritos que compde o corpus de andlise a
presenca de descricdo e relato de fatos vividos pelos autores do texto, bem como a
predominancia do uso da primeira pessoa do singular; contudo, sabemos que mais do que
somente esses elementos constituem uma autobiografia. Por isso, no decorrer da
pesquisa percebemos a inaquacdo do termo autobiografia, passando a utilizar o termo
“textos autobiograficos”. Por mais que ndo trataremos os textos de nossos participantes
da pesquisa como autobiografia, ainda assim os textos produzidos se aproximam deste
género; portanto, vemos como pertinente o levantamento de alguns apontamentos sobre
0 género autobiografia, que se dara a seguir.

A autobiografia possui semelhangas com outros géneros, como 0 romance
pessoal, o diario intimo, o auto-relato, as memoarias e a biografia (ALBERTI, 1991). Por
isso, para diferencia-la de tais géneros, cabe destacarmos algumas caracteristicas

particulares da autobiografia, levantadas por Carvalho (2011, p. 78):

- O contexto de producéo da autobiografia é constituido pelas representa¢des dos
contextos fisico e sociosubjetivo (Qquem escreve, para quem escreve, com que
objetivo escreve etc.);

- A instancia de producao da autobiografia, a esfera autobiografica;

- Ha identidade entre o autor, narrador e personagem (sdo a mesma pessoa);

- O tema é a vida individual do autor;

- Predomina o uso da 12 pessoa (eu, nds, nos);

- Predomina o tipo de discurso da ordem do narrar (relato interativo);

- A ordem cronoldgica vai do periodo mais distante, quase sempre da infancia,
para o periodo mais recente;

- Os tempos verbais predominantes sao: pretérito perfeito e imperfeito;

- Uso de organizadores temporais como: “dois meses depois”, “em 19707,

- Aparecem descri¢cdes de espacos, lugares etc.
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A partir de tais caracteristicas podemos afirmar que as producdes textuais que
utilizaremos como corpus de analise neste trabalho se aproximam do género textual
autobiografia, especialmente por possuirem o discurso em primeira pessoa € o tema ser a
vida do autor, contudo, ha um dominio nos relatos de elementos relacionados as
experiéncias profissionais e académicas dos participantes da pesquisa.

Ao realizar uma busca no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagées (BDTD), utilizando o termo “autobiografia” utilizado em pesquisas datadas
dos ultimos dez anos, obtivemos um total de mil duzentos e dezenove trabalhos
encontrados, sendo destes oitocentos e vinte dissertagdes e trezendos e noventa e nove
teses. O site da BDTD sugere alguns filtros, que dizem respeito as instituicbes que
publicaram os trabalhos, os programas, autor e orientador, e assuntos. No quadro a
seguir, apresentamos dados referentes as instituicbes, programas e assuntos mais

recorrentes em pesquisas que possuem relacdo com o tema “autobiografia”

Quadro 4 — Sintese da busca realizada no site da BDTD

USP (99)3 Programa de Pds-Graduagéo em Educacgéo (79) Autobiografia (179)
UNESP (81) Programa de Pds-Graduagao em Letras (70) Memoéria (80)

UFBA (73) Programa de Pds-Graduagao em Letras: Estudos Educacao (50)

Literarios (21)
UFMG (67) Educacgéo (18) Identidade (37)
UFRGS (67) Programa de Pds-Graduagao em Teoria e Formagéao de professores (32)
Histéria Literaria (17)
UFRN (64) Programa de Pds-graduacdo em Educacéo (14) Género (23)

Fonte: Site da BDTD.

Optamos por averiguar os trinta e dois trabalhos que possuem como assunto a
formacao de professores®’, pois cremos que possuem maior proximinade com nossa
pesquisa devido a tematica abordada. Desses trinta e dois trabalhos, em cinco ha o termo
“autobiografia” no titulo, por isso apresentaremos tais pesquisas de maneira mais

especifica:

360 numero em parénteses ao lado dos termos significa quantas recorréncias ha.
3’No site da BDTD, navegamos também no campo que dizia respeito a “identidade”, e pudemos constatar
que a grande maioria dos trabalhos sdo na area da Literatura.
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Quadro 5 — Pesquisas na Area de Formacao de Professores que Possuem o Termo

“Autobiografia” no Titulo

Tese As idéias Luiz Artur dos Flavio Henrique UFPE 2009
educacionais sob o Santos Cestari Albert Brayner
efeito de moda: um
estudo sobre a

circulagao de
abordagens
autobiograficas na
formacao de
professores
Tese Narrativas poéticas = Simone Ana  Angélica Unicamp 2010
autobiograficas = Cristiane Medeiros

(auto) conhecimento Silveira Cintra Albano
na formacéao de Silva

educadores
Dissertacao As concepgdes de Denise Valduga Helenise Sangoi UFSM 2011
alfabetizagao e Batalha Antunes

letramento de duas
alfabetizadoras  que
atuam em escolas do
campo no municipio
de Palmeira das
Missbes - RS: uma
reconstrugcao dos
percursos formativos
através de relatos
autobiograficos

Tese Narrativas Adriana Alves Ana Maria = Unicamp 2012
autobiograficas de Fernandes Falcao de
professores- Vicentini Aragéo
formadores na
educacao de jovens e
adultos: lugares
reinventados em
comunhao
Dissertacao O Escudo de Perseu a Lucas Visentini  Adriana Moreira UFSM 2014
refletir a imagem de da Rocha Veiga

Medusa: o processo
formativo autopoiético

em narrativas
autobiograficas de
estudantes de
Pedagogia

Fonte: Site da BDTD.

Os quadros expostos anteriormente demonstram que ha um grande numero de
pesquisas que envolve o género autobiografico, e em diferentes ares tematicas. Na

Literatura, por exemplo, os pesquisadores se debrugam em estudar as autobiografias de
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autores consagrados, ou cuja histéria de vida possua elementos que mobilizem alguma
discussdo. Ja no campo da Educacéo, alguns trabalhos vistos no site da BDTD dizem
respeito a textos autobiograficos por parte de alunos, professores, professores em
formacao, e formadores de professores.

Ha uma variagdo nos termos utilizados nas pesquisas, pois ora encontramos a
palavra “autobiografia”, ora “textos autobiograficos”, alguns pesquisadores optam pelo
termo “relatos autobiograficos” ou “narrativas autobiograficas”, entre outros. Entretanto,
compreendemos que todos os termos englobam o mesmo sentido: um texto que possui
como tema central a vida de alguém.

Por fim, gostariamos de destacar a importancia desse género como instrumento
de geracao de dados, tendo em vista que ha métodos/ferramentas mais consolidados na
area académica, como as autoconfrontagdes, os questionarios e entrevistas, etc.
Compreendemos que como recurso gerador de dados, a escrita autobiografica n&o
beneficia somente o0s pesquisadores, mas especialmente os participantes de
pesquisa/autores, pois a escrita de si gera uma reflexdo a cerca de toda uma trajetéria ja

vivida, bem como o trajeto que ainda esta por vir.

1.4 RESUMO DO CAPITULO

Neste capitulo buscamos conceitualizar os principais temas que envolvem nossa
pesquisa. No primeiro item da primeira segao trouxemos apontamentos sobre identidade,
tratando primeiro da identidade do sujeito (passando pelos trés tipos de sujeito- do
lluminismo, socioldgico e pés-Moderno) (HALL, 2003); as cinco principais teorias que tem
relacdo com o descentramento do sujeito pés-moderno — com um enfoque especial na
teoria de Foucault (HALL, 2003); e os conceitos de representagao, diferenca e alteridade
(HALL, 2003, 2014, 2016; WOODWARD, 2014; PIRES, 2002). Na sequéncia tratamos
sobre a identidade de professores, mencionando trabalhos que levantaram pesquisas
existentes na area (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004; QUEVEDO-CAMARGO; EL
KADRI; RAMOS, 2011; DENARDI; SOUZA MACHADO; CAMILOTTI, 2017; para citar
alguns).

Em um segundo tdpico, tratamos sobre a formacdo de professores (JORDAO;
MARTINEZ; HALU, 2011), afunilando os apontamentos para o docente de lingua
estrangeira (GIL, 2013; FOGACA; GIMENEZ, 2007; CASTRO, 2008; VOLPI, 2008) e que

conhecimentos, saberes e capacidades devem ser desenvolvidos no processo de sua
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formacgao (DENARDI, 2009; STUTZ, 2012;). Apresentamos os programas de formagéo de
professores PDE, PIBID, Residéncia Pedagdgica e discutimos aspectos relevantes de tais
iniciativas (AUDI, 2019; PASSONI et. al., 2013). Ainda, tecemos breves consideragdes ao
Projeto de Extensdo Parceria Universidade-Escola do Curso de Licenciatura em Letras
Portugués-Inglés da UTFPR de Pato Branco, uma vez que abre espaco para a realizagao
de estagios de docéncia do Programa de Pds-Graduagao do qual a pesquisadora atende.

Para finalizar, fez-se necessario tecer algumas consideragdes sobre o género
textual autobiografia, mesmo que compreendemos que haja uma distingdo entre
autobiografia e os textos autobiograficos que possuimos como corpus para nossa
pesquisa. Para tratar sobre a autobiografia, primeiramente situamos o género com relagao
ao seu “surgimento” como um género literario (ALBERTI, 1991), para na sequéncia
mencionarmos elementos constituintes de tal género no que tange a perspectiva dos
géneros textuais (CARVALHO, 2011). Findamos com uma breve busca no site da BDTD
que visou mapear pesquisas que, assim como esta, se utilizam de autobiografias (e/ou
textos autobiograficos) como instrumento de geracéo de dados.

No capitulo que segue, tratamos sobre os aspectos metodologicos que guiam

esta pesquisa.
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CAPITULO Il
ASPECTOS METODOLOGICOS

Diferentemente da arte e da poesia que se
concebem na inspiragdo, a pesquisa € um labor
artesanal, que se néo prescinde da criatividade,
se realiza fundamentalmente por uma linguagem
fundada em conceitos, proposi¢cées, métodos e
técnicas, linguagem esta que se constroi com um
ritmo proéprio e particular (MINAYO, 1994, p. 25).

O presente capitulo possui como objetivo apresentar todas as etapas percorridas
durante a pesquisa, desde procedimentos referentes a parte burocratica, como submissao
do projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), passando pela geracéo
dos dados, os procedimentos utilizados para a transcricdo de audios, as categorias e
metodologia que serdo utilizadas para analise dos dados, a luz do Interacionismo
Sociodiscursivo (doravante, ISD), até se chegar ao ultimo item deste capitulo, em que

apresentamos questdes voltadas a ética na pesquisa.

2.1 NATUREZA DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, ancorada na perspectiva teorico
metodoldgica do ISD (BRONCKART, 2012). Tendo em vista seu carater qualitativo, “ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fenémenos [...]” (MINAYO, 1994, p. 21-22).

Além de qualitativa, a pesquisa possui, em alguns momentos (especialmente ao
se referir aos dados de pesquisa), as propriedades de uma pesquisa interpretativa, que &
melhor delineada no trecho a seguir:

A pesquisa qualitativa é fundamentalmente interpretativa. Isso significa que o
pesquisador faz uma interpretacdo dos dados. Isso inclui o desenvolvimento da
descricdo de uma pessoa ou de um cenario, andlise de dados para identificar
temas ou categorias e, finalmente, fazer urna interpretacdo ou tirar conclusées
sobre seu significado, pessoal e teoricamente, mencionando as ligdes aprendidas
e oferecendo mais perguntas a serem feitas (Wolcott, 1994). Isso também significa
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que o pesquisador filtra os dados através de uma lente pessoal situada em um
momento sociopolitico e histérico especifico. Nao é possivel evitar as
interpretacdes pessoais, na analise de dados qualitativos (CRESWELL, 2007, p.
186-187).

Além disso, um dos fatores que leva a pesquisa a ser interpretativa é a
proximidade da pesquisadora com os participantes da pesquisa, visto que, sao
professores de Lingua Inglesa (LI) que estdo cursando pés-graduacéo stricto sensu
(mestrado), e a pesquisadora também ¢é professora e encontra-se na mesma situacao
académica. Com isso, destacamos uma decorrente impossibilidade de imparcialidade. Por
mais que a pesquisadora siga procedimentos metodoldgicos e éticos que visem um rigor
nas analises, a proximidade com os participantes acaba influenciando no momento de
realizar as mesmas. Destacamos que isso ndo € um fato exclusivo de nossa pesquisa,
pois, ao tratar sobre a pesquisa qualitativa, Reis (2006) aponta que a neutralidade por

parte do pesquisador € uma ilusao.

2.1.1 O Interacionismo Sociodiscursivo como Base Metodoldgica para a Realizagdo da

Pesquisa

Doravante apresentaremos a perspectiva do ISD, teoria que teve seu inicio em
1980, a partir de Jean-Paul Bronckart, na Universidade de Genebra. Conforme teve seus
estudos ampliados e solidificados, o ISD chegou a um método de analise textual bastante

preciso e utilizado por estudiosos de varios paises. Tal método diz respeito a:

[...] conhecer as condi¢cdes de produgdo e a arquitetura de um texto em seu
funcionamento e organizacéo, considerando que todas as unidades linguisticas
sédo tomadas como “propriedades das condutas humanas” (BRONCKART, [1999]
2009, p. 13). Concepgdo que toma por base os preceitos de Bakhtin/Volochinov3®
em “Marxismo e Filosofia da Linguagem” (2006) para quem os fatos linguageiros
devem ser analisados em uma abordagem descendente. Isto é, na andlise de um
texto é preciso primeiro observar a dimensado ativa e pratica das condutas
humanas e depois as condutas verbais (STRIQUER, 2014, p. 315).

38Bronckart atribui a Volochinov a autoria de Marxismo e Filosofia da Linguagem, bem como outras obras.
No ano de 2011, em parceria com Cristian Bota, Bronckart langou o livro Bakhtin Desmascarado, em que &
apresentada uma investigacado acerca das publicacdes de Bakhtin. Os autores chegaram a conclusdo de
que muitas obras das quais Bakhtin havia assumido a autoria, sdo na verdade de Volochinov e Medvedev.
Para o presente trabalho, usaremos a autoria a partir dos textos lidos para a realizagdo da pesquisa,
independente se a autoria é atribuida a um ou outro (Bakhtin ou Volochinov).
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A partir disso podemos ter a ideia de que o ISD considera que as produgdes
linguageiras sdo, de primeira ordem, praticas das condutas humanas. Para se chegar a tal
concepgao, o ISD bebeu em fontes tedricas nao somente da Linguistica, mas
especialmente da Psicologia e da Sociologia. Na linguistica, trés grandes nomes sao os
de maior influéncia: Volochinov, Culioli e Bloomfield. Além de tais nomes, Bronckart (2006;
2012) menciona haver duas grandes influéncias epistemologicas.

A primeira influéncia epistemoldgica é Lev Semyonovich Vygotsky (mais
especificamente La crise, 1927/1999), cujos estudos levam a compreender as praticas de
linguagem na constituicdo e desenvolvimento no que diz respeito a ordem dos saberes e
do agir humano. Vygotsky inspira-se em Spinoza e Engels para suas proposi¢des. Os dois
filésofos citados deixam de lado a filosofia classica e passam a pensar o humano a partir
do coletivo, ou seja, sua atividade é voltada para provar que € verdadeiramente parte de
um mundo real em que as coisas devem ser feitas a partir de um pensamento potencial.

Com tudo isso:

O objetivo fundamental de Vygotski era propor uma andlise da ontogénese
humana que fosse compativel com essas posigdes, o que o levou a elaborar um
esquema desenvolvimental que se pode resumir em cinco pontos: 1) o jovem
humano é dotado de um equipamento biocomportamental e psiquico inicial,
que, enquanto procede da evolugdo continua das espécies, o dote de
potencialidades novas; 2) desde o nascimento, o jovem humano é
mergulhado em um mundo de pré-construtos sécio-histéricos: formas de
atividade, coletivas, obras e fatos culturais, producdes semidticas que emergem de
uma lingua natural dada, etc.; 3) desde o nascimento, ainda, o ambiente humano
empreende caminhadas deliberadas de formagdo, que visam integrar o
jovem humano nessas redes de pré-construtos, ou que guiam sua apropriagao
destes ultimos; 4) no quadro desse processo de apropriagéo, a crianga interioriza
propriedades da atividade coletiva assim como signos e estruturas de
linguagem que a mediatizam; 5) essa interiorizagdo das estruturas e
significagbes sociais transforma radicalmente o psiquismo herdado e da
origem as capacidades do pensamento consciente. Nessa perspectiva, é,
entdo, a integracdo de elementos semioticos e sociais que é constitutiva do
pensamento propriamente humano (BRONCKART, 2006, p. 5, grifos nossos).

O esquema desenvolvimental afirmado por Vygotsky diz respeito ao
Interacionismo Social, ou seja, leva em consideragdo que “as propriedades especificas
das condutas humanas sdo o resultado de um processo histérico de socializagao,
possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos
semioticos” (BRONCKART, 2012, p. 21, grifos do autor). Ja o que Bronckart propde com o

ISD vai além do Interacionismo Social. Para tanto, sua segunda influéncia epistemoldgica



65

maior &€ Ferdinand de Saussure, que leva em consideragdo a arbitrariedade do signo
linguistico.

As proposi¢des de Vygotsky e Saussure se relacionam a partir da ideia de que
nao existe pensamento humano sem linguagem, sendo a linguagem compreendida em
seu sentido amplo, ndo apenas verbal. Saussure, em seu Curso de Linguistica Geral
(2006), afirma que “a linguagem tem um lado individual e um lado social, sendo
impossivel conceber um sem o outro” (p. 16); ela € ainda uma evolugao de algo gerado no
passado, em civilizagbes e culturas muito anteriores a nds. Por isso, ndo cabe a cada ser
humano, ao nascer, desenvolver um novo sistema de linguagem, visto que, ja esta
inserido em algum (das muitas linguas existentes em todo o mundo).

Na obra mencionada, Saussure discorre sobre signo linguistico, que é o resultado
da associacao entre um significante e um significado, ou seja, “a combinagao do conceito

e da imagem acustica”. A partir disso, Bronckart afirma que:

[...] &, portanto, no quadro dessas formas sécio-linguageiras particulares e
arbitrarias que se organizam as representagées humanas. Nessa perspectiva, os
signos sao entidades representativas desdobradas; apresentam-se como
envelopes em que agrupam representagées individuais, ou ainda, como
representagdes (sociais) de representagdes (individuais). E quando a crianga
interioriza os signos, ela os interioriza com essa propriedade meta-representativa,
propriedade que torna possivel, ela mesma, esse desdobramento do
funcionamento psiquico que é a condigdo sine qua non da emergéncia de seu
carater auto-reflexivo (BRONCKART, 2006, p. 6).

Sendo assim, compreendemos que o signo linguistico proposto por Saussure é
elemento de primordial importancia para que noés, seres humanos, consigamos realizar as
representacdes referentes aos elementos constituintes do meio social no qual estamos
inseridos. A partir de todas as consideragbes mencionadas, pode-se afirmar que o ISD
aprofunda conceitos tedricos ja bastante consolidados e difundidos na academia. E uma
teoria que se preocupa com a linguagem, a atividade humana, o pensamento humano e, o
mais importante: o resultado obtido com tudo isso.

Destacamos que, utilizamos o ISD em nossa pesquisa especialmente no que
tange a metodologia, tendo em vista que na andlise dos dados faremos a marcagao dos
mecanismos enunciativos (vozes e marcagdo das modalizagdes) presentes nos textos dos
participantes da pesquisa. Especificaremos melhor os mecanismos enunciativos no item

2.5.1 deste capitulo.
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2.2 CONTEXTO DE ESTUDO

A pesquisa conta como contexto macro a UTFPR, Campus Pato Branco, local
onde a pesquisadora ofertou aos participantes da pesquisa o minicurso de extensao
intitulado “ldentidade e Formagdo Docente em Lingua Inglesa”, no dia 16 de margo de
2019, com um total de 8 horas de duragao (com dois encontros na mesma data, sendo um
das 8h as 12h e das 13h30 as 17h30).

Como contexto micro, temos a sala de aula onde ocorreu o minicurso e,
consequentemente, todas as atividades que possibilitaram a geragdo dos dados, que
serdo posteriormente descritas. E valido mencionar que o minicurso foi ofertado como
acdo de extensdo do Programa Parceria Universidade-Escola®®, o qual se caracteriza
agregando diferentes projetos de extensao do curso de Licenciatura em Letras Portugués-
Inglés, portanto, envolvendo trabalhos de professores e de pesquisadores das areas de
Linguistica Aplicada ao ensino e de Literaturas de Linguas Portuguesa e Inglesa, bem
como de Estudos da Tradugdo, com o objetivo de aproximar e integrar professores em
formacgao as escolas, objetivando espago/campo de estagio, como também de aproximar
professores em servigo da universidade através de oferta de cursos, palestras, oficinas,

eventos cientificos, etc.

2.2.1 Perfil dos Participantes da Pesquisa

Os participantes da pesquisa sao seis professores de LI que estdo cursando
mestrado em Letras, na UTFPR, Campus Pato Branco. O curso do qual os participantes
sao discentes, é dividido em duas linhas de pesquisa, sendo uma da area da Linguistica e
outra da area da Literatura e, dessa forma, dois participantes realizam mestrado na area
da Literatura e os demais na linha da Linguistica. No Quadro trés abaixo, apresentamos
dados especificos*® sobre cada um dos participantes, identificados por nomes ficticios*!

(que se manterao no decorrer de toda a pesquisa):

39Atualmente o Programa se encontra sob coordenagdo da professora Dra. Taisa Pinetti Passoni, do
Departamento Académico de Letras da UTFPR Campus Pato Branco.

“ODados que os participantes apresentavam no dia de realizagdo do minicurso. Algumas informagdes,
possivelmente, ja sofreram alteragdes, como por exemplo, as idades.

41Cada participante escolheu seu préprio nome ficticio no dia do minicurso. Isso se deu por sugestdo de um
dos participantes da pesquisa e cremos que ha na escolha do codinome uma representagao identitarias,
visto que, possivelmente, cada participante escolheu para si um nome com o qual se identifique ou possa
haver uma simbologia especifica.
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Quadro 6 — Dados Especificos dos Participantes da Pesquisa

27 anos 36 anos 39 anos 22 anos 26 anos 24 anos
Licenciatura Licenciatura Licenciatura Licenciatura Licenciatur  Licenciatura
em Letras em Letras em Letras em Letras aem Letras em Letras
Portugués- Portugués- Portugués- Portugués- Portugués-  Portugués-
Inglés Inglés Inglés Inglés Inglés Inglés e
Pedagogia
N&o possui Portugués e Ensino de Nao possui Literatura Educagao
Inglés Lingua Brasileira para infancia:
Inglesa educagao
Através do infantil e anos
Ladico iniciais do
Ensino
Fundamental;
Especializaga
o em Lingua
Inglesa.
Aulas Privada, Publica, Privada Pldblica e Privada,
particulares Educagéao Ensino (escola de privada, Ensino
para jovens e Infantil, Fundamental idiomas), Ensino Fundamental
adultos. Ensino I (ultima criangas Fundament I
Fundamental experiéncia) adolescentes al Il e
I e Ensino e adultos. Ensino
Médio Médio

Fonte: Dados da pesquisa.

Como é possivel perceber no Quadro 6, a idade dos participantes da pesquisa é
entre 22 e 39 anos, ou seja, € um publico jovem. Todos possuem formagao em Letras
Portugués-Inglés, e apenas Paloma possui uma segunda graduacdo, em Pedagogia.
Camilo e Julia ndo possuem poés-graduacao de nivel lato sensu. Cremos que a razao
disso se da pelo fato de que tanto Camilo quanto Julia concluiram a graduacao e ja
iniciaram as atividades do mestrado. Com relagdo a atuagao profissional, observamos
grande diversidade entre os participantes. Camilo ministra aulas particulares a jovens e
adultos, Choe atua em escola privada de ensino regular, com turmas na Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, enquanto que Julia trabalha com as mesmas faixas
etarias, porém em escola de idioma. Olivia leciona nos contextos publico e privado no

Ensino Fundamental Il e Médio; Paloma ministra aulas no contexto publico no Ensino
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fundamental |, enquanto que Cristina ministra aulas em escola particular regular para o
mesmo nivel.

No item que segue traremos dados relacionados a pesquisadora.

2.2.2 Perfil da Pesquisadora

A pesquisadora possui graduagao em Letras Portugués-Inglés pela Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), Campus Pato Branco, mesma instituicdo em
que cursa mestrado em Letras pelo Programa de P6s-Graduagéo em Letras (PPGL). No
decorrer da graduagdo, que se deu entre os anos de 2011 a 2016, realizou diversas
atividades referentes nao so as disciplinas, mas em especial extensao universitaria.

Exerceu estagio remunerado na instituicho de ensino em que estudava,
realizando atividades de rotina administrativa na Diretoria de Relagdes Empresariais e
Comunitarias (DIREC), que foi onde teve maior contato com o Departamento de Extenséo
(DEPEX) do campus. A partir de tal contato, conheceu o Projeto Rondon, e participou
como rondonista na operagdo Mandacaru*?, em que foi possivel conhecer uma realidade
cultural, social e profissional diferente daquela em que estava imersa.

Foi bolsista do Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, subprojeto
Lingua Inglesa, entre os anos de 2014 e 2015, desenvolvendo atividades e
acompanhando aulas em uma escola publica, mais especificamente com alunos do
Ensino Médio. Foi quando iniciou seus estudos sobre o ensino de linguas, géneros
textuais (ABREU-TARDELLI, 2007; BARCELOS, 2011, FOGACA; GIMENEZ, 2007) e o
método de sequéncia didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). No mesmo ano
de 2014, concomitante ao PIBID, foi bolsista do Programa de Monitoria da UTFPR,
atuando como monitora da disciplina “Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa”,
realizando atividades de assisténcia aos estudantes de Letras na resolucédo de problemas
relacionados a elaboragao dos relatérios de estagio e encaminhamento de documentagao
para realizacado do estagio nas escolas.

No que diz respeito ao estagio curricular supervisionado, um dos pré-requisitos do
curso de Licenciatura em Letras Portugués-Inglés, a pesquisadora trabalhou a partir do
método de sequéncia didatica (SD), mencionado anteriormente, e, em um dos estagios

que consistia na observagao e aplicacdo de aulas de LI com alunos do Ensino Médio, foi

42Qperacao do Projeto Rondon realizada entre os dias 17 e 31 de janeiro de 2015, no municipio de Itapilina,
Ceara.
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trabalhado os géneros textuais biografia e autobiografia, conforme menciona em seu

relatério de estagio:

A ideia foi abordar dois géneros semelhantes, para que as alunas pudessem, ao
fim do estagio, saber identificar as diferencas e semelhangas entre biografia e
autobiografia, além de estarem aptas a escrever sua autobiografia, e ter nogéo da
importancia de escrevermos sobre nés mesmos, as reflexdes que isso pode gerar
sobre nossa jornada de vida ja percorrida, e a que ainda esta por vir
(CASTAGNARA, 2015, p. 22).

Portanto, ndo é a primeira vez que a pesquisadora trabalha com textos
autobiograficos, e a decisdo de utilizar tal instrumento para o desenvolvimento desta
pesquisa se da justamente pela familiaridade e apregco que possui em trabalhar com tal
género, e a compreensao de que é um género do qual o tema principal € a trajetoria
individual de um suijeito (independente da maneira como o autor conduza seu texto), e tais
trajetérias repercutem na construcdo da identidade dos individuos. Sendo assim é
possivel afirmar que a identidade também se constitui na e pela linguagem, a partir da
escrita de um texto autobiografico.

A pesquisadora também foi membro do Centro Académico (CA) de Letras,
ocupando o cargo de “Diretora de Extensao” em que, junto com o colega e presidente do
CA, Eder Deivid da Silva, atuava diretamente em questdes burocraticas relacionadas a
realizacdes de eventos. Cremos que a experiéncia em participar do CA pode proporcionar
aos académicos um maior engajamento com a Universidade, sem contar nas melhorias
que afetam o curso em si, tendo em vista que os membros do CA buscam fazer uma
ponte entre os discentes e o copo docente, bem como as diretorias que compdem a
Universidade, para tentar atender as demandas dos estudantes.

Encerrou a graduacdo desenvolvendo um trabalho na area de Literatura, sob
orientagcdo do professor Dr. Marcos Hidemi de Lima, que resultou no artigo “Mudancas
Identitarias da Enigmatica Rosalina, de Opera dos Mortos” (CASTAGNARA; BRITO,
2015).

Findada a graduacao, no ano de 2016 iniciou uma pos-graduagao nivel lato sensu
em Educacgao Especial, pelo Instituto de Estudos Avangados e Pés-Graduagao (ESAP)
das Faculdades Integradas do Vale do Ivai (Univale). Mesmo tendo ingressado em tal
especializagdo apenas para somar algo em seu curriculo, se interessou muito pela area, e
desenvolveu um trabalho de monografia sobre a recepgéo do ensino de Lingua Brasileira

de Sinais (Libras) por alunos da UTFPR, Campus Pato Branco.
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No ano de 2017 iniciou um curso de formacdo continuada de professores
intitulado Especializagcdo em Lingua Inglesa, ofertado pela Universidade Estadual do
Oeste do Parana (Unioeste), pelo sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB); sendo
assim, foi um curso realizado na modalidade a distancia (EaD). Foi durante as atividades
de tal especializacdo que pode rememorar os estudos realizados durante o PIBID, e o
quédo prazeroso poderia ser realizar uma pesquisa mais aprofundada na area da formacao
de professores de linguas. Surgiu entdo a motivagdo de cursar o mestrado em Letras,
propondo uma pesquisa sobre a identidade de professores de linguas.

No ano de 2018 iniciou uma segunda graduagcédo em Pedagogia (EaD), pois ao
trabalhar com criangas pela rede municipal de ensino (a partir de um estagio remunerado)
sentiu necessidade de adquirir conhecimentos que nao foi possivel com o curso de Letras.
Nos ultimos meses do mesmo ano, a pesquisadora passou pela experiéncia de ter sido
professora substituta na UTFPR, ministrando diferentes aulas, tanto na area da
Linguistica quanto da Literatura no curso de graduacgéo do qual € egressa. Foi a primeira
grande experiéncia profissional da pesquisadora, que até entdo sé havia ministrado aulas
como estagiaria com alunos de Ensino Fundamental | e Educacgao Infantil. Contudo, nao
foi a primeira experiéncia de trabalho com adultos, visto que ja havia realizado o estagio
de docéncia exigido pelo PPGL, bem como ministrou um curso de curta duragédo pelo
Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), intitulado “Desenvolvendo
Competéncias em Lideranca — Comunicacao Oral e Escrita”, em que trabalhou aspectos
relacionados ao uso da linguagem no ambiente de trabalho com funcionarios de uma
empresa do municipio de Pato Branco.

No momento, interessa-se em pesquisar sobre a identidade de professores.
Contudo, como ¢é possivel perceber, a pesquisadora percorreu diferentes areas de estudo,
teve contato com diferentes tipos de alunos, de varias faixas etarias; portanto, se vé
aberta para aprender cada dia mais, chamando-lhe a atencdo temas relacionados a
cultura, formacao de professores, e estudos das minorias (em contextos educacionais).

Todas essas vivéncias anteriormente mencionadas fazem parte da constituigao
identitaria da autora deste estudo, tanto como docente quanto como
académica/pesquisadora; e isso tudo de certa forma influencia na realizagdo desta
pesquisa, especialmente no olhar que sera voltado para os dados no momento das
analises, levando em consideragdo a mencionada proximidade entre a pesquisadora e os

participantes da pesquisa.
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2.3 OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

A pesquisa possui como objetivo geral investigar as representagdes identitarias de
professores de Lingua Inglesa, em textos autobiograficos orais e escritos, a luz de teorias
das Ciéncias Humanas e Sociais, por meio de marcas enunciativas.

Como objetivos especificos temos: a) Investigar os conflitos/desafios
experienciados pelos professores de LI participantes da pesquisa, representados em
textos autobiograficos; e b) Investigar as realizagées/conquistas e expectativas futuras
dos professores de LI participantes da pesquisa representados em textos autobiograficos.

Tais objetivos especificos podem ser transladados nas seguintes perguntas de
pesquisa:

1) Quais conflitos e/ou desafios da profissdo os professores apresentam em seus
textos autobiograficos orais e escritos?

2) Quais as realizagbes/conquistas e expectativas futuras da profissdo os
professores apresentam em seus textos autobiograficos orais e escritos?

Como pergunta geral de nossa pesquisa, temos: Quais sao as representacdes
identitarias de professores de LI, em textos autobiograficos orais e escritos?

No item a seguir, descreveremos como se deu o processo de geragao dos dados

para a pesquisa.

2.4 PROCEDIMENTO DE GERACAO DE DADOS

A geracao dos dados se deu a partir de minicurso de extensao (exposto no item
2.2), que teve como objetivo propiciar aos professores participantes momentos de reflexao
com relagdo as suas identidades, formacao e pratica docente. Durante a geragao dos
dados, quatro dos seis participantes estiveram integralmente no minicurso. Ou seja, dois
sdo participantes parciais (um esteve no minicurso somente pelo periodo da manha, e
outro somente no periodo da tarde). Contudo, todos realizaram a escrita do texto
autobiografico*3, principal etapa da geragdo dos dados.

O minicurso contou com as seguintes atividades:

430 participante que esteve no minicurso somente pela manha realizou a escrita em sua residéncia,
enviando posteriormente seu texto via e-mail para a pesquisadora.
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Quadro 7 — Minicurso “ldentidade e Formag&o Docente em Lingua Inglesa”

Procedimentos Metodologicos

Procedimento Fala sobre a pesquisa.

Metodolégico 1: Esclarecimento dos objetivos, o termo de consentimento, etc.

Procedimento Dindmica de apresentacdo: os participantes receberam uma ficha para
Metodolégico 2: preencher “Name, age, place of birth, occupation, place of work, teaching

preferences, your students’ level, your teaching routine”.

Apd6s ter respondido na ficha tais dados (de maneira reflexiva), foram
questionados sobre o que refletiram com relagdo a sua pratica docente.
Houve uma socializagdo de experiéncias por parte dos participantes.

Procedimento Exposicao tedrica sobre identidade, formacgéo de professores e processo de
Metodolégico 3: reflexao;
Palestra sobre o conceito de identidade em geral e exposi¢gao de estudos
introdutodrios sobre identidade e formag&o docente em LI.

Encontro 2: 16/03/2019, das 13h30 as 17h30

Procedimento Dinamica mini seminario: os participantes receberam textos tedéricos (SILVA,
Metodolégico 4: 2011; GAMERO; CRISTOVAO, 2013) sobre identidade e formacdo de
professores. Em equipes (uma dupla e um trio) efetuaram a leitura em
siléncio. Apés discutir entre a equipe, tiveram como atividade produzir um
cartaz com sintese do texto.
Os resultados foram socializados.

Procedimento Escrita de texto autobiografico.
Metodolégico 5:

Fonte: Dados da pesquisa.

E importante salientar que a exposicdo dos participantes da pesquisa a conceitos
tedricos sobre identidade e formagao de professores (Procedimento metodoldgico trés) se
deu pelo fato de que pressupomos que alguns dos professores poderiam nao ter visto tal
tematica durante sua formacéo inicial, ou, isso pode ter se dado ha muito tempo; portanto,
serviu como uma espécie de retomada de conceitos. Compreendemos que o0s
participantes seriam capazes de produzir um texto sem essas referéncias tedricas, mas a
exposicao pode ter gerado um interessante momento de reflexéo.

Ademais, todas as atividades foram planejadas pensando em uma maneira de
possibilitar uma melhor realizagdo da ultima atividade do minicurso, ou seja, a escrita de
um texto autobiografico. Os participantes tiveram cerca de 1h40min para a escrita dos
textos autobiograficos. Nado houve interagdes durante a escrita, apenas um ou outro
comentario sobre coisas aleatdrias. Porém, durante toda a escrita manteve-se uma tela
projetada com as questdes que orientaram a escrita, que foram as seguintes:

=  Quem sou eu?
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= Como foi/lesta sendo minha trajetoria académica? (frustragdes, realizagdes,
percepgdes, conflitos, mudancas).

= O que gosto na minha pratica docente?

= O que nao gosto?

= Quais minhas expectativas académicas e profissionais para o futuro?

Os textos produzidos a partir de tais questdées formam um conjunto de dados

gerados. Além disso, outro conjunto de dados** foi gerado, que se trata da transcrigio das
gravagdes em audio feitas no momento das socializagbes dos procedimentos dois e

quatro do minicurso, apresentados no Quadro 4.

2.4.1 Transcricdo de Audios

Como mencionado anteriormente, possuimos como conjunto de dados
complementar aos textos autobiograficos a gravacdo de audios de discussdes que
ocorreram no minicurso. Antes de se chegar as orientacbes que utilizamos para a

transcricdo, € importante compreender que:

Oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas proprias,
mas n&o suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos nem
uma dicotomia. Ambas permitem a construgdo de textos coesos e coerentes,
ambas permitem a elaboragédo de raciocinios abstratos e exposi¢gdes formais e
informais, variagbes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante
(MARCUSCHI, 2010, p. 17).

Por isso, sendo a oralidade e a escrita tdo diferentes, mas ao mesmo tempo tao
semelhantes, nédo teriamos como deixar de fora de nossas analises os trechos das
gravagdes realizadas no minicurso, pois pressupomos que, em uma situacdo de
conversagao nao tao formal quanto o texto escrito, os participantes da pesquisa possam
ter deixado surgir informagdes importantes com relagédo a suas identidades docentes.
Sendo assim, se estabelece uma relacdo de complementariedade entre os dados dos
textos escritos e dos textos orais.

Ao transcrever uma fala, teremos um novo tipo de texto, que se revela diferente
do que um texto narrativo, por exemplo. Marcuschi (2010), nos traz uma conceituagao do

ato de transcricao:

440s conjuntos de dados gerados para a pesquisa encontram-se com a pesquisadora e constituem parte de
seu banco de dados para pesquisas futuras. Em caso de duvidas esses podem ser solicitados.
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Transcrever a fala é passar um texto de sua realizagdo sonora para a forma
grafica com base numa série de procedimentos convencionalizados.
Seguramente, neste caminho, ha uma série de operagcbes e decisdes que
conduzem a mudancgas relevantes que nao podem ser ignoradas. Contudo, as
mudancas operadas na transcricdo devem ser de ordem a nao interferir na
natureza do discurso produzido do ponto de vista da linguagem e do contetudo
(MARCUSCHI, 2010, p. 49).

Compreendemos a importancia de o que orienta Marcuschi (2010) no trecho
acima, mas entendemos também que a transcricdo também diz respeito a uma maneira
de analisar, pois, a partir das escolhas feitas durante a transcricdo esta pressuposta uma
forma de ouvir e registrar 0 que se ouve. Pensando em como se dara tal registro,

ilustramos no quadro a seguir as convengdes que utilizaremos para a transcrigao de falas:

Quadro 8 — Sinais Usados na Transcricdo das Gravacgoes

(exemplo) Duvida e/ou suposigcédo do que se ouviu
((exemplo)) Acréscimo de comentarios da pesquisadora
“‘exemplo” Indicagao de discurso direto de outra pessoa
EXEMPLO Enfase na pronuncia de palavra

eXEMplo Enfase na prontncia de silaba

[ Sobreposicao de vozes
[[ Falas simultaneas
Alongamento de vogal
/ Truncamento
/... Eliminagao de trecho
Fonte: adaptado de Marcuschi (2010).

No item a seguir trataremos sobre os procedimentos de analise dos dados da

pesquisa.

2.5 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Neste item serdo apresentadas as categorias que serao utilizadas para a analise
dos dois conjuntos de dados que possuimos, ou seja, os textos autobiograficos e as
transcricbes das falas dos participantes da pesquisa em momentos especificos do

minicurso.
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2.5.1 Analise de Textos Escritos e Orais

Os textos autobiograficos dos seis participantes da pesquisa, bem como seus
textos orais produzidos durante o minicurso, serdo analisados na perspectiva do ISD
(BRONCKART, 2012), que adota um esquema de analise de textos que se subdivide em
categorias. Para tal teoria, um texto possui determinada arquitetura interna, e, ainda, um
contexto de produgdo. O texto também deve apresentar “caracteristicas individuais e
constitui, por isso, um objeto sempre unico” (p. 76, grifos do autor). No quadro a seguir é
possivel perceber as especificidades relacionadas ao contexto de producédo e a

arquitetura interna dos textos:

Quadro 9 — Método de Analise de Textos do ISD

Contexto de produciao:

Conjunto dos parametros que podem
exercer influéncia sobre a forma como um
texto é organizado

Parametros do contexto fisico:
- Lugar de produgao

- Momento de produgéao

- Emissor

- Receptor;

Parémetros do mundo social e subjetivo:
- Lugar social

- Posicao social do emissor

- Posigéo social do receptor

- Objetivo(s) da interagao;

Conteudo tematico do texto:
- Conjunto de informagdes que sao
explicitamente apresentadas em um texto.

Fonte: Bronckart, 2012.

Estratos do folhado textual:

E concebida a organizagdo de um texto como
um folhado constituido pelas camadas
superpostas apresentadas abaixo

Infraestrutura geral:

- Plano geral do texto

- Tipos de discurso

- Articulagbes entre tipos e discurso

- Tipos de sequéncias (ou sequencialidade);

Mecanismos de textualizagdo:
- Conexao

- Coesao nominal

- Coeséo verbal;

Mecanismos enunciativos:
- Posicionamento enunciativo e vozes
- Modalizagdes.

Para esta pesquisa, realizaremos uma analise enunciativa do texto, ou seja,
aquela que diz respeito aos mecanismos enunciativos, que “podem ser considerados
como sendo do dominio do nivel mais “superficial”’, no sentido de serem mais diretamente
relacionados ao tipo de interacdo que se estabelece entre o agente-produtor e seus
destinatarios” (BRONCKART, 2012, p. 130). Utilizaremos como categorias principais de
analise o indice de pessoa, as vozes e as modalizagoes.

O indice de pessoa é a maneira de se encontrar no enunciado “marcas de
pessoas”’, ou seja, permite mostrar como o texto representa o enunciador no agir

representado. Por conseguinte, as vozes séo as “coordenadas” de um mundo discursivo
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que um autor cria ao produzir seu texto, sendo o mundo discursivo diferente “do mundo
empirico em que esta mergulhado” (BRONCKART, 2012). Bronckart reagrupa as vozes
em trés subconjuntos, que sdo: 1) a voz do autor empirico; 2) as vozes sociais; e 3) as

vozes de personagens. Para Bronckart (2012, p. 131):

Qualquer que seja o subconjunto a que pertengcam, essas vozes podem estar
implicitas; ndo sendo traduzidas por marcas linguisticas especificas, elas nao
podem sendo ser inferidas na leitura do texto. Em alguns casos, entretanto, elas
sédo explicitadas por formas pronominais, por sintagmas nominais, ou ainda por
frases ou segmentos de frases.

Por fim, as modalizagbes sdo elementos utilizados pelo autor de um texto para
traduzir “os diversos comentarios ou avaliagées formulados a respeito de alguns
elementos do conteudo tematico” (BRONCKART, 2012, p. 330, grifos do autor). As
modalizagbes também recebem subconjuntos (quatro, mais especificamente), os quais,
segundo Bronckart, sdo conservados desde Aristételes.

Formam os subconjuntos das modalizagdes:

- as modalizagdes légicas, que consistem em julgamentos sobre o valor de
verdade das proposi¢des enunciadas, que sado apresentadas como certas,
possiveis, provaveis, improvaveis, etc.;

- as modalizagbes dednticas, que avaliam o que é enunciado a luz dos valores
sociais, apresentando os fatos enunciados como (socialmente) permitidos,
proibidos, necessérios, desejaveis, etc.;

- as modalizagbes apreciativas, que traduzem um julgamento mais subjetivo,
apresentando os fatos enunciados como bons, maus, estranhos, na visdo da
instancia que avalia;

- as modaliza¢cbes pragmaticas, que introduzem um julgamento sobre uma das
facetas da responsabilidade de um personagem em relagao ao processo de que é
agente, principalmente sobre a capacidade de agéo (o poder-fazer), a intengéo (o
querer-fazer) e as razbes (o dever-fazer) (BRONCKART, 2012, p.132, grifos do
autor).

As modalizagbes fazem parte dos elementos que contribuem para a coeréncia
pragmatica de um texto, ou seja, irdo orientar o destinatario no momento da interpretagao
do conteudo tematico (BRONCKART, 2012). Por isso, a nosso ver, tais categorias de
analise s&o deveras importantes na elaboragdo de um texto empirico. Ressaltamos aqui
que as analises dos dados ndo serdo meramente linguisticas, ou seja, ndo trataremos
apenas dos mecanismos enunciativos, mas realizaremos uma combinacao entre analise

linguistica e analise de conteudo (interpretativa).
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2.6 ETICA NA PESQUISA

O presente item visa apresentar direcionamentos tomados pela pesquisadora
para caracterizar a presente pesquisa como sendo ética. Antes me mais nada, é
necessario pensarmos sobre a pesquisa cientifica de maneira geral. Conforme pontua
Spink (2012, p. 38):

A tarefa primaria da pesquisa cientifica é a produgédo do conhecimento. Seja ele de
inspiracao tedrica, metodoldgica ou pratica, 0 conhecimento produzido pela ciéncia
ndo € o unico que utilizamos. Vivemos sob uma vasta ecologia de produzir e fazer
circular fazeres, incluindo o ébvio (que ndo é 6bvio) senso comum, os saberes
tradicionais de multiplas fontes e culturas, e os saberes praticos, com sua extensa
biblioteca. Entretanto, quando pensamos sobre nosso cotidiano de equipamentos
eletrénicos, redes sem fio, leite pasteurizado, remédios, motores de combustéo
interna, fibras artificiais e sacolinhas plasticas, temos que aceitar que o
conhecimento cientifico, produto da pesquisa empirica, é, certamente, o mais
barulhento.

Portanto, antes de realizar uma pesquisa cientifica, € preciso ter em mente que
havera um longo processo a ser realizado, com certos cuidados, em especial quando a
pesquisa envolve seres humanos. Ademais, compreendemos que para uma pesquisa ser
ética nao basta simplesmente seguir preceitos burocraticos impostos pela academia,
como por exemplo, submeter um projeto de pesquisa na Plataforma Brasil. E necessario
mais que isso: precisamos assumir a ética como uma pratica social, ou seja, precisamos

nos preocupar com o outro. Sendo assim, filiamos com o que pontua Mateus (2011):

Definir ética como pratica social implica [...] viver ética e recriar seus sentidos
continuamente na medida em que s&o recriadas as relagdes com o outro. N&o se
limita, desse modo, a ética na pesquisa com seres humanos, mas a ética na
convivéncia humana. Isso quer dizer que o encontro com o outro exige
responsabilidade mutua. Encontrar-se com o outro significa com-viver, com-
partilhar, com-laborar, com-unidade, com-paixao (ibid., n.p.).

Nossa pesquisa possui uma caracteristica muito especifica, que é fato de a
pesquisadora conhecer alguns participantes de longa data, bem como ter sido colega de
outros durante as disciplinas da pés-graduacao. Portanto, o contato com eles ndo se deu
somente no dia de realizacdo do minicurso, e nem parou por ai, tendo em vista que
eventualmente é possivel encontra-los pessoalmente, trocar algumas palavras (seja sobre
a pesquisa ou qualquer outro assunto). Dai uma preocupagdo maior no momento da
escrita das andlises, pois, de maneira alguma, a pesquisadora pretende interpretar

erroneamente os fatos descritos nos textos autobiograficos dos participantes da pesquisa.
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Compreendemos que a relagcado entre a pesquisadora e os participes pode ser
considerada uma relagao de ndo-indiferenga, que, segundo Bakhtin (apud Mateus, 2011),
€ 0 que caracteriza o pensamento ético. No trecho a seguir, Mateus (2011) especifica (a

partir de Amorim, 2003) como deve se dar a nao-indiferenca:

Ao discutir sobre a articulagao ética, estética e epistemoldgica em Bakhtin, Amorim
(2003) argumenta que ser nédo-indiferente é dar ao outro um acabamento que
somente alguém, de seu lugar Unico, é capaz de dar. E assinar as relagdes que se
vivem. Assim, ao produzir um texto em que falo do outro, por exemplo, produzo,
necessariamente, tensao porque entre aquilo que vejo do outro e aquilo que ele
mesmo vé ha diferengcas fundamentais de lugar, de posi¢cdo e de valores. No
entanto, a ética da criagdo reside em “tentar captar algo do modo como ele se vé,
para depois assumir meu lugar exterior e dali configurar o que vejo do que ele vé”
(Amorim 2003, p.14). E, portanto, reconhecer a cultura do outro e buscar esse
acabamento a partir daquilo que é seu, que € proprio de seu universo, sem perder
aquilo que somente do meu lugar posso dar.

Por isso, no capitulo destinado as analises, buscamos desenvolver um texto que
englobe a conceituagdo acima descrita. Compreendemos que tais conceitos podem se
equiparar ao trabalho de um fotografo, que, a partir das lentes de seu equipamento, visa
retratar a esséncia do sujeito ou objeto que esta fotografando. Portanto, esperamos que
essa pesquisa, ao final, simbolize uma fotografia que revela os tracos identitarios de todos
0s seus envolvidos: tanto os participantes da pesquisa, quanto a propria pesquisadora.

Com relacao aos procedimentos éticos burocraticos, o primeiro passo foi dado no
més de setembro de 2018, quando a pesquisadora submeteu um projeto de pesquisa ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UTFPR, via Plataforma Brasil — mesmo nao sendo
tal plataforma pensada para abarcar pesquisas na area de humanidades e contar com
uma enorme burocratizagdo ao exigir tantos formularios. A aprovagao de tal projeto deu-
se no dia 04 de outubro do mesmo ano, sob parecer numero 2.941.894 (ANEXO A). A
partir disso foi possivel a preparagao para a coleta de dados, que ficou programada para o
més de marg¢o do ano seguinte.

O recrutamento dos participantes fez-se por convite via e-mail (APENDICE A).
ApoOs o aceite do convite, a pesquisadora marcou a data de realizagdo do minicurso a
partir da disponibilidade da maioria dos participantes, visto que no e-mail de convite foram
propostas diferentes datas e horarios para execugcdo da proposta. No dia em que o
minicurso foi realizado, antes de iniciar as atividades, a pesquisadora falou sobre a
pesquisa, leu e esclareceu o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e
Termo de Consentimento de Uso de Imagem e Voz (TCUIV) (APENDICE C), documentos

que foram, na sequéncia, assinados por todos os participantes da pesquisa. A partir disso,
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algumas garantias foram dadas aos participantes da pesquisa, como o fato de ndo serem
expostos a riscos, bem como o direito de se retirar da pesquisa a qualquer momento.

Tendo em vista a proximidade da pesquisadora com os participantes da pesquisa
e o carater dos dados gerados (em especial os textos autobiograficos, em que sao
revelados fatos da vida pessoal de seu autor), a maior preocupagéao esta em conduzir as
andlises de forma a ndo apresentar juizo de valores, mas sim, identificar marcas
identitarias de acordo com os pressupostos tedricos que utilizamos na pesquisa. Portanto,
tomando como exemplo os trabalhos de D’Almas (2016) e Francescon (2014), buscamos
propiciar o retorno das analises da pesquisa por parte dos participantes.

E valido destacar que, no dia em que ocorreu o minicurso, todos os participantes
foram convidados a ter acesso aos resultados da pesquisa. Findado o capitulo de
analises, o mesmo foi enviado aos participantes para que pudessem ler e, se achassem
necessario, sugerir corregdes ou mudangas naquilo que foi escrito pela pesquisadora.
Vemos isso como uma maneira de tornar mais efetiva a participagdo, bem como engajar
mais os participantes com a pesquisa, demonstrando que eles sao elementos chave para

a pesquisa toda, e néo apenas para 0 momento da geracédo dos dados.
2.7 RESUMO DO CAPITULO

Neste capitulo foi apresentada a natureza da pesquisa, descrevendo como se da
uma pesquisa qualitativa (MINAYO, 1994), com caracteristicas interpretativa
(CRESWELL, 2007). Ainda, foi exposto brevemente o quadro teérico-metodoldgico do ISD
(BRONCKART, 2012). Apresentamos os participantes da pesquisa, bem como a
pesquisadora. Ainda, foi relatado como se deu o procedimento de geracao dos dados.

No que tange aos objetivos e perguntas de pesquisa apresentados neste capitulo,
€ importante esclarecer que esta pesquisa possui como objetivo principal investigar as
representacdes identitarias dos seis professores de LI participantes da pesquisa, e os
textos autobiograficos, bem como os textos orais, sdo apenas os instrumentos utilizadas
para se chegar a tais representacoes.

Dando sequéncia, tecemos algumas consideragbes acerca da transcricdo de
audios e especificamos a metodologia utilizada tal (MARCUSCHI, 2010), tendo em vista
que fazem parte do corpus para analise os textos orais produzidos pelos participantes da
pesquisa. No item 2.5.1, abordamos quais serdo as categorias de analise, a partir do
método de analise de textos desenvolvido pelo ISD (BRONCKART, 2012). Findamos com
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um importante topico, que diz respeito a ética na pesquisa (MATEUS, 2011), e quais os
posicionamentos tomados pela pesquisadora para que tal ética seja efetivada.
No proximo capitulo, trazemos as analises dos textos autobiograficos escritos e

orais produzidos pelos participantes da pesquisa.
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CAPITULO llI
ANALISES DAS REPRESENTAGOES IDENTITARIAS DOS PROFESSORES DE LI

Ha também, além do que ja somos, e do que
podemos ser, aquilo que gostariamos de ser. E o
mundo da simulagdo, do faz-de-conta. Talvez
alguém gostasse de ser cantor, diretor de cinema
ou artista de televis§o. No mundo do faz-de-conta
tudo € possivel e talvez essa seja uma parte
importante da educagcdo que ainda ndo foi
devidamente reconhecida. A sala de aula é o
mundo do sonho e da simulagdo. O futuro médico
faz de conta que é médico; o futuro professor, que
é professor; o futuro falante de uma lingua
estrangeira faz de conta que ja fala. Mas ninguém
€ ainda médico, professor ou falante, e alguns
nunca serdo. Sem essa predisposicdo a
identidades  imaginarias, no entanto, a
aprendizagem fica mais dificil. Assim como a
crianga que faz de conta que fala antes de
realmente adquirir a lingua, o professor tem que
desejar, tem que fazer de conta que é professor
antes de ser professor (LEFFA, 2013, p. 381-382).

O presente capitulo possui como objetivo analisar os textos escritos
(autobiograficos) e orais produzidos pelos professores de Lingua Inglesa (LI) no @mbito do
minicurso de extensao “Ildentidade e Formagédo Docente em Lingua Inglesa”. As analises
sdo ancoradas nos preceitos tedricos de analise textual do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 2008, 2012), especificamente, na modalidade enunciativa. A interpretacao
dos dados também se apoia nos referenciais tedricos das Ciéncias Sociais (HALL, 2003,
2014, 2016; WOODWARD, 2014), da Linguistica e Linguistica Aplicada (SAUSSURE,
2006; BAKHTIN, 2016; LEFFA, 2013; D’ALMAS, 2016, AUDI, 2019, para citar alguns), da
Filosofia (FOUCAULT, 2012), e até mesmo da Literatura (ALBERTI, 1991). Este capitulo é

composto por duas principais se¢des: uma primeira, que diz respeito ao contexto de
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producdo dos textos — orais e escritos — dos participantes da pesquisa, e uma segunda,
que visa analisar as representagdes identitarias de tais profissionais. Por fim, um resumo

ultimara este capitulo.

3.1 CONTEXTO DE PRODUCAO TEXTUAL

Para melhor compreender a maneira como os participantes da pesquisa
produziram seus textos, o presente item possui como enfoque delimitar o contexto de
producdo. Embora ja especificado no Capitulo Il o contexto no qual se deu a geragao dos
dados (ou seja, a partir do minicurso de extensdo ofertado pela pesquisadora), €
importante especificar alguns aspectos do contexto de producéo (além do fisico), como
por exemplo, aspectos sociais e subjetivos.

A partir do ISD temos a percepgao de que todo texto € uma agédo de linguagem,
que se faz presente em um agir representado, ou seja “é também o instrumento pelo qual
as acgoes sao delimitadas” (BRONCKART, 2012, p. 39). E, ainda, ao escrever um texto o
emissor esta mobilizando suas representagdes sobre os mundos (discursivo, social, etc);
por isso € tao importante compreendermos o contexto em que tais textos (agbes de
linguagem) foram produzidos, bem como seu contexto de recepgao, que neste caso diz

respeito a esta pesquisa como um todo.

Quadro 10 — Contexto de Produgao Textual

Lugar de produgédo: sala de aula em uma Lugar social: ambiente académico-cientifico
universidade publica no estado do Parana

Emissor: participantes da pesquisa Posicao social do emissor: professores de
Lingua Inglesa, de ambos os sexos, com idades
entre 22 e 39 anos, que trabalham com os mais
variados publicos, e que estdo cursando
mestrado em Letras

Receptor: pesquisadora Posicao social do receptor: mestranda em
Letras

Fonte: Dados da pesquisa.

E valido mencionar o fato de que tanto a pesquisadora (receptora dos textos),
quanto os participantes da pesquisa (emissores), se encontram em uma posigao social
em comum, ou seja, estdo cursando mestrado em Letras. Apesar de ndo atuar como

docente de LI no momento em que se deu a producgao, a pesquisadora possui formacgao
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especifica para tal e ja teve experiéncias na area. Essa proximidade da pesquisadora com
0s emissores participantes pode possibilitar a compreensao e analise dos textos, que se

dara nos préximos itens deste trabalho.

3.2 ANALISE DAS REPRESENTACOES IDENTITARIAS DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES EM TEXTOS ORAIS E ESCRITOS

Nesta segdo analisaremos as representagdes identitarias presentes nos textos
escritos (autobiograficos) e orais dos seis professores de LI que participaram da pesquisa,
Camilo, Chloe, Cristina, Julia, Olivia e Paloma. A partir de temas que sao comuns nos
textos, levantamos os segmentos de orientagdo tematica (SOT) e segmentos de
tratamento tematico (STT). Os SOTs, sado basicamente introdutérios, ou de apresentagao
de um tema, enquanto os STTs buscam tratar efetivamente do tema levantado
(BRONCKART, 2008). Esses elementos n&o dizem respeito aos mecanismos
enunciativos propriamente ditos, porém, Bronckart (2008) faz uso dos SOTs e STTs para
facilitar a analise e discussdo tematica de alguns tipos de textos (como uma entrevista,
por exemplo); por isso, utilizamos 0 mesmo meio, pois vemos como uma maneira de
organizar e categorizar as tematicas a serem analisadas linguisticamente.

Ainda, destacaremos os indices de pessoa, vozes e modalizagées (BRONCKART,
2012) presentes nos trechos dos textos, demonstrando assim o0s julgamentos,
sentimentos, opinides expressados a partir do agir comunicativo de cada um dos
emissores, sendo esta uma possivel maneira de perceber representacdes identitarias dos
participantes da pesquisa.

Para ilustrar como se deu a analise dos dados, elaboramos o Quadro nove a
seguir. Na primeira coluna destacamos as perguntas que guiaram a escrita dos textos
autobiograficos, pois compreendemos que as tematicas presentes nos textos surgiram de
tais questdes. Contudo, ha SOTs e STTs que sdo comuns tanto nos textos
autobiograficos quanto nos textos orais. Por isso, a ultima coluna do quadro € destinada a
delimitar quais elementos estdo presentes (de maneira significativa) tanto nos textos
escritos quanto nos orais. E valido destacar que as analises se dardo na ordem em que
estdo dispostos os SOTs e STTs no quadro, ou seja, serdao orientadas pelos SOTs dos
textos escritos; mas sempre que os temas que estdo sendo discutidos emergirem nos

textos orais, estes serdo também apresentados e servirdo de subsidios para as analises.
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Quadro 11 — SOTs e STTs levantados nos textos autobiograficos e orais

1) Quem sou eu?

2) Como foi/esta sendo
minha trajetéria
académica? (frustragdes,
realizacbes, percepgodes,
conflitos, mudancas).

3) O que gosto e ndo
gosto na minha pratica
docente?

4) O que nao gosto em

1) Apresentagéo

2) Trajetoria

3) Atuacgéo
Docente

4) Conflitos e

- Dados de si
- Dados familiares

- O contato com a Lingua
Inglesa
- O contato com a docéncia

- Postura em sala de aula

- Relagao aluno x professor
- Preparacao/planejamento
de aulas

- Aperfeicoamento da
pratica

- Estagio de docéncia

- Postura em sala de
aula

- Relagao aluno x
professor

- Aperfeigoamento da
pratica Sim

- Estagio de docéncia

minha trajetdria Desafios - Experiéncia insatisfatoria - Experiéncia
académical/profissional? - Linguistica X Literatura insatisfatoria
5) Quais minhas 5) Proximos - Experiéncia no mestrado Nao
expectativas académicas Passos - Possivel ingresso no

doutorado
- Em sala de aula

e profissionais para o
futuro?

Fonte: Dados da pesquisa.

Nos proximos itens traremos a analise e discussao com relacdo a cada um dos
cinco SOTs (e seus devidos STTs) presentes nos textos autobiograficos e orais
produzidos pelos participantes da pesquisa durante a participacdo no minicurso. Como €&
possivel perceber a partir do Quadro 9, apenas os SOTs 3 (Atuagdo Docente) e 4
(Conflitos e Desafios) estao presentes, de maneira significativa, nos textos orais, por isso
tais textos serdao mencionados (e devidamente analisados) apenas nesses dois itens.

Por fim, um fato que merece destaque € que nem todos os participantes da
pesquisa abordam os cinco SOTs em seu texto autobiografico, portanto, sé aparecerao no
item de analise de determinado SOT os trechos referentes ao texto do participante que
escreveu/abordou a tematica em discussao. Por isso, alguns nomes aparecerdo mais em

alguma sec¢ao, e outros menos, o que nao significa estarmos dando mais aten¢do a um ou

45As questdes que nortearam a escrita do texto autobiografico ja haviam sido descritas no Capitulo Il, p. 67.
Contudo, no Quadro 11, elas sofreram algumas alteragbes (especialmente as questdes 3 e 4), pelo fato de
que buscamos apresentar no quadro questdes condizentes com os dados que obtivemos, e as questdes da
p. 67 foram pensadas antes da geragao dos dados.
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outro texto, tendo em visto que o enfoque esta em discutir o SOT, e ndo o participante em

Si.

3.2.1 Analise da Primeira Tematica — SOT 1: Apresentacgao

A primeira grande tematica presente nos textos (especialmente os
autobiograficos) de nossos participantes da pesquisa (SOT 1) diz respeito a
apresentagao, ou seja, maneira como o participante escreve sobre si em seu texto,
apresentando-se a partir de informacdées que demonstra ser importante. Como bem
sabemos, cada texto produzido possui aspectos particulares tanto do género textual a que
pertence, quanto ao seu autor. Em se tratando de textos autobiograficos, uma
caracteristica encontrada nos paragrafos iniciais do texto refere-se a escrita do nome do
autor, sua idade, filiacao, local de nascimento, e onde reside. Pressupomos que a maneira
como um sujeito se apresenta a outrem pode transparecer tracos de sua identidade,
portanto, em um texto autobiografico sera possivel ter acesso a fatos importantes que
marcam a identidade do seu autor.

Para ilustrar como cada participante de nossa pesquisa apresenta-se a nds em
seu texto escrito*®, elaboramos o quadro a seguir, constituido por trés colunas, sendo a
primeira referente ao nome do participante; a segunda ao(s) STT(s) utilizados no(s)
paragrafo(s) em que é realizada a apresentagao; e, uma terceira coluna que traz excertos
presentes nos textos. Chamamos a atencao para o fato de que cada excerto possui uma
numeracgao especifica, e, caso um dos excertos constantes no quadro apare¢ca novamente

durante as analises, sera utilizado o mesmo numero que possui no quadro.

46Em uma das dindmicas realizadas oralmente durante o minicurso os participantes se apresentaram.
Contudo, como houve a entrega de uma ficha em que todos deveriam responder com os mesmos dados
(nome, idade, local de nascimento, profisséo, local de trabalho, rotina diaria, etc.), acabamos nao utilizando
tais dados para analise, neste momento, justamente por conta da padronizagdo imposta. Cremos ser mais
importante para a analise do SOT 1 as diferentes maneiras com que os participantes falam sobre si.



Participante

Camilo

Chloe:

Cristina

Julia
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Quadro 12 — SOT 1: Apresentacao

STTs utilizados

- Memorias da
infancia;

- Primeiro
com a LI.

- Presenca do irmao

contato

- Identificagdo como
“teacher”,

- Nome;

- Tempo de carreira;

- Primeira experiéncia
como docente.

- Nome;

- |dade;

- Cidade natal;

- Memorias da
infancia;

- Familiares;

- Admiragédo pela
primeira professora.

- Nome;
- [dade;
- Tempo de profissao;
- Memorias da
infancia/adolescéncia.

Excerto

Excerto 1: Tive meu primeiro contato com a lingua inglesa
aos 7 anos de idade. Estudava no segundo ano do primario
no colégio municipal Olavo Bilac. Minha primeira impressao
nao foi positiva: a professora simplesmente escreveu no
quadro algumas palavras numa lingua que eu nunca vira
antes. Embora esse primeiro contato com a lingua inglesa
tenha sido um pouco chocante, lembro-me de ter
conversado com meu irmao sobre a impossibilidade de
entender, na época, essa tal lingua inglesa.

Excerto 2: Costumeiramente sou chamada de “Teacher
Chloe” no colégio onde trabalho. Além de ser uma forma de
tratamento usada para se referir a professores de inglés no
Brasil, serve para me diferenciar de outra professora, mais
antiga no colégio e que é regente, que tem o mesmo nome.
Meu nome é Chloe e comecei minha trajetéria na
docéncia ha 21 anos quando, ainda aluna em um curso livre
de idiomas, fui convidada (pela professora e dona da escola)
para ministrar aulas de reforgo e de reposigéo de conteudos.
Eu tinha 16 anos na época e também assumi o cargo de
secretdria nessa mesma escola de inglés em que estudava.

Excerto 3: Eu sou Cristina, tenho 39 anos e sou da cidade
de Sao Domingos, SC. Nasci e me criei 14, e foi la também
que iniciei a minha vida profissional. Desde pequena eu
queria ser professora. Minha madrinha, Ana, foi minha
primeira professora e também a principal pessoa que me
influenciou querer seguir essa profissdo. Eu achava minha
madrinha uma mulher muito inteligente, forte e ao mesmo
tempo muito amavel e afetuosa no trato com as pessoas.
Entdo quando eu brincava de escolinha em casa com meus
irmaos, eu imitava tudo que ela fazia na sala de aula
conosco. Eu me divertia assim e ao mesmo tempo sonhava
com a profissdo que eu iria ter mais tarde. Isso sempre foi
bem claro para mim, eu iria ser professora.

Excerto 4: Para falar sobre minha trajetéria profissional &
necessario que primeiro me apresente: Ola! Me chamo Julia,
tenho 22 anos e sou professora ha 03 anos. Desde crianga
eu sabia que iria para a faculdade mas nao sabia muito bem
0 que era a faculdade até chegar ao Ensino Médio. Quando
notei meus colegas indo para o cursinho foi quando percebi
que era hora de descobrir qual curso seguir e quais eram
minhas expectativas para a faculdade.
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Olivia - Reflexdes; Excerto 5: Alguns falam que a profissdo que exercemos é
- Memorias da um dom. N&o sei se isso € verdade, mas lembro de nunca
infancia. querer ser nada além de professora.

Quando crianga, havia duas brincadeiras que me
entretinham por horas: falar em inglés no telefone, tratando
de assuntos importantissimos (geralmente uma folha, ou um
galho. O que eu falava s6 Deus sabe), também brincava de
dar aulas para minhas bonecas e ursinhos de pellcia,
usando os folhetos da igreja que seriam jogados fora.
Passava horas dando serm&o moral para meus estaticos
substitutos (hoje vejo isso como uma preparagéo, mas, ah!,
que falta de meus bonecos).

Paloma - Nome; Excerto 6: Meu nome é Paloma, tenho 24 anos e atualmente
- Idade; trabalho como professora de inglés no Ensino Fundamental
- Profissao; I em uma instituicAo privada. Sou formada em Letras
- Formacao. Portugués e Inglés pela UTFPR, e também formada em

Pedagogia pela Uninter — Centro Universitario Internacional.

Fonte: Dados da pesquisa.

Dos seis textos escritos produzidos, em quatro ha a meng¢do do nome logo nos
paragrafos iniciais do texto, ou seja, momento em que o emissor esta se apresentando ao
leitor. Camilo e Olivia s&o os participantes que ndo mencionam seus nomes, pois iniciam
seus textos de uma maneira diferenciada: Camilo apontando o primeiro contato com a LI,
e Olivia refletindo sobre a atual profissdo docente. Ja as demais participantes, Chloe,
Cristina, Julia e Paloma, mencionam seus nomes, mas cada uma a sua maneira: Chloe se
apresenta como “teacher”; Julia aparenta um grau de informalidade e espontaneidade ao
escrever a saudacao “Ola!” antes de seu nome; Cristina atenta para sua subjetividade
enquanto sujeito ao escrever “Eu sou Cristina”; e Paloma apresenta-se da maneira que
cremos ser mais utilizada em textos de cunho autobiografico, “Meu nome é [...]".

O fato de mencionar o nome antes de outras informagdes no texto é interpretado
por nés como algo relevante, pois, quando um sujeito se identifica como “fulano X”, ele
estda afirmando nao ser “fulano Y”, por exemplo. A importancia do nome é melhor

exemplificada no trecho a seguir:

A fungdo de nomear, de “dar nome aos bois”, ou, como diz Shakespeare, “give a
local habitation and a name”, acaba assim se revelando um ato genuinamente
criativo. A linguagem adamica, ou melhor, a forma como, de acordo com a Biblia,
o primeiro homem é conduzido por Deus a passar em revista todos os animais que
acabara de criar e dar a cada um deles um nome, comega a adquirir uma
interpretagcado totalmente nova e com implicagdes profundas. Ao dar um nome
“proprio” a cada animal, distinguindo-o dos demais bichos, o primeiro homem
estava dando largada, sob olhar atento do Todo-Poderoso, a pratica de identificar
cada um com base naquilo que cada um nao compartilhava com seus pares
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 71, grifos do autor).
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Ou seja, temos aqui uma retomada conceitual de que o sujeito se constitui a partir
das diferengas que possui com relagdo ao Outro (BAKHTIN, 1979 apud PIRES, 2002;
BARROS, 1997; WOODWARD, 2014), sendo o nome uma das primeiras diferencas
identificaveis. Nas produgdes textuais, os participantes da pesquisa possuiam algumas
semelhancgas entre si, sendo as principais o fato de serem professores de LI e estarem
cursando mestrado em Letras. Contudo, 0 que mais nos proporciona elementos para
discutir suas identidades sao justamente os fatores que ndo sdo comuns entre eles, suas
particularidades, subjetividades.

A maioria dos professores também menciona alguma idade no(s) paragrafo(s) de
apresentagao?*’, contudo, a idade é abordada de diferentes maneiras: ha quem aponte a
idade que possui no momento da escritura do texto (Cristina, Julia e Paloma), quem
mencione quantos anos possui de carreira na docéncia (Chloe e Julia), e, ainda, ha
mengao da idade com que teve o primeiro contato com a LI (Camilo). Isso também pode
ser visto como um fator relevante, pois, para quem mencionou a idade que possui no
momento pode-se afirmar que estava preocupado em situar seu leitor no “aqui-agora”, ja
aos que mencionam idades passadas estdo contextualizando fatos relevantes de sua
trajetdria, importantes para a introdugédo dos proximos assuntos a serem abordados no
texto autobiogréfico.

Por se tratar de um texto autobiografico, notemos que nos textos dos seis
participantes ha predominancia da primeira pessoa do singular, caracteristica discursiva
da ordem do narrar, como em: “Tive meu primeiro contato com a lingua inglesa [...]", “Eu
sou Cristina, tenho 39 anos]...]”, “Quando crianga, havia duas brincadeiras que me
entretinham por horas [...]", e demais trechos presentes no Quadro 10. Além do narrar, em
um texto autobiografico o autor esta falando sobre si, diferente de um conto ou poema, em
que o sujeito pode escrever coisas apenas imaginarias, com pessoas, objetos e
acontecimentos que podem ou néo ter existido. Destacamos o trecho a seguir, em que
Galli (2010) se refere a produgéao textual de maneira geral. Contudo, tais apontamentos se

encaixam perfeitamente aos textos autobiograficos:

Um texto, entdo, pode viabilizar uma histéria de produgcdo de seu autor, a
producdo de suas subjetividades, a constituicdo de sua identidade de autor, a
construgdo pratica e discursiva de sua escrita. Ao mesmo tempo, o sujeito se

47’Nao foram solicitados aos participantes dados como idade, onde moram, etc. no momento da escrita do
texto autobiografico, apenas foram propostas as questbes que guiaram a produgao (mencionadas no
Quadro 8).



89

produz como repeticdo e como deslocamento, processos que, historicizados,
caracterizam determinada funcgdo-autor. Escrita, texto, autor e subjetividade
compdem um campo (de)marcado pelo saber e pelo poder nas relagdes sociais, 0
que implica também a (re)constru¢do constante de identidades, de ‘eus’, por meio
da diferenga e das rela¢des consigo e com o outro (GALLI, 2010, p. 57).

Compreendemos assim que a escrita do texto autobiografico esta representando
nao somente uma histéria de vida, pois, conforme pontuou Galli (2010), rela¢gbées de poder
e de saber também estdo presentes nos textos, mesmo que implicitamente.

Ainda sobre o0 uso da primeira pessoa na produg¢ao do texto, a partir de Bronckart
(2012) temos a nogdo de que o emprego do eu representa um marcador de identidade.
Um dos mecanismos enunciativos presentes em textos empiricos s&do as vozes, que
assumem a responsabilidade do que € enunciado. Na narragdo em primeira pessoa do
singular a voz enunciativa que prevalece € a voz do autor, que, segundo Bronckart (2012,
p. 327) “é a voz que procede diretamente da pessoa que esta na origem da produgao
textual e que intervém, como tal, para comentar ou avaliar alguns aspectos do que é
enunciado”. Compreendemos assim que no decorrer de todo um texto autobiografico € o
emissor quem comanda todo o processo de agir enunciativo.

Além da predominancia da voz do autor nos excertos apresentados no Quadro 10,
constatamos a presencga de algumas modalizagbées. A marcagao de tais modalizagdes se
faz importante pelo fato de que elas “pertencem a dimensao configuracional do texto,
contribuindo para o estabelecimento de sua coeréncia pragmatica ou interativa e
orientando o destinatario na interpretagcdo de seu conteudo tematico” (BRONCKART,
2012, p. 330, grifos do autor). Para melhor ilustra-las, e ndo ser necessario voltar até o
quadro anterior, elaboramos o Quadro 11, que possui os excertos dos textos*® e também

as modalizagdes presentes em cada trecho:

48Apenas o excerto da participante Paloma ndo se faz presente no quadro, pois ndo detectamos alguma
modalizag¢ao no trecho.
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Quadro 13 — Modalizagbes Presentes nos Excertos do SOT 1

Parte do excerto 1, Camilo, TA%: Tive meu
primeiro contato com a lingua inglesa aos 7 anos
de idade. [...]

Minha primeira impressao nao foi positiva: a
professora simplesmente escreveu no quadro
algumas palavras numa lingua que eu nunca vira
antes. Embora esse primeiro contato com a
lingua inglesa tenha sido um pouco chocante®,
lembro-me de ter conversado com meu irméo
sobre a impossibilidade de entender, na época,
essa tal lingua inglesa.

Parte do excerto 2, Chloe, TA: Costumeiramente
sou chamada de “Teacher Chloe” no colégio
onde frabalho. Além de ser uma forma de
tratamento usada para se referir a professores de
inglés no Brasil, serve para me diferenciar de
outra professora, mais antiga no colégio e que é
regente, que tem o mesmo nome. [...]

Parte do excerto 3, Cristina, TA: [...] Desde
pequena eu dqueria ser professora. Minha
madrinha, Ana, foi minha primeira professora e
também a principal pessoa que me influenciou
querer seguir essa profissdo. Eu achava minha
madrinha uma mulher muito inteligente, forte e
ao mesmo tempo muito amavel e afetuosa no
trato com as pessoas. Entdo quando eu brincava
de escolinha em casa com meus irmaos, eu
imitava tudo que ela fazia na sala de aula
conosco. Eu me divertia assim e ao mesmo
tempo sonhava com a profissao que eu iria ter
mais tarde. Isso sempre foi bem claro para mim,
eu iria ser professora.

Parte do excerto 4, Julia, TA: [...] Desde crianca
eu sabia que iria para a faculdade mas nao
sabia muito bem o que era a faculdade até
chegar ao Ensino Médio. Quando notei meus
colegas indo para o cursinho foi quando percebi
que era hora de descobrir qual curso seguir e
quais eram minhas expectativas para a
faculdade.

Modalizagao légica (“Tive”): julgamento sobre o valor
de verdade da proposi¢ao enunciada, como sendo um
fato atestado, vivenciado por Camilo.

Modalizagao apreciativa (“nao foi positiva”, “chocante”,
“impossibilidade”): ha um julgamento mais subjetivo,
apresentando os fatos (primeiras aulas de LI) como
sendo ruins, infelizes, do ponto de vista de Camilo,
que neste caso € a entidade avaliadora.

Modalizagdo légica (“serve para”): julgamento sobre o
valor de verdade da proposi¢ao enunciada, como
sendo um fato atestado, ou até mesmo necessario.

Modalizagdo pragmatica (“queria ser”, “querer seguir”,
“iria  ser”): avaliagdo que diz respeito a
responsabilidade de Cristina “em relacdo ao processo
que é agente, principalmente sobre a capacidade de
acao (o poder-fazer), a intengdo (o querer-fazer) e as
razdes (o dever-fazer)’ (BRONCKART, 2012, p. 132).
Modalizagdo  apreciativa  (“inteligente”,  “forte”,
“amavel”, “afetuosa”, “imitava tudo”, “Eu me divertia”):
ha um julgamento mais subjetivo, apresentando os
fatos (as aulas ministradas pela madrinha) como
benéficos, bons, do ponto de vista de Cristina
(entidade avaliadora).

Modaliza¢&o I6gica (“eu sabia que”): julgamento sobre
o valor de verdade da proposi¢do enunciada (ir para a
faculdade), como sendo um fato atestado, provavel
e/ou necessario.

Modalizagao pragmatica (“percebi que”): avaliagdo que
diz respeito a responsabilidade de Julia “em relacao
ao processo que é agente, principalmente sobre a
capacidade de acdo (o poder-fazer), a intencdo (o
querer-fazer) e as razdes (o dever-fazer)’
(BRONCKART, 2012, p. 132).

4°No inicio de cada excerto especificaremos de qual participante da pesquisa se trata, bem como se diz
respeito ao excerto do texto autobiografico (TA) ou do texto oral (TO).

50No decorrer das analises apontaremos alguns adjetivos como modalizador apreciativo. Bronckart (2012)
nao especifica que tal elemento se enquadra nessa categoria, contudo, resolvemos adotar dessa forma por
conta do sentido que os adjetivos desempenham em determinadas oragdes, demonstrando as

caracteristicas de uma modalizagdo apreciativa.
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Parte do excerto 5, Olivia, TA: Alguns falam que Modalizagdo dedntica (“querer ser”): avaliacdo a luz

a profissdo que exercemos € um dom. N&o sei se dos valores sociais (quando crescemos, devemos “ser

isso & verdade, mas lembro de nunca querer ser alguém”, no sentido de exercer uma profissdo),

nada além de professora. [...] apresentando os fatos como socialmente necessarios
e desejaveis.

Fonte: Dados da pesquisa.

Voltando as consideragdes que vao além dos mecanismos enunciativos, nos
chama a atengao as primeiras linhas do texto de Olivia, que menciona “Alguns falam que
a profissao que exercemos € um dom. Nao sei se isso é verdade, mas lembro de nunca
querer ser nada além de professora.”. Constatamos que a atividade de produzir um
texto autobiografico fez a professora rememorar toda sua trajetéria em suas memorias
mais intimas e precoces, pois possui um efeito muito marcante a frase citada
anteriormente, e nos leva a crer que a participante refletiu sobre seus sentimentos e
escolhas profissionais. Ao relembrar que ha quem afirme ser um “dom” a profissao
docente, Olivia esta se apoiando em vozes sociais para atribuir a responsabilidade do
enunciado.

Como néo foi repassado aos participantes um modelo de texto autobiografico,
pelo fato de pressupormos que os participantes tivessem conhecimento de como se da a
producado desse género, a escrita se deu de maneira espontdnea, mesmo que seguindo
as questdes norteadoras: 1) Quem sou eu? 2) Como foi/esta sendo minha trajetéria
académica? (frustracdes, realizagdes, percepcodes, conflitos, mudangas). 3) O que gosto
na minha pratica docente? 4) O que nado gosto? 5) Quais minhas expectativas académicas
e profissionais para o futuro?. Por isso, como mencionado anteriormente, cada
participante escolheu a partir de sua individualidade de autor, como iniciaria seu texto
autobiografico.

Por fim, a partir dos apontamentos apresentados, podemos considerar que cada
participante se posiciona em sua apresentacao a partir de uma perspectiva diferente,
sendo Camilo na perspectiva de aluno e aprendiz, ao citar antes de tudo como se deu seu
primeiro contato com a LI; Chloe, Julia e Paloma se posicionam como docentes, pois € um
dos primeiros (se nao o primeiro) fato sobre si que mencionam em seus textos. Cristina e
Olivia ndo se posicionam de maneira objetiva como os demais, mas ambas relatam suas
memorias de infancia, que envolvem fatos relacionados a docéncia (0 admirar a primeira
professora, o brincar de escolinha com os irmaos ou os ursinhos de pelucia), e também
descrevem o desejo de ser professora; por isso, € possivel afirmar que se posicionam

como “descobridoras” da futura profisséo.
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3.2.2 Analise da Segunda Tematica — SOT 2: Trajetoria

No presente item trataremos sobre o SOT 2, que diz respeito a trajetoria
apresentada por alguns participantes da pesquisa, sendo esta trajetéria desde a infancia e
o primeiro contato com a LI, até se chegar ao patamar de docente. J& mencionamos 0s
participantes que iniciam o texto tratando sobre seu nome, idade, bem como com
reflexdes com relagéo a docéncia, como realizou Olivia. Destacamos que neste momento
alguns excertos serdo os mesmos apresentados na seg¢ao anterior, pelo fato de serem
comuns as duas tematicas, como é o caso do participante Camilo, que inicia seus escritos

relatando seu primeiro contato com a LI:

Excerto 1, Camilo, TA: Tive meu primeiro contato com a lingua inglesa aos 7 anos
de idade. [...] Minha primeira impressao nao foi positiva: a professora
simplesmente escreveu no quadro algumas palavras que eu nunca vira antes.
Embora esse primeiro contato com a lingua inglesa tenha sido um pouco
chocante, lembro-me de ter conversado com meu irmao sobre a impossibilidade
de entender, na época, essa tal lingua inglesa.

Notemos que Camilo ndo utiliza o paragrafo inicial para fazer uma apresentagao
nos moldes dos demais participantes, iniciando assim o relato de sua trajetoria durante a
infancia. Mesmo nao tendo sido descrito por todos os enunciadores (apenas Camilo e
Julia abordaram sobre o primeiro contato com a LI em seus textos), € algo relevante pelo
fato de que foi 0 que motivou tais professores a aprofundarem seus conhecimentos com
relagao a lingua, chegando hoje no nivel em que se encontram, ou seja, de “ensinadores”
de LI

Como principal caracteristica do texto autobiografico, a escrita de Camilo se da
em primeira pessoa, revelando assim o indice de pessoa presente em seu texto (0 mesmo
se da nos demais textos empiricos por nés analisados, por conta do género textual ao
qual pertence). No quadro tedrico-metodolégico do ISD, o indice de pessoa diz respeito as
“‘marcas de pessoas”, ou seja, permite mostrar como o texto representa o enunciador no
agir representado. Notemos que mesmo Camilo mencionando outras pessoas no trecho
exposto anteriormente (a professora, o irmao mais velho com quem ele conversava sobre
os estudos), quem assume o que é enunciado no texto € o proprio Camilo, havendo uma
predominéncia da voz do autor empirico.

Na oragao de Camilo “Tive meu primeiro contato com a lingua inglesa aos 7 anos

de idade”, constatamos a presenga de uma modalizagéo l6gica (“tive”), visto que estas
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dizem respeito ao julgamento sobre o valor de verdade dos fatos enunciados. Sendo o
texto autobiografico uma representagédo dos fatos vividos, ndo ha como julgar o que fora
escrito como sendo algo duvidoso, ou seja, ha a presenga de verossimilhanga.

Camilo, apesar de ter tido contato com a LI muito jovem, ndo se sentiu instigado
em aprendé-la logo de inicio, visto que a metodologia que a professora utilizava n&o
parecia ser a mais adequada. Contudo, como mencionado, atualmente Camilo é professor
de LI, e um dos fatores que o pode ter influenciado a conhecer mais “essa tal lingua
inglesa”, apropriar-se dela, sao fatores sociais, como por exemplo, o irmao mais velho.

Mais adiante em seu texto, ele nos revela como exatamente “tomou gosto” pela LlI:

Excerto 7, Camilo, TA: Ja na adolescéncia, tomei gosto pela LI ao direcionar meu
gosto musical a musicas internacionais. A admiragao pela lingua veio a partir do
momento em que eu pesquisava, com um velho dicionario, o significado das
tantas palavras que preenchiam as musicas.

Instigado pelo meu irmao mais velho, que fez curso de inglés em institutos de
linguas, aos vinte anos ja conhecia muita coisa da lingua. A minha deciséo de
cursar letras veio, inicialmente, pelo gosto do inglés.

No trecho, Camilo demonstra que procede a escrita do texto em primeira pessoa
(“tomei gosto pela LI”), reforcando assim o indice de pessoa, que é a voz do autor.
Contudo, ele nos traz duas vozes sociais de influéncias que o estimularam a se dedicar a
LI: musicas internacionais e o irmdao mais velho (que havia sido mencionado
anteriormente). Essas vozes sociais nao intervém como agentes no segmento do texto,
visto que somente a voz de Camilo predomina, como mencionamos anteriormente; mas
sdo mencionadas pelo fato de que agem como “instancias externas de avaliacdo de
alguns aspectos” do conteudo tematico (BRONCKART, 2012).

Além da presencga de tais vozes citadas anteriormente, podemos constatar que ha
em Camilo uma identificacdo com o irmdo, que € com quem ele conversava sobre o
aprendizado de LI, e um distanciamento com a professora que vinha realizando o ensino
formal (mencionada no excerto um). Nem sempre o aluno tera uma aproximagao com o
professor como a relatada por Cristina (excerto trés), e isso pode acabar desmotivando o
aluno no processo de ensino e aprendizagem; porém, o que nos chama a atengao € o fato
de que isso ndao se deu com Camilo, ou seja, mesmo nao se identificando com a
professora que |lhe apresentou a LI, ele encontrou outro meio de motivar-se e seguir com
os estudos da lingua.

No excerto sete ha ainda a presenca de modalizagbes pragmaticas, como no

trecho “A admiracéo pela lingua veio a partir do momento em que eu pesquisava, com
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um velho dicionario, o significado das tantas palavras que preenchiam as musicas.”, em
que é explicitado o motivo, a razdo, por Camilo ter se motivado em aprender LI; e no
trecho “A minha decisao de cursar letras veio, inicialmente, pelo gosto do inglés”, em que
€ exposto uma capacidade de agao (cursar Letras), em relagao as intengdes do agente de
linguagem, Camilo. E interessante notar que a motivacdo do participante estava
intimamente ligada ao seu gosto musical (musicas internacionais), e pelo aprego em
realizar buscas no dicionario, o que interpretamos como uma caracteristica pessoal de
Camilo, mas que se faz presente em muitos aprendizes de uma lingua estrangeira.
Portanto, ndo devemos ignorar a importancia da LI nas musicas e no dicionario, que
atuam como ferramentas facilitadoras no processo de ensino e aprendizagem.

Além de suas inspiracbes e motivagdes, Camilo levanta no trecho uma outra
questdo de grande relevancia em se tratando do ensino de LI, que diz respeito a idade
com que se deve comegar a aprender a lingua (ou qualquer outra lingua estrangeira). O
participante menciona ter tido contato inicial com a lingua aos sete anos de idade, e que
“aos vinte anos ja conhecia muita coisa da lingua”. Autores como Rocha (2007), nos
chamam a atencao para o ensino de LI para criangas, pois, € um publico que ainda nao
estda completamente alfabetizado em sua Lingua Materna, o que acaba facilitando com
relacdo a certas resisténcias que ha em publicos de maior idade. Rocha (2007, p. 282),

mobilizando outros autores, afirma que:

De acordo com Brown (2001) a diferenga primaria entre o aprendiz adulto e a
crianga recai no foco de atengdo de ambos. O foco de atengdo da crianga é
espontaneo e periférico, enquanto o adulto consegue conscientemente focar sua
atengado nas formas da lingua. E por esta razdo, principalmente, ressalta o referido
autor, que se acredita que a crianga ndo coloca necessariamente tanto esforgo
quanto adulto para conseguir aprender linguas.

Somemos a tais apontamentos o fato de que a criangca é curiosa, ndo sente
vergonha em pronunciar palavras de maneira inadequada, e aprende a partir do ludico, o
que pode tornar o trabalho do professor ainda mais prazeroso para essa faixa etaria.
Contudo, ndo podemos generalizar e tomar isso como regra, pois o relato de Camilo nos
mostra que o trabalho de sua primeira professora de LI ndo pareceu ser prazeroso (para
aquele aprendiz de maneira especifica), tendo em vista a avaliagdo realizada pelo
participante (“um pouco chocante” — excerto 1). O que podemos afirmar € que os fatos

descritos por Camilo parecem dar énfase a suas curiosidades e motivacdes pessoais; em
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contrapartida, a escola e a aprendizagem formal ndo parecem ser centrais ou motivadoras
(inicialmente) neste processo.

No texto da participante Julia, também ha trechos em que apresenta vozes sociais
que dizem respeito a importancia dos membros de sua familia (pais e irmao) para o

aprendizado de LI bem como toda sua educagéo formal. Vejamos:

Excerto 8, Julia, TA: Minha familia sempre incentivou muito que meu irmao e eu
estudassemos. Aos 05 anos comecei a frequentar um curso de idiomas e
gostava muito de ir para o Inglés, sempre incentivada por meus pais. Meu
modelo de estudo era meu irm&o, que sempre tirava notas boas. Nossa mae
sempre foi muito envolvida em nossa educacado, presente em praticamente todas
as nossas “tarefas de casa”. Nosso pai sempre disse que quando eu crescesse
eu seria professora (mas s6 lembrei disso quando comecei a faculdade).

Julia, assim como Camilo, menciona a idade com que comecgou os estudos de LI,
e ao contrario dos excertos anteriores de Camilo (cujo primeiro contato foi “chocante”),

o ”

Julia “gostava muito de ir para o Inglés”. Julia apresenta uma expressao utilizada pelos
aprendizes de linguas, que dificilmente utilizam frases como “ir ao instituto X ter aulas de
Lingua Inglesa”, ou “frequentar as aulas de tal lingua”; é especificado a lingua que esta
sendo aprendida, pois o uso do verbo “ir" ndo é usado para determinar um lugar (como
deveria ser), mas sim para tratar especificamente sobre a lingua utilizada em certo local.
Isso pode se dar pelo prestigio que o ensino e aprendizagem de LI possui; ou ainda pelo
fato de que aprender uma nova lingua, independente de qual seja, pode estar envolvido
com os desejos e aspiragdes do sujeito (como conseguir um novo emprego, fazer um
intercambio, uma viagem, etc.), sendo assim, quem é aprendiz de lingua estrangeira
sente-se honrado em contar a alguém que esta envolvido com ela.

Ao contrario de Camilo, Julia ndo menciona se o irmao que a influenciou era mais
novo ou mais velho. Contudo, ha indicios de que seja um irm&o mais velho, pois na
oracao “Minha familia sempre incentivou muito que meu irméo e eu estudassemos”, Julia
cita primeiro o irmao, e depois ela mesma. O fato de possuir alguém no meio familiar que
possui contato com outra lingua acaba sendo uma influéncia boa, pois possivelmente a
pessoa ouga em casa frases na lingua, ou se depare com materiais de estudo®'. Além

disso, o apoio familiar se faz muito importante no processo de ensino e aprendizagem de

5"No retorno dos participantes, Julia complementa o trecho com a seguinte colocagéo: “Na verdade, meu
irmao nao frequentava aulas no curso de idiomas. Entretanto, ele proporcionou a mim muito contato com a
lingua inglesa, pois ouvia muita musica e via filmes no idioma. Ou seja, realmente foi uma influéncia, sé nao
com relagao as aulas no curso”.
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maneira geral (independente se de linguas ou qualquer outra disciplina), pois o lar onde
aquela crianca esta sendo criada e educada € uma extensdo do ambiente escolar, e vice-
versa.

E valido mencionar que no excerto oito identificamos um misto entre as
modalizagbes l6gica e pragmatica, pois, no trecho “Aos 05 anos comecei a frequentar um
curso de idiomas e gostava muito de ir para o Inglés, sempre incentivada por meus pais” a
atitude de frequentar cursos de idiomas é um fato vivenciado pela autora, bem como o
irmao também frequentar cursos de idiomas é algo vivenciado, e com tudo isso Julia
levanta razdes, motivos, implicagdes e influéncias que definem o mundo objetivo ao qual
ela é pertencente.

Na ultima frase do excerto em que Julia nos revela sobre seu primeiro contato
com LI é evidenciado algo importante: o pai de Julia percebia na filha tragcos de uma
professora (“Nosso pai sempre disse que quando eu crescesse eu seria professora®).
Interpretamos isso como uma identidade que vinha sendo projetada pelo pai, pois havia
naquele ambiente familiar uma valorizagdo pela educacéo e pelo ensino formal, o que
gera, consequentemente, uma valorizacao pela profissao docente. Portanto, o pai de Julia
destacava a docéncia como uma possibilidade, projetando na filha uma identidade
profissional desejavel. Sabemos, a partir de experiéncias (pessoais) do cotidiano, que os
pais desejam o melhor para seus filhos — incluindo a futura profissdo —; sendo assim, os
pais incentivam os filhos a buscarem por uma profissao de prestigio (e para muitos, ser
professor € uma profissao de prestigio, independente da crescente desvalorizagdo que
vem sofrendo nas ultimas décadas).

Outra possibilidade de o pai de Julia estar projetando nela uma identidade
docente é que talvez a menina (naquela época) apresentasse atitudes de professora no
modo de falar e/ou agir. Ha criangas que, ao chegar em casa, acabam repetindo frases e
atitudes de seus professores, e em se tratando da identidade de professores, é
constatado que suas experiéncias enquanto discentes influenciam em suas futuras acoes

como docentes, como € possivel confirmar no trecho a seguir:

No que se refere a formacéo da identidade docente, tem-se que tanto o imaginario
social, como o imaginario de professor podem ser construidos baseados nos
professores que tiveram em sua vida escolar, das experiéncias adquiridas nos
espacos de formacgao, dentre outras maneiras. Por isso, torna-se importante o
resgate dos tempos de infancia e adolescéncia, das primeiras vivéncias
escolares, procurando ver as marcas trazidas destes tempos-espagos e o quanto
estas se incorporaram ao modo de ser e dever ser de educadores. Esses sao
momentos de muita profundidade, intimidade e reflexdo que por vezes os
desestabilizaram, pois se confrontam com os diferentes processos de constituicdo
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de suas identidades pessoais e profissionais, mas que nem sempre assumem ou
querem assumir, e que nem sempre acontecem ou se constroem
concomitantemente (ANTUNES; GARCES; KRONBAUER, 2012, p. 5, grifos
NOSsOS).

Mesmo Julia ndo descrevendo se imitava ou ndo suas professoras, € possivel
afirmar que houve uma grande influéncia de suas primeiras vivéncias escolares para o
encaminhamento da futura profissdo. Havia nela um enorme desejo de estar imersa no
universo dos estudos, parte constante do dia-a-dia do professor. Isso nos é revelado pela

participante no trecho:

Excerto 9, Julia, TA: Quando perguntavam a mim o que eu mais gostava de fazer
sempre respondia: estudar. Nunca tive uma matéria favorita mas amava as
aulas de Inglés.

Ndo ha a presengca de modalizagcbes no trecho. Julia também revela que seu
gosto pela LI esteve presente desde sua infancia, o que também pode ter favorecido para
a futura decisdo de ser professora da lingua, pois, € comum para os amantes de alguma
lingua ou alguma disciplina em especifico se identificarem com os professores que a
ministram, bem como se imaginar no futuro fazendo o mesmo. Em seu relato Julia expde
seu amor aos estudos (e também pelo Inglés). Somando esse amor a valorizagdo dos
estudos e incentivo advindos de sua familia, podemos afirmar que tais aspectos se
relacionam a constituicdo de sua identidade com aprendiz de LI e, posteriormente,
professora de LlI.

Outra participante da pesquisa, Cristina, também relata a influéncia que teve de

sua primeira professora (que além de professora era sua madrinha):

Parte do Excerto 352, Cristina, TA: Minha madrinha, Ana, foi minha primeira
professora e também a principal pessoa que me influenciou querer seguir essa
profissdo. Eu achava minha madrinha uma mulher muito inteligente, forte e ao
mesmo tempo muito amavel e afetuosa no trato com as pessoas. Entdo quando eu
brincava de escolinha em casa com meus irmaos, eu imitava tudo que ela fazia
na sala de aula conosco.

Notamos que para Cristina a madrinha representa duas coisas de grande
importancia em seu desenvolvimento: a familia e a escola. E valido destacar que tanto

Julia quanto Cristina tém esses dois elementos muito proximos e com valoragdes muito

52No que tange aos mecanismos enunciativos, o excerto 3 ja foi analisando na segao anterior, portanto ndo
mencionaremos novamente as modalizagbes presentes no trecho.
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positivas. O oposto acontece com Camilo, para quem a escola e a professora surgem no
relato com estranhamento, pois, conforme citado (excerto 1), para tal participante o valor
do conhecimento vem pelas musicas, pesquisas ao dicionario e pela familia (mais
especificamente o irméo).

Cristina deixa explicito que imitava as atitudes que sua professora-madrinha tinha
em sala de aula. Relacionamos tal fato com a ideia de identidade imaginaria (LEFFA,
2013) exposto na epigrafe deste capitulo, ou seja, Cristina adentrava no mundo da
imaginacao e do faz-de-conta para projetar em si mesma uma identidade de quem/daquilo
que ela gostaria de ser. Podemos também interpretar a admiracdo de Cristina pela
madrinha, e escolha da futura profissdo, como uma relacdo de causa e efeito, pois o fato
de Cristina querer “seguir os passos” da madrinha se da justamente por essa madrinha e
professora ser quem ela é e como ela é, especialmente amavel e afetuosa, pois
acreditamos ser de grande importancia tais caracteristicas se fazerem vinculadas a
docéncia.

Outro ponto que ndo podemos deixar de comentar € que, ao mencionar que
imitava tudo o que a madrinha-professora fazia em sala de aula, Cristina pode estar
fazendo inferéncia a uma crenga que carrega consigo. Para Barcelos (2001) as crencgas
dizem respeito, especialmente, as opinides e ideias de alunos e professores com relagao
ao processo de ensino e aprendizagem de linguas, e sao algo no qual esses sujeitos se

apoiam ao apresentar determinado comportamento, pois:

Uma das mais importantes caracteristicas das crengas refere-se a sua influéncia
no comportamento. De acordo com Pajares (1992), as crencgas influenciam como
as pessoas organizam e definem suas tarefas. Em outras palavras, elas séo fortes
indicadores de como as pessoas agem (BARCELQOS, 2001, p. 73).

Sendo assim, esse processo de formacdo identitaria de aprendiz pelo qual
Cristina estava passando pode estar apoiado na crenca de que um bom professor deve
ser amoroso e afetuoso, assim como sua madrinha-professora era; e isso pode ter
interferido, posteriormente, em sua representacao identitaria profissional, visto que
escolheu ter a mesma profissdo da madrinha. Como posto anteriormente por Antunes,
Garces e Kronbauer, (2012), aquela vivéncia escolar esteve presente no imaginario de
Cristina, e, mais do que isso, ajudou a constitui-lo. Como bem sabemos, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA — Lei n° 8.069/1990) determina que todas as criangas tém

direito a educacao e devem frequentar a escola desde os primeiros anos de sua vida.
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Portanto, todas as criangcas que frequentam a escola possuem o primeiro contato com
um(a) professor(a), e certamente aquela vai ser a primeira profissdo da qual a criancga tera
conhecimento (por mais que nao saiba exatamente o que € uma profissdo). Neste sentido,
a profissdo docente parece possuir uma carga de responsabilidade enorme no
desenvolvimento ndo somente cognitivo, mas também emocional da crianga e do
adolescente.

Além do excerto 3, em que Cristina relata o contato com a docéncia a partir da

primeira professora, ela aborda a sua primeira experiéncia como docente:

Excerto 10, Cristina, TA: No final do ano de 2001 eu ja consegui meu primeiro
trabalho como professora de inglés na escola basica estadual Sao Roberto
Moreira em Sdo Domingos. Desde aquele momento eu me tornei professora de
inglés, embora eu tenha cursado a graduagdo de letras portugués-inglés soé
trabalhei com o ensino de lingua inglesa.

Notamos no trecho a presenga de uma modalizagdo logica (“Desde aquele
momento eu me tornei’), que consiste em uma avaliagdo de alguns aspectos do
conteudo tematico apresentando os fatos a partir de sua condigdo de verdade, como um
fato atestado, neste caso, € uma verdade que se tornou professora. A participante
enfatiza o fato de ter se tornado professora de Inglés, pois, quem possui graduagao em
Letras Portugués-Inglés pode ministrar aulas de ambas as disciplinas, o que geralmente
nao acontece, visto que os professores optardo por apenas uma, seja por afinidade ou
maior campo de atuacgao.

Paloma também menciona seu contato com a docéncia a partir de sua insercéo

em sala de aula:

Excerto 11, Paloma, TA: Durante a faculdade tive a oportunidade de participar do
PIBID, no qual pude ter o meu primeiro contato como professora em escola
publica.

Ha no excerto 11 a presenga de uma modalizagdo pragmatica (“no qual pude
ter”), atribuindo ao PIBID a faceta de responsabilidade em relagéo as agdes de Paloma,
explicitando assim as razdes e causas da participante ter tido contato como professora em
escola publica. Destacamos a mengado que Paloma faz ao Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, pois, conforme apresentado na fundamentagao tedrica
deste trabalho, o Programa auxilia de maneira significativa na construgao identitaria de

professores em formacgéo inicial, inserindo em sala de aula os alunos da graduagéo (antes
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mesmo da realizagdo de seus estagios obrigatorios), levando aquele professor em
formacéo a ter real no¢ao de o que esperar da profissdao, bem como aprender a lidar com
situagdes do cotidiano escolar a partir da ajuda de pares mais experientes (VYGOTSKY,
1998), visto que ha sempre um professor que supervisionara as atividades realizadas no
ambito do Programa.

A participante Chloe também relata como se deu sua primeira experiéncia

docente:

Excerto 12, Chloe, TA: Quando tinha 17 anos e estava cursando o terceiréo,
minha professora e chefe precisava se afastar em licenca maternidade e me
convidou para assumir uma turma de adolescentes do livro Advanced 1, portanto,
de nivel avangado para aquela metodologia/escola. Recebi muitas dicas da
minha chefe na preparagido das aulas e na aplicagdo. Lembro-me que até tive
problemas com um aluno que n&o aceitava muito bem o fato de eu, com 2 ou 3
anos a mais que ele, estar ali como “teacher’.

Mesmo sendo em contextos diferentes, tanto Paloma quanto Chloe tinham a sua
disposi¢cao o auxilio de um par mais experiente (VYGOTSKY, 1998) (Paloma a partir da
supervisora do PIBID e Chloe com sua chefe), ou seja, passaram por um processo de
aprendizagem mediada, o que € um fator bastante positivo nas primeiras experiéncias,
pois interfere na seguranca e também pode evitar situagdes traumaticas. Ainda assim,
Chloe enfrentou problemas com um aluno, o que sera melhor discutido nas proximas

secoes (especialmente no SOT 4 — Conflitos e Desafios).

3.2.3 Analise da Terceira Tematica — SOT 3: Atuagao Docente

Na presente secgdo iremos discutir alguns aspectos relacionados a atuagéo
docente (SOT 3 — Quadro 9), especialmente no que diz respeito a postura em sala de aula
e a relagdo aluno x professor; ao planejamento e/ou preparacdo de aulas; e ao
aperfeicoamento da pratica docente (se os participantes da pesquisa demonstram haver
necessidade de aperfeicoamento). Chamamos a atengéo para o fato de que, nesta secgao,
havera a presenca de excertos tanto dos textos escritos quanto dos textos orais
produzidos pelos participantes da pesquisa.

Sobre a postura em sala de aula, constatamos a tematica presente nos textos das
participantes Julia e Chloe. Podemos perceber que ambas as professoras sentem que
nao possuem autoridade suficiente para lidar com a indisciplina dos alunos e, talvez, até

mesmo para chama-los para participar mais das aulas. Além disso estar relacionado a
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postura do professor em sala de aula, diz respeito a relagdo aluno x professor, que acaba
implicando diretamente no bom andamento das aulas.

Antes de ilustrarmos como as professoras anteriormente citadas abordam sobre
suas dificuldades em seus textos autobiograficos, € importante pontuarmos algumas
questdes sobre a indisciplina em sala de aula. Este € um problema que vem aumentando
significativamente e ndo atinge somente nosso pais, nem tampouco uma faixa etaria
especifica (professores sofrem com indisciplina até mesmo com alunos da pré-escola). Ao

tratar sobre o tema, Vasconcellos (2006) nos alerta para a complexidade do problema:

A questao da disciplina pede, para seu enfrentamento, a ajuda de um conjunto de
areas do conhecimento, como a Sociologia, Antropologia, Psicanalise, Etica,
Politica, Psicologia, Economia, Histéria, Tecnologia, Comunicagdo Social, além
dos proprios saberes pedagogicos. Outro fato a ser considerado € que a disciplina
€ apenas um aspecto do processo de educagéo escolar, que por sua vez também
€ extremamente complexo e exigente, uma vez que se trata de participar da
formagao, ao mesmo tempo, de trinta, quarenta ou mais sujeitos. Que outra
atividade humana apresenta tal nivel de complexidade? (VASCONCELLQOS, 2006,
p. 229).

Sendo a disciplina uma questdo que faz parte do processo de educagao escolar,
nao ha como um unico professor, de maneira isolada, conseguir solucionar ou até mesmo
lidar com o problema de maneira satisfatoria. E necessario buscar ajuda de outros
professores ou profissionais de outras areas do saber (como as presentes na citagao). No

trecho a segquir, outro direcionamento importante € mencionado:

E necessério resgatar o professor como sujeito de transformacgdo. Ndo vai ser
mantendo-nos no estagio de heteronomia, onde ndo podemos pensar, onde tudo
vem pronto, que nos estaremos ajudando. Faz-se necessario sair um pouco do
"piloto automatico", daquele mecanicismo, formalismo, que nos colocaram e
comegar a exercer uma das fungdes basicas de qualquer pessoa, de qualquer
cidadao, contudo muito importante para o professor, que é a fungéo da reflexao.
Refletir, buscar, comprometer-se (VASCONCELLOS, 2006, p. 239).

A partir das analises dos textos autobiograficos dos professores participantes da
pesquisa, pretendemos auxilia-los nessa reflexao, o que pode amenizar as dificuldades
encontradas com relagao a indisciplina em sala de aula, entre outros elementos. O
excerto a seguir, do texto de Chloe, descreve um dos obstaculos vivenciados pelas
professoras:

Excerto 13, Chloe, TA: Ha algo que ha muito me incomoda na minha prética
docente (e acho que sempre incomodou). Talvez admitir isso me ajude a mudar
minha pratica e melhora-la no que diz respeito a forma como exergco minha
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autoridade. Sinto que algo na minha postura ou na minha voz, ndo sei, nao
prende a atengao dos alunos em alguns momentos. Nao gosto quando eles
revelam que sou “boazinha”, pois, acredito que eles aprenderiam mais se eu
conseguisse exercer melhor minha autoridade.

Iniciemos destacando que ha no trecho acima a presenga de modalizagbes
apreciativas (“Sinto que algo na minha postura”, “Nao gosto quando eles revelam que

sou ‘boazinha’). Tais modalizagbes dizem respeito as avaliagdes relacionadas ao mundo
subjetivo da emissora, fonte de julgamento, que nesse caso esta apresentando um fato
infeliz, incbmodo, “do ponto de vista da entidade avaliadora”. (BRONCKART, 2012, p.
332).

O conflito relatado por Chloe perdura por algum tempo, como podemos notar no
trecho “acho que sempre incomodou”, contudo, em seus vinte e um anos de carreira, ela
ainda nao encontrou uma maneira de supera-lo. Chloe relata que possui uma
personalidade timida e também um lado maternal e afetuoso bastante acentuado,

conforme revelado nos trechos a seguir:

Excerto 14, Chloe, TA: “quando a aula finda, volto a ser a timida Chloe de
sempre, que nao é boa em iniciar ou manter conversas na maioria das vezes

Excerto 15, Chloe, TA: Gosto também do carinho enorme que as criangas tém por
mim e do carinho que tenho por elas (sempre tento trata-los e pensa-los como
filhos, se ndo meus, de alguém). Ter me tornado mée e ser mae certamente me
fez e me faz uma pessoa melhor: com um olhar sensivel para as necessidades
das criangas, o que muitas vezes ultrapassa o conhecimento e requer afeto.

Quanto aos mecanismos enunciativos, encontramos no excerto 15 uma
modalizagao légica (“ser mae certamente me fez e me faz uma pessoa melhor”), pois a
avaliacdo de alguns elementos do conteudo tematico é apoiada em critérios que
apresentam o conteudo como condi¢gao de verdade, como fatos provaveis (BRONCKART,
2012). O que podemos perceber é que os aspectos maternais e afetuosos acabam se
interligando com a vida profissional de Chloe, especialmente ao relatar que sempre tenta
tratar os alunos como filhos, e talvez isso possa influir para que os alunos a vejam como
“‘boazinha”. Porém, destacamos que maes podem ser “boazinhas”, acolhedoras e/ou
também podem ser autoritarias. Ou seja, ser mae nao se equaciona a ser “boazinha”.

A seguir, um trecho do texto de Julia nos traz situagado semelhante:

Excerto 16, Julia, TA: O primeiro ponto diz respeito a0 meu modo amigavel de
lecionar. Muitos alunos interpretam isso como falta de autoridade e sentem-
se autorizados a serem mal educados. Ainda ndo encontrei uma maneira eficaz
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que elimine esse problema sem causar desconforto entre o aluno e a professora
gue sou eu, no caso.

Julia faz uso de uma modalizagdo dedntica (“Ainda nao encontrei uma maneira
eficaz que elimine esse problema”), visto que esta expondo seu posicionamento com
relagdo a uma obrigagao social da qual ela sente-se na obrigacdo de cumprir, mas ainda
nao tem conseguido.

Fato é que a questdo levantada por Chloe e Julia em seus textos afeta muitos
professores em nosso pais, € uma possivel solugdo para a dificuldade vivenciada pelas
professoras envolve refletir sobre o que elas entendem por exercer autoridade. Chloe e
Julia devem avaliar se precisam ter a atencdo dos alunos o tempo todo, sentir que tem o
controle, pois cremos que uma pessoa “boazinha” e “amigavel” também deve ser levada a
sério. Contudo, para que os alunos facam isso elas devem deixar claro o tipo de postura
que desejam exercer em sala de aula. Uma pratica bastante adotada, especialmente por
professores do Ensino Fundamental, é a elaboragcdo de um “Contrato Didatico”. Definido

por Brousseau, nos anos de 1980, o contrato didatico diz respeito a:

[...] o conjunto de regras que determinam explicitamente em uma pequena parte,
mas sobretudo implicitamente em grande parte, o que cada elemento da relagcéo
didatica devera fazer e que sera, de uma maneira ou de outra, valido para o outro
elemento. Ou seja, € o conjunto de relagcdes estabelecidas entre o professor, os
alunos e o conhecimento. Sdo as expectativas do professor em relagdo aos alunos
e destes em relagdo ao professor, incluindo-se, nessa relagao, o saber e as
formas como esse saber € tratado por ambas as partes (PESSOA, 2004, p. 1).

Portanto, compreendemos que o contrato didatico € uma importante ferramenta
que auxilia o professor ao estabelecer uma relacdo com os alunos, e nele podem ser
pontuados tanto os deveres quanto os direitos dos alunos em sala de aula (ou na aula
especifica de determinado professor).

Como haviamos mencionado anteriormente, esta se¢cao contara com excertos
extraidos das transcricdes dos textos orais produzidos pelos participantes, e o trecho
abaixo € um deles, em que Cristina revelou uma situagdo na qual teve que tomar uma

postura autoritaria, ou até mesmo “ditatorial”, para retomar o controle da aula:

Excerto 17, Cristina, TO: Eu lembro que um dia num CURSINHO eu tive uma
aluna que me desafiava. Um dia eu bati no quadro e disse “aqui quem manda
SOU EU! Se vocé néao quer ter aula comigo aqui vocé tem a opgao de professores,
vai la e escolhe outra pessoa, mas EU fiz uma faculdade, fiz cursinho, estudei
ANOS! Pra dar essa aula aqui eu também estudei, me preparei... pra VOCE
chegar aqui na minha frente e ndo me respeitar’/ Eu tinha quatro alunos na sala,
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cara, e ela nao queria prestar a atencao na aula e ficava rindo da minha cara... Ai
ela comecou chorar, comecou a chorar eu disse “0O, aqui dentro vocé nao fica
mais... Vai pra sala da::: da Joelma que era o nome da dona da escola, e fica la, e
se acerta com ela. Se vocé nao quer mais ter aula comigo na préoxima aula
vocé nao esteja aqui’; ai terminou a aula, eu sai da sala ((risos)) ai a Joelma me
chamou... Ai ela ((se referindo a aluna)) me pediu desculpa, ela me pediu perdéo,
ndo sei o0 que, porque a mae dela é professora e era minha colega inclusive, e ela
ja tinha sido minha aluna pequeninha, com 7 anos ela tinha sido minha aluna, e
ela era diferente antes né... Ai ela ja me conhecia, eu ndo sei o que que ela
SONHOU naquele momento ((risos)).

No que tange aos mecanismos enunciativos, percebemos que ha a presencga da
voz de autor empirico do texto (da propria Cristina), e também ecoa vozes sociais, como
da aluna com quem Cristina passou pela situagao, e da dona da escola (Joelma). Ao ler o
fato relatado, se fecharmos os olhos podemos imaginar a cena, as coisas proferidas tanto
por Cristina quanto pela aluna, e 0 encaminhamento dado pela dona da escola. Isso so6 é
possivel por conta das vozes presentes no texto.

O fato descrito por Cristina aconteceu dentro de uma sala de aula de “cursinho”,
ou seja, em institutos de idiomas. Notemos que, ao mencionar o local onde se deu a agao
a professora da énfase (“Eu lembro que um dia num CURSINHO”). Cremos que ela muda
o tom de voz para enfatizar justamente por ndo ser um fato que costuma acontecer em
institutos de idiomas, visto que nos “cursinhos” o numero de alunos é reduzido, o
professor consegue ter uma relagdo de proximidade maior com os alunos, reduzindo
assim os indices de indisciplina.

No trecho “EU fiz uma faculdade, fiz cursinho, estudei ANOS! Pra dar essa aula
aqui eu também estudei, me preparei”, percebemos que Cristina enfatiza sua formacao, e
utiliza o fato de ser uma profissional bem qualificada e experiente como respaldo para
exercer a autoridade. Essa atitude tomada por Cristina, de repreender em sala de aula a
acao desrespeitosa da aluna, vai ao encontro dos ideais de uma educacéao autoritaria, que

se caracteriza da seguinte forma:

As decisbes fundamentais sdo tomadas ou controladas por aqueles que "tém
autoridade". Tal autoridade jamais é questionada. Todos consideram que ela seja
fonte de verdade e bondade (Libanio, 1982: 35). Tudo o que o chefe, o professor,
o pastor mandam é acatado como certo e bom para todos. Basta obedecer e
cumprir as ordens, que tudo ocorrera da melhor maneira possivel. Diante das
determinagdes superiores, ninguém duvida, ninguém discute, ninguém diverge. Os
outros, os subalternos, sdo considerados meros executores das determinagdes do
"chefe". E os "educandos" ndo passam de "objeto" da agdo educativa do
"educador”, ndo passam de correias de transmissdo do saber alheio (FLEURI,
2001, p. 52).
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As abordagens de ensino e aprendizagem prescritas nos documentos oficiais
(PCN, DCE, LDB e diretrizes curriculares dos cursos de Licenciatura) vao contra a
educacao autoritaria, e cremos que nenhum dos participantes da pesquisa sigam tal
educacao. Contudo, ha momentos e situagdes que fogem do controle, e casos como o
descrito por Cristina, em que foi preciso exercer a autoridade, acabam acontecendo.
Nesse caso em especifico, entendemos que a professora exerceu a autoridade que lhe foi
conferida, ndo implicando em praticar uma educacao autoritaria. A participante, encerra o
relato do ocorrido mencionando “ela ja tinha sido minha aluna pequeninha, com sete anos
ela tinha sido minha aluna, e ela era diferente antes né... Ai ela ja me conhecia, eu nao
sei o que que ela SONHOU naquele momento”. Isso nos leva a compreender que
naquele momento a aluna quis chamar a atencédo dos colegas ou da propria professora
através de uma atitude inadequada, que gerou um conflito. Portanto, até mesmo os “bons”
alunos acabam tendo momentos de indisciplina, o que exige do professor um certo “jogo
de cintura” para lidar com essas situagdes.

A seguir apresentamos mais alguns trechos que dizem respeito aos textos orais,

como o abaixo, da participante Olivia:

Excerto 18, Olivia, TO: Eu acredito que no comego sempre ¢é pior, eu odeio inicio
de ano, e trabalhar com turmas novas, porque é é um momento de teste,
[[Cristina: Exatamente!

eles vao testar tudo o que eles forem fazer com a gente. E eu ndo gosto de
xingar aluno, tanto que eu n&do xingo os meus alunos, muito dificil disso acontecer/
mas se nao faz isso ((Referindo-se ao autoritarismo)) no comego do ano vocé
perde a turma pro ano inteiro; entdo no pri/ no come¢o do ano parece uma
guerra infinita que vocé tem que ta sempre brigando com o aluno e o aluno
te desafiando, e vocé brigan/... E uma queda de brago pra ver quem ganha no
final... Eu acho isso muito ruim... Tanto que eu fico sempre com as mesmas
turmas quando eu posso, que ai chega no outro ano eu ja ten/ ndao precisa
comegar tudo de novo... Entdo a turma ja ta no ritmo, eles ja me conhecem...

Notamos que no excerto ha a predominancia da voz de autor, embora Olivia
mobilize também uma voz social ao mencionar que os alunos a desafiam no inicio do ano
letivo. Ha a presencga de modalizagbes apreciativas (“no comego sempre é pior, eu odeio
inicio de ano”, “Eu acho isso muito ruim”), em que a participante avalia alguns aspectos
do conteudo tematico, que neste caso é o inicio do ano letivo, como desagradaveis, ruins.
Olivia utiliza, ainda, uma modalizagéo dedntica (“vocé tem que ta sempre brigando”), que
realiza uma avaliagdo apoiada nas regras constitutivas do mundo social (BRONCKART,

2012), ou seja, a professora precisa brigar com os alunos para que eles fiquem
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comportados em sala de aula, sendo uma regra do mundo social o0 bom comportamento
dos alunos.

A descricdo apresentada por Olivia vai ao encontro do fato relatado por Cristina
no excerto 17, se pensarmos que a aluna que desrespeitou a professora poderia estar
testando-a, como menciona Olivia (“eles vao testar tudo o que eles forem fazer com a
gente”). Compreendemos a partir disso que os alunos testam qual o limite da indisciplina
que podem ter em sala de aula, até chegar ao ponto de “acabar” com a paciéncia do
professor (“E uma queda de brago pra ver quem ganha no final”). Uma possivel solucéo
apresentada por Olivia € manter os mesmos alunos com o passar dos anos, pois, ao
iniciar um ano letivo os alunos ja conhecerdo o professor, saberdo quais sdo seus
métodos, 0 que se pode ou nao fazer durante suas aulas, portanto evita-se o atrito, a
“‘queda de bracgo”, “a guerra infinita” que acaba acontecendo até que professor e aluno
saibam quais sao seus limites.

Por fim, as ultimas consideragdes que gostariamos de tecer a respeito da relagao
aluno x professor em sala de aula é a oposta da apresentada nos primeiros excertos
desta secao. Nos excertos 13 e 16, Chloe e Julia relatam que o jeito afetuoso que elas
tém ao lidar com os alunos acaba atrapalhando-as, de certa forma demonstrando que elas
nao possuem autoridade. Em contrapartida, o excerto a seguir de um texto oral produzido

por Olivia, nos mostra justamente o contrario:

Excerto 19, Olivia, TO: eu acho que é interessante essa interacdo, eu consigo um
resultado muito maior, inclusive com disciplina dentro de sala de aula, é::
quando vocé é amigo, e na particular eu ainda tenho problema com indisciplina
porque eu nao consigo chegar e conversar, até teve uma experiéncia que um
aluno pediu pra mim essa semana “Por que que vocé nao gosta de n6s?”, eu
falei “Mas nao é que eu nao gosto de vocés... eu gosto de vocés s6 que eu
preciso também do siléncio, entdo se vocés néo fazem eu vou ter que chamar a
atencdo”, e ai na cabeca deles eu ndo gostava deles, eu falei “eu sou uma via de
mao dupla, a partir do momento que eu tiver o respeito, eu também vou conseguir
contribuir, ser mais amigavel com vocés” [...]

Olivia afirma que, ao estabelecer um lagco de amizade com os alunos, ela
consegue solucionar até mesmo os casos de indisciplina. No trecho ha a presenca de
vozes de personagens, que, neste caso, aparecem no discurso direto “Por que que vocé
nao gosta de nés?”. Ha ainda uma modalizagdo dedntica (“sé que eu preciso também do
silencio”), que diz respeito aos valores e regras do mundo social, ou seja, diz respeito ao
fato de que é importante os alunos estarem em siléncio dentro da sala de aula, do

contrario a professora precisara chamar a atengao.
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Outro elemento notavel no excerto € a interpretacdo do aluno, que atribui
sentimentos ruins ao fato de a professora chamar a atenc¢do exigindo siléncio em sala de
aula, acreditando que ela “ndo gosta deles”. Neste caso, a autoridade exercida pela
professora é atrelada a falta de afetuosidade, oposto do que fora apresentado por Julia no
excerto 16, em que o modo amigavel dela fazia com que os alunos a desrespeitassem.

Paloma também revela que prefere adotar uma postura amigavel em sala de aula,

conforme relatado no excerto a seguir:

Excerto 20, Paloma, TO: S6 que eu prefiro Fund. Il e o Médio porque eu, eu gosto
da, da zoeira ((risos e comentarios)) trocar ideia com aluno, &, sé que coisa que
eu nao posso fazer no Ypissolon, porque la vocé tem que entrar, dar tua aula
e sair! Antes no Xis eu podia “E ai, como é que vocé ta?”, nado falando de, de
instituicdo, mas infelizmente o Ypissolon engesso/engessa muito, porque eles
sdo 100% conteudistas, eles querem aprovagao e ponto, eles hao querem um
aluno amigo do professor.

Encontramos no trecho a presenca de uma modalizagdo apreciativa
(“Infelizmente, o Ypissolon engesso/engessa muito”), avaliando alguns aspectos do
conteudo tematico como infelizes do ponto de vista de Paloma. Ndo ha a presenca de
vozes além da de autor empirico. E valido destacar que o excerto vinte também é um
texto oral, produzido por Paloma no momento em que era discutido no minicurso sobre a
postura adotada por determinada instituicdo de ensino em que a participante trabalha (e
que Olivia também trabalhou). Ela esta tratando a respeito de uma rede de ensino que
possuia duas instituicées diferentes (Xis e Ypissolon), mas que acabaram se fundindo e
tornando-se apenas uma (Ypissolon), e para Paloma isso acabou sendo algo negativo,
porque Ypissolon possui um enfoque em cursos preparatorios para vestibulares e Enem,
ou seja, como apontando pela prépria participante, “sdo 100% conteudistas”. Para
Paloma, o fato de o professor ter que focar toda a atencdo para o conteudo no momento
da aula faz com que se perca os lagos de amizade e afetividade entre aluno e professor, o
que pode ser ruim, pois, conforme apresentado por Olivia no excerto 19, manter uma
relacdo amistosa com os alunos pode auxiliar até mesmo em casos de indisciplina.

Para nds, esta nitido nesses ultimos excertos (dezessete ao vinte) as relagdes de
poder que se fazem presentes no ambiente escolar, sendo o poder entre aluno x
professor, e também o poder instituicdo x professor. Nao podemos nos esquecer que “0
poder é essencialmente repressivo. O poder € o que reprime a natureza, os individuos, os
instintos, uma classe” (FOUCAULT, 2012, p. 274). Como nos casos apresentados, a

aluna que é reprimida por estar sendo debochada com a professora (repressao de um
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individuo), e a professora que é reprimida por ndo poder ser amiga dos alunos (represséo
de uma classe, visto que se acontece com Paloma possivelmente acontece com os
demais profissionais que trabalham naquela institui¢ao).

Como a tematica que vinha sendo discutida nos paragrafos anteriores diz respeito
a pratica docente, especialmente as relagdes estabelecidas dentro de sala de aula,
passaremos a tratar de outra tematica bastante relevante, que se relaciona a essa
discussao, e foi mencionada por alguns professores em seus textos tanto escritos quanto
orais, que € a preparacao e/ou planejamento e execugao de aulas.

No proximo trecho Olivia relata como sdo/eram conduzidas suas aulas em dois
contextos de ensino, na escola Ypissolon (mesma mencionada por Paloma anteriormente,
mas que Olivia ja nao trabalhava mais), e na escola Zé. Ambas as escolas sao

particulares.

Excerto 21, Olivia, TO: [...] na particular eu senti totalmente perca (sic) de
identidade trabalhar Inglés por causa do conteudo, do livro, é muito
conteudista “eu preciso trabalhar isso com eles”, e o Ypissolon, /../ o
Ypissolon foi assim porque era aquele conteudo aquela aula, e é muito contetido
pra uma aula e eu ndo conseguia me encontrar mais, eu era s6 o livro,
repetidora do livro la /.../ e eu me perdi muito, eu fiquei muito assim “ai, ndo
quero mais dar aula de Inglés”. E esse ano eu voltei pro Z&, que é um pouquinho
mais livre, da pra trabalhar melhor, mas mesmo assim ainda eu, eu senti essa... a
minha perda de identidade com profe de Inglés, porque de Portugués que eu
trabalho na escola publica eu adoro, saio de la muito feliz, eu amo todas as
turmas, e com o Inglés eu senti que... ndo sei, mas parece que eu perdi a
identidade.

Inicialmente, em se tratando dos mecanismos enunciativos percebemos no trecho
a voz do autor empirico, e 0 uso de duas modalizagées, sendo uma dedntica (“eu preciso
trabalhar isso com eles”), que avalia os elementos do conteudo tematico apoiada nas
regras do mundo social; e a outra apreciativa (“eu adoro, saio de la muito feliz, eu amo
todas as turmas”), em que alguns elementos do conteudo tematico sdo avaliados como
benéficos. Olivia descreve que na escola Ypissolon havia muito conteudo para ser
trabalhado durante as aulas de LI, e que tal instituicdo € muito “conteudista” (o que ja
havia sido mencionado por Paloma). A participante afirma que por conta disso ela passou
por uma “perda de identidade”, sentindo-se desmotivada no que tange ao ensino de LI,
pois com o ensino de Lingua Portuguesa, ela sentia que estava tudo bem, por conta de
ser outro contexto (escola publica) em que ha mais liberdade.

A partir de tal relato percebemos que para Olivia a identidade docente esta

relacionada ao fato de o professor possuir liberdade para trabalhar em sala de aula,
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trabalhando os conteudos da maneira que ele gostaria, e ndo apenas seguindo o livro
didatico. Isso repercute também no aprendizado dos alunos, pois se o professor segue
apenas o que esta no livro didatico, pode haver alunos que ndo consigam absorver da
maneira mais adequada o conteudo, sendo que o professor ndo tem liberdade para
adaptar o conteudo de acordo com as necessidades especificas da turma e de cada aluno
(como bem sabemos, ha diferentes estilos de aprendizagem®3, como auditivo, visual,
cinestésico, etc). O aluno nado absorvendo o conteudo da maneira esperada gera
consequéncias, especialmente em um contexto com da escola Ypissolon, em que sao
validos os numeros de aprovagao dos alunos em vestibulares e Enem, ou seja, ha uma
cobranga maior com relagdo ao trabalho do professor, que pode acabar gerando estresse,
desmotivacéao, e até mesmo um adoecimento fisico.

Paloma compartilha da mesma visdo de Olivia, e reforgca sobre o uso do livro

didatico, no trecho a seguir:

Excerto 22, Paloma, TO: E cara, é bem isso que a Olivia nos disse, é eu entrar
la e ser um subproduto do livro, eu sé vou usar o livro, quando eu dava aula
pra crianca era 100% bilingue, entdo eu usava muito mais o Inglés, coisa que
agora eu nao posso fazer; apesar ((comentario incompreensivel ao fundo)) os
meus alunos sdo intermediarios porque a maioria faz cursinho de inglés, mas
como a apostila de Inglés é voltada PRA vestibular, vestibular é
interpretacao de texto, entdo eu nao tenho porqué falar em Inglés na sala de
aula, nao posso fazer isso.

Ha a presencga de duas modalizagées dednticas no excerto (“s6 vou usar o livro”,
“nao posso fazer isso”), que consistem em uma avaliagdo dos elementos do conteudo
tematico apoiada nas regras constitutivas do mundo social (BRONCKART, 2012), ou seja,
naquela instituicdo de ensino é regra utilizar o material estabelecido e nao poder falar
somente em Inglés em sala de aula. A descrigdo de Olivia evidencia que é deixado de
lado naquela instituicdo uma das principais habilidades no ensino e aprendizagem de
linguas, que € a pronuncia. Isso se da pelo fato de o material, como Olivia mencionou, ser
voltado para interpretagao textual.

Nitidamente o engessamento causado pelo uso do livro didatico desagrada as
participantes Olivia e Paloma, e isso pode ser visto como algo que elas ndo gostam em
suas praticas. A participante Julia cita o planejamento de aulas como um dos pontos que

nao gosta na pratica docente, no trecho:

%Uma maior discussdo sobre estilos de aprendizagem pode ser encontrada em:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/sem pedagogica/julho 2016/dee anexo1.pdf
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Excerto 23, Julia, TA: Passando agora para os pontos que nao gosto em minha
pratica, destaco dois principais: minha postura e o planejamento.

A postura em sala de aula discutimos anteriormente, portanto, trataremos de
maneira especifica sobre o planejamento de aulas, que é abordado por Julia da seguinte

forma:

Excerto 24, Julia, TA: O planejamento, na minha visdo, € uma das atividades
docentes mais desgastantes. No entanto, extremamente necesséaria. E muito
cansativa a agao de organizar conteudos e datas pré determinadas e planeja-los
de modo satisfatério para cada turma®4.

No excerto, ha a presenca de duas diferentes modalizagbées: uma apreciativa (“é
uma das atividades docentes mais desgastantes”), em que Julia exprime um ponto de
vista avaliador negativo sobre o planejamento de aulas®®; e uma dedntica
(“extremamente necessaria,”), pois Julia continua realizando uma avaliagdo, contudo,
esta diz respeito a uma opinido de uma regra constitutiva do mundo social, das
obrigacdes de Julia enquanto professora, visto que, todo professore deve planejar aulas.
Notamos ainda que ha apenas a voz de autor empirico presente no trecho.

Devemos refletir que o planejamento € utilizado pelos seres humanos nos mais
diversos segmentos de suas vidas. No ambito escolar, o planejamento foi implementado
como imposigdo do Estado, a partir de vieses unicamente capitalistas e de controle
(conforme nos mostra levantamento histérico apresentado por Castro, Tucunduva e Arns,
2008). Posteriormente, durante os anos da Ditadura Militar em nosso pais (1964-1985), o

planejamento foi utilizado como forma de manutengéo do poder:

O regime autoritario fez com que muitos educadores criassem uma resisténcia
com relagdo a elaboragdo de planos, uma vez que esses planos eram
supervisionados ou elaborados por técnicos que delimitavam o que o professor

54No retorno dos participantes, Julia destacou: “No meu caso, ndo preciso elaborar um plano. Contudo, o
andamento das aulas precisa sempre estar de acordo com o calendario pré-determinado”.

55No retorno dos participantes, Julia nos explica que: “Depois de ler toda a analise sobre o topico do
planejamento, penso que poderia ter falado mais sobre isso. Como os colegas, também vejo o momento
como algo interessante no sentido de buscar por novas informacbes e reforgar os conhecimentos
aprendidos ao longo de minha formacg&o. Quando disse ‘desgastante’, quis me referir ao tempo investido na
atividade de planejar, que é bastante grande. Talvez por ainda n&o ter desenvolvido uma maneira pratica de
planejar, mas levo muito tempo para preparar e planejar uma Unica aula, e isso torna-se cansativo quando
‘somo’ todas as aulas. Mas reconhego a importancia gigantesca do planejamento para a atividade docente”.
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deveria ensinar, priorizando as necessidades do regime politico (CASTRO;
TUCUNDUVA; ARNS, 2008, p. 52).

Mesmo nosso pais tendo se libertado de tal regime politico, como explicar a
insatisfacdo que os professores ainda possuem com relagdo ao tema “planejar/preparar
aulas”? No excerto em que trazemos o relato de Julia, percebemos que o planejamento
dos professores se da, de maneira geral, de forma muito engessada a seguir
determinagcdes da escola na qual esteja inserido. Castro, Tucunduva e Arns (2008)
afirmam que “Hoje o planejamento ja ndo tem a funcdo reguladora dentro das escolas, ele
serve como uma ferramenta importantissima para organizar e subsidiar o trabalho do
professor” (p. 53). Contudo, o que descreve Julia é exatamente o contrario: no trecho “a
agao de organizar conteudos e datas pré determinadas” temos a ideia de delimitagao do
que o professor deve fazer em sala de aula, e quando fazer. Tal oracdo descreve um
contexto bastante controlado e regulado, em que as relagcbes de poder sao
completamente perceptiveis.

O ato de planejar aulas € compreendido por nés como uma das atividades que
constituem o profissional docente, e sabemos de sua importancia. Contudo, se pensarmos
mais profundamente sobre o tema, chegamos a alguns questionamentos que podem
torna-lo um tanto quanto controverso: qual seria o objetivo das instituicbes em exigir que o
professor fagca um plano de aula? Alguém revisa os planos? E o que acontece se a
professora ndo seguir o plano? As respostas para tais perguntas ndo dizem respeito a
melhoria das condi¢des de trabalho docente, portanto sim, o planejamento ainda pode ser
visto como uma ferramenta de controle, sendo um recurso valido, principalmente para
professores iniciantes. Se voltarmos nosso olhar para outra vertente tedrica, que analisa o
trabalho do professor (Clinica da atividade docente — CLOT, 2006), o que Julia descreve
diz respeito a uma atividade prescrita®®, ou seja, uma tarefa ou atividade prescrita por
determinada organizacao de trabalho, e que deve ser feita pelo trabalhador (que neste
caso € da classe docente) (MUNIZ-OLIVEIRA, 2015).

Para dar continuidade a nossa discussao, notemos que Camilo traz uma visao do
ato de preparar aulas completamente diferente da apresentada por Julia. Para o
participante:

%6Termo utilizado pela Ergonomia da Atividade e Clinica da Atividade, para compreender o real da atividade,
proposto por Clot (2006).
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Excerto 25, Camilo, TA: Preparar aulas é sempre um momento interessante
tanto pela reafirmagédo do conteudo a ser ministrado quanto pela organizagao de
um pensamento didatico.

Em outras palavras, Camilo aparenta rememorar durante a preparac¢ao de aulas
os conteudos apreendidos tanto na universidade, quanto em outros contextos, e isso &
algo que faz com que os aprendizados nao acabem “se perdendo”, pois é fato que
tendemos a esquecer conteudos que nao utilizamos com frequéncia ou nao sao atraentes
para nos. Castro, Tucunduva e Arns (2008) nos atentam que um grupo que deve se
preocupar de maneira mais cuidadosa com a elaboragdo dos planos de aula sdo os
professores em inicio de carreira, visto que, “esses profissionais iniciando sua carreira no
magistério adquirem confianga para dar aula, uma vez que, no plano de aula, é possivel
esclarecer os objetivos da mesma, sistematizar as atividades e facilitar seu
acompanhamento” (p. 59). Portanto, planejar e/ou preparar aulas é uma atividade que
caracteriza a docéncia, que constitui a rotina do professor, e gostar ou ndo gostar de
realizar a atividade diz respeito a identidade de cada professor, particularmente.

O participante Camilo faz uso de uma modalizagdo apreciativa ao escrever
“Preparar aulas é sempre um momento interessante”, pois sua avaliacao é precedente
do mundo subjetivo, apresentando como benéfico o ato de preparar aulas. Sendo assim,
compreendemos que ele ndo apresenta o ato de preparar aulas como uma atividade
prescrita, mas isso se da pelo fato de que tal professor vem atuando de maneira
autébnoma, ministrando aulas particulares, o que permite o uso de praticas diferenciadas,

conforme relato:

Excerto 26, Camilo, TA: Uma das coisas que mais gosto na minha pratica é a
liberdade da aula particular que nao prende a livros didaticos ou a
necessidade de completar metas. Ainda nesse viés, o uso da tecnologia como o
whats app, o facebook, instagram, youtube etc., asseguram-me uma aula dindmica
em que nao ha imposi¢cao do tempo ou superiores.

Outra coisa que me é prazerosa € o trabalho com o “listening”. O uso de imagens
e videos para praticar o listening me parece uma das ferramentas mais eficazes
em sala de aula.

Novamente, constatamos a presenca de modalizagdes apreciativas no relato de
Camilo (“‘Uma das coisas que mais gosto na minha pratica é a liberdade da aula
particular” e “Outra coisa que me é prazerosa’). E interessante notar que Camilo pontua o
uso de diversas redes sociais, uso este que provavelmente nido seria possivel se este
professor atuasse na rede publica de ensino (por fatores como falta de equipamentos

adequados, conexdo com internet fraca ou inexistente, entre outros). Ao mencionar que
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as aulas particulares ndo prendem o professor a livros didaticos e metas, podemos
compreender que Camilo esta se referindo as muitas atividades prescritas que os
professores que trabalham em escolas possuem (mencionadas anteriormente).
Entretanto, pontuamos que ha metas sim nas aulas de Camilo (como por exemplo, que 0s
alunos aprendam o verbo to be), mas no contexto em que o participante atua esse
elemento ndo é visto como regulador/sistematizador, sendo as metas simplesmente
metas no sentido estrito do termo: “aquilo que se pretende alcangar™’.

Chloe também relata o momento da preparagao de aulas, e, assim como Camilo,

tenta inovar para tornar as aulas mais atrativas aos educandos:

Excerto 27, Chloe, TA: Quando preparo um plano de aulas semanal, paro para
pensar nas “carinhas” que encontro em cada turma e penso na reagao que elas
terdo com as atividades propostas. Gosto de pesquisar figuras, videos,
musicas ou jogos online que tratem do tema da aula, a fim de complementar
e motivar as atividades. Tenho pensado constantemente no mantra “Os alunos

precisam gostar da aula de Inglés”. Mesmo que eles tenham uma carga horaria

reduzida (1h/aula semanal em algumas turmas), gosto de deixa-los com o
“gostinho de quero mais” e adoro quando eles perguntam quando sera a
préxima aula.

A partir do trecho notamos que Chloe nédo busca preparar uma aula que apenas
venha a cumprir os conteudos curriculares exigidos, ela visa ir além, cativando os
aprendizes. A participante faz o uso de modalizacbes logicas no trecho “paro para
pensar nas “carinhas” que encontro em cada turma e penso na reagao que elas terao’,
pois, esta realizando uma avaliagdo dos elementos que definem o mundo objetivo,
apresentando assim os possiveis e provaveis fatos que acontecerdao a partir da aula por
ela pensada e preparada.

O mantra pensado por Chloe “Os alunos precisam gostar da aula de Inglés”
carrega consigo uma modalizagdo dedntica, visto que a partir dele se tem uma avaliagéo
de Chloe com relagao as opinides e regras presentes no mundo social. Além disso, Chloe
associa a aprendizagem de LI com gostar, relacionando assim a afetividade ao
conhecimento da disciplina. Gostariamos de salientar que ha contribuicbes cientificas
muito importantes que relacionam a afetividade com a cogni¢gdo e o desenvolvimento

pleno do sujeito, como os estudos de Henri Wallon.

Uma das contribuicdes centrais de Wallon esta em dispor de uma conceituagéo
diferencial sobre emogado, sentimentos e paixdo, incluindo todas essas

57Significado retirado do site https://www.dicio.com.br/.
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manifestagbes como um desdobramento de um dominio funcional mais
abrangente: a afetividade, sem contudo, reduzi-los uns aos outros. Assim
podemos definir a afetividade como o dominio funcional que apresenta diferentes
manifestagbes que irdo se complexificando ao longo do desenvolvimento e que
emergem de uma base eminentemente organica até alcangcarem relagdes
dindmicas com a cogni¢gao, como pode ser visto nos sentimentos (FERREIRA,;
ACIOLY-REGNIER, 2010, p. 26).

Portanto para Chloe “bater na tecla da afetividade” € um ponto positivo que
constitui sua identidade docente, e pode estar auxiliando de maneira significativa no
desenvolvimento de seus alunos. Além do trecho anterior, que faz parte do texto
autobiografico de Chloe, ela também menciona brevemente sobre o planejamento de
aulas durante o minicurso, ao descrever como esta sendo trabalhar oficinas com o tema

Literatura e Cultura para alunos do Ensino Médio:

Excerto 28, Chloe, TO: [...] eu eu aceitei o desafio porque sdo OFICINAS, entdo
eu ndo tenho uma lista de contetidos pra seguir, meu planejamento é livre, é
eu trabalho Literatura e Cultura, que eu tinha medo, sempre fugi de Literatura, mas
to AMANdo, apaixonante assim, em Inglés tem muita coisa legal pra trabalhar,
e:: vocés sabem né ((risos)).

Encontramos no excerto modalizagbes apreciativas (“to AMANdo, apaixonante
assim”), em que Chloe esta avaliando os aspectos do conteudo tematico como benéficos,
felizes. E interessante o fato de que Chloe esta inserida em dois contextos completamente
diferentes, mas dentro do mesmo ambiente escolar: ela ministra aulas de LI no ensino
regular, em que tem que preparar um plano de aulas semanal, mais “regrado”; e ha
também as aulas ministradas nas oficinas, em que Chloe ndo tem delimitacdo de
conteudos, e prepara as aulas da maneira que mais lhe satisfaca. Portanto, Chloe acaba
tendo que agir como um “camaledo” para poder se adequar as diferentes modalidades de
ensino que ministra aulas.

Além de Camilo e Chloe, notamos no texto de Cristina uma breve descricdo de
algo que nao seria exatamente o fato de preparar ou planejar aulas, mas da postura que

ela assume ao pensar no processo de ensino e aprendizagem:

Excerto 29, Cristina, TA: O que eu gosto na minha pratica docente é conseguir
ensinar brincando, divertindo, fazendo os alunos sentirem prazer em
aprender. Isso me fascina, muito embora seja bem complexo. Ndo temos a cultura
de estudar de maneiras diferentes, o que foge do padrao ndo é bem visto e aceito.
Gosto muito de usar minha criatividade para ensinar inglés.
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No excerto acima ha algumas modalizagbes apreciativas (“O que eu gosto na
minha pratica”, “fazendo os alunos sentirem prazer em aprender”, “Gosto muito de usar
minha criatividade”), em que Cristina avalia os aspectos do conteudo tematico como
benéficos, felizes. A voz que predomina no trecho € a de autor empirico. Percebemos que
Cristina também leva em consideragao questdes afetivas no que tange ao ensino de LI,
ao mencionar que gosta de fazer com que os alunos se divirtam e sintam prazer em
aprender, o que nos leva a acreditar que isso tenha sido empregado na identidade
docente de Cristina desde muito pequena, quando teve aulas com sua madrinha-
professora, que era bastante amavel e afetuosa com os alunos (conforme apresentado e
discutido no excerto trés, SOTs 1 e 2).

Nos trechos que trouxemos anteriormente, de Camilo, Chloe e Cristina,
percebemos que ha no ato de preparar/planejar aulas de tais professores uma atitude de
protagonista do seu proprio trabalho. A palavra “protagonista” possui um sentido geral de
“personagem mais importante daquilo que participa™®. Nos textos dos professores
mencionados, os vemos como protagonistas no sentido descrito por Pessente (2016), que
€ o “protagonismo para educacao e pela Educacao”. O autor apresentar uma definicao

pontual de professor protagonista.

O professor protagonista € aquele profissional que n&o espera que algo aconteca
para mudar a Educacgéo, mas sim é agente dessa mudanca opinando, atualizando-
se, aprendendo novos paradigmas, participando das agbes educacionais junto aos
gestores (PESSENTE, 2016, p. 40).

Tanto Chloe quanto Camilo (e cremos que Cristina também, pois ela menciona
que gosta de utilizar a criatividade para ensinar LI) leem sobre os conteudos a serem
ministrados em suas aulas, pesquisam, selecionam elementos que venham a somar na
pratica (imagens, videos, jogos, etc), ou seja, suas praticas ndo sao centradas
unicamente ao uso de uma apostila ou livro didatico. Eles agem para que uma pratica
inovadora aconteca, e, nitidamente estdo desempenhando o protagonismo para e pela
educagao pontuado por Pessente (2016).

Por fim, o ultimo ponto de discussao que gostariamos de levantar nesta segéo diz
respeito ao aperfeicoamento da pratica docente, pois, como percebemos nos excertos
anteriores, os professores participantes da pesquisa sdo engajados, preocupam-se com 0
desenvolvimento de seus educandos, sdo protagonistas, mas ainda assim alguns trechos

58Significado retirado do site https://www.dicio.com.br.
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presentes tanto nos textos escritos quanto nos orais, nos mostram que tais professores
sentem que ainda podem/devem aperfeicoar melhor sua pratica. O primeiro excerto que

trazemos relacionado ao tema € do texto autobiografico de Cristina:

Excerto 30, Cristina, TA: Trabalhar com os idosos foi um imenso desafio para mim.
Eles sao um publico bem especifico e que nao tem materiais adequados para
atendé-los e muito menos profissionais preparados para ensina-los. Quando
eu comecei trabalhar com eles comecei a refletir sobre varias coisas que nunca
tinha pensado antes, como por exemplo sera que existe uma idade limite para se
estudar/aprender idiomas? Como eu poderia ajuda-los? Seria eu capaz de
ensina-los realmente ou o que eu estava fazendo s6 estava gastando o meu
tempo e o deles? [...]

No trecho destacado ndo ha a presenca de outras vozes além da de autor
empirico (da prépria Cristina). Quanto as modalizagbes, constatamos a presenga de uma
modalizagédo apreciativa (“foi um imenso desafio para mim”), avaliando os aspectos do
conteudo tematico como estranho, mas também benéfico, do ponto de vista da entidade
avaliadora (BRONCKART, 2012). Além disso, ha também modalizacbes pragmaticas
(“Como poderia eu ajuda-los? Seria eu capaz de ensina-los [...]"), as quais atribuem ao
agente (Cristina) capacidades de acéo (ensinar, ajudar). Ademais, a reflexdo levantada
pela participante € muito pertinente, pois ela se questiona se seria capaz de ensinar LI
para idosos, tendo em vista que nao ha materiais para isso, €, a0 mencionar que “muito
menos profissionais preparados para ensina-los”, cremos que ela se inclui nessa
defasagem.

E importante tecer algumas consideragdes a respeito do ensino e aprendizagem
de LI para a terceira idade. Alguns idosos veem a velhice como uma caminhada para a
morte, ja outros a veem como um momento de aprender coisas novas. E para que os
idosos consigam aprender coisas novas € preciso que envelhecam tendo qualidade de
vida, o que inclui ndo apenas habitos alimentares, por exemplo, mas também autoestima
e relacdes interpessoais, que podem se fazer presentes durante a aprendizagem de uma
nova lingua.

Porém, ha fatores bioldgicos, cognitivos e emocionais que estdo relacionados ao
processo de aprendizagem de uma LE, conforme mencionados na dissertacdo de Barroso
(2012). Com relagao aos fatores bioldgicos, vale destacar que os fatores que interferem
no processo de aprendizagem de LE por idosos sdo baixa acuidade auditiva e dificuldade
na articulagdo de sons. No que diz respeito aos fatores cognitivos, vale mencionar a

memoaria, que anda “de maos dadas” com a aprendizagem. Ao aprender uma nova lingua,



117

as pessoas mais velhas precisam estar constantemente expostas a novas informacgdes,
para que seja entdo exercitada a memoéria. Por fim, dentre os fatores emocionais
destacados por Barroso (2012), iremos pontuar a motivagdo em aprender uma LE (que
esta relacionada a viagens ao exterior, mostrar que séo capazes de aprender algo novo,
etc.); autoconfianga e autoestima, que sao capazes de impulsionar os alunos com relagao
ao conhecimento; e, a interagdo em sala de aula, que é capaz de motivar os alunos e
melhorar suas habilidades comunicativas. Vale destacar que o professor deve fazer com
que haja a interagdo em sala, para que se estabeleca um clima de confianga tanto na
relagao professor x aluno, quanto na relagcéo aluno x aluno.

Além dos desafios encontrados no ensino e aprendizagem de linguas para alunos
de terceira idade, os alunos inclusos também preocupam o professor, conforme

mencionado por Paloma:

Excerto 31, Paloma, TA: No momento, minha maior frustragao é ter dois alunos
inclusos em minhas aulas e nao ter a devida formagao para poder atendé-
los. Me dedicar a quem precisa sempre foi algo que eu me identifiquei, entdo no
momento ndo poder ensinar com plenitude esses alunos me deixa extremamente
triste.

Excerto 32, Paloma, TO: [...] eu tenho esse aluno autista, com sindrome de
Asperger e também tenho essa aluna com sindrome de Down que € muito tenso,
eu tenho que adaptar contetido e eu NAO SEI, porque eu ndo tenho formagao
em Educacao Especial, nao sei mesmo, entao eu vou atras de quem tem
formagao nisso pra me, pra me auxiliar, MAS eu to dando sé 6 horas ((aula)),
por conta do mestrado, por conta da treta da minha garganta, e:: é isso ai!

Como é possivel perceber, Paloma menciona suas dificuldades com os alunos
inclusos tanto em texto oral quanto em seu texto escrito. Vemos isso uma como maneira
de enfatizar essa questao. Notamos no excerto trinta e um algumas modalizagbes, como
apreciativas (“minha maior frustragcao”, “me deixa extremamente triste”), em que
Paloma avalia alguns aspectos do conteudo tematico como infelizes; e uma modalizagéao
pragmatica (“nao poder ensinar”), que contribui para “a explicitagdo de alguns aspectos
da responsabilidade” de Paloma “em relagéo as ag¢des de que € o agente” (BRONCKART,
2012, p. 332), atribuindo a si intengdes e capacidades de agao (ela possui a intengao de
“ensinar com plenitude” os alunos inclusos, mas ndao consegue). No excerto 32 nao ha a
presenca de modaliza¢bes, e nos dois excertos acima ha predominancia da voz de autor

empirico.
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Cristina corrobora com a discussao e cita que em uma experiéncia profissional
que teve so6 ficou sabendo que o aluno era incluso no momento em que aconteceu o

conselho de classe na escola:

Excerto 33, Cristina, TO: ai eu fiquei sabendo que ele era incluso s6 naquele
momento. Isso eu néo tinha vivenciado ainda, e ai foi bem complicado, foi bem,
maas .... a gente nao tem esse preparo, entdo vocé se depara ali/e a diretora
falou no conselho de classe que os estagiarios estavam ali pra AUXILIAR,
mas a responsabilidade é do professor, quem tem que preparar a atividade
diferenciada pro aluno é o professor, VOCE tem que ensinar...

Ha no trecho a presenga de uma modalizagdo dedntica (“Qquem tem que preparar
a atividade”), em que a avaliagdo do conteudo tematico é apoiada nas regras e valores
constitutivos do mundo social, sendo assim obrigagao social de Cristina (visto que ela era
a professora naquela situagao), preparar uma aula diferenciada para o aluno incluso. O
que Cristina relata € que ha normalmente nas escolas publicas um “professor de apoio”
para os alunos inclusos, mas tais “professores” sdo estagiarios, ou seja, estudantes de
graduagao, que muitas vezes também nido possuem conhecimento especifico na area, e
estdo em sala de aula apenas para ajudar o aluno no que diz respeito a parte pratica,
como organizar o préprio material, se locomover na escola, etc. Como posto por Cristina,
o professor regente da turma é quem deve preparar a aula diferenciada e “ensinar’ o
aluno incluso, tendo ele formagéo (ou algum conhecimento) em Educacdo Especial ou
nao.

A seguir, mais um excerto em que Paloma problematiza a questao do trato com

os alunos inclusos:

Excerto 34, Paloma, TO: [...] a Unica experiéncia que eu tive em escola publica foi
no PIBID, eu nunca dei aula em escola publica, mas a minha méae trabalha no
CEEBJA, de jovens e adultos, e um dia ela teve/luma época ela teve um aluno
cego, e nao veio apostila pra ela, orientagao, mas veio uma apostila em braile
pra ele. Minha méae ndo sabe braile, mas ela tinha que dar aula da apostila
que tava em braile ((risos e comentarios ao fundo)) ai minha mée levou a apostila
pra casa pra pesquisar como é que era, sei la, mas ela tinha que se virar
sozinha, o governo nao tava nem ai. E desde a apostila em braile era escrito em
letra de computador “veja a imagem a seguir’, € uma imagem ((risos e
comentarios)) DENTRO da apostila pra um cego! Entdo tipo, as vezes o
professor ndao tem a/niao tem formagdo, mas também o sistema nao ta
ajudando...

Com relagdo aos mecanismos enunciativos, encontramos no excerto acima
modalizagbes dednticas (“mas ela tinha que dar aula” e “ela tinha que se virar’),

apresentando os elementos do conteudo tematico como uma obrigagdo social e da
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conformidade com as normas em uso (BRONCKART, 2012). Ha também uma
modalizagdo pragmatica (‘0 governo nao tava nem ai”), que indica uma auséncia de
comprometimento por parte do governo, ou seja, ha “a explicitacdo de alguns aspectos da
responsabilidade de uma entidade constitutiva do conteudo tematico” (BRONCKART,
2012, p. 332). Gostariamos de destacar ainda a presenca de uma voz social, que é a da
mae de Paloma, tendo em vista que o principal fato narrado no trecho (dar aulas para um
aluno cego sem ter nenhuma instrugao) nao foi vivenciado pela prépria Paloma, mas sim,
por sua mae. Novamente, é relatada uma situagdo em que o professor que esta em sala
de aula tem que encontrar meios para lidar com os alunos inclusos, € o sistema
educacional em si parece nao dar o suporte necessario, pois, conforme exemplo do trecho
“‘minha mae levou a apostila pra casa pra pesquisar como é que era, sei la, mas ela tinha
que se virar sozinha”.

Nos préximos excertos, que séo dos textos orais, Cristina menciona que ha outros
fatores que vao além do conhecimento do professor, e que acabam interferindo no

andamento das aulas:

Excerto 35, Cristina, TO: [...] eu dei aula durante 12 anos, praticamente 13 anos;
dou aula de Inglés, sempre trabalhei com Inglés; é:: mas a maior parte do tempo
foi na escola particular, escola de idiomas, ai ano passado quando eu tive essa
oportunidade de trabalhar na rede municipal que eu nunca tinha trabalhado,
entdao foi bem/eu me deparei com uma SERIE de coisas assim,
surpreendentes, e dai vocé questiona o seu preparo, “ah eu sei Inglés, s6 que
ensinar é outros 500”, tem outros desafios porque ai tinha turmas que nao
tinha material, tinha que imprimir atividades seguido, ai que/a professora fazia
qualquer coisa, sabe, ai ndo tinha um planejamento “ta, e agora nesse momento
eles estdo fazendo o que?” ((trecho incompreensivel)) Entdo assim, eu nao sei, é
uma negligéncia do ensino publico que também/nossa atrapalha demais
assim, porque vocé pode ser o melhor professor do mundo, mas chega la e
tem salas com 38 alunos, porque na rede municipal la em Sao Lourengo o limite
€ 38, entédo as turmas de 9° ano eram 38 alunos, tinha o maximo la dentro!

No excerto ha apenas a presenca da voz de autor empirico (de Cristina). E
interessante o fato de que mesmo com muitos anos de experiéncia, s6 ao trabalhar no
ensino publico Cristina pode perceber, vivenciar algumas dificuldades, e se questionar
quanto aos conhecimentos necessarios durante a aprendizagem de LI (“vocé questiona o
seu preparo, ‘ah eu sei Inglés, s6 que ensinar é outros 500’, tem outros desafios”). Os
conhecimentos que vao além de saber a lingua dizem respeito tanto a possuir um material
adequado, ter um planejamento, e, de maneira especial, ao numero de alunos presentes
em sala de aula, pois, em se tratando de ensino e aprendizagem de lingua, bem sabemos

que é mais facil o trabalho com um nuamero reduzido de alunos. Trinta e oito alunos em
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uma turma, assim como apontado por Cristina, tornam completamente inviavel o ensino e
aprendizagem por diversos fatores, que vao desde a indisciplina em sala de aula, até o
fato de o professor ndo ter tempo para dedicar-se a cada aluno como deveria (como por
exemplo, ouvir cada aluno pronunciando determinada palavra para saber se esta
realizando da maneira adequada).

O excerto a seguir complementa o pensamento de Cristina:

Excerto 36, Cristina, TO: complementando entdo essa questdo que a gente se
coloca de achar que é o unico responsavel pelo aprendizado dos alunos, né:,
eu imagi/eu me coloco na posicdo quando eu chego na sala de aula
preparada pra minha aula! Eu tenho conhecimento do contetudo, agora se os
alunos nao querem me escutar, ndo/eu nao consigo esse/essa atencgéo, se eles
ndo querem aprender, eu ndo posso abrir a cabeg¢a e colocar o conhecimento
la dentro, e::: e eu ja me culpei com isso ((risos)) no comego da minha vida
profissional, e hoje eu vejo que ndo é bem assim.

Igualmente ao excerto 35, ha no excerto anterior a presenca da voz de autor
empirico, mas também ha uma modalizagéo pragmatica (“eu nao posso abrir a cabecga”),
que consiste na falta de capacidade de fazer os alunos aprender (capacidade de ag¢é&o)
(BRONCKART, 2012). Compreendemos que quando Cristina menciona que os alunos
nao querem escuta-la, isso esta relacionado a motivacao individual dos alunos em querer
aprender LI, e como na escola publica o professor tem somente duas horas aulas
semanais em cada turma (em algumas escolas somente uma), € muito dificil trabalhar
essa questdo. Outro fato mencionado pela participante é o professor se culpar por causa
das dificuldades encontradas, o que deve ser evitado, pois pode levar a um adoecimento,
tanto fisico quanto psicolégico.

Por ultimo, destacamos um excerto em que a participante Olivia aborda um
assunto muito interessante, que diz respeito a qualificacdo dos professores que estdo em

sala de aula:

Excerto 37, Olivia, TO: Sabe que eu achei interessante essa Ultima propaganda do
MEC da Educagéo a Distancia, nao sei se vocés viram, que ele coloca que:: vocé/
os alunos vao ta na sala com acompanhante e vai ter o professor especialista, que
vai ta numa videoaula passando as informagdes pra eles. E PROS pais isso é
perfeito maravilhoso, sé que eu falei pra eles “vocés esquecem que a maioria
dos professores de vocés SAO especialistas”

Camilo: Siim!

Olivia; Porque especialista é ter uma especializagdo, e alguns tem pelo
menos 3 especializagdes, entdo o que parece é que vai mudar pra uma
realidade maravilhosa

[[Camilo: vai piorar ainda mais...
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mas o que vai acontecer vai tirar o professor que ta ali dentro da sala e vai coloca:
a tia da limpeza pra ficar cuidando do aluno enquanto o professor vai gravar o
video pra mandar pro aluno.

O excerto diz respeito a um texto oral produzido durante o minicurso, enquanto os
participantes da pesquisa discutiam o texto “Propagandas do MEC: Imagens da profissao
docente” de Juliana Orsini da Silva (2011). Encontramos no excerto a presenga de uma
modalizagéo légica (‘0 que parece é que vai mudar”), apresentando os elementos do

conteudo tematico “'do ponto de vista de suas condicdes de verdade”, como fatos
possiveis (BRONCKART, 2012, p. 330). Gostariamos de enfatizar que Olivia pontua, com
outras palavras, que os alunos e pais de alunos nao reconhecem que os professores que
estdo em sala de aula sdo especialistas em assuntos voltados a educagao, e que mesmo
os professores ja sendo especialistas ndo conseguem solucionar todas as dificuldades
encontradas em sala de aula, portanto, a Educacgéo a Disténcia (especialmente no que
tange a Educacdo Basica) ndo sera o que vai solucionar, nem tao pouco auxiliar os

professores em sala de aula.

3.2.4 Analise da Quarta Tematica — SOT 4: Conflitos e Desafios

Como quarta grande tematica presente nos textos dos participantes da pesquisa,
temos alguns conflitos e desafios que cercam o universo docente, especialmente os que
dizem respeito ao estagio de docéncia, experiéncias insatisfatérias ocorridas durante a
realizacéo da pratica docente, e o embate em ter que optar por uma das grandes areas
que compde o curso de Letras, ou seja, Linguistica e Literatura. Chamamos a atengao
para o fato de que nesta secéo, assim como na anterior, ha a presenga de excertos tanto
dos textos autobiograficos quanto dos textos orais produzidos pelos participantes da
pesquisa.

Voltando nosso olhar ao estagio de docéncia, temos a concepgado de que este
importante componente curricular dos cursos de graduagdo € o momento em que aquele
académico que esta se preparando para ser um profissional podera colocar em pratica as
teorias aprendidas na academia, em outras palavras, podera ter experiéncias em que se
relacionam as dimensodes tedricas e praticas que constituem o processo de formagao de
professores. Mas, nem sempre o estagio ocorre de maneira satisfatéria para aquele

sujeito em formacao, visto que muitas vezes o universo no qual ele estara adentrando é
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desconhecido, novo e complexo. Trechos do texto de Olivia nos remetem a realidade

encontrada durante a realizagdo do estagio:

Excerto 38, Olivia, TA: As primeiras frustragées vieram com o fantasma do estagio
de docéncia. Ainda hoje lembro dos gritos, meus e dos alunos, da frustragao
na maioria das atividades e a sensagao de incompeténcia. Isso passou com o
tempo, é claro, mas me ensinou que haveriam (sic) muitos desafios para chegar
onde eu imaginei.

Com relagcdo aos mecanismos enunciativos, destacamos que o indice de pessoa
esta presente no uso da primeira pessoa do singular (uso do verbo “lembrar” no presente
do indicativo, e o pronome “meu”, na oragdo “lembro dos gritos, meus e dos alunos”)
assumindo a enunciagao de seu texto. O mesmo acontece com os proximos excertos
selecionados para compor esta secao. No que diz respeito as vozes, ha predominancia da
voz de Olivia, ou seja, a voz de autor do texto empirico. Contudo, séo citados os alunos,
que assim como Olivia gritavam em sala de aula; portanto, ha também a ressonancia das
vozes dos alunos por tras da escrita da participante nesse momento, vozes estas
evocadas por Olivia ao rememorar dos acontecimentos em sala de aula.

Ha no trecho a presencga de duas diferentes modaliza¢bes, apreciativa e l6gica. A
modalizagcao apreciativa esta presente em: “da frustragao na maioria das atividades e a
sensacgao de incompeténcia”, pelo fato de Olivia estar realizando uma avaliagdo dos
aspectos do conteudo tematico do mundo subjetivo, apresentando o fato enunciado (a
aula no estagio de docéncia) como infeliz. Ja a modalizagéo l6gica se faz presente com o
uso do verbo haveriam (“me ensinou que haveriam muitos desafios”), pois entendemos
que “haveriam” se refere a “poderiam haver”, indicando assim uma possibilidade.

Destacamos outro trecho, também da participante Olivia, porém trata-se de um
texto oral, produzido durante o minicurso, mais especificamente no momento em que se
discutia o texto “A construgdo da identidade profissional no estagio de regéncia de inglés”

de autoria de Raquel Gamero e Vera Lucia Lopes Cristovao (2013):

Excerto 39, Olivia, TO: 0 nosso primeiro impacto € quando a gente chega fazer o
estagio, porque tem N fatores/ eu ja trabalhava dando aula quando eu fiz o
estagio, mas vocé entra numa turma diferente, no meio do semestre letivo,
entdo os alunos ja tem um ritmo, eles estdao acostumados com aquilo/ e ai
vocé vail vocé tem um impacto que vocé nao ta preparado pra isso; entdo
isso é uma lacuna que ficou na nossa formagdo. E o objetivo desses diarios
seria justamente encontrar essas lacunas e melhorar a pratica de formacao pra
talvez evitar esse confronto, esse primeiro impacto que as pessoas tém quando
vao fazer o primeiro estagio...



123

Olivia faz um comparativo entre a sua experiéncia durante a realizagdo do estagio
obrigatdrio, e a experiéncia apresentada pelas autoras anteriormente citadas. No texto de
Gamero e Cristovao (2013), sao analisados diarios de quatro professoras em formacéao
(ou alunas-professoras) de um curso de Letras, com o objetivo de investigar a construgao
da identidade profissional docente. Nos diarios ha o registro de como se deu a experiéncia
durante o estagio de regéncia. Porém, tais diarios ndo se tratam de simples relatérios,
mas sim um registro das experiéncias, de questionamentos, e também de auto avaliagbes
das praticas adotadas em sala de aula. Claramente, na instituigdo onde Olivia cursou
graduacgao a pratica de registrar o estagio em diarios ndo € adotada, e para a participante
isso surte como uma “lacuna” em sua formacéo inicial, pois ao ler e refletir sobre o texto
de Gamero e Cristévao (2013), ela percebe que os diarios podem ajudar a lidar com as
dificuldades encontradas durante a realizacdo dos estagios.

Olivia cita um fator muito interessante que pode interferir na pratica do estagio,
que é a quebra de rotina que ocorre quando um estagiario adentra em sala de aula, pois
para os alunos cria-se um novo ambiente. Esse novo ambiente surte como impactante
para o professor em formacgao, pois pode normalmente sera diferente daquilo que ele
esperava, tanto no que diz respeito a disciplina por parte dos alunos, quanto ao préprio
conteudo a ser ministrado. Olivia faz uso de uma modalizacdo apreciativa (“primeiro
impacto”, “tem um impacto”, “esse confronto, esse impacto”) ao avaliar os elementos
do conteudo tematico de maneira infeliz, e enfatiza essa negatividade utilizando varias
vezes a palavra “impacto”.

A participante Julia também menciona sobre o estagio em seu texto

autobiografico:

Excerto 40, Julia, TA: O estagio e as disciplinas a ele relacionadas pareceram
serem deixadas em segundo plano, o que foi muito frustrante, visto que gasta-se
um enorme esforco em tal atividade. Na escola, com o Inglés, a experiéncia foi
6tima! Os alunos (de sexto ano) realmente estavam interessados em aprender e
os casos de indisciplina foram facilmente resolvidos. Com o Portugués, no nono
ano, a experiéncia foi horrivel, o contrario do caso anterior.

Enfim, a atividade do estagio foi crucial para minha decisdo docente: néao
pretendo trabalhar no ensino escolar regular. Aprendi muita (muita mesmo!)
teoria e ndo pude executa-la, o que causou um conflito tdo grande ao ponto de
me fazer questionar minha escolha de graduagdo pois, nessa etapa, ja estava
decidida a seguir como professora, mesmo que isso nao estivesse claro quando
iniciei a graduagéo.

Assim como em excertos anteriores, ha o uso da primeira pessoa do singular, e a

voz predominante € a do autor empirico, ou seja, a propria Julia. A emissora, no trecho
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acima, ndo evoca nenhuma outra voz em seu discurso, a nao ser a dela mesma. No
excerto se fazem presentes algumas modalizagbes apreciativas tanto avaliando
negativamente os aspectos do conteudo tematico (“muito frustrante”, “a experiéncia foi
horrivel”), quanto avaliando-os como benéficos e felizes (“a experiéncia foi 6tima!”). Isso
se da pelo fato de que Julia esta avaliando os dois estagios pelo qual precisou passar, de
Lingua Portuguesa e de Lingua Inglesa, pois alunos que cursam licenciatura em Letras
Portugués-Inglés precisam passar pela experiéncia do estagio nas duas disciplinas, nao
sendo possivel optar por apenas uma. Ha também a presenca de uma modalizacdo
pragmatica (“nao pretendo trabalhar”), atribuindo a Julia uma capacidade de acao e
também uma intencdo, de nao querer trabalhar na rede publica de ensino.

Julia adentra em um assunto que pode ser visto como um “fantasma” para alguns,
que é nao poder aplicar em sala de aula o conhecimento adquirido na Universidade
(“Aprendi muita (muita mesmo!) teoria e ndo pude executa-la”). Nao podemos negar que
ha sim a dissociagao entre teoria e pratica notada por Julia, o que ndo deveria acontecer,
pois conforme Pimenta e Lima (2005/2006, p. 11), “o estagio é teoria e pratica” (grifo
nosso). Fato é que em alguns momentos o estagio pode parecer ser mais pratica pelo fato
de que € o momento em que o académico esta entrando em contato com um universo
profissional especifico, e nesse ato exploratorio a teoria pode ser deixada de lado em
alguns momentos. Porém, no caso de Julia, ela ja atuava em sala de aula, portanto o
estagio obrigatério ndo foi seu primeiro contato com a docéncia, e a pratica de
simplesmente “conhecer” como se da a agao pedagodgica nao foi seu enfoque.

Talvez Julia se frustrasse menos com nao poder aplicar certas teorias no estagio

se tivesse em mente que:

[...] o papel das teorias € o de iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para
analise e investigagédo, que permitam questionar as praticas institucionalizadas e
as agbes dos sujeitos e, ao mesmo tempo, se colocar elas proprias em
questionamento, uma vez que as teorias sdo explicagbes sempre provisorias da
realidade.

A prética educativa (institucional) € um traco cultural compartilhado e que tem
relagbes com o que acontece em outros ambitos da sociedade e de suas
instituicées. Portanto, no estagio dos cursos de formagéo de professores, compete
possibilitar que os futuros professores se apropriem da compreensao dessa
complexidade das praticas institucionais e das acbes ai praticadas por seus
profissionais, como possibilidade de se prepararem para sua insergao profissional.
E, pois, uma atividade de conhecimento das praticas institucionais e das acdes
nelas praticadas (PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p. 12-13).
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Além de tratar sobre o estagio em seu texto escrito, Julia relatou sua experiéncia
no momento do minicurso em que estava sendo discutido o texto de Gamero e Cristévao

(2013), citado anteriormente. Vejamos:

Excerto 41, Julia, TO: [...] uma turma assim foi OTIlmo, acho que foi uma
experiéncia fora do normal, porque foi muito legal, e uma turma de sexto ano,
eu tava preparada pro pior, mas foi 6timo ((risos))... Mas o0 nono ano assim, eu
sai de la com a certeza que eu nao quero da/ nao quero na minha vida da
aula em ensino regular, nao sei se é problema sé6 da escola publica, ou na na
privada também, mas foi HORRIVEL! Foi horrivel, foi horrivel, foi muito ruim!
E:: até por causa da minha figura que eu sou uma pessoa pequena, parego ser
mais nova... ndo me respeitavam! ((comentarios ao fundo))

Nao me respeitavam! E:: a/ o estagio foi em dupla né, fiz com a minha colega,
minha colega ja tem uma figura/ ela é mais alta, parece ser mais velha, enfim
((risos)) entédo eu olhava PRA ELA e eu via eles respeitando mais a ela do que a
mim... Quando eu falava eu ndo conseguia nada, eu precisava que ela pedisse pra
todo mundo ficar em silencio, e ai eu conseguia alguma coisa/ [...] entdo foi...
nossa foi muito ruim/ sé la na sét/ as oito aula né que sdo nossos estagios aqui na
universidade/ entdo na sétima, na oitava aula, ai que eu consegui ndo levar mais
pra casa, 0:: 0 que acontecia la, que ai eu consegui me impor, eu conseguia
mostrar pra eles que por mais que eu fosse menor que todo o resto da turma
((risos)) que:: que era eu quem estava dando a aula, enfim, foi foi muito
complicado foi muito complicado...mesmo... realmente um choque!

Assim como no texto escrito, Julia faz uso de modalizacbes apreciativas para
avaliar como se deu as aulas no estagio, sendo tai avaliacdes tanto positivas (“foi OTImo”,
“‘experiéncia fora do normal’, “foi muito legal”, “eu tava preparada pro pior, mas foi
6timo”) quanto negativas (“foi HORRIVEL! Foi horrivel, foi horrivel, foi muito ruim!”,
“nossa foi muito ruim”, “foi muito complicado foi muito complicado... mesmo... realmente
um choque”). Nas avaliacbes negativas Julia reforgca muitas vezes quao ruim foi sua
experiéncia, o0 que ao nosso ver demonstra o quanto aquilo impactou-a. No caso de Julia,
a experiéncia ruim se deu justamente em uma sala de escola publica, o que fez a
professora sentir-se traumatizada a ponto de nao querer mais trabalhar em tal esfera de
ensino (“eu sai de la com a certeza que eu nao quero da/ ndao quero na minha vida da
aula em ensino regular”).

Nao é somente a avaliagado negativa de Julia que nos chama a atengao, visto que
a experiéncia bem-sucedida no estagio também pode ser considerada algo fora do
normal, como pontuado por ela mesma (“e uma turma de sexto ano, eu tava preparada
pro pior, mas foi 6timo”). Julia menciona que o trabalho realizado com os alunos do sexto
ano foi bastante satisfatorio, e, nossas experiéncias pessoais nos levam a crer que o
sexto ano é uma “série” dificil de se trabalhar, pelo fato de estarem adentrando na

adolescéncia, bem como terem recém migrado do Ensino Fundamental I, pois no Ensino
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Fundamental Il o curriculo ndo é o mesmo, e até mesmo algumas regras de convivéncia
podem se alterar (dependendo da escola).

Por fim, um ultimo ponto que notamos nos excertos de Julia relacionados ao
estagio de docéncia, € que ela atribui as suas dificuldades em sala de aula o fato de
possuir uma estatura pequena (“E:: até por causa da minha figura que eu sou uma pessoa
pequena, pareg¢o ser mais nova... ndo me respeitavam!”). Essa constatacédo de Julia pode
fazer sentido para ela, mas compreendemos que possivelmente os alunos nao a
respeitarem pelo fato de que, como Olivia mencionou, quando um estagiario assume as
aulas a rotina da turma muda, ha um impacto (tanto para quem realiza o estagio quanto
para os alunos), e talvez eles s6 estivessem “testando” Julia, pois, no final do excerto
quarenta e um ela menciona que nas ultimas aulas do estagio conseguiu ter o dominio de
turma que esperava.

Os excertos anteriores das participantes Olivia e Julia nos revelaram experiéncias
tanto positivas quanto insatisfatorias durante a realizacdo do estagio de docéncia.
Passaremos entdo a tratar de outras experiéncias relacionadas a docéncia
(especialmente as insatisfatérias), que nao dizem respeito a pratica do estagio. Iniciemos

com o participante Camilo:

Excerto 42, Camilo, TA: Ao término da faculdade, iniciei trabalho em uma escola
de idiomas em Pato Branco. Embora ja tivesse em mente a distancia significativa
entre lecionar em escolas publicas e empresas privadas, logo me dei conta da
inaplicabilidade pedagdgica estudada na faculdade. A frustragao veio nao
somente por perceber uma didatica ineficiente, mas também por constatar o
desinteresse coletivo por parte dos alunos.

Ha no trecho a predominancia da voz do autor empirico, visto que € um texto
escrito em primeira pessoa, € ndo ha mengao de outras vozes, como vozes sociais, por
exemplo. Ao mencionar a “frustragao” advinda do trabalho, Camilo esta fazendo uso de
uma modalizagdo apreciativa, pois avalia os aspectos do conteudo tematico
apresentando-os como infelizes (BRONCKART, 2012). Essa “inaplicabilidade pedagdgica”
mencionada é interpretada por nés como tendo o mesmo sentido da colocacido de Julia
no excerto 40 ao afirmar que se sentia frustrada por ndo conseguir aplicar em sala de aula
as teorias estudadas na Universidade.

O ponto que mais chama ateng¢ao no excerto € o fato de que o desinteresse por
parte dos alunos acabou afetando o professor (“A frustragao veio ndo somente por

perceber uma didatica ineficiente, mas também por constatar o desinteresse coletivo
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por parte dos alunos”). O que percebemos a partir de nossas experiéncias pessoais e no
convivio com demais profissionais da area é que a falta de motivacdo dos alunos pode
acabar gerando diferentes reagcdes nos professores. O professor vai buscar modificar sua
pratica docente para chamar a atencao dos alunos, retomando assim a motivagao, ou o
professor vai acabar sendo “contagiado” pela falta de motivagdo e compartilhara do
mesmo desinteresse, passando a se sentir cada vez mais desgostoso com sua profissao.
A partir do relato de Camilo percebemos que ele compartilha da reagdo numero dois, e
precisa buscar resgatar sua prépria motivagdo, que pode se dar a partir da reflexdo, a
partir de novas praticas pedagogicas (mudanga de local de trabalho ou publico alvo) ou
um aperfeicoamento (cursos de formagédo continuada, ou até mesmo pesquisar novas
maneiras de realizar as atividades em sala de aula).

Chloe relata uma situagao parecida com a de Camilo, em que ha um desinteresse

por parte dos alunos:

Excerto 43, Chloe, TA: Mais recentemente voltei a dar aulas de Inglés para o
Ensino Médio. O que me incomoda é a recepgdo que a maioria de uma turma da a
aula. Trata-se da (oficina da) turma “jogos e brincadeiras™, que tem alunos do 9°
ano e também dos 1% e 2° anos do Ensino Médio. A prova de nivelamento feita
por eles no inicio do ano mostrou uma defasagem linguistica em varias
habilidades comunicativas. Somado a essa defasagem, o desinteresse pelas
atividades faz com que eu me frustre e que sinta que preciso refazer a minha
rota até conseguir achar um equilibrio entre o aprendizado, o prazer em
aprender e o ensinar prazeroso. (nossa inser¢ao entre paréntesis)

A voz predominante no excerto € a de Chloe (voz de autor). Encontramos duas
modalizagbes apreciativas no exceto (‘O que me incomoda’, “faz com que eu me
frustre”), avaliando os aspectos do conteudo tematico como infelizes e/ou ruins; e
também ha uma modalizagdo pragmatica (“sinta que preciso refazer minha rota até
conseguir achar um equilibrio”), pois Chloe atribui a si a responsabilidade em relagcao as
agdes de que é o agente. Ou seja, Chloe é a professora, € ela a responsavel pelos
alunos, pelo bom andamento de suas aulas, entdo € ela quem precisa tomar alguma
atitude e retomar a motivacao dos alunos, ou, conforme ela mesma menciona, “achar um
equilibrio”. Ao demonstrar em palavras uma necessidade de que tudo dé certo, a
participante esta externalizando seus sentimentos.

Chloe se mostra em uma situacdo de ensino diferente da dos demais
participantes ao relatar que a turma que vem enfrentando maiores dificuldades é
justamente de uma oficina intitulada “jogos e brincadeiras”. O que muitos podem pensar é

que, a partir do nome da oficina, deveria ser facil para a professora desenvolver as
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atividades, visto que os alunos se sentem mais atraidos pela tematica. Contudo, o relato
de Chloe nos mostra justamente o contrario, ou seja, que ha desinteresse dos alunos em
realizar as atividades. Um motivo para isso pode ser a propria defasagem linguistica
mencionada por Chloe, pois, ao ndo dominar adequadamente a LI os alunos podem se
sentir recuados ou intimidados.

Olivia também demonstra se sentir desanimada com a falta de motivacéo e/ou

interesse dos alunos no que diz respeito ao aprendizado de LlI:

Excerto 44, Olivia, TA: [...] Tanto no ensino publico quanto no privado sinto
que perdi o estimulo quando percebi que, para meus alunos, aquilo era algo
inatil. Uma soma de fatores que convencionou considerar o estudo da lingua
como algo obrigatério, ndo necessario.

Sinto-me muito mal quando preciso ensinar gramatica sem que meu publico tenha
um minimo de vocabulario, confirmando aquele pensamento comum de que na
escola nao se aprende inglés.

Apenas modalizagbes apreciativas se fazem presentes no excerto (“perdi o
estimulo”, “algo inutil”, “Sinto-me muito mal”), avaliando negativamente os aspectos do
conteudo tematico. A voz predominante também é a de autor do texto empirico. O relato
de Olivia diz respeito ao ensino de LI tanto na esfera publica quanto na privada, e nos faz
perceber que a situagdo € a mesma em ambas: os alunos nao percebem o real sentido
em estar aprendendo uma Lingua Estrangeira.

A seguir, um excerto do texto autobiografico de Paloma também nos revela uma

experiéncia insatisfatoria vivida pela participante:

Excerto 45, Paloma, TA: Até o momento ndo gosto de trabalhar com adultos, pois
tive uma péssima experiéncia em um cursinho de inglés, nos quais os
alunos mais velhos que eu “duvidavam” da minha capacidade de ensinar
devido a minha idade. Ninguém parou para analisar meu curriculo e saber o
quanto eu estava preparada para aquilo. Espero que no estagio de docéncia do
mestrado, eu consiga mudar de opinido.

A voz de autor € a unica presente no trecho. Detectamos duas modalizagcées
apreciativas (“nao gosto de”, “uma péssima experiéncia”), avaliando alguns aspectos do
conteudo tematico como sendo infelizes para a participante. Ha ainda uma modalizagcao
pragmatica (“Espero que”), que introduz um julgamento sobre a responsabilidade de
Paloma em relagdo ao processo de que é agente, especialmente sobre a capacidade de
acao. Notamos que no excerto de Paloma a sua experiéncia insatisfatéria nao diz respeito

a falta de motivacdo e/ou interesse por parte dos alunos, mas sim, por alunos adultos
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(possivelmente mais velhos do que ela), duvidarem de sua capacidade devido a sua
idade. O que Paloma apresenta para ndés é algo que muitos consideram como uma
crenga, de que quanto mais velha é a pessoa maior e/ou melhor é sua experiéncia.
Porém, na sociedade atual ha quem entre muito novo na Universidade, e também ha
aqueles que buscam estar inseridos no mercado de trabalho antes mesmo de concluirem
a graduagdo. Portanto, a pouca idade ndo significa ndo ter competéncia.

Nas ultimas linhas do trecho, Paloma menciona que no estagio de docéncia do
mestrado espera poder mudar de opinido com relagdo ao receio que tem em dar aulas
para adultos. Destacamos aqui a expectativa e motivacdo gerada a partir dos desafios
presentes na pos-graduagao, assim como em excertos das participantes Chloe e Cristina
que apresentaremos na proxima secao (SOT 5 — Proximos Passos).

Na sequéncia, selecionamos dois excertos (um de seu texto escrito e outro de
texto oral) em que o participante Camilo relata como uma experiéncia ruim, vivenciada

durante um trabalho da graduagéo, impactou em suas escolhas profissionais:

Excerto 46, Camilo, TA: Logo que conclui o curso de Letras, tomei algumas
decisdes que foram norteadas para minha pratica docente. A primeira foi que
todas as possibilidades de lecionar para criangas seriam descartadas. A ma
experiéncia resultante de um trabalho proposto na faculdade me fez
entender que ndo havia a menor conexdo entre eu e os aprendizes dessa
faixa etaria.

Excerto 47, Camilo, TO: Mas eu acho que é um perfil de amadurecimento, porque
assim, o que que me desmotivou bastante assim Maria ((dirigindo-se a
pesquisadora)), foi o/aquele aquele periodo que a Joelma ((professora do curso
de Letras)) da pra todo mundo, meu Deus, foi terrivel!
Alguém responde ao fundo: Literatura Infantil

[Isso, Literatura Infantil! Que vocé
tem que ir e fazer uma, né, leitura com criangas e tal/e eu/foi horrivel a minha
experiéncia ((risos)) NAO que/mas eu ndo consegui sabe, eu parecia deslocado
no, no/ meu perfil ali se perdeu totalmente né, entdo por isso depois disso eu
falei “nao vou trabalhar com criangas”.

Em ambos os excertos ha a predominancia da voz de autor empirico, e no excerto
quarenta e sete ecoa uma voz social, que € a da professora que ministrou a disciplina de
Literatura Infantil quando Camilo cursou graduacdo. Detectamos algumas modalizagbes
apreciativas (“A ma experiéncia’, “meu Deus, foi horrivel!”, “foi horrivel a minha
experiéncia”), “que traduzem um julgamento mais subjetivo” (BRONCKART, 2012, p. 132),
apresentando os fatos enunciados como maus e infelizes do ponto de vista da instancia

avaliadora (que é o préprio Camilo).
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O trabalho realizado durante a graduagédo que Camilo se refere foi da disciplina
intitulada Literatura Infantil, e diz respeito aos académicos do curso de Letras irem até
escolas, creches, ONGs, ou qualquer outro ambiente em que tenha pelo menos algumas
criangas, e realizar uma atividade de contagao de historias, com o intuito de disseminar a
Literatura Infantil e trabalhar o lado ludico e imaginario, tanto nas criangas quanto nos
académicos. Geralmente os alunos de Letras gostam de realizar a atividade, pois alguns
acabam se identificando em trabalhar com criancas, contudo, com Camilo aconteceu o
oposto, e fez com que ele percebesse que nao tem perfil para trabalhar com aquele
publico em especifico.

Podemos afirmar que o que aconteceu com Camilo € o que pode acontecer com
os alunos na Educagao Basica, pois, ao se verem em determinadas situagdes eles se
sentem pressionados, ou simplesmente ndo se identificam com aquela pratica, e, ao
serem “forgados” a fazer, acabam criando um trauma tdo grande a ponto de nunca mais
querer ter contato com a atividade, ou criam um bloqueio para o aprendizado daquela
disciplina (por exemplo, um aluno que tem muita dificuldade em pronunciar as palavras
em LI e o professor insiste para que ele faga a pronuncia em voz alta, para toda a turma, e
0os colegas dao risada de sua pronuncia incorreta, gera uma situagdo traumatica).
Destacamos que o valor das experiéncias proporcionadas pelo estagio, e outras
atividades durante o processo de formacdo, podem sim ser limitadas e até mesmo
frustrantes, mas é o inicio da construcdo de um repertério que cada professor vai
constituindo ao longo de sua trajetoria.

A seguir trazemos um excerto da participante Julia, em que é relatada uma

experiéncia inicialmente insatisfatéria, que acabou se convertendo em algo positivo:

Excerto 48, Julia, TA: Participei, como professora, de uma iniciativa de extensao
com foco na produgao textual em Lingua Portuguesa. Nessa iniciativa, anterior ao
estagio, tive uma aluna que nido conseguia conectar suas ideias de jeito nenhum.
Pensei que estivesse sendo uma professora ruim. Chorei, sofri, levei o
problema para casa. Minhas colegas de curso e também professoras da iniciativa
me ajudaram a superar esse problema, e isso foi fundamental pois percebi que
elas também ja haviam passado pelo mesmo problema e foram capazes de
supera-lo, o que me incentivou muito.

No excerto ha, exclusivamente, a voz de autor do texto empirico. Percebemos a
presenga de uma modalizagdo l6gica (“Pensei que”), pois Julia apresenta os elementos a
partir de seu ponto de vista como possiveis. E feito o uso de modalizacées apreciativas ao

avaliar alguns aspectos do conteudo tematico como infelizes (“Chorei, sofri, levei o
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problema pra casa”), mas também como benéficos (“o0 que me incentivou muito”. O que
nos chama atengdo no excerto € o fato de Julia atribuir a si mesma a culpa das
dificuldades que uma aluna vinha passando, o que acabou gerando sofrimento para ela.

No trecho “levei o problema para casa” notamos algo que € muito comum entre
professores, que € ndo conseguir desvincular a vida pessoal da profissional, e acabar
tendo sua casa como uma extensdo do ambiente do trabalho, e vice-versa. Talvez isso se
dé pelo fato de que ser professor é algo tdo humanizador, que ndo podemos deixar de
nos preocupar com os alunos, de sofrer por eles, de tentar buscar solugbes para os seus
problemas até mesmo quando n&do estamos dentro da sala de aula. Julia nos relata que a
resolucdo de seu problema veio a partir do auxilio prestado por colegas que participavam
da mesma iniciativa de extensao. Percebemos aqui como é importante o auxilio de pares
mais experientes (VYGOTSKY, 1998) (“percebi que elas também ja haviam passado pelo
mesmo problema e foram capazes de supera-lo”).

Por fim, o ultimo tépico que gostariamos de discutir nesta secao diz respeito aos
dois grandes nucleos que estao presentes nos cursos de Licenciatura em Letras, ou seja,
Linguistica e Literatura. Como mencionamos anteriormente (mais especificamente na
discussdo do SOT 2), normalmente quem €& formado em Letras Portugués-Inglés acaba
escolhendo somente uma das disciplinas para ministrar em sala de aula — Lingua
Portuguesa ou Lingua Inglesa. O mesmo se da entre as areas de Linguistica e Literatura,
pois geralmente os académicos optam por seguir somente uma das areas, parecendo
haver uma imiscibilidade entre elas.

Julia descreve como se deu sua escolha pela area da Linguistica:

Excerto 49, Julia, TA: Nao escolhi a licenciatura em Letras por nenhum motivo
especifico. Escolhi o curso pois precisava iniciar alguma graduagéo e porque néo
gostava da area de exatas. Minha preferéncia era a Literatura mas, logo no
primeiro periodo, tive minha primeira frustragao: a Literatura ndo era o que
eu imaginava. A ideia de analisar um texto literario cientificamente nao havia sido
apresentada a mim até entdo. Detestei. Mudei de opinido ao longo do curso,
contudo, minha preferéncia por Linguistica ja havia sido definida.

Além da voz de autor, constatamos que no excerto ha modalizagbes apreciativas
(“tive minha primeira frustragao”, “Detestei”), traduzindo um julgamento mais subjetivo,
apresentando o fato com ruim. O que Julia nos relata € que mesmo gostando de Literatura
quando ingressou no curso de Letras, mudou de ideia ao ser apresentada as teorias de

analise literaria. Ou seja, Julia esta querendo demonstrar que quando se conhece algo
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superficialmente, podemos até gostar, mas ao imergir no universo cientifico relacionado
aquilo, tudo pode parecer mais dificil e assustador.

No excerto a seguir, Olivia revela por que Literatura € sua area preferida:

Excerto 50, Olivia, TA: Encontrei na literatura o meu escape e consigo trabalhar
diversos temas a partir de leituras especificas, o0 que tem gerado debates
enriquecedores.

Ha no excerto a presenga de uma modalizagdo pragmatica (“consigo trabalhar
diversos temas”), que expressa uma habilidade (capacidade de ag¢ao) de Olivia. A voz que
predominante neste trecho é a de autor. Gostariamos de chamar a atencao para o fato de
que mesmo Olivia sendo professora de linguas (ministrando aulas tanto de Lingua Inglesa
quanto de Lingua Portuguesa), ela ndo € uma “seguidora” da area da Linguistica. No
trecho acima ela afirma que na Literatura consegue trabalhar temas que geram debates
enriquecedores, e talvez por isso ela se afeicoe mais pela Literatura, pelas possibilidades
de realizar trabalhos diferenciados em sala de aula, que ndo somente o ensino puramente

linguistico.

3.2.5 Andlise da Quinta Tematica — SOT 5: Préximos Passos

Como ultima grande tematica presente nos textos dos participantes da pesquisa,
o SOT “Préximos Passos” aborda as expectativas futuras dos professores de LI, tanto no
que diz respeito a realizagao do curso de pds-graduacao stricto sensu (mestrado), quanto
a permanéncia em sala de aula. Vemos a tematica como sendo de extrema importancia,
pois a partir do momento em que se tem alguma perspectiva para o futuro é possivel
tracar planos e metas, de maneira a motivar as acdes a serem tomadas.

Podemos constatar que o ingresso no mestrado é tido como algo positivo para a
maioria dos participantes, como é apresentado no trecho a seguir, do texto autobiografico
de Cristina:

Excerto 51, Cristina, TA: Agora que estou aqui no curso do mestrado, minhas
expectativas académicas sao as melhores. Me sinto muito entusiasmada com
as disciplinas e desafiada também. Sei que terei que estudar muito, superar
alguns limites que tenho e fico feliz por isso, quero ser uma profissional melhor.

Chloe descreve a sensacao de estar no mestrado de maneira muito semelhante a

de Cristina:
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Excerto 52, Chloe, TA: Sinto que os desafios que assumi por ser mestranda
em Letras no PPGL da UTFPR me fizeram perceber que ha muito o que
aprender, mas mais do que isso: me mostraram que eu posso fazer isso. Essa
postura, de querer aprender sempre, é o que me faz sentir tao bem enquanto
professora, pois € isso que acho ser o certo a fazer e é por querer fazer bem feito
que me satisfagco tanto com meu trabalho.

Assim como nos demais excertos apresentados até o momento, ha o uso da
primeira pessoa do singular e predominancia da voz do autor empirico. Nao ha a mengao
de outros sujeitos, portanto, ndo constatamos outras vozes que percorrem o discurso das
professoras em tais paragrafos. Com isso, podemos afirmar que nesse momento temos
contato com a subjetividade de tais participantes, pois o sentimento expresso é algo tao
proprio delas, tdo unico, que nao haveria como descrevé-lo de outra maneira.

Ha a presenca de algumas modalizagbes, sendo uma delas apreciativa, que se
faz presente tanto no excerto de Cristina (“me sinto muito entusiasmada”) quanto de
Chloe (“me faz sentir tao bem”), visto que ambas avaliam os aspectos do conteudo
tematico, procedentes do mundo subjetivo (BRONCKART, 2012), como sendo benéficos.
Cristina também faz uso de uma modalizagdo deéntica (“Sei que terei que estudar
muito”), e com tal modalizagao avalia “alguns elementos do conteudo tematico, apoiada
nos valores [...] e nas regras constitutivas do mundo social, apresentando os elementos
do conteudo como sendo do dominio do direito, da obrigagao social e/ou da conformidade
com as normas de uso (BRONCKART, 2012, p.331).

Chamamos a atencao para o fato de que as duas professoras compartilham o
mesmo sentimento de desafio, e isso € o que acaba gerando motivagao, pois mesmo
sabendo que a rotina do mestrado impactaria em suas vidas pessoais (é valido lembrar
que Chloe e Cristina sdo as unicas participantes de pesquisa que possuem filhos),
continuam vendo o mestrado como benéfico, pelo fato de que ira trazer melhorias para o
campo profissional, gerando assim uma satisfagdo, como a mencionada por Chloe (“pois
€ isso que acho ser o certo a fazer e é por querer fazer bem feito que me satisfago tanto
com meu trabalho”).

Com relagao ao futuro profissional, Chloe confessa nao ter o perfil para exercer
outra fungado que nao a de professora:

Excerto 53, Chloe, TA: Apesar de ter um convite pendente de resposta para
coordenar um projeto de Inglés com carga horaria estendida, planejo continuar
somente como “teacher”’. Sei que, com meu perfil, teria muita dificuldade em
conciliar as tarefas proprias de uma coordenagio com minhas aulas, com o
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trato com os pais dos alunos e com o RH do colégio. Além disso, acumular
outro cargo impactaria negativamente na minha qualidade de vida e na minha
familia, ja que tenho dois filhos (de 5 e 6 anos) e em casa também gosto de fazer
bem feito.

Ha a presenca de uma modalizagdo l6gica no trecho acima (“Sei que”), pois
Chloe avalia como um fato atestado n&o possuir um perfil para atuar na coordenacgao do
projeto. Além disso, encontramos algumas modalizagbes apreciativas (“teria muita
dificuldade”, “impactaria negativamente”) ao avaliar alguns aspectos do conteudo
tematico como ruins, visto que Chloe preza muito pelo cuidado e atengdo com sua familia,
e 0 acumulo de fung¢des pode prejudicar essa relagdo. O que podemos interpretar a partir
da colocacao de Chloe é que muitas vezes os profissionais devem se questionar se
ocupar determinado cargo é benéfico para si em outros aspectos que vao além do
financeiro. Algumas pessoas acabam exercendo certas fungdes, aceitando promocgoes,
trabalhando em cargos mais desafiadores, apenas por conta de um salario melhor, e
acabam esquecendo o fato de que isso impacta em suas vidas pessoais, visto que pode
sobrecarrega-las ao ponto de deixar de lado suas familias para honrar com os
compromissos profissionais.

Cristina, assim como Chloe, pretende continuar sua carreira como docente, mas

menciona que ja ficou em duvida quanto a profissao:

Excerto 54, Cristina, TA: Ser professora é desafiador. Acredito que sempre foi.
No passado quando eu fui aluna e me apaixonei por essa profissao, as
professoras tinham outros problemas, relacionados aquele tempo histérico e
social. Hoje em dia me deparo com situagoées dentro das salas de aula que
me fazem refletir se é realmente isso que eu quero continuar fazendo. Tenho
duvidas ocasionais, fiquei sem trabalhar durante 4 anos quando minhas filhas
gémeas nasceram, e durante esse periodo eu tive a possibilidade de mudar de
profissdo, mas percebi que ndo me sentiria bem/feliz fazendo outras coisas. Meu
trabalho é dificil, desestimulante por vezes, porém é o que eu gosto e quero
continuar fazendo.

Assim como em trechos anteriores, ha a presenca de modalizagées apreciativas
(“me apaixonei”, “ndo me sentiria bem/feliz fazendo outras cosias”, “é¢ o que eu gosto”),
tanto avaliando subjetivamente os aspectos do conteudo tematico de maneira positiva e
feliz do ponto de vista da entidade avaliadora, quanto realizando um julgamento infeliz de
tais aspectos (“Meu trabalho é dificil, desestimulante”). Notamos também modalizagées
pragmaticas (“quero continuar fazendo”, “tive a possibilidade de mudar”), pois atribuem
ao agente do conteudo tematico (no caso, a propria Cristina) intengdes e também

capacidades de acdo. E importante o fato de Cristina comentar que ha alguns anos atras
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os professores enfrentavam outros problemas, visto que estavam inseridas em outro
contexto histérico social. Atualmente os profissionais da area da educacio lidam com
inquietacdes que antes eram deixadas de lado ou mascaradas pela sociedade, como, por
exemplo, a violéncia doméstica, a identidade de géneros, o bullying, e a prépria
indisciplina por parte dos alunos e constante desvalorizagdo docente s&do algumas
questdes emergentes em nossa sociedade e acabam interferindo no trabalho do professor
em sala de aula.

A participante Julia também comenta sobre a experiéncia no mestrado e

expectativas futuras, no trecho seguir:

Excerto 55, Julia, TA: Ha uma semana iniciei as aulas na pds-graduacgao, nivel
mestrado. Ja gostei muito mais da dindmica das aulas do que em relagao as aulas
da graduacdo. Espero poder dedicar-me a minha pesquisa e concluir o
programa realizada com o trabalho que desenvolverei. Espero dar uma
contribuicao cientifica que seja, de alguma forma, relevante para a sociedade
e que chegue a sala de aula. No futuro, pretendo trabalhar como professora do
Ensino Superior e espero contribuir positivamente na formacédo de futuros
profissionais.

Notamos que Julia mantém a voz de autor como predominante no trecho
destacado, pois faz uso de primeira pessoa, e hdo menciona outros sujeitos de maneira
direta. Varias modalizagbes se fazem presentes do excerto, e iniciamos mencionando
uma modalizagédo apreciativa (“Ja gostei muito mais”), que é utilizada no momento em
que Julia avalia como estdo sendo as aulas na pos-graduagao. O julgamento feito pela
participante € positivo, e para ela as aulas no mestrado sido diferentes das que havia na
graduacao, pois a dinamica é outra. O que podemos levar em consideragao com relacéo a
isso é que na pos-graduacgao, especialmente de nivel stricto sensu, os alunos agem de
maneira mais autbnoma, realizando em casa (ou outro ambiente, que n&do a sala de aula)
a leitura de textos e obras para discussao em sala e posterior escrita de trabalhos. Para
alunos como Julia, que gostam da liberdade trazida pela autonomia, as aulas nesse
“estilo” podem ser mais proveitosas; porém, nem todos os alunos da pods-graduacao
possuem o mesmo olhar que Julia, e muito provavel ha quem nao goste de como se dao
as aulas. Fato é que Julia gostando das aulas pode leva-la a um melhor aproveitamento
do curso.

Nas proximas linhas do excerto de Julia notamos que ha um misto entre
modalizagbes légicas e pragmaticas (nos trechos “Espero poder”, “Espero dar”,

“‘pretendo trabalhar” e “espero contribuir’), pois ao mesmo tempo em que ela avalia os
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elementos do conteudo tematico como fatos possiveis e/ou provaveis (modalizagdo
l6gica), ela atribui ao agente do conteudo tematico (ela mesma) intengdes e capacidades
de acéo (modalizagcgo pragmatica).

Outra participante que parece compartilhar dos mesmos ideais de Julia € Paloma,

conforme o trecho:

Excerto 56, Paloma, TA: Minha expectativa como mestranda é aprender cada
dia mais, conhecer mais sobre a minha profissdo, poder melhorar sempre,
que minha tese possa também ajudar outros professores. A profissdao de
professor tem o poder de mudar o rumo das nossas criangas num simples olhar,
numa simples conversa, e € isso que me faz querer estudar e poder sempre
ajudar! Pretendo seguir carreira para doutorado e quem sabe um pds-doutorado,
estudando e me dedicando sempre.

A Unica voz presente no excerto € a de Paloma, portanto a voz de autor é a
predominante. Igualmente ao trecho de Julia exposto anteriormente, ha no trecho de
Paloma as modalizagbes pragmatica (“é aprender cada dia mais, conhecer mais sobre a
minha profissdo, poder melhorar sempre”, “querer estudar e poder sempre ajudar’) e
l6gica (“Pretendo seguir carreira para doutorado e quem sabe um pés-doutorado”). E
importante notar que os verbos que fazem a marcagdo da modalizagdo pragmatica
atribuem ao enunciado uma ideia de agdo, e em se tratando de um texto de carater
autobiografico sabemos que Paloma esta atribuindo a si a responsabilidade de tais agdes.
Ja na modalizacdo légica presente no trecho, ha a avaliagdo dos elementos do conteudo
tematico do ponto de vista de suas condicbes de verdade, como fatos possiveis
(BRONCKART, 2012).

Constatamos a semelhanca nos trechos de Julia e Paloma no que tange a
preocupacao com a pesquisa que desenvolverao durante o mestrado ao mencionarem
que possuem o intuito de ajudar outros profissionais da area da educagdo. Esse € um
ponto muito positivo, pois € importante os pesquisadores estarem engajados em
desenvolver trabalhos que tragam uma melhoria para a sociedade e/ou comunidade em
que estdo inseridos. Julia e Paloma apresentam um desejo de, a partir de seu
aprimoramento académico, poder contribuir para que outros profissionais sejam bem-
sucedidos, portanto, podemos afirmar que as participantes buscam nao apenas um
crescimento profissional individual no curso de pds-graduagdao, mas também poder

exercer integralmente sua cidadania, melhorando a sociedade como um todo.
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O proximo trecho é do texto de Camilo, e € possivel perceber que esse
participante aborda o assunto do mestrado e perspectivas profissionais sob um viés

diferente dos ja apresentados:

Excerto 57, Camilo, TA: No que tange as expectativas académicas e profissionais
estou bem incerto. A crise econdmica vivenciada em nosso pais ultimamente
me deixa inseguro ndo s6 pela iminente falta de trabalho, mas também,
consequentemente, pela probabilidade de perder tempo investindo na
educagao.

Nessa perspectiva, embora eu caminhe a passos largos para um virtual doutorado,
vejo-me dependente de varios fatores econémicos/sociais que podem interferir
negativamente na continuagao da minha carreira.

Estando, pois, conectados uma a outra, vida académica e profissional parecem se
esbarrar frente a essa tendéncia negativa de desvalorizagdo dos professores e do
seu papel enquanto educador.

Camilo nao mobiliza outras vozes no trecho, portanto ha a preeminéncia da voz
de autor do texto empirico. Quanto as modalizagbes, observamos a presenca de diversas
modalizagbes apreciativas (“estou bem incerto”, “me deixa inseguro”, “negativamente”,
‘tendéncia negativa de desvalorizagao”), avaliando os aspectos do conteudo tematico
como sendo infelizes do ponto de vista de Camilo. Ha também uma modalizagéo logica
(“podem interferir’), ao apresentar incerteza sobre o valor de verdade das proposi¢cdes
enunciadas (BRONCKART, 2012), apresentando os fatos como possiveis e/ou provaveis.
O participante menciona que os fatores sociais e econdmicos do contexto brasileiro atual
interferem negativamente para sua permanéncia (ou néo) na area da educagao e também
académica (doutorado, pos-doutorado). Fato € que basta abrirmos qualquer site de
noticias ou ligarmos a televisdo para nos depararmos com informacdes sobre cortes de
verbas do atual governo, especialmente na area da pesquisa (corte de bolsas para alunos
da pos-graduacao, por exemplo) e da educagéo®®, o que justifica o fato de Camilo e talvez
muitos outros profissionais da area se sentirem desmotivados e com um olhar pessimista
para o futuro.

Por fim, mas de igual importancia, apresentamos o trecho da participante Olivia:

5gAIguns exemplos: “Associagdo de pesquisadores planeja greve geral contra cortes na educagao”.
Do UOL, em Sao Paulo, 18/09/2019. Disponivel em:
<https://educacao.uol.com.br/noticias/2019/09/18/associacao-de-pesquisadores-planeja-greve-geral-contra-
cortes-na-educacao.htm>. “Orgamento do governo federal prevé cortes para educagdo basica em
2020". Por Léo Arcoverde, GloboNews, 13/09/2019. Disponivel em:
<https://g1.globo.com/educacao/noticia/2019/09/13/orcamento-do-governo-federal-preve-cortes-para-
educacao-basica-em-2020.ghtmI>. “Com quase 3 mil bolsas CNPq ameagadas, Unicamp estuda
medidas emergenciais”. iG Ultimo Segundo, Dimitria Coutinho, 12/09/2019. Disponivel em:
<https://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2019-09-12/com-quase-3-mil-bolsas-cnpg-ameacadas-unicamp-
estuda-medidas-emergenciais.html>.
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Excerto 58, Olivia, TA: Estou no meio de uma trajetéria académica que nao
pretendo abandonar, quem sabe até se estender para um doutorado, mas nao
tenho confianga quanto a meu futuro profissional.

Acredito que seguirei nessa profissao por um tempo, mas pretendo logo dar
uma pausa a fim de refletir sobre essa escolha. Quem sabe buscar um publico
diferente; descobrir onde esta o meu perfil pode ajudar nesses planos.

Enfim, minhas expectativas estdo um pouco nebulosas, mas quero estar
preparada caso eu siga na profissdo. Acredito que € possivel mudar essa viséo
pessimista se os profissionais envolvidos se empenharem para isso. Quem sabe,
afinal, isso seja um dom.

Assim como nos demais textos, no trecho ha a predominancia da voz de autor e
permanece o uso da primeira pessoa do singular. Notamos a presenca de diferentes
modalizagbes, sendo elas: pragmatica (“pretendo logo dar uma pausa”), em que se
realiza o julgamento de responsabilidade, atribuindo intencbes ao agente (querer-fazer);
légica (“quem sabe até se estender”, “Acredito que seguirei’, “Quem sabe buscar um
publico diferente”), ao avaliar o valor de verdade da proposi¢gdo enunciada apresentando-
a como provavel/possivel; e apreciativa (‘um pouco nebulosas”, “visdo pessimista”)
apresentando os fatos enunciados como ruins e desagradaveis na visdo da instancia
avaliadora. Olivia relata que ainda se sente receosa com relagcédo ao seu futuro académico
e profissional, mas nao afirma querer deixar a area da docéncia. Alias, nenhum dos
participantes da pesquisa, por mais dificuldades que encontrem e se sintam muitas vezes
desmotivados ou assustados com o atual cenario politico, econdmico, social no qual nos
encontramos, afirmou ndo querer mais ser professor.

Olhando para todos os excertos que dizem respeito ao SOT 5 — Préximos Passos,
verificamos que apenas Chloe e Cristina ndo mencionam querer dar continuidade aos
estudos com um doutorado. Atrelamos a isso o fato de ambas serem maes, e possuirem
uma carga de dificuldade maior do que os outros participantes. Ademais, os outros quatro
participantes da pesquisa, Camilo, Julia, Paloma e Olivia pretendem dar continuidade na
area académical/cientifica, e alguns mencionam querer seguir carreira no magistério
superior. Além disso, notamos que nenhum dos participantes possui criticas severas com
relagdo ao mestrado, e nenhum demonstrou querer desistir da pos-graduagao, muito pelo
contrario, estar inserido no programa surtiu como uma motivagdo para certos

participantes, como Chloe, Cristina, Julia e Paloma.
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3.3 RESUMO DO CAPITULO

Este capitulo teve como objetivo principal analisar os textos escritos e orais
produzidos pelos participantes da pesquisa, e dividiu-se em trés principais sec¢des, sendo
a primeira referente ao contexto de produgdo dos textos; a segunda composta pelas
analises das representacoes identitarias dos professores participantes da pesquisa, em
que um total de cinquenta e oito excertos foram discutidos; e a terceira, este resumo.

A segunda secao subdividiu-se em cinco itens, sendo eles referentes as grandes
tematicas (SOTs) encontradas nos textos dos participantes. O primeiro item, intitulado
“‘Apresentacao” (SOT 1), visou discutir a maneira com que os professores abordaram
sobre si em seus textos autobiograficos (escritos). Por conta do género, percebemos que
a apresentacdo se deu nos paragrafos iniciais do texto, e a maioria dos participantes
trouxe dados sobre si e também sobre suas familias. No segundo item (SOT 2), tratamos
da “Trajetdria” apresentada pelos participantes em seus textos escritos, de maneira
especial sobre o primeiro contato com a LI (como se deu, em que faixa etaria), e o contato
com a docéncia (ndo necessariamente ministrando aulas, mas as lembrangas mais
remotas relacionadas a docéncia).

E possivel afirmar que o terceiro e quarto item sdo os mais complexos, tendo em
visto que neles trouxemos excertos tanto dos textos escritos quanto dos textos orais,
produzidos pelos participantes da pesquisa no dia em que foi realizado o minicurso de
extensdo. O terceiro item trata da “Atuacado docente” (SOT 3) desses profissionais, o que
envolve a postura em sala de aula, a relacdo aluno x professor, a preparacdo ou
planejamento de aulas, e o olhar para as necessidades de um aperfeicoamento da pratica
docente. Ja o quarto item aborda de maneira bem especifica os “Conflitos e desafios”
(SOT 4) presentes nos textos dos participantes, em que é discutido sobre a execugao do
estagio de docéncia e o quanto esse momento pode ser traumatico; ainda, encontramos
em alguns textos o relato de uma experiéncia insatisfatéria que vai além do estagio de
docéncia; e por fim, o conflito entre ter que seguir para uma das areas presentes no curso
de Letras, que sao Linguistica e Literatura.

Ultimando as discussdes, mobilizamos a tematica “Proximos passos” (SOT 5), em
que apresentamos a visdo dos professores com relacdo a experiéncia que estao
vivenciando no curso de pos-graduagdo stricto sensu (mestrado), e quais suas
perspectivas futuras com relagdo a sala de aula, ou seja, se pretendem ou nao seguir

carreira na docéncia.
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No capitulo seguinte trazemos as consideragdes finais deste trabalho, na qual, em
um dos itens, buscamos realizar um fechamento que ilustra as representacdes identitarias
dos professores participantes desta pesquisa a partir de trechos presentes em seus textos

autobiograficos escritos.
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CAPITULO IV
CONSIDERAGOES FINAIS

Elas [as identidades] tém a ver [...] com a questao
da utilizagdo dos recursos da historia, da
linguagem e da cultura para a produgdo néo
daquilo que nés somos, mas daquilo no qual nos
tornamos. Tém a ver ndo tanto com as questbées
‘quem nés somos” ou “de onde nés viemos”, mas
muito mais com as questbes “quem ndés podemos
nos tornar”, “como nds temos sido representados”
e “como essa representacdo afeta a forma como
nos podemos representar a nds proprios” (HALL,

2014, p. 109).

Este derradeiro capitulo possui como objetivo apresentar uma sintese de nossa
pesquisa, buscando debater os resultados e, de maneira especial, responder as trés
perguntas de pesquisas que delimitamos como proposta de estudo. Ainda, apontaremos
quais foram as limitagbes da pesquisa, bem como suas implicacbes pedagodgicas e
contribuicdes para a sociedade, o que inclui um retorno dado pelos participantes da
pesquisa. Um ultimo topico diz respeito ao texto autobiografico da pesquisadora, pois esta
pesquisa faz parte da constituicdo de sua identidade enquanto pesquisadora e também

professora.

4.1 SINTESE DA PESQUISA

Nossa pesquisa tem inicio com uma Introdugdo que busca situar os elementos
presentes no trabalho como um todo, como por exemplo os objetivos, a justificativa, e
breves comentarios sobre os capitulos que compdem o restante do trabalho.

O Capitulo | buscou trazer o arcabouco tedérico que compreendemos como
necessario para a pesquisa. Nos debrucamos sobre os principais temas que envolvem
nossa pesquisa. No primeiro item da primeira segdo trouxemos apontamentos sobre
identidade, tratando primeiro da identidade do sujeito (HALL, 2003); as cinco principais

teorias que tem relagdo com o descentramento do sujeito pés-moderno — com um enfoque
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especial na teoria de Foucault (HALL, 2003); e os conceitos de representagao, diferenca e
alteridade (HALL, 2003, 2014, 2016; WOODWARD, 2014; PIRES, 2002). Na sequéncia
tratamos sobre a identidade de professores, mencionando trabalhos que levantaram
pesquisas existentes na area (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004; QUEVEDO-
CAMARGO; EL KADRI; RAMOS, 2011; DENARDI; SOUZA MACHADO; CAMILOTTI,
2017; para citar alguns).

Em um segundo tépico, tratamos sobre a formacdo de professores, e
direcionamos os apontamentos para o docente de linguas estrangeiras, sua formacgao, e
alguns desafios especificos da area (FOGACA; GIMENEZ, 2007, CASTRO, 2008, VOLPI,
2008, DENARDI, 2009, JORDAO; MARTINEZ; HALU, 2011; STUTZ, 2012, GIL, 2013).
Tratamos sobre a importancia do PIBID na formacao inicial (PASSONI et. al., 2013), e
realizamos comparagdes com um recente programa, que € o Residéncia Pedagdgica.
Tratamos ainda projetos de formagédo continuada, como o PDE (D’ALMAS, 2016) e
iniciativas como o Programa Parceria Universidade-Escola.

Para finalizar o primeiro capitulo, tecemos ainda algumas consideragdes sobre o
género textual autobiografia (ALBERTI, 1991; CARVALHO, 2011), e explanamos uma
breve busca no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD) que
visou mapear pesquisas que também se utilizam de autobiografias (e/ou textos
autobiograficos) como instrumento de geracao de dados.

No segundo capitulo da pesquisa apresentamos sua natureza, descrevendo como
se da uma pesquisa qualitativa (MINAYO, 1994), com caracteristicas interpretativa
(CRESWELL, 2007). Ainda, apresentamos brevemente o quadro tedrico-metodologico do
ISD (BRONCKART, 2012). Tratamos dos procedimentos de geragdo dos dados, o que
incluiu uma apresentacao dos participantes da pesquisa e da pesquisadora. Ademais,
foram expostos os objetivos e perguntas de pesquisa. Na sequéncia, tratamos sobre as
transcricbes de falas, na qual nos pautamos em Marcuschi (2010) e, em seguida,
abordamos quais seréo as categorias de analise, a partir do método de analise de textos
desenvolvido pelo ISD (BRONCKART, 2012). Findamos com um item que diz respeito a
ética na pesquisa (MATEUS, 2011), e alguns posicionamentos tomados pela
pesquisadora para que tal ética seja efetivada.

O terceiro capitulo teve como objetivo principal analisar os textos escritos e orais
produzidos pelos participantes da pesquisa, e dividiu-se em trés principais sec¢des, sendo
a primeira referente ao contexto de producdo dos textos; a segunda composta pelas

analises das representacdes identitarias dos professores participantes da pesquisa, € a
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terceira, um resumo. A segunda sec¢ao subdividiu-se em cinco itens, sendo eles referentes
as grandes tematicas (SOTs) encontradas nos textos dos participantes.

O primeiro item, intitulado “Apresentacao” (SOT 1), visou discutir a maneira com
que os professores abordaram sobre si em seus textos autobiograficos (escritos). No
segundo item (SOT 2), tratamos da “Trajetéria” apresentada pelos participantes em seus
textos escritos, de maneira especial sobre o primeiro contato com a LI, e o contato com a
docéncia. Nos terceiro e quarto itens trouxemos excertos tanto dos textos escritos quanto
dos textos orais, produzidos pelos participantes da pesquisa no dia em que foi realizado o
minicurso de extensdo. O terceiro item trata da “Atuagdo docente” (SOT 3) desses
profissionais, o0 que envolve a postura em sala de aula, a relagdo aluno x professor, a
preparagdo ou planejamento de aulas, e o olhar para as necessidades de um
aperfeicoamento da pratica docente. O quarto item aborda de maneira bem especifica os
“Conflitos e desafios” (SOT 4) presentes nos textos dos participantes, em que é discutido
sobre a execucgao do estagio de docéncia, algumas experiéncias insatisfatorias, e por fim,
o conflito entre ter que seguir para uma das areas presentes no curso de Letras, que sao
Linguistica e Literatura. Para findar as analises, mobilizamos a tematica “Préximos
passos” (SOT 5), em que apresentamos qual a visdao dos professores com relagéo a
experiéncia de estar cursando uma pds-graduagéao stricto sensu (mestrado), e quais suas
perspectivas futuras com relacéo a profissao docente.

Neste quarto e ultimo capitulo, apresentaremos, além desta sintese, os resultados
obtidos com a pesquisa, suas contribuicbes e limitagcbes, e o retorno dado pelos
participantes. Por ultimo, mas ndo menos importante, traremos um texto autobiografico
escrito pela pesquisadora, visando apontar como se deu a constru¢ao de sua prépria
identidade.

4.2 RESPONDENDO AS PERGUNTAS DE PESQUISA

O presente item possui como objetivo responder as perguntas de pesquisa, tanto
as relacionadas aos objetivos especificos, quanto a pergunta que corresponde ao objetivo
geral do trabalho.

Iniciaremos com a primeira pergunta, gerada a partir do objetivo especifico um,
que indaga “Quais conflitos e/ou desafios da profissdo sdao representados nos
textos dos participantes da pesquisa?”. Percebemos que os conflitos e desafios sao

diversos, e dizem respeito desde ao trato com os alunos em sala de aula, até mesmo
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encarar novamente a rotina como aluno em um curso de pos-graduacdo. Ha conflitos
como os das participantes Chloe e Julia, que se preocupam em tentar exercer a
autoridade em sala de aula (fato discutido no item 3.2.3 Anélise da Terceira Tematica —
SOT 3: Atuagao Docente). Os fatos relatados por tais professoras demonstram que ha
nelas uma identidade mais amigavel, que atrela o ensino ao afeto, portanto, n&do ha nada
de errado na maneira com que elas exercem a sua pratica. Talvez elas devam refletir
mais sobre o fato (VASCONCELLOS, 2006), e tentar se cobrar menos com relagao a
indisciplina dos alunos. Além de tal reflexdo por parte das participantes, sugerimos que
esta dimensao deva ser mais explorada ao longo da formagéo de professores.

No item 3.2.4 (Andlise da Quarta Tematica — SOT 4: Conflitos e Desafios)
levantamos outros pontos conflituosos representados pelos professores, que dizem
respeito a pratica do estagio de docéncia e também da necessidade de maior qualificagao
em determinadas areas. Pudemos constatar que o estagio de docéncia e algumas
experiéncias pedagogicas vivenciadas durante a graduagdo podem ser traumatizantes
para alguns professores, o que interfere na constituicao identitaria profissional, levando a
escolhas como querer dar aula somente para determinada faixa etaria ou modalidade de
ensino. Ademais, a necessidade de maior qualificagdo vem crescendo, especialmente no
campo da Educacao Especial, pelo fato de que as escolas possuem cada vez mais alunos
inclusos (ou “especiais”), e, sem pelo menos uma especializagdo na area, os professores
se sentem acuados, sem saber como agir.

E importante destacar que percebemos que alguns conflitos ficaram silenciados
nos discursos dos professores participantes, como por exemplo, questdes relacionadas as
falhas que se fazem presentes no ensino publico, que diz respeito tanto a ma estrutura
das escolas, quanto ao despreparo de alguns profissionais como diretores e
coordenadores, e até mesmo dos politicos que deveriam pensar em melhorias para a area
da Educagdo. No momento do minicurso em que houve a discusséo de textos tedricos, os
participantes Camilo e Julia ilustraram e mostraram aos colegas dois desenhos, um de
uma escola em boas condicbes, e outro de uma escola destruida, em condi¢cbes
precarias. A tratativa sobre o assunto se deu de maneira descontraida, em que todos
deram risada da maneira como os participantes ilustraram a realidade de nosso pais (a
escola destruida).

Refletindo sobre isso alguns meses apos a realizacdo do minicurso, percebemos
que essa maneira dos participantes retratarem a realidade educacional, de maneira

divertida e contundente, pode representar a preocupacao dos participantes com relacéo a



145

educacgao publica no momento atual. Dos seis participantes da pesquisa, apenas Olivia
atua ativamente na esfera publica de ensino (a participante Cristina ja atuou, mas por um
curto periodo de tempo, assumindo uma substituicdo). Esse € um fato que, para nos,
representa uma fuga das falhas presentes no ensino publico, e este € um item que foi

silenciado nos textos autobiograficos dos participantes da pesquisa.

Nossa segunda pergunta de pesquisa é “Quais sdo as realizagées/conquistas
e expectativas futuras dos professores de LI participantes da pesquisa,
representadas em seus textos?”. Os textos, em especial os autobiograficos, nos
revelaram que a principal expectativa futura diz respeito a permanéncia em sala de aula e
término do mestrado. O ingresso na pos-graduagcdo, mesmo gerando dificuldades e
desafios para a maioria dos participantes, € algo que interferiu em suas vivéncias tanto
profissionais quanto pessoais. O ingresso no mestrado também é tido para alguns como
uma realizagdo, pois tanto o ingresso no programa quanto a permanéncia nele, exigem
dos participantes muito esforgo e determinacao.

Ademais, no item 3.2.5 (Analise da Quinta Tematica — SOT 5: Préximos Passos)
levantamos, entre outros elementos, o fato de que nenhum dos professores pretende
desistir de dar aulas, ou seja, desistir da Educagao nao é uma opgao no momento
(apenas a participante Olivia afirmou querer “dar um tempo” para refletir sobre a profissao,
mas isso nao implica que ela deixe de ser professora). Ha também alguns participantes
que relataram querer seguir carreira como professores universitarios, o que exigira uma
doacdo ainda maior a area da Educacido e também a pesquisa, tendo em vista que na
maioria das universidades de nosso pais 0s concursos exigem a titulagdo de doutor.

Assim como na questao anterior, compreendemos que alguns elementos ou foram
simplesmente silenciados pelos participantes, como por exemplo expectativas futuras
relacionadas a estabilidade na carreira, que s6 é possivel a partir de um concurso publico.
Houve participantes que mencionaram querer atuar como formadores de professores
(Julia e Paloma), mas nao foi mencionado que, para tal, um dos meios é a investidura em
cargo publico no magistério superior. Isso € visto por ndés tanto como uma expectativa
futura tanto como um desafio, tendo em vista que os concursos estdo sendo cada vez

mais requisitados e concorridos.

Para encerrar a secao, cabe respondermos a pergunta geral da pesquisa: “Quais

sdo as representagoes identitarias de professores de LI, em textos autobiograficos
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orais e escritos?”. As representacdes identitarias dos professores participantes da
pesquisa mostraram ser provenientes ndo somente de sua pratica pedagogica, mas
também da experiéncia enquanto alunos (tanto da graduacdo, quando na primeira
infancia), do incentivo da familia para os estudos e aprendizagem de uma segunda lingua,
e da avaliacdo que eles mesmos fazem de como € ser professor em nosso pais.

A partir dos relatos, especialmente os escritos, identificamos alguns tragcos que,
ao nosso ver, representam sua identidade enquanto docente. O quadro a seguir ilustra

tais tracgos, justificados a partir de trechos extraidos dos proprios textos autobiograficos:

Quadro 14 — Tracos identitarios dos participantes da pesquisa

Camilo Protagonista de si mesmo “Tenho muitos prazeres no tocante a pratica
docente. Preparar aulas €& sempre um
momento interessante tanto pela reafirmagao
do conteudo a ser ministrado quanto pela
organizagado de um pensamento didatico.
Uma das coisas que mais gosto na minha
pratica € a liberdade da aula particular que
ndo prende a livros didaticos ou a
necessidade de completar metas. Ainda
nesse viés, o uso da tecnologia como o
whats app, o facebook, instagram, youtube
etc., asseguram-me uma aula dindmica em
que nao ha imposicdo do tempo ou
superiores.”

Chloe Atriz “Nao sei explicar bem o que eu pensava,
mesmo que inconscientemente, mas era
como se eu fosse uma atriz e estava
“atuando” em sala. La eu sei do processo, eu
planejei e visualizei a aula e sou a senhora
da minha aula. Assim, quando a aula finda,
volto a ser a timida Chloe de sempre, que
ndo & boa em iniciar ou manter conversas na
maioria das vezes.”

Cristina Persistente “Ser professora é desafiador. Acredito que
sempre foi. No passado quando eu fui aluna
€ me apaixonei por essa profissdo, as
professoras tinham outros problemas,
relacionados aquele tempo histérico e social.
Hoje em dia me deparo com situacdes dentro
das salas de aula que me fazem refletir se &
realmente isso que eu quero continuar
fazendo. Tenho duvidas ocasionais, fiquei
sem trabalhar durante 4 anos quando minhas
filhas gémeas nasceram, e durante esse
periodo eu tive a possibilidade de mudar de
profissdo, mas percebi que ndo me sentiria
bem/feliz fazendo outras coisas. Meu
trabalho ¢ dificil, desestimulante por
vezes, porém é o que eu gosto e quero
continuar fazendo.”
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Julia Organizada “Outro ponto que gosto muito em minhas

aulas é a organizagdo. Sempre estudo o
conteldo antes da aula para pensar em
como vou ensina-lo para aquela turma
especifica, em um dia especifico. Também
gosto de organizar meus alunos. Todo inicio
de aula falo a eles o que vamos estudar
naquela aula, relacionando-a com a aula
anterior e com a préxima.
Gosto também de valorizar o esforco do
aluno. Saliento que cada pronuncia correta,
cada sentenca produzida ja € um enorme
avancgo deles na lingua. Além disso, gosto da
abordagem cultural que tento incluir em
cada aula, ainda que, num curso de idiomas,
seja preciso seguir o material da escola.
Tento dar uma motivagdo aos alunos,
principalmente aos pré-adolescentes e
adolescentes, de que aquilo é util a eles pois
eles ja tem muito contato com o Inglés em
seu cotidiano. Também relaciono a cultura
brasileira com a de paises falantes do Inglés
para que percebam semelhangcas e
diferencas.”

Olivia Hesitante “Nos ultimos meses, tenho passado por algo
que acredito ser uma crise de identidade
profissional. Os fatores que levaram a isso
foram tanto internos, quanto externos, como
a desvalorizacdo da classe e do trabalho
realizado.

Estou no meio de uma trajetéria académica
que nao pretendo abandonar, quem sabe até
se estender para um doutorado, mas nao
tenho confianga quanto a meu futuro
profissional.

Acredito que seguirei nessa profissdo por um
tempo, mas pretendo logo dar uma pausa a
fim de refletir sobre essa escolha. Quem
sabe buscar um publico diferente; descobrir
onde esta o meu perfil pode ajudar nesses
planos.”

Paloma Aprendiz “Mudangas? Temos todos os dias das
nossas vidas, e gracas a elas podemos nos
adaptar sempre em tudo o que acontece,
cada pedra no caminho até cada janela que
se abre. Entrar no mestrado foi uma
mudanca incrivel e poder conhecer e
estudar cada vez mais, s6 faz eu querer
me tornar uma professora melhor a cada
dia!”

Fonte: Dados da pesquisa.

Com tudo isso, compreendemos que investigar a identidade docente implica
adentrar em um universo subjetivo, que diz respeito as experiéncias de vida de cada um
dos participantes da pesquisa. Por isso, mesmo tentando delimitar nas analises elementos
que possam ser comuns na identidade dos professores de LI, ndo podemos ignorar o fato
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de que cada sujeito é unico, e mesmo que algumas vivéncias presentes nos textos
escritos e orais dos participantes “parecam” ser as mesmas, elas se deram em contextos

e momentos diferentes, o que as torna diversas.

4.3 IMPLICACOES PEDAGOGICAS, CONTRIBUIGCOES E LIMITACOES DA PESQUISA

Um fator importante em nossa pesquisa € que buscamos situar a UTFPR,
Campus Pato Branco, como rota de formacgao inicial e continuada de professores. O fato
de o minicurso ter se dado na instituicdo, bem como os participantes da pesquisa serem
alunos de pos-graduagdo na mesma, demonstra que os professores da regido vém
buscando por uma formagdo significativa. Lembramos que o Programa Parceria
Universidade-Escola (meio em que se deu o minicurso) desenvolve todos os anos
diversas atividades, como palestras e minicursos, o que possibilita a insercdo dos
professores na Universidade, mesmo que ndo estejam cursando uma pos-graduagao na
instituigao.

No que diz respeito as limitagbes da pesquisa, € necessario destacar a
burocratizagdo em ter que submeter o projeto de pesquisa para a Plataforma Brasil.
Compreendemos que € necessario, em qualquer pesquisa, seguir preceitos éticos
correspondentes a area da pesquisa, especialmente se € uma pesquisa com seres
humanos. Contudo, os formuldrios presentes na Plataforma Brasil®® ndo se mostram
adequados para as pesquisas na area da linguagem, visto que parecem se preocupar
apenas com o bem-estar fisico dos participantes, justamente por ter sido uma plataforma
criada para, inicialmente, protocolar pesquisas da area da saude. Buscar por um “aceite”
da plataforma faz com que pesquisadores percam tempo e se desgastem
emocionalmente para adequar seu projeto as normas estabelecidas. Cremos que um
desdobramento que auxiliaria os pesquisadores é criar comités de ética especificos para
cada area de pesquisa, assim haveria menos transtornos e tempo perdido em adequar
diversas vezes um mesmo projeto para avaliadores que o veem como inadequado por
nao serem da area na qual o projeto se encaixa.

Por fim, as contribuigbes de nossa pesquisa para a area de Linguistica Aplicada
sao proporcionar a pesquisadores e professores, especialmente os de LI, reflexdes acerca

do profissional docente, o que pode ocasionar mudancas e melhorias na pratica em sala

60http://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf



http://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf

149

de aula, e principalmente mudangas que levam a uma melhoria na grade curricular dos
cursos de Licenciatura, inserindo disciplinas que aprofundem as discussdes e reflexdes
com relagdo a identidade docente. A partir da postagem do trabalho no site da biblioteca
da instituicdo, ndo apenas os professores participantes da pesquisa, mas varios outros
professores, poderdo extrair tais beneficios com a pesquisa. No préximo item,
destacamos de maneira especifica as contribuicbes provocadas nos participantes a partir
de suas proéprias palavras em paragrafo escrito como retorno de suas participagdes na

presente pesquisa.

4.3.1 Retorno dos Participantes

O presente item visa apresentar o retorno dado pelos participantes da pesquisa,
tendo em vista que essa € uma etapa indispensavel de nosso trabalho. Consideramos
deveras importante apresentar aos participantes as analises dos dados, para saber se ha
alguma discordancia nas interpretagdes, tendo em vista que a pesquisadora ndo buscou
realizar juizo de valores ao analisar a pratica docente dos professores, mas sim
compreender, discutir e até mesmo desmitificar elementos relacionados a vivéncia em
sala de aula, com o intuito de identificar marcas identitarias dos professores participantes
da pesquisa.

A pesquisadora ja havia acordado com os participantes no dia de realizagédo do
minicurso “ldentidade e Formagdo Docente em Lingua Inglesa”, que, apds concluido o
capitulo de analises o enviaria para os participantes, possibilitando assim acesso aos
resultados obtidos a partir dos dados por eles fornecidos. O contato se deu via e-mail
(APENDICE D), e os participantes poderiam reenviar o capitulo de andlises para a
pesquisadora com corregoes e/ou contribuicées. Os participantes Camilo, Chloe e Paloma
responderam que estavam de acordo com as anadlises e ndo sugeriram alteragdes. A
participante Julia inseriu trés comentarios no arquivo, os quais ja foram considerados no
capitulo de analises, conforme mencionado nas segdes 3.2.2 e 3.2.3. As participantes
Cristina e Olivia, ndo responderam ao e-mail.

No e-mail de retorno, além de enviar o capitulo de analises, foi proposto que os

participantes escrevessem um pequeno paragrafo relatando se algo mudou em sua
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pratica desde a participagdo no minicurso. No quadro a seguir, estdo os paragrafos, que

foram enviados por trés®' dos participantes da pesquisa:

Quadro 15 — Paragrafos de retorno

Camilo Entdo, Maria, depois do minicurso eu refleti bastante, ainda que de forma quase
inconsciente sobre o que era ensinar uma lingua estrangeira. E ainda refleti mais
ainda depois de ler sua analise da minha participagdo na sua pesquisa. Agora
antes de aceitar um aluno novo que pretende aprender a lingua inglesa, eu busco
conhecer o aluno, observar seu contexto de vida e ai sim formular um diagnéstico
onde irei apoiar minha didatica. Isso gracas a reflexdo que fiz a partir das ideias do
que é ser professor debatidas no seu minicurso. Também repensei alguns
conceitos que eu tinha a respeito das escolas publicas. Sempre fui um critico do
ensino basico e percebi que nao queria me manter conectado com escolas publicas
por motivos de desanimo. No entanto, percebi que ser professor € uma luta
constante e os lugares que mais precisam de nos sdo as escolas publicas. Nesse
sentido, ja penso em me juntar a escola publica e ajudar, no que me for possivel, a
tornar o ensino melhor.

Chloe Desde que a Maria Helena fez o convite para participar do minicurso, aceitei

prontamente e, confesso, me empolguei com a possibilidade de ter um espago para
falar de algo de que gosto tanto: ser professora. Quando iniciei o mestrado, ainda
nas primeiras disciplinas, senti-me numa espécie de "crise de identidade", pois
alguns professores se referiam a nés como pesquisadores e ndo como docentes.
No entanto, até entdo, a minha experiéncia era unicamente como professora de
Inglés e, ter que me tornar uma pesquisadora, mostrou-se um grande desafio.
O minicurso sobre a identidade do professor de Lingua Inglesa teve um efeito
intensificador da minha auto reflexdo acerca da minha pratica. Eu sempre fiz uma
autoavaliagdo da minha atuagéo, mas passei a refletir mais sobre a minha relagédo
com os alunos, sobre meus métodos de ensino e sobre a forma como exerco a
autoridade em sala de aula. Posso dizer que passei a aceitar "numa boa" alguns
comportamentos que eu antes criticava (e percebi que ser autoritaria ndo € o meu
estilo de agir em sala de aula) e percebi uma das razdes pelas quais gosto tanto da
minha profissao: a possibilidade de fazer uma "boa agao" para os alunos em varios
momentos (por exemplo: ao dar uma atencédo especial e afetiva quando algum
deles est4 tristonho ou choroso, ao ajudar a enturmar alunos novos, ao elogiar bons
feitos e ao, simplesmente, explicar algum objeto de conhecimento de uma forma
compreensivel pelos alunos).

61A participante Paloma entrou em contato com a pesquisadora informando que enviaria o paragrafo, mas o
envio nao foi realizado.



151

Julia Posso dizer, com certeza, que desde minha participagdo no minicurso passei a
refletir mais sobre quem sou na profissdo docente. Durante a graduagdo, em
diferentes momentos, éramos levados a refletir sobre nossa pratica. No entanto, no
minicurso, ao escrever, precisei sistematizar melhor minhas ideias e a acdo de
colocar isso no papel foi diferente das discussodes realizadas em aula. Passei a
refletir mais, principalmente, com relagdo as minhas experiéncias iniciais, quando
crianga, com a lingua inglesa. Quase todos os dias, quando estou indo para o
trabalho, penso: "quero que meus alunos tenham as mesmas boas memérias que
tive". Sei que ndo posso impor minhas memdrias a eles, claro que ndo, mas quero
que todas as aulas sejam experiéncias positivas e que isso 0s marque como algo
bom. Colocar toda minha trajetéria e vivéncias no papel foi um exercicio terapéutico
e muito importante para que eu lembrasse de tudo que me levou a exercer a
profissdo que exerco hoje. Reler o texto que escrevi, bem como ler as analises
realizadas pela pesquisadora Maria Helena, foi mais um exercicio de rememoracao,
e isso deu um "gas", um super animo, para continuar estudando e realizando um
bom trabalho como professora.

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir dos paragrafos presentes no Quadro 11, podemos constatar que, mesmo
tendo sido de curta duragdo, o minicurso de extensao cumpriu com seu principal objetivo,
que era levar os participantes a realizar uma reflexdo sobre sua pratica docente. A partir
da reflexdo, os professores podem avaliar as atitudes em sala de aula, tanto deles quanto
dos alunos, e pensar em como resolver os conflitos, melhorar o relacionamento com os
alunos e a equipe pedagogica, melhorar o planejamento, entre outros elementos.

E perceptivel as mudangas que ocorreram com os participantes que escreveram o
paragrafo de retorno, portanto, podemos afirmar que a participagado na pesquisa foi capaz
de gerar uma ressignificagao na pratica docente de tais professores. Por exemplo, Camilo,
durante as discussdes realizadas no minicurso deu a entender que nao tinha pretensao
de dar aula em escolas publicas. Apds as reflexdes realizadas, vem pensando em “se
juntar” ao ensino publico em prol de ajudar a melhorar o cenario educacional. Chloe, em
seu texto autobiografico, afirmou que uma das coisas que mais incomodava em sua
pratica era a falta de autoridade e os alunos acharem ela “boazinha”. Agora, Chloe
assume que nao € necessario ser autoritaria em sala de aula, que esse “estilo” nao
combina com ela, e que algumas atitudes dos alunos podem ser toleradas. A participante
Julia, relata no paragrafo de retorno que deseja aos seus alunos as mesmas lembrangas
boas que ela tem com relagédo ao ensino e aprendizagem de LI, e acessar tais lembrancas

s foi possivel a partir da escrita do texto autobiografico.



152

4.4 EU ENQUANTO PROFESSORA-PESQUISADORA

Esta secao encerra o presente trabalho, e, como poderéo perceber, ela se difere
das demais, pelo fato de ser a Unica se¢do com escrita em primeira pessoa do singular.
Até entdo, mesmo questionada, optei por manter a escrita de minha pesquisa utilizando o
“nés”, pois sinto que ndo é um trabalho somente meu. Nao consigo tirar os devidos
créditos de minha orientadora, Didié Ana Ceni Denardi, e de meus participantes de
pesquisa. O texto possui a ressonancia de suas vozes, que me guiaram; portanto, mantive
o uso do plural. Contudo, gostaria de finalizar esta pesquisa falando sobre mim, sobre o
impacto dela em minha vida e minha construgéo identitaria. Para isso, tive a ideia de me
apoiar no género autobiografia, instrumento que gerou os dados para a pesquisa, €
escrever meu proprio texto autobiografico.

Me chamo Maria Helena Castagnara, tenho 25 anos de idade, nasci no municipio
de Pato Branco, no estado do Parana. Nunca residi em outro local, portanto, sou suspeita
caso alguém me pergunte sobre Pato Branco, pois amo este lugar, mesmo com todos os
seus defeitos de um pequeno centro urbano que possui problemas politicos e sociais.
Para mim, este € meu lar, e tendo em vista que moro ha quase 20 anos no mesmo bairro,
o sentimento de pertencimento € tdo grande, que sair daqui me deixaria completamente
deslocada.

Sou a unica filha de Joana e Ronaldo Castagnara, agricultores, semianalfabetos,
que poucos anos apds 0 meu nascimento deixaram a vida campesina e vieram morar “na
cidade” com o intuito de ter melhores condi¢cdes de vida. Nisso, meu pai encontrou servico
no ramo da metalurgia e segue trabalhando na area até os dias de hoje. Minha mae
trabalhou como faxineira na antiga Brahma (distribuidora de bebidas), e em casas de
conhecidos, mas isso durou pouco tempo devido a sua idade (pois ela saiu do sitio se
encaminhando para os 40 anos) e problemas de saude que vieram a lhe afetar. Passou a
dedicar-se exclusivamente aos trabalhos domésticos. Costumo brincar que minha mae
nunca deixou a roga, pois onde ela vé um pedaco de terra tem que plantar algo, seja uma
flor ou uma “verdurinha”. Teve épocas que eu brigava com ela, alegando que ela dava
mais atencao para as plantas do que a mim.

Mesmo com muitas dificuldades e beirando a miséria, meus pais sempre foram
muito trabalhadores e conseguiram conquistar casa propria, carro, e um padrédo de vida
relativamente tranquilo. Minha criagdo se deu em meio a tudo isso, e tenho em meus pais

o0 maior exemplo de for¢a e determinagdo. Nado me recordo de alguma vez eles terem me
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ajudado com as tarefas da escola, pois 0 conhecimento deles muitas vezes era aquém
dos conteudos escolares. Contudo, eu sempre fui muito estudiosa e organizada. Gostava
de ler, passava horas lendo gibis usados que minha tia que morava em Curitiba havia
enviado para mim. Me lembro que uma vez (creio que por volta dos nove ou dez anos de
idade) meu pai conseguiu pagar para mim a assinatura da revista Nosso Amiguinho, e me
deu de presente uma Biblia ilustrada. Eu lia e relia muitas vezes minhas revistas, meus
gibis, e especialmente a Biblia, a ponto de ter decorado varias historias biblicas. Eu nunca
tive problemas na escola, e quando tinha reunido com os pais as professoras sempre me
elogiavam. Na quarta série ganhei um video game do PROERD (Programa Educacional
de Resisténcia as Drogas e a Violéncia), por ter escrito a melhor reda¢do da turma. Penso
que a partir dai comegou a formar-se minha identidade de “estudante- curiosa -
pesquisadora -aspirante a professora”.

Além dos fatos anteriormente descritos, a maior parte das lembrancas que tenho
de minha infancia envolvem as férias escolares, que todos os anos eu fazia questao de
passar na casa de minha avé Tereza (carinhosamente chamada pelos netos de Baba),
que foi também o sitio onde meus pais moraram antes de vir para a cidade. Minha familia
materna possui origem ucraniana, e alguns costumes sempre se fizeram presentes na
casa da Baba, o que incluia o uso da lingua, que era feito por minha avd, minha mae e
meus tios. Me arrependo de nunca ter aprendido a conversar com minha Baba em
ucraniano, pois, mesmo mantendo outros costumes familiares, creio que a lingua possui
maior representatividade. Vivenciei tantas coisas no sitio da Baba, e o contato com os
animais que la havia, a natureza, e a cultura de meus antepassados, me fizeram uma
pessoa forte. Até hoje eu amo aquele lugar, eu amo as coisas que |a vivi a aprendi. Eu
amo e admiro minhas origens!

Os anos foram se passando, sempre estudei em escola publica, e até o Ensino
Fundamental Il fui uma aluna bastante comprometida com os estudos. Ao ingressar no
Ensino Médio, nao sei se pelo fato de ter mudado de escola ou se por conta da rebeldia
da adolescéncia, mas meu desempenho escolar decaiu. Nunca reprovei, contudo, deixei
de tirar somente notas excelentes, e tive muita dificuldade com as disciplinas de exatas.
Terminei o Ensino Médio no ano de 2010, sem ter muita perspectiva para o futuro. No ano
seguinte eu sai em busca do meu primeiro emprego, e acabei me frustrando ao levar
muitos “ndos” — creio que por conta de na época eu ter um estilo alternativo, pois tinha

piercing e usava alargadores nas orelhas.
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Como eu havia feito o Enem no ano de 2010, em 2011 me inscrevi no Sisu.
Marquei como opgdes Letras e Quimica. Nao fago ideia de porqué ter colocado Quimica
como uma opgao, pois no Ensino Médio era uma das matérias que eu ia muito mal. Acho
que por conta de as unicas licenciaturas que tinham na UTFPR serem em Letras, Quimica
e Matematica, fui nas op¢des que imaginei serem menos pior (sim, teria que ser alguma
licenciatura, pois eu queria ser professora... s6 ndo sabia exatamente de qual disciplina).
Bem na verdade me recordo que eu tinha o desejo de cursar Educagéao Fisica, mas como
s6 tinha oferta desse curso em faculdades particulares, e para mim estava fora de
cogitagdo pagar faculdade ou sair da cidade, se eu quisesse cursar Ensino Superior teria
que ser na UTFPR.

No primeiro semestre de 2011 n&o fui chamada, pois as notas de corte eram altas
se comparadas com a que eu havia tirado no Enem. No segundo semestre me inscrevi
novamente, mas nao criei expectativas, mal acompanhava as chamadas e nao sabia
quais eram as notas de corte. Para minha surpresa, um belo dia enquanto eu utilizava o
computador, recebi um e-mail da UTFPR informando que eu deveria ir fazer minha
matricula no curso de Letras. Chorei ao ler o e-mail. Dei a noticia aos meus pais, que
ficaram muito orgulhosos. A partir disso, toda minha vida mudou!

Cursei o primeiro semestre de Letras sem estar trabalhando, pois eu ainda tinha
17 anos. No ano seguinte, ao completar 18 anos, percebi que eu n&do poderia ficar sem
emprego, tendo em vista que somente meu pai trabalhava, e a renda comecgou a ficar
cada vez mais apertada ao ter que investir em livros, xerox, e meu transporte para a
Universidade. Meu pai arranjou um emprego para mim na mesma empresa que ele
trabalhava, ou seja, em uma fabrica de fogdes a lenha. Eu trabalhava na linha de
montagem dos fogdes e o servigo era pesado e sujo. Isso fazia com que eu fosse para a
aula, no periodo noturno, muito cansada. Acabei me desmotivando, pois, meu rendimento
académico nao era bom, e estando na empresa das 07h30 as 17h30 eu n&o conseguia
ter tempo para estudar e fazer os trabalhos da graduacdo. Muitas vezes pensei em
desistir. Havia planejado tudo: com meu salario daria para pagar a faculdade particular...
eu iria desistir de Letras para ir cursar Educagao Fisica. Eu imaginava que daria conta,
pois muitos costumam dizer que em faculdade particular as coisas sao mais light.

Por “sorte” a UTFPR entrou em greve. No periodo da greve eu pude descansar
um pouco e refletir sobre meu futuro. Conversei com meus pais, que ndo aprovavam eu
querer desistir da UTFPR para ir estudar em uma faculdade particular. Chegamos a

conclusao de que a melhor opgéo seria eu sair do emprego. Quando as aulas retornaram,
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eu pedi demissdao na empresa. Fiquei apenas quatro dias sem trabalhar, pois, na semana
seguinte consegui um estagio remunerado dentro da prépria UTFPR, mais
especificamente na DIREC (Diretoria de Relagbes Empresariais € Comunitarias). Foi a
melhor coisa que poderia ter me acontecido! Como o estagio era de seis horas diarias, eu
ficava o restante do tempo na Universidade estudando, até dar o horario de ir para a aula.
Sem contar que as vezes eu conseguia fazer meus trabalhos académicos em horario de
servico. Aprendi muitas coisas relacionadas a rotina administrativa e questbes
burocraticas trabalhando na DIREC, e, como o Departamento de Extensao (DEPEX) faz
parte da DIREC, comecei a me interessar em participar de atividades de extensdo. A
partir disso eu vivi intensamente a Universidade!

Tive a oportunidade de participar do Projeto Rondon, que foi uma experiéncia
unica e inesquecivel! Fiquei 15 dias em um municipio do Ceara, junto com outros nove
colegas da UTFPR, de diferentes cursos (Matematica, Administracdo, Agronomia,
Quimica, Engenharias). La realizamos oficinas para a comunidade e nos deparamos com
uma realidade social completamente diversa da nossa, o que foi impactante. Em
contrapartida, tivemos contato com uma cultura tao linda, tao rica; conhecemos pessoas
com uma histéria de vida digna de admiragdo, que até hoje me enche o coragédo de
alegria recordar de tal vivéncia. Gostaria de enfatizar que a nossa equipe do Projeto
Rondon se deu tdo bem, que os lacos que formamos pareciam ser de uma familia. Nos
autoapelidamos de “nenos” e “nenas” do Rondon, e até hoje nos encontramos de vez em
quando para algum festejo.

Depois de certo tempo, motivada por um colega, entrei no PIBID. Passei entdo a
ter contato com a pratica docente e o contexto escolar. As leituras também passaram a
ser direcionadas aos estudos sobre formacao de professores e 0 método de Sequéncia
Didatica. Eu gostava muito do PIBID, dos colegas, do colégio (até porque, eu fiz o Ensino
Médio naquele lugar), e principalmente da professora supervisora (Célia Regina Vigano,
que havia sido minha professora na graduagao cerca de um ou dois anos antes, pois
atuou como substituta na UTFPR). Ela chegou a dar para os “Pibiders” dela uma caneca
personalizada em comemoracido do Dia dos Professores. A minha continha a frase “No
man is an island”, de John Donne. No mesmo dia que recebi o agradinho, minha Baba
faleceu (16/10/2014). Como no poema de Donne, a morte de minha avdé me diminuiu.

Depois de estar ha mais de um ano trabalhando na DIREC, tive a necessidade de
realizar os estagios obrigatorios, e seria dificil reduzir minha carga horaria de trabalho,

portanto, tive que deixar o estagio remunerado. Na mesma época (creio que na mesma
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semana) saiu um edital de bolsas de monitoria. Consegui ser monitora da disciplina
Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa. Na verdade, os alunos ndo me procuravam
muito para a monitoria, entdo por conta disso eu acabava auxiliando minha supervisora
em outros afazeres, como por exemplo, uma vez que ela me “emprestou” para a
professora Rosangela Marquezi para resolver coisas voltadas as semanas de TCCs do
Curso de Letras. Eu costumava resolver coisas bem burocraticas na DIREC, e na
monitoria comegava a acontecer o mesmo. Nao me importava com isso, pois sempre tive
muita facilidade em lidar com documentagdes, arquivos, sistemas, entre outros elementos
do mundo corporativo. Isso me leva a crer que eu me daria muito bem na area da
Administracio.

Fiquei durante algum tempo como monitora, e com as atividades do PIBID. Além
disso, eu recebia uma outra bolsa da UTFPR que na época se chamava “auxilio
estudantil”. Somando as trés bolsas, eu ganhava mil reais por més. Para mim estava
otimo, levando em consideragdo que além de estar ganhando relativamente bem eu
conseguia ter tempo para estudar. Me orgulho muito por ter “vivido de bolsa” por algum
tempo, e penso que se nao fosse as bolsas provavelmente eu teria que voltar ao mercado
de trabalho, o que néo seria benéfico naquele momento.

Cerca de um ano depois, foi cortada minha bolsa de monitoria, pelo fato da baixa
procura por parte dos discentes. Também perdi o auxilio estudantil, pois passou a ser
mais restrito o publico que receberia (apenas alunos com uma renda per capita muito
baixa). Somente os R$400,00 ganhos com o PIBID nado seriam o suficiente para meus
gastos, tendo em vista que eu gastava com locomogao e materiais, e além disso estava
pagando minha festa de formatura. Resolvi sair do PIBID e procurar um emprego formal.
Uma pessoa proxima a mim trabalhava como promotora de vendas para uma empresa da
cidade, e estava enfrentando sérios problemas de saude, o que resultava em atestados.
Comecei a “cobrir’” os atestados da pessoa, até chegar ao ponto em que a empresa
propds me contratar. Aceitei 0 emprego, por ja estar envolvida com o trabalho e precisar
ter uma renda maior do que R$400,00.

O emprego como promotora de vendas ndo era dos mais dificeis, mas era
cansativo e estressante. Para quem n&o conhece a rotina, vou explicar. o promotor de
vendas é o responsavel pela apresentacdo do produto de uma empresa dentro de
determinado estabelecimento comercial. Ou seja, o vendedor vai |4, vende o produto para
um mercado, por exemplo, e o promotor tem que dar um jeito de aquele produto estar na

area de venda do mercado, para os clientes comprarem. E basicamente repor a
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mercadoria na prateleira, mas envolve também “brigar” por espago com outras marcas. A
empresa para a qual eu trabalhava atende praticamente todos os mercados (grandes e
pequenos) do municipio e regido. Eu era responsavel por fazer a reposi¢cao de produtos
apenas nos mercados grandes, ou seja, tinha que visitar cerca de oito mercados durante
a semana (alguns mais do que uma vez). As vezes eu chegava a visitar cinco mercados
em um mesmo dia. Sem contar que de vez em quando eu também tinha que ir trabalhar
em outros municipios. O ponto positivo nesse emprego era o fato de eu ndo ter um horario
de trabalho estabelecido, eu precisava apenas dar conta da demanda, entdo tinha
semanas que eu conseguia tirar algumas tardes de folga ou chegar em casa mais cedo.

Em 2015 terminei a graduagédo, mas colei grau s6 em margo de 2016. Veio a
formatura, um momento de grande emocao para mim e meus pais, mas a sensacgao ainda
nao era de vitdria, tendo em vista que eu continuava no meu emprego de promotora de
vendas. Eu queria muito estar trabalhando na minha area de formacao, pensava nisso
todos os dias. Entreguei curriculos em varias escolas da cidade e também me inscrevi no
Processo Seletivo Simplificado (PSS) do Estado, mas nao conseguia obter éxito. Resolvi
investir em melhorar meu curriculo e fiz uma especializagdo em Educacao Especial, pelo
Instituto de Estudos Avancados e Pds-Graduacdo — ESAP. Foram seis meses de aula
presencial, aos sabados. Aprendi muita coisa bacana, abri a mente para questbes
relacionadas & inclusdo, mas até hoje nunca trabalhei na area. E algo que eu gostaria de
fazer, apesar de ter consciéncia de que trabalhar com portadores de necessidades
especiais demanda cuidados, conhecimentos especificos, e até mesmo uma doacao
maior a causa.

Terminei a especializagdo, e ainda ndo havia conseguido emprego na area da
educacao. Continuava como promotora de vendas, porém cada dia mais desmotivada, até
mesmo irritada com o emprego, com minhas escolhas, com meu futuro. Muitas vezes
questionava se eu havia feito a graduacdo certa, se algum dia eu chegaria a “ser
professora” de fato.

Em 2017, surgiu a oportunidade de fazer mais uma especializagdo, mas a
distancia; mais especificamente uma especializacdo em Lingua Inglesa, pela Unioeste em
parceria com a UaB. Me matriculei. Nisso fiquei sabendo que o municipio estava com
editais em aberto para contratagcdo de estagiarios para atuar nas escolas, e tinha vagas
para estudantes de pds-graduagao. Me inscrevi, e consegui uma vaga para trabalhar na
Escola Municipal do Bairro Planalto, que € o Centro de Atencgéao Integral a Crianga (CAIC)

de nosso municipio. Foi uma mudanga drastica em minha vida! Primeiramente, pelo fato
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de que eu nunca havia entrado em uma sala de aula de Ensino Fundamental |, a ndo ser
quando fui aluna. Em segundo lugar, pelo fato de que o CAIC é uma das maiores escolas
da cidade e possui alunos de periferia, com uma realidade social bastante delicada. Em
terceiro, pelo fato de que eu trabalharia com o tempo integral, mais especificamente com
uma oficina voltada a Literatura. Senti muita dificuldade no comecgo, pois trabalhava a
tarde, os alunos eram muito agitados pelo fato de que estavam a manhé toda na aula,
entdo parecia que eles ndo queriam fazer as atividades que eu propunha. Eles gritavam
muito em sala de aula, e eu também. Eu chegava em casa com muita dor de cabega e
cansada. Mas nunca pensei em desistir!

Com a ajuda da coordenacdo e de colegas, passei a planejar atividades mais
praticas, ludicas, o que cativava os alunos e fazia com que eu fosse conquistando
autoridade e conseguindo trabalhar melhor. A estrutura da escola € muito boa, havia na
época a sala de Literatura com uma estante gigante cheia de livros, com tapetes e
almofadas para os alunos sentarem/deitarem para realizar a leitura. Pelo menos uma vez
por semana eu levava os alunos la. E como eles gostavam de sair da sala de aula, eu
fazia uma pequena chantagem, de que eles deveriam se comportar nos demais dias, caso
contrario n&o iriam na sala de Literatura.

Em meio a todas essas mudancas que aconteciam na minha vida profissional, a
vida pessoal também mudava. Conheci uma pessoa muito especial, chamada Ricardo
Luiz Mafessoni, e passamos a nos relacionar. Alguns meses depois, ja nos viamos com
planos para o futuro, o que incluia morarmos juntos. Eu sabia que seria muito dificil deixar
a casa de meus pais, especialmente pelo fato de eu ser filha unica. Contudo, era algo
inevitavel: uma hora teria que acontecer!

No final de 2017, resolvi tentar ingressar no mestrado. Nao era algo que eu
desejava muito. Nao vou negar, passava pela minha cabeca algumas vezes, mas eu nao
criava expectativas. Na verdade, no ano anterior eu havia me inscrito para fazer a prova
do mestrado, mas no edital dizia que o projeto de pesquisa deveria ser entregue no dia da
prova teorica. SO li essa informacgao dois dias antes do dia da prova. Me desesperei por
nao ter um projeto, chorei, briguei com minha mae que tentava me acalmar, e desisti de ir
fazer a prova. Desde entdo tirei da mente que faria mestrado. Eu me sentia meio perdida
em relagdo a ter que fazer um projeto de pesquisa, pois todo mundo seguia a linha que
havia pesquisado no TCC, e meu TCC havia sido na area da Literatura. Eu nao tinha mais
animo em fazer pesquisa nessa area, pois, apos ter feito a especializagdo em Educacao

Especial e estar cursando a especializagdo em Lingua Inglesa, comecei a me questionar
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se realmente eu deveria investir nos estudos literarios. N&do critico a Literatura, pelo
contrario, eu a amo! Mas os estudos literarios, para mim, se tornaram menos emergentes
do que os estudos no campo da Linguistica Aplicada.

Eu tentei o mestrado motivada por uma amiga, que insistiu muito para que
estudassemos juntas e fizéssemos a prova juntas. Como conhecia a professora Didié do
PIBID e por ela ter sido minha orientadora do estagio obrigatério em Lingua Inglesa,
resolvi que tentaria ser orientanda de mestrado dela, afinal, sempre trabalhamos bem
juntas e ela € uma pessoa por quem tenho um carinho e admiragdo enormes. Fiz um
projeto meio “sem pé nem cabecga”, pois ainda nao tinha certeza de o que iria pesquisar.
Para minha surpresa, acabei passando em segundo lugar no processo de seleg¢ao!

Somado a isso, eu e Ricardo decidimos que iriamos de fato morar juntos. Isso se
deu em dezembro de 2017. Eu recém havia passado no mestrado (as aulas iniciariam em
marco de 2018) e estava saindo da casa de meus pais. Para alguns, isso pode ter
parecido loucura, pois seria muito mais cémodo iniciar a pos-graduagao no conforto da
minha familia, sem me preocupar com contas para pagar e com afazeres domésticos,
tendo em vista que na casa de meus pais (por mais que eu ajudasse) eu tinha tudo o que
precisava. Mas eu estava decidida de que era 0 momento exato... 0 momento de grandes
mudang¢as em minha vida! E sentia que tais mudangas seriam para o bem!

O ano de 2018 chegou, e novamente minha realidade profissional se transformou.
Tive que mudar meu horario de trabalho para a manha no CAIC, por conta de a maioria
das aulas do mestrado serem no periodo da tarde. Isso gerou uma mudanga enorme, pois
como no periodo da manha os alunos de tempo integral eram em menor numero na
escola, a diretora e as coordenadoras acabavam me delegando outras fungdes, como por
exemplo, substituir professoras faltosas, “tomar” a leitura e a tabuada dos alunos, dar
aulas de reforco para alguns alunos que possuiam dificuldade extrema com a
alfabetizacdo. Nao vejo isso como sendo algo ruim, pois eu pude aprender muito
desempenhando essas outras fungdes. Tive mais contato com as professoras do ensino
regular. Conhecia quase todos os alunos da escola. Quando eu precisava substituir
alguma professora que faltava, as coordenadoras me davam instrugdes. Eu aprendi muito
trabalhando no CAIC! Sinto muito amor por aquela escola, e jamais esquecei da
experiéncia que adquiri 1a! Apdés quase um ano trabalhando no CAIC, recebi um e-mail
informando que meu contrato havia sido encerrado, tendo em vista que eu havia
concluido a especializagdo. Fiquei muito triste, me sentindo meio perdida nos primeiros

dias que nao tinha mais que ir para a escola.
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Foram dias estressantes, pois mesmo o Ricardo me apoiando e falando para eu
relaxar, focar no mestrado, que quando fosse o momento adequado surgiria uma nova
oportunidade de emprego, eu nao conseguia. Na minha mente eu sé pensava que eu
deveria trabalhar, ou conseguir uma bolsa de mestrado (o que era a opgao mais dificil).
Alguns meses antes, quando ainda estava no CAIC, eu havia feito uma prova para um
processo seletivo para professor substituto na UTFPR. Fiquei em terceiro lugar.
Chamaram apenas o primeiro colocado. Nesse meio tempo também saiu um edital para
bolsas de mestrado. Também fiquei em terceiro lugar. Parecia que o numero trés estava
me perseguindo.

Resolvi me matricular em um curso de Pedagogia, por conta do aprego que tive
em trabalhar com as criangas, e também pelo fato de que os concursos municipais abrem
edital com mais frequéncia... isso ampliaria meu campo de atuagdo. Descobri uma
instituicdo a distdncia chamada Unifacvest, que oferta curso de segunda licenciatura em
Pedagogia com tempo de duragdo de apenas doze meses. Era 0 que eu estava
procurando, ter mais uma titulagdo sem precisar gastar novamente longos anos nos
bancos da faculdade. Ao estar matriculada em Pedagogia, consegui mais uma vez me
inscrever para o estagio da prefeitura. Fui chamada com rapidez, pois cerca de trés
semanas que havia saido do CAIC, ja estava trabalhando no Centro Municipal de
Educacéao Infantil — CMEI José Fraron, que é praticamente ao lado de minha casa. Mesmo
nunca tendo trabalhado em uma creche, fiquei muito empolgada com o trabalho, e um dos
principais motivos era o fato de ser pertinho de casa (para trabalhar no CAIC eu tinha que
me deslocar cerca de sete quildmetros, de moto, muitas vezes pagando chuva e frio no
caminho). Logo nos primeiros dias, uma moga chamada Alana veio conversar comigo €
me instruir nas atividades. Alana também cursava Letras, e me conhecia “de vista” da
UTFPR, bem como havia ouvido falar sobre mim a partir de amizades em comum. Aquilo
pareceu um encontro de almas, pois eu e a Alana nos tornamos grandes amigas,
conversavamos todos os dias sobre coisas interessantes, compartilhavamos experiéncias,
e ela me ensinava coisas sobre o universo infantil, tendo em vista que ela ja trabalhava ha
algum tempo na creche.

No CMEI, o trabalho era completamente diferente do que no CAIC... eu n&o tinha
que planejar aulas, as atividades envolviam mais o brincar, porém o cuidado com as
criangas era redobrado, e a rotina envolvia cuidar da alimentagdo deles, fazer dormir,
entre outras atividades. Por sorte, eu fui trabalhar na turma do Jardim [, pois creio que eu

teria muita dificuldade em trabalhar com os bebés do bergario. A Alana era estagiaria do
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outro Jardim (havia duas turmas de Jardim | aquele ano no CMEI), e sempre que
podiamos juntavamos nossas turminhas para realizar atividades juntas. Estava sendo
muito legal trabalhar com ela, e as criangas mesmo dando um trabalhdo, me enchiam de
alegria, o que fazia renovar as energias todos os dias.

Cerca de um més ap0s estar trabalhando na creche, recebi uma mensagem via
Facebook da professora Marcele, chefe do departamento de Letras da UTFPR, pedindo
se eu possuia interesse em assumir uma vaga como professora substituta, pois havia
surgido uma demanda e estavam dispostos a contratar quem havia ficado em segundo e
terceiro lugar no processo seletivo. A principio fiquei meio sem reacdo, e me perguntava
“Por que ndo aconteceu isso um més atras?!”. Nao tinha pretensdo de deixar a creche,
por conta de ter me afeicoado com o trabalho e por ndo querer deixar a instituicdo “na
mao”, pois se eu saisse a prefeitura poderia demorar algum tempo para mandar um novo
estagiario. A Marcele me chamou para conversar pessoalmente, e ela e a Rosangela
(coordenadora de Letras) me explicaram que a vaga que eu assumiria era temporaria,
visto que a UTFPR teria que abrir concurso para a vaga, portanto eu so ficaria até o novo
concursado entrar.

Mesmo sabendo que seria desafiador, aceitei assumir a substituicdo na UTFPR, e
continuei trabalhando na creche, por conta da instabilidade do cargo na UTFPR. Eu so6
conseguia pensar que dar aula na UTFPR melhoraria meu curriculo, e futuramente isso
pode me abrir portas. Portanto, eu estava com 30 horas de trabalho semanais na creche,
40 horas na UTFPR, e mais as atividades do mestrado (estava cursando duas disciplinas
na época). Foi uma rotina extremamente intensa, com muito trabalho e aprendizado, mas
que durou poucos meses. Como era de se esperar, a UTFPR abriu o concurso para a
vaga que eu estava substituindo. Nisso surgiu uma bolsa no PPGL. Parecia que tudo
estava se encaixando, pois dali alguns meses eu teria que deixar meu cargo de
professora substituta mesmo, entdo me convenci de que aceitar a bolsa era a melhor
opcgao.

Desfecho da 6pera: pedi rescisdo de contrato na UTFPR com a crendice de que
logo receberia a bolsa, mas levei pelo menos uns quatro meses para comecar a receber
(tive um problema com documentagao, e minha bolsa que seria Fundagao Araucaria nao
foi implementada; esperei um outro aluno defender para ficar com a bolsa dele, que é
CAPES); um dos candidatos do concurso da UTFPR entrou com recurso, e até hoje nao
foi desenrolada a situacao, portanto, abriram um novo processo seletivo para a vaga. Ou

seja, eu poderia ter continuado com o trabalho na UTFPR e me poupado da tortura
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psicologica pela espera da bolsa. Por sorte (ou providéncia divina) eu nédo havia
rescindido meu contrato na creche, pois pelo fato de estagio ndo ser vinculo empregaticio,
eu planejei sair de la apenas quando tivesse de fato recebido a bolsa. Continuei
trabalhando na creche até comecar a receber a bolsa CAPES. Porém, toda essa situacao
me abalou muito, me cobrei demais por ter feito as escolhas erradas, e s6 conseguia
pensar que eu ainda poderia estar dando aula na UTFPR. Aos poucos me conformei com
0 rumo que as coisas tomaram, mas quando paro para pensar em tudo isso, fico triste e
choro, ainda mais com o contexto que estamos vivenciando em nosso pais, em que
praticamente todo més s&o anunciados cortes de bolsas. Me sinto vivendo em uma corda
bamba!

Ainda assim, sou muito grata a Deus por ter conseguido dar aula na UTFPR. Foi o
apice da minha pequena carreira profissionall Nem nos meus melhores sonhos eu
imaginava que aquela menina de 17 anos que em 2011 ingressava no curso de Letras,
estaria em 2018 dando aula na UTFPR e tendo seus professores como colegas. No
comeco foi tudo muito estranho, mas isso me fez perceber que professor universitario é
“‘gente como a gente”, que também tem dificuldades na profissdo e enfrenta problemas
como qualquer outro professor das demais esferas de ensino.

Hoje, me vejo terminando minha pesquisa de mestrado, e parar para refletir sobre
todas as mudancas que tive em minha vida desde que comecei a cursar Letras na UTFPR
me faz sentir muito orgulho da minha trajetéria! Eu amadureci dentro da UTFPR, eu vivi
coisas intensas la, e defendo com orgulho a educacao publica, que ao contrario do que
muitos tem dito por ai, € de qualidade, de muita qualidade! Quando vejo este trabalho que
desenvolvi compreendo que nao poderia ser diferente! Enquanto lia os textos dos meus
colegas, ficava encantada e refletia sobre o quao pouco eu ja vivi dentro de uma sala de
aula. Os paragrafos de retorno, me emocionaram! Os textos deles... esta pesquisa... me
motivam a querer seguir em frente... a querer ser professora! Penso que somente agora,
possuo uma identidade profissional docente, pois, em 2016 quando havia recém me
formado em Letras e estava trabalhando nos mercados como promotora de vendas, eu
sentia que nao tinha uma profissédo... sentia até mesmo vergonha em dizer que eu
possuia graduagao. Hoje, se me perguntarem, eu n&o consigo dizer outra coisa a néao ser
que “eu sou professora”, mesmo nao estando todos os dias em uma sala de aula!

Nao sei ainda o que o futuro me reserva. Quando me perguntam se eu pretendo
fazer doutorado, ndo consigo responder com precisdo. Eu sei que sou inteligente,

determinada, e tudo o que me proponho a fazer mergulho de cabega, portanto se
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chegasse a entrar no doutorado ndo seria diferente. Porém, me assusta um pouco o fato
de nao ter o curso em minha cidade, e ter que deixar minha casa, meu marido, meus pais,
e até mesmo minha cachorra, me abalaria muito. Ja me sinto abalada pelo fato de que,
apo6s a defesa do mestrado, nao terei mais a bolsa e vou ter que bater perna pela cidade
a procura de um emprego. Sou uma pessoa muito responsavel e gosto de estabilidade.
Mesmo o Ricardo sempre me dizendo “vai dar tudo certo, ndo fique pensando nisso
agora, quando chegar a hora vocé se preocupa”, eu acabo sofrendo por antecipagdo. Em
meio a tantas incertezas, tenho dois grandes desejos para o meu futuro: passar em um
concurso publico e ser mae. Sinto a necessidade tanto de estabilidade financeira e
continuidade de minha carreira profissional, quanto da consolidacdo de minha familia
junto da pessoa que eu amo. Tenho a sensacgao de que sdo as unicas coisas que faltam

para eu me sentir completa!
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realizado durante todo o minicurso, mas em especial durante a escritura do texto autobiogréafico, em que, ao
escrever (“fazer”) o texto, os participantes estardo “dizendo” coisas a respeito de suas vidas pessoais e

atividades profissionais."
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mestrados em Letras na UTFPR — Campus Pato Branco. Critério de Exclusdo:N&o se aplica."

Objetivo da Pesquisa:
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"Objetivo Primario: Propiciar que professores de Lingua Inglesa realizem uma reflexdo profunda com relagao

as suas praticas e vivéncias pedagdgicas.

Objetivo Secundario: Mostrar o professor como sujeito-interlocutor na produgéo e constituicido de sentidos
de si.Propor uma (re)constru¢do de suas identidades docentes.Promover, por meio de minicurso, a
formacao continuada para os docentes.Enfatizar, durante a formagdo continuada, a importancia da
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profisséo, suas crengas, conhecimentos. Se o constrangimento se mostrar como impeditivo, o participante
podera deixar a pesquisa a qualquer momento. Ainda, como havera na pesquisa a redagdo de um texto
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Beneficios: Os beneficios da pesquisa sao de gerar uma reflexdo profunda sobre si e sua profisséo,
englobando passado, presente e futuro, possibilitando um aprimoramento de sua pratica docente."

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante do ponto de vista académico e social.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
O projeto atende a Resolugédo 466/2012 CNS.

Recomendagoes:

Nao ha.

Endereco: SETE DE SETEMBRO 3165

Bairro: CENTRO CEP: 80.230-901
UF: PR Municipio: CURITIBA

Telefone:  (41)3310-4494 E-mail: coep@utfpr.edu.br



UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO

PARANA

Continuagao do Parecer: 2.941.894

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgées:

Nao ha pendéncias ou inadequacoes.

Consideragées Finais a critério do CEP:
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Lembramos aos senhores pesquisadores que, no cumprimento da RESOLUCAO N° 466, DE 12 DE

DEZEMBRO DE 2012, o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) devera receber relatérios anuais sobre o

andamento do estudo, bem como a qualquer tempo e a critério do pesquisador nos casos de relevancia,

além do envio dos relatos de eventos adversos, para conhecimento deste Comité. Salientamos ainda, a

necessidade de relatério completo ao final do estudo.

Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP-UTFPR de forma clara

e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificado e as suas justificativas.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas [PB_INFORMACOES BASICAS DO P | 27/09/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1224591 .pdf 09:43:16
Projeto Detalhado / |Projeto_MariaHelena_CEP.doc 27/09/2018 |Maria Helena Aceito
Brochura 09:41:39 |Castagnara
Investigador
Outros Coleta_de_dados.pdf 27/09/2018 |Maria Helena Aceito
09:40:28 |Castagnara

TCLE / Termos de |TCLE_TCUISV.pdf 27/09/2018 [Maria Helena Aceito

Assentimento / 09:39:24 |Castagnara

Justificativa de

Auséncia

Declaragao de termo_de_compromisso.pdf 27/09/2018 [Maria Helena Aceito

Pesquisadores 09:39:04 [Castagnara

Declaragao de Declaracao_instituicao.pdf 27/09/2018 [Maria Helena Aceito

Instituicdo e 09:38:15 |Castagnara

Infraestrutura

Cronograma Cronograma_e_orcamento.pdf 27/09/2018 |Maria Helena Aceito
09:36:17 [Castagnara

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 27/09/2018 [Maria Helena Aceito
09:35:29 [Castagnara

Situacgao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Nao

Enderego:

Bairro: CENTRO
UF: PR

Telefone:

SETE DE SETEMBRO 3165

CEP: 80.230-901

Municipio: CURITIBA
(41)3310-4494

E-mail: coep@utfpr.edu.br
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CURITIBA, 04 de Outubro de 2018

Assinado por:

Frieda Saicla Barros
(Coordenador(a))

Enderego: SETE DE SETEMBRO 3165

Bairro: CENTRO CEP: 80.230-901

UF: PR Municipio: CURITIBA

Telefone:  (41)3310-4494 E-mail: coep@utfpr.edu.br
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APENDICES

APENDICE A — Convite para Participacéo na Pesquisa

CONVITE
Prezad@ mestrand@:

Venho cordialmente convida-I@ a participar do minicurso intitulado “Ildentidade e Formacéao
Docente em Lingua Inglesa”. O minicurso possui como objetivo provocar reflexdes sobre a
identidade docente.

Durante o minicurso, além de discussdes sobre temas relacionados a identidade e formacao
de professores de LI, vocé tera como tarefa elaborar um texto autobiografico. Mediante sua
autorizacao, a ser formalizada por meio de um termo de consentimento no primeiro encontro
do minicurso, sua autobiografia subsidiara minha dissertacao, desenvolvida junto ao
Programa de Pés-Graduagao em Letras da UTFPR Céampus Pato Branco, sob orientagcéao da
Prof. Dra. Didié Ana Ceni Denardi.

Caso vocé ACEITE participar do minicurso, peco que responda atentamente os préoximos
itens.

Caso NAO ACEITE, apenas responda “N&o possuo interesse em participar do minicurso”
neste e-mail.

O minicurso tera oito horas de duracéao, a ser realizado em dois encontros, podendo ou nao
tais encontros serem na mesma data...

Pensando em nao prejudica-l@s em seus trabalhos académicos e profissionais, proponho
gue o minicurso seja no més de margo, visto que € inicio de ano/semestre e as coisas ainda
se encontram menos turbulentas... Sugiro as seguintes datas: 16/03, 23/03 e/ou
30/03/2019.

Que tal combinarmos juntos nossos encontros?

() Gostaria que os encontros fossem na mesma data (4 horas pela manha e 4 horas pela
tarde). Data: :
() Gostaria que os encontros fossem em datas distintas e pela manha. Datas:

( ) Gostaria que os encontros fossem em datas distintas e a tarde. Datas:

Observacdo: Os certificados serdo emitidos pelo Programa de Extensdo Parceria
Universidade-Escola do Curso de Licenciatura em Letras da UTFPR.

Desde ja, sou imensamente grata por sua atengdo e me coloco a disposi¢cdo para
esclarecimentos.

Maria Helena Castagnara.



178
APENDICE B — Roteiro para Realizagado do Minicurso de Extens&o

ROTEIRO PARA O MINICURSO DE EXTENSAO/FORMAGCAO CONTINUADA:
“IDENTIDADE E FORMAGAO DOCENTE EM LINGUA INGLESA”

O minicurso sera ofertado em 2 encontros de 4 horas cada, totalizado 8 horas, podendo tais

encontros ser ou ndo na mesma data (a combinar com os participantes).

Encontro 1: 4h

Procedimento 1: Falar sobre a pesquisa... Esclarecer os objetivos, o termo de
consentimento, etc.

Procedimento 2: Dindmica de apresentacao: os participantes receberdo uma ficha para
preencher “Name, age, place of birth, occupation, place of work,
teaching preferences, your students’ level, your teaching routine”.
Apos ter respondido na ficha tais dados (de maneira reflexiva), seréo
questionados sobre o que refletiram com relacdo a sua pratica
docente.

(Solicitar que alguns participantes socializem).

Procedimento 3: Exposicao tedrica sobre identidade, formagao de professores e
processo de reflexao;

Palestra sobre o conceito de identidade em geral e apds exposicido de
estudos introdutérios sobre identidade e formacgao docente em LI.

Encontro 2: 4h

Procedimento 4: Dindmica mini seminario: os participantes receberao textos tedricos
sobre identidade e formacao de professores. Em dupla, fardo a leitura
em silencio. Apds discutir entre a dupla, terdo como atividade produzir
um cartaz com sintese do texto... Os resultados deverdo ser
socializados.

Procedimento 5: | Escrita de texto autobiografico (em Lingua Materna).

Perguntas para orientar a escrita da autobiografia:

- Quem sou eu?

- Como foilestda sendo minha trajetéria académica? (frustragdes,
realizagdes, percepgdes, conflitos, mudangas).

- O que gosto na minha pratica docente?

- O que néo gosto?

- Quais minhas expectativas académicas e profissionais para o
futuro?
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) E
TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE IMAGEM E SOM DE VOZ
(TCUISV)

Titulo da pesquisa: Autobiografia: o processo de reflexdo sobre si

Pesquisadoras responsaveis pela pesquisa, com enderecos e telefones: Maria Helena
Castagnara; Vinicius de Moraes, 623, CEP 85503-200, Pato Branco - PR;
mariahelena623@gmail.com, (46) 99111-3745

Didié Ana Ceni Denardi. Via do Conhecimento, Km 1, CEP 85503-390, Pato Branco — PR;
Telefone geral (46) 3220-2511.

Local de realizagao da pesquisa: Universidade Tecnologica Federal do Parana —Campus
Pato Branco

Endereco, telefone do local: Via do Conhecimento, Km 1, CEP 85503-390, Pato Branco —
PR; Telefone geral (46) 3220-2511

A) INFORMAGOES AO PARTICIPANTE

1. Apresentagao da pesquisa:
Prezado(a) colega(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Autobiografia: o processo de
reflexao sobre si”. Vocé foi selecionado(a) por ser professor(a) de Lingua Inglesa (LI) e estar
cursando mestrado em Letras. Para participar da pesquisa, vocé tera que participar de um
minicurso de extensdo com duracido de 8 horas e que acontecera na Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana — UTFPR, Campus Pato Branco.

O minicurso tem como objetivo propiciar que vocé, professor(a) de LI, realize uma
reflexdo profunda com relagéo as suas praticas e vivéncias pedagdgicas. Ainda, trata-se de

um meio de participar de formagao continuada, processo muito importante para os docentes.

2. Objetivos da pesquisa: Provocar reflexdes sobre a identidade docente em minicurso de
formagao continuada enderegado a mestrandos de um Programa de Pdés-Graduagdo em

Letras.


mailto:mariahelena623@gmail.com
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3. Participacao na pesquisa: Durante a pesquisa vocé participara de um minicurso sobre
identidade e formacao do professor de LI. O minicurso sera realizado em duas etapas
(podendo ou ndo ser em datas diferentes), sendo cada etapa de 4 horas, portanto, tera
duracéo total de 8 horas. No minicurso é importante sua interagdo, pois havera momentos
de discussao tedrica. Vocé também sera solicitado(a) a fazer um relato autobiografico,

descrevendo fatos sobre sua vida pessoal e, em especial, sua carreira profissional.

4. Confidencialidade: As informacgdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participagdo. Os dados nao serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificagdo. Quando houver a necessidade de mencionar elementos
presentes na autobiografia ou em falas gravadas no decorrer do minicurso, sera utilizado

nomes ficticios ou cédigos.

5. Riscos e Beneficios:
5a) Riscos: O risco da pesquisa € minimo. Espera-se, na pior das hipdteses, algum
constrangimento por expor sua vida pessoal e profissional, como suas praticas em sala de
aula, convivéncia com alunos e colegas de profissdo, suas crengas, conhecimentos. Se o
constrangimento se mostrar como impeditivo, vocé podera deixar a pesquisa a qualquer
momento.

Ainda, como havera na pesquisa a redagdao de um texto autobiografico, algum
participante pode sofrer de crise de ansiedade ou forte tensdo no momento da escrita. Por
isso, vocés serao orientados a manter-se calmos em tal momento e, se por ventura venha a

acontecer, serao encaminhados para atendimento com profissional de saude competente.

5b) Beneficios: Os beneficios da pesquisa sdo de gerar uma reflexdo profunda sobre si e
sua profissao, englobando passado, presente e futuro, possibilitando um aprimoramento de

sua pratica docente.

6. Critérios de inclusao e exclusao.
6a) Inclusdo: Professores de Lingua Inglesa de ambos os sexos que estejam realizando
seus mestrados em Letras.

6b) Exclusao: Nao se aplica.

7. Direito de sair da pesquisa e a esclarecimentos durante o processo: Vocé tem o
direito de: a) deixar o estudo a qualquer momento e b) de receber esclarecimentos em
qualquer etapa da pesquisa. Bem como, de recusar ou retirar 0 seu consentimento a
qualquer momento sem penalizagdo. Caso queira receber os resultados desta pesquisa,
vocé pode assinalar sua op¢do no campo a seguir:
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( ) quero receber os resultados da pesquisa

E-mail para envio :

( ) ndo quero receber os resultados da pesquisa

8. Ressarcimento e indenizagao: Para participar da pesquisa vocé nao tera nenhum custo
financeiro. Contudo, vocé sera indenizado por eventual dano que, comprovadamente tenha
acontecido em fungao da sua participagao na pesquisa, na forma da lei.

ESCLARECIMENTOS SOBRE O COMITE DE ETICA EM PESQUISA

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (CEP) é constituido por uma
equipe de profissionais com formagao multidisciplinar que esta trabalhando para assegurar o
respeito aos seus direitos como participante de pesquisa. Ele tem por objetivo avaliar se a
pesquisa foi planejada e se sera executada de forma ética. Se vocé considerar que a
pesquisa nao esta sendo realizada da forma como vocé foi informado ou que vocé esta
sendo prejudicado de alguma forma, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (CEP/UTFPR).
Enderego: Av. Sete de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo, Bairro Rebougas, CEP 80230-
901, Curitiba-PR, Telefone: (41) 3310-4494, e-mail: coep@utfpr.edu.br.

B) CONSENTIMENTO
Eu declaro ter conhecimento das informagdes contidas neste documento e ter

recebido respostas claras as minhas questdes a propésito da minha participagédo direta (ou
indireta) na pesquisa e, adicionalmente, declaro ter compreendido o objetivo, a natureza, os
riscos, beneficios, ressarcimento e indenizacao relacionados a este estudo.

Declaro também que concordo com o uso de minha imagem e/ou voz para os fins da
pesquisa, desde que se mantenha meu anonimato.

Apos reflexdo e um tempo razoavel, eu decidi, livre e voluntariamente, participar deste
estudo. Estou consciente que posso deixar o projeto a qualquer momento, sem nenhum

prejuizo.

Nome Completo:

RG: Data de Nascimento: [ Telefone:
Endereco:
CEP: Cidade: Estado:

Assinatura: Data: /]
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Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e
beneficios e ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.
Nome completo: Maria Helena Castagnara
Assinatura da pesquisadora:
Data: I

Para todas as questbes relativas ao estudo ou para se retirar do mesmo, poderdo se
comunicar com Maria Helena Castagnara, via e-mail: mariahelena623@gmail.com ou
telefone: (46)99111-3745.

Contato do Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos para dentincia,
recurso ou reclamagoes do participante pesquisado:

Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos da Universidade Tecnolégica
Federal do Parana (CEP/UTFPR)

Endereco: Av. Sete de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo, Rebougas, CEP 80230-901,
Curitiba-PR, Telefone: 3310-4494, E-mail: coep@utfpr.edu.br



mailto:mariahelena623@gmail.com
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APENDICE D — E-mail de Retorno

OI3, carissimos colegas... estimo encontrar-lhes bem!

Escrevo para tratar sobre a participagao de vocés em minha pesquisa de mestrado,
pois, vocés foram os participantes do minicurso de extensao “Identidade e Formagao
Docente em Lingua Inglesa”, ministrado por mim no més de margo deste ano...
Lembram?! Rsrs.

Levando em consideragao minha preocupagao ética em compartilhar os resultados
da investigacao a quem forneceu os dados (no caso, vocés), envio em anexo neste
e-mail o capitulo de analises de minha dissertagao, possibilitando-lhes expressar
reagdes, concordancia e/ou discordancia, e necessidades de ajustes.

Informo que vocés tém até o dia 06/10 para enviarem o retorno necessario... sei
que que é pouco tempo, e como vocés poderao perceber, o arquivo é extenso, mas
peco o maximo de esforco, pois essa € uma etapa muito importante de minha
pesquisa.

Ademais, gostaria de propor a escrita de um pequeno paragrafo (de 10 a 15
linhas), bem informal (como se estivessem contando algo a um amigo), tratando
sobre as vivéncias de voceés... se vocés sentem/percebem que algo mudou na vida
académica e profissional de vocés desde a realizacdo do minicurso, e se vocés tém
refletido sobre suas identidades docentes.

Algumas observagdes:
1) Caso sugiram que eu ajuste algo no capitulo de analises, favor
inserir comentarios no Word, e me reenviar o capitulo.
2) Envio também as transcrigbes das discussdes realizadas durante o
minicurso e os textos escritos, caso alguém queira recordar o que foi
discutido/escrito.

Abracos fraternos,
Maria Helena Castagnara.



