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RESUMO

Esta tese tem como objetivo descrever e interpretar o fendmeno da
formacao de professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés,
conforme o ponto de vista de quem o vivenciou: os participantes,
professores em formacgao e a professora-pesquisadora.

Este estudo iniciou-se com a histéria do ensino de inglés como lingua
estrangeira no Brasil e do curso de Letras da instituicdo de ensino superior
em que o fendbmeno foi observado. A fundamentacao tedrica desta pesquisa
baseou-se em formacao de professores critico-reflexivos (Kemmis, 1985;
Freire, 2001; Dewey, 1933; Schoén, 1983,1987; Zeichner, 1993; Alarcao,
2002; Pimenta, 1999; e Celani, 2001) e em curriculo como uma proposta
libertadora que inclua todos os participantes do processo de ensino-
aprendizagem, promovendo oportunidades para problematizacao, reflexao e
conscientizacao (Beyer & Apple, 1998; e Freire, 1970).

A abordagem metodolégica escolhida foi a hermenéutico-
fenomenoldgica (van Manen, 1990). O contexto de pesquisa foi uma
universidade comunitéria do interior do estado de Sao Paulo, na qual os
participantes cursaram Letras Inglés. Os dados foram coletados de 2004 a
2006, a partir de atividades ministradas durante as aulas da professora-
pesquisadora, com 0 objetivo de observar o processo de formagcao de
professores de lingua inglesa.

A interpretacdo das textualizagdes dos participantes revela que o
fendbmeno da formacao de professores de lingua inglesa em um curso de
Letras Inglés se estrutura em torno de trés temas: Reflexées sobre a lingua
inglesa e a formacdo na graduacao; Inter-relagcbes dos professores em
formagcdo com a lingua-alvo, professores-formadores, colegas de
graduacdo, (futuros) alunos e com sua formacdo; e Confronto de
expectativas nos ambitos linguistico e profissional, considerando rupturas e
continuidades. A interpretacdo do fenémeno, baseando-se nos temas
identificados, permitiu uma nova visdo do processo de formagdo de
professores de lingua inglesa em um curso de Letras, abrindo caminhos

para questionamentos e mudancgas.



ABSTRACT

This study aims at describing and interpreting the phenomenon of
English teachers education in a Language graduation course, from the point
of view of those who lived this experience: the students, who were
developing teachers, and the teacher-researcher.

This research was started with the history of English as a foreign
language teaching in Brazil and of the Language graduation course of the
university where the phenomenon was observed. This study was grounded
on education of critical-reflexive teachers (Kemmis, 1985; Freire, 2001;
Dewey, 1933; Schoén, 1983,1987; Zeichner, 1993; Alarcdo, 2002; Pimenta,
1999; and Celani, 2001) and on curriculum as a freeing proposal which may
include all participants of the teaching-learning process, promoting
opportunities for questioning, reflection and awareness (Beyer & Apple,
1998; and Freire, 1970).

The methodological approach chosen was the hermeneutic-
phenomenological one (van Manen, 1990). The research context was a
community university in the countryside of Sao Paulo, in which the
participants took Language. Data were collected from 2004 to 2006, deriving
from activities developed in the classes of the teacher-researcher, which
aimed at observing the education process of English teachers.

The interpretation of the participants’ texts reveal that the
phenomenon on focus was comprised by three major themes: Reflections
about the English language and the development during their graduation
course; Inter-relations of the developing teachers with the target language,
professors, graduation classmates, and with their own development; and
Confrontation of expectations in the linguistic and professional fields,
considering disruptions and continuities. The phenomenon interpretation,
grounded on the identified themes, allowed a new view of the English
teachers education in a Language course, opening paths for questioning and

changes.
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APRESENTACAO

Uma pesquisa de doutoramento pode ser inspirada por varios
motivos. Acredito que cada pesquisador tem suas razdes para se envolver
em um projeto de doutoramento. Essas razbes podem incluir
desenvolvimento profissional e académico, pressao social, interesse por
aprender mais sobre um determinado assunto e inumeros outros desejos e
aspiragoes.

Este estudo foi motivado principalmente por experiéncias. Foram
primeiramente as minhas experiéncias como aprendente e usuaria da lingua
inglesa, como profissional do ensino de linguas e como professora
universitaria, formadora de professores de lingua inglesa. Cada um desses
eventos foi marcante em minha formagdao como pessoa e professora. Pude
perceber que sou uma professora em formacdo e que minha jornada em
busca de meu aperfeicoamento pessoal, profissional e académico esta em
pleno desenvolvimento e precisa prosseguir durante minha vida. A meu ver,
esta pesquisa € importantissima para prosseguir em busca de novas
experiéncias pessoais, profissionais e académicas.

Em segundo lugar, outra experiéncia que também me levou a iniciar
esta pesquisa foi a oportunidade de participar, com meus colegas e
coordenadores, no processo de reformulagao curricular do curso de Letras
na instituicdo em que trabalho. Enquanto estavamos envolvidos em
inUmeras reunides e debates, pude aprender um pouco mais sobre cursos
de Letras, curriculo, legislagdes, competéncias e outros aspectos que fazem

parte do complexo processo de formacdo de professores de inglés.
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Buscamos em equipe o aprimoramento do nosso curso de Letras, pois
acreditavamos que assim poderiamos oferecer melhores condigbes de
formacdo para nossos alunos e, quem sabe, contribuir para o
desenvolvimento social.

Finalmente, as experiéncias que foram essenciais para esta pesquisa
ndao foram realmente minhas. Comecei a perceber que meus alunos do
curso de Letras também estavam passando por experiéncias riquissimas ao
buscarem sua formag¢do como professores. Eles compartiihavam comigo e
com os outros professores da instituicdo, ainda que informalmente, sobre
suas duvidas, anseios, expectativas, descobertas € sonhos quanto a seu
futuro profissional. Nasceu entdo o grande desejo de interpretar as
experiéncias que meus alunos compartilharam comigo, buscando observar o
fendbmeno de sua formacao como professores de linguas.

Acredito que, ao interpretar essas experiéncias de meus alunos, cujas
proprias interpretagdes sdo encontradas nos textos que eles produziram,
pude revisitar minhas préprias experiéncias. Minhas indagagdes,
expectativas e sonhos fizeram parte da histéria que vivemos juntos, durante
trés anos, aprendendo juntos no curso de Letras Inglés. Foi surpreendente
interpretar os dados e observar esse fendmeno de formacao que ocorreu
durante os trés anos em que estivemos juntos.

Assim, o foco deste trabalho foi procurar compreender melhor o
fendbmeno da formacgao de professores de inglés em um curso de Letras, no
periodo de 2004 a 2006. Ao tentar entender a forma como meus alunos
viam sua formacao como professores de linguas, meu objetivo também era

me aperfeicoar como professora-pesquisadora, refletir sobre minhas agdes e
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tentar aperfeicoar minha participacao na formacao de professores de lingua
inglesa coénscios de seu papel e de suas responsabilidades junto a seus
alunos e as comunidades em que atuarem.

Desta forma, quando eles me revelaram sua percepgcao sobre sua
formagdo como professores de linguas, pude refletir sobre minhas acoes e
sobre novas formas de conduzir o processo de ensino-aprendizagem com
meus alunos, buscando ajuda-los no aperfeicoamento de sua formagéo de
professores. Conforme Celani (2004:39), “Ja que novos mapas podem nos
levar aos mesmos lugares por caminhos diferentes, a criatividade pode estar
no caminho e nao no ponto de chegada, necessariamente.” Assim ao
interpretar os relatos de meus alunos e refletir sobre minha participacdo em
seu processo de formacao de professores, tive a oportunidade de seguir um
mapa novo, no qual a rota e o destino foram descobertos por meio da
propria viagem.

Para realizar esta pesquisa, busquei, como Ifa (2006) e Lopes (2005),
uma orientacdo hermenéutico-fenomenolégica (van Manen, 1990),
manifestada na pergunta de pesquisa:

e Qual a natureza do fenbmeno da formacao de professores de
lingua inglesa em um curso de Letras com habilitagdo plena
em Inglés?

Assim como em Lopes (2005), fundamentada em Freire (1998), que
se embasa em Gadamer (1975) e Heidegger (1994), a utilizacdo do termo
natureza, em minha pesquisa, € justificada pela abordagem metodologica
empregada. Optei pela orientacdo hermenéutico-fenomenolégica (a qual

explicito no terceiro capitulo deste trabalho), por desejar descrever e
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interpretar um fenébmeno (a formacao de professores de lingua inglesa),
buscando sua esséncia, com o objetivo de entender sua estrutura, como ele
se constitui € como é interpretado por quem o experiencia. Apesar de saber
que nao conseguirei desvendar o fenbmeno em sua totalidade (conforme
van Manen, 1990), a utilizacdo do termo natureza revela minha intengcéo de
nao somente identificar as caracteristicas do fenémeno em foco, mas
também buscar, através de descrigdes e interpretagbes, compreender com
mais profundidade qual seria a esséncia desse fendmeno.

Desta forma, para comecar a interpretar esse fendmeno de formacgao
de professores de inglés, considerei necessario pesquisar a historia do
ensino de lingua inglesa no Brasil e a histéria da instituicdo de ensino
superior em que os participantes cursaram Letras Inglés. Portanto, no
capitulo 1, Um pouco da histdria, relato o que descobri em minhas
pesquisas histéricas, pois acredito que observar e refletir sobre o passado
nos ajuda a compreender o presente e a tragcar metas para o futuro.

No capitulo 2, Formacdo de professores de linguas e curriculo,
apresento os pressupostos tedricos que considerei necessdrios para
descrever e interpretar o fenbmeno que investiguei. Eles se referem a
aspectos envolvidos na formacao de professores de linguas e a curriculo.

No capitulo 3, Explicitagdo do processo de pesquisa, inicialmente
descrevo a orientacdo metodologica que empreguei para realizar minha
investigacao. A seguir, exponho o contexto de pesquisa, 0s instrumentos e
procedimentos de coleta de dados.

No capitulo 4, Descricdo e interpretacao do fenémeno da formacgéo de

professores de inglés, interpreto o fenbmeno em foco, descrevendo e
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buscando compreender as perspectivas que os professores em formacao
participantes desta pesquisa manifestaram em relacdo ao seu processo de
formacao como professores de inglés.

Finalmente, nas Consideracées Finais, recupero o trajeto de
constituicdo desta pesquisa, rediscutindo os resultados revelados pela
interpretacdo dos dados e as possiveis contribuicbes deste trabalho para
pesquisadores, professores em formacao e formadores de professores e

seus desdobramentos.
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CAPITULO 1

UM POUCO DA HISTORIA

A fim de nortear a reflexdo e a discussao de questdes referentes a
formacdo de professores de lingua inglesa em um curso de Letras com
habilitacdo uUnica, considerei ser necessario narrar a histéria do ensino de
lingua inglesa no Brasil € a histéria da instituicdo de ensino superior em que

os participantes desta pesquisa cursaram Letras Inglés.

1.1. O Ensino de Inglés como Lingua Estrangeira no Brasil

Ao longo da histéria da humanidade, percebe-se o interesse pelas
linguas estrangeiras. Levado por interesses culturais, hegeménicos ou
pacificos, o0 homem, desde a Antiglidade até os tempos atuais, sempre
sentiu necessidade de aprender outros idiomas. “As linguas servem de
mediadoras para agdes politicas e comerciais, além de veicularem o
conhecimento cientifico e a produgao cultural.” (Paiva, 2003)’

Infelizmente, ao estudarmos a histéria do Brasil, fica dificil imaginar
que as primeiras experiéncias de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras tenham sido motivadas por necessidades dos aprendentes.
Nestas terras, durante a colonizagdo, iniciou-se o ensino de linguas
estrangeiras aos indios, por meio principalmente do latim e portugués. Esse

ensino era quase que totalmente motivado por interesses hegemonicos e

! http://www.veramenezes.com/ensino.htm
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religiosos, jA que o objetivo dos jesuitas era a catequizacdo e o dos
colonizadores era o dominio através da aculturagéo.

Ao pesquisar a histéria do ensino de linguas vivas no Brasil, Moreira
de Azevedo (apud Moacyr, 1936:12) cita que “No Colégio de Piratininga
lecionou o Padre Anchieta que escrevia as ligbes em cadernos; ensinavam
as linguas portugueza, espanhola, latina e a brasileira (tupi)”.

Porém, o ensino oficial da lingua tupi ndo prosseguiu por muito
tempo. De acordo com Navarro (2006):

Mas o golpe fatal contra o idioma [tupi] foi dado pelo
Marqués de Pombal — o homem forte do rei de Portugal,
Dom José 12, na segunda metade do século 18. Em 1758,
com a finalidade de enfraquecer o poder da Igreja Catolica
sobre a colbnia, o Marqués baixou o chamado "diretério de
Pombal”, que proibiu o ensino e 0 uso do tupi e instituiu o
portugués como Unica lingua do Brasil.

Desta forma, nossos governantes quiseram extinguir as linguas
maternas dos primeiros habitantes do Brasil, impondo-lhes a aprendizagem
da lingua portuguesa.

Voltando nossa atencédo para o inicio do ensino oficial de linguas
estrangeiras no Brasil, é interessante observarmos as instru¢ées quanto a
forma de se ensinar essas linguas no inicio do século XIX. Celani
(2000:223), ao analisar a histéria do ensino de lingua estrangeira no
Império, menciona as seguintes instru¢cdes governamentais:

Decisdo n. 29 — BRAZIL — RESOLUGCAO DE CONSULTA
DA MESA DO DESEMBARGO DO PAGCO DE 14 DE JULHO
DE 1809, que ‘crea nesta cidade uma cadeira de
Arithmetica, Algebra e Geometria, uma de Inglez e uma de
Francez’ na qual estdo inseridas instrucbes quanto ao
ensino das duas linguas (tempo e horas, utilizagdo de uma
Gramatica conceituada — enquanto nao formalizassem a
sua prépria, pronunciagao e traducao de textos literarios).

2 http://www.usp.br/jorusp/arquivo/1998/jusp438/manchet/rep res/rep int/culturai.html
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No inicio do século XIX, o ensino era, aparentemente, quase que
exclusivamente destinado a uma elite (havia interesse na formagao de
militares e médicos). De acordo com Celani (2000:226), “com a chegada de
D. Joado VI ao Brasil em 1808 viram-se logo varias ac¢des relacionadas ao
ensino militar e ao ensino médico”. Nao havia nessa época grandes
preocupagdes com a democratizacdo do ensino e 0 acesso da maioria da
populacdo a educacao formal. Isso é observavel no seguinte trecho de um
documento oficial do vice-rei Luiz de Vasconcelos, em 1786, mencionado
por Moacyr (1936, p.31): “era lamentavel o estado das escolas de primeiras
letras em todas as capitanias do Brasil: poucas existiam e estas eram
exercidas por homens ignorantes”.

s

E interessante observar que o artigo 179 da Constituicado de 1824

afirmava: “a instrucdo publica é gratuita a todos os cidad&os®

, 0 que parecia
indicar um desejo politico de oferecer acesso a educagdo a todos os
brasileiros. Entretanto, nao havia professores formados para atender a esse
publico, o que levou o governo a propor que alunos treinados ensinassem
grupos de dez alunos®*. Esse era o quadro da educagdo popular do século
XIX, referindo-se ao ensino basico da populacao.

Conforme Mattos (2006): “No fim do Império, as poucas escolas
tinham espagos inadequados, professores malformados e mal remunerados.
Grande parte da populagao brasileira era analfabeta.”

Quanto a formagéo de professores no Brasil do Império, em minhas

pesquisas, descobri que em 1835, em Niterdi, surgiu a primeira escola

3 http://kplus.cosmo.com.br/materia.asp?co=96&rv=Direito
4 http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/heb05.htm
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normal do pais.® Nao consegui dados sobre a formacédo de professores de
linguas ou critérios para selecdo desses profissionais durante o império,
somente descobri instrugdes sobre como o ensino das linguas deveria ser
realizado.

Celani (2000:223), analisando a instru¢do governamental de 1809
(citada integramente neste capitulo, na pagina anterior), observa que a
afirmacdo de que no ensino de francés e inglés fosse utilizada uma
Gramética conceituada “enquanto os professores nédo formalizassem uma
gramatica prépria” sugere que seria necessario que os professores da época
tivessem uma boa formacéao linglistica para serem considerados capazes
de realizar essa empreitada. Nao temos dados histéricos para sabermos se
havia professores capazes de criarem sua propria gramatica, portanto nao é
possivel afirmar se isso era feito ou se os professores ministravam suas
aulas somente utilizando gramaticas conceituadas.

Moacyr (1936) cita documentos com instrugdes quanto a escolha e
aprovacgao de livros e gramaticas. Celani (2000:240) também menciona que
até o momento da aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases de 1961 havia a
exigéncia de que os programas fossem aprovados por instancias superiores
e de que todos os livros destinados ao ensino nas escolas brasileiras, em
sua primeira pagina, trouxessem o programa da disciplina, unico para todo o
Brasil, acompanhado do seguinte texto: “aprovado pelo Conselho Federal de

Educacao”.

> http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/heb05.htm
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Para Chagas (1979:105), no Brasil, o ensino de linguas estrangeiras
teve uma pequena evolugcao em 1837, com a criagdo do Colégio Pedro Il. O
autor afirma:

As linguas modernas ocuparam entao, e pela primeira vez,
uma posigao andloga a dos idiomas classicos, se bem que
ainda fosse muito clara a preferéncia que se voltava ao
latim. Entre aquelas figuravam o francés, o inglés e o
alemdo de estudo obrigatério, assim como o italiano,
facultativo; e entre os Ultimos apareciam o latim e o grego,
ambos obrigatorios.

s

E interessante observar que, apesar de nesse periodo da historia do
Brasil imperial haver essa equivaléncia entre as linguas vivas e as classicas,
a remuneragao dos professores variava de acordo com as disciplinas que
eles ministravam. Moacyr (1936:243-244) explicita a respeito da
remuneragdo dos professores: “a parte fixa paga pelo Estado sera de
400$000 para o professor de desenho; 600$000 para os professores de
linguas vivas; de 1:000$000 para os de latim e grego; de 1:200$000 para os
outros professores”. Assim, ha um decréscimo de quarenta por cento entre o
que os professores de linguas classicas e os de linguas vivas recebiam, o
que leva a supor que de fato as linguas classicas eram privilegiadas.
Conforme Celani (2000:239), o projeto de reforma de ensino publico integral,
de 16 de junho de 1826, previa quatro graus para a instrucao publica do
Império do Brasil: pedagogias, liceus, ginasios e academias. “Nas escolas
de terceiro grau, ou ginasios, do Império determinava-se o estudo das
linguas mortas e o das vivas”. Nas linguas mortas incluiam-se o latim e o
grego e, entre as vivas, o francés, o inglés, o italiano e o alemao. Porém
Moacyr (1936:154) ressalta o fato de que as trés ultimas linguas recebiam

menor importancia, ao mencionar um documento da época em que havia a
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seguinte observacdo: “Em cada ginasio se creardo logo as cadeiras de
filosofia especulativa, geografia e historia civil e linguas latina e franceza,
reservando as outras para melhores tempos”.

Celani (2000:244) menciona o fato dos professores de linguas
estrangeiras inicialmente serem principalmente falantes nativos. “O ensino
de linguas era predominantemente, se ndo exclusivamente, ministrado por
professores estrangeiros”. Algo que nao era totalmente aceito, conforme as
criticas proferidas em 1850, no relatorio de Justiniano José da Rocha, lente
da escola militar, jornalista e politico e deputado por Minas Gerais:

aquele deputado por Minas Gerais, em 1850, parece temer
deveras a participacdo de estrangeiros na educacao, pois,
parece-lhe ‘de suma gravidade’ o fato de a maioria dos
diretores do colégio serem estrangeiros, ‘alguns franceses,
e quase todos portugueses’, bem como ‘igualmente
portugueses [sdo] quase todos os professores’ (Moacyr,
1936:315).

Penso que essa observacao permita afirmar que nao havia grandes
preocupagdes com a formagédo de professores de linguas estrangeiras, ja
que se acreditava que era necessario somente seguir modelos e
metodologias ja existentes, importando inclusive os mestres.

Almeida Filho (1999) comenta sobre o quanto demoramos para ter
uma universidade brasileira moderna que fosse capaz de gerar
conhecimentos comprometidos com as questdes nacionais. Teixeira (1968)
afirma que no periodo pés-independéncia nada havia que lembrasse
realmente a formacao do professor, a formacéao do intelectual, a formacéao
do estudioso ou scholar.

Chagas (1979:111), ao abordar a dificuldade da utilizagdo do Método
Direto em nosso pais, também observou a deficiéncia da formacao de

professores de lingua estrangeira lecionando no Brasil na década de 1930:
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O nlmero exiguo de horas reservadas aos idiomas
modernos e, por outro lado, a caréncia absoluta de
professores cuja formacdo linglistica e pedagogica
ensejasse o cumprimento de programa tao ‘avangado’ foram
circunstancias que transformaram as Instrugées de 1931 em
auténtica letra morta.

Chagas (1979:113) afirma que a primeira tentativa de sistematizar a
formacgao de professores em territorio nacional ocorreu em 1931. Acreditava-
se que era necessario oferecer cursos formadores de professores em nivel
superior a fim de que os problemas educacionais comegassem a ser
resolvidos. Por esse motivo, foi criado o Estatuto Basico das Universidades
Brasileiras®, que instituiu a Faculdade de Filosofia, que tinha a funcéo, entre
outras, de preparar professores para lecionarem na entdo chamada “escola
de segundo grau”; além de, em seu artigo 5°, incluir o novo instituto entre as
unidades preferenciais da nascente organizacao universitaria.

Conforme Chagas (1979:114), os cursos destinados as varias areas
de conhecimentos foram concebidos, uniformemente, com trés anos letivos
para o bacharelado (titulo de valor académico), seguidos de um ano
suplementar de “Didatica” para a licenciatura (titulo profissional do
magistério). Os professores de linguas seriam formados em trés
modalidades: Letras Classicas, Letras Neolatinas e Letras Anglo-
germanicas. No curso de Letras Classicas, foi incluido o Portugués como
objeto de habilitacdo especifica. Assim como nas escolas de Educacao
Basica da época, também ficou determinado que outras instituicbes de
ensino superior que fossem criadas deveriam seguir o modelo da Faculdade

Nacional e os curriculos passaram a ser os mesmos para todo o Brasil.

® Decreto n.° 19.851, de 11 de abril de 1931.
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Acredito ser interessante ressaltar que, apesar do ensino oficial de
linguas estrangeiras ter surgido no século XIX, os cursos de Letras, no
Estado de Sao Paulo, somente tiveram sua origem em 1933, no Instituto
Sedes Sapientiae, depois Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Sedes
Sapientiae, que em 1946 passaria a integrar a Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo — PUCSP. Um ano depois, em 1934, houve a criagao
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo.

Em 1942, houve a Reforma Capanema’. No entanto, ela ndo trouxe
grandes mudancas a formacgao de professores de linguas, apesar de conter
inUmeras recomendacdes quanto ao ensino dos idiomas estrangeiros na
escola secundaria em suas Instrugdes®, buscando “instituir ou recomendar o
que de mais avangado havia na época para um ensino eficaz das linguas
estrangeiras” (Chagas, 1979:119). A falta de condi¢cdes, com algumas
excegdes, para que se efetivasse esse ensino eficaz (apesar de nao
sabermos o que era considerado ‘ensino eficaz’ naquela época), levou a
formulacdo, no Congresso Nacional na década de 1950, do projeto que mais
tarde se transformaria na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
de 1961.

Chagas (1979:120) considerava que as ‘leis de equivaléncia’, a
valorizacdo do curriculo ‘cientifico’ sobre o de inspiragdo ‘classica’ e a
tentativa de formacao do magistério de forma mais realista, com movimentos
que objetivavam aprimorar e propagar a educac¢ao no Brasil, tais como a
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES),

foram os maiores avangos da década de 1950.

" Decreto-lei n.° 4.244, de 9 de abril de 1942.
8 Portaria Ministerial n.° 114, de 29 de janeiro de 1943.
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Mais especificamente quanto a formagéao de professores de linguas,
Chagas (1979:120) critica as trés modalidades do curso de Letras: Letras
Classicas, Letras Neolatinas e Letras Anglo-germéanicas, pois para o autor
esse esquema fixo de trés cursos levava os estudantes a uma falsa
capacitacdo que podia exceder suas possibilidades e as das escolas.
Chagas critica principalmente o curso de Letras Neolatinas que, em 1962,
habilitava os alunos em cinco linguas e as respectivas literaturas. Também é
mencionada por Chagas a falta de atengéo a pratica de ensino durante os
cursos de formacao de professores, pois essa pratica se limitava a “raras
experiéncias feitas em ndo menos raros colégios de aplicagao”.

A formacao de professores de linguas foi modificada com a Portaria
n® 168, de 23 de junho de 1965, que estabelecia em seu artigo 3%, que o
curso de Letras forma professores para o primeiro ciclo da entao
denominada escola de segundo grau, em uma das seguintes modalidades:

= Portugués e literatura de lingua portuguesa;

= Portugués e uma lingua estrangeira moderna, com as respectivas

literaturas;

= Portugués e Latim, com as respectivas literaturas.

Chagas afirma que “a habilitagdo adquiriu maior autenticidade ao
reduzir-se, para cada aluno, a uma dentre as hipbdteses (acima
mencionadas)” (1979:124). Este autor também observa que “é evidente a
énfase atribuida ao Portugués; entre outras razdes, pela ‘total
inconveniéncia de que seja alguém autorizado a lecionar uma lingua
estrangeira sem o conhecimento seguro do idioma vernaculo’.” (op.cit.

1979:124). No século XX, podemos entdo observar que continuava a haver
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a valorizacdo de uma lingua sobre as outras, ainda que agora a lingua que
era prestigiada na formagao de professores fosse a lingua materna.

A afirmacao de que era necessario conhecimento seguro do idioma
vernaculo para ensinar linguas nos revela que se acreditava que a o ensino
de linguas estrangeiras dependia do conhecimento da lingua materna, tal
como na gramatica-tradugdo. Esse comentario me faz pensar em
conhecimentos tedricos e linglisticos sobre a norma culta da lingua
portuguesa e a necessidade de se guiar por estes conhecimentos no
processo de ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras; fato que,
apesar de nos parecer estranho atualmente, era totalmente compreensivel
para aquela época, ja que outras formas de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, com propostas comunicativas ou sociointeracionistas sé
comegcaram a ser pesquisadas e utilizadas no Brasil no final do século XX.

Dando prosseguimento a uniformizagdo da formacao de professores
em territério nacional, foram criados os curriculos plenos nos cursos de
Letras. Chagas® observa que foram previstas cinco matérias fixas para os
cursos de Letras: Lingua Portuguesa, Literatura Portuguesa, Literatura
Brasileira, Lingua Latina, Linguistica; e trés a serem escolhidas dentre as
seguintes: Cultura Brasileira, Teoria da Literatura, uma lingua estrangeira
moderna, literatura correspondente a lingua escolhida, Literatura Latina,
Filosofia Romanica, Lingua Grega, Literatura Grega. Ficou desde logo
esclarecido que os estabelecimentos poderiam desdobrar em “disciplinas”
as “matérias” assim fixadas e acrescentar outras na elaboragdo de seus

“curriculos plenos”.

? “Curso de Letras” (Pareceres ns. 283/62, 236/65 e 187/66 no CFE), ibidem.
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Na década de sessenta, também houve mudancas com relacédo a
formacao de professores de linguas, pois desapareceu o chamado curso de
Didatica, ja& que se percebeu ser “por todos os titulos desaconselhavel
separar o0 que ensinar do como ensinar’ (Chagas, 1979:124). Foi entdo
exigido que aos estudos pedagdgicos se acrescentasse a “Pratica de Ensino
sob a forma de estagio supervisionado”, recomendando-se que esse estagio
fosse feito “com utilizagdo crescente das escolas da comunidade”. com o
intuito de os futuros professores realmente “aplicarem os conhecimentos
adquiridos, dentro das possibilidades e limitagbes de uma escola real, e
terem vivéncias do ato docente em seu triplice aspecto de planejamento,
execucgao e verificacao”. Assim, os antigos colégios de aplicagdo tiveram
que assumir novas funcbes e foram redefinidos como “centros de
experimentacdo e demonstragdo” (Chagas, 1979:124)."°. O autor também
destacou que:

Esta “formacado” passou a incorporar-se a cada licenciatura
com um oitavo (1/8) da respectiva duragdo. Além do estagio
supervisionado”, ela veio a compreender “matérias” que,
apéds os retoques posteriores (Parecer n. 672/69), se fixaram
em Psicologia da Educacéo (“focalizando principalmente os
aspectos de Adolescéncia e Aprendizagem”), Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 2.2 Grau (o conjunto ginasio-
colégio de entdo) e Didatica, esta vinculada estreitamente a
Pratica de Ensino. (Chagas, 1979:124)

Em 15 de abril de 1966, de acordo com Paiva (1996), foi examinado um
estudo encaminhado pela USP e emitiu-se parecer favoravel a proposta de
uma nova possibilidade de habilitagdo — em Lingua Estrangeira e respectiva
literatura. Sdo Paulo contava a época com 18 cursos de Letras. A USP

considerava que havia cursos suficientes para atender a demanda do

10 Chagas — “Formagdo Pedagdgica das Licenciaturas” (Parecer n. 292/62 no CFE).
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mercado para professores de Portugués e solicitava autorizacdo para
diploma Uunico em lingua estrangeira como proposta experimental
circunscrita aquela universidade. No entanto, o parecer foi favoravel a
implantacédo dessa opg¢éao para todo o territério nacional, acreditando-se que
o mercado faria com que prevalecesse a formacao de professores de Lingua
Portuguesa.

A proposta da USP, conforme Paiva (1996), ndo sugeria alteracao do
curriculo minimo; alias, afirmava ndo estar propondo tal alteragéo, e o
curriculo minimo permaneceu inalterado.

A formagdo em varias linguas estrangeiras no mesmo curso (por
exemplo, o curso de Letras Neolatinas habilitava em cinco linguas —
Portugués, Latim, Grego, Francés e Italiano — e suas respectivas literaturas)
foi substituida, na maior parte das instituicbes de ensino superior, por
somente uma lingua estrangeira; porém, o que tem sido observado em
muitos cursos de Letras € que a formacdo de professores de lingua
estrangeira, principalmente na modalidade habilitacdo dupla — lingua
portuguesa e lingua inglesa, continua ineficiente. O que se observa nesses
cursos com habilitagdo dupla em trés anos parece confirmar o que Chagas
(1979:120) j& criticava ha quase trinta anos: No que toca particularmente as
Letras, o esquema fixo de trés ‘cursos’ (Portaria n® 168, de 23 de junho de
1965, citada anteriormente) obrigava os estudantes a uma falsa capacitagcao
que, as mais das vezes, excedia as suas possibilidades e as das escolas”.

Acredito ser necessario observarmos mais detalhadamente a
insercao da pratica de ensino nos cursos de formagao de professores, no

final da década de sessenta. Em 10 de outubro de 1969, foi publicada a
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resolucdo n? 9, que instituia a insercao de matérias pedagdgicas (Psicologia
da Educagéo, Didatica e Estrutura e Funcionamento de Ensino de 2° Grau)
em cursos de formacao de professores, além da Pratica de Ensino, sob
forma de estagio supervisionado, havendo ainda a observac¢do de que essa
formacdo pedagogica fosse ministrada em, pelo menos, 1/8 das horas de
trabalho fixadas para cada curso de licenciatura. Porém, Paiva (2003)
observa que ndo houve no texto da resolugdo acima nenhuma referéncia
explicita a didatica especial de linguas estrangeiras.
De acordo com Paiva (2003)':

A Resolucéo 1/72 de 17 de janeiro de 1972 estabeleceu que
as licenciaturas plenas teriam a duragao minima de 2200
horas de atividades com integralizacdo a fazer-se no minimo
de trés e no maximo de sete anos letivos. As licenciaturas
de 1?2 grau teriam a duragcdo minima de 7200 horas de
atividades com integralizagdo a fazer-se no minimo de um
ano e meio e no maximo de quatro anos letivos.
Poderiamos inferir que nas licenciaturas duplas, pelo menos
1000 horas seriam destinadas a lingua estrangeira, mas isto
nao ocorre. A legislagdo nunca se preocupou com a
formacdo do professor em LE e nunca definiu a
porcentagem de horas que deveria ser destinada para essa
formacao.

As portarias supracitadas vigoraram até a publicacdo das Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Letras em 2001. Sendo necessario observar
que essas portarias das décadas de sessenta e setenta até hoje influenciam
os projetos pedagdgicos dos cursos de Letras, pois a maioria dos cursos de
Letras segue uma organizagao curricular baseada em disciplinas.

Atualmente, os cursos de formacdo de professores estdo se
adaptando a nova legislagcdo. De acordo com as Diretrizes (Parecer

CNE/CES 492, de 03 de abril de 2001), os profissionais em Letras devem

“ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus

" http://www.veramenezes.com/ensino.htm
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estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacoes
culturais”. Esta é uma proposta desafiadora, diante do quadro atual de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira observado em varios cursos de

Letras.

1.2. O Curso de Letras de uma Instituicao de Ensino Superior

A instituicdo em cujo curso de Letras Inglés os participantes desta
pesquisa estudam localiza-se no interior do Estado de S&o Paulo, em uma
cidade com populacdo acima de 500 mil habitantes. A universidade é um
estabelecimento tradicional na regido: foi a primeira instituicdo de ensino
superior na cidade na area das licenciaturas, tendo iniciado suas atividades
ha mais de cinglenta anos. No inicio, era mantida pela prefeitura e pelas
industrias locais, por meio de uma fundacao, sendo o ensino ainda gratuito.
No entanto, apds a prefeitura ndo mais auxiliar a fundacao, votou-se por
transforma-la em instituicdo de ensino comunitaria, sendo que os alunos
passaram a pagar mensalidades.

O curso de Letras foi um dos primeiros dessa instituicdo. No inicio, as
aulas eram ministradas em periodo integral, mas, apos reformulagdes,
diminuiu-se a carga horaria e o curso passou a ser oferecido em periodo
matutino ou noturno. O curso matutino foi encerrado no inicio da década de
noventa. Quando ingressei na instituicdo, os cursos de Letras Portugués-
Inglés e de Letras Portugués-Espanhol eram ministrados em quatro anos, no
periodo noturno. Ao final de 2002, o colegiado (que é composto pelos
professores e por alunos representantes) votou por reformularmos o curso

de Letras, passando a oferecer cursos de habilitacdo Unica: Portugués,
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Inglés ou Espanhol. Infelizmente, o Curso de Letras-Espanhol ainda nao foi
aberto, por haver numero insuficiente de interessados.

A cidade em que se localiza a universidade é considerada uma
metrépole regional, portanto recebemos alunos de inumeras cidades
vizinhas, as quais, em sua maioria, ndo tém condigcbes de abrigar uma
instituicdo de ensino superior. Os alunos provém, em sua maior parte, de
estabelecimentos de ensino da rede publica e ndo frequentaram cursos
livres de idiomas.

O curso de Letras, nessa instituicao, teve inicio em 1954, conforme o
excerto abaixo de seu Projeto Politico Pedagdgico:

Em 15 de margo de 1954, com a instalacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de ***, teve inicio o curso de linguas
neolatinas, com apenas dezessete alunos frequentando aulas no
periodo da manhé e tarde, nas dependéncias do Ginasio e Escola
Normal Municipal Dr. ***, hoje EMPSG Dr. ***.

Em 1955, durante o primeiro semestre, funcionou no antigo
prédio da ** — (instituicdo de educacdo basica), passando a
funcionar definitivamente nas instalagbes préprias, na Avenida ***
(enderego atual) a partir do segundo semestre. O prédio foi
inaugurado no dia 10 de setembro daquele mesmo ano.

O Curso, que era de quatro anos, tinha dezesseis disciplinas
que abrangiam as linguas e literaturas de origem latina, lecionadas
por professores brasileiros e estrangeiros. Tais disciplinas eram :
Lingua e Filologia Portuguesa : Prof. *** ; Lingua e Literatura Latina :
Prof. *** (holandés); Lingua e Literatura Francesa : Prof. ***; Lingua e
Literatura ltaliana : Prof.2 ***i (italiana); Literatura Portuguesa e
Literatura Brasileira : Prof.2 *** i; Lingua e Literatura Espanhola :
Prof. ***; Literatura Hispano-Americana: Prof.2 ***; Teoria da
Literatura : Prof.2 ***; Filologia Romanica : Prof. ***; Didatica Geral :
***. Psicologia : Prof.2 ***; Administracao Escolar : Prof. ***; Biologia :
Prof. *** Cultura Filosoéfica e Cultura Teolégica : Mons. ***,

Alguns anos depois, o Curso foi denominado Letras,
formando graduados em Letras/Francés e Letras/Inglés.
Posteriormente o Curso passou a ser de trés anos. Aos poucos, a
demanda do ensino da Lingua Francesa foi diminuindo, e 0 mesmo
ficou sendo apenas Letras/Inglés.

Em 1995, as Faculdades Integradas * foram transformadas
na atual Universidade de * e, com isso, o Curso de Letras voltou a
ser de quatro anos.

Em 21 de maio de 1996, pela Resolugdo CONSU n° 007%/96,
foi aprovado o desdobramento do curso de Letras em duas
habilitagbes: Portugués-Inglés e Portugués-Espanhol. Em 17 de
dezembro de 1996, pela Resolucado CONSU n® 012/96, foi aprovada
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a criagao da Habilitacdo em Lingua Espanhola para licenciados em
Letras. Em 1997, passou a funcionar na * o curso de Letras
Habilitagdo Espanhol.

Pela Resolugdo CONSU n? 009/2002 fica aprovada a criagao
do novo curso de Letras-Inglés, em fungdo do qual este Projeto
Politico Pedagégico é elaborado.

A Universidade de * oferece aos seus alunos da Licenciatura
Letras uma ampla biblioteca com acervo especifico para os
estudantes das areas de linguas e literaturas. Dispde também de um
setor de Multimeios e de uma Videoteca com materiais de audio e
video relativos a cultura de paises de lingua inglesa. O Laborat6rio
de Linguas esta a disposicao dos estudantes onde tém oportunidade
de exercer a pratica oral da Lingua Inglesa. Além disso, os alunos da
* podem utilizar-se da rede Internet que lhes possibilita a inser¢do a
pesquisa.

O Curso de Letras foi um dos principais geradores daquilo
que hoje é a Universidade de *. Tem muitos de seus ex-alunos
exercendo o magistério ou ocupando altas funcbes no Ensino
Publico da Rede Municipal, Estadual, Federal e Particular, muitos
mestres e doutores trabalhando em faculdades e universidades.
Hoje, muitos dos alunos que receberam sua graduagdo na *
continuam seus estudos especializando-se nos curso de poés-
graduacdo “lato sensu” desenvolvidos pela prépria Instituicdo e
também no curso de Mestrado.'?

E possivel afirmar que alguns aspectos observados anteriormente,
quando foi narrada a histéria do ensino de inglés como lingua estrangeira no
Brasil, sdo encontrados nesse curso. Originalmente, ele era chamado de
Letras Neolatinas, pois proporcionava aos alunos a formagéo em Portugués,
Latim, Francés, Italiano e Espanhol, e suas respectivas Literaturas. Também
chama a atengcdo o fato de haver professores estrangeiros ministrando
algumas dessas disciplinas. Este fato confirma a observagéo feita na seg¢ao
anterior deste capitulo quanto ao fato de que ndo tinhamos professores de
lingua estrangeira suficientes ou que talvez ndo fossem considerados
preparados para lecionar em nivel superior, havendo preferéncia para que
estrangeiros, nao necessariamente falantes nativos, ministrassem essas

aulas. O que me levou a considerar essa preferéncia institucional foi o fato

12 Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras-Inglés da Universidade *
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de que é destacada a origem dos professores estrangeiros (ja que sado os
Unicos cujas nacionalidades sao escritas entre parénteses). Outro aspecto
interessante a ser notado € o horario em que as aulas eram ministradas
inicialmente. O fato de as aulas serem em periodo integral pode ser o que
possibilitava a habilitagdo em cinco linguas e suas respectivas literaturas. Ao
iniciar suas atividades, a instituicdo pesquisada era mantida pela prefeitura e
pela fundagcdo que a administrava, assim, os alunos nao tinham
necessariamente que trabalhar, j& que ndo havia cobrangca de
mensalidades, portanto tinham condicdes de freqlientar as aulas em periodo
integral. Porém, com o passar dos anos, a prefeitura retirou seu apoio
financeiro e a instituicdo passou a ser mantida, principalmente, pelas
mensalidades que os alunos pagavam, € 0 curso passou a ser noturno,
sendo mantido por alguns anos ainda também o curso diurno. Atualmente, o
curso de Letras é oferecido somente no periodo noturno.

No final de 2002, foi proposto e aceito por todos os professores do
colegiado que o curso de Letras fosse dividido em Letras Portugués, Letras
Inglés e Letras Espanhol. Foi formada uma comissdo de professores do
colegiado a fim de executar essas reformulagdes. A comissdo era composta
pelo coordenador do curso e pelos professores de lingua portuguesa,
espanhola e inglesa e de linguistica. A fim de elaborar a matriz curricular dos
cursos de Letras Inglés e Letras Espanhol, um dos professores de
Linguistica, o professor de Espanhol e eu formamos uma subcomissao.
Apoés varias reunides, foram definidos os componentes curriculares e o
programa curricular dos cursos de Letras Inglés e Letras Espanhol.

Infelizmente, até esta data ndo possivel formar turmas de Letras Espanhol.
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Fizemos uma nova reformulacdo em 2003, mudando alguns pontos no
curriculo do curso de Letras Inglés. Entre outras razdes, haviamos
percebido que muitos componentes curriculares estavam sendo oferecidos
com 40 horas/aula por semestre, ou seja, somente duas horas-aula por
semana. Optamos por diminuir 0 nimero de componentes para que a
maioria desses componentes fossem oferecidos com 80 horas/aula por
semestre. Esperavamos que, desta forma, houvesse maior aprofundamento
dos conteudos explorados durante o curso.

Devo observar que essa instituicdo recebe um grande numero de
alunos oriundos de escolas publicas que nao tiveram acesso a um ensino de
qualidade, principalmente de lingua estrangeira, que muitas vezes acreditam
que obterao fluéncia na lingua estrangeira durante o curso de graduacao.
Pessoalmente, acredito que se o objetivo de alguém é somente essa
fluéncia, isso deveria ser buscado, talvez, em uma escola de idiomas; ja que
o curso de Letras Inglés tem como objetivo principal formar professores de
lingua inglesa. Percebo que os alunos oriundos de escolas particulares,
muitas vezes, freqientaram também cursos de idiomas extracurriculares o
que lhes permite ter uma competéncia linguistico-comunicativa melhor que
seus colegas que nao fizeram esses cursos. Gostaria de destacar que nao
acredito que essa diferengca seja devida ao fato de terem estudado em
escolas publicas ou particulares, mas por terem tido mais oportunidades de
exposicao a lingua-alvo em cursos de idiomas. Observo ainda que essa é
uma percepcao pessoal, fundamentada em minha experiéncia como
professora de lingua estrangeira em cursos de formacao de professores e

como aprendente dessa lingua-alvo.
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Considerando a formagdo de professores na instituicaio em que

leciono, creio ser importante referir-me a legislacdo. Atualmente, orienta-se

que a carga horéria das licenciaturas, de acordo com a resolugdo N° 1 de

18/02/2002, seja de 2800 horas, englobando 400 horas de pratica; 400

horas de estagio curricular supervisionado; 1800 horas de aulas para os

conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural; e 200 horas para

outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Conforme a Resolugdo CNE/CP n® 1, de 18 de fevereiro de 2002, em

seu artigo 12:

As 400 horas de atividades praticas podem também
contribuir para a formacdo dos professores e nao estao
restritas ao estagio. Veja o que dizem alguns paragrafos do
artigo 12:

§ 12 A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida
a um espago isolado, que a restrinja ao estagio,
desarticulado do restante do curso.

§ 2° A prética deverd estar presente desde o inicio do curso
e permear toda a formagao do professor.

§ 3% No interior das areas ou das disciplinas que
constituirem os componentes curriculares de formagéao, e
nao apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua
dimenséo pratica.

Acredito que essa é uma das grandes virtudes dessa nova

Legislacéo, pois percebe-se que a pratica de ensino de lingua estrangeira

muitas vezes nao € privilegiada nos curriculos dos cursos de Letras. De

acordo com Paiva (2005)'*:

Pode ser constatado nos dados da avaliacao das condicoes
de oferta (biénio 1999-2000) e nos processos de
autorizacdo e de reconhecimento de cursos de Letras
daquele periodo que a formagcdo docente ndo incluia as
reflexdes tedricas e as atividades praticas necessarias para
a formagdo do professor de linguas estrangeiras. Vale
lembrar ainda que muitos dos cursos de Letras em
Portugués e Inglés eram, e ainda sao, ministrados em 3
anos e as falhas curriculares néo estao apenas na formagao

1 http://www.veramenezes.com/perfil.htm
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do professor. Ha poucas aulas do idioma e as aulas de
literatura estrangeira sdo dadas, geralmente, em portugués,
em turmas grandes, o que dificulta o trabalho do professor.

O excerto acima € corroborado pelas citagdes a seguir, apesar de as
mesmas terem sido baseadas em pesquisas realizadas na década de
noventa. Cavalcanti e Moita Lopes (1991) afirmam que o0s cursos
universitarios de formagao de professores de LE idealmente enfatizam o
desenvolvimento da proficiéncia do professor-aluno, esperando que esta
énfase, de alguma forma, seja revertida na melhoria do ensino, uma vez
que, geralmente, apenas um ano (do total de quatro) é destinado a pratica
de ensino, e esta disciplina, na maioria dos casos, ndo prevé a reflexao
sobre a pratica, restringindo-se a um receituario de atividades para a sala de
aula. Barcelos (1999) também menciona essa questdo, comentando a
escassez de horas dedicadas a pratica de ensino, argumentando que,
assim, a formacao do professor de linguas se restringe a um unico semestre
de prética de ensino da lingua-alvo. Espera-se que as Instituicdes de Ensino
Superior que tinham caracteristicas semelhantes as descritas por Cavalcanti
e Moita Lopes e por Barcelos tenham reformulado seu curso, seguindo as
Diretrizes (2001).

No caso da instituicdo pesquisada, no curso anterior (Letras
Portugués/Inglés, em quatro anos), os alunos tinham Préatica de Ensino de
Lingua Inglesa somente durante o quarto ano letivo, com carga horaria total
de 80 horas/aula. No curso atual (Letras Inglés, em trés anos), ha
componentes curriculares voltados para a pratica de ensino de lingua

estrangeira em todo o curso, com carga horaria total de 300 horas/aula.
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Outro evento que considero extremamente importante na histéria
deste curso de Letras Inglés é a participacdo nos eventos da APLIESP
(Associacao dos Professores de Lingua Inglesa do Estado de Sao Paulo).
Os alunos do curso de Letras e alguns professores desta instituicdo foram a
um dos eventos dessa associagao pela primeira vez em 2002. Alguns de
ndés nos tornamos associados e passamos a freqlentar os congressos
promovidos pela APLIESP Tivemos também a oportunidade de sediar um
dos eventos em maio de 2004. Para muitos de nossos alunos, o evento de
2004 foi a primeira vez em que puderam participar de um congresso
académico sobre o ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Tenho
depoimentos sobre o quanto apreciaram essa oportunidade. Além disso,
varios alunos tém apresentado trabalhos de pesquisa em eventos da
APLIESP e da proépria instituicdo. Desta forma, acredito ser possivel dizer
que outras historias de pesquisa e talvez de pds-graduacao estejam sendo
iniciadas, ja que a participagdo em eventos académicos € extremamente
positiva para a formagao continuada de professores.

Acredito que esta pesquisa de doutoramento também faz parte da
histéria do curso de Letras desta instituicdo. Nao somente por ter escolhido
acompanhar a turma que iniciava o curso de Letras Inglés em 2004, mas por
perceber que esse fato fez com que os alunos do curso ficassem muito mais
envolvidos com os aspectos que fazem parte de uma pds-graduacao. Nao
somente os alunos participantes desta pesquisa, mas outros alunos sempre
me perguntavam sobre o andamento da mesma, esclarecendo suas duvidas
sobre o que estava acontecendo. Espero que esse interesse possa gerar

frutos que proporcionem mais momentos de formagdo continuada de
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professores. Desejo que esta pesquisa possa trazer mais reflexdes para
prosseguirmos em nossa busca para aperfeigoar o processo de formacao de
professores de inglés nesta instituicao. Acredito que esta agora é uma nova
histéria. Cheia de desafios e aprendizagens, a qual estamos somente
comegando a trilhar!

Para mapear os caminhos, neste trabalho, é fundamental deixar
claros os conceitos de formagédo de professores de linguas e de curriculo
que foram os norteadores desta pesquisa. Assim, no proximo capitulo,
exponho conceitos teoricos sobre formacdo de professores reflexivos
criticos e curriculo, para fundamentar a analise do fenbmeno da formagao

de professores de lingua inglesa.
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CAPITULO 2

FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUAS E CURRICULO

Neste capitulo, discuto perspectivas tedricas utilizadas como base
para que eu pudesse descrever e interpretar a manifestagcdo do fendémeno
que busquei nesta pesquisa: compreender a formagdo de professores de
lingua inglesa em um Curso de Letras Inglés. Essas perspectivas
representam os aportes teoricos a partir dos quais os participantes desta
pesquisa — meus alunos, professores em formacdo — e eu conseguimos
vivenciar e interpretar o fendmeno aqui focado. As perspectivas teéricas se
relacionam a formacao de professores de linguas e a curriculo. Passo, a
seguir, a expor o arcabouco tedrico pesquisado sobre formacao de

professores de linguas e curriculo.

2.1 Formacao de Professores

De acordo com Almeida Filho (1999) e Abrah&o (1999), é importante que
os professores ndo apenas aprendam a utilizar o conhecimento tedrico em
apoio a sua pratica. E necessario aprender a avaliar tal conhecimento de
modo critico. Para esses autores, nos cursos de formagao de professores,
poderiam ser incluidas, desde as primeiras aulas, leituras e analises de
textos sobre ensino-aprendizagem de linguas, assim como a integracao
entre ensino e pesquisa, objetivando, assim, a formacao de profissionais

que estejam sempre refletindo sobre sua pratica, considerando criticamente
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a grande variedade de elementos que fazem parte da Operacao Global de
Ensino de Linguas (cf Almeida Filho, 1999), tais como concepgdes de
linguagem, de aprender e de ensinar deles mesmos, como professores,
abordagens de aprender de seus alunos, do material adotado, da instituigéo,
e de outros. Acredita-se que os futuros professores precisam conhecer a
teoria para terem fundamentos para pesquisar e modificar sua pratica
continuamente, se assim o desejarem. Conforme Libaneo, (1997, p. 173)
“[...] Tornar o professor co-construtor de seu processo de trabalho implica
que ele avalie judiciosamente sua pratica a partir da reflexdo em cima de
seu trabalho, com base em teoria.”

A formagédo de um professor de lingua inglesa envolve o dominio de
diferentes areas de conhecimento, incluindo o dominio da lingua que ensina,
e o dominio da acao pedagodgica necessaria para propiciar oportunidades
para seus alunos adquirirem a lingua-alvo na sala de aula e estarem
procurando outras formas de aprender a lingua também fora da sala. Minha
concepgao de dominio se coaduna com a nogao de Mazzeu (1998), que
afirma que o dominio do saber requer a assimilacdo de um saber-fazer. Isso
implica que, além de conhecerem a teoria, os professores precisam saber
utiliza-la em sua pratica, saber como essa teoria aprendida nos cursos de
formacdo poderda ser empregada em seu dia-a-dia, principalmente os
conhecimentos acumulados de lingua e metodologia. A formagdo de um
profissional competente nessas duas areas de conhecimentos, lingua e
metodologia, é também uma questdao politica, pois essa formacao
influenciara o processo de ensino-aprendizagem de linguas na sociedade

em que o professor atuar. Ja que a sala de aula ndo é uma redoma de vidro,
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isolada do mundo, e o que acontece la dentro esta condicionado pelo que

acontece 14 fora. De acordo com Leffa (2001:1):

Os fatores que determinam o perfil do profissional de linguas dependem de
acoes, menos ou mais explicitas, conduzidas fora do ambiente estritamente
académico e que afetam o trabalho do professor. Entre as ac¢des mais
explicitas temos as leis e diretrizes governamentais, o trabalho das
associagdes de professores, os projetos das secretarias de educagao dos
estados, os convénios entre diferentes instituicoes, etc. Entre as menos
explicitas temos aquelas que resultam das relagées de poder que permeiam
os diferentes setores da sociedade, hoje globalizada. No caso das linguas
estrangeiras, temos os fatores politicos e econémicos que influenciam a
decisdo por uma ou outra lingua, incluindo, por exemplo, a questdo da
multinacionalidade da lingua inglesa na atualidade. Todas essas questdes
afetam a formacéo do professor tanto em situagdes de em pré-servigo (ex.:
a definicdo de uma carga horaria minima para uma disciplina no curso de
graduagao) como em situagdes de servigo (ex.: a organizagao de um curso
de atualizacao para professores do ensino médio).

A amplitude e complexidade da formacao de professores de linguas

também aparecem nas Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras,

aprovadas em 03 de abril de 2001. O documento afirma que os cursos de

graduacgao em Letras deverao ter estruturas flexiveis que:

facultem ao profissional a ser formado opgdes de conhecimento e de
atuacao no mercado de trabalho;

criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades
necessarias para se atingir a competéncia desejada no desempenho
profissional;

déem prioridade a abordagem pedagégica centrada no
desenvolvimento da autonomia do aluno;

promovam articulacdo constante entre ensino, pesquisa e extensao,
além de articulagéo direta com a pds-graduacgao;

propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da

Instituicdo de Ensino Superior definicdes como perfil profissional,
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carga horaria, atividades curriculares basicas, complementares e de
estagio.

Considerando as Diretrizes, parece que o professor passa a ter suas
atribuicbes expandidas, ja que se espera que ele, além de se
responsabilizar pelos conteudos, tenha a fungéao de orientador, influindo na
qualidade da formagéao do aluno. Assim, compreendo que é necessario um
aperfeicoamento, que poderia comegar, talvez, nas instituicbes superiores
que formam professores de linguas. Acredito que a reestruturacdo dos
cursos de Letras pode influir positivamente no processo de formacéo de um
profissional apto a valorizar, compreender e buscar um processo de ensino-
aprendizagem eficiente da lingua-alvo, em diversos contextos e com publico
variado.

Em relagcdo a formagdo de professores, em minha opinido, um dos
principais pontos a serem observados nos cursos de formagdo de
professores é em relacdo aos conteudos voltados para a pratica de ensino
de lingua inglesa. Durante as aulas que fossem relacionadas com a pratica
de ensino, os alunos poderiam ter acesso a teorias sobre o ensino-
aprendizagem de linguas, refletir e analisar essas teorias, e desenvolver
projetos para serem aplicados em suas aulas. Essa metodologia estaria de
acordo com a abordagem de atividades multiplas mencionada por Gebhard
(2000:16): “(1) regéncia de aulas; (2) observagdo da aula lecionada; (3)
conducado de pesquisas sobre o processo de ensino-aprendizagem; e (4)
discussdes sobre o ensino em contextos diversos”. A relevancia da pratica
de ensino aparece também nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de

Letras, ao preverem 400 horas para esse conteudo, além da necessidade de
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que a pratica esteja presente durante todo o curso. Infelizmente, isso nao é
observado em muitas instituicobes de ensino superior, conforme Paiva
(2004): “Conteudos de formacao do professor de lingua estrangeira sao,
geralmente, ignorados, e € raro o curso que oferece atividades curriculares
que estimulem reflexdes sobre a aquisicdo, ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira.”

A falta de espago para a Préatica de Ensino de Lingua Estrangeira ja fora

criticada por Abrah&do e Moraes, conforme excertos abaixo:

No caso da formagdo do professor de lingua estrangeira, o
responsavel pela construcdo da ponte entre as disciplinas de
contetido e o ensino € mesmo o professor de Pratica de Ensino e
essa construgdo deve ser feita no prazo maximo de um ano, ou
mais precisamente no periodo minimo de 75 horas-aula. Nesse
espaco tao limitado de tempo, nés, professores de Pratica de
Ensino, temos a ardua responsabilidade de formar profissionais
instrumentalizados, conscientes e responsaveis para o exercicio
do magistério. (Abrahdo, 1992:50)

Examinando os curriculos dos cursos preparatérios de
professores de lingua estrangeira no Brasil, Cavalcanti e Moita
Lopes (1991) indicam que a preocupagao central dos mesmos é
somente desenvolver a proficiéncia do futuro professor na lingua-
alvo. Segundo os autores, parece ser esperado que o dominio do
idioma se reverta na ‘melhoria do ensino’. O fato que leva esses
pesquisadores e professores a tal conclusao é que geralmente um
ano (do total de quatro) é destinado a pratica de ensino. Além
disso, apontam que essa disciplina ndo prevé a reflexdo do
professor sobre a sua propria pratica pedagdgica.
(Moraes,1992:69)

Os professores formadores sdo essenciais para auxiliar a promover um
aperfeicoamento no processo de formacdo de professores, buscando
atender as necessidades de aprendizagem individuais dos seus alunos,
futuros professores. E essencial a participacdo efetiva dos professores dos
cursos de formacdo nesse desafio, almejando o seu aperfeicoamento
constante, refletindo constantemente sobre sua pratica pedagdgica,

buscando junto aos alunos formas de atingir mais eficientemente seus
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objetivos; enfim, formando um grupo coeso e consciente de seu objetivo
maior: a melhor formacdo do profissional de lingua inglesa. Na&o
pretendemos diminuir o papel que o aluno desempenha nesse processo, é
mais do que provado o quanto o aprendiz € responsavel pela sua
aprendizagem; todavia, acreditamos que o corpo docente tem uma grande
responsabilidade pelo sucesso (ou nao) dessa nova empreitada.

Celani (2001) formula a seguinte pergunta: “Qual é o perfil do

profissional que queremos, de que o pais precisa?’. Concordo com a

resposta dada pela autora:

N&o é, por certo o ‘robd organico’ (mero reprodutor), ‘operado por
um gerente’ (seu coordenador? As normas impostas pelo MEC,
pelas Secretarias de Educagao, pela escola? As editoras?) ‘por
meio de um controle remoto’ (técnicas e receitas prontas,
férmulas, materiais didaticos a prova de professor?), mas, ‘um ser
humano independente’, com soélida base na sua disciplina, (a
lingua que ensina), mas com ‘estilo caracteristico de pensar
(visdo de ensino como desenvolvimento de um processo reflexivo,
continuo, comprometido com a realidade do mundo e nao mera
transmissao de conhecimento),

Acredito que os profissionais que trabalham nas Instituicbes de
Ensino Superior na formacéo de professores tém como desempenhar um
papel positivo para que esse perfil se torne verdadeiro. O professor formador
pode ajudar a desenvolver esse perfil de profissionais do ensino de linguas
para que seja aperfeicoado o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira,

quebrando o circulo vicioso citado por Paiva (2003: 77):

. 0s cursos de Letras ndo formam bons professores, esses
professores ndo tém a competéncia necessaria para ensinar a
lingua, o ensino basico ndo oferece um ensino de LE de qualidade
e seus egressos procuram o curso de Letras para se
transformarem em professores no prazo de trés anos.

Devo afirmar que apesar de reconhecer que essa imagem negativa



48

generalizada faca parte do repertério de muitas pessoas, nao acredito que
0s cursos de Letras, em geral, ndo formem bons professores. Ha varios
profissionais e pesquisadores empenhados em buscar mudancas e o
aperfeicoamento da formagdo de professores formados pelos cursos de
Letras, portanto, acredito que podemos, sim, quebrar o circulo vicioso
mencionado por Paiva. Assim, estaremos ajudando a formar uma imagem
mais positiva do professor de lingua estrangeira.

Esse perfil de professor, o qual também considero ideal e que
apresento aos alunos do curso de Letras, foi definido por Fullan (1993) e

resumido por Celani (2001):

O professor do futuro deve

1. Empenhar-se em afetar a vida de seus alunos (objetivo
moral)

2. Aprofundar o conhecimento pedagogico (conhecimento
mais sofisticado sobre ensinar e aprender).

3. Conscientizar-se sobre os amplos problemas de politica
educacional e desenvolvimento social.

4. Trabalhar de modo interativo e colaborativo.

5. Aprender a trabalhar em novas estruturas — redes de
aprendizagem

6. Desenvolver o habito e as habilidades de indagagédo e
aprendizagem continuas
7. Mergulhar nos mistérios, nos altos e baixos da

complexidade dindmica do processo de transformagao.

Penso que esse profissional é construido aos poucos, com muita
reflexdo, dialogo, pesquisa e paixao pelo ensino e pelo proximo. A formagéo
de professores em pré-servigo reflexivos pode ser praticada nos cursos de
Letras com o objetivo de desenvolver essa caracteristica nos alunos a fim de
que eles estejam sempre refletindo sobre sua pratica, quando estiverem em
suas salas de aulas. Essa visdo também é exposta na seguinte afirmacao

de Freire, ao defender a formacao permanente do professor:



49

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes
mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que
sua preparagdo, sua capacitagdo, sua formacdo se tornem
processos permanentes. [...] Formacao que se funda na analise
critica de sua pratica. (Freire, 2001, p. 259/260).

Beedle (2002) defende a necessidade de os profissionais do ensino
de linguas buscarem o autoconhecimento. Segundo esse autor, na Grécia
Antiga, os peregrinos, assim que entravam no Oraculo de Delfos, liam o
seguinte mandamento: “gnothi seauton” (conhece a ti mesmo). Conforme
Beedle, conhecer a si mesmo — que relaciono com refletir sobre sua pratica
— ¢é considerada uma caracteristica desejavel no desenvolvimento
profissional e na pratica dos professores.

Kemmis (1985:105) apresenta cinco proposi¢cdes sobre a natureza

politica e critica da reflexao:

1. Reflection is not biologically or psychologically
determined; nor is it ‘pure thought’; reflection expresses an
orientation towards action and is about the relation between
thought and action in real historical situations.

2. Reflection is not the individualistic working of the mind as
a kind of mechanism or speculation; it presupposes and
shapes social relations.

3. Reflection is not value-free or neutral as regards values; it
expresses and serves concrete human, social, cultural and
political interests.

4. Reflection is not indifferent or passive towards social
order, nor does it extend socially accepted values; it either
reproduces actively or transforms the practical ideologies
that support social order.

5. Reflection is not a mechanical process or a purely creative
exercise to construct new ideas; it is a practice that
expresses our power to reconstitute social life through
participation in communication, decision making, and social
action.

Essas proposigdes ressaltam o potencial transformador e o papel de

empoderamento da reflexao critica, tanto nos niveis social quanto individual.
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As dimensobes praticas, éticas e politicas da reflexdo determinam algumas
suposicoes basicas da visdao de formagcdo de professores criticamente
reflexivos. Estas suposicdes foram desenvolvidas por Vieira e Marques
(2002:3), a partir dos conceitos tedricos de Barnett (1997:103) e de Benson
(2000):
1. Promoting critically reflective teachers is a value-laden
goal, with direct implications for how one defines the
direction of reflection, its aims and scope;
2. Critical reflection involves critical reason, critical self-
reflection and critical action at different levels of criticality,
from critical skills to transformatory critique (Barnett 1997).
3. Critical reflection should facilitate teacher autonomy,
especially through the mediation between pedagogical goals
and situational constraints (Benson 2000), within a research-
like approach to teaching, whereby educational contexts are
questioned and scrutinised in order to be understood and
changed;
4. Critical reflection must entail an understanding of the

nature and goals of school education and of its role in social
transformation.

Se as suposicdes acima forem consideradas e praticadas durante a
formacdo de professores em pré-servico, acredita-se que havera o
desenvolvimento de um poder emancipatorio nos futuros profissionais
durante o curso de licenciatura, que podera continuar se expandindo no seu
exercicio profissional. Assim, esses futuros professores poderdo
desenvolver acgdes que propiciem emancipagdo em suas aulas e que
possam ajudar a formar cidaddaos também autdénomos e reflexivos.

O poder da reflexdo critica sobre a pratica como catalisador de
melhores praticas tem sido defendido por diversos autores, entre eles,
destaco Dewey (1933), Kemmis (1985), Schén, (1983, 1987), Zeichner
(1993), Alarcao (1996) e Pimenta (1999). O movimento das praticas

reflexivas tem-se desenvolvido a volta do conceito de reflexdo que foi, e
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continua a ser, objeto de estudo por parte de autores de diversas areas. Nas
pesquisas sobre o professor como um profissional reflexivo, percebe-se uma
variagdo bem grande de termos. Desta forma, termos como ‘pensamento
reflexivo’ (Dewey, 1933), ‘ensino reflexivo’ (Zeichner, 1993), ‘aprendizagem
reflexiva’ (Fosnot, 1998), ‘praticantes reflexivos’ (Schén, 1983) e ’praticas
reflexivas’ (Jaworski, 1997) aparecem freqlientemente associados a
pesquisas sobre as praticas dos professores. Com a excegdo de Schoén
(1983), pois nessa época sua epistemologia da pratica ndo estava
direcionada a professores, mas a profissionais em geral.

Ha bastante tempo afirma-se que o professor precisa refletir sobre
sua pratica. Dewey, filosofo da educacdo, defendeu a importancia do
pensamento reflexivo e escreveu extensivamente sobre o papel da reflexao
nos seus livros How we think (1910, 1933) e Logic: The theory of inquiry
(1938). Esse autor afirmava que nos refletimos sobre um conjunto de coisas,
no sentido em que pensamos sobre elas, mas o pensamento analitico s6
tem lugar quando ha um problema real a resolver. Para Dewey, a
capacidade para refletir emerge quando ha o reconhecimento de um
problema, de um dilema e a aceitacdo da incerteza. Dessa forma, o
pensamento critico e reflexivo dependeria de uma avaliacdo continua de
crengas, de principios e de hip6teses face a um conjunto de dados e de
possiveis interpretacées desses dados. Em minha visdo de pesquisadora e
professora, acredito que, considerando a formacdo de professores, essa
avaliagdo envolveria, entre outros aspectos, crencas de professores e
alunos, concepcoes de linguagem, de ensino-aprendizagem de linguas, de

profissionalismo e cidadania, sempre relacionados ao contexto em que o
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professor estiver atuando, considerando os objetivos e necessidades do
professor e dos alunos.

Um dos grandes autores mencionados por pesquisadores e que
influenciou fortemente a maneira como hoje se entende a reflexao é Schén
(1983, 1987). O seu modelo de pratica reflexiva é muito importante no
campo educacional, mais especificamente nas pesquisas sobre formagao de
professores. O trabalho que este autor desenvolveu tem sustentado as
posigdes dos que, como Zeichner (1993, 1996), defendem a emancipagao
do professor como alguém que decide e encontra prazer na aprendizagem e
na investigacao do processo de ensino-aprendizagem.

As idéias de Schdn sobre o desenvolvimento do conhecimento
profissional baseiam-se em nogdes como a de pesquisa e de
experimentacdo na pratica. A designacao ‘professional artistry’ (talento
profissional) é usada pelo autor para se referir as competéncias que os
profissionais revelam em situagdes caracterizadas, muitas vezes, por serem
Unicas, incertas e de conflito. O conhecimento que emerge nestas situagoes
de um modo espontaneo e que, muitas vezes, o profissional ndo consegue
explicitar verbalmente, pode ser descrito quando observamos e refletimos
sobre as acbes desempenhadas. Esse conceito € denominado por Polanyi
(1967) de conhecimento tacito. Polanyi assinalava que o que sabemos é
mais do que o que podemos dizer, ou seja, uma fase pre-logica do
conhecimento. Conforme Ifa (2006:12), “o profissional reflexivo pode ser
entendido como aquele capaz de fazer uso da reflexdo para questionar sua
pratica rotineira, calcada em conhecimento implicito ou tacito, sobre o qual

nao tem percepcao consciente e imediata, o tempo todo.”
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No escopo desta pesquisa, € interessante analisarmos algumas

observacdes de Schén sobre a aprendizagem e a perda da estabilidade:

The loss of the stable state means that our society and all of
its institutions are in continuous processes of transformation.
We cannot expect new stable states that will endure for our
own lifetimes. We must learn to understand, guide, influence
and manage these transformations. We must make the
capacity for undertaking them integral to ourselves and to
our institutions. We must, in other words, become adept at
learning. We must become able not only to transform our
institutions, in response to changing situations and
requirements; we must invent and develop institutions which
are ‘learning systems’, that is to say, systems capable of
bringing about their own continuing transformation.
(1973:28).

Essa € a grande razdo para instigar o pensamento reflexivo critico
nos cursos de formacao de professores: estarmos constantemente prontos
para refletirmos sobre nossa pratica e a transformarmos, tantas vezes
quantas considerarmos necessarias. Ainda que essa reflexdo nos leve a
desconstrucao e a (re)construgao, inclusive, até das préprias instituicdes, a
fim de torna-las cada vez mais um local onde possam ocorrer esses
‘sistemas de aprendizado’, propiciando a formacdo de profissionais que
busquem continuamente aprender e refletir sobre suas préprias praticas.

Schdén (1973:29) também escreveu sobre meta-aprendizagem: “The
task which the loss of the stable state makes imperative, for the person, for
our institutions, for our society as a whole, is to learn about learning.” Assim,
creio que, principalmente em cursos de formacéo de professores, estarmos
lendo, refletindo e pesquisando todo o tempo pode nos ajudar a nos
tornarmos pessoas que desejam sempre aprender e propiciar oportunidades

de aprendizagem para toda a sociedade.
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Em 1983, em seu livro The Reflective Practitioner, Schén argumentou
que o profissional (em geral, ndo exclusivamente o professor) tem que lidar
com a incerteza, resolver problemas e tomar decisdes para se adaptar, com
flexibilidade e criatividade. A base de conhecimento com a qual o
profissional lida tem se tornado muito mais aberta, difusa e variavel, pois o
relacionamento com clientes se tornou interativo e negociavel. Em relagéo a
formagado de professores, varios pesquisadores (tais como, Alarcdo, 1991,
Lopes, 2005, Ifa, 2006) tém utilizado e desenvolvido as idéias apresentadas
por Schén. Nos dias atuais, em que, inclusive na area educacional, o mundo
estd se transformando muito rapidamente, a midia e as instituicbes tém
exigido que os professores sejam mais versateis e utilizem recursos mais
variados para responderem as mudancgas que afetam também seu cotidiano.
Acredito que a pratica reflexiva oferece beneficios tanto para o processo de
ensino-aprendizagem quanto para a formagdo de professores. E possivel,
entdo, proporcionar, nas instituicbes de ensino superior, que oferecem
cursos de formacao de professores, oportunidades para desenvolvermos 0s
seguintes elementos de wuma epistemologia da pratica reflexiva

apresentados por Schoén (1983):

¢ Reflexdo-na-agao;
e Reflexao-sobre-a-acao;

¢ Reflexao sobre a reflexdo-na-acao.

Segundo Schén (1983:50), a reflexdo-na-agao € o processo mediante

o qual o professor aprende a partir da analise e da interpretagcdo de sua
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propria atividade; esse conhecimento se manifesta no momento em que os
profissionais executam sua acdo (O conceito de reflexdo-na-acdo sera
expandido a seguir, quando descrever os componentes da pratica reflexiva).
Reflexdo-sobre-a-acao é o processo do pensamento que ocorrera de forma
retrospectiva, sobre um problema ou uma dada situacao. Conforme Lopes
(2005:33):

Na reflexdo sobre a agdo sdo colocadas em consideragao

individual ou coletiva, as caracteristicas da situagdo, os

procedimentos, as metas, as escolhas, os esquemas de

pensamento, as teorias implicitas, as conviccbes e as
formas de representar os significados.

De acordo com Schén (1983:52), a reflexao sobre a reflexdo-na-agao
€ 0 processo que leva o profissional a progredir no seu conhecimento e a
construir sua forma pessoal de conhecer. Neste momento, ocorre a reflexao
critica e o professor ou o investigador faz uma analise, posteriormente,
sobre as caracteristicas e os processos de sua propria agao.

Schén (1992:123) propde a pratica reflexiva a fim de que o
profissional se torne um pesquisador de sua propria pratica. Para o autor, o
profissional, ao realizar a pratica reflexiva, utiliza os seguintes componentes:
conhecimento-na-agédo, reflexdo-na-acdo e conversa reflexiva com a
situagao.

O conhecimento-na-acao é aquele que é constituido no desempenho

ya

das rotinas diarias e revelado nesse mesmo desempenho. E um
conhecimento ndo problematico, instintivo, intuitivo, que flui na agdo. E, em
grande parte, um conhecimento tacito. Conforme Schén (1983:49), “our

knowing is ordinarily tacit, implicit in our patterns of action and in our feel for
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the stuff with which we are dealing. It seems right to say that our knowing is
in our action”.

O problema é que, se o professor ficar restrito a esse primeiro
componente da pratica reflexiva, ele corre o risco de, com o decorrer do
tempo, adotar uma pratica rotineira e repetitiva, sem refletir criticamente
sobre suas agdes (cf. Ifa 2006:13).

A reflexdo-na-acao processa-se no decorrer da acao e nao se vale
sempre de palavras. No ensino, ocorre, por exemplo, quando se interrompe
a acao para se dar conta de perguntas ou atitudes inesperadas do aluno.
Corresponde, portanto, a uma investigacdo efémera, que emerge e
desaparece rapidamente, dando lugar a outro novo evento, mas deixando
em seu rastro uma visao talvez mais clara da situacao. Esse processo pode
dar origem a experimentos e novas reflexbes que tendem a modificar

nossas agdes. De acordo com Schoén (2000:34):

Na reflexdo-na-agdo, o repensar de algumas partes de
nosso conhecer-na-acao leva a experimentos imediatos e a
mais pensamentos que afetam o que fazemos — na situagao
em questdo e talvez em outras que possamos considerar
semelhantes a ela.

Na conversa reflexiva com a situagéo, o profissional, segundo Schén
(1992:132), reflete conscientemente sobre uma determinada situagdo e
sobre as formas como pensa e age nessa situacdo. A conversa reflexiva
com a situacdo apresenta caracteristicas semelhantes as da reflexdo sobre
a reflexdo-na-acdo. Ao realizar a conversa reflexiva coma situagdo, o
profissional também assume um olhar retrospectivo sobre a acao que

realizou e sobre a reflexdo que aconteceu durante o desenvolvimento dessa

acao, o que também ocorre na reflexdo sobre a reflexdo-na-acao.
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A conversa reflexiva com a situacao, por sua vez, dd margem a uma
descoberta, a um projeto ou design ou a formas hibridas que combinem
descobertas e projetos. Segundo Schén (1992:134), a conversa reflexiva
com a situagcdo contribui para transformar o processo de ensino-
aprendizagem em um processo de colaboragdo, em um didlogo no qual
professores e alunos assumem o papel de designers, investigam o material
disponivel, planejam o esquema da situagao e propdem possiveis solugdes.
Em resumo, a conversa reflexiva com a situagcao permite que professores e
alunos busquem a compreensdo do que ocorre, refltam sobre suas
perspectivas e procurem comunica-las.

Schdn (1992:134) afirma que ocorre ensino reflexivo nesse processo
em que professores e alunos se engajam na conversa reflexiva com a
situagao, prontificando-se a ouvir um ao outro e a buscar solugdes para os

problemas encontrados. Nas palavras do autor:

In reflective teaching, as | mean it here, teacher and student
engage in a reflective conversation with the situation, which
takes the form of communicative design inquiry. They inquire
into the materials, the situation, the problem at hand. From
the materials and from one another they sometimes get
back-talk that makes them rethink their understanding of
what is going on. They reflect on their own and one
another’'s ways of seeing these things and strive — at best,
through reciprocal reflection-in-action — to communicate
about them. (Schén 1992:134)

Por considerar esse construto teérico de Schén (1973, 1983, 1987,
1992, 2000) extremamente vélidos para a formagdo de professores
reflexivos, acredito ser importante trazer esses conceitos para os cursos de
Letras. E desejavel que os alunos-professores estejam formando essa

consciéncia de profissionais reflexivos a partir do curso de graduacao. Com
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esse intento, penso que durante debates e sessdes reflexivas, os alunos-
professores e o professor responsavel poderiam analisar juntos planos de
aula, livros didaticos, materiais de apoio e outros materiais que fazem parte
da sua prética diaria. Também, sempre que possivel, € proveitoso que 0s
alunos-professores, ao participarem de projetos em que ministrem aulas,
reflitam sobre esses momentos, discutindo-os e analisando-os com colegas
e/ou professores, para (re)construirem novas idéias e direcionamentos.
Dessa forma, desde a graduacdo, esses futuros professores estariam
desenvolvendo seu potencial reflexivo, adquirindo o habito de estarem
sempre pensando sobre sua pratica e sobre como utilizarem essas reflexdes
para guiar suas decisdes futuras.

Nas universidades, tratando da formacao de professores pré-servico,
€ possivel propiciar momentos em que ocorra reflexdo sobre a reflexdao na
acao. Durante as aulas de Pratica de Ensino, podemos promover momentos
que ajudem o futuro profissional a progredir no seu desenvolvimento e a
construir a sua forma pessoal de autoconhecimento e de aprendizagem.
Assim, esse futuro professor olhara retrospectivamente para a agéo e
refletira sobre o momento da reflexdo na agdo, isso é, sobre o que
aconteceu, o que o profissional observou e quais significados podem ser
atribuidos a esse momento (Schén, 1992:133). Essa reflexdo retrospectiva é
orientada para a agao futura, uma reflexao pré-ativa, que pode acontecer ao
revisitarmos os contextos desses momentos, considerando seus aspectos
politicos, sociais, culturais e pessoais, possibilitando a compreensdo de
novos problemas, a descoberta de solugdes e a orientacado de agdes futuras.

Day (1999:139) compreende este tipo de reflexdao como algo que esta,



59

frequentemente, acompanhado de um desejo de justica social, emancipagao
ou melhoramento. Conforme este autor, o profissionalismo implica a
presenca dos diferentes tipos de reflexao.

Considero que o processo reflexivo € caracterizado por um vaivém
permanente entre o que estd acontecendo e a analise que procura dar
significado a essas experiéncias vividas. Através de sua pratica, ocorre um
ganho na compreensdo e esta nova compreensdo pode fazer surgir uma
nova visdo sobre o que significa ser professor. Desta forma, o talento
(artistry) do professor vai se desenvolvendo, durante o debate sobre sua
pratica com outros colegas e professores orientadores.

Quando participam de projetos em que a aprendizagem de lingua
estrangeira é desenvolvida, refletindo na acado e sobre a acéo, os futuros-
professores se envolvem em um processo investigativo, no qual ndo estao
somente compreendendo melhor a si mesmos como professores, mas
também estédo procurando aperfei¢coar o seu ensino. Para Stenhouse (1975:
p. 144) o profissionalismo do professor investigador envolve:

= O empenho para o questionamento sistematico do préprio ensino

como uma base para o desenvolvimento;

= O empenho e as competéncias para estudar o seu proprio ensino;

= A preocupagao para questionar e testar teoria na préatica fazendo

uso dessas competéncias;

= Adisponibilidade para permitir a outros professores observar o

seu trabalho — diretamente ou através de dados e discuti-los

numa base de honestidade.
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Esta perspectiva pressupde que ensinar é mais do que uma arte, ou
um talento. E uma procura constante com o objetivo de criar condigdes para
que acontecam aprendizagens.

Acredito entdo que, em nossos cursos de Letras, precisamos de uma
formacgao de professores de linguas que esteja baseada na reflexao critica e
investigativa. Desta forma, espero que despertemos em nossos alunos,
futuros professores, o desejo de estarem sempre refletindo sobre suas
acoes e seus desdobramentos, procurando novos rumos, se assim o
decidirem, sempre dialogando com as pessoas que participarem dessas
acoes, principalmente com seus alunos.

Varias pesquisas sobre a formacao dos professores e suas praticas
docentes observam o papel essencial da reflexdo critica para o
desenvolvimento profissional. Zeichner (1993), que analisa 0s processos de
pesquisa educacional e cujas pesquisas observam investigacoes realizadas
pelos préprios professores, considera, assim como Argyris e Schén (1974),
que o agir do professor na sala de aula é permeado pelas suas teorias
pessoais. Zeichner (1993:17) argumenta que a reflexdo constitui uma
dimensao do trabalho do professor que, para ser compreendida, precisa
integrar as condi¢des de producao desse trabalho. As escolhas feitas pelos
professores tém implicagbes nas oportunidades que s&o proporcionadas a
seus alunos e, neste sentido, na propria justica social. Assim sendo, um
professor que nao reflete sobre o que estd acontecendo, age somente
rotineiramente, aceitando o que acontece como algo imutavel. Esse
professor, no maximo, busca solu¢cées que outros ja encontraram. Essas

solugcbes encontradas por outros professores para outras situagdes, que
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tentam ser generalizadas, sdao chamadas de técnicas. Para Sacristdn e
Pérez Gomez (1998, p. 356), nesta perspectiva, “o0 professor € um técnico
que domina as aplicagdes do conhecimento cientifico produzido por outros e
transformado em regras de atuacdo”. Sua atuagdo € também chamada de
racionalidade técnica ou instrumental, sendo sua atividade dirigida a solugéao
de problemas mediante a aplicagao rigorosa de teorias e técnicas cientificas.
Na perspectiva técnica ndo é alcancada a dimensdo politica sobre os
problemas humanos, restringindo-se a uma competéncia profissional que
responda a modelos de ensino e aprendizagem.

O professor técnico ndo enfrenta os movimentos sociais em seus
fenbmenos de complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e
conflito de valores. Estes limites de sua atuagao o isentam da resolugcao de
problemas praticos, buscando nos modelos tedricos respostas aplicadas e
generalizadas.

O professor reflexivo é, entdo, para Zeichner (1993), alguém que
busca o equilibrio entre a acado e o pensamento, e uma nova pratica implica
sempre uma reflexdo sobre a sua experiéncia, suas crengas, imagens e
valores. Neste sentido, Zeichner e Liston (1996:6) consideram que ha
aspectos constituintes das praticas do professor reflexivo critico, tais como
analisar e enfrentar os dilemas que se colocam na sua atividade, assumir 0s
seus valores, estar atento aos contextos culturais e institucionais, envolver-
se na mudanca e tornar-se agente do seu proprio desenvolvimento
profissional. Também, posso afirmar que o ensino reflexivo critico requer
uma permanente auto-analise por parte do professor, o que demanda

abertura de espirito, andlise e consciéncia social. Por exemplo, nos cursos
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de formacao de professores, os alunos-professores poderiam se reunir para
discutir 0 que esta acontecendo nos projetos de aprendizagem de linguas
dos quais participam. Eles poderiam analisar as agbes desenvolvidas
durante esses projetos, os interesses e expectativas dos alunos que
participam dos projetos, e o papel que esses alunos-professores tém na
formagdo social, pessoal e académica de seus alunos. Esse processo
investigativo desenvolvido pelos alunos-professores, individualmente e em
grupos, poderia leva-los a agéo reflexivo-critica. Essa acao reflexivo-critica
conferiria poder emancipatério aos professores-alunos e estaria intimamente
associada ao contexto social e cultural em que se inserisse.

A necessidade de que os professores desenvolvam sua autonomia e
compreendam a importancia de analisar as situagcdées educacionais dentro
dos contextos em que acontecem também é defendida pela pesquisadora

portuguesa, Isabel Alarcdo (2002). Em uma entrevista, ela afirmou que:

Professor reflexivo € aquele que pensa no que faz, que é
comprometido com a profissédo e se sente autbnomo, capaz de
tomar decisoes e ter opinides. Ele é, sobretudo, uma pessoa que
atende aos contextos em que trabalha, os interpreta e adapta a
propria atuagdo a eles. Os contextos educacionais sao
extremamente complexos e nao ha um igual a outro. Eu posso ser
obrigado a, numa mesma escola e até numa mesma turma, utilizar
praticas diferentes de acordo com o grupo. Portanto, se eu nao
tiver capacidade de analisar, vou me tornar um tecnocrata.

Nessa entrevista, a pesquisadora comenta sobre o papel das
instituicoes formadoras de professores, ao responder sobre a possibilidade
de alguém se tornar reflexivo individualmente: “Quem esta em formagéo
precisa de alguém que o ajude. Como? Levando-o a responder perguntas
que, a principio, ele ndo é capaz de se fazer. Ao aprofundar o nivel das

questoes, ele aprofunda o proprio pensamento” (2002). Assim, ainda nos
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s

cursos de licenciatura, € importante proporcionarmos momentos para que
esse espirito reflexivo seja desenvolvido.

Acredito que nao € suficiente termos uma formagao docente baseada
na pratica e na experiéncia que meramente reproduzem técnicas e
respostas descobertas por outros profissionais. Precisamos de uma
formacdo de professores que esteja baseada na pratica docente reflexiva
critica e investigativa, almejando uma reformulagcao constante da identidade
do professor e dos seus saberes. Os alunos-professores, ao questionarem
seus saberes, em busca de seu papel dentro do processo de ensino-
aprendizagem de linguas, compreendem que esse papel é relativo, pois
depende sempre do contexto social e cultural em que o professor e os
alunos estdo inseridos. Ao realizarem esse questionamento, eles
reconsideram seus papeis e agdes, analisando-os e refletindo sobre eles
constantemente, numa busca ininterrupta da ressignificagdo dos saberes e,

por conseguinte, da sua identidade como professor. Conforme Pimenta:

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como
contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos
historicamente situados, espera-se da licenciatura que desenvolva
nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que
lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus
saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios
que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano. Espera-
se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacgao e
da didatica necessarios para a compreensdo do ensino como
realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de
investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo
continuo de construgdo de suas identidades como professores
(1999, p. 18).

Nesta pesquisa, para analisar o fenébmeno da formagado de

professores em um curso de Letras Inglés, busquei entdo utilizar estes
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conceitos tedricos de formacao reflexiva critica para fundamentar a minha
interpretacao desse fenébmeno.

Como os alunos participantes desta pesquisa estudaram em um
curso cujo curriculo foi recentemente reformulado, também considerei
necessario apresentar conceitos sobre curriculo. Acredito que essa
reformulacao curricular também se relaciona com a formacao de professores
de lingua inglesa que eles experimentaram neste curso de Letras Inglés.

Almejo criar oportunidades para que professores formadores e alunos
de cursos de Letras reflitam criticamente sobre o que o curriculo ou a
reformulacdo curricular, se for considerada necessaria, poderia representar

para sua formagao como professores de linguas.

2.2 Curriculo

O processo de formacgéo de professores de lingua estrangeira tem sido
objeto de varias pesquisas académicas nos ultimos anos, por exemplo,
Mello (2005), Soares (2006), Passoni (2004), Kayano (2005), Claus (2005).
Tais pesquisas propéem-se a analisar, entre outros pontos, historias de
formacédo de professores, metodologias, desenvolvimentos de habilidades e
competéncias e outros aspectos do ensino-aprendizagem da lingua-alvo nos
cursos de Letras e suas implicagdes no processo de formacao do professor
em pré-servico e em Servigo.

Varios linglistas aplicados que se dedicam a pesquisas na area de
ensino de linguas, com énfase na formacdo de professores de lingua

estrangeira, como Celani (2000), Magalhaes (1994), Lessa (2003), Freire e
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Lessa (2003), Barbara e Ramos (2003), Leffa (2001), Paiva (2005), Almeida
Filho (1999, 1992), Silva (2000), Barcelos (1995), Cavalcanti e Moita Lopes
(1991), Abrahao (1996) e Cardoso (2003), tém insistido na necessidade de
aperfeicoamento dessa formacao para se chegar a um processo competente
de ensino-aprendizagem da lingua-alvo. H& pesquisadores, tais como Paiva
(2003) e Mello (2005), que acreditam que esse aperfeicoamento precisa
comegar na transformagao do curriculo e da pratica observados nos curso
de Letras. Essa visdo nédo é recente. Barcelos (1995:174), por exemplo,
afirmou: “Como o principal lugar destinado a formacao de professores de
inglés, os cursos de Letras deveriam passar por uma reformulacdo de
curriculo”.

Considero que a mudancga curricular também seja necessaria, mas
penso que nao é por si sO suficiente para resolver os problemas
encontrados no processo de formagcdo de professores. A reformulacéo de
curriculo pode se tornar um impulso causador de mudangas no processo de
formacdo de professores se os envolvidos mais diretamente com esse
processo, professores formadores e alunos dos cursos de Letras, se
envolverem e participarem ativamente da formagdo de professores de
linguas.

Espera-se que as instituicbes de ensino superior, professores
universitarios, alunos e sociedade em geral possam realmente assumir um
papel mais amplo dentro da sociedade a qual pertencem. Ha varios estudos
que enfatizam a lacuna que afasta as instituicdes académicas das acdes da
pratica profissional e da realidade da vida cotidiana (Giroux, 1988; Sacristan,

2000; Giroux & McLaren, 1994; Freire, 1996 e Giroux & Giroux, 2004).
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Para iniciar minhas consideracbes sobre reformulacao curricular,
considero interessante observarmos algumas definicbes de curriculo.

Sacristan (2000:13) comenta que, em relacdo a lingua espanhola:

O curriculo € um conceito de uso relativamente recente
entre nds, se considerarmos a significagdo que tem em
outros contextos culturais e pedagdgicos nos quais conta
com uma maior tradicdo. O seu uso nao é normal em nossa
linguagem comum, e nem o Diccionario de la lengua
espanola, da Real Academia Espariola, nem o Diccionario
de usos del espanol, de Maria Moliner, adotam-no em sua
acepcao pedagogica.

Esta afirmagéo parece ser verdadeira também em relagdo a nossa
lingua portuguesa. Foram consultados trés dicionarios para analisarmos
suas definicbes. No Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001), de
Antonio Houaiss e Mauro de Salles Villar, o verbete “curriculo”, em sua
primeira inser¢cao, apresenta as seguintes definicbes: “1. ato de correr,
corrida, curso 2. pequeno atalho, desvio em um caminho 3. B programacgao
total ou parcial de um curso ou de matéria a ser examinada (no primeiro dia,
0s professores apresentaram 0s c. dos cursos de matematica e fisica) 4.
ant. m.q. CORRICOCHE — ETIM. Lat. Curriculum, i, ‘corriola, carreira, lugar
onde se corre, campo, lica, hipddromo, picadeiro’ do v. lat. Currére ‘correr’;
ver corr.” No Novo Dicionario da Lingua Portuguesa (1988), de Aurélio
Buarque de Holanda Ferreira, o verbete ‘curriculo’ (do lat. Curriculu) é
definido como “1. Ato de correr. 2. Atalho, corte. 3. Bras. Parte de um curso
literario. 4. Bras. P. ext. As matérias constantes de um curso.” As definicoes
do Grande Dicionario Larousse Cultural da Lingua Portuguesa (1988) muito

se assemelham as do Novo Dicionario da Lingua Portuguesa, “(Do lat.

Curriculum, corrida, carreira; lugar onde se corre.) 1. Aportuguesamento da
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expr. Lat . curriculum vitae. 2. Curso. 3. Parte de um curso literario. 4. Bras.
As matérias que constam de um curso”. Ou seja, nenhum dos dicionarios
acima citados considera a amplitude e a relevancia do curriculo para a
educacdo. Como a reformulacgdo curricular foi um dos elementos-chave para
0 inicio desta pesquisa, percebi que deveria procurar definicbes mais
especializadas deste termo.

Nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras, propostas pelo
MEC em 2001, podemos encontrar uma definicdo de curriculo que nao se
restringe a questbes etimolégicas e que considera a abrangéncia e

complexidade que envolvem esta questao:

Portanto, é necessario que se amplie o conceito de curriculo, que
deve ser concebido como construgdo cultural que propicie a
aquisicao do saber de forma articulada. Por sua natureza teérico-
pratica, essencialmente organica, o curriculo deve ser constituido
tanto pelo conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades,
como pelos objetivos que busca alcangar. Assim, define-se curriculo
como todo e qualquer conjunto de atividades académicas que
integralizam um curso. Essa definicdo introduz o conceito de
atividade académica curricular — aquela considerada relevante
para que o estudante adquira competéncias e habilidades
necessarias a sua formagdo e que possa ser avaliada interna e
externamente como processo continuo e transformador, conceito
que nao exclui as disciplinas convencionais'. (grifos no original)

O conceito de curriculo encontrado no texto legal ndo considera
somente os conteudos a serem ensinados, mas também busca caminhos
que ajudem os estudantes a se desenvolverem, observando que a aquisi¢ao
do saber é feita de forma articulada. Outro aspecto interessante no trecho
das Diretrizes é a definicdo de curriculo como “todo e qualquer conjunto de

atividades académicas que integralizam um curso”. Com o cumprimento das

 http://www.mec.gov.br/cne/diretrizes.shtm#Letras
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Diretrizes, o curso de Letras passaria entao a ser um local em que os alunos
pudessem ter acesso a diferentes atividades, como, por exemplo,
apresentacdes teatrais e musicais, exposi¢cdes, saraus e outras, ndo se
restringindo as aulas ministradas pelos professores.

Esse aspecto € enfatizado pelo termo “atividade académica
curricular”, pois o documento deixa claro que esses momentos propiciariam
a aquisicao de competéncias e habilidades necessarias para a formagao dos
alunos do curso de Letras. Inclusive, o texto legal afirma que a atividade
académica curricular deve ser avaliada “interna e externamente como
processo continuo e transformador”. O documento ressalta a importancia
das atividades, considerando a necessidade de que as mesmas sejam
levadas em contra no processo de avaliacdo dos alunos.

Essa intengédo de considerar a formagéo no curso de Letras de uma
forma mais ampla, menos conteudistica, relacionando-a a outros saberes e

acontecimentos e, principalmente, considerando as necessidades dos

graduandos desse curso, faz-me lembrar o que Freire (1970:38) afirma:

A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se
comprometem com a libertacdo ndo pode fundar-se numa
compreensdo dos homens como seres “vazios” a quem o
mundo “encha” de conteldos; ndo pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens “como corpos
conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. Nao pode ser a do depdsito de
conteudos, mas a da problematizagcdo dos homens em suas
relagdes com o mundo.

Esta é a minha visdo de curriculo, uma proposta libertadora, que

considere todos os participantes do processo de ensino-aprendizagem e que
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promova oportunidades para problematizacdo, reflexao e conscientizacao de
toda a sociedade.

Considerando esta visao e refletindo sobre curriculo, a partir da visao
dos autores pesquisados, almejo relacionar esse construto teérico a
formacdo de professores de linguas. Como alicerce para esses
questionamentos, refiro-me a formacao de professores linguas criticos e
reflexivos que € defendida nesta pesquisa, a qual também esta de acordo
com a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional de 1996. Este
documento explicita uma visao de educacao voltada para o desenvolvimento
da consciéncia critica para o exercicio da cidadania, valorizando cultura,
experiéncias e sensibilizagdo social.

Acredito que estamos em um momento propicio para estes
questionamentos, pois os curriculos dos cursos de licenciatura em Letras e
de ensino de lingua estrangeira também estdo em processo de analise e
reformulacdo. Neste processo de reformulagéo, as instituicbes de ensino
superior tém oportunidades para refletir sobre o curriculo, de uma forma
mais ampla, tanto em relagdo ao que deve ser ensinado e por que isso deve
ser ensinado, como de que forma organizar, construir e, acima de tudo,
avaliar o curriculo e o ensino, conforme Beyer & Apple (1998:3). Nao
acredito que estes autores tinham como objetivo conceituar o curriculo como
algo prescritivo e imposto, mas, sim, deixar claro que os responsaveis por
reformularem ou construirem um curriculo precisariam refletir sobre estes
pontos e sobre 0 que suas reformulagdes trardo de beneficio e oportunidade

de desenvolvimento aos alunos, professores e sociedade em geral.
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Beyer & Apple (1998:5,6) reconhecem que, quando refletimos sobre
curriculo, ha varios aspectos a serem considerados durante a elaborag¢ao do
mesmo. Eles indicam os seguintes itens a serem considerados, apesar de
ressaltarem que eles podem somente oferecer um vislumbre das questdes
complexas que mereceriam uma maior reflexdo antes da tomada de

decisbes sobre curriculo:

1. Epistemological. What should count as knowledge? As
knowing? Should we take a behavioral position and one that
divides knowledge and knowing into cognitive, affective, and
psycho-motor areas, or do we need a less reductive and
more integrated picture of knowledge and the mind, one that
stresses knowledge as process?

2. Political. Who shall control the selection and distribution of
knowledge? Through what institutions?

3. Economic. How is the control of knowledge linked to the
existing and unequal distribution of power, goods, and
services in society?

4. Ideological. What knowledge is of most worth? Whose
knowledge is it?

5. Technical. How shall curricular knowledge be made
accessible to students?

6. Aesthetic. How do we link the curriculum knowledge to the
biography and personal meanings of the student? How do
we act “artfully” as curriculum designers and teachers in
doing this?

7. Ethical. How shall we treat others responsibly and justly in
education? What ideas of moral conduct and community
serve as the underpinning of the ways students and
teachers are treated?

8. Historical. What traditions in the field already exist to help
us answer these questions? What other resources do we
need to go further?

As pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem
poderiam entdo considerar essas questdes constantemente, avaliando
esses conceitos de conhecimento, empoderamento e educag¢ao em relacéo
ao curriculo do curso em que estudam ou lecionam . Em relacao aos cursos
de formacdo de professores, acredito que esses pontos sdo ainda mais

relevantes, pois sabemos que os professores, alunos, dirigentes e
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coordenadores sdo, ou deveriam ser, as pessoas que desenvolvem,
projetam e implementam o curriculo em nossa sociedade, principalmente
nas escolas publicas; portanto, as questdes referentes a curriculo precisam
ser discutidas detalhadamente também no meio académico, que forma
esses profissionais.

Outro aspecto a ser considerado, também citado por Beyer & Apple

(1998: 7), é que:

... at each step of the way any social program — be it in the
economy, in education, or elsewhere — will be judged
against the likelihood that it will result in linking equity,
sharing, personal dignity, security, freedom, and caring.

Assim, é interessante que as instituicdes de ensino superior, que sao
o foco desta pesquisa, possam assegurar-se de que 0 curso que seguem,
aquilo que pesquisam e analisam, dignificara a vida humana, reconhecera
os aspectos criativos e ludicos das pessoas (Cf. Beyer & Apple, 1998:.7), e
de que eles considerardo as outras pessoas ndo como objetos mas como
sujeitos  co-responsaveis envolvidos no processo de deliberar
democraticamente sobre os fins e os meios de todas essas instituigdes.

No caso da reformulacdo dos curriculos e praticas de ensino dos
cursos de Letras, penso ser essencial que todo o trabalho envolvido nesta
empreitada seja feito de forma colaborativa com professores universitarios e
professores em servigo, administradores, membros da comunidade e
estudantes. Enfim, todas as pessoas que influenciam ou sao influenciadas
de alguma forma pelo processo de formacao de professores e por seus
desdobramentos. As instituicbes poderiam disponibilizar espagcos em que

houvesse debates sobre seus curriculos com essas pessoas, ou pelo menos
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com representantes de cada grupo, a fim de que todos tivessem
oportunidade para expressar seus pontos de vista e participarem ativamente
no processo de construgcdo ou de reformulacao curricular. Acredito que
assim os curriculos e as praticas de ensino poderiam tentar atender melhor
aos anseios da comunidade em que as instituicdes estado inseridas.

Ao considerarmos a reforma curricular, como ja dissemos
anteriormente, ha muitos fatores a serem ponderados. Sao varias as esferas
da sociedade que sao afetadas e afetam esse processo. Isso implica véarias
questdes de influéncia, empoderamento, politicas, etc. Como afirmam Beyer

& Apple, (1998:31,32):

In any society, whether Aristotle’s or ours, there can be no
unanimity of opinion at any given time on what is most
worthwhile in the culture. ... The curriculum, after all, is a
selection of elements from the culture that reflects to some
extent the diversity that exists within the culture. ... What
emerges as a dominant strain in the curriculum is not a
function of the force of a particular proposal alone but the
due interaction of curriculum ideas and sympathetic or
antagonistic social conditions.

Considero que essa observagao reitera a importancia de haver a
participacao das diferentes esferas da sociedade na elaboragéo curricular.

Beyer & Apple (1998) também apontam para a necessidade dos
envolvidos nas questdes curriculares refletirem criticamente sobre suas
acoes e seus possiveis desdobramentos, além da importancia de pensarem
sobre o impacto das questdes curriculares no processo de formagédo de

professores. Isso € ilustrado no seguinte trecho:

As educators, we need to be critically (and perhaps painfully)
aware of what we say we do, what we actually do, and the
political and ethical contexts in which we do it. Public
education is fundamentally a normative enterprise out of
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which flow major implications for what schools are for, how
curriculum is conceptualized and practiced, what constitutes
a profession of teaching, how the preparation of educators is
conceptualized and practiced. (Beyer & Apple, 1998:68)
(grifo no original)

Infelizmente, porém, em algumas instituicobes de ensino, o
planejamento curricular fica restrito a alguns profissionais (chamados por
Beyer & Apple, 1998, de técnicos). Nesses estabelecimentos de ensino,
parece existir uma crenca de que a decisdo sobre questées como conteldos
e métodos instrucionais deve ser tomada exclusivamente por esses
especialistas. Acredita-se que esses técnicos tém a responsabilidade de ndo
permitir que valores pessoais nebulizem a objetividade de seu trabalho e
devem tentar manter sua tarefa livre de qualquer subjetividade.

Beyer & Apple (1998) mencionam trés modelos de planejamento
curricular: tecnicistas, orientados para a producao e lineares. Os modelos
tecnicistas sdo assim denominados pelo fato de aqueles que os adotam
considerarem que as decisdes educacionais devem ser tomadas de forma
objetiva e, primariamente, por pessoas com conhecimento especializado. Os
modelos orientados para produgdo ocorrem quando as pessoas envolvidas
véem a escolaridade como um processo cujo propésito principal é produzir
aprendizagem; e no qual a légica para a tomada de decisées educacionais é
baseada em um raciocinio de meios e fins. Os modelos de producéo técnica
linear sao aqueles em que é exigido que a determinacao dos fins aconteca
antes de se decidir sobre os meios. Esses modelos fundamentam-se na
teoria presente no trabalho de Tyler (1949), que influenciou outros autores
de livros sobre planejamento curricular, tais como Posner e Rudnitsky

(1996), e Barnes (1982). Esses autores apresentam modelos de
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planejamento curricular, considerando o mesmo como uma questéo técnica,
indicando passos a serem seguidos para que esse planejamento se efetive.
Essa visdo, apesar de ser contraria a proposta que se pretende neste
trabalho, ainda € encontrada em instituicbes que definem previamente seus
curriculos, ndo permitindo que os professores e alunos participem da sua
elaboragéo.

Para Beyer & Apple (1998), a teoria sobre planejamento curricular
proposta por Tyler (1949) tem sido interpretada por muitos educadores como
um procedimento a seguir para executar o planejamento curricular. De
acordo com Tyler (1949), quatro perguntas precisam ser respondidas para
fazer um planejamento curricular. Essas perguntas sdo as seguintes: 1)
quais propédsitos educacionais a escola deseja alcancar? 2) quais
experiéncias educacionais devem ser proporcionadas para atingir os
propositos levantados? 3) como organizar essas experiéncias educacionais
eficientemente? 4) como avaliar se os propdsitos educacionais estdo sendo
atingidos? Assim, é possivel afirmar que, para Tyler (1949), o planejamento
curricular € uma questao técnica, em que devem ser decididos aspectos
como método instrucional ou conteudo, e que essas questdes sdao melhor
entendidas por especialistas técnicos.

De acordo com Beyer & Apple (1998:82), essa visdo de planejamento
curricular assume uma perspectiva de produggo técnica. Para os autores, as
perspectivas sdo técnicas quando as pessoas consideram que as decisdes
educacionais devem ser tomadas objetivamente por especialistas com
conhecimento técnico sobre a area educacional; e elas sao orientadas para

a producdo se as pessoas acreditam que a escolarizagdo € um processo



75

cujo propésito principal € produzir conhecimento. De acordo com Beyer e
Apple (1998), um dos pontos negativos do modelo de Tyler (1949) é o fato
de ndo descrever 0 que os projetistas curriculares realmente fazem ao
planejar um curriculo. Os autores sugerem que talvez uma abordagem mais
pratica de planejamento curricular possa surgir de uma investigacao
empirica de projetos de desenvolvimento curriculares, principalmente
estudos de projetos notadamente bem-sucedidos.

Taba (1962) elaborou um modelo de planejamento curricular, usando
o modelo elaborado por Tyler (1949) como ponto de partida. Assim como
Tyler (1949), Taba (1962) defende que o planejamento curricular é uma
questdao muito mais técnica ou cientifica do que politica. Taba (1962: 12)
enfatiza sua preocupagdo com a aprendizagem dos alunos: “os curriculos
sao projetados para que os alunos possam aprender’. Este € um ponto
positivo em sua abordagem tedrica, porém também sao determinados
passos a serem seguidos para se realizar o planejamento curricular,
aparecendo entdo um forte teor tecnicista. Taba (1962:12), de forma
prescritiva, determina sete passos que devem ser seguidos ordenadamente
para realizar o planejamento curricular. Esses passos sdo os seguintes: 1)
Diagnéstico de necessidades; 2) Formulacdo de objetivos; 3) Selecédo de
conteudo; 4) Organizagdo de conteudo; 5) Selecdo de experiéncias de
aprendizagem; 6) Organizacdo de experiéncias de aprendizagem; e 7)
Determinacao do que deve ser avaliado e formas e meios para fazé-lo.

Schwab (1973), assim como Tyler e Taba, acredita que o
procedimento de planejamento deve ser pré-ordenado, focalizando os

objetivos a serem alcangados. Para caracterizar o planejamento mais
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apropriadamente, ele disponibiliza o conceito de deliberacdo. Para Schwab

(1973:26):

Deliberation is complex and arduous. It treats both ends and
means and must treat them as mutually determining one
another. It must try to identify, with respect to both, what
facts may be relevant. It must try to ascertain the relevant
facts in the concrete case. It must try to identify the
desiderata in the case. It must generate alternative
solutions. It must make every effort to trace the branching
pathways of consequences which may flow from each
alternative and affect desiderata. It must then weigh
alternatives and their costs and consequences against one
another, and choose, not the right alternative, for there is no
such thing, but the best one. (grifos no original)

Esse conceito de deliberagdo é a pecga central de sua linguagem
pratica para o desenvolvimento de curriculos. Percebe-se no trecho
selecionado que o autor também estava mais preocupado com questbes
técnicas, buscando orientar os responsaveis pelo planejamento curricular
como realizar sua atividade, do que com aspectos politicos e sociais que
envolvem essas acoes.

Para Schwab (1973), é melhor utilizar essa linguagem pratica do que
as abordagens baseadas em uma Unica teoria, tais como o curriculo
cientifico baseado na teoria piagetiana. O autor afirma que para corrigir as
deficiéncias do planejamento curricular baseado em uma Unica teoria é
necessdaria uma abordagem eclética. Cada teoria oferece certas
caracteristicas do fenébmeno em foco, auxiliando quem esta planejando o
curriculo a compreender melhor aquele aspecto da situagéo. Por exemplo, a
teoria piagetiana ajuda quem esta planejando a entender o desenvolvimento

cognitivo do estudante. Projetistas de curriculo praticantes das “artes
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ecléticas” podem nao somente usar as teorias para visualizar os fenédmenos,
mas também saber quais aspectos dos fenébmenos sao obscurecidos ou
ficam menos claros em cada teoria. Schwab (1973) exemplifica essa
questdo mencionando que a teoria piagetiana dificulta a visédo da psicologia
social e da sociologia das salas de aula. O autor também afirma que as
artes ecléticas oferecem a oportunidade de planejar o curriculo utilizando
varias teorias em combinagdo sem pagar o preco total de sua incompletude
e parcialidade.

A fim de se evitar a “visdo de tanel”™®

que Schwab (1973) acredita ser
facilmente associada a teorias formuladas, o autor recomenda ndo somente
um método deliberativo para realizar o planejamento curricular, mas também
sugere quais deveriam ser os participantes desse processo. De acordo com
o autor, pelo menos um representante de cada um dos quatro pilares da
educacao devem ser incluidos. Para este autor, esses quatro pilares séo o
aprendente, o professor, o componente curricular e os meios. Além da
representacdo desses quatro pilares, uma quinta perspectiva, a do
especialista curricular (praticante das artes ecléticas e praticas), deve estar
presente. Tanto Schwab quanto Tyler defendem, de certa forma, que o
planejamento curricular € uma questdo técnica que requer 0s
conhecimentos de especialistas. Os representantes de cada um dos quatro
pilares devem ser profissionais especializados em cada uma das areas dos

pilares. Por exemplo, para Schwab, o representante dos aprendentes deve

ser um psicélogo, e ndao um estudante. Além disso, para o autor, 0

15 Conforme Moran (1997), a visdo de tinel, em termos médicos, € a habilidade de visdo somente em
linha reta, apés o estreitamento do campo visual e a perda da visdo periférica. Essa condig@o é
associada com doengas oculares, tais como glaucoma ou retinite pigmentosa. Em pesquisas, a visdao
de tinel pode nos amarrar as ideologias ultrapassadas.
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especialista em planejamento curricular deve ser alguém qualificado nas
artes da pratica e do ecletismo (como definidas por Schwab'®).

Outro modelo de planejamento curricular, citado por Beyer & Apple
(1998), é o naturalista proposto, por Walker (1971), o qual baseia-se na
premissa de projetos de desenvolvimento curricular. Esse modelo consiste
de trés elementos: a plataforma curricular, seu projeto e a deliberagao
associada ao mesmo. De acordo com esse autor, a plataforma é o sistema
de crengas e valores que o projetista do curriculo traz para seu oficio e que
guia o desenvolvimento do curriculo. A palavra plataforma é utilizada para
sugerir tanto uma plataforma politica, como algo sobre o qual se permanece.

(Cf. Walker, 1971:52)

The platform is the system of beliefs and values that the
curriculum developer brings to his task and... guides the
development of the curriculum. ... The word platform is
meant to suggest both a political platform and something to
stand on. Platforms consist of “conceptions”, “theories”, and
“aims”. Beliefs about what is learnable and teachable (such
as “creativity can be taught”) and, more generally, about
what is possible, are conceptions. Beliefs about what is true
are theories; for example, a belief that “motivation to learn is
primarily based on the individual's history of successes and
failures.” Beliefs about “what is educationally desirable” are
“aims”; for example, “we should teach children to learn how
to learn. (Walker, 1971:52)

Conforme Walker (1971), além desses trés tipos de plataformas
cuidadosamente conceitualizadas e explicitas, dois outros s&o significantes:

imagens de bom ensino, de bons exemplos, e de bons procedimentos a

'8 Schwab (1973) afirma que, para sanar as defici€ncias da teoria como base para o planejamento, as
teorias sobre planejamento curricular precisam ser mediadas e combinadas pelas artes ecléticas, a fim
de que possam ser mais adequadas para lidar com seres humanos reais. Para Schwab, o que constitui a
esséncia da pratica € a agdo e a reacdo ao nivel de casos concretos, experimentar a acdo e suas
conseqiiéncias.
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serem seguidos, embora nao explicitos, freqlentemente influenciam as
decisdes curriculares. Por exemplo, obras literarias, problemas fisicos, e
técnicas pedagdgicas freqiientemente fundamentam escolhas curriculares.

Walker, como Schwab, diferentemente de Tyler e Taba, prefere ver o
curriculo ndo como um objeto ou como materiais, mas como os eventos que
tornam possivel o uso de materiais, tal como um projeto curricular. Assim,
pode ser dito que um projeto curricular pode ser especificado como “as
séries de decisdes que o produzem ... as escolhas que fazem parte de sua
criacdo” (Walker & Soltis, 1986:53). Essa definicado de curriculo parece ser
mais pertinente ao considerarmos os cursos de formagao de professores,
pois sabemos que, durante o curso, ao refletirmos e conhecermos mais os
alunos e o contexto em que estdao inseridos, reformulamos o projeto
curricular; ou seja, o recriamos, ainda que ocultamente (posteriormente,
citaremos e analisaremos o conceito de curriculo oculto).

O processo em que as decisbes do projeto sdo tomadas é a
deliberagdo, um conceito apresentado por Schwab (1973). Para Walker
(1971:54), a deliberagdo consiste em “formular pontos de decisédo, sugerir
escolhas alternativas nesses pontos decisivos, considerando argumentos
favoraveis e contrarios, e, finalmente, escolhendo a alternativa mais
favoravel...” As alternativas sdo comparadas em termos de sua consisténcia
com a plataforma curricular e, quando necessario, recursos adicionais de
informagdes (ou dados) sao buscados.

Conforme Walker (1971:57-58), quando os projetistas tomam
decisoes dificeis a partir de contradicbes encontradas na plataforma, eles

podem preservar e acumular esses “precedentes” para situacoes
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posteriores, semelhantemente a forma como as cortes usam decisdes
anteriores como bases para decisdes presentes, simplesmente citando seus
precedentes. Walker (1971:58) se refere ao “corpo de precedentes
desenvolvidos da plataforma” como politica. Ele, portanto, distingue os
principios aceitos do inicio (i.e. plataforma) daqueles que evoluem da
aplicacao da plataforma para projetar decisdes.

Mello (2005), a partir dos conceitos de Freire (1970), Silva (2001),
Jackson (1968), Apple (1990) e Wenger (1998), faz algumas consideragdes
sobre curriculo que considero extremamente importantes para refletirmos
sobre as implicagdes da reformulagdo curricular do curso de Letras. Mello
(2005), também considerando o curriculo do curso de Letras, analisa
conceitos de curriculo oficial ou explicito, curriculo oculto, curriculo
pragmatico, curriculo selecao, curriculo integrado, curriculo programatico, e
curriculo como espaco e local de conhecimento.

Segundo a resenha de Mello (2005: 21), curriculo oficial é aquele cujo
conteudo fica expresso na instituicdo escolar e envolve normas, valores,
além das disciplinas que compdem o conhecimento técnico. Nos cursos de
Letras esse curriculo estd normalmente exposto na matriz curricular ou no
Projeto Politico Pedagogico dos cursos. Juntamente com o oficial, haveria
um outro tipo de curriculo denominado oculto, que segundo Jackson (1968,
apud Mello 2005:21) é constituido pela utilizagdo do elogio e do poder, as
relagbes que se estabelecem no ambiente escolar entre professores e
alunos, que se combinam para dar um sabor distinto a vida de sala de aula
coletivamente formando um curriculo oculto, que cada estudante (e cada

professor) deve dominar se quiser se dar bem na escola.
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Conforme Apple (1990:84), curriculo oculto sdo os aspectos do
ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais, relevantes. Com
o curriculo oculto se aprendem atitudes, comportamentos, valores e
orientacées que permitem o alinhamento (Wenger, 1998) dos alunos as
estruturas e as pautas de funcionamento desejaveis na sociedade. Mello
(2005:22) comenta que Apple (1990) deixa implicita a nogdo de que essa
ocultagédo do curriculo é feita por alguns agentes que tém consciéncia desse
ato e se servem dele para manipulacdo do outro e isencdo de suas
responsabilidades.

De acordo com Mello (2005:22), as duas concepg¢oes de curriculo
(oficial e oculto) estdo contidas na visao tradicional considerada também
como curriculo tipo colecao, conforme Bernstein (1984), em que as areas e
campos de conhecimento sdo mantidos fortemente isolados, separados.
Mello (2005:22) contrapée o que Freire (1970:47) chama de curriculo
programatico a visdo de curriculo tradicional, esclarecendo que o curriculo
programatico seria constituido por temas significativos ou temas geradores.
Para Freire (1970:47,48), o curriculo programatico seria desenvolvido pelos
educandos, com a mediacdo do educador. Mello ainda menciona o que
Bernstein (1984:88) chama de curriculo integrado, no qual as areas de
conhecimento sdo muito menos nitidas, muito menos marcadas do que no
curriculo colegao.

Mello (2005:22,23), por estar preocupada com as questdes de poder
que permeiam o curriculo, comenta que se incomoda um pouco com as

sugestdes de Freire e Bernstein de que caberia ao professor a construcéao
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do curriculo, mesmo reconhecendo que segundo os dois autores essas
decisdes do professor seriam tomadas considerando os seus alunos, pois
teme as diferentes interpretacbes que essa tomada de poder poderia
suscitar.

Em minha visao de curriculo, a reforma e o planejamento curriculares
sdo acgdes a serem tomadas em conjunto, por professores, alunos,
coordenadores, pais € outras pessoas que estejam envolvidas no processo
educacional. Acredito que poderiamos tentar executar uma reformulagéo
curricular dos cursos de Letras desenvolvida pelos que participam do
processo de formacgao de professores de linguas: pesquisadores (desde que
suas pesquisas estejam realmente relacionadas a pratica de ensinar e
aprender linguas), professores universitarios, alunos (futuros professores) e
representantes da sociedade que serdao diretamente afetados por essa
formagdo: membros da comunidade escolar e da comunidade em geral que
necessitardo dos servigos prestados pelos profissionais do ensino de
linguas formados pelas instituicdes de ensino superior. Sei que essa missao
nao é facil, pois, para ser efetuada, seria necessario o engajamento e
comprometimento de todos, mas penso que poderiamos tentar, ainda que
com a participacdo de somente alguns dos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem de linguas. Além disso, acredito que, ao perceberem
que ha espago para sua participacao na reformulagéo curricular, os alunos
dos cursos de Letras que se envolverem nesse processo podem aprender
muito e se tornar cidadaos criticos e reflexivos, buscando participar mais

ativamente da sociedade como um todo.
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Essa participagdo dos alunos e professores nas decisbes
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem aparece nas palavras de
Freire (1996:145), ao descrever o desejo de aprender e ensinar dos

professores e dos alunos:

Como pratica estritamente humana jamais pude entender a
educagao como uma experiéncia fria, sem alma, em que os
sentimentos e as emogdes, 0s desejos, os sonhos
devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
reacionalista. Exatamente assim é que vejo os professores e
os alunos, seres com alma, sonhos, emogdes e desejos,
avidos por ensinar e aprender.

Fernandes (2004:34) também defende que os cursos de formacgao de

professores tém uma responsabilidade social:

Essa percepgéo e a conscientizagdo por parte da escola e
do educador de que o objetivo de um curso de licenciatura é
formar cidaddaos para agir ndo s6é nos contextos
profissionais, mas também no mundo social, desenha uma
possibilidade de resgate da credibilidade da escola.

Telles (1996) defende a tese de que o curriculo de um curso de
licenciatura deveria tratar os conteudos formativos e culturais inseridos nos
contextos da politica, da cultura, da histéria e dos demais campos nos quais
o ser humano esta inserido e onde vai atuar como cidadao critico e
inovador. Desta forma, teriamos uma educagéo problematizadora (cf. Freire,
1970:40) em nossos cursos de formagdo de professores, enfatizando a
reflexdo critica sobre situagdes concretas. Como Freire (1970:41) afirma ao
contrastar esse método com o método bancario, poderiamos utilizar um
método que analisasse problemas aos quais os professores de linguas
estao expostos diariamente, o qual exigiria didlogo constante entre professor

e alunos, sendo que esses se tornariam co-investigadores criticos. Acredito
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que dessa maneira, poderia ser mais proficua nossa tentativa de aperfeicoar
a formacado de profissionais do ensino-aprendizagem de linguas, mais
conscientes e criticos, capazes de buscar condicdes cada vez melhores
para exercerem a sua profisséo.

Como mencionei anteriormente, neste capitulo, para interpretar o
fendbmeno da formacdo de professores em um curso de Letras Inglés,
busquei concepgdes teodricas sobre formacao reflexiva critica de professores
e curriculo. No proximo capitulo descrevo a metodologia utilizada para
descrever e interpretar o fenbmeno em foco, considerando como o0s
participantes desta pesquisa narraram suas experiéncias durante este curso

de formacao de professores de inglés.
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CAPITULO 3

EXPLICITACAO DO PROCESSO DE PESQUISA

”

“Wherever you want to go, you have no choice but to start from where you are.
Karl Popper

Para compreender melhor a natureza do fenébmeno da formagéo de
professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés, primeiramente
descrevo a linha metodologica utilizada para esta pesquisa e o0s
procedimentos de interpretagdo dos dados. A seguir, exponho
detalhadamente o contexto da ocorréncia desse fendbmeno: os participantes,
o curso de Letras Inglés e a instituicdo que o promove, os instrumentos e

procedimentos de coleta de dados.

3.1 A Linha Metodoldgica

Por acreditar que, ao reconstruir as experiéncias de formacao de
professores de lingua estrangeira de meus alunos, interpretando-as, poderei
compreender melhor esse processo e assim tentar aperfeicoar minha
participagdo na formacao inicial de professores e, conseqientemente, no
processo de ensino-aprendizagem, utilizo procedimentos da fenomenologia
hermenéutica, embasada na concepg¢ao apresentada por van Manen (1990).
Conforme van Manen (1990), a fenomenologia tem como foco a descri¢ao
dos fendbmenos da experiéncia humana e a hermenéutica busca a

interpretacdo dessas experiéncias. Explicito a seguir as duas vertentes:
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fenomenologia e hermenéutica, primeiro, distintamente e depois de forma
associada.

No sentido etimolégico, o termo fenomenologia provém das palavras
gregas phainomenon e logos. Assim, 0 seu primeiro sentido é o estudo dos
fendbmenos. A amplitude deste sentido permite identificar a fenomenologia
com a propria investigagdo filoséfica, uma vez que deve partir dos
fendbmenos de modo a conferir-lhes uma unidade de sentido. Outra palavra
grega que pode nos auxiliar a compreender a fenomenologia € o verbo
“phainesthai” que significa mostrar-se, desvelar-se. (cf. Queiros, 2002).

Como escola do pensamento contemporaneo, a fenomenologia tem
Brentano (1973/1995) como seu precursor, sendo, no entanto, o filésofo
Husserl (1913/1962) quem formulou suas principais abordagens, abrindo
caminho para outros pensadores contemporaneos, como Heidegger (1994),
Jaspers (1963), Sartre (1940/1996), Merleau-Ponty (1962), Gadamer (1994),
dentre outros.

Husserl (1913/1962) propbde a volta a esséncia das coisas (eidos),
pelo enfoque fenomenoldgico, que faz emergir a esséncia como uma
construgcdo resultante do ato intencional da consciéncia. Desta maneira, a
fenomenologia exalta a interpretacdo do mundo que surge intencionalmente
a consciéncia, enfatizando a experiéncia pura do sujeito.

A fenomenologia husserliana (1913/1962) visa encontrar as leis puras
da consciéncia intencional, sendo a intencionalidade o modo proprio de ser
da consciéncia, sempre expressa em ato e dirigida para determinado objeto.
Por sua vez, todo objeto somente existe quando apropriado por uma

consciéncia. “Sujeito” e “objeto” constituem dois poélos de uma mesma
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realidade (Queiros, 2002). Nesta perspectiva, a fenomenologia consiste em
apresentar as coisas tais quais sao, alijando toda e qualquer suposicao de
conhecimento de mundo exterior, a fim de apreender a consciéncia em seu
puro carater fenomenal. Isto é alcancado pelo processo de redugédo
denominado epoché, que consiste em pér o mundo entre parénteses,
liberando assim, o puro fendmeno. A redugéo é o processo pelo qual tudo
que € informado pelos sentidos é transformado em uma experiéncia de
consciéncia, em um fendmeno que consiste em se estar consciente de algo.
Objetos, imagens, fantasias, atos, relagdes, pensamentos eventos,
memérias e sentimentos constituem nossas experiéncias de consciéncia.
(Queiros, 2002).

Husserl (1913/1962) propb6s entdo que, no estudo das nossas
vivéncias, dos nossos estados de consciéncia, dos objetos ideais, desse
fendbmeno que é estar consciente de algo, ndo devemos nos preocupar se
ele corresponde ou ndo a objetos do mundo externo a nossa mente. O
interesse para a Fenomenologia ndo é o mundo que existe, mas sim o0 modo
como o conhecimento do mundo se da, tem lugar, se realiza para cada
pessoa. A reducdo fenomenoldgica requer a suspensdo das atitudes,
crengas, teorias, e colocar em suspenso o conhecimento das coisas do
mundo exterior a fim de o pesquisador concentrar-se exclusivamente na
experiéncia em foco, porque esta € a realidade para ele.

Cobra (2001), fundamentado em Husserl (1913/1962), afirma que na
reducao fenomenoldgica, conforme a concepc¢ao husserliana, a Noesis é o
ato de perceber. Aquilo que é percebido, o objeto da percepcéo, é o noema.

Reducgédo fenomenoldgica significa, portanto, restringir o conhecimento ao
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fendbmeno da experiéncia de consciéncia, desconsiderar o mundo real,
coloca-lo "entre parénteses”, - 0 que no jargao fenomenolégico ndo quer
dizer que o filésofo deva duvidar da existéncia do mundo — como os
idealistas radicais duvidam — mas sim que a questédo para a fenomenologia
€ antes o modo como o conhecimento do mundo acontece, a visdo de
mundo que o individuo tem (cf. Cobra, 2001).

Para a investigacdo do termo fenomenologia, Heidegger (1996) volta
as raizes gregas da palavra, uma composicdo de phainomenon ou

phainestai e logos. Sobre fendmeno diz Heidegger:

Deve-se manter (...) como significado da expressao
‘fendbmeno’ o que se revela, o que se mostra em si mesmo
(...) os fendbmenos’ constituem a totalidade do que esta a
luz do dia ou que se pode podr a luz. (1996:58)

Para o autor, logos € o que é transmitido na fala, é a revelagdo do

que trata o discurso. O sentido maior de logos € deixar que algo aparega.

Nas palavras de Heidegger:

(...) logos deixa ver e faz ver (phainestai) aquilo sobre o que
se discorre e o faz para quem discorre e para todos aqueles
que discursam com os outros (1996:62).

Disso resulta que a combinacédo de phainestai e de logos, enquanto
fenomenologia, significa deixar que as coisas se manifestem como sdo, sem
que projetemos nelas as nossas proprias categorias, sem que haja uma
intencionalidade de nossa consciéncia. Significa uma inversdo de orientagéo
a que estamos acostumados; ndo somos nos que indicamos as coisas, sao
as coisas que se nos revelam (cf. Heidegger, 1996).

Segundo Heidegger (1996:66):
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A fenomenologia é a via de acesso e o modo de verificagao
para se determinar o que deve constituir tema da ontologia.
A ontologia s6 € possivel como fenomenologia.

A visao de fenomenologia como estudo das esséncias € encontrada

na concepcao de Merleau-Ponty (1962). Segundo o autor:

A fenomenologia é o estudo das esséncias e todos os
problemas, segundo ela, voltam a definir as esséncias: a
esséncia da percepcdo, a esséncia da consciéncia, por
exemplo. Mas a fenomenologia é também uma filosofia que
recoloca a esséncia na existéncia, € ndo pensa que se
possa compreender o homem e o mundo de outra forma,
que nao seja a partir de sua ‘facticidade’. E uma filosofia
transcendental, que pbe em suspenso as afirmacdes da
atitude natural, para compreendé-las, mas é também uma
filosofia para a qual o mundo ja esta sempre la, antes da
reflexdo, como uma presenca inalienavel, e cujo esforgo de
reencontrar o contato ingénuo com o mundo pode lhe dar,
enfim, um status filoséfico (1962:1).

Para Merleau-Ponty (1962), a reducao fenomenoldgica é necessaria
como um artificio l6gico para que o pesquisador alcance a realidade, ainda
que nao se possa esquecer que a maior caracteristica da reducao
fenomenoldgica € que esta nunca é completa. De acordo com Merleau-
Ponty (1962:VIIl), “o maior ensinamento da redugéo € a impossibilidade da
reducdo completa.” Desta forma, para o autor, a pratica da reducao sera
sempre uma tentativa nunca inteiramente realizada, ja& que ele defende a
idéia de que o homem € mundo, e 0 mundo € homem, o homem faz parte do
mundo e vice-versa.

van Manen (1990: 9-13) delineia as idéias da fenomenologia por meio
de oito pontos. Para este autor, a fenomenologia é:

1. the study of lived experience;

2. the explication of phenomena as they present themselves to

consciousness;
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3. the study of essences;

4. the description of the experimental meanings we live as we live
them;

5. the human scientific study of phenomena;

6. the attentive practice of thoughtfulness;

7. a search for what it means to be human; and

8. a poetizing activity

van Manen (1990:7) destaca que “a fenomenologia €, em um sentido
amplo, uma filosofia ou teoria daquilo que é Unico; ela esta interessada no
que é essencialmente insubstituivel”.

Ifa (2006:53), baseado em van Manen (1990), afirma que:

A experiéncia vivida é unica e insubstituivel, pois ela
nao se repetira no mesmo contexto, com 0s mesmos
participantes e com os mesmos objetivos. Assim, ndo €
possivel classificar as experiéncias humanas em
categorias pré-estabelecidas.

A fenomenologia € um tipo de pesquisa qualitativa que examina as
experiéncias vividas, buscando entender sua esséncia (Byrne, 2001). Para
van Manen (1990), a pesquisa fenomenoldgica € o estudo da experiéncia
vivida, no esforco de entender profundamente a natureza ou o significado
das experiéncias diarias, oferecendo, assim, a possibilidade de estar-se em
contato mais direto com o mundo. E a explicagdo do fendmeno como ele se
apresenta a consciéncia, que nao pode ser descrita diretamente. Assim

como o mundo que, sem referéncia a consciéncia ou a experiéncia das

pessoas, também nado pode ser descrito diretamente. A fenomenologia é o
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estudo das esséncias, perguntando pela verdadeira natureza do fenémeno,
por aquilo que faz algo ser o que ele é, num esforco sistematico para
descobrir e descrever o significado interno das estruturas das experiéncias
vividas.

Para van Manen (1990:5), de um ponto de vista fenomenoldgico,
fazer pesquisa é sempre questionar a forma como experienciamos o0 mundo,
querer conhecer o mundo em que vivemos como seres humanos.

O autor destaca a importancia de conhecermos o mundo em que

vivemos para estarmos nele e nos tornarmos parte dele:

And since to know the world is profoundly to be in the world
in a certain way, the act of researching — questioning —
theorizing — is the intentional act of attaching ourselves to
the world, to become more fully part of it, or better, to
become the world. (van Manen 1990:5)

Esse conceito é extremamente importante para esta pesquisa, pois
espero que por meio desta investigacdo consiga conhecer e participar mais
profundamente do processo de formacdo de professores de linguas.

Para entendermos a interpretacdo que se deseja nesta pesquisa, é
necessario considerarmos a hermenéutica. A hermenéutica complementa o
processo de descricdo da fenomenologia, preocupando-se com a
interpretacdo. O método hermenéutico, segundo Terra (1998, p. 24), "tem
como objetivo interpretar e compreender o fenbmeno em questdo."
Interpretar um texto é compreender as possibilidades de existéncia por ele
reveladas.

O termo hermenéutica provém do verbo grego “hermeneuein” e
significa declarar, anunciar, interpretar, esclarecer, ou traduzir. A palavra

deriva do nome do deus grego Hermes, o mensageiro dos deuses, a quem
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0s gregos atribuiam a origem da linguagem e da escrita e consideravam o
patrono da comunicacao e do conhecimento humano. Em termos gerais, a
hermenéutica pode ser descrita como a ciéncia ou a arte da compreenséo'”’.
No século XVII, com Scheleiermacher (1994), seu foco desloca-se das
regras técnicas que dirigem a interpretacdo de textos para as pré-condi¢oes
que tornam a compreensao possivel, fazendo distingdo entre interpretacao
gramatical e técnica, sendo a primeira considerada apenas como um
suporte para a ultima.

Gadamer (1997:289) afirma que Schleiermacher percebeu que uma
compreensao genuina nao pode ser obtida pela simples observacao das
regras gramaticais. O que esta em jogo para ele é o ato de compreender, de
afastar-se do mal-entendido. Conforme Ricoeur (1989:87), para
Schleiermacher, a interpretacdo gramatical, enquadrada dentro das regras
gramaticais tradicionais, ndo da conta de levar o intérprete a uma
compreensao genuina, tornando-se necessario o acréscimo ao processo de
uma interpretagéo psicologica. Portanto, a composi¢do e a unidade de uma
obra nao podem ser apreendidas exclusivamente pelas categorias de uma
analise formal e logica. Antes, a obra precisa ser compreendida como um
momento vital de determinada pessoa. Assim, o que deve ser compreendido
ndo é a literalidade das palavras e seu sentido objetivo, mas também a
individualidade de quem fala.

Dilthey (1994), bidgrafo e seguidor de Schleiermacher, avanca na
idéia de uma hermenéutica aplicada ao fendmeno da Histéria, vinculada a

consciéncia histérica, que requer um método compreensivo, distinto do

' http://pt.wikipedia.org/wiki/Hermen%C3%A Autica Acesso em 20 jan 2006.




93

método da explicagdo das ciéncias naturais. Conforme van Manen
(1990:180), a énfase para Dilthey (1994) ndo era o pensamento fundamental
da outra pessoa, mas o préprio mundo, a experiéncia vivida, a qual é
expressa pelo texto do autor. Ainda de acordo com van Manen (1990:180), a
férmula hermenéutica de Dilthey é a experiéncia vivida: o ponto inicial e o
foco da ciéncia humana; a expressio: o texto ou artefato como objetivacao
da experiéncia vivida; e a compreensgo:. nao um ato cognitivo, mas o
momento em que a “vida entende a si mesma”.

Ifa (2006:54) resume a concepcao de Dilthey (1994) no seguinte trecho:

Para Dilthey (1994), entender envolve reviver e recriar as
experiéncias vividas. Nesse ir e vir do texto para o mundo é que o
intérprete pode chegar ao entendimento. Este processo circular
evita que o texto tenha um Unico entendimento e um objetivo
cientifico, como uma reag¢ao quimica tem, por exemplo, para as
ciéncias naturais.

Para Gadamer (1994:162), quando interpretamos um texto nao
podemos separar a nossa pessoa do sentido do texto. O leitor pertence ao
texto que estd sendo lido. Em suas palavras: “s6 o reconhecimento do
carater essencialmente preconceitual de toda a compreensao confere ao
problema hermenéutico a sua real agudeza”.

Conforme van Manen (1990:180), para Gadamer (1994), o problema
da compreensdao envolve um didlogo interpretativo que inclui assumir a

tradicao na qual nos encontramos. De acordo com Gadamer:

A natureza da experiéncia hermenéutica nao reside no fato
de algo ser exterior e pretender a admissao. Pelo contrario,
somos dominados por algo e precisamente através dele
despertamos para o novo, o diferente, o verdadeiro. Platao
tornou-o bem claro na sua bela comparagcdo entre o
alimento para o corpo e o alimento para o espirito: ao passo
que podemos recusar o primeiro (por exemplo, a conselho
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de um médico), o segundo entrou ja em nés. (Gadamer,
1994: 9-10)

O horizonte da hermenéutica amplia-se com Heidegger (1994). Para
ele, o problema hermenéutico € essencialmente ontolégico e a interpretagao
€ o modo pelo qual a realidade aparece: um texto a ser interpretado,
incluindo a prépria existéncia da pessoa. Na concepgcao de Heidegger, a
interrogacdo hermenéutica considera menos as minhas relagées com o
outro do que a relagéao que eu estabeleco com a minha situagcdo no mundo.

Do ponto de vista de Heidegger, o entendimento € essencialmente
anterior a interpretacdo. A interpretacdo é fundamentada existencialmente
pelo entendimento. Ela ndo ocorre sem o mesmo. A interpretagédo é a
execugdo das possibilidades projetadas nos entendimentos, entdo a

interpretacao é o desenvolvimento do entendimento. Nas palavras do autor:

Whenever something is interpreted as something, the
interpretation will be found essentially upon fore-having,
fore-sight and fore-conception. An interpretation is never a
presuppositionless apprehending of something presented to
us. (Heidegger, 1962:188-189)

Gadamer explica a concepgao de processo circular de entendimento

de Heidegger no seguinte trecho:

A interpretacdo comega com 0s pré-conceitos que Sao
substituidos por conceitos mais adequados. Esse processo
constante de novas projecoes constitui 0 movimento de
entendimento e interpretagdo. Uma pessoa que esta
tentando entender €& exposta a distracdo de pré-
conhecimentos que ndo nasceram dos proprios
acontecimentos. Desenvolver projecfes apropriadas,
antecipatérias por natureza, a serem confirmadas pelos
acontecimentos é a tarefa constante do entendimento.
(2002:267)



95

Ricoeur (1976) reforca a proposta de Heidegger e enfatiza a
pertinéncia de desenvolver conjuntamente a hermenéutica e a
fenomenologia, promovendo uma hermenéutica que busca a interpretacao
existencial e demonstrando que a interpretagdo narrativa por meio de um
processo metaforico pode abrir o mundo diante do texto.

Para Ricoeur (1976:18), uma das determinagbes basicas da
linguagem é ela ser expressao, e expressao de alguém; destarte, por um
lado, a linguagem é um dizer de algo que pede para ser dito, é a
temporalizacdo do ser que emerge no presente enquanto acontecimento do
discurso, mas, por outro lado, esse dito do dizer € uma instancia discursiva,
um ato de alguém que quer articular uma experiéncia e partilha-la. Desta
maneira, toda a instancia discursiva é rememoracao, € um querer dizer algo
que, enquanto experiéncia vivida, é inesgotavel, apontando sempre para um
futuro possivel do dizer; mas, por outro lado, essa rememoragao transporta
consigo um desejo constitutivo de comunicacdo. Sobre esta questdo dupla
de rememoragdo e comunicagao proprias do ato discursivo, diz Ricoeur o

seguinte:

(...) podemos dizer que a linguagem é ela propria o
processo pelo qual a experiéncia privada é feita publica. (...)
A exteriorizagdo e a comunicabilidade sdo uma s6 e a
mesma coisa, porque sao apenas esta elevagdo de uma
parte da nossa vida ao logos do discurso. Por ela, a solidao
da vida é, por um momento, iluminada pela luz comum do
discurso. (Ricoeur, 1976:19)

As concepgbes de textualizacdo de Ricouer sdo muito importantes
para esta pesquisa. O autor analisa a dialética entre explicar e compreender
através da teoria do texto. Primeiramente, Ricoeur (1976:54) observa a

diferenca entre a linguagem e o discurso. A linguagem € um sistema de
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regras composto por sinais que existem virtualmente, fora do tempo.
Enquanto que o discurso é a efetuacado da linguagem como evento, como
acontecimento, no tempo e remetendo a seu locutor (algo que n&o acontece
com a linguagem).

Portanto, a linguagem, embora seja necessaria para que haja
comunicagdo, ndo acontece como comunicagdo, sendo no discurso, que
ocorre como evento (no tempo) e como significagao (a ser compreendido).

A escrita seria entdo o principal recurso que coloca o discurso ao
abrigo da destruicao, visto que este € um acontecimento. Mas, a escrita ndo
reproduz o discurso, pois nao pode ser evento, somente significagdo. Assim,
a passagem do discurso a escrita € a passagem do dizer (evento e
significacdo) ao dito (apenas significacdo). Portanto, na escrita, as
caracteristicas de evento do discurso, como a situagdo comum aos
interlocutores e a referéncia ao locutor, sao perdidas. Segundo Ricoeur, este
seria 0 primeiro distanciamento da hermenéutica: o texto toma vida propria,
nao coincide mais com o que o locutor queria dizer.

O texto seria entdo uma objetivacao do discurso, visto que perdeu as
caracteristicas subjetivas do autor. Neste ponto, Ricoeur introduz o conceito

de mundo do texto.

Seu sentido é o objeto que visa; este sentido é puramente
imanente ao discurso. Sua referéncia é seu valor de verdade, sua
pretensao de atingir a realidade (1976:55).

Ricoeur destaca a importancia da textualizacdo no seguinte trecho:

So6 a escrita, ao libertar-se, ndo apenas do seu autor, mas da
estreiteza da situacao dialogal, revela que o destino do discurso é
projetar um mundo (1976:166).



97

Para van Manen (1990:131), interpretar uma situacao social é trata-la
como um texto e entdo olhar para a metafora que pode guiar o texto. O
mundo da experiéncia vivida é a origem e o0 objeto da pesquisa
fenomenoldgica hermenéutica. Os dados da pesquisa sdo as proprias
experiéncias humanas. Sendo assim, para investigar a natureza de um certo
fendbmeno, o melhor caminho é perguntar pelas experiéncias vividas por
aqueles que integram o contexto estudado (van Manen, 1990:63). Desta
forma, a realidade € construida a partir do quadro referencial dos préprios
participantes do estudo, cabendo a eles e ao pesquisador interpretar o
significado da acao humana e nao apenas descrever comportamentos (cf.
Queiros, 2002).

Fazer fenomenologia hermenéutica, para van Manen (1990:18), é
esforcar-se para realizar o impossivel: construir uma completa descricao
interpretativa de alguns aspectos do mundo da vida e ainda estar ciente de
que a vida vivida é sempre mais complexa do que qualquer explicagdo do
significado pode revelar. E fenomenologia porque é estudo descritivo da
experiéncia vivida, na tentativa de enriquecé-la pela descoberta do seu
significado, e hermenéutica porque € o estudo interpretativo das expressoes
e objetivagbes da experiéncia vivida, no esforco de determinar o significado
nelas expresso.

A abordagem fenomenoldgica hermenéutica associa harmonicamente
descricoes retrospectivas e interpretagdo de experiéncias vividas (van
Manen, 1990:124). A experiéncia humana s6 é possivel, por intermédio da

linguagem, que € parte fundamental de nossa condigdo humana.



98

Para van Manen (1990:125,126), o objeto da pesquisa cientifica
humana € essencialmente um projeto linglistico: fazer com que
determinados aspectos do mundo em que vivemos, de nossas experiéncias
vividas, sejam reflexivamente compreensiveis e inteligiveis.

van Manen (1990:124) explica a sua abordagem fenomenologica
hermenéutica de investigagdo, em ciéncias humanas, desenvolvendo a idéia
de que a investigacdo fenomenoldgica interpretativa e a teorizagdo nao se
podem separar da pratica da escrita e da construgdo de um texto. Para o
autor, a textualizacao esta intimamente relacionada a atividade de pesquisa
e a propria reflexao.

Conforme van Manen (1990:6), a fenomenologia hermenéutica é uma
ciéncia humana que estuda pessoas. No caso especifico desta pesquisa, 0s
participantes textualizaram suas interpretacbes das experiéncias que
tiveram em sua formagdo como professores de lingua inglesa durante a
graduagao.

O propésito da fenomenologia hermenéutica é tentarmos perceber o
significado essencial de algo. Chegar a esséncia de um fenébmeno envolve
um processo de se apropriar reflexivamente, de esclarecer, de tornar
explicita a estrutura do significado da experiéncia vivida (cf. van Manen,
1990:77). Essa tarefa é extremamente ardua, pois, conforme o autor, o
significado ou a esséncia de um fenbmeno nunca € simples ou
unidimensional. O significado é multidimensional e possui varias camadas.
Para se aproximar mais facilmente da estrutura de significado do texto,
pode-se pensar em abordar o fendmeno descrito no texto em termos de

unidades de significado, estruturas de significado e temas. Desta maneira,
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para van Manen (1990:78), refletir sobre a experiéncia vivida significa
analisar reflexivamente os aspectos tematicos ou estruturais dessa
experiéncia.
van Manen (1990:93,94) sugere trés abordagens para isolarmos as
unidades de significado de um fenbmeno em um texto:
= a abordagem holistica, na qual observamos o texto como um
todo e indagamos: “Qual frase pode resumir o sentido ou
significado fundamentais do texto como um todo?”
= a abordagem da leitura seletiva, na qual ouvimos ou lemos um
texto varias vezes e perguntamos: “Qual frase(s) ou
afirmacéao(6es) parece ser particularmente essencial ou
reveladora sobre o fenbmeno ou experiéncia que esta sendo
descrito?”
= a abordagem da leitura detalhada, na qual observamos cada
sentenca ou agrupamento de sentengas e indagamos: “O que
esta sentencga ou grupo de sentengas revela sobre o fendmeno

ou experiéncia que esta sendo descrito?”

Apoés identificarmos as unidades de significado, precisamos realizar
uma nova leitura para agruparmos as unidades de significado de acordo
com a afinidade que as relacionava entre si. Depois desse agrupamento, é
necessario refletir sobre a recorréncia das unidades, buscando abstrair seu
significado e chegar ao menor numero possivel de palavras relevantes.
Desta forma, chega-se aos temas que, conforme van Manen (1990:90), nao

sao objetos ou generalizagdes. Os temas sdo como conectores das redes
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de nossas experiéncias; é por meio deles que certas experiéncias vividas

sdo tecidas e assim vivenciadas como um todo significativo®.

Themes are the stars that make up the universes of meaning
we live through. By the light of these themes we can
navigate and explore such universes. Themes have
phenomenological power when they allow us to proceed with
phenomenological descriptions (van Manen 1990:90).

Para identificarmos os temas, Munhal (1994), baseando-se em van

Manen (1984), prop6e os seguintes passos:

1-  Voltar-se para a natureza da experiéncia vivida e
dedicar-se, concentrar-se no fenédmeno que realmente é
muito do seu interesse e que lhe compromete com o mundo.
2-  Considerar a investigagao da experiéncia tal como se
vive, mais do que tal como se conceitualiza. (Investigacao
existencial).

3-  Refletir nos temas essenciais que caracterizam o
fendmeno. (Reflexao fenomenoldgica).

4-  Descrever o fendbmeno através da arte da escrita e da
re-escrita. Utilizar a experiéncia pessoal do investigador.
Utilizar descrigdes que se encontram na literatura e na arte.
(Redacao fenomenoloégica). (grifos no original)

Meu objetivo como pesquisadora € aproximar-me dos relatos de
meus alunos-participantes sobre suas historias de vida e experiéncias como
aprendentes e profissionais, a fim de interpretar como essas histérias e
experiéncias refletem sua formacdo como (futuros) professores de lingua
inglesa. Suas interpretacbes textualizadas sdo a forma como eles
conseguiram externalizar o que até certo ponto estava somente interno (cf.
van Manen, 1990:125). Acredito que esses relatos foram importantes
inclusive para que eles refletissem sobre o que essas experiéncias

significavam para eles. Conforme van Manen (1990:125), “as we stare at the

'8 Esses procedimentos metodolégicos também sdo descritos nos trabalhos de Freire (1998), Ifa
(2006) e Mayrink (2007).
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paper, and stare at what we have written, our objectified thinking now stares
back at us.”

Entendo que minha maior preocupacdo € observar suas
interpretacdes sobre como ocorreu o0 processo de formacgéo de professores
durante a graduagao, buscando observar como o curso de Letras e a sua
reformulagcao podem ter auxiliado nesse processo.

Assim como Telles (1996), estou interessada nas experiéncias vividas
individuais dos participantes em sua formagdo como professores, suas
concepgdes de aprender, vitorias e frustracdes, experiéncias profissionais
(ou expectativas, para os que ainda ndo atuam como professores), assim
como em nossas experiéncias vividas, pois como professora-pesquisadora
espero estar compartilhando e discutindo suas reflexbes sobre nossas
experiéncias vividas em sala de aula também. Acredito que ao investigar
suas experiéncias, estarei refletindo sobre como essas experiéncias se
relacionam as minhas experiéncias de formadora e vislumbrando formas de
aprimorar esse processo de formagao de professores.

van Manen (1990:9) afirma que o Unico acesso que 0s seres
humanos tém ao mundo é pela consciéncia: tudo que podemos vir a
conhecer deve estar presente na consciéncia, seja ela real ou até mesmo
imaginaria. Em suas palavras: “Whatever falls outside of consciousness
therefore falls outside the bounds of our possible lived experience.”
(1990:.9). Nas entrevistas e nos textos solicitados (os quais serdo descritos
ainda neste capitulo), tentei provocar uma atividade de retrospeccao nos

participantes desta pesquisa quanto as suas experiéncias vividas.
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Além da reflexao retrospectiva produzida pela producao escrita (cf.
van Manen, 1990 e Ricoeur, 1986), acredito que os participantes também
puderam passar por um processo de reflexao relacionado ao que é descrito
por Schén como reflexdo-na-acdo (Schén, 1983; 1992). Em minha opinido,
enquanto os participantes escreviam e relatavam suas experiéncias, eles
também estavam pensando sobre o que estavam fazendo (Cf. Schén,
1992:125). Como estou interpretando o fenébmeno do processo de formagao
de professores e espero que eles se tornem professores refletivos e criticos,
acredito que esse processo de reflexdo-na-acao é inerente para professores
que se preocupam em refletir sobre suas atividades e formas como
aprimora-las.

Também penso que o tipo de reflexdo pelo qual eu e meus
participantes passamos equivale ao que Schoén (1992:126) descreve como
conversa reflexiva com a situagdo, o processo de se aproximar de nossos
entendimentos que é mediado pela reflexdo consciente sobre a situagao e,
ao mesmo tempo, sobre a forma que um individuo pensa e age nessa
situagao.

A fim de buscar a esséncia das experiéncias vividas no processo de
formacdo de professores dos participantes desta pesquisa, utilizarei os
principios da fenomenologia hermenéutica para reconstruir uma descri¢ao
viva de agdes, comportamentos e intengdes, como encontrados no mundo
real, considerando as histérias e 0s comentarios expostos pelos
participantes como experiéncias unicas. Os textos coletados retratam

experiéncias vividas dentro e fora da sala de aula, que acredito que possam
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ser interpretadas, a fim de que possam ser encontrados alguns dos
significados dessas experiéncias.

Ao descrever e interpretar experiéncias de formacao de professores
de um grupo de alunos universitarios de um curso de Letras, espero que
esses textos possam ser importantes para que outros alunos, professores e
pesquisadores reflitam sobre suas préprias experiéncias. Nas palavras de

van Manen (1990:54):

In drawing up personal descriptions of lived experiences, the
phenomenologist knows that one’s experiences are also the
possible experiences of others.

Como professora-pesquisadora, preocupo-me em refletir sobre a
forma como os participantes perceberam sua formacao de professores de
linguas, pois estou disposta a tentar transformar e aperfeicoar a realidade
percebida. Desejo dialogar com meus alunos participantes, pois entendo
que eles sao realmente parte desse processo e suas reflexdes me ajudarao
grandemente a entender melhor o que aconteceu. Minha expectativa é que
eles também possam ampliar suas consciéncias, criar e descobrir novos
significados, desenvolvendo assim seu potencial reflexivo, investigativo e
pesquisador.

Busco descrever as experiéncias dos participantes e interpreta-las
utilizando a fenomenologia hermenéutica para observar o fendmeno da
formacado de professores de inglés, com o objetivo de perceber a esséncia
da natureza desse fenbmeno (mesmo sabendo que o fenbmeno ndo pode

ser revelado em sua plenitude).
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A fim de buscar a esséncia do fenbmeno estudado, foi desenvolvida

uma pergunta de pesquisa mais ampla, como se observa a seguir:

Qual a natureza do fenbmeno da formagdo de professores de
lingua inglesa em um curso de Letras com habilitagdo plena em
Inglés?

Conforme Freire (1998:33), o procedimento de elaborar a pergunta de
pesquisa de forma ampla pode contribuir para evitar a redugédo do foco da
pesquisa e ajudar o pesquisador a descrever o fendmeno do modo como ele
se apresentava e do modo como os participantes 0 experienciaram e
interpretaram.

Assim como em Lopes (2005), fundamentada em Freire (1998), que
se embasa em Gadamer (1975) e Heidegger (1994), a utilizacdo do termo
natureza, em minha pesquisa, € justificada pela abordagem metodologica
empregada.

Segundo Lopes (2005:12):

A opcao pelo termo natureza contempla o propésito de ir
além da identificacdo de caracteristicas, procurando, por
meio de descricbes e interpretagdes, entendimento mais
aprofundado do que pode ser considerado como a esséncia
de um fenbmeno, mesmo tendo ciéncia da impossibilidade
de desvenda-lo completamente.
Ao seguir uma orientacdo fenomenolégica hermenéutica, busco
interpretar a natureza do fenbmeno da formacao de professores de inglés
em um curso de Letras Inglés, tentando sempre considerar os textos

selecionados como partes de um todo; a0 mesmo tempo em que busco

compreender o todo relacionando-o as partes.
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As leituras e releituras efetuadas em uma pesquisa hermenéutico-
fenomenoldgica buscam a interpretagdo em um movimento de idas e voltas
ao texto. Conforme Ricoeur (1986/2002), a interpretacdo é feita em
movimentos de ida e volta entre a subjetividade (compreensao existencial) e
a objetividade (a validacao, a explicagdo). van Manen (1990:11) ressalta a
importadncia da intersubjetividade para a validacdo da descricado do

fendbmeno:

It is intersubjective in that the human science researcher
needs the other (for example, the reader) in order to develop
a dialogic relation with the phenomenon, and thus validate
the phenomenon as described.

Esse dialogismo entre as interpretacées do fenébmeno estudado dos
participantes e as do pesquisador € buscado nas diversas leituras e
releituras, procurando, desta forma, seguir o ciclo de validagéao.

Este ciclo de validacao é definido por van Manen (1990:27):

In other words, a good phenomenological description is
collected by lived experience and recollects lived experience
— is validated by lived experience and it validates lived
experience. This is sometimes termed the “validating circle
of inquiry”.

Os procedimentos de andlise de uma pesquisa hermenéutico-

fenomenoldgica foram descritos por Freire (2006, apud Mayrink 2007:88):

a) Identificagdo das unidades de significado que
emergem dos textos;

b)  Agrupamento das unidades de significado de acordo
com as afinidades que as relacionam entre si;

c) Reflexado sobre as recorréncias das unidades e suas
associagoes;

d) Identificacao dos temas que expressam o significado
mais intrinseco dos agrupamentos e que me permitem
visualizar a estrutura do fenémeno;
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e) Retorno as experiéncias vividas por meio dos textos
para a validagdo e confirmacdo das interpretagdes, num
movimento que caracteriza o chamado ciclo hermenéutico
(Ricoeur 2001) ou ciclo de validagédo (van Manen, 1990).

Nesta pesquisa, procurei seguir os procedimentos expostos acima.
Nas préximas secoes, explicito o contexto, os participantes, os instrumentos

de coleta de dados e os procedimentos de interpretacdo dos dados.

3.2 Contexto e Participantes

A seguir, descrevo o contexto e os participantes da pesquisa para que

se compreenda melhor o fendmeno interpretado.

3.2.1 O CONTEXTO

A pesquisa foi realizada em um curso de Letras Inglés de uma
instituicdo comunitaria de ensino superior localizada no interior do Estado de
Sao Paulo, em uma cidade com populacdo acima de 500 mil habitantes.
Essa instituicdo € um estabelecimento tradicional na regido: iniciou suas
atividades ha mais de cinglienta anos. No inicio, era mantida pela prefeitura
e pelas industrias locais, por meio de uma fundagdo, sendo que nessa
época o ensino era gratuito. No entanto, apés a prefeitura ndo mais auxiliar
a fundacao, votou-se por transforméa-la em instituicdo de ensino comunitaria,
e 0s alunos passaram a pagar mensalidades.

O curso de Letras foi um dos primeiros dessa instituicdo. No inicio, as
aulas eram ministradas em periodo integral, mas, apo6s reformulacoes,
diminuiu-se a carga horaria e o curso passou a ser oferecido em periodo

matutino ou noturno. O curso matutino foi encerrado no inicio da década de
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noventa. Quando ingressei na instituicdo, os cursos de Letras Portugués-
Inglés e de Letras Portugués-Espanhol eram ministrados em quatro anos, no
periodo noturno. Ao final de 2002, o colegiado votou por reformularmos o
curso de Letras passando a oferecer cursos de habilitagao Unica: Portugués,
Inglés ou Espanhol. Infelizmente, o Curso de Letras-Espanhol ndo chegou a

ser aberto, por haver nimero insuficiente de interessados.

7

A cidade em que se localiza a universidade é considerada uma
metrépole regional, portanto recebemos alunos de indmeras cidades
vizinhas, as quais, em sua maioria, ndo tém condicbes de abrigar uma
instituicao de ensino superior. Os alunos provém, em sua maior parte, de
estabelecimentos de ensino da rede publica e nao freqlientaram cursos
livres de idiomas.

O curso de Letras pesquisado teve inicio em 1954, conforme o

excerto abaixo de seu Projeto Politico Pedagdgico:

Em 15 de marco de 1954, com a instalacao da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de ***, teve inicio o curso de linguas
neolatinas, com apenas dezessete alunos freqlientando aulas no
periodo da manha e tarde, nas dependéncias do Ginasio e Escola
Normal Municipal Dr. ***, hoje EMPSG Dr. ***.

Em 1955, durante o primeiro semestre, funcionou no antigo
prédio da *** — (instituicAio de educagdo bdasica), passando a
funcionar definitivamente nas instalagbes proprias, na Avenida ***
(endereco atual) a partir do segundo semestre. O prédio foi
inaugurado no dia 10 de setembro daquele mesmo ano.

O Curso, que era de quatro anos, tinha dezesseis disciplinas
que abrangiam as linguas e literaturas de origem latina, lecionadas
por professores brasileiros e estrangeiros. Tais disciplinas eram :
Lingua e Filologia Portuguesa : Prof. *** ; Lingua e Literatura Latina :
Prof. *** (holandés); Lingua e Literatura Francesa : Prof. ***; Lingua e
Literatura ltaliana : Prof.2 ***i (italiana); Literatura Portuguesa e
Literatura Brasileira : Prof.2 *** i; Lingua e Literatura Espanhola :
Prof. ***; Literatura Hispano-Americana: Prof.2 ***; Teoria da
Literatura : Prof.2 ***; Filologia Romanica : Prof. ***; Didatica Geral :
***: Psicologia : Prof.2 ***; Administragdo Escolar : Prof. ***; Biologia :
Prof. *** Cultura Filosoéfica e Cultura Teolégica : Mons. ***.
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Alguns anos depois, o Curso foi denominado Letras,
formando graduados em Letras/Francés e Letras/Inglés.
Posteriormente o Curso passou a ser de trés anos. Aos poucos, a
demanda do ensino da Lingua Francesa foi diminuindo, e 0 mesmo
ficou sendo apenas Letras/Inglés.

Em 1995, as Faculdades Integradas * foram transformadas
na atual Universidade de * e, com isso, o Curso de Letras voltou a
ser de quatro anos.

Em 21 de maio de 1996, pela Resolugdo CONSU n? 007*/96,
foi aprovado o desdobramento do curso de Letras em duas
habilitagbes: Portugués-Inglés e Portugués-Espanhol. Em 17 de
dezembro de 1996, pela Resolugado CONSU n® 012/96, foi aprovada
a criagao da Habilitacdo em Lingua Espanhola para licenciados em
Letras. Em 1997, passou a funcionar na * o curso de Letras
Habilitagdo Espanhol.

Pela Resolucdo CONSU n? 009/2002 fica aprovada a criacado
do novo curso de Letras-Inglés, em funcdo do qual este Projeto
Politico Pedagdgico é elaborado.

A Universidade de * oferece aos seus alunos da Licenciatura
Letras uma ampla biblioteca com acervo especifico para os
estudantes das areas de linguas e literaturas. Dispoe também de um
setor de Multimeios e de uma Videoteca com materiais de audio e
video relativos a cultura de paises de lingua inglesa. O Laboratério
de Linguas esta a disposicao dos estudantes onde tém oportunidade
de exercer a pratica oral da Lingua Inglesa. Além disso, os alunos da
* podem utilizar-se da rede Internet que lhes possibilita a insercao a
pesquisa.

O Curso de Letras foi um dos principais geradores daquilo
que hoje é a Universidade de *. Tem muitos de seus ex-alunos
exercendo o magistério ou ocupando altas fungbes no Ensino
Publico da Rede Municipal, Estadual, Federal e Particular, muitos
mestres e doutores trabalhando em faculdades e universidades.
Hoje, muitos dos alunos que receberam sua graduagdo na *
continuam seus estudos especializando-se nos curso de poés-
graduacao ‘“lato sensu” desenvolvidos pela prépria Instituicido e
também no curso de Mestrado.'

E possivel afirmar que alguns aspectos observados anteriormente,
quando foi delineada a histéria dos cursos de Letras no Estado de Séao
Paulo, sdo encontrados nesse curso. Originalmente, ele era chamado de
Linguas Neolatinas, pois proporcionava aos alunos a formagdo em
Portugués, Latim, Francés, ltaliano e Espanhol, e suas respectivas
Literaturas. Também chama a atencdo o fato de haver professores

estrangeiros ministrando algumas dessas disciplinas. O que confirma a

1 Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras-Inglés da Universidade *
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observagao no capitulo em que € narrada a histéria dos cursos de Letras no
Brasil, quanto ao fato de que nao tinhamos professores de linguas
estrangeiras suficientes ou que talvez ndo fossem considerados preparados
para ministrar aulas em um curso universitario, havendo preferéncia para
que estrangeiros, ndo necessariamente falantes nativos, ministrassem essas
aulas. O que me levou a considerar essa preferéncia institucional foi o fato
de que é destacada a origem dos professores estrangeiros (ja que sé&o os
Unicos cujas nacionalidades sédo escritas entre parénteses).

Outro aspecto interessante a ser notado é o horario em que as aulas
eram ministradas inicialmente. O fato de o curso ser diurno e integral pode
ser 0 que possibilitava a habilitacdo em cinco linguas e suas respectivas
literaturas. Ao iniciar suas atividades, a instituicdo pesquisada era mantida
pela prefeitura e pela fundacdo que a administrava, assim, os alunos nao
tinham necessariamente que trabalhar, ja que nao havia cobranca de
mensalidades, portanto tinham condi¢gdes de freqlentar as aulas em periodo
integral. Porém, com o passar dos anos, a prefeitura retirou seu apoio
financeiro e a instituicAo passou a ser mantida, principalmente, pelas
mensalidades que os alunos pagavam. A partir desse momento, 0 curso
deixou de ser ministrado em periodo integral, sendo oferecido nos periodos
matutino ou noturno. O periodo matutino deixou de ser oferecido no final dos
anos noventa. Atualmente, o curso de Letras é oferecido somente no
periodo noturno, em seis semestres.

O projeto politico-pedagdgico do curso observado foi formulado pelo
colegiado de Letras, a partir de inimeras reunides e leituras de documentos

oficiais. Os objetivos do curso sao os seguintes:
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Objetivo Geral

Formar professores de espirito critico e cientifico, aptos para
0 magistério e outras profissdes correlatas que utilizem
revisdo e produgao de texto, além de inicia-los na prética
investigativa.

Objetivos Especificos

- Formar professores de Inglés e Literaturas de Lingua
Inglesa com dominio tedrico e pratico dos contetdos a
serem ftrabalhados na educacdo basica, visando a
aprendizagem do aluno.

- Capacitar profissionais que possam atuar em outras areas
além do magistério, sobretudo em profissdes que dependam
do conhecimento do idioma estrangeiro para elaboragéo de
textos e tradugdes.

- Estimular e preparar os alunos para o trabalho de pesquisa
e investigacao, através de Pratica de Pesquisa, Trabalho de
Conclusao de Curso, projetos desenvolvidos com auxilio de
bolsas e participacdo em programas de intercambio com
universidades européias e americanas.

- Desenvolver e aprimorar conhecimentos dos alunos
através de participacdo em congressos, programas,
atividades de extensdo, orientacdo de estagio, cursos
paralelos de nivelamento, apoio pedagégico e
esclarecimento de dividas.”°

Cito a seguir a matriz curricular do curso de Letras Inglés:

20 Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras-Inglés da Universidade



111

Componente Curricular Caracterizagao”' Carga
horaria
12 | Habilidades Integradas em | Contelido basico 80 h/a
Lingua Inglesa
S | Géneros Literarios: Texto em | Conteudo basico 80 h/a
E | Verso
M | Semiética Conteudo bésico 80 h/a
E | Abordagens do Ensino de | Formagéo de professores de 40 h/a
S | Lingua Estrangeira linguas
T | Literatura Infantil 40 h/a
R | Politica Educacional e Formacao basica de 40 h/a
E | Organizagao da Educacéo professores
Bésica
Fundamentos e Metodologia da | Formagéao basica de 40 h/a
Educacao de Jovens e Adultos | professores
22 | Abordagem Comunicativa do Conteudo basico 80 h/a
Inglés
S | Lingistica : Fonética e Conteldo bésico 80 h/a
E | Fonologia
M | Géneros Literarios: Texto em Conteldo bésico 80 h/a
E | Prosa
S | Literatura Juvenil Conteldo bésico 40 h/a
T | Ensino de Literaturas Infantil e | Formacéo de professores de 40 h/a
R | Juvenil linguas
E | Filosofia da Educagao Formacéao basica de 40 h/a
professores
Portugués Conteudo basico 40 h/a
32 | Gramatica Contextualizada Conteudo basico 80 h/a
Ensino de Lingua Estrangeira: | Formagéo de professores de 80 h/a
S | Producéo Escrita linguas
E | LingUistica: Morfossintaxe Conteudo basico 80 h/a
M | variacdes Socioculturais dos Conteudo basico 80 h/a
E | Povos de Lingua Inglesa
S | Psicologia do Desenvolvimento | Formacéo béasica de 40 h/a
T professores
R | Didatica Formacéao basica de 40 h/a
E professores
42 | Oralidade da Lingua Inglesa Contelido basico 80 h/a
Linguistica: Semantica e Conteudo basico 80 h/a
S | Pragmatica
E | Ensino de Leitura Formagao de professores de 80 h/a
M linguas
E | Literatura Inglesa Conteldo basico 80 h/a
S | Pratica de Pesquisa | Formacao béasica de 40 h/a
T professores
R | Psicologia da Educacao Formacéao basica de 40 h/a
E professores
52 | Producéo de Textos em Lingua | Conteldo basico 80 h/a
Inglesa
S | Ensino de Lingua Estrangeira: | Formagao de professores de 80 h/a
E | Habilidades Orais linguas

2 Caracterizacdo encontrada no Projeto Politico Pedagdgico
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M | Literatura Norte-Americana Conteldo bésico 80 h/a
E | Didatica para Multimidia Formagao béasica de 80 h/a
S professores
T | Introdugao ao Pensamento Formacao béasica de 40 h/a
R | Teoldgico professores
E | Pratica de Pesquisa Il Formagao basica de 40 h/a
professores
62 | Ensino de Lingua Estrangeira: | Formacao de professores de 80 h/a
Habilidades Integradas linguas
S | Estilistica Conteldo bésico 80 h/a
E | Linguistica Textual Conteldo bésico 80 h/a
M | Oficina de Producéo de Textos | Contelido basico 80 h/a
E | Seminarios Tematicos Formagao de professores de 40 h/a
S linguas
T | Pratica de Pesquisa |l Formagao basica de 40 h/a
E professores

Quadro 1 — Matriz Curricular do Curso de Letras Inglés

3.2.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA
Nesta pesquisa participaram a professora-pesquisadora e professores

em formagédo da turma de Letras Inglés de 2004.

3.2.2.1 A professora-pesquisadora

Relato uma parte de minhas experiéncias sobre a aprendizagem de
lingua inglesa, a formagdao como professora e como professora-formadora,
pois acredito que elas também influenciam minha visdo do fenémeno
interpretado e porque tento refletir criticamente sobre minha aprendizagem e
formacgao ao exercer minha atividade de professora-formadora.

Comecei a aprender inglés aos nove anos em escolas de idiomas
(estudei em trés diferentes escolas de linguas), onde permaneci até meus
dezoito anos. Aos dezesseis, comecei a lecionar a lingua inglesa na
segunda escola em que estudei. Como estava cursando o magistério,

acreditava que teria condicdes de realizar essa empreitada. Porém, hoje,
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considero minhas experiéncias iniciais como dificeis e frustrantes. Percebo
que sabia lingua inglesa com muitas limitagdes e nado sabia praticamente
nada sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas. Lecionei em
uma escola de educacgdo infantil e depois em outra escola de linguas.

Comecei a gostar muito de ser professora e, como acreditava na
época que sO precisava de um diploma, resolvi fazer o curso de Letras
Portugués-Inglés em uma universidade particular do interior do Estado de
Sdo Paulo em 1986. Estudei 1& somente seis meses e fui para uma
faculdade particular da cidade de Sao Paulo em 1987, ja que esta se
localizava bem préximo de minha casa. Ao final de 1987, fui convidada para
ser monitora do curso. No inicio de 1988, por trés meses, substitui a
professora de lingua inglesa (que saiu em licengca maternidade) em minha
propria turma. Essa experiéncia (que considerei muito positiva na época,
apesar de perceber bem depois 0 absurdo da situagdo) fez com que eu
compreendesse, perto da conclusdao da graduagdo em 1989, que minha
formacao inicial ndo seria suficiente e buscasse cursos de pds-graduacao.
Iniciei a Especializagdo em Tradug¢do na USP em 1990, mas néo conclui o
curso por questdes econdmicas.

De 1991 a 1997, enquanto lecionava inglés em diversos colégios
particulares e publicos, escolas de idiomas e como professora particular,
também procurava participar de eventos que me proporcionassem
aprimoramento profissional.

Em 1998, recebi uma bolsa de estudos para cursar o Mestrado em
Comunicacao e Letras. No final de 1998, fui convidada para lecionar inglés

em uma faculdade particular na regido metropolitana da cidade de Sao
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Paulo. O curso de Letras Portugués-Inglés dessa faculdade, assim como o
em que eu estudara, se efetivava em trés anos no periodo noturno e pude
perceber as dificuldades e limitagdes da formagado de professores de lingua
inglesa da qual eu era professora-formadora.

No final de 2001, fui selecionada para ministrar aulas de lingua
inglesa e pratica de ensino na universidade em que desenvolvi minha
pesquisa. Nessa época, a instituicdo oferecia cursos de Letras Portugués-
Inglés em quatro anos no periodo noturno. Percebi que a situagdo era um
pouco melhor do que a da faculdade em que trabalhava anteriormente, mas
que ainda havia muitos problemas.

Participei do grupo que reformulou o curso de Letras, a fim de que a
instituicdo oferecesse cursos de Letras com habilitacao plena em somente
uma Lingua: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa ou Lingua Espanhola. O
professor de Lingua Espanhola, um dos professores de Linguistica e eu
ficamos responsaveis por elaborar a matriz curricular dos cursos de Letras
Inglés e de Letras Espanhol. Nosso objetivo era que durante todo o curso os
alunos tivessem componentes curriculares voltados para a lingua-alvo,
Inglés ou Espanhol, e componentes relacionados com a Pratica de Ensino
de Lingua Estrangeira, pois esperavamos que dessa maneira a formacao de
professores fosse aperfeicoada. Essa expectativa de nosso grupo de
professores pdde ser materializada no curso de Letras Inglés, porém logo
pude perceber que a formagdo de professores € um processo complexo,
que se desenvolve aos poucos e mediante a participacédo ativa de todos os
envolvidos, os quais precisam estar sempre abertos para reformulacdes e

novas aprendizagens.
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Considerando a turma de Letras Inglés 2004-2006, na qual os

participantes desta pesquisa estudaram, relaciono abaixo os componentes

que ministrei durante o curso:

ANO/ Pratica de ensino Lingua Inglesa Pratica de
SEMESTRE Pesquisa*
2004/1°. SEM. | Abordagens do Ensino | Habilidades Integradas

de Lingua Estrangeira em Lingua Inglesa
2004/2°.SEM. Ensinos de Literatura Abordagem
Infantil e Juvenil Comunicativa do
Inglés
2005/12.SEM. Gramatica
Contextualizada
2005/2°.SEM. Ensino de Leitura Pratica de
Pesquisa |
2006/1°.SEM. Producéo de Textos Pratica de
em Lingua Inglesa Pesquisa Il
2006/2°.SEM. Ensino de Lingua Pratica de
Inglesa: Habilidades Pesquisa Il

Integradas

Quadro 2— Disciplinas ministradas pela professora-pesquisadora no curso
de Letras Inglés 2004-2006

(* Estes componentes tinham como objetivo o Trabalho de Conclusédo de
Curso. Os alunos se dividiam em dois professores-orientadores. Assim, eu
orientei a metade da turma.)

3.2.2.2 Os professores em formacao

A turma de Letras de 2004-2006

aproximadamente 40 alunos.

Selecionei

iniciou

em margco de 2004

O Ccurso com

treze

participantes focais. Como sabia que minha pesquisa, por ser diacronica,

seria extensa, com muitos relatos de experiéncia, tive que fazer essa
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selecdo, apesar de saber que em pesquisas que seguem a abordagem da
fenomenologia hermenéutica devemos considerar todo o grupo participante.
No entanto, a maioria das atividades solicitadas pela professora-
pesquisadora foram feitas por todos os alunos, apesar de somente serem
consideradas para esta pesquisa as textualizagdes dos participantes focais.

Duas participantes sairam do curso e da pesquisa no segundo
semestre de 2004 e outra no primeiro semestre de 2005. As duas primeiras
sairam do curso porque queriam seguir outras atividades profissionais e a
terceira saiu porque foi trabalhar nos Estados Unidos como au pair. Dessas
trés participantes, somente uma ja tinha experiéncia como professora de
lingua inglesa no inicio do curso de Letras.

Os treze participantes iniciais foram selecionados como focais a partir
de uma autobiografia, relatando um pouco de suas experiéncias como
aprendentes de lingua inglesa e professores, para os que ja lecionavam.
Pedi que todos os alunos da classe escrevessem esse texto. Para
interpretar o fenbmeno da formacédo de professores de lingua inglesa
durante um curso de Letras, escolhi sete que, ao iniciarem a graduagao, no
primeiro semestre de 2004, ja tinham experiéncia como professores de
lingua inglesa e seis que nunca tinham lecionado como professores de
lingua inglesa. Também procurei selecionar alunos com mais e com menos
dificuldades na comunicagdo em lingua inglesa, a fim de perceber seu
desenvolvimento durante o curso e a influéncia desse fator na visdo que
tinham de sua formacdo como professores. Dos dez participantes que
permaneceram até o final da pesquisa, seis ja tinham experiéncia como

professores de lingua inglesa e quatro nunca haviam lecionado.
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A sequir, relaciono alguns dados sobre cada um dos professores em
formacdo que participaram desta pesquisa do inicio de 2004 ao final de

20062

1) Edmir — Tem 41 anos e estuda inglés desde a adolescéncia,
primeiramente como autodidata, depois em escolas de idiomas. Morou na
Europa por aproximadamente um ano. Leciona Inglés desde 1995. Tem uma
graduagao anterior em Informatica. Iniciou o curso de Letras (Portugués-
Inglés) anteriormente, mas ndo concluiu. J& cursou duas disciplinas de pés-
graduacao como aluno especial em uma universidade estadual. Resolveu
ingressar novamente no curso de Letras porque acreditava que a falta da
formacao especifica como professor poderia |he dificultar o acesso em
cursos de pos-graduacao, ja que seu objetivo é fazer um curso de mestrado
para ministrar aulas no ensino superior. Foi dispensado dos componentes
curriculares relacionados a lingua inglesa, ap6s apresentar um certificado de

proficiéncia internacional e ser aprovado em uma avaliag&o institucional.

2) Josmar — Tem 51 anos. Iniciou o curso afirmando ter um conhecimento
razoavel de inglés por ter estudado por algum tempo em escolas de idiomas.
Ele trabalha em uma industria e utiliza um pouco a lingua inglesa em seu
trabalho. Ficou varios anos sem estudar antes de iniciar a graduacao.
Comecou a fazer o curso para aperfeicoar seu conhecimento sobre a lingua

e por pretender lecionar apds sua aposentadoria na industria.

22 Os nomes dos participantes sdo verdadeiros, ja que os mesmos autorizaram que eu os identifcasse.
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3) Edson — Tem 43 anos. Trabalha em uma industria téxtil ha quase 30
anos. Tem diabetes, o que faz com que ele as vezes tenha que faltar as
aulas, mas tem uma grande forca de vontade. Apresentava muita dificuldade
no inicio do curso por ter ficado muitos anos sem estudar. Essa dificuldade
foi agravada por uma grande ansiedade. No segundo semestre, resolveu
comegar a estudar inglés em uma escola de idiomas, 0 que parece ter
amenizado seus problemas. Também comegou a fazer o curso por

pretender lecionar apds sua aposentadoria na industria.

4) Graziela — Tem 30 anos. Comecou a estudar inglés com 9 anos. Pediu
aos pais para estudar porque queria entender musicas internacionais. Em
1993, comecou a dar aulas de inglés a convite de uma ex-professora.
Leciona inglés em escolas de linguas, além de ter ministrado aulas em uma
escola regular. Viajou para o Canada e para os Estados Unidos em 1998 e
afirmou ter conseguido se comunicar bem. Tem amigos que moram no
exterior e sempre se corresponde com eles. Estd cursando Letras para
aprimorar suas habilidades e conhecimento e porque pretende ser uma boa

professora de Inglés, além de gostar de tradugao.

5) Elson — Tem aproximadamente 30 anos. Comecou a estudar inglés em
1987 em uma escola de idiomas que utilizava a nemotécnica. Apds um ano
de curso, recebeu um certificado de falante de inglés fluente. Depois disso,
ele fez uma avaliagdo de nivelamento em outra escola de idiomas e foi
colocado em uma classe de iniciantes de nivel dois. Ele estudou por quatro

anos nessa escola e concluiu o curso avancado. Em 2002, ele foi para a
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Irlanda, onde permaneceu por 80 dias morando com uma familia irlandesa e
estudando inglés em uma instituicdo. Ele ficou por 10 dias em Londres antes
de retornar ao Brasil. Trés dias apds seu retorno, comegou a lecionar em
uma escola de idiomas. Ele continua lecionando em escolas de idiomas,
mas também comegou a ministrar aulas em um colégio particular. Ele
também pretende fazer uma avaliagdo para obter um certificado de
proficiéncia internacional. Ele escolheu o curso de Letras para saber como

ensinar inglés de uma forma “maravilhosa” (amazing — em suas palavras).

6) Camila — Tem aproximadamente 20 anos e estudou inglés no colégio.
Tinha dificuldades para se comunicar oralmente durante as aulas, mas se
esforcava para participar das aulas. Escolheu o curso de Letras porque seu
sonho é trabalhar como tradutora. Em 2004, afirmou nao querer ser
professora, porque tinha medo de ndo ser uma boa professora e seus
alunos a odiarem, como ela odiou seus professores de Inglés, porém em

2006 comecou a trabalhar como estagiaria e como professora eventual.

7) Regina — Tem 39 anos. Ha& muito tempo ndo tinha contato com a lingua
inglesa. Em 2004, ela afirmou que gostava de inglés, mas ndo dominava a
lingua. Estudou somente em escolas publicas, sendo que ela considerava
esse ensino ruim. Do grupo focal, era a que tinha mais dificuldades, tanto
em lingua inglesa, quanto em outras disciplinas. Também foi a Unica
participante que ndo conseguiu concluir o curso em 2006, pois teve algumas

reprovacoes.
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8) Clodoaldo — Tem 26 anos. Quando ingressou no curso de Letras Inglés,
em 2004, ja era formado em Educagdo Fisica. Ministra aulas de sua
formacado e de lingua inglesa ha alguns anos. Comecgou a estudar inglés
quando crianga por imposicdo de seus pais, mas nao gostava muito.
Quando teve aulas com um professor mais dindmico, passou a se interessar
e conseguiu desenvolver sua fluéncia. Esse mesmo professor o convidou
para comecgar a lecionar inglés. Atualmente, leciona as duas disciplinas em

um colégio particular e tem alunos particulares de lingua inglesa.

9) Julia — Tem 44 anos. Leciona inglés desde 1990. Comecgou a ministrar
aulas na mesma escola em que estudou, apds ter sido “treinada para ser
professora” (conforme suas palavras). Ap6s algum tempo, passou a
trabalhar com alunos particulares, o que faz até o momento. Ela afirma
gostar muito de inglés. Comegou a estudar com nove anos, de forma
autodidata, comprando revistas com letras de musica e traducdes, ja que em
sua cidade natal ndo havia escola de idiomas. No primeiro semestre de
2004, afirmou estar muito contente por estar cursando Letras e disse que

esperava que os alunos alcangassem o nivel avangado até o final do curso.

10) Bruna — Tem 22 anos. Ela disse que escolheu o curso de Letras porque
sempre gostou da lingua inglesa. No primeiro semestre de 2004, lecionava
inglés para criangas. Apoés ter um bebé, em 2005, parou de trabalhar por um
ano. Em 2006, comecou a ensinar inglés para a educacao infantil em um
colégio particular. Em algumas ocasides durante o curso ela me revelou sua

inseguranga, por acreditar que nao tinha condi¢cdes para ser professora de
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inglés. No final do curso, revelou que, apesar de saber que ainda tinha
problemas a vencer na lingua inglesa, se considerava uma professora de
linguas.

No quadro a seguir tento resumir as caracteristicas dos professores

em formacao que participaram desta pesquisa:

Professores em Experiéncia como Competéncia em
formacao professores de lingua inglés demonstrada
participantes da | inglesa no inicio de 2004 no inicio de 2004*
pesquisa
Edmir Professor particular ha | Comunicava-se sem
nove anos dificuldades.
Josmar Conseguiu escrever seu

texto, mas apresentou
varios problemas na

lingua inglesa.

Edson Teve muitas dificuldades
para contar sua histéria
em inglés.

Graziela Professora em escola de | Comunicava-se sem

idiomas desde 1993 maiores dificuldades.

Elson Professor em escola de | Comunicava-se sem

idiomas desde 2002 maiores dificuldades.

Camila Conseguiu escrever seu

texto, mas apresentou
varios problemas na

lingua inglesa.

Regina Teve muitas dificuldades
para contar sua histéria
em inglés.

Clodoaldo Professor de lingua | Comunicava-se sem

inglesa ha alguns anos. maiores dificuldades.

Julia Professora particular ha | Comunicava-se sem

catorze anos maiores dificuldades.

Bruna Professora de inglés para | Escreveu um texto muito

criangas ha | curto, utilizando uma

aproximadamente um ano | linguagem bem simples.

Quadro 3 — Professores em formacéo participantes da pesquisa

» Essa competéncia foi avaliada por mim a partir da autobiografia escrita em inglés em
margo de 2004.
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3.3 Instrumentos de Coleta

Durante os trés anos em que lecionei para a turma de Letras Inglés
2004, tive a oportunidade de solicitar que os alunos produzissem diversos
textos sobre a experiéncia de aprender inglés e a formagdo como
professores de lingua inglesa. Meu objetivo inicial era acompanhar o
desenvolvimento das competéncias linguistico-comunicativa e profissional
dos participantes. Porém, durante a pesquisa, com a aprendizagem
adquirida durante o doutoramento, a partir dos encontros no seminario de
orientacdo e das qualificacbes, comecei a olhar para os textos
diferentemente, percebendo entdo que em seus relatos os participantes me
ofereciam suas interpretacdes do seu processo de formacao de professores
e nao tanto sobre o desenvolvimento da competéncia linguistico-
comunicativa.

No primeiro semestre de 2004, informei toda a turma do 1°. Semestre
de Letras Inglés que eu havia iniciado meu doutoramento e que desejava
que eles participassem de minha pesquisa. Todos os alunos manifestaram
interesse em participar. Durante as aulas de Habilidades Integradas em
Lingua Inglesa, pedi que todos os alunos escrevessem uma autobiografia
em inglés, e que nesse texto tentassem fazer uma retrospectiva sobre suas
experiéncias como aprendentes em geral (experiéncias positivas e
negativas, expectativas, anseios, sonhos, frustracdes, etc) e da lingua
inglesa, especificamente. Meus objetivos eram conhecer melhor cada um
dos alunos e oferecer uma oportunidade para que eles, ao registrarem suas
memdérias, se percebessem como sujeitos construtores de suas

aprendizagens e experiéncias. Dos participantes focais, o Unico que nao
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escreveu essa autobiografia foi Edmir, porque ele havia sido dispensado das
aulas de lingua inglesa. Ele foi selecionado apés a entrega do segundo texto
que solicitei para toda a classe, porque percebi que ele era o aluno com
maior desenvoltura na lingua inglesa, além de também ter experiéncia como
professor.

O segundo texto que solicitei para a sala, ainda no primeiro semestre
de 2004, ocorreu durante as aulas de Abordagens do Ensino de Lingua
Estrangeira. Li para a sala o discurso que a atriz Fernanda Montenegro
proferiu ao receber uma condecoracado no Palacio do Planalto, no qual ela
fala sobre Doras e Carmosinas, refletindo sobre as professoras que
participaram de sua formacao e sobre a situacdo dos professores no pais.
Pedi que os alunos refletissem retrospectivamente sobre suas experiéncias
de aprendizagem de lingua inglesa, pensando sobre qualidade de ensino e
possiveis influéncias desse ensino na sua atuagdao como professores. Eles
poderiam escrever em inglés ou portugués. Essa atividade retrospectiva foi
produzida por todos os alunos da sala, sendo que muitos disseram ter sido
muito interessante relembrar os fatos ocorridos em sua vivéncia na escola
bésica. Planejei essa atividade apds ler o livro Professores e Formadores
em Mudanga. Relato de um Processo de Reflexdo e Transformagdo da
Pratica Docente, organizado por Celani (2003), especialmente o capitulo em
que o discurso é citado e as reflexdes que esse texto despertou. Meu
objetivo era exatamente que os alunos pudessem revisitar suas memdérias
de alunos, as marcas produzidas por seus professores e pensar em suas

expectativas como futuros professores de inglés.
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No final do primeiro semestre de 2004, apés selecionar os
participantes focais, marquei entrevistas individuais com os mesmos. Essas
entrevistas foram gravadas e transcritas. Fiz as seguintes perguntas para os
alunos:

e Tell me a little bit about you.
e What are you like?
e What is good teaching for you?

Quando elaborei essa entrevista, com o auxilio de minha orientadora,
tinha como objetivo avaliar a competéncia linglistico-comunicativa dos
participantes da pesquisa, por isso, fiz as perguntas em inglés e pedi que
eles tentassem responder em inglés. Apesar de meu objetivo ter sido
reformulado, pois meu foco agora € investigar a natureza do fendmeno de
formacao de professores de lingua inglesa, percebi que esses dados eram
importantes, pois os alunos relataram suas visbes sobre ensino eficiente
(good teaching) e varios também descreveram bons professores e formas
de ensinar.

Somente consegui gravar e transcrever as entrevistas feitas com
Edmir, Josmar, Edson e Camila. Perdi a gravacao que realizei com a Julia e
a Graziela, por problemas eletrénicos. Nao consegui agendar um horario
com 0s outros participantes.

No segundo semestre de 2004, durante as aulas de Ensino de
Literaturas Infantil e Juvenil, lemos dois textos sobre ensino de linguas
estrangeiras para criangas pequenas (um dos textos comentava aspectos
positivos e negativos desse ensino, outro somente os positivos), discutimos

os textos em sala de aula e pedi para que os alunos escrevessem sobre sua
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visdo a respeito do ensino de linguas estrangeiras para criancas pequenas.
Os alunos poderiam escrever em inglés ou portugués. Meus objetivos eram
que os alunos desenvolvessem sua criticidade, tendo a oportunidade de
rever seus pré-conceitos sobre o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras para criangas.

No primeiro semestre de 2005, como ministrei a disciplina de
Gramética Contextualizada, as atividades realizadas pelos alunos se
relacionavam a aspectos linglisticos, formais ou estilisticos da lingua
inglesa. Nenhum desses textos foi usado porque ndo demonstravam
reflexdo sobre sua formacdo como professores. Durante as aulas de Ensino
de Leitura, no segundo semestre de 2005, os alunos apresentaram projetos
de aulas que focavam a habilidade da leitura, porém, infelizmente, nao
solicitei que eles redigissem textos em que refletissem sobre a importancia
dessa atividade para sua formagao como professores.

Em 2006, ap6s a primeira qualificacdo, pude vislumbrar minha
pesquisa com mais clareza. Conseguia perceber que era importante que as
atividades que propusesse para os alunos do curso de Letras Inglés
propiciassem reflexao e ndo somente aprendizagem de lingua inglesa. Essa
reformulacdo de minhas expectativas ndo aconteceu somente porque o foco
de minha pesquisa tinha sido modificado, mas porque estava também
amadurecendo como professora-formadora.

No final do primeiro semestre de 2006, marquei uma sessdo em
grupo com os participantes da pesquisa. Meu objetivo era avaliarmos os
pontos positivos e negativos do curso até aquele momento. Consegui reunir

quase todos os participantes, somente a Graziela ndo pdde comparecer.
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Realizamos uma conversa reflexiva, por aproximadamente trinta minutos.
Essa conversa foi gravada e transcrita. Naquele momento, percebi que
varios alunos estavam frustrados com o curso de Letras Inglés. Apesar de
ter ficado decepcionada com isso, essa constatagdo permitiu que eu e 0s
professores tentdssemos aproveitar melhor o ultimo semestre do curso, ja
que revelei para o colegiado o que os alunos haviam exposto, pois
acreditava que isso poderia auxiliar a todos os envolvidos, alunos e
professores; além disso, os proprios alunos manifestaram seu desejo que eu
compartilhasse minhas descobertas com os outros professores.

No inicio do segundo semestre de 2006, ultimo semestre do curso de
Letras Inglés para a turma de 2004, pedi que os participantes redigissem um
texto em que avaliassem o curso, refletindo sobre suas expectativas ao
ingressarem, aspectos positivos e negativos, expectativas para o ultimo
semestre e que escrevessem como viam sua formagdo como professores e
se acreditavam que estavam preparados para lecionar. Os relatos entregues
foram muito interessantes. Todos os participantes focais produziram esses
textos, expondo suas reflexdes sobre a formagcdo que desenvolveram
durante o curso de Letras Inglés.

Também durante o segundo semestre de 2006, apds lermos textos
sobre ensino-aprendizagem de linguas, solicitei que todos os alunos
escrevessem sobre como viam o0s pape€is de alunos e professores no
ensino-aprendizagem de linguas. Minha expectativa era que o senso comum
revelado nos primeiros textos fosse substituido por reflexdes realizadas por
professores em formagdo apés a aquisicao de teorias. Esperava também

vislumbrar os repertorios que eles agora demonstravam ter.
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Ao final de 2006, pedi que outros alunos da turma de Letras Inglés
2004, que nao eram participantes focais, também fizessem um relatério em
que analisassem sua formacdao como professores durante o curso,
expectativas, aspectos positivos e negativos e se consideravam-se prontos
para lecionar inglés. Desejava vislumbrar o grupo maior, a fim de perceber
se 0 que as experiéncias reveladas pelos participantes da pesquisa eram
semelhantes as de seus colegas. Pude perceber que 0 que as experiéncias
compartilhadas pelos participantes focais revelavam n&o era muito
diferentes das reflexdes de seus colegas de graduacdo. O que me leva a
afirmar que o fendmeno investigado foi o que realmente ocorreu durante o
curso de Letras Inglés de 2004 a 2006.

Esboco a seguir um quadro em que resumo as atividades realizadas
durante o curso que permitiram textualizagcées dos professores em formacgao

participantes desta pesquisa.
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PERIODO | CONTEUDO OBJETIVOS TEXTUALIZACAO

DO CURSO

Marco/2004 | Producgéo escrita: | - Conhecer um | Foi redigido um
Autobiography pouco sobre cada |texto em inglés.
(Escrever em | aluno. Participante que
inglés uma | - Que cada aluno | ndo produziu este
retrospectiva se percebesse | texto: Edmir
sobre suas | como sujeito
experiéncias construtor de sua
como aprendizagem
aprendentes em
geral e da lingua
inglesa).

Abril/2004 Leitura e analise | - Revisitar suas | Foi redigido um
do texto Doras e | memorias de | texto em portugués
Carmosinas. alunos e as marcas | ou inglés com as
Producao de | produzidas por | reflexdes de cada
uma reflexado, em | seus professores. participante. Todos
inglés ou |- Refletir sobre | produziram este
portugués, sobre | suas expectativas | texto.
suas como professores.
experiéncias de
aprendizagem de
lingua inglesa,
pensando sobre
qualidade de
ensino e
possiveis
influéncias desse
ensino em sua
atuacéao como
professores.

Junho/2004 | Entrevista em | - Inicial: observar a | As entrevistas foram
inglés com os | competéncia gravadas e
participantes lingUistico- transcritas.
focais. comunicativa. Participantes
Perguntas: - Refletir  sobre | entrevistados:
= Tell me a little | visbes de ensino | Edmir, Josmar,
bit about you. eficiente. Edson e Camila.
= What are you
like?
= What is good
teaching for you?

2°. Leitura de textos | - Desenvolvimento | Foi  redigido um

Sem/2004 sobre ensino de | de criticidade. texto em portugués

linguas - Refletir sobre o |ou inglés com as
estrangeiras para | ensino de linguas | reflexdes de cada
criancas estrangeiras para | participante. Todos
pequenas. criancas pequenas. | produziram este
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Anadlise e debate texto.
sobre os textos.
19 Sessao em grupo | - Refletir em grupo. | A sessao foi
Sem/2006 com os | - Avaliar os pontos | gravada e transcrita.
participantes da | positivos e | A Unica participante
pesquisa. negativos do curso | que nao pbde
até aquele | comparecer foi a
momento. Graziela.
2°, Relatério sobre | Refletir sobre sua | Redacdo de um
Sem/2006 expectativas ao | formacéao como | relatério  individual
iniciarem e ao | professor de lingua | em portugués.
concluirem o | inglesa durante o | Todos 0s
curso. curso de Letras | participantes
Avaliacéo Inglés. entregaram 0s
individual do | Refletir sobre suas | relatorios.
curso e de sua | expectativas para o
formacdo como | futuro.
professor durante
0 mesmo.
2°. Analise e | Refletir sobre as | Producdo de textos
Sem/2006 discussao de | teorias discutidas | em duplas sobre,
textos sobre | em sala de aula, | avaliando as teorias
papéis de | apresentando sua | discutidas.
professores e | visdo critica sobre | Todos 0s
alunos no | as mesmas. participantes
processo de entregaram 0S
ensino- textos.
aprendizagem de
linguas

Quadro 4: Instrumentos de coleta utilizados nesta pesquisa
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3.4 Procedimentos de Interpretacao dos Dados

Os dados foram interpretados comecando com a identificacdo das
unidades de significado que foram reveladas através de diversas leituras
dos textos produzidos pelos participantes. As unidades de significado foram
reconhecidas considerando a pergunta de pesquisa: Qual a natureza do
fendbmeno da formacao de professores de lingua inglesa em um curso de
Letras com habilitagdo plena em Inglés?

Nas inumeras leituras que fiz dos textos que os participantes
produziram, tendo em mente a pergunta de pesquisa a ser respondida,

percebi a recorréncia das seguintes palavras:

= English /inglés / lingua inglesa
= Teacher / professor

= Student/ aluno

= Learn

= Teach

= Think / reflect

= Study / estudar

= Improve / desenvolver / melhorar
= Formagao

= Dream

= Preparar / estar preparado

= Expectativas

= Level

= Colegas
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= Speak English
=  Know English

= Difficult / difficulties / dificuldades

= Future

= Pesquisa
= Curso

= Erros

Essas escolhas lexicais dos participantes revelaram as unidades de
significado e me permitiram perceber ainda mais a amplitude do fenémeno
em foco. Voltei aos textos, fazendo novas leituras, com o objetivo de agrupar
as unidades de significado e refletir sobre as relagdes e afinidades entre
essas unidades.

Foi possivel entdo extrair conexdes entre as unidades de significado
identificadas, seguindo a metodologia descrita no inicio deste capitulo.
Essas conexdes me permitiram perceber os temas que emergiam da
interpretacao dos dados. Foi necessario ir e vir, as vezes me perder, para de
novo buscar o caminho a trilhar. Detinha-me muitas vezes em um momento
unico do fenémeno, escrutinando-o isoladamente, mas depois confrontava-o
com o fendmeno total. Ifa (2006:87), apoiando-se em Ricoeur (1986/2002) e

van Manen (1990) descreve essa agao com as seguintes palavras:

Esse movimento compde o ciclo de validade proposto por van
Manen (1990) ou circulo hermenéutico (Ricoeur, 1986/2002) que
permite ao pesquisador aprofundar seu entendimento sobre um
fendbmeno humano, ao mesmo tempo em que confronta
significados parciais construidos ao longo do percurso de
interpretagao.
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Os temas identificados foram os seguintes:
e Reflexdes
e |Inter-relacées

e Confronto de expectativas

Esses temas foram divididos nos seguintes subtemas:

e Reflexoes
> Reflexdes sobre a lingua inglesa

> Reflexdes sobre a formagéao na graduagao

¢ Inter-relacoes

» O professor em formacéo e a lingua-alvo

» O professor em formacéo e o professor-formador

» O professor em formacéo e seus colegas de graduacao
» O professor em formacao e seus (futuros) alunos

» O professor em formacéao e sua formagao

e Confronto de expectativas
» Confronto de expectativas no ambito linguistico

» Confronto de expectativas no ambito profissional

Nos subtemas Reflexbes sobre a lingua inglesa, Reflexées sobre a

formacdo na graduagdo, Confronto de expectativas no ambito lingdistico e
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Confronto de expectativas no ambito profissional foram encontrados os

seguintes sub-subtemas:

> Reflexdes sobre a lingua inglesa
= Reflexdes sobre aprender a lingua inglesa
= Reflexdes sobre as aulas de lingua inglesa

= Reflexdes sobre professores de lingua inglesa

> Reflexdes sobre a formacgao na graduagao
= Reflexdes sobre a formagao na graduacdo e os professores-
formadores

= Reflexdes sobre a formacao na graduacao e lecionar inglés

» Confronto de expectativas no ambito lingUistico
= Ruptura

= Continuidade

» Confronto de expectativas no ambito profissional
= Ruptura

= Continuidade

No proximo capitulo, interpreto o fenémeno da formagdo de
professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés, destacando as
reflexbes dos professores em formacao participantes da pesquisa sobre

ensino-aprendizagem de lingua inglesa e sua formacao na graduacao, as
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inter-relagbes que revelaram questdes de formacado de professores e o
confronto de suas expectativas nos ambitos linguistico e profissional, que
me levaram a perceber a preocupacao dos alunos-professores em estarem

preparados para exercer sua profisséo.



135

CAPITULO 4

DESCRICAO E INTERPRETACAO DO FENOMENO DA

FORMACAO DE PROFESSORES DE INGLES

Neste capitulo, descrevo e interpreto o fendmeno da formagéo de
professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés observado
durante os trés anos em que os participantes, professores em formacao,
cursaram a graduagao.

Ao descrever e interpretar esse fenébmeno, meu objetivo é responder
a pergunta de pesquisa, interpretando as textualizagées dos participantes
sobre sua formacdo como professores de lingua inglesa durante a
graduagao.

Conforme descrevi no capitulo anterior, de 2004 a 2006, os
professores em formacdo participantes desta pesquisa participaram de
atividades que motivaram reflexdes sobre sua formagdo como professores
de inglés.

Essas reflexdes se tornaram fontes de textos a partir de sessdes
individuais e em grupo (gravadas e transcritas) e de relatos escritos pelos
participantes. Desenvolvi um processo de tematizagdo (conforme van
Manen, 1990), conseguindo identificar trés grandes temas que definem a
estrutura do fenébmeno da formagao de professores de lingua inglesa: (1) as
reflexbes dos participantes sobre a lingua inglesa, considerando o que é
aprender a lingua, as aulas de inglés e os professores de lingua inglesa que

fizeram parte de sua aprendizagem, e sobre a formagdo na graduacao,
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ponderando sobre os professores-formadores e sobre a visdao dos
participantes a respeito de ensinar inglés; (2) as inter-relacbes dos
professores em formacdo com a lingua-alvo, com os professores
formadores, com seus colegas de graduagdo, com seus (futuros) alunos e
com sua formacado; e (3) os confrontos de expectativas revelados nos
ambitos linglistico e profissional, considerando rupturas e continuidades. A
seguir, detalho a analise desses dois temas e de seus respectivos subtemas

e sub-subtemas.

4.1 Reflexoes

O primeiro grande tema que estrutura o fenbmeno da formacgao de
professores de lingua inglesa sdo as reflexdes. Essas se dividem em
subtemas que permitem perceber como os participantes refletiram durante o
curso de Letras Inglés sobre a lingua inglesa e a formacao na graduacao.
Esses subtemas foram subdivididos em sub-subtemas, pois observei que
essas reflexdes ocorriam sobre diferentes aspectos. A respeito da lingua
inglesa, os participantes fizeram ponderagdes sobre sua aprendizagem,
aulas e professores de lingua inglesa. No que concerne a formagédo da
graduagdo, os relatos transpareceram reflexdes sobre os professores
universitarios e a respeito de lecionar inglés.

As interpretagbes realizadas sobre esse tema do fenémeno sao

observadas a seguir:
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4.1.1 Reflexoes sobre a lingua inglesa

Ao ler e reler as fontes de textos obtidas nos trés anos em que a
pesquisa foi realizada, pude perceber que os participantes teceram muitos
comentarios sobre a lingua inglesa, enfatizando o quanto era importante
aprender a mesma para se sentirem mais seguros em relacdo ao exercicio
de sua (futura) profissdo. Eles também refletiram sobre aulas de lingua
inglesa, manifestando sua opinido sobre aspectos que fazem com que uma
aula seja considerada melhor ou pior, e sobre suas lembrancgas de aulas de
inglés que tiveram durante sua aprendizagem. Um outro ponto que mereceu
a reflexdo dos participantes em relacdo a lingua inglesa foi quanto aos
professores dessa lingua. Considerando professores que passaram por
suas vidas e seu perfil de professor ideal, os participantes fizeram
comentarios sobre esses profissionais.

Minhas interpretagdes sobre as reflexbes dos participantes a respeito

da lingua inglesa sao pormenorizadas abaixo:

4.1.1.1 Reflexdes sobre aprender a lingua inglesa

No primeiro semestre de 2004, ao relatar suas memorias sobre a
aprendizagem de lingua inglesa, Edmir demonstra sua grande vontade de
aprender:

After that year, | started to absorb English like a spounge, | started
collecting lyrics and learning the songs, and even after | got my first
dictionary, a ‘MEC’ one, | didn’t worry too much to find out what the
words meant. Because at the beginning, they wouldn’t make sense
anyway. So, before | could understand English, | could read and
pronounce the words, and that pleased me enough at the time (Edmir,
2004)*.

? Os excertos foram transcritos exatamente como foram produzidos pelos participantes, seja
oralmente nas entrevistas individuais e na sess@o em grupo, ou através dos textos apresentados.



138

)l

E interessante observar que ele, ao refletir sobre sua aprendizagem,
utiliza a metafora de absorver como uma esponja. Apesar de ‘absorver como
uma esponja’ gerar como primeira reacdo uma imagem negativa, de uma
aprendizagem passiva, sem participacao efetiva de quem aprende, nao foi
essa a interpretacao final que tive desse comentario. Ao refletir melhor sobre
o contexto, essa frase me fez pensar que ele desejava arduamente
aprender, ja que procurava palavras em seu dicionario para saber como
pronuncia-las, o que ndo deve ter sido uma tarefa facil para um adolescente
que sé tivera até aquele momento poucas aulas de inglés na escola regular.
Gostaria de saber de que forma ele conseguia pronunciar as palavras que
aprendia com o dicionario. Como serda que esse dicionario trazia a
‘pronuncia’ das palavras? Acredito que ele ndo conhecia simbolos fonéticos
aquela época; portanto, penso que ou o dicionario trazia a forma
“abrasileirada” de se pronunciar seus verbetes na lingua inglesa, ou Edmir
realmente se empenhou para aprender inglés, pois devia procurar as
palavras e ouvir novamente as musicas, conseguindo assim ler as palavras
com uma pronuncia adequada.

Outra questdo que mereceu minha atencao nesse trecho foi quando
ele afirmou que “I didn’t worry too much to find out what the words meant.
Because at the beginning, they wouldn’t make sense anyway.” Suas
palavras me levam a pensar que ele, no come¢o de seu processo de
aprendizagem, ficava feliz em somente reproduzir (ler e pronunciar) palavras
soltas na lingua inglesa. Parece-me que naquele momento ele acreditava
que aprenderia a lingua inglesa através dessas palavras soltas. Quando ele

comenta que as palavras nao tinham sentido, esse comentario ndo faz com
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que eu pense que ele estava decepcionado quanto a isso. Penso que ele
acredita que esse foi 0 passo inicial no seu processo de aprender a lingua
inglesa, portanto ele, ao refletir sobre esse momento, ndo o considera
negativo.

Josmar revela suas reflexdes sobre sua aprendizagem da lingua
inglesa:

Infelizmente, as minhas experiéncias com a aprendizagem de Inglés
foram poucas durante a minha infancia no “Ginésio” e quase nenhuma
no curso técnico ... fui a luta e estudei em escolas particulares
procurando absorver o maximo possivel ... o saldo foi positivo € embora
limitado e com muito ainda por aprender, consigo “quebrar o galho” na
minha vida profissional sempre que é preciso fazer uso do idioma.
(Josmar, 2004)

Nos trechos acima destacados, percebo que Josmar entendeu que,
como suas primeiras experiéncias de aprendizagem da lingua inglesa foram
insuficientes, precisaria buscar outras formas de conseguir aprender essa
lingua. Em seus comentérios, ele ndo detalha ou justifica sua interpretacao
negativa dessas primeiras experiéncias. O uso da palavra “poucas” parece
indicar que ele acreditava que precisaria de mais tempo para aprender
inglés do que o foi oferecido pelas escolas em que estudou. O que acredito
merecer mais destaque neste trecho é que ele se revela como alguém que,
ao sentir a necessidade, assumiu a responsabilidade por sua prépria
aprendizagem e procurou meios para atingir seus objetivos. Essas sdo as
caracteristicas, em meu entendimento, de um aprendente ideal, de alguém
que realmente planeja e luta por sua aprendizagem. Ao refletir sobre essa

sua empreitada, ele se revela satisfeito com os resultados obtidos: “o saldo

foi positivo”, considerando que consegue utilizar a lingua inglesa em suas
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atividades profissionais: “consigo “quebrar o galho” na minha vida
profissional sempre que é preciso fazer uso do idioma”.

Edson revela suas reflexdes sobre a aprendizagem da lingua inglesa
no seguinte trecho:

A minha experiéncia de aprendizagem de inglés para mim foram
insatisfatérias, aprendi um pouco com ensinos rudimentares nos anos
78-80-81 no ginasial, sendo que no ano de 79 me transferi de escola, e
nesta nova escola as 5a. e 62 séries a lingua ensinada era francés, e 72.
e 82. séries Inglés. No colegial também nao foi bom, sempre estudei em
escola estadual aprendi estudando o verbo “t6 be”, comparando com os
métodos atuais vejo que eram cansativas e nao interativas. (Edson,
2004)

Ele comeca sua reflexao afirmando que suas primeiras experiéncias
de lingua inglesa nao foram satisfatérias. Ele as classifica como
“insatisfatérias”, revelando que seu ensino era “rudimentar”. Ele nao
apresenta detalhes dessas experiéncias, mas, como eu também cursei 0
‘ginasial’ nessa fase, comparo seus comentarios com as aulas de inglés que
tive também na escola estadual, em que nos eram apresentadas listas de
vocabulario e exercicios estruturalistas e compreendo suas impressoes.
Penso ser possivel relacionar suas experiéncias com as minhas, pois
estudamos na mesma época e em escolas estaduais. Nao € meu objetivo
afirmar que todos os alunos de escolas estaduais daquela época tivessem
as mesmas experiéncias de aprendizagem, mas é sabido que o ensino de
linguas por meio de gramatica-tradugao e drills era comum nas décadas de
setenta e oitenta. Essa minha interpretacdo também foi gerada a partir de

sua frase: “aprendi estudando o verbo ‘t6 be’”, que revela que, em suas
reflexdes, suas experiéncias de aprendizagem foram insatisfatérias por se

resumirem a estruturas gramaticais. O que me leva a acreditar que ele
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queria aprender a lingua inglesa, mas nao foram oferecidas oportunidades
para que atingisse seu objetivo sem suas primeiras experiéncias. Ele nao
revela ter buscado outros meios para aprender a lingua inglesa durante essa
fase de sua vida.

As reflexbes de Graziela sobre suas primeiras experiéncias de
aprendizagem de lingua inglesa séo as seguintes:

Desde crianga, eu sempre fui muito curiosa para aprender inglés e aos
9 anos de idade, meus pais me deram a oportunidade de estudar numa
escola de idiomas. Apesar da metodologia basicamente gramatical
(grammar-translation) eu aproveitava todas as oportunidades para
aprender, lia livros de histérias, ouvia “drills” no laboratério, ouvia
musicas e tentava “tirar as letras” da maneira que eu entendia e apesar
de escrever muita coisa errada (ainda tenho alguns rascunhos
guardados) fui treinando muito o meu ouvido € a prondncia ja que eu
ficava repetindo varias vezes o “som” que eu ouvia e depois, procurava
as palavras novas no dicionario para aumentar meu vocabulario.
Gradativamente o entendimento foi melhorando e eu ja conseguia
compreender os “lyrics” que eu acompanhava, assim eu treinava a
leitura, o ouvido e a pronuncia enquanto eu cantava. (Graziela, 2004)

Assim como Edmir, as reflexdes de Graziela me permitem afirmar que
ela também buscou formas para aprender a lingua inglesa, além do que a
escola de idiomas oferecia. Suas primeiras palavras sao “eu sempre fui

ALY

muito curiosa para aprender inglés”. Eu entendo que ela manifesta assim
sua percepcao de que sempre quis aprender a lingua e que procurou meios
para satisfazer seu desejo. Essa interpretacdo € fundamentada pelo
seguinte trecho: “eu aproveitava todas as oportunidades para aprender”. Ela
deixa claro que foi diligente em seus esforcos para aprender inglés,
detalhando os meios que utilizou para conseguir sua aprendizagem: livros,
drills no laboratério, transcricdo de musicas e dicionarios. Ao final desta

reflexdo, ela manifesta sua satisfacdo com os resultados: “Gradativamente o

entendimento foi melhorando e eu ja conseguia compreender os “lyrics” que
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eu acompanhava, assim eu treinava a leitura, o ouvido e a pronuncia
enquanto eu cantava.” E bem perceptivel que ela reflete sobre suas
primeiras experiéncias de aprendizagem na visdo de uma professora de
inglés, pois enfatiza as habilidades que aprimorava em seus esforgcos de
aprendizagem e nomeia as abordagens e técnicas que envolveram suas
primeiras experiéncias: grammar-translation, “drills”.

Acredito ser possivel afirmar que suas reflexdes sobre as
experiéncias de aprender a lingua inglesa revelam alguém que para
aprender foi autbnoma e exerceu um papel ativo nessa aprendizagem,
procurando e utilizando todos 0s meios que estavam disponiveis para que
alcancasse seu objetivo.

Elson reflete sobre suas experiéncias de aprender a lingua inglesa
em alguns momentos de sua vida no longo trecho abaixo:

As experiéncias pela qual passei quando comecei a estudar inglés na
quinta série do priméario foram interessantes, a principio. Logo nas
primeiras aulas eu fiquei encantado com os textos que a professora
colocava na lousa para nés copiarmos. Esse encantamento surgia na
hora em que ela comecava a fazer a leitura do texto, porque contrario
ao que ocorria com as outras matérias, ela nao lia conforme estava
escrito, mas com uma pronuncia que nos fazia calar e admirar.
Somente durante o ensino médio é que eu comecei a entender
realmente as estruturas da lingua e até me arriscava a iniciar alguns
dialogos em inglés, com meus primos, apds a aula. Isso se deu devido
ao fato da professor ser também muito bem preparada e ter ganho a
nossa confianga quando um dia entrou um americano em nossa sala de
aula e ela manteve um longo dialogo em inglés com ele. Foi entdo que
eu senti vontade de saber além do que era dado em aula e procurei
uma escola de idioma chamada *** e nela tive os meus anseios
aplacados. Pena que apés 1 ano eles ja ndo tinham mais turmas para o
nivel que eu tinha alcancado e entédo eu fui para o *** (outra escola de
idiomas).

Durante o ensino médio — o qual cursei em uma escola técnica — eu tive
muito contato com o “grammar translation”, na * (primeira escola de
idiomas) meu contato foi com o “audiolingualism”. Essa foi a razéo de a
principio eu achar o método do *** (segunda escola de idiomas) —
communicative — muito sem estrutura, eu queria entender o porque das
coisas e isso ndo me era passado, tendo eu que me contentar com o
basico de gramatica que vi nos cursos anteriores. Mas agora eu ja
estava indo pro avancado e as estruturas eram diferentes, entdo eu
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comprei varios livros de gramatica pura e comecei a estudar em casa.
Isso ndo quer dizer que eu nao gostasse do *** (segunda escola).
(Elson, 2004)

Suas primeiras reflexdbes s&o sobre 0 encantamento que
experimentou durante as primeiras experiéncias de aprendizagem da lingua.
Esse encantamento era gerado pela pronuncia da professora, o que me leva
a pensar que esse era seu desejo inicial: aprender a pronunciar as palavras
como sua primeira professora de inglés. A grande curiosidade parece ter
sido despertada pela surpresa que teve ao perceber que a professora “nao
lia conforme estava escrito, mas com uma pronuncia que nos fazia calar e
admirar”.

A seguir, ele revela seu grande interesse pela estrutura da lingua
inglesa, manifestando seu desejo de aprender graméatica: “eu comecei a
entender realmente as estruturas da lingua e até me arriscava a iniciar
alguns didlogos em inglés, com meus primos, apés a aula”. Minha
interpretacdo para suas palavras € que ele considerava a gramatica como
um bom meio para aprender a lingua, pois deixa claro que apés as aulas se

ALY

“arriscava a iniciar didlogos em inglés”. Seria interessante saber se esses
didlogos eram produzidos por eles ou se reproduziam os didlogos que eram
vistos nas aulas do ensino médio.

Chama a atencao o seguinte trecho:

Foi entdo que eu senti vontade de saber além do que era dado em aula
e procurei uma escola de idioma chamada *** e nela tive os meus
anseios aplacados. Pena que ap6s 1 ano eles ja ndo tinham mais
turmas para o nivel que eu tinha alcangado e entdo eu fui para o ***
(outra escola de idiomas).

Ele revela em suas reflexdes que também buscou meios para

conseguir aprender a lingua inglesa. Ao perceber que o que lhe ensinavam
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na escola regular ndo era suficiente, procurou uma escola de linguas. Ele
nao revela como foram suas experiéncias de aprendizagem nessa primeira
escola, mas é curioso apds somente um ano a escola nao ter mais turmas
para o nivel que ele teria alcangado. Essa escola deveria ter uma estrutura
bem limitada para ndo oferecer oportunidades de aprendizagem para
alguém apds um ano de estudos. Acredito que o fato dele ter procurado uma
outra escola de linguas revela que ele refletiu sobre sua aprendizagem e a
considerou insuficiente, o que, a meu ver, é muito positivo.

Seu desejo de aprender a gramatica da lingua inglesa volta a ser
revelado quando afirma ter ficado um pouco insatisfeito com suas
experiéncias na segunda escola de linguas pela falta de estruturalismo do
método utilizado. Ele revela entdo que buscou meios para aprender mais
gramatica: “eu comprei varios livros de gramatica pura e comecei a estudar
em casa.” Para poder entender o que ele considera ‘gramatica pura’ seria
necessario, a meu ver, saber quais livros ele comprou. Porém, o que me
chamou a atencéo foi sua grande vontade de aprender gramatica, a qual fez
com que comprasse livros e estudasse em casa.

Considero entdo que Elson também se tornou, a partir de suas
primeiras experiéncias de aprendizagem da lingua, alguém que procurou
meios para alcangar seus objetivos em relagdo a lingua inglesa, ainda que
suas reflexdes me levem a pensar que ele focava mais saber a estrutura da
lingua do que utilizar a mesma em sua vida.

Camila reflete sobre suas experiéncias de aprender inglés
comparando o que aconteceu na escola publica e na particular:

A minha experiéncia como aprendiz da lingua inglesa é pouca, pois
sempre estudei em ensino publico (pelo menos a maioria dos anos) e
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minhas professoras eram nervosas e impacientes. Quase sempre
minhas aulas eram de copia, nunca de gramatica. As aulas eram
chatas, sem dinamismo algum e a sala era uma baguncga, pois a
professora ndo era respeitada e nds nunca repetiamos de ano. No
ensino privado as professoras eram mais exigentes, alegres e
mantinham a ordem geral em sala e fora dela. Foi entdo que eu aprendi
os verbos ( eu s6 sabia o To be, e mais ou menos) e passei a me
interessar pela lingua inglesa, pois descobri que ndo se resumia na
cépia, mas tinha traducao, musica, jogos... Descobri que era a matéria
que eu mais gostava, apesar de “ralar” para tirar nota e acompanhar a
sala (que ja tinha conhecimento, pois todos eram do ensino particular).
(Camila, 2004)

Em suas palavras, fica clara sua impressdo de que as experiéncias
que teve na escola particular foram muito melhores do que na escola
publica. Para fazer essa comparacao, ela afirma que na escola publica sé
tinha copia e nunca tinha gramatica. Ela também ressalta a falta de
disciplina existente nessa escola. Ja na escola particular, suas experiéncias
foram melhores porque aprendeu os verbos, comecou a fazer traducdes das
cbépias e também havia musica e jogos. Em minha visdo, com essas
experiéncias de aprendizagem de lingua na escola particular, apesar de
suas palavras ndo conterem referéncias claras ao sociointeracionismo ou a
outra utilizagdo da lingua com objetivos auténticos de comunicacéo, ela se
sentiu feliz com essas experiéncias, pois declara que comegou a se
interessar por aprender inglés. A partir de suas reflexdes, entendo que,
naquele momento, ela comegou a buscar uma aprendizagem mais eficiente.
Suas palavras: “apesar de “ralar” para tirar nota e acompanhar a sala” me
conduzem a essa interpretagdo, apesar dela ndo revelar se buscava meios
diferentes para aprender ou se limitava-se a rever o que aprendia na escola.

Ao refletir sobre suas experiéncias de aprender a lingua inglesa,

Regina revela o quanto dependia de seus professores:
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Minhas experiéncias de inglés foram bastante, trago-as comigo até
hoje, lembro-me desde a primeira até a ultima professora até vocé é
claro. Eu sempre fui bem nessa disciplina, pois sempre tive 6timos
professores, o problema é que estou sem contato com a lingua inglesa
a muito tempo e o que aprendi ja esqueci. (Regina, 2004)

Ao ler suas reflexbes, percebi o quanto ela relacionava suas
experiéncias de aprendizagem ao contato com suas professoras de inglés. E
interessante que ela afirma que teve muitas “experiéncias de inglés” e que
as recorda até o presente. Porém, ela ndo as descreve. Esse fato me leva a
pensar que o que mais a marcou foram as professoras e ndo a
aprendizagem. Essa questdo sera interpretada em uma préxima secao
deste capitulo, quando estiver descrevendo e buscando o significado das
reflexdes dos participantes sobre os professores de lingua inglesa que
tiveram em sua vida. Voltando a interpretacdo de suas reflexdes sobre as
experiéncias de aprender lingua inglesa, suas palavras “estou sem contato
com a lingua inglesa a muito tempo e o que aprendi ja esqueci” me levam a
pensar que ela nao aprendeu realmente ou sua aprendizagem nao foi
significativa. Sua justificativa para ter esquecido o que aprendeu foi tempo
longo sem contato com a lingua, mas, ao perceber sua grande dificuldade
durante a graduagéo, penso que essas experiéncias ndao foram produtivas
em relagcdo a aprendizagem de lingua inglesa. Ela ndo revela em nenhum
momento dessas reflexdes sobre suas experiéncias de aprender inglés que
se esforgava para aprender, ndo menciona meios utilizados para aprender
ou objetivos em relacéo a lingua.

Clodoaldo, ao refletir sobre suas experiéncias de aprender inglés,

revela que as mudangas por que passou:
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Minha mae entdo ndo pensou duas vezes e me matriculou em uma
escola particular. Eu era muito timido (ainda sou) e minha professora
ndo tinha muita paciencia comigo! Tentei desistir do meu curso por
varias vezes mas foi tudo em vao. Ela pagava meu curso
semestralmente para que eu nao desistice. Cheguei ao ponto até de
chorar. O tempo passou, tive outros professores, mas o professor que
mais me marcou foi um alemado que morou na Inglaterra, Estados
Unidos e ministrava aulas de inglés aqui no Brasil. Seu nome é Roland.
Ele acreditou em mim e deixou que eu ministrace algumas aulas para
ele. (Clodoaldo, 2004)

Suas primeiras reflexbes sado sobre a razado de ter comecado a
aprender inglés. Diferentemente de seus colegas, ndo era ele que tinha
como objetivo saber a lingua, mas, sim, sua mae, que decidiu que o filho
deveria aprender apds receber uma visita de missionarios norte-americanos
e ter ficado encantada com a lingua inglesa. Ele revela que ndo queria
aprender inglés e que suas primeiras experiéncias foram bem negativas:
“Cheguei ao ponto até de chorar.” Seu processo de aprendizagem, ainda
que forgado, continuou por imposicao de sua mae. Ele da a entender que
teve boas experiéncias com um outro professor de inglés, mas nédo informa
quais os meios utilizados para adquirir a aprendizagem nessas experiéncias.
A meu ver, suas reflexdes revelam que ele, pelo menos no inicio, nao
buscou sua aprendizagem. Suas palavras, em minha opinido, deixam claro
que ele nédo tinha prazer nem interesse em aprender, 0 que causa, em
muitos casos, fracasso e desisténcia. Em seu caso, é interessante perceber
a motivagao de sua mae que fez com que ele continuasse estudando inglés,
apesar de sua falta de interesse. Parece que, em relacdo ao Clodoaldo,
quem foi responsavel por suas primeiras experiéncias com a lingua inglesa
foi sua mée e nao ele mesmo.

Julia revela em suas reflexdes sobre as experiéncias com a lingua

inglesa seus esforgos para aprender:
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| like English very much and I've been studying it since | was 9 years
old. | started studying by myself buying some magazines with song
lyrics and translations, because we didn’t have an English school at ***
(cidade em que ela nasceu). (Julia, 2004)

Suas palavras revelam que, por gostar de inglés, ela se interessou
em estudar inglés e, ao perceber que sua cidade nao tinha escolas de
linguas, buscou outros meios para conseguir atingir seus objetivos. Essa
reflexdo me indica como ela se tornou, desde os nove anos de idade, uma
aprendente independente, procurando conseguir alcangar seus alvos,
apesar dos grandes obstaculos que enfrentava. Penso que sdo poucas
pessoas que conseguem aprender uma lingua estrangeira sem haver infra-
estrutura para isso. Principalmente, lembrando que quando ela era crianga
nao havia os recursos tecnolégicos que nos ajudam a aprender hoje em dia.
O fato dela conseguir, atualmente, se comunicar em inglés eficientemente
me leva a entender que ela continuou em sua busca pela aprendizagem da
lingua.

As experiéncias de aprender inglés de Bruna, assim como as de
Regina, refletem o quanto os professores de inglés marcaram sua
aprendizagem:

A primeira professora de Inglés que eu tive, foi quando eu estava na 52.
série, 0 nome dela era Ana Maria e a maior parte do tempo ela ficava
passando sermdo na classe, pois a sala era muito grande e ela néo
tinha controle sobre a classe. Depois disso eu me mudei de escola e
neste colégio tinham duas professoras de inglés, uma para ensinar
gramatica e a outra conversacao com as turmas divididas.

Foi nessa época que eu comecei a fazer um curso de inglés fora da
escola, eu tinha 12 anos e adorava, pois 0 meu teacher era meio doido
e nos levava para ter as aulas em lugares como sorveterias, zooldgicos.
Infelizmente, eu fiquei s6 um ano com ele, pois ele era do Canada e
acabou voltando para la. Entao, eu entrei em uma escola de inglés, a
diferenca foi enorme pois eu ndo estava acostumada a seguir uma
apostila, e havia muitos alunos na classe, o contato entre professor e
aluno era bem distante. Mas eu acabei ficando nessa escola por 6
anos.
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Até que minha prima me apresentou uma professora de inglés
particular, que eu me identifiquei e estou com ela até hoje. E a dltima
professora que eu me lembro foi a do colegial, que s6 mandava os
alunos traduzirem textos em todas as aulas. (Bruna, 2004)

Suas reflexdes indicam que suas experiéncias de aprender inglés
eram influenciadas pelos professores que teve. Minhas interpretacdes sobre
essa questdo serdo desenvolvidas na secdo em que 0 assunto sera
abordado. No trecho acima, percebo, por meio de suas reflexdes, que ela
parecia querer aprender inglés, jA& que continuou tentando, trocando de
professores e escolas. Ela revela que teve boas experiéncias em sua
aprendizagem de lingua inglesa com um professor nativo que saia da sala
de aula com seus alunos. Essa reflexdo me faz pensar que suas
experiéncias de aprender inglés foram mais agradaveis e proveitosas para
ela no momento em que ela conseguiu relacionar o que aprendia com o que
fazia parte de seu mundo: zooldgico, sorveteria e outros lugares. Porém,
suas reflexdes nao revelam que ela tenha buscado suas proprias formas e
meios para aprender a lingua, ja que afirmava aprender por com a mediacao
das atividades que seus professores promoviam.

Considerando as reflexdes acima, percebo que alguns participantes,
ao narrarem suas experiéncias de aprender inglés, evidenciaram seus
esforcos para obter sua aprendizagem. Esses participantes deixaram claro
que se consideram felizes quanto ao que aprenderam; a meu ver, iSSO
comprova a necessidade de cada pessoa se envolver em seu processo de
aprendizagem, buscando meios para atingir seus objetivos. Outra questao
que ficou evidente nessas primeiras reflexées foi a retrospeccao sobre as
aulas de inglés. Os professores em formacdo mencionaram algumas aulas

de inglés, fazendo comentarios sobre as mesmas. Passo, entdo, a
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interpretar as reflexdes dos participantes sobre algumas aulas de lingua

inglesa que, de certa forma, marcaram suas vidas.

4.1.1.2 Reflexdes sobre as aulas de lingua inglesa

Os participantes refletiram retrospectivamente sobre as aulas de
lingua inglesa que tiveram no inicio de sua aprendizagem. Apesar de
sabermos que as pessoas aprendem, de acordo com seus interesses e
necessidades, em situagdes de interacdo e de negociagdo em qualquer
momento de suas vidas e ndo somente durante aulas, reconhecemos o
quanto uma aula pode ser marcante para o0 processo de ensino-
aprendizagem. Conforme Almeida Filho (2002:25): “No processo de
aprendizagem formal de LE a aula pode nao ser quantitativamente a maior
porcao do trabalho de ensinar e aprender, mas é certamente a mais
impactante.” Esse impacto aparece nas reflexbes dos participantes
comentadas abaixo.

Edmir reflete sobre as primeiras aulas de inglés que teve no seguinte
trecho:

I had my first English class at school. | remember the excitement until
today. | remember the book, the dialogs, the pictures. And the
vocabulary list the teacher would put on the board from time to time. ...
In spite of all, | was happy to have her, and her vocabulary lists, short
ones, were very meaningful to me at the time. They were my headstart
in the language. ... When | was 18 | decided to enroll into an English
school, and | did the *** course for two semesters, the fourth and the
fifth. Boring as the classes were, | still managed to acquire a lot of
language. After that | never went to a language school for my English. |
carried on teaching myself. (Edmir, 2004)

Ele deixa claro no trecho acima o quanto as primeiras aulas foram
marcantes em sua aprendizagem de lingua inglesa. Ele aparenta ter ficado

fascinado com a idéia de aprender inglés na escola. E interessante que nédo
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aparecem razdes que justifiquem esse encantamento, ja que na aula sé
havia livro, dialogos, figuras e listas de vocabulario. Em minha impressao,
seu encantamento foi devido ao fato de finalmente estarem Ihe oferecendo
uma oportunidade para aprender a lingua que tanto queria conhecer. Essa
minha interpretacdo se deve ao fato dele ter escrito que ficava tentando
aprender com desenhos animados, musicas e dicionarios antes mesmo de
ingressar na escola. Suas observagbes sobre as lembrangas das primeiras
aulas me fazem refletir sobre esse desejo, essa vontade de aprender que a
maioria das criancas apresenta ao ingressarem na escola e sobre os
motivos que fazem com que esse interesse diminua ou até mesmo
desapareca. Como poderiamos evitar essa desmotivacao que percebemos
nos alunos?

Ele continua suas reflexbes afirmando que aquelas listas de
vocabulario foram importantes no inicio de sua aprendizagem. Essas
palavras parecem indicar que ele, por querer muito aprender a lingua,
tentava encontrar significado em algo tao desprovido de relagdo com a vida
real como listas de vocabulario. Isso me leva a pensar que, as vezes,
mesmo com meios desfavoraveis os aprendentes mais interessados
conseguem aprender. Fico imaginando o quanto ele teria aprendido se suas
aulas fossem voltadas ao que realmente era interessante e necessario para
ele.

Ao refletir sobre as aulas que teve em escolas de idiomas, ele afirma:
“Boring as the classes were, | still managed to acquire a lot of language.
After that | never went to a language school for my English. | carried on

teaching myself.” E interessante perceber que apesar de considerar as aulas
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entediantes, ele acredita que, por meio delas, aprendeu bastante. Isso pode
revelar que, por causa de sua experiéncia como autodidata, ele ndo tenha
se adaptado a aulas em grupo, mas que ainda assim ele tenha percebido
que precisava de um curso mais estruturalizado para aprender a lingua mais
formalmente.

Edson reflete com pesar sobre as aulas de inglés que teve durante
sua aprendizagem:

A minha experiéncia de aprendizagem de inglés para mim foram
insatisfatérias, aprendi um pouco com ensinos rudimentares nos anos
78-80-81 no ginasial, sendo que no ano de 79 me transferi de escola, e
nesta nova escola as 5a. e 62 séries a lingua ensinada era francés, e 72.
e 82. séries Inglés.

No colegial também n&o foi bom, sempre estudei em escola estadual
aprendi estudando o verbo “t6 be”, comparando com os métodos atuais
vejo que eram cansativas e nao interativas.

Hoje com muito esfor¢o e pesquisa posso dizer com convic¢do que a
minha biografia de aprendizagem n&o foi das melhores por causa dos
métodos “fracos” de ensino de inglés que eu tive. (Edson, 2004)

Seus comentarios revelam que ele ndo acredita ter tido boas aulas de
inglés. Ele qualifica suas aulas como: “rudimentares”, “cansativas e nao
interativas”. Ele também deixa claro que considera que esse fato fez com
que sua aprendizagem nao fosse “das melhores”. Considero positivo o fato
dele afirmar que compara as aulas que teve com os ‘métodos atuais’,
ressaltando questdo da interatividade. Creio que essas reflexdes podem
significar que ele, ao perceber o quanto perdeu em termos de aprendizagem
com as aulas que teve no passado, ao exercer sua profissdo, pense sobre
esses acontecimentos e oferega oportunidades de aprendizagem mais
interessantes para seus alunos.

Elson refletiu sobre as primeiras aulas de inglés da seguinte forma:

Logo nas primeiras aulas eu fiquei encantado com os textos que a
professora colocava na lousa para nos copiarmos. Esse encantamento
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surgia na hora em que ela comegava a fazer a leitura do texto, porque
contrario ao que ocorria com as outras matérias, ela nao lia conforme
estava escrito, mas com uma pronuncia que nos fazia calar e admirar.
Ela era realmente uma excelente professora e € uma pena que no ano
seguinte ja haviam trocado de professor e este agora passava listas e
mais listas de vocabulario e verbos para serem decorados. (Elson,2004)

No trecho acima, ele compara aulas que considera produtivas com
outras que critica. E interessante observar que as aulas que ele elogia sdo
descritas como copia de texto e leitura da professora. O que parece
encanta-lo é a prondncia da professora. Ele ndo menciona o que ocorria
nessas aulas que fizessem com que elas fossem consideradas melhores. As
aulas que ele criticava eram compostas por listas de vocabulario e
memorizagdo de verbos. Ndo sdo mencionadas aulas em que os alunos
interagissem, produzissem textos ou fizessem alguma outra coisa que
indicasse sua participacao ativa que pudesse gerar aprendizagem.

Camila ndo tem boas recordagdes das primeiras aulas de inglés:

Quase sempre minhas aulas eram de cOpia, nunca de gramatica. As
aulas eram chatas, sem dinamismo algum e a sala era uma bagunca
pois a professora nao era respeitada e nés nunca repetiamos de ano.
No ensino privado as professoras eram mais exigentes, alegres e
mantinham a ordem geral em sala e fora dela. Foi entdo que eu aprendi
os verbos ( eu s6 sabia o To be, e mais ou menos) e passei a me
interessar pela lingua inglesa, pois descobri que ndo se resumia na
copia, mas tinha tradugéo, musica, jogos... (Camila, 2004)

Em suas reflexdes sobre as aulas de inglés, Camila revela sua
preferéncia por aulas de gramatica. Ela reclama que ndo havia gramatica
nas aulas da escola publica e que sé aprendeu verbos nas aulas da escola
particular. Essa sua reflexdo me leva a pensar que ela acreditava que aulas
de inglés deveriam focalizar as estruturas gramaticais da lingua. Outro

aspecto negativo que ela critica nas aulas da escola publica era a

indisciplina. Um aspecto a ser ressaltado € ela afirmar “a professora nao era



154

respeitada e ndés nunca repetiamos de ano”. Essa frase pode indicar que ela
acreditava que a professora seria respeitada se 0s alunos corressem 0 risco
de repetir de ano, ou que haveria disciplina se houve a possibilidade da
repeténcia. Qualquer uma das suposi¢des indica que sua visdo de aula
ainda estava revestida pelo tradicionalismo e autoritarismo que as vezes
vemos sendo defendido até mesmo por profissionais do ensino. Ela nao
ressalta o uso de jogos e musica, colocando-0os como técnicas assim como
traducdo. Em minha visdo, ela n&o creditava, naquele momento, uma
importancia maior a utilizagcao de atividades relacionados com os interesses
de adolescentes nas aulas de lingua inglesa.

Regina reflete com saudosismo sobre as aulas de inglés por que
passou:

A primeira (professora) chamava-se Carmem, era em Sao Paulo, era
uma época muito respeitosa pois quando a professora entrava na sala,
nés ja estdvamos todos em pé para recebé-la, quando ela entrava
sempre dizia:

- Good afternoon, e nés respondiamos, em seguida ela falava:

- OK! Sit down, please!

Eu adorava e morro de saudades dela, saudades também do respeito
que os alunos tinham para com os professores, eu aprendi tanto que
até hoje trago comigo esse respeito. Entre outras todas eu as guardo
com muito carinho, enfim a (ltima chamava-se Nanci, também era
adoravel, gostava de dar aula, pois suas aulas eram muito prazerosas.
(Regina, 2004)

Sua reflexdo me leva a pensar que ela acreditava que esse tipo de
aula era a aula ideal. Nao percebo em nenhum momento de sua fala que ela
veja algo de errado na postura autoritaria da professora. Lembro-me que
isso era comum quando estava no ‘ginasial’, por estarmos no final do

militarismo e esse ser 0 comportamento que as autoridades queriam que

assimilassemos, inclusive nas escolas. Esse tipo de aula nao favorece, de
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forma alguma, o dialogismo e a interagdao entre professor e alunos, mas
essa questao nao é percebida pelas reflexdes da participante.
Ela também menciona outra professora, afirmando que suas aulas

eram muito prazerosas e indicando que isso acontecia porque ela “gostava

7

de dar aula”. Apesar de eu também acreditar que é necessario que o
profissional tenha prazer em seu trabalho, sua frase parece indicar que para
ela uma aula prazerosa dependia do professor, como se ele fosse a figura
detentora e centralizadora de todo saber.

Bruna também reflete sobre as aulas de inglés que teve,

estabelecendo comparagdes entre as mesmas:

A primeira professora de Inglés que eu tive, foi quando eu estava na 52.
série, 0 nome dela era Ana Maria e a maior parte do tempo ela ficava
passando sermdo na classe, pois a sala era muito grande e ela néo
tinha controle sobre a classe. Depois disso eu me mudei de escola e
neste colégio tinham duas professoras de inglés, uma para ensinar
gramatica e a outra conversacao com as turmas divididas.

Foi nessa época que eu comecei a fazer um curso de inglés fora da
escola, eu tinha 12 anos e adorava, pois 0 meu teacher era meio doido
e nos levava para ter as aulas em lugares como sorveterias, zooldgicos.
Infelizmente, eu fiquei s6 um ano com ele, pois ele era do Canada e
acabou voltando para la. Entao, eu entrei em uma escola de inglés, a
diferenca foi enorme pois eu ndo estava acostumada a seguir uma
apostila, e havia muitos alunos na classe, o contato entre professor e
aluno era bem distante. Mas eu acabei ficando nessa escola por 6
anos.

Até que minha prima me apresentou uma professora de inglés
particular, que eu me identifiquei e estou com ela até hoje. E a dltima
professora que eu me lembro foi a do colegial, que sé mandava os
alunos traduzirem textos em todas as aulas. (Bruna, 2004)

Suas reflexdes se dividem em cinco momentos. Elas comegam com
comentarios negativos sobre as aulas de sua professora da 52. série, ja que
a professora “ficando passando sermao na sala”. Posso inferir que ela nao
percebia atividades significativas durante essas aulas, ou que o que mais

Ihe chamava a atencdo era a indisciplina da sala numerosa. O segundo
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comentario que ela faz é “neste colégio tinham duas professoras de inglés,
uma para ensinar gramatica e a outra conversacdo com as turmas
divididas.” Ela ndo expressa sua opinido sobre essa divisdo, mas essa
divisdo chamou muito minha atencao. Esse fato indica que havia momentos
diferentes para se ensinar gramatica e conversagao, o que faz transparecer
a idéia de que um aspecto ndo estivesse interligado ao outro. Na terceira
reflexdo, ela fala brevemente sobre aulas que apreciou intensamente, nas
quais seu professor levava os alunos para fora da sala de aula. Esse tipo de
aula é retratado como prazeroso e divertido. Ela usa os termos “adorava”, “o
meu teacher era meio doido”, revelando a forma que sentia em relacao a
essas atividades. Ela nao reflete, no entanto, que esse prazer poderia se
dever ao fato de que as aulas se relacionam ao mundo real. Na quarta aula
descrita, ela menciona alguns aspectos considerados negativos: uso de
apostila, muitos alunos na sala e pouca interagdo entre professor e alunos.
Essas reflexdes fazem me pensar que ela percebia a necessidade de haver
interagcdo para que fosse oportunizada a aprendizagem, o que € muito
positivo. Seu ultimo comentario sobre aulas é sobre sé haver tradugdo nas
aulas de inglés do Ensino Médio, o que ela parece considerar bem negativo.

As reflexdes observadas revelam que os participantes conseguem,
em alguns casos, refletir criticamente sobre as aulas de lingua inglesa que
ocorreram durante sua aprendizagem. Espero que essas reflexdes possam
ser consideradas quando eles estiverem ministrando suas proprias aulas,
para nao reproduzirem modelos que foram negativos para eles. Ha
participantes, no entanto, que nao apresentam reflexdes criticas quanto ao

fato de terem tido aulas predominantemente estruturalistas ou com objetivo
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de memorizacao de vocabulario. Em minha interpretacao, esses professores
em formagdo, em 2004, ndo percebiam a necessidade de haver aulas
relacionadas a realidade e as necessidades de aprendizagem dos alunos.
Além de refletirem sobre a aprendizagem e as aulas de inglés, os
professores em formagao também fizeram observag¢des e comentarios sobre
professores de lingua inglesa que passaram por suas vidas antes da
graduacgdo. A seguir, interpreto as reflexdes dos participantes sobre seus

professores de inglés.

4.1.1.3 Reflexdes sobre professores de lingua inglesa
Lembrando de sua primeira aula de lingua inglesa em uma escola

regular, Edmir fez o seguinte comentario sobre a professora:

But there was a problem: the teacher. She was the moodiest person I've
ever come across in my life. She was always serious, she never ever
smiled, and she would terrify us with her authoritarism and lack of

patience. And lack of warmth. (Edmir, 2004)
Suas palavras expressam o impacto produzido por essa professora
para uma crianca de onze anos. Em qualquer fase de nossa vida, a
afetividade €é um elemento fundamental para a aprendizagem;
principalmente para criangas ou pré-adolescentes que, em geral, tendem a
exagerar suas emogdes e 0 modo como percebem as emogdes das pessoas
que sao importantes em suas vidas. Quando Edmir afirma: “she would terrify
us with her authoritarism”, em minha opini&o, fica nitido como as attitudes da

professora foram desfavoraveis para ele e, provavelmente, para seus

colegas também.
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Josmar resume suas reflexdes sobre professores de inglés na

seguinte frase:

Logicamente, deparei-me com profissionais bem preparados e outros
nem tanto. (Josmar, 2004)

Nesse comentario sucinto, acredito que ele revela o quanto considera
importantes a qualificacdo e o profissionalismo dos professores de lingua
inglesa. Nesse trecho, ele estava refletindo sobre os professores que teve
em escolas de linguas. Tendo em mente que, quando ele estudou nesses
estabelecimentos, ja era adulto, acredito que sua avaliacdo € a de um
profissional que procura aprender inglés, normalmente com interesses
especificos e observa seus professores com alta criticidade. O professor
deve ser um profissional bem preparado, mas essa ndao é a Unica
caracteristica que um bom professor precisa desenvolver.

Graziela reflete sobre a importancia do incentivo de sua professora de
inglés:

A medida que eu ia melhorando, a professora notou o meu
progresso e 0 meu interesse e me convidou para ser monitora na
sua escola quando eu tinha 16 anos. (...) Aproveitando todos os
recursos, ajudando os que tinham dificuldade, associado aos meus
estudos e ao estimulo da professora, fui notando que minha
compreensao e comunicacao em inglés foi crescendo). (Graziela,
2004) (grifos meus)

As palavras da Graziela revelam que, em suas reflexdes, ela credita
parte de seu desenvolvimento na lingua e de sua formagéao profissional aos
incentivos da professora que teve em uma escola de idiomas. O fato dela

afirmar que “a professora notou 0 meu progresso e 0 meu interesse” indica a

importancia desse fato para ela naquele momento. Normalmente, os alunos
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esperam que o professor lhes dé sinais de aprovacdo e de que sua
aprendizagem esta se desenvolvendo satisfatoriamente. Para Graziela, esse
fato foi muito importante, ndo somente porque a professora ofereceu a ela a
possibilidade de se tornar monitora, mas, também, porque a aprovagao e o
interesse da professora, em minha opinido, ajudaram Graziela a desenvolver
uma auto-imagem positiva como aprendente e futura profissional de lingua
inglesa. Ela mesma afirma que percebe a importancia de sua professora
para que sua compreensdo oral e comunicagdo em inglés se
aperfeicoassem.

Elson, em suas reflexdes, destaca a importancia de duas professoras

de inglés em seu trajeto de aprendizagem, além de criticar um terceiro:

Logo nas primeiras aulas eu fiquei encantado com os textos que a
professora colocava na lousa para nos copiarmos. Esse encantamento
surgia na hora em que ela comegava a fazer a leitura do texto, porque
contrario ao que ocorria com as outras matérias, ela nao lia conforme
estava escrito, mas com uma pronudncia que nos fazia calar e admirar.
Ela era realmente uma excelente professora € é uma pena que no ano
seguinte ja haviam trocado de professor e este agora passava listas e
mais listas de vocabulario e verbos para serem decorados.

Somente durante o ensino médio é que eu comecei a entender
realmente as estruturas da lingua e até me arriscava a iniciar alguns
dialogos em inglés, com meus primos, apés a aula. Isso se deu devido
ao fato da professora ser também muito bem preparada e ter ganho a
nossa confiangca quando um dia entrou um americano em nossa sala de
aula e ela manteve um longo dialogo em inglés com ele. Foi entao que
eu senti vontade de saber além do que era dado em aula e procurei
uma escola de idioma chamada *** e nela tive os meus anseios
aplacados. (Elson, 2004)

Ele revela que se encantou com a primeira professora de inglés por
sua pronuncia ao ler os textos que passava para os alunos copiarem: “ela
nao lia conforme estava escrito, mas com uma pronuncia que nos fazia calar
e admirar”. Suas palavras, a meu ver, deixam entrever que ele considerava

extremamente interessante o fato de que ela “ndo lia conforme estava
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escrito”. O mistério e a novidade daquela diferente pronincia causaram um
grande interesse em Elcio quando menino. Acredito que foi a partir daquele
momento que ele passou a querer aprender inglés. Essa é minha percepcao
porque ele ndo menciona que a professora os fizesse falar ou pelo menos
ler os textos passados na lousa. Ele somente se refere as agbes da
professora; a participagdo dos alunos nao é citada e nem mesmo seu desejo
em participar ativamente também das atividades.

Ao criticar o professor que veio depois dessa primeira, ele afirma
“este agora passava listas e mais listas de vocabulario e verbos para serem
decorados”. Além da énfase a repeticdo do mesmo tipo de atividades,
chamou minha atengao a palavra: “passava”. Entendi que ele sentia falta de
ouvir o professor falando, pronunciando a lingua inglesa. Essa minha
interpretacao é devida ao fato de que, conforme suas reflexdes, nenhum
desses professores tentava oferecer oportunidades para que os alunos
participassem das aulas. Ambos trabalhavam com cépias passadas na
lousa: a primeira com textos e o segundo com listas de vocabulario e verbos
a serem memorizados. Portanto, acredito que ele avaliou tdo bem a primeira
professora unicamente pelo fato de que ela “lia” e “pronunciava” a lingua
inglesa.

Ele volta a indicar seu grande interesse pela oralidade da lingua
inglesa ao refletir sobre sua aprendizagem durante o ensino médio. Ele
afirma que sentiu seu desenvolvimento em relacdo ao que sabia da lingua
inglesa, pois comecou a entender as estruturas e a tentar pequenos
didlogos com seus primos. O que chama mais a atencao em relacédo a sua

reflexdo sobre essa professora € que ele a considerava “muito bem
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preparada”, mas ele ndo menciona o que ela fazia em sala de aula para que
ele a avaliasse positivamente, nem que houvesse em suas aulas
oportunidades para que os alunos participassem ativamente e assim
desenvolvessem sua aprendizagem. Ele afirma que a professora conquistou
a “nossa confianga quando um dia entrou um americano em nossa sala de
aula e ela manteve um longo dialogo em inglés com ele”. Além da
competéncia discursiva que ele observou nesse fato, penso que isso
também chamou sua atencdo porque ele tinha um grande fascinio pela
pronuncia e oralidade da lingua. Esse fato foi positivo para ele porque fez
com que ele se interessasse ainda mais em aprender a lingua e que
procurasse outros meios para alcancar seus obijetivos.

Assim, Elcio, apesar de nao refletir criicamente sobre a questao de
seus professores nao colocarem o foco de suas acdes na participacao dos
alunos, revela que essas duas professoras, pelas quais ele indica sua
grande admiragdo, foram importantes para que ele buscasse aprender a
lingua inglesa.

Ao refletir sobre as professoras de inglés que teve em escolas
publicas e particulares, Camila destaca as atitudes que mais chamaram sua

atengao:

[Nas escolas publicas] minhas professoras eram nervosas e
impacientes ... ... a professora ndo era respeitada.

No ensino privado as professoras eram mais exigentes, alegres e
mantinham a ordem geral em sala e fora dela.

Antes eu nao queria ser professora, pois tinha medo de que os alunos
me odiassem como eu odiara minhas professoras. (Camila, 2004)

Suas reflexdes entdo se referem ao modo de agir de suas

professoras, deixando transparecer o fato de que ela, influenciada por suas
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experiéncias, dava a entender que no ensino publico as professoras eram
bem piores do que nas escolas particulares. Ela vé apenas qualidades
positivas nas professoras do ensino privada e ressalta tracos muito
negativos nas do ensino publico. Além dessa visdo maniqueista, ela também
valorizava a questdo das professoras “manterem” a disciplina na sala de
aula; novamente afirmando que, em suas experiéncias, isso aconteceu
somente na escola particular.

Porém, chamou muito a minha atencdo o fato dela afirmar que nao
queria ser professora por ter medo que os alunos a odiassem como ela
odiara suas professoras. Devido aos comentarios positivos em relacdo a
professora da escola particular, entendo que ela se referia as professoras da
escola publica. O fato de ela usar palavras tao fortes me faz perceber que
para ela o impacto causado por essas professoras foi realmente muito
grande. E possivel que essa critica extrema e sentimento tdo negativo
tenham sido também motivados pela adolescéncia, mas ainda assim, em
minha opinido, essas palavras levam a refletir sobre a importancia dos
professores buscarem um bom relacionamento com seus alunos, a fim de
que esse tipo de visdo nao seja generalizado.

As reflexdes que Regina faz sobre suas professoras de inglés séao

repletas de sentimentos de afetividade:

Minhas experiéncias de inglés foram bastante, trago-as comigo até
hoje, lembro-me desde a primeira até a ultima professora. ... Eu
adorava e morro de saudades dela (a primeira professora de Inglés) ...
Entre outras todas eu as guardo com muito carinho, enfim a ultima
chamava-se Nanci, também era adoravel, gostava de dar aula... tive
um bom aprendizado, com excelentes professores, e todos tem uma
coisa em comum ... Todos eram calmos, doceis, carinhosos, nunca
tive uma professora (0) que nao tivesse paciéncia para explicar... Com
tudo meus professores sendo sempre muito eficientes eu nunca pensei
em fazer inglés, pois sempre achei um tanto complicado, eu espero
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poder aprender mais e muito mais para eu conseguir chegar um pouco
perto dos meus (minhas) queridas professoras das quais eu devo muito,
porque se elas nao fossem tdo boas naquilo que fazem eu teria
adquirido pavor em inglés e jamais eu teria coragem de matricular-me
num curso de inglés. Eu irei lembrar-me para sempre de todas elas com
todo amor e respeito... Eu terei sempre elas em minha meméria e no
meu coracao... (Regina, 2004) (grifos meus)

Ela nao faz reflexdes criticas sobre suas professoras de inglés,
somente relembra os bons sentimentos que elas Ihe causaram, ressaltando
sua paciéncia, afetividade, carinho e outras caracteristicas positivas. Porém,
apesar de ter tido experiéncias tdo boas em relacado ao seu relacionamento
com suas professoras, ela ndo conseguiu aprender muito da lingua inglesa.
Ela reflete sobre esse problema em sua aprendizagem, afirmando que,
apesar de considerar seus professores “muito eficientes”, ndo se interessou
por aprender mais sobre a lingua inglesa: “nunca pensei em fazer inglés,
pois sempre achei um tanto complicado”. Esse fato me leva a afirmar que
talvez somente o aspecto da afetividade, o qual € muito ressaltado sem suas
reflexdes, tenha sido percebido por Regina em relacado a seus professores
de inglés.

Ela afirmou que pretendia “aprender mais e muito mais” para chegar
“um pouco perto” de seus “queridos” professores de inglés, mas nao
apresentou indicios de que tenha buscado realmente praticar isso. Parece
que a idealizagcdo dos professores como modelos a ser imitados ficou
somente no campo dos sonhos e sentimentos, ja que ela chegou ao curso
de Letras com muita dificuldade para utilizar a lingua inglesa. Como

aprendente de inglés, ela ndo conseguiu desenvolver outros fatores que

seriam necessarios para que ela se desenvolvesse de uma forma mais
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completa, 0 que é extremamente necessario para 0 exercicio de sua
profissdo.

A meu ver, apesar dos professores de inglés terem deixado
lembrangas tdo boas, infelizmente, esse fato ndo a ajudou a evoluir como
aprendente independente e autbnoma.

Clodoaldo faz as seguintes reflexdes sobre os professores de inglés
que passaram em sua vida:

minha professora (a primeira) ndo tinha muita paciencia comigo ... , tive
outros professores, mas o professor que mais me marcou foi um
alem&o que morou na Inglaterra, Estados Unidos e ministrava aulas de
inglés aqui no Brasil. Seu nome é Roland. Ele acreditou em mim e
deixou que eu ministrace algumas aulas para ele. Quando eu me formei
ele passou a ser meu coordenador e me ajudou muito. Tudo que eu
perguntava, ele respondia. Como ter um bom relacionamento com
meus alunos, gramatica e vocabulario (ele € um dicionario ambulante).
(Clodoaldo, 2004)

Por ter comecado o curso de inglés por insisténcia de sua mae, ele ja
nao estava motivado para aprender e ainda declarou ter tido dificuldades
com a primeira professora, pois ela, em seu entender, ndo era paciente.
Apesar da influéncia negativa dessa professora no seu comeco de
aprendizagem forgado, ele encontrou um professor que |he inspirou e lhe
ajudou a desenvolver primeiramente sua auto-estima e depois sua
competéncia na lingua inglesa. Ele ressalta que o professor “acreditou nele”.
Apesar de, em minha opinido, causar estranheza o fato desse professor o
convidar para lecionar inglés, ja que Clodoaldo nao parecia estar preparado
para isso, € necessario ressaltar que foi muito importante para ele o fato do

professor revelar, nessa acdo de convida-lo para ministrar aulas, que

confiava em seu potencial.
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Clodoaldo indica sua inseguranca em relacédo a lingua ao destacar o
fato de que considerava esse professor um “dicionario ambulante”, o que me
faz pensar que ele dependia muito do professor no inicio de suas atividades
profissionais. De qualquer forma, esse professor teve um impacto altamente
positivo em sua aprendizagem e no inicio de sua carreira, pois, de acordo
com as reflexbes de Clodoaldo, ele podia contar com sua ajuda
constantemente.

Julia reflete sobre a influéncia que os professores de inglés tém na
forma como os alunos percebem a lingua:

A que mais me influenciou foi a professora Adelina, minha primeira
professora de inglés, na quinta série. Apesar de, nessa época, 0S
professores ainda evitarem formar lagos afetivos com os alunos, podia-
se ver que ela se preocupava com os alunos e realmente queria ajuda-
los a aprender inglés. ... De qualquer modo, ela ndo apenas ensinou
muito bem o basico da lingua, mas também nos ensinou a gostar de
inglés. ... Espero que, assim como ela, eu consiga fazer isso com meus
alunos, pois, independente de muitos outros professores de inglés que
tive, ela foi a que mais me influenciou — e para melhor, eu acho! (Julia,
2004)

Apesar de suas palavras indicarem que o relacionamento entre
professora e alunos apresentava algumas dificuldades pela falta de
interesse em “formar lagos afetivos com os alunos”, fato relevado por Julia
como sendo uma caracteristica normal da época em que ela cursou a quinta
série, ela acredita que essa primeira professora se interessava pelos alunos
e por sua aprendizagem. Além disso, em suas reflexdes, ela destaca a
influéncia de sua professora no fato dos alunos gostarem da lingua inglesa.
Em minha opinido, considerando as reflexdes de Julia, a professora
conseguiu cumprir muito bem seu papel, pois ensinou o basico e despertou

o interesse por aprender mais, ajudando, desta forma, seus alunos a se

desenvolverem como aprendentes independentes. Apesar de Julia ndo dar
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muitos detalhes sobre as acdes de sua primeira professora, ela deixa claro,
em sua ultima frase, o quanto essa professora lhe influenciou e que busca
ter o mesmo impacto em seus alunos; tentando ajudar os mesmos a
desenvolver o interesse pela lingua inglesa. Assim, acredito ser possivel
afirmar que suas reflexdes indicam que um professor de inglés, ao ajudar
seus alunos a desenvolverem sua aprendizagem, pode também influenciar
positivamente em outras areas da formacédo pessoal de seus alunos,
cumprindo assim, ndo somente seu papel de um profissional que ensina a
lingua inglesa, mas seu papel de educador.
Bruna reflete sobre diferentes professores de inglés que teve:

A primeira professora de Inglés que eu tive, foi quando eu estava na 52.
série, 0 nome dela era Ana Maria e a maior parte do tempo ela ficava
passando sermdo na classe, pois a sala era muito grande e ela néo
tinha controle sobre a classe. ... Foi nessa época que eu comecei a
fazer um curso de inglés fora da escola, eu tinha 12 anos e adorava,
pois 0 meu teacher era meio doido e nos levava para ter as aulas em
lugares como sorveterias, zool6gicos. ... eu entrei em uma escola de
inglés, a diferenca foi enorme pois eu ndo estava acostumada a seguir
uma apostila, e havia muitos alunos na classe, o contato entre professor
e aluno era bem distante. ... sou a favor de uma proximidade entre o
aluno e o professor, que eles se conhecam... (Bruna, 2004)

Seus primeiros comentarios indicam que a primeira professora nao
teve um impacto positivo em sua aprendizagem. Ela ressalta o fato da
professora ficar a maior parte das aulas “passando sermdo” e “nao ter
controle sobre a classe”, o que faz pensar que ela nao acredita ter aprendido
muito com a ajuda dessa professora, pois havia muitos problemas de
indisciplinas causados pela quantidade de alunos, o que, obviamente, é
muito desfavoravel para a aprendizagem significativa de linguas.

E interessante observar que ela, ao refletir sobre um professor que

fazia com que as aulas fossem prazerosas e interessantes, use as palavras
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“meu teacher era meio doido”. A meu ver, ela o considerava ‘doido’ porque
ele rompeu com o que ela acreditava ser a Unica forma de aprender inglés:
alunos e professores em salas de aulas. Ela revela que “adorava” essas
transgressdes de seu professor, pois ele levava os alunos aos lugares onde
eles gostavam de ir, tais como zooldgico e sorveterias. Esse professor
conseguiu, em minha percepg¢ao, proporcionar momentos de aprendizagem
significativa e real para seus alunos.

No entanto, quando esse professor foi embora do Brasil, ela comegou
a estudar inglés em uma escola de linguas mais tradicional. Ao comentar
sobre essa experiéncia, ela lamenta o fato de, além de usarem uma apostila,
haver muitos alunos na sala, o que era prejudicial para o contato entre
professor e alunos. A importancia da inter-relacao entre professor e alunos é
novamente observada por ela quando afirma: “sou a favor de uma
proximidade entre o aluno e o professor, que eles se conhegam”. Penso que
ela conseguiu refletir criticamente, por meio de suas experiéncias como
aprendente, sobre a necessidade de que professores de linguas busquem
uma maior proximidade de seus alunos, ja que esse é um fator que tende a
favorecer a aprendizagem.

Acredito entdo que as reflexbes dos participantes sobre os
professores de inglés que marcaram sua aprendizagem indiquem como o
professor influencia, de acordo com suas agdes, interacdoes e sentimentos
revelados, o processo de ensino-aprendizagem. Conforme Leffa (1998:23)
afirmou sobre a importancia do professor, ao observar que 0s recursos

tecnolégicos disponiveis podem realcar a agao do professor de linguas, mas
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nao substitui-lo: “Se o professor for bom, o beneficio sera grande para o
aluno, se for ruim, o prejuizo também sera enorme.”

Passo a interpretar as reflexdes dos participantes sobre sua formacgao
na graduagdo, a partir de seus comentarios sobre os professores-
formadores e a respeito de como os participantes véem a atividade de

ensinar inglés.

4.1.2 Reflexoes sobre a formacao na graduacao

Durante os trés anos em que estiveram no curso de Letras Inglés,
cada um dos professores em formacéo pode refletir sobre os professores da
graduacdo, suas disciplinas e sua influéncia no processo de formacao dos
participantes. Outro aspecto sobre o qual os participantes refletiram foi a
respeito do significado atribuido a ensinar inglés que foi construido e
desenvolvido durante o curso de graduacao em Letras. Essas reflexdes sao

interpretadas nas préximas secgodes.

4.1.2.1 Reflexdes sobre os professores da graduagao
Clodoaldo revela em suas reflexdes o0 quanto acredita ter aprendido
como os professores do curso de Letras Inglés:

Eu nao tive muitas dificuldades nesse curso, pois eu estudei em uma

escola particular por alguns anos, mas pude enriquecer meu inglés com

novas praticas e teorias trazidas pelos professores da faculdade.
(Clodoaldo, 2006)

Em suas palavras, percebo que ele demonstra satisfacao por

acreditar que desenvolveu sua aprendizagem a partir das atividades e

conceitos tedricos trazidos pelos professores da graduacdo. Como ele

lecionava inglés antes de iniciar o curso de Letras, entendo que ele avaliou
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positivamente o que aprendeu com os professores por conseguir utilizar
esses conceitos e teorias em sua pratica profissional e por sentir que sua
competéncia como usuario da lingua foi aperfeicoada. Sabemos que, ao ter
oportunidades de adquirir maior arcabougo tedrico e poder, apos refletir
sobre sua prética, reformular e diversificar suas agoes, hd uma tendéncia de
aprimoramento no desempenho profissional do professor. Ao perceber que
seus alunos estao aprendendo e que tém prazer durante sua aprendizagem,
o professor se sente também mais realizado e disposto a continuar em seu
processo de formacao. Acredito que esse é o papel do professor-formador:
oferecer oportunidades para que cada um dos alunos do curso de
graduacao, professores em formacao, consiga comecar a desenvolver as
habilidades que se espera de um profissional do ensino de linguas e tenha o
desejo de prosseguir em seu processo de formagao.
As reflexdes de Josmar também enfocam esse aspecto:

Entendemos que o grande aspecto positivo do curso como um todo, foi
a preocupagao plena do corpo docente — altamente qualificado, diga-se
de passagem -, em focar uma linha de ensino moderno e sobretudo,
nos fazer ver sobre o nosso compromisso futuro em tentar mudar a
realidade da nossa Educacéo. (Josmar, 2006)

Ele ressalta a qualificacdo dos professores da graduacdo e sua
preocupagdo em focalizar tendéncias e concepgdes tedricas atuais,
acreditando que esse foi um aspecto que fez com que ele se sentisse
satisfeito com o curso de Letras. E muito interessante que ele reflete sobre a
influéncia que os professores da graduacdo tiveram em sua visdao do
compromisso dos professores em nossa sociedade. Concordo com ele
sobre essa responsabilidade dos professores e penso que essa questao

precisa fazer parte dos cursos de formagédo de professores, a fim de
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conseguirmos, nas palavras de Josmar, “mudar a realidade da nossa
Educacao” e de nossa sociedade.

Regina reflete sobre os professores da graduacéao no seguinte trecho:

*kk *kk

Eu s6 tenho a agradecer a todos, em especial aos professores *** e ***,
0s quais em todo o curso foram os professores mais dedicados tanto
como pessoas como professores. Eu adorei ter conhecido tais
professores, sdo motivos de exemplo, o qual vou buscar seguir na
minha vida como educadora. Uma das licbes nimero um que aprendi
com eles, é que para ser um bom profissional, é preciso saber de
verdade aquilo que se propde a ensinar, por isso que vou buscar
aprender mais € mais, mas nunca achando que sei tudo, pois o dia que
eu pensar gque ja sei tudo, eu ndo vou saber é nada! (Regina, 2006)
Ela deixa claro que aprendeu muito com os professores da graduacgao
e que os considera exemplos a serem seguidos em sua vida como
educadora. O que me chama mais atencado é o fato dela ndo mencionar
aspectos conteudisticos, mas sim formadores. Suas palavras revelam que o
professor-formador pode influenciar os graduandos ndo somente quanto a
conceitos ou pesquisas académicas, mas também, pensando em cursos de
formacdo de professores, em sua visdo de que o profissional precisa
perceber que esta em formacao permanente, buscando sempre aperfeigoar
e desenvolver suas competéncias e saberes. Espera-se que seu desejo de
buscar sempre aprender mais seja efetivado e que ela consiga se tornar
uma professora que ajude outras pessoas a desenvolverem o desejo de
estarem sempre aprendendo.

Edmir, ao refletir sobre os professores da graduacgao, faz algumas

criticas:

Por outro lado, tenho percebido que algumas matérias, mesmo que
interessantes do ponto de vista de “nomenclatura” tém sido tratadas
sem muita oferta de contetido, ainda que, por serem disciplinas a serem
tratadas somente durante um semestre, com pouca carga horaria, eu
compreenda ser impossivel um aprofundamento maior, porém mesmo
como conteudo meramente introdutério, tém deixado a desejar. Eu
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penso que um procedimento que poderia ser adotado pelos professores
poderia ser o de oferecer uma bibliografia no inicio do semestre para
que os alunos estudassem os conteldos antecipadamente e que se
realizasse, entdo, apenas uma discussdo em sala de aula, em que
professores e alunos pudessem compartilhar conhecimentos e o
professor funcionaria mais como um facilitador de entendimento do
material lido. (Edmir,2004)

Ele expressa seu descontentamento com o fato de algumas
disciplinas terem sido abordadas somente superficialmente, em suas
palavras, “como conteddo meramente introdutério”. Porém, ele nao
menciona quais seriam essas disciplinas, apenas da a entender que sao
aquelas que tém pouca carga horaria e s&o oferecidas em um unico
semestre. O problema que ele enfoca foi comentado também por alguns
professores do curso em reunides de colegiado. O problema é que nosso
curso de Letras Inglés é oferecido em somente seis semestres, o que
impede, muitas vezes, o aprofundamento dos conteldos.

Ele sugere que seja oferecida uma bibliografia complementar, a fim
de que os alunos que se interessem pelo assunto possam buscar seu
aprofundamento. Concordo com ele, mas ja existe uma bibliografia
complementar em cada componente curricular. Nao sei por que ele
desconhece o fato, talvez o professor tenha se esquecido de menciona-la,
ou Edmir ndo tenha atentado para isso.

Tendo iniciado a graduacdo em Letras Portugués-Inglés
anteriormente, ha aproximadamente dez anos, Edmir afirmou que o curso,

em relagdo a formagado de professores, foi favoravel, pois auxiliou a

desenvolver a capacidade de reflexdao nos alunos:

Yes, | think that the contents of the course, this course, regarding this
aspect that you mentioned, is Ok, is good, is really good, because all the
subjects are making everybody think, successful to make everybody
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think about, what teaching is about. So | think that in this aspect it’s
really successful, it's much better than the first year of Letras that | did a
long time ago. (Edmir, 2006)

Ele observa no excerto acima que percebe um aperfeigoamento no
curso, comparando o curso de Letras Portugués-Inglés e o de Letras Inglés,
cuja matriz curricular foi reformulada pelo colegiado. Ele se refere
especificamente as discussdes sobre o ensino-aprendizagem de linguas e a
formacdo de professores critico-reflexivos, que, a meu ver, sao as
caracteristicas mais importantes do curso de Letras Inglés.

Ele também revela que acredita ter sido incentivada a questdo da
formacdo permanente de professores, manifestando sua concordancia em
relacdo a necessidade de prosseguimento dos estudos para desenvolver a

formacao profissional:

... tenho a dizer que o curso, até o momento, tem se mostrado de uma
proposta curricular das mais modernas em que pontos priorizados tém
sido, principalmente, a motivacdo aos alunos para que se tornem
professores pesquisadores, com muita énfase dada a necessidade de
realizacdo de cursos de pés-graduacdo e mestrado para qualquer
profissional que deseje realizar um trabalho de alto nivel, onde quer que
esteja atuando. (Edmir, 2006)

Camila, por sua vez, faz as seguintes reflexdes sobre os professores

da graduacao:

Ao longo do curso fui me decepcionando com varias matérias, que na
realidade nao tem “nada a ver” com o curso. A base pedagdgica é muito
fraca, ndo em relagcdo a maneira de ser ensinada, pois os professores
deram na maioria das vezes, o melhor de si. (Camila, 2006)

Apesar de avaliar positivamente, de uma forma geral, a maneira dos

professores de graduacao ensinarem, ela faz uma critica a “varias matérias”.

No entanto, ndo menciona quais sao elas, somente cita que acredita que
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elas nao estado diretamente ligadas ao curso. Como ela declara depois que
“a base pedagdgica é muito fraca”, penso que ela estava se referindo aos
conteldos que visavam a formacao geral do professor. Em nossas
conversas durante o curso, era comum que 0s alunos de Letras Inglés
reclamassem do fato de terem essas disciplinas no curso. Varios alunos,
nao somente da turma de 2004-2006, mas de outras turmas também,
queriam ter mais aulas de lingua inglesa, por ndo perceberem a importancia
das componentes de formacao geral de professores para o desenvolvimento
das competéncias de um professor de lingua inglesa.

Em minha opinido, essas disciplinas deveriam realmente se relacionar
mais diretamente a formagédo de professores de inglés. Por exemplo, no
conteudo de Educacao de Jovens e Adultos, seria mais interessante se o
professor ndo somente tratasse dos aspectos gerais que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem de alunos desse grupo etario, mas que
pudesse abordar o ensino de lingua estrangeira para esses alunos. Acredito
que, desta forma, seria possivel que os graduandos se interessassem mais
por essas aulas. Entretanto, ha alguns fatores que, muitas vezes, impedem
esse tipo de aulas; por exemplo, os professores desses componentes, em
sua maioria, ndo sao professores de linguas e, sim, pedagogos. Além disso,
a instituicdo em que o curso de Letras Inglés pesquisado é oferecido, por
questées administrativas, muitas vezes une turmas de licenciatura durantes
essas aulas, por exemplo, Letras e Historia, o que praticamente impossibilita
o afunilamento desse conteudo durante as aulas, a ndo ser em trabalhos
feitos pelos alunos.

Graziela, em suas reflexdes, faz duras criticas a varias disciplinas:
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Algumas disciplinas atingiram minhas expectativas: Semiética, Fonética
e fonologia, Morfossintaxe, Psicologia (da educacdo e do
desenvolvimento), Didatica para multimidia, Variagdes socioculturais
dos povos de lingua inglesa, Portugués, Géneros literarios.

Outras poderiam ter sido inseridas no fim do curso, como Politicas
educacionais (no primeiro semestre ndo tinha a minima nogao do que
era isso, se fosse agora, talvez pudesse ser de maior ajuda na
preparacado de concursos, por exemplo.)

Também ha aquelas que vocé pensa no porque de estar no curso?
Teologia, EJA

Outras disciplinas foram “mornas”, mas como em tudo, precisamos
procurar o que ha de bom e sugéa-los no que for possivel, por ex.,
Abordagens do ensino da lingua inglesa, Habilidades integradas da
lingua inglesa, literatura infantii e juvenil, e literatura inglesa e
americana.

Ainda houve algumas decepcionantes. Producao escrita e producao de
textos da lingua inglesa- o que pode-se esperar? Que aprendamos a
produzir textos! No entanto, ocorreu apenas blablabla por leitura de
“apostila” e “escreva o que vocé achou de tal texto” da internet...
Desenvolvimento de técnicas de producdo textual, nada! O mesmo
ocorreu com Ensino de Leitura - esperava aprender a ensinar os alunos
lerem melhor, talvez algumas técnicas de leitura instrumental e... nadal
Esperava mais de Didatica- ndo aprendi nada de Util para usar com
alunos e nem para concurso.

Pratica de Pesquisa dividida em 3 semestres foi de ajuda para evitar o
estresse. (Graziela, 2006)

Apesar de Graziela ndo se referir diretamente aos professores da
graduacgao, nao ha como separar totalmente os professores dos conteudos
ministrados por ele. Assim como Camila, ela critica principalmente os
componentes curriculares relacionados a formagao geral de professores,
levando-me a perceber que ela também n&o conseguia relacionar o que
aprendia nessas disciplinas com suas atividades como professora.

Seus comentérios ndo sdo muito especificos, o que dificulta minha
interpretacao. Porém, é perceptivel que ela ficou mais decepcionada do que
satisfeita com o curso. Infelizmente, ela somente expds suas frustragoes ao
final do curso, o que nao permitiu didlogos ou possibilidades de
reformulacdo que Ihe beneficiassem. Como professora de algumas

disciplinas criticadas, tais como Abordagens, Habilidades Integradas e
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Producao de Textos, gostaria que ela tivesse me procurado durante cada
semestre para podermos ter discutido sobre o porqué de suas decepcoes e,
quem sabe, termos seguido novos rumos. A Unica vez que lembro que isso
aconteceu foi durante o 1°. semestre de 2006, na disciplina de Producéo de
Textos, quando ela me pediu que abordasse a producao de textos voltados
para a area comercial. Lembro-me de ter falado que esse nao era o objetivo
geral do curso, mas que ela poderia encontrar orientacées a esse respeito
na biblioteca da universidade e na Internet.

As reflexdes de Julia também sdo bem criticas, apesar de, assim
como Graziela, ela nao se referir especificamente aos professores, mas sim

aos contelidos ministrados:

During this period we had a lot of different subjects to study, like
“Politicas Educacionais”, which helped me to understand a little about
the rules surrounding education, even though | still don't have any
intention to teach in public schools, but it will helpful in case | change my
mind. Other subjects made me see the language in general with a
different viewpoint, like “Phonetics”, “Morphosyntax”, and “Linglistica
Textual”, subjects that showed me the function of the language in
different way and were focused to English language. Unfortunatelly, the
complement of these subjects, “Seméantica e Pragmatica” wasn't
focused to English language but Portuguese language, so it was not so
useful to me, although the teacher was good, and the subject was good,
but it wasn’t what | needed to add more understanding to my English
knowledge. If | can make another suggestion about that, the subject
should be entirely in English and focus the English language.

Some other subjects could be improved very much too. Many of them
didn’t reach the purpose presented in the beginning of the semester that
the subject would be given. For example, we are still trying to
understand what should we do to produce texts (Producéo de Textos),
to teach reading (Ensino de Leitura), and produce writing (Producao
Escrita), all of them in English language, but we still don’t know what
was the purpose of these subjects and if it was reached. (Julia, 2004)

Julia também ficou insatisfeita, assim como Graziela e Camila, com
0S componentes que, em sua opinido, ndo se relacionavam a formacao

especifica de professor de linguas. Ela também deixou claro que deveria



176

haver mais disciplinas ministradas em inglés, ou que focalizassem a lingua
inglesa, durante o curso.

Percebo que ela gostaria que a disciplina de Producdo de Textos
tivesse focalizado a teoria da produgcdo de textos, mas, como fui a
professora desse componente, tenho a dizer que essa disciplina tinha um
foco mais pratico. Meu objetivo era que os alunos aperfeicoassem a
competéncia textual por meio da pratica e ndo através de teorias. Pude
perceber o desenvolvimento dos alunos que realizaram todas as tarefas
durante o semestre nessa area, portanto, ndo concordo com sua
observacao de que os objetivos propostos ao inicio do semestre ndo foram
atingidos. No entanto, se ela tivesse me procurado durante o semestre,
poderiamos ter conversado e, talvez, ela pudesse se sentir mais satisfeita
ao final do curso.

As reflexdes dos participantes da pesquisa sobre os professores da
graduagdo revelam que alguns consideraram aspectos relacionados ao
preparo e competéncia desses professores, 0s quais, de uma forma geral,
foram bem avaliados. Outro aspecto positivo encontrado nas reflexdes foi o
fato dos participantes indicarem que as agdes dos professores da graduagao
estdo voltadas para a formacdo de professores critico-reflexivos, pois
enfocam questdes relacionadas a responsabilidade dos futuros educadores
em nossa sociedade. Foi também observado por um participante que a
reformulacao curricular foi positiva para o desenvolvimento e a formagéo de
professores de lingua inglesa.

Porém, outros participantes criticaram alguns componentes

curriculares, principalmente aos que eram mais voltados a formacao de
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professores em geral, por ndo perceber a relevancia dessas disciplinas em
um curso de Letras Inglés; e outros componentes como, por exemplo,
Producao de Textos, por acreditarem que seus objetivos em relacdo a essas
disciplinas n&o foram atingidos. Essas criticas fazem-me perceber a
necessidade de, como professores, estarmos continuamente dialogando
com os alunos, avaliando e reavaliando os objetivos e as formas e

alcangarmos 0s mesmos.

4.1.2.2 Reflexdes sobre ensinar inglés

Durante o curso de graduacéao, os alunos de Letras Inglés, em varios
momentos, leram, discutiram e refletiram sobre aspectos relacionados ao
ensino da lingua inglesa. Em suas textualizagdes, os participantes fizeram
algumas reflexdes sobre 0s aspectos que consideravam necessarios
desenvolver para poderem ensinar inglés. Essas reflexdes sdo interpretadas
a segquir.

Edmir fez a seguinte reflexado sobre o ensino de inglés:

Good teaching is above all getting involved. If you get yourself into the
job. Help people learn English. You should make sure that people are
actually acquiring the language. They are actually learning something;
they are building something that they have always wanted to. So for me,
that’s what good teaching is: getting involved. (Edmir, 2004)

Em suas palavras, para ensinar inglés, é necessario se envolver com
os alunos e com a profissdo. Para realizar bem essa atividade, é
fundamental que vocé interaja com os alunos para perceber se eles estao
realmente alcancando seus objetivos, ajudando-os a encontrar caminhos

para atingir suas metas. Suas palavras indicam que ele ja conhecia o
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fundamental em relagdo ao ensino inglés: interagdo com os alunos e atuar
como facilitador para ajudar seus alunos a atingir seus objetivos e satisfazer
suas necessidades de aprendizagem.

Além do envolvimento com os alunos, outro aspecto envolvido em
ensinar inglés aparece nas seguintes reflexdes:

But on the other hand there’s this part that we cannot neglect: the
command of the language. Of course, nobody needs to be advanced
level speakers to teach the language but they should at least, | don’t
know, have a way of making sense of the basics, because even to
teach, huh, verb to be, we have to know. (Edmir, 2006)

Ele enfatiza a necessidade de termos o dominio da lingua para
podermos ensinar inglés. Apesar de concordar com sua afirmacao de que
um professor de lingua estrangeira deva dominar a lingua que utiliza em sua
atividade profissional, ndo concordo com o nivelamento expresso em sua
fala, ja que é muito dificil avaliarmos coerentemente o usuario de uma lingua
dessa forma. Outro aspecto que também parece denotar um certo
preconceito em sua fala é ele afirmar que o professor precisa pelo menos
conhecer o basico da lingua para poder ensinar o verbo “to be”. H4 muito
preconceito e critica aos professores de inglés, principalmente de escolas
regulares, com a alcunha irdnica de professores de “verbo to be”. Espero
que, em seu comentario, ele s6 tenha desejado indicar o quanto considera
necessario que os professores dominem a lingua que ensinam e nao essa
visdo preconceituosa que mencionei.

Clodoaldo reflete sobre a necessidade de dominar a lingua para
ensinar inglés de uma forma mais relativizada:

| think that to be a good teacher you have to know the language, but
knowing the language doesn’t mean you’re going to be a good teacher.
(Clodoaldo, 2006)
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Assim, ele deixa claro que apesar de ser necessario saber a lingua
para lecionar inglés, o fato de saber a lingua nao vai lhe tornar um bom
professor. E sabido que o professor de linguas precisa de outras
competéncias para ensinar inglés, porém muitos participantes enfatizaram a
necessidade de dominar a lingua, revelando, a meu ver, sua ansiedade em
relacédo a esse tema.

Essa ansiedade é revelada na reflexdo de Bruna:

Not perfect. | think that my English isn't good for a teacher. (Bruna,
2006)

Ela acreditava que néo podia ensinar inglés porque tinha medo de
cometer erros. Ela ainda ndo percebia que qualquer usuario, sendo um
falante nativo ou ndo, comete ‘erros’ quando se comunica. Para ensinar
inglés, o professor ndo precisa ser alguém que nunca comete erros (nao
conheco nenhum professor que seja assim), mas sim alguém que consegue
engajar-se comunicativamente em situagdes diversas e estd sempre
disposto a buscar seu aperfeicoamento nas diversas competéncias que
envolvem a atividade de lecionar inglés.

Edmir reflete sobre outro aspecto relacionado ao ensino de lingua
inglesa:

| have this as a necessity to keep studying foreign languages. That’s the
only way we can understand the problems our students have, when we
are students ourselves. (Edmir, 2006)

Ele acredita que precisa estar sempre estudando uma lingua
estrangeira para compreender as dificuldades que seus alunos tém em sua
aprendizagem. Considero pertinente sua observacdo de que o professor

deve ser um aprendiz constante, o que se coaduna com a viséo freireana de
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professor, assim como a de outros pesquisadores. Porém, penso que
devemos estar cientes de que nossos alunos terdo dificuldades diferentes
das nossas. Precisamos, entdo, manter um didlogo constante para que
possamos ajudar nossos alunos a vencer esses obstaculos e alcangar seus
objetivos.

Elson também reflete sobre essa questao:

A aprendizagem como aluno com certeza € muito importante, mas
como professor € muito mais, pois com a sua experiéncia como aluno é
mais facil captar as dificuldades dele pois como vocé ja esteve sentado
na mesma “carteira” que ele vocé certamente teria as mesmas dividas.
Entdao, na maioria das vezes temos que tentar compreender o aluno
“‘pondo-se em seu lugar” para que o desenvolvimento dele seja cada
vez melhor. (Elson, 2004)

Em suas palavras, também fica marcada a necessidade do professor
se colocar no lugar do aluno, mas ele nao reflete sobre a individualidade dos
alunos. Ao contrério, ele afirma que “certamente teria as mesmas duvidas”.
Sua ultima fala revela uma intengdo de compreender o aluno, mas nao
enfatiza a necessidade do dialogismo e da interagdo entre professor e
alunos.

As reflexdes de Graziela sobre a necessidade do professor se colocar

no lugar do aluno s&o as seguintes:

Eu ja estive na cadeira de aluno, reconheco suas dificuldades porque
eu também ja tive as minhas e usando a minha experiéncia pessoal,
emocional e profissional, mostro a eles desde os pequeninos (como foi
0 meu caso) até os mais velhos que isso leva tempo, pois até hoje
(quase 20 anos depois) eu ainda estou aprendendo e espero continuar
aprendendo constantemente. (Graziela, 2004)

Apesar de suas palavras indicarem, em 2004, que ela acreditava que
sua histéria de aprendizagem poderia ser usada para que os alunos

encontrassem seus caminhos, 0 que, a meu ver, seria uma postura
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positivista, entendo que é muito interessante que ela busque reconhecer as
dificuldades dos seus alunos, interagindo com os mesmos para conhecé-los
melhor e Ihes ajudar em suas buscas pessoais.

Portanto, as reflexdes sobre o ensino de inglés em relacdo a
formacdo na graduacdo revelaram que os participantes acreditavam que
para poder ensinar a lingua inglesa o professor precisa dominar a lingua,
interagir constantemente com seus alunos e colocar-se no lugar dos
mesmos. Sabemos que o0 processo de ensino-aprendizagem € uma
atividade complexa que envolve, entre outros aspectos, diferentes
competéncias do professor, aspectos culturais, caracteristicas dos alunos e
condicdes materiais, 0s quais nao foram mencionados pelos professores em
formacao participantes desta pesquisa. Porém, penso ser positivo, em
relacdo ao processo de formacao dos professores, que um dos fatores que
eles destacaram como significativo no processo de ensinar inglés seja o
envolvimento com os alunos, pois, a meu ver, esse é um dos aspectos mais
importantes para o processo de ensino-aprendizagem de linguas.

A importancia das textualizacbes dos participantes sobre suas
reflexdes a respeito da lingua inglesa, considerando seu aprendizado, as
aulas e os professores que tiveram no inicio do seu aprendizado; e a
respeito de sua formacdo na graduacado, considerando os professores da
graduacgao e o processo de lecionar inglés, foi um dos temas que possibilitou
a identificacado da estrutura do fenbmeno em foco e a interpretagdo de sua
manifestacao.

A seguir, retomo, de uma maneira mais sintetizada, minhas

interpretacoes sobre as reflexdes dos participantes.
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Os participantes, excetuando Clodoaldo, recordaram sua grande
vontade de aprender a lingua inglesa por inumeras razdes:
curiosidade, interesses culturais, aprimoramento pessoal e
profissional, status e inspiracdo de outras pessoas. Também foram
relatados os meios que cada participante buscou para aprender a
lingua: autodidatismo, tradugbes, musica, escolas de linguas,
dicionarios e outros. Os participantes que observaram mais sucesso
na aprendizagem foram aqueles que se tornaram sujeitos de sua
aprendizagem, buscando os meios para atingir seus objetivos.
Considerando as aulas de lingua inglesa que tiveram no inicio do
aprendizado da lingua, os participantes descreveram o0 que
consideravam mais positivo e negativo em suas experiéncias. A maior
parte dos participantes mencionou aulas em que se percebia uma
abordagem de ensinar linguas bem tradicional, centrada no professor,
na qual os alunos somente tinham que memorizar, traduzir e
escrever, porém foram poucos participantes que observaram que
essas aulas ndo favoreciam a aprendizagem por ndo estarem
relacionadas as necessidades dos alunos nem buscarem a sua
participacao ativa.

Ao refletir sobre os professores de lingua inglesa, os participantes
manifestaram claramente a importadncia que os professores que
passaram por sua vida tiveram em sua aprendizagem inicial e até
mesmo em seu desenvolvimento pessoal e profissional. Os
participantes que tiveram professores incentivadores consideraram o

quanto se sentiam influenciados por esses professores e que
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buscavam seguir os modelos que esses professores tinham deixado
em suas vidas. Outros participantes tiveram professores que nao
buscavam interagir com os alunos, nem se importavam em favorecer
a aprendizagem dos alunos; porém, ao refletir sobre as atitudes dos
professores, esses participantes ndo consideraram a importancia do
papel do professor como facilitador da aprendizagem do aluno,
limitando-se a descrever as agdes negativas dos professores.
Refletindo sobre a formagdo na graduagdo, ao considerarem o0s
professores, os participantes, em geral, consideraram os professores-
formadores como profissionais competentes e interessados no
desenvolvimento de seus alunos e na formacdo de professores
critico-reflexivos. Foi também observado que a reformulacao
curricular proporcionou uma melhor formagdo de professores de
linguas reflexivos. Porém, foram feitas criticas a alguns componentes
curriculares que, na opinidao dos alunos, ndo foram relevantes para
sua formagdo como professores de lingua inglesa. Esses
componentes se referem, principalmente, a formagdo geral de
professores. Alguns participantes também criticaram alguns
componentes curriculares voltados a lingua inglesa, declarando-se
insatisfeitos com os resultados alcangados durante os mesmos.

Ao refletirem sobre o processo de ensino da lingua inglesa, os
participantes consideraram que 0s principais requisitos para um
profissional ensinar inglés sejam dominar a lingua inglesa e interagir
com seus alunos, colocando-se em seu lugar durante o processo de

ensino-aprendizagem. Os participantes nao refletiram sobre outros
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aspectos envolvidos no processo de ensinar inglés, tais como outras

competéncias que o professor precisa desenvolver, caracteristicas

dos alunos e aspectos culturais.

Em resumo, considerando as reflexbes apresentadas, apesar delas
ainda serem, em geral, mais descricdes de experiéncias do que reflexdes
criticas, a meu ver, esse seria um primeiro passo para que os professores
em formagédo se tornem profissionais critico-reflexivos. Espero que eles
continuem buscando sua formacao permanente e que consigam também
desenvolver tracées mais marcantes de reflexdo critica, a fim de estarem
constantemente avaliando e reavaliando suas agdes como professores de

linguas.

4.2 Inter-relacoes

O segundo grande tema que estrutura o fendmeno da formagéao de
professores de lingua inglesa séo as inter-relagées. Essas se dividem em
subtemas que permitem observar as relagbes que os professores em
formacado estabelecem com a lingua-alvo, com os professores-formadores,
com seus colegas de graduagado, com seus (futuros) alunos e com sua

propria formacao, conforme observados nas seguintes segoes.

4.2.1 O professor em formacao e a lingua-alvo

Considerei este o primeiro sub-tema das inter-relagbes que
estruturam o fendmeno da formacgédo de professores de lingua inglesa por
perceber que os professores em formacgao participantes desta pesquisa

enfatizaram grandemente a necessidade de professores de lingua inglesa
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dominarem a lingua. Essa necessidade foi revelada pelo fascinio e
ansiedade dos participantes em relagdo a lingua inglesa, assim como a
preocupagao em desenvolver o que consideravam como dominio linguistico
e a frustragcdo que sentiam por considerarem que seus colegas de
graduagdo nao tinham o dominio que acreditavam ser necessdario para
ensinar inglés.

No inicio do curso, Edmir revela o fascinio que sentia, desde crianga,

pela lingua inglesa:

In my early days, | remember the cartoons | used to watch and the kind
of impression they had on me: there was always a band, that at some
point, would perform a concert. Of course those cartoons were dubbed
in Portuguese, but the songs recordings were always original. And they
fascinated me. | knew it was a foreign language, and soon | found out
that the language was called English. And | wanted to sing too. (Edmir,
2004)

Sua primeira relagdo com a lingua inglesa indica seu grande desejo
em conquistar aquela ferramenta misteriosa. O desconhecido |lhe despertava
a curiosidade e a vontade de conseguir entender aquela nova lingua, para
isso ele queria cantar as musicas dos desenhos animados. A lingua inglesa,
apesar de nessa época nao ser algo que ele conhecia, fazia parte de seu
mundo (ela estava nas cangcdes dos desenhos animados), por isso ele se
interessava por ela.

Josmar percebia a lingua inglesa como uma ferramenta que poderia

auxilia-lo profissionalmente:

Ja dentro da industria e com o passar dos anos, a necessidade de pelo
menos conhecer um novo idioma tornou-se premente. Percebeu-se que
ja ndo se tratava mais de status e sim, uma qualidade que poderia
garantir a minha permanéncia no emprego ou melhorar sensivelmente o
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meu curriculum para quem sabe, encarar uma nova proposta de
trabalho. (Josmar, 2004)

Assim, para Josmar, a primeira relacdo com a lingua inglesa foi a
necessidade profissional. Primeiramente, seu interesse nao foi pela lingua
em si, mas pelas portas que, a partir do conhecimento de inglés, poderiam
ser abertas em sua carreira.

Apesar de perceber-se como alguém que tem dificuldades com a
lingua inglesa, Edson, no inicio do curso, revelava que para ele falar inglés

era um sonho:

My dream is to speak the english language well, and with you. (Edson,
2004)

Para Edson, entdo, a inter-relacdo com a lingua ndo era ainda
acessivel; estd no mundo dos sonhos. Ele percebia sua dificuldade, mas
estava comecando a tracar seus planos, buscando meios para atingir o
sonho. A professora de inglés é um desses meios (a questdo da inter-
relacdo com os professores-formadores serd interpretada com mais detalhes
ainda neste capitulo).

Para Graziela, o interesse em aprender inglés surgiu com a vontade

de entender musicas internacionais:

| started studying English when | was 9. | asked my parents to study
because | wanted to understand international songs so | needed to
study hard. (Graziela — 2004)
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Ela torna evidente o quanto queria se sentir competente na lingua ao
comentar sua grande felicidade ao sentir-se capaz de se comunicar em

inglés:

Finalmente veio uma das “provas de fogo” que todo estudante de
linguas enfrenta: conversar de frente com um nativo. Parece que tudo o
que vocé ja aprendeu desaparece nesta hora, vocé acha que eles
estardo te avaliando, se vocé esta falando certo ou ndo e tem varios
fantasmas na cabeca. Mas a verdade era que o “gringo” nao tinha a
minima nogéo do meu idioma, no meu pais e nesta circunstancia, eu
sabia mais do que ele. A medida que a conversa crescia, ele me
agradecia por estar lhe ajudando e elogiou muito o meu inglés. Eurekal
Eu descobri que realmente sabia me comunicar em inglés. (Graziela,
2004)

Apesar de revelar que acredita que sua experiéncia de ter que se
comunicar com um falante nativo de lingua inglesa seja algo que todo
estudante de linguas precise enfrentar, 0 que nem sempre acontece, é
interessante observar que quando percebeu que conseguia se comunicar
sua auto-estima cresceu muito e passou a se considerar alguém que era
capaz de utilizar a lingua para a comunicagdo. Um fator que merece ser
destacado € a importancia que ela da ao elogio do interlocutor estrangeiro,
suas palavras parecem indicar que ela, como muitos estudantes de linguas,
acreditava que ele teria mais condigdes de avaliar seu dominio linglistico do
que ela mesma.

Para Elson, o fascinio pela lingua inglesa foi despertado durante as

primeiras aulas de inglés em uma escola regular. Ele revela seu

encantamento ao ouvir a professora ler os textos em inglés:

As experiéncias pela qual passei quando comecei a estudar inglés na
quinta série do priméario foram interessantes, a principio. Logo nas
primeiras aulas eu fiquei encantado com os textos que a professora
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colocava na lousa para nés copiarmos. Esse encantamento surgia na
hora em que ela comegava a fazer a leitura do texto, porque contrario
ao que ocorria com as outras matérias, ela nao lia conforme estava
escrito, mas com uma pronudncia que nos fazia calar e admirar. (Elson —
2004)

O fato dele ter se encantado com a leitura da professora, mesmo sem
compreender o que ela estava lendo, faz pensar que ele nao via a lingua
inglesa como uma ferramenta de comunicagdo, mas sim como algo que
conferia poder e um “status” especial ao falante.

Camila revela sua paixao pela lingua inglesa:

I’'m a good student. | like, | love English. (Camila, 2004)

Regina, apesar da grande dificuldade para escrever em inglés,

também revelou seus sentimentos em relagdo a lingua:

Much time not contact for ingles, 15 years old do not for ingles. | liked

for English... (Regina, 2004)
Como excegédo, Clodoaldo nao revelou seu fascinio pela lingua
inglesa, mas sim o da mae, que, por isso, fez com que ele comecasse a

estudar a lingua:

Comecei a estudar inglés com doze anos, porque minha mae ficou
encantada ao receber um casal mérmom em nossa casa, meu primo ja
estava na sexta série e ja sabia algumas palavras em inglés e
“arranhou” um fraco inglés com eles. Minha mae entdo nao pensou
duas vezes e me matriculou em uma escola particular. (Clodoaldo,
2004)

Assim, no caso de Clodoaldo, foi sua mae que ficou encantada pelo
poder dos missionarios estrangeiros que utilizavam a lingua inglesa. Outro

fato que deve ter levado a mae de Clodoaldo a matricula-lo em uma escola
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de linguas foi ela ter percebido que um primo ja conhecia um pouco dessa
lingua e querer que seu filho tivesse 0 mesmo poder ou “status” que parecia
ser conferido a quem conseguisse ‘falar’ inglés.

Julia relata que gosta da lingua inglesa e que buscou aprender essa

lingua por conta prépria:

| like English very much and I've been studying it since | was 9 years
old. | started studying by myself buying some magazines with song
lyrics and translations, because we didn’t have an English school at *****
(cidade em que morava). (Julia, 2004)

Bruna comecgou realmente a gostar da lingua inglesa ao ter aulas fora

da escola regular:

Foi nessa época que eu comecei a fazer um curso de inglés fora da
escola, eu tinha 12 anos e adorava, pois 0 meu teacher era meio doido
e nos levava para ter as aulas em lugares como sorveterias, zoolégicos.
(Bruna, 2004)

Como foi comentado anteriormente, esse professor que ela chamava
de ‘meio doido’ despertou seu interesse pela lingua, pois ele conseguiu
fazé-la perceber que a lingua podia fazer parte de seu mundo e que podia
ser aprendida de uma forma muito prazerosa.

A preocupacao em desenvolver o dominio da lingua inglesa apareceu
em varios relatos dos participantes da pesquisa. Apesar de acreditar que é
importante que os professores de lingua inglesa busquem seu
aperfeicoamento constantemente em todas as caracteristicas necessarias
para que um professor de linguas desempenhe sua profissdo com sucesso,
percebo que principalmente no inicio do curso varios participantes revelaram

visbes de senso comum, além de deixarem claro, em sua maioria, que
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acreditavam que a competéncia na lingua-alvo era o que mais buscavam ou
0 que acreditavam ser extremamente necessdrio para serem bons
professores, chegando a se considerarem incapazes de lecionar inglés
porque acreditavam que ainda ndo dominavam a lingua inglesa.

Edson, no inicio do curso, apresentava muitas dificuldades para se
expressar na lingua inglesa e ja& manifestava o desejo de aprender mais. Ao
final do curso, ele revela que buscou outras oportunidades para aprender a
lingua inglesa, o que fez com que se sentisse mais confiante:

| like english. But my english is small. | want me precise to lear
english. | don’t udertand well that you speaking in the room of
class, but every day to learn a little more. | am there is a lot of time
far away from the school. (Edson, 2004)

Depois da nossa conversa e um pouco mais confiante me
matriculei em um curso de linguas onde estou estudando até
hoje, e procurei ler e estudar livros de gramatica e o dicionario,

com este material de apoio e ouvindo musicas e assistindo filmes
senti que fui me desenvolvendo. (Edson, 2006)

Ele, ao perceber que tinha muita dificuldade em lingua inglesa,
conversou com a professora-formadora que lhe indicou alguns meios para
que se sentisse mais confiante e conseguisse sucesso em sua
aprendizagem. Considero extremamente importante o fato de que ele
mesmo percebeu que estava se desenvolvendo, por meio da utilizagdo de
outras formas para atingir o dominio da lingua inglesa, o que parece indicar
que ele estava se posicionando como sujeito de sua propria aprendizagem.

Graziela manifestou o desejo de aperfeicoar seus conhecimentos e
habilidades. Ela relaciona esse desejo a vontade de ser uma boa professora

de inglés:
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Now, | want to improve my skills and knowledgements. | intend to
be a good English teacher but | also like translation very much.
(Graziela, 2004)

Elson iniciou o curso de Letras manifestando seu desejo de conseguir
um certificado de proficiéncia internacional, revelando assim a importancia
que atribuia a esse fato. Ele também acredita que tem problemas de
pronuncia devidos ao fato de ter tido contato com diferentes sotaques da
lingua inglesa:

| dream of taking the Cambridge Certificate in Advanced English,
but for that | would have to improve my pronunciation a lot since
I'm a product of a great mixture of American, lrish and British
accents. Not to mention that | took some intensive courses at ***
(escola de idiomas), which wasn’'t any good for my pronunciation.
(Elson, 2004)

Seu comentario revela o quanto ele valorizava uma certificacao
internacional. Reconhego que esse tipo de certificado valoriza, para certas
instituicbes, o curriculo do profissional, mas ndo penso que deva ser o
sonho de alguém em relagdo a aprendizagem de uma lingua estrangeira.
Em minha opinido, ele parece indicar que ndo via a lingua como uma
ferramenta de comunicagdo para negociacdo de sentidos e aquisicao
cultural, mas sim como simbolo de status, que poderia ser ainda maior com
um certificado internacional.

Outra afirmagéo que merece destaque € a grande preocupacgao que
ele tem com sua pronuncia e com a forma como outras pessoas

(provavelmente falantes nativos) avaliardo sua pronuncia. E como se ele se

preocupasse em desenvolver uma pronuncia ideal da lingua inglesa, nao
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considerando o fato de que ele é brasileiro e provavelmente sempre falara

inglés como um brasileiro, 0 que ndo deve ser problema para ninguém.
Camila acredita que precisava continuar estudando inglés, pois nao

considera seu conhecimento suficiente nem para si, nem para seus futuros

alunos:

Camila: | need a private teacher.

Professora: Do you think so?

Camila: | think so. Because my English is small for me and my future
students. (Ah, sei la... risos) | will be a bad teacher if | stay, if | don’t
continue studying. (Camila e professora-pesquisadora, 2006)

Em suas palavras, aparece a necessidade de aprimorar o0s
conhecimentos na lingua inglesa para conseguir ser uma boa professora.
Essa insisténcia em relacao a obtencao do dominio da lingua inglesa parece
indicar que, para ela, essa € a caracteristica mais importante de um bom
professor. Outro ponto de sua fala que também merece destaque é que ela
acredita que precisa de um professor particular para atingir seus objetivos
em relacdo a lingua inglesa. Ela ainda ndo conseguia se desvincular da
figura de um professor para atingir sua aprendizagem, ndo pensava em
outros meios que sao utilizados para aprendermos uma lingua estrangeira.

Regina deixou claro que reconhecia suas dificuldades e que sabia
que precisava desenvolver seu dominio de lingua inglesa para conseguir ser

uma boa professora:

Much time not contact for ingles, 15 years old do not for ingles. | liked
for English, but not are dominy for English. (Regina, 2004)

. eu espero poder aprender mais e muito mais para eu conseguir
chegar um pouco perto dos meus (minhas) queridas professoras...
(Regina — 2004)
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Mesmo com a grande dificuldade para escrever em inglés, a palavra
“dominio” estava presente em seu subconsciente, revelando o quanto ela se
sentia ansiosa em relacao a isso. Ela também afirma que deseja aprender a
lingua inglesa para poder chegar ‘um pouco perto’ da imagem que tem de
seus professores de inglés. Suas palavras, a meu ver, podem indicar que
seu desejo de aprender a lingua seja causado ndo por uma necessidade
pessoal de comunicagéo ou profissional, mas sim pela grande influéncia das
professoras de inglés que passaram por sua vida.

Clodoaldo percebe que precisa continuar estudando para aperfeicoar

seus conhecimentos. Ele também relaciona ensinar a aprender:

Eu sei que eu preciso estudar ainda mais. E que nossas vidas sao um
eterno aprendizado, por isso eu nao vou deixar de ensinar para que
assim eu possa aprender. (Clodoaldo, 2006)

Como Clodoaldo comegou a acreditar em seu dominio da lingua
inglesa quando seu professor de inglés o convidou para ministrar algumas
aulas, ele relaciona ensinar inglés a aprender inglés. Eu concordo que
sempre aprendemos muito quando ensinamos, mas penso que hao
ensinamos somente para aprendermos, mas principalmente ensinamos para
gue nossos alunos aprendam.

No inicio do curso, Julia manifesta o desejo de que todos alcancem o
nivel avancado, apesar de ndo deixar claro como isso seria alcan¢gado ou

avaliado:

| really hope we can reach the Advanced level till the end of this course.
(Julia, 2004)



194

Lembro-me de que nas primeiras aulas, Julia, ja revelando essa sua
preocupacao com o nivel linguistico dos graduandos, perguntou para mim
em que nivel eu acreditava que a classe chegaria ao final do curso, se seria
possivel todos alcangarem o avancado. Pelo que me recordo, eu lhe
respondi que, isso dependia muito de cada um, mas que aqueles que se
esforcassem e que buscassem sua aprendizagem, em trés anos poderiam
chegar ao que seria considerado por muitas escolas de idiomas como um
bom nivel intermediario. Hoje percebo que deveria ter discutido a questdo do
nivelamento e do valor que essas nomenclaturas possuem, a fim de que ela
pudesse refletir sobre qual seria a importancia dessa questao.

Bruna manifesta sua vontade de aprender mais e sua inseguranga, ao
dizer que nao se sente preparada para ensinar inglés:

You can learn english if you study hard. | could be a better student if |
had more time to study. (Bruna, 2006)

Bruna: But | think I'm not ready for teaching.

Professora: You think you’re not ready?

Bruna: No.

P: Why not, Bruna?

Bruna: | don’t know. | think I'm afraid of making mistakes.

P: But we always make mistakes. | make mistakes here.

Bruna: No.

P: 1 do. All of us. | think that if a teacher says that he is perfect, doesn'’t
make mistakes, he’s silly.

Bruna: Not perfect. | think that my English isn't good for a teacher.
(Bruna e professora pesquisadora, 2006)

Bruna destaca o quanto se sente ansiosa em relacdo ao dominio
lingUistico, deixando claro que ndo se sente preparada para ensinar inglés
por causa desse fator. Ela ndo parece perceber que estdvamos nos

comunicando em inglés e que ela, assim como em outros momentos em que
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interagimos em lingua inglesa, nao teve dificuldades para me compreender
ou para ser compreendida. Faltava-lhe, naquele momento, auto-afirmacéo.
Acredito que é possivel afirmar que os participantes denotam um
grande valor a lingua-alvo, revelando, em sua maioria, 0 quanto se
identificam com a lingua inglesa, ao utilizarem expressdes como “| really like
English”, “I love English”, e ao manifestarem seu desejo de serem elogiados
por falantes nativos ou de desenvolverem a pronuncia de um falante nativo.
Obviamente, eu ndo penso que um professor de lingua inglesa nao precise
se esforcar para sempre aprimorar seu conhecimento linglistico e seu
engajamento discursivo, eu somente percebo que faltou maior criticidade
aos participantes, quanto a questdes de hegemonia, empoderamento e
‘status’ que estariam presentes nesse ‘encantamento’ pela lingua inglesa.
Outro aspecto que foi muito revelador nas textualizagdes dos participantes
se refere ao dominio da lingua inglesa. Ficou claro, em minha opinido, que
dominar a lingua inglesa, para alguns participantes, é o fator que faz com
que alguém seja considerado um bom professor de linguas. Desta forma, os
participantes nao refletiram sobre outras caracteristicas que precisam
também ser desenvolvidas por um profissional do ensino de linguas,
chegando, até mesmo, em alguns casos, a afirmar que nao se

consideravam capazes de ensinar inglés por ndo dominarem a lingua.

4.2.2 O professor em formacao e os professores formadores
Essa inter-relagdo foi muito marcante durante os trés anos em que
nés, professores-formadores, convivemos com a turma de Letras Inglés

2004. Ocorreram muitas trocas de experiéncias e aprendizagens. Acredito
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que, para mim, por estar acompanhando essa turma também com o olhar de
pesquisadora, as experiéncias foram ainda mais marcantes. Os professores
em formagao participantes revelaram diversos aspectos do que essa inter-
relagcéo significou para eles. Passo agora a interpretar as textualizagdes dos
participantes.

Edmir expressa seu posicionamento primeiramente como alguém que
assiste as aulas, observando o que os professores tém a dizer, mas também
manifesta seu interesse em contribuir, durante as aulas, com suas
experiéncias:

I’'m really interested in what teachers have to say, because | think the
experience, the material and the information they bring to class should
be, should always be relevant, so I'm always there listening, and | really
try to pay attention to the teacher, yes, and try to cooperate with my own

experience, when | have something, | feel | have something to add to
the class. (Edmir, 2005)

Suas palavras revelam primeiramente que ele se posiciona como
alguém que esta assistindo as aulas: ouvindo, avaliando e selecionando o
que ele considera relevante do que os professores falam. Entretanto, ele
também observa que procura participar mais ativamente, tentando interagir
com os professores e com os colegas. Apesar de, em meu ponto de vista,
ele ser um dos participantes mais maduros, no nivel académico, por estar
em sua segunda graduagéo, ja ter cursado disciplinas de pds-graduacgéo e
ter uma tendéncia para a pesquisa, ele se mostra um pouco timido ao
afirmar: “try to cooperate with my own experience, when | have something, |
feel | have something to add to the class.” Essas palavras podem indicar a
inseguranca que graduandos as vezes tém, quando evidenciam receio de

expor sua opiniao e participar mais ativamente; o que pode ser causado por
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ndo haver uma relagdo horizontal entre professores-formadores e
professores em formagao.

Ele também indica, nos trechos a seguir, que a inter-relagdo com os
professores-formadores pode servir como um momento de reflexdo quanto
as suas proprias aulas. Alem disso, ele também observa que procura extrair

0 que ha de melhor nas aulas dos professores:

... Since you’re coming to class, you’re participating in a class, watching
somebody else teaching is always, automatically we compare with our
own teaching and we try to, to, to select, to choose what’s working, to try
to understand why some things are not working, ... (Edmir, 2005)

But of course it's very good for me. It's been very good for me, for my
experience also, because | do analyze the teachers, of course, and | try
to, to, let me see, to take the best, I've already said, take the best of
what they’re showing there, what they’re doing there. (Edmir, 2006)
Josmar valoriza os professores formadores, expressando o papel que

eles tiveram para que ele percebesse o compromisso do educador:

Entendemos que o grande aspecto positivo do curso como um todo, foi
a preocupacéao plena do corpo docente — altamente qualificado, diga-se
de passagem -, em focar uma linha de ensino moderno e sobretudo,
nos fazer ver sobre o nosso compromisso futuro em tentar mudar a
realidade da nossa Educagéo. (Josmar, 2006)

No entanto, suas palavras nédo revelam se ele percebe que a inter-
relacdo com os professores foi um momento de interacdo, de troca de
experiéncias, no qual ele conseguiu desenvolver sua aprendizagem,
refletindo criticamente sobre o papel dos professores; ou se ele acredita que
estava somente recebendo informagdes, o que pode ser interpretado pelas
palavras “nos fazer ver”. Relembrando nossos didlogos durante as aulas e a
forma como Josmar sempre participava ativamente do que estava sendo

discutindo, acredito que suas palavras indicam mais a primeira opgao.
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Edson expressa de forma bem afetiva 0 que a inter-relacdo com os
professores-formadores representou para ele, melhorando sua auto-estima

e ajudando-o a atingir seus objetivos:

Estando eu por muitos anos longe da escola e somente fazendo cursos
de aperfeicoamento referentes a minha profissdo, no momento em que
iniciei o curso me senti muito inseguro e com muitas duvidas se eu
conseguiria concluir o curso. Me lembro muito bem que no 1°. Periodo
do curso procurei a Bia dizendo que estava pensando em trocar de
curso e ela me disse para nao desistir que eu conseguiria. Fiquei muito
agradecido e nao sabia dizer God bless you pelo apoio moral que ela
me deu. Depois da nossa conversa e um pouco mais confiante me
matriculei em um curso de linguas onde estou estudando até hoje, e
procurei ler e estudar livros de gramética e o dicionario, com este
material de apoio e ouvindo musicas e assistindo filmes senti que fui me
desenvolvendo. (Edson, 2006)

Ele também reconhece a importancia dos outros professores na

construcao de suas concepgoes sobre aprendizagem continua:

... aprendi com os professores que o conhecimento é continuo e que o
homem, ser humano é um eterno aprendiz. (Edson, 2006)

Ele credita, entao, parte de seu desenvolvimento e aprendizagem as
interacbes que ocorreram entre ele e os professores de graduacao.
Considero esse tipo de relacionamento horizontal, em que o aluno vé o
professor como alguém que esta interessado em seu desenvolvimento e
como um facilitador de sua aprendizagem, ainda mais importante em um
curso de formacédo de professores. Quando as agbes dos professores-
formadores demonstram esse tipo de comportamento e interesse, acredito
que ha uma possibilidade maior de influenciar na formacao de professores
critico-reflexivos que tenham como objetivo cultivar esse tipo de
relacionamento com seus alunos, a fim de favorecer sua aprendizagem e

desenvolvimento pessoal.
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Elson, no inicio do curso, manifesta abertamente sua admiragéo pelo
meu desempenho, porém nao revela se a convivéncia comigo ou com outros
professores |lhe trouxe novas experiéncias. Suas palavras naquele momento

indicavam uma postura de observador e ndo de participante:

To conclude | congratulate you on your performance until the moment
and | also want to say: | fell in love with *** (universidade em que
estuda). (Elson, 2004)

Camila declara seu desejo de aprender inglés e de se relacionar em
harmonia comigo. A meu ver, essa sua afirmacao revela a importancia que a

inter-relacao com a professora-formadora tem para ela:

| hope learn many things about english and about you teacher to we can
live together in harmony. (Camila, 2004)

s

E interessante observar que ela afirma que primeiramente espera
aprender sobre a lingua inglesa, mas ela também expde sua vontade de
conhecer mais sobre mim para podermos nos relacionar bem. Acredito que
ela estava manifestando uma abertura para que pudéssemos realmente
interagir, pois ela ndo queria somente aprender conceitos linglisticos, mas
também trocar experiéncias e sentir que poderiamos ter um bom
relacionamento. Essa foi a postura de Camila durante todo o curso, percebia
que ela sempre buscava oportunidades para dialogarmos sobre diversos
assuntos. Em minha opinido, essas atitudes favoreceram seu crescimento e
aprendizagem durante o curso, pois participava ativamente das discussoes

promovidas durante as aulas.
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Ela, ao final do curso, deixa claro que considera os professores
formadores como modelos para seu desenvolvimento profissional e

formacgao continuada:

Com relacdo ao futuro eu espero atuar na area de educacéao e fazer
pés-graduacdo em traducdo e interpretagcdo para me tornar uma
professora tdo competente quanto os professores que eu tenho e usar
os ensinamentos dados por eles. (Camila, 2006)

Regina revela abertamente o quanto apreciou as inter-relagbes
comigo e com o Luiz Fernando (professor de Didéatica para Multimidia e
Seminarios Tematicos no ultimo semestre do curso de Letras), afirmando

que esse convivio a inspirou a buscar aprender mais € mais:

Eu s6 tenho a agradecer a todos, em especial aos professores Luiz
Fernando e Beatriz, os quais em todo o curso foram os professores
mais dedicados tanto como pessoas como professores. Eu adorei ter
conhecido tais professores, sdo motivos de exemplo, o qual vou buscar
seguir na minha vida como educadora. Uma das licbes nimero um que
aprendi com eles, é que para ser um bom profissional, é preciso saber
de verdade aquilo que se propbe a ensinar, por isso que vou buscar
aprender mais € mais, mas nunca achando que sei tudo, pois o dia que
eu pensar gque ja sei tudo, eu ndo vou saber é nada! (Regina, 2006)

Percebo em suas palavras que o incentivo dos professores-
formadores e o fato dela sentir que nés nos importavamos com ela e que
realmente queriamos ver seu progresso € desenvolvimento ajudou-a a
elevar sua auto-estima e prosseguir até o final de 2006. O trecho, a meu ver,

evidencia esta interpretacao:

Este primeiro dia foi um total fiasco, eu entrei na sala e a professora
Beatriz conversava com os alunos em inglés, eu me senti uma idiota;
quando a aula terminou fui desabafar com a professora que me
incentivou e fez com que eu néo desistisse. E sempre fiz assim, de vez
em quando eu fraquejava, ela sempre me incentivava. (Regina, 2006)
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Clodoaldo afirma que o que aprendeu com os professores-formadores

foi importante para sua pratica docente:

Eu nao tive muitas dificuldades nesse curso, pois eu estudei em uma
escola particular por alguns anos, mas pude enriquecer meu inglés com
novas praticas e teorias trazidas pelos professores da faculdade.
(Clodoaldo, 2006)

Suas palavras, no entanto, ndo indicam que ele entenda essa
aprendizagem como uma forma de interacdo entre ele e os professores-
formadores, mas sim que os conteudos trazidos pelos professores para as
aulas foram importantes para a sua formagéao. Minha interpretacao de nossa
inter-relacdo, considerando ndo o excerto mencionado, mas as memorias
que tenho dos trés anos em que convivemos, € que houve muita interacao
entre Clodoaldo e o0s professores-formadores, pois ele participava
ativamente das aulas e sempre nos procurava para resolver duvidas, pedir
conselhos e expor sua opinido.

Julia, no inicio do curso, revela estar satisfeita comigo:

I’'m very pleased to learn English with my teacher Beatriz. (Julia, 2004)

Ao final do curso, ela manifesta seu desejo de lecionar em cursos de
licenciatura, deixando claro que valoriza o trabalho do formador de

professores:

Today | think | could do better if | join my teachers in teaching future
teachers. That’s where the real job begins. (Julia, 2006)

Suas palavras podem indicar que ela considera ter tido muitas
experiéncias de interagdo com os professores-formadores e que deseja

continuar interagindo e trocando experiéncias, ajudando também a outros
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professores em formacao e, para tanto, também pretende se tornar uma
professora formadora. E interessante perceber que ela comega a refletir
sobre a importancia dos cursos de formacao de professores nas palavras:
“That’s where the real job begins.”

Bruna expressa o quanto valoriza a troca de experiéncias entre
professores e alunos, deixando claro que esse conceito foi construido

durante o curso de graduaggo:

Ao decorrer do curso percebi que a construgdo do saber ocorre através
da troca de experiéncias entre os alunos e professores sendo o ensino
bidirecional. (Bruna, 2006)

Graziela ndo revela exatamente o que as interagbes com o0s
professores formadores significaram para ela. Ela faz a afirmagéo abaixo,
mas nao deixa claro se concorda ou ndo com a opiniao que atribui a outros

de que “ndo ha professores qualificados no curso”:

Mesmo que alguns digam que o curso é fraco e que ndo ha professores
qualificados, etc... ainda assim, duvido que tenham aproveitado TUDO
o que a Faculdade pode oferecer em sentido de Biblioteca, por
exemplo. (Graziela, 2006)

Observando, entdo, as interpretacdes dos participantes desta
pesquisa sobre as inter-relacbes com os professores-formadores durante o
curso de graduacao, acredito ser possivel afirmar que para a maior parte
dos participantes houve momentos de interacao entre eles e os professores-
formadores que proporcionaram aprendizagem e desenvolvimento para os
professores em formagao. Um dos aspectos ressaltados € a importancia das
inter-relacbes com os professores-formadores para que os participantes

elevassem sua auto-estima e buscassem meios para resolver os problemas
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enfrentados durante a graduacgdo. E possivel perceber, no entanto, que
alguns excertos ainda revelam que os participantes nao viam o
relacionamento com os professores como horizontal, mas, sim, vertical, pois
tinham a intengdo de receber informagdes e aprender novos conceitos para
usa-los em sua pratica profissional, sem participar ativamente da construgao

da aprendizagem durante as aulas.

4.2.3 O professor em formacao e seus colegas de graduacao

Nesta pesquisa, observando o fendbmeno da formacao de professores
de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés, pude perceber que este
fendbmeno também foi construido na relacdo com o outro, particularmente,
na relevancia da inter-relacdo com o0s colegas de graduacdo. As
experiéncias compartilhadas durante trés anos foram marcadas pela
presenca do outro, pois essa presenga re-modela a forma como se
percebem, transformam e definem-se essas experiéncias (conforme
Wenger, 1998; Gee, 2000). Portanto, a inter-relagdo dos alunos
participantes da pesquisa com seus colegas de graduacao também fornece
suporte a estrutura do fenbmeno em foco. Os relatos abaixo permitem
perceber como 0s alunos-participantes consideram essa presenga do outro
em sua formagao como professores.

E interessante observar que, como entre os participantes havia
professores em formagao que ja lecionavam e outros que ainda nao tinham
experiéncia docente, eu percebia que, durante as aulas, as vezes, 0s que
ainda nao lecionavam tinham um pouco de receio de participar das

discussbes e expor suas opinides sobre o processo de ensino-
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aprendizagem, esperando que aqueles que ja lecionavam participassem
primeiramente. Isso era devido, a meu ver, ndo somente a falta de
experiéncia docente, mas também a inseguranca quanto a seu dominio
lingUistico, ja que os participantes que ja lecionavam, muitas vezes,
expunham seus pontos de vista em inglés.

Os participantes que ja lecionavam e que conseguiam participar das
discussdes ocorridas durante as aulas em inglés, em suas observagodes,
evidenciaram sua insatisfacdo quanto a falta de dominio linguistico de
alguns colegas de graduacéo.

Interpreto, agora, as textualizacdes dos participantes sobre as inter-
relacbes com os colegas de graduacéo.

Edmir observa as reflexdes obtidas ao ouvir as reclamacdes de seus
colegas. Considero que os comentarios dos colegas ajudam-no a perceber
cada situacao com diferentes pontos de vista, além de poder compreender a

amplitude do processo de ensino-aprendizagem:

And also analyze what | feel, what other colleagues of mine complain,
because, of course, nobody is perfect, so sometimes my colleagues
complain about something and | only try to analyze, to see why, you're
right, or not right, try to understand the teachers’ point of view, why they
do what they do, how they do it... (Edmir, 2005)

Edson percebe a importancia do convivio com o0s colegas para a

construcao de sua aprendizagem:

Hoje ja estou quase terminando o curso e sou capaz de observar meus
erros de producdo escrita e oral que eu cometia no inicio do curso,
confesso também que aprendi muito com os colegas que sabem mais
do que eu, procuro ndo faltar as aulas ser participativo e sou muito
esforcado modéstia a parte. (Edson, 2006)
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Ele reforca a aprendizagem construida durante as “conversas” com

professora e colegas:

About my course, | learned a lot. Talking, with you, and specially with
my friend Edmir (risos). And | liked a lot to study here. There are many
things | learn, | like. Many friends... | liked many things, all the
conversation, | could understand, the English... (Edson, 2006)

Em meu ponto de vista, os excertos de Edmir e Edson permitem
observar a distingdo de papéis assumidos pelos participantes que ja tinham
experiéncia docente e também conseguiam comunicar-se mais facilmente
na lingua inglesa e os que eram assumidos pelos participantes que nunca
haviam lecionado e também tinham inseguranga quanto ao seu dominio
lingUistico. Edson assume o papel de alguém que, por meio das inter-
relacbes com os colegas, aprendeu muito durante o curso de formacéo.
Edmir, por outro lado, indicava sua posicdo de observador dos colegas e do
que ocorria na sala de aula, alguém cuja opinidao era respeitada e até
mesmo solicitada pelos colegas. Nao quero dizer que Edmir considerasse
seus colegas como inferiores, mas é perceptivel que os papéis dessa inter-
relacdo sdo assimétricos. Considerando a teoria vigotskiana, ele era um dos
pares mais competentes durante as interagdes ocorridas.

Elson, também se posicionando no grupo dos pares mais
competentes, no inicio do curso, dispde-se a ajudar os colegas que tivessem
mais dificuldades com a lingua inglesa. Suas palavras, a meu ver, marcam a
assimetria da sua inter-relagcdo com os colegas:

| intend to help my classmates who don’t know much English in this

current course, but | still don’t know what to do exactly. Maybe | can
organize some classes on Saturdays, if they want. (Elson, 2004)
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Clodoaldo, uma excec¢dao no grupo de participantes que ja tinham
experiéncia docente, manifesta sua visdo de que todos desenvolveram sua
aprendizagem durante o curso. Em minha interpretacdo, ele faz uma
observacdo muito interessante ao afirmar que conhecer a lingua-alvo nao
torna alguém um bom professor. Suas palavras revelam que ele percebe
que ha outras caracteristicas que devem ser desenvolvidas por alguém que
deseje ser um profissional do ensino de linguas, pois somente o dominio da
lingua ndo € indicador que alguém possa ensinar essa lingua. Ele, em
nenhum momento, criticou colegas com mais dificuldades; mas, justamente
0 contrario, destacou o desenvolvimento de toda a turma, interpreto suas
palavras como um indicio de que ele perceba que a aprendizagem ocorre
nas trocas e que o fato de haver colegas com dificuldades no grupo nao é
impedimento para que todos se desenvolvam. Sua observacdo estd no

excerto abaixo:

Truly, what | want to say is that everybody improved a lot, and | think
that to be a good teacher you have to know the language, but knowing
the language doesn't mean you’re going to be a good teacher.
(Clodoaldo, 2006) (grifos meus)

Julia revela sua percepcdo de que os colegas podem ser bons

professores de inglés se buscarem isso arduamente:

So, those who want, do the utmost, they can be good English teachers.

(Julia, 2006)
Considerando os participantes que nao tinham experiéncia docente e
ndao estavam seguros quanto a seu dominio linglistico, além de Edson,
cujas textualizacbes foram interpretadas acima, Regina também fez

observagdes sobre a importancia dessas inter-relagdes para sua formagéao:
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.. eu trouxe uma base muito fraca do inglés s6 consegui chegar até
aqui com muito esforco meu, e também com muita ajuda de alguns
colegas ... (Regina, 2006)

Assim, como Edson, ela se posiciona como alguém que precisou
muito da ajuda dos colegas durante o curso de graduacao para nao desistir.
Suas palavras revelam uma posicao de dependéncia em relagdo aos
colegas, reforcando minha interpretacdo de assimetria nas inter-relagées.
Considero extremamente favoravel o fato dela refletir sobre suas
dificuldades e sobre a relevancia de seus esfor¢os e do apoio dos colegas
para que ela ndo saisse do curso, mas também é perceptivel que, por ela
ressaltar a ajuda dos colegas, ela os considere pares mais competentes.

Fiquei surpresa ao perceber que Josmar e Camila, apesar de nao
lecionarem inglés e terem manifestado, algumas vezes, sua inseguranga
quanto a seu dominio linglistico, em suas observacdes avaliaram as
dificuldades de outros colegas. Suas palavras me levaram a perceber que

eles nao se consideravam na mesma situacao:

| agree with Julia in part, because | think that the problem is the level of
the students, because, sometimes, with you, you talked, but you wanted
to hear the other students, then because of the level they didn’t
understand, that’s the problem. (Josmar, 2004) (grifos meus)

... teaching English is knowing English, so the class is more advanced
for them and more difficult for them to start. (Camila, 2006) (grifos
meus)

Esta minha interpretagdo € devida, no caso das palavras de Josmar,
ao fato de ele ter dito “the other students” e “they”, posicionando-se fora

desse grupo. Nao estou querendo dizer que nado concorde com sua



208

interpretacao de seu dominio linguistico, pois percebi seu desenvolvimento e
que, principalmente ao final do curso, ele conseguia, com poucas
dificuldades, engajar-se discursivamente, mas o que quero ressaltar é que
suas palavras indicam que para ele as inter-relagbes com os colegas de
graduagao também apresentavam assimetria, ja que ele também acreditava
que alguns de seus colegas tinham muito mais dificuldades do que ele.

As palavras de Camila, em minha interpretacdo, também indicam
separagao de grupos. Suas palavras me fazem pensar que ela acredita que
aqueles que tém muitas dificuldades nao deveriam fazer parte da sala. Ela
parece nao perceber que aqueles a quem ela considerava com dificuldades
em excesso poderiam, com 0 passar do tempo, encontrar meios para
resolver seus problemas e alcancar seus objetivos, tornando-se, inclusive,
6timos professores de inglés.

Nas inter-relacbes, em um processo de interacdo, de troca de
experiéncias, ocorre a aprendizagem. Mas para que esses momentos sejam
proporcionados, é necessario que cada aprendente se posicione de forma a
favorecer ndo somente sua prépria aprendizagem, mas também o
desenvolvimento de seus colegas, sendo eles mais competentes ou nao.

Considerando as inter-relagées com os colegas de graduagéo, muitos
participantes também expuseram sua preocupacao e desapontamento em
relacdo ao nivel linguistico dos colegas. Os participantes que nado se
posicionaram em relagao a esta questao foram a Regina e o Clodoaldo. Em
algumas observacdes quanto a suas preocupacdes em relacdo ao nivel
lingUistico dos colegas, os participantes que se manifestaram, em geral, se

revelaram bem criticos, afirmando que acreditavam que os colegas com
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dificuldades atrapalhavam a classe e chegando a expressar seu desejo de
que esses colegas saissem do curso. Parece que falta a compreensao de
que a aprendizagem se da em grupo e de que ao auxiliarem seus colegas
estariam também aprendendo e desenvolvendo-se como professores e
usuarios da lingua inglesa. Percebo que esse modo de ver os colegas como
pessoas que atrapalhavam o desenvolvimento do aluno interfere em suas
inter-relacoes.

Edmir demonstrou seu descontentamento com esse desnivel dentro

da sala de aula nos seguintes relatos:

| think a good solution, a good point to start, to have more classes in
English from the start, right from the start. | think the people who don’t
have a proficiency level, they would have opportunities to match up, It's
a way of selecting too because | think the students who don’t feel that
is enough for them, or would feel that’s not for them, they would
simply give up, | think that it's not good that they give up, but on the
other hand they would face the problem right from the start and would
think about it, if they had chosen the right course for them... (Edmir,
2006) (grifos meus)

Because what we have, let’s be honest, we have in six months, lots of
students, most of the class will become English teachers and they will
not know the language, not even the basics of the language. What kind
of teachers will they be? Yes. They should be, perhaps, teachers of
something else they like teaching. There’s a million things they could
teach, except a foreign language. So, that's how | feel it. (Edmir, 2006)
(grifos meus)

Em suas palavras, ele deixa claro que ndo acredita que os colegas
com dificuldades tenham condicdées de ser bons professores de inglés.
Gostaria de destacar as palavras “lots of students, most of the class”.
Primeiramente, tenho que afirmar que ndo concordo com suas palavras.
Entendo que, por estar muito insatisfeito com o nivel de alguns colegas, ele
exagerou ao declarar que “muitos alunos, a maioria da classe” se tornara

professor de inglés sem saber a lingua. Nao quero dizer que todos os alunos
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daquela turma, em 2006, tinham condicbes de utilizar a lingua
comunicativamente e, desta forma, ajudar seus futuros alunos a também
aprenderem inglés. Sei que no grupo de aproximadamente trinta alunos que
se formou ha alguns, poucos, que precisam buscar outros meios para
continuar aprendendo inglés antes de lecionar. Também fico preocupada
com o fato de que, se eles néo tiverem refletido sobre isso e chegado a essa
conscientizagdo, podem estar lecionando inglés mesmo sem terem
desenvolvido o dominio da lingua inglesa. Porém, penso que ninguém tem o
direito de afirmar que eles estdo fadados a serem péssimos profissionais,
pois a formagao nao se encerra na formatura.

Josmar também revelou estar descontente com o nivel linglistico dos

colegas:

| agree with Julia in part, because | think that the problem is the level of
the students, because, sometimes, with you, you talked, but you wanted
to hear the other students, then because of the level they didn’t
understand, that’s the problem. (Josmar, 2006)

Porém, minimizando um pouco sua criticidade em relagdo aos

colegas, ele revelou que acreditava que néo havia muitos que nao tivessem

condicoes para exercerem a profissao de professor de lingua inglesa:

| think it's the exception, maybe. (Comentéario feito quando um dos
colegas disse haver colegas da turma que n&o tinham nem um
conhecimento basico sobre a lingua, mas nao que nao sabia quantos
eram.) (Josmar, 2006)

Para Graziela, alguns colegas nao teriam condigdes de lecionar inglés

porque ndo alcangcaram um “nivel intermediario” de fluéncia. Ela critica as

oportunidades de aprendizagem oferecidas no curso:
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Isso n&o foi novo para mim, mas para muitos, sim. Esperavam aprender
pelo menos até um nivel intermediario de inglés (o que foi proposto no
primeiro semestre), e acho que isso ndo aconteceu. Vejo alguns
colegas correndo por fora para aprender o idioma, por que nao
conseguiram nem chegar préximo do intermediario, entdo, como
poderao dar aula no ensino médio, por exemplo? (Graziela, 2006)

Apesar de classificar o dominio lingliistico dos colegas, utilizando a
palavra intermediario para isso, ela ndo parece estar criticando os colegas,
mas sim o curso. Em suas palavras, ela ndo parece indicar que o fato dos
colegas estarem “correndo por fora para aprender o idioma” seja excelente
para eles; pois, em minha opini&o, ao fazerem isso, eles estdo se tornando
sujeitos de sua aprendizagem e, provavelmente, conseguirdo resolver seus
problemas e atingir seus objetivos. Concordo, embora somente
parcialmente, com suas criticas ao desenvolvimento na lingua inglesa
proporcionado pelo curso. Percebo que um dos aspectos que temos que
aperfeicoar mais em nosso curso de Letras Inglés € o desenvolvimento do
dominio da lingua inglesa de nossos alunos. Porém, como sempre procurei
ressaltar durante as aulas, entendo que esse desenvolvimento depende
muito mais dos alunos do que dos professores.

Elson afirma ter receio de que os colegas que “ndo sabem inglés tao

bem” prejudiquem a classe:

And | hope the few students, who doesn’t know English that good, won’t
lessen the course. (Elson, 2004) (grifos meus)

Ele volta a manifestar este receio, mas agora relativiza essa questao,

afirmando que acredita que eles podem aprender se assim o desejarem:
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Continuo a lamentar os maus colegas, os quais reduzem o ritmo das
aulas, mas acredito que os que desejam evoluir, conseguem. (Elson,
2006) (grifos meus)

Ele critica o vestibular, afirmando que todos deveriam estar no

mesmo nivel e falando bem:

Elson: So, maybe the mistake was uh in the vestibular: we should have
been graduated our levels in the vestibular, to have a course everybody
in the same level speaking well, in a better way.

Professora: Is it possible to have a course with all the students in the
same level anywhere?

Alguns: No...

Elson: It depends. (Elson e professora pesquisadora, 2006) (grifos
meus)

Suas palavras indicam sua dificuldade em aceitar os colegas com
mais dificuldades. Ele chega a utilizar palavras bem duras: “maus colegas”,
“lessen the course”, para caracterizar os colegas que, em sua opinido,
estariam reduzindo o ritmo das aulas. Essas observagbes me levam a
pensar que ele ndo consegue perceber que ha pessoas com maiores ou
menores dificuldades em todas as situagdes de aprendizagem e de troca de
significados que ocorrem em nossas vidas e que precisamos compreender
isso e usarmos esse fato como algo que nos ajude a desenvolver nossas
competéncias, a0 mesmo tempo em que ajudamos os outros a se
desenvolverem.

Interpreto sua declaracao, ao final do primeiro semestre de 2006, de
que todos deveriam estar no mesmo nivel de dominio linguistico na sala e
que isso poderia ser conseguido com um vestibular mais exigente, como um

indicio de que ele ainda precisa desenvolver sua capacidade de reflexdo e

adquirir maior arcabougo tedérico para, eu espero, rever esses conceitos.
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Julia acredita que alguns colegas tém muitas dificuldades para
compreender as aulas em lingua inglesa. Ela chega a dizer que eles nao

entendiam nada:

Yes, | talked to her about my classmates. And | told her that many of
them weren’t understanding nothing, they didn’t understand
nothing... (relatando uma conversa que teve com a professora de
Morfossintaxe em 2005) (Julia, 2006)

Acredito que ela tenha procurado a professora por estar preocupada
com os colegas que tinham dificuldade para entender as aulas de
Morfossintaxe, que eram ministradas na lingua inglesa; atitude que eu
considero muito simpatica, revelando o cuidado que parecia ter com o0s
mesmos. Porém, é preocupante que ela tenha dito que os colegas nao
entendiam nada. Além de considerar suas palavras um tanto
generalizadoras e superficiais, ela esta, a meu ver, classificando e excluindo
os colegas com dificuldades.

Ela revela que os colegas com dificuldades nao permitiram que as
aulas de inglés fossem aprofundadas, apesar de também afirmar que

percebeu que esses colegas melhoraram:

Even though | was expecting more than we had from English subject
(because the general level of the other students in English language
couldn’t accomplish more than we got) | could see a good improvement
on their English comprehension and some speaking too. (Julia, 2006)

Minha interpretacdo € que, considerando as inter-relacées dos
professores em formacao participantes com seus colegas de graduacéo,
foram formados trés grupos: 1) professores em formacdo que ja eram

professores de inglés e que ndo percebiam problemas em seu dominio da
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lingua; 2) professores em formagao que nao tinham experiéncia docente em
lingua inglesa e que ndo percebiam problemas graves em seu dominio da
lingua; 3) professores em formagao que nao tinham experiéncia docente em
lingua inglesa e que, segundo os participantes, tinham problemas graves em
seu dominio da lingua. Os trés grupos se inter-relacionaram durante os trés
anos do curso de graduagado, mas € nitido o desapontamento da maior parte
dos participantes em relacado ao terceiro grupo. De acordo com os relatos
interpretados, esses colegas atrapalharam seu desenvolvimento e formagao
durante o curso de Letras. Os participantes, em geral, ndo conseguiram
perceber que o ‘desnivelamento’ (conforme os relatos) poderia ter sido
usado para que os professores em formacdo, ao ajudarem os colegas com
mais dificuldades, desenvolvessem ainda mais sua aprendizagem e
formacédo de professores, para poderem ajudar seus (futuros) alunos com

dificuldades a atingirem sua propria aprendizagem.

4.2.4 O professor em formacao e seus (futuros) alunos

Ao ler e reler os dados, percebi que os professores em formagéo que
ja atuavam como professores observaram muitas vezes que a relagdo com
seus alunos era importante e que buscavam sempre aperfeigoar sua pratica
docente, buscando oferecer mais e melhores oportunidades de
aprendizagem para seus alunos, utilizando o conhecimento que estavam
adquirindo no curso de graduagado, assim como suas experiéncias como
aprendentes da lingua. Por outro lado, os professores em formacdo que
ainda ndo atuavam como professores de inglés também produziram

interessantes reflexdes sobre suas expectativas quanto a seus futuros



215

alunos e as experiéncias que poderiam ter. Considero, entdo, que a inter-
relacdo dos professores em formagdo com seus (futuros) alunos também
oferece suporte a estrutura do fenébmeno aqui interpretado.

Para Edmir, que leciona inglés ha mais de dez anos, é necessario
envolver-se com seus alunos para ensinar bem. Ele afirma que sente a
necessidade de ajudar seus alunos a aprenderem o0 que gostariam de
aprender. Suas palavras deixam claro que ele percebe como é importante o

professor interagir com os alunos:

Good teaching is above all getting involved. If you get yourself into the
job. Help people learn English. You should make sure that people are
actually acquiring the language. They are actually learning something;
they are building something that they have always wanted to .. So for
me, that's what good teaching is: getting involved. (Edmir, 2004)

No excerto abaixo, ele reafirma a sua busca por compreender os
problemas que seus alunos tém, deixando claro que se importa com o que

eles sentem e como enfrentam as dificuldades para aprender a lingua

estrangeira:

| have this as a necessity: to keep studying foreign languages. That's
the only way we can understand the problems our students have, when
we are students ourselves. Like I'm taking a Spanish course, classes,
right now. And | suffer a lot with the problems, the grammar, the things |
don’t like about the course, about the classes. And | can, | try to think,
wow, are my students thinking the same way, or getting the same (?7?)
like me. So it's important for us to keep studying languages. (Edmir,
2006)

Graziela, que leciona inglés desde 1993, afirma utilizar suas
experiéncias como aprendente da lingua inglesa para ajudar seus alunos a
perceber que a aprendizagem de uma lingua estrangeira € um processo

continuo. No entanto, suas palavras levam-me a pensar que ela deseja que
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os alunos a vejam como modelo de aprendizagem. Penso que o professor
pode ser um modelo de aprendente para seus alunos, mas € necessario que

ele ajude seus alunos a se tornarem autdbnomos e independentes:

Eu ja estive na cadeira de aluno, reconheco suas dificuldades porque
eu também ja tive as minhas e usando a minha experiéncia pessoal,
emocional e profissional, mostro a eles desde os pequeninos (como foi
0 meu caso) até os mais velhos e que isso leva tempo, pois até hoje
(quase 20 anos depois) eu ainda estou aprendendo e espero continuar
aprendendo constantemente. (Graziela, 2004)

Creio que minha visdo de que ela parece querer que seus alunos
repitam sua histéria é confirmada no excerto abaixo. Ela afirma considerar-
se capaz de contagiar seus alunos, transmitindo a eles seu prazer e
interesse por aprender a lingua inglesa. Essa visdo nao parece levar em

conta que as pessoas tém necessidades e interesses diferentes quando

buscam aprender uma lingua estrangeira:

Alguns alunos estudam inglés apenas por obrigagdo, mas quando eles
notam o meu prazer e entusiasmo ao me comunicar nas mais diversas
areas, véem como o mundo se expande pelo entretenimento, viagens,
carreira profissional,etc., eles procuram também ver o lado divertido e
util de aprender, especialmente hoje, que o acesso ao inglés é mais
facil do que era 20 anos atras, através nao s6 de musicas, mas também
pela internet, DVD, importados e outros. (Graziela, 2004)

Clodoaldo, que leciona inglés ha alguns anos, declara que se
preocupa com seus alunos, com sua aprendizagem e também com o que
eles sentem durante as aulas. Chamou minha atencdo o fato de suas
palavras centralizarem o processo de ensino-aprendizagem na figura do

professor e ndo na do aluno:

Passei a gostar de Inglés e passei a seguir 0s mormons em suas
“perigrinacdes” no Brasil, aprendi muito com eles e hoje eu ministro
aulas em minha prépria escola e procuro fazer com que meu aluno fale
sempre em inglés, a principio eu ndo corrijo muito a gramatica, para
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que ele ndo se entimide, procuro estar sempre alegre e sorridente.
(Clodoaldo, 2004) (grifos no original)

Julia, que leciona inglés ha mais de dez anos, revela se importar com

os sentimentos de seus alunos, procurando ndo repetir o que considera

negativo em suas lembrancgas da época em que foi alfabetizada:

Hoje, apesar de tudo, eu nem sempre fago um “d” perfeito, mas nunca

me esquego disso e procuro nao agir assim com meus alunos, pois sei

que é impossivel ser totalmente perfeito — em especial com uma lingua
estrangeira. (Julia, 2004)

Ela também afirma esperar que seus alunos tenham prazer ao

aprender inglés, revelando que acredita que, da mesma forma como foi

influenciada por uma boa professora de inglés, ela também influencie

positivamente seus alunos:

De qualquer modo, ela ndo apenas ensinou muito bem o basico da
lingua, mas também nos ensinou a gostar de inglés. E isso é o que eu
tenho tentado passar para meus alunos: mostrar o lado lindo de se
aprender inglés. Espero que, assim como ela, eu consiga fazer isso
com meus alunos, pois, independente de muitos outros professores de
inglés que tive, ela foi a que mais me influenciou — e para melhor, eu
acho! (Julia, 2004)

Nas textualizagdes sobre as inter-relagdes com seus alunos, Julia,
Clodoaldo e Graziela parecem revelar que ainda se véem como as figuras
mais importantes para que a aprendizagem de seus alunos seja bem-
sucedida. O professor é um facilitador da aprendizagem dos alunos, seu
papel é de importancia fundamental para auxiliar o aprendente a buscar
meios para atingir seus objetivos. Nossos alunos terdo suas proéprias

experiéncias e conquistas em sua aprendizagem, ndo podemos esperar que

eles reproduzam as nossas.
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Bruna, que ainda ndo tem muita experiéncia como professora de
inglés, relata seu desejo de sempre aperfeicoar suas aulas, aplicando o

conhecimento adquirido na graduacgao:

E eu como professora, pretendo estar sempre aprimorando as minhas
aulas, incluindo novas atividades e aplicando tudo o que eu aprender,
por exemplo, a musica “How many eggs in the Easter basket” que eu
vou passar para 0os meus alunos amanhd, que eu aprendi com a
Teacher Bia. (Bruna, 2004)

Suas palavras, no inicio do curso, revelam seu desejo de se
desenvolver profissionalmente, o que € extremamente positivo. No entanto,
suas palavras “aplicando tudo o que eu aprender” indicam que ela ainda nao
refletia criticamente sobre o que estava aprendendo, querendo reproduzir
técnicas e atividades sem considerar que o fato de uma atividade ser bem-
sucedida para um determinado professor ndo é garantia de que ela possa
ser repetida, de forma bem sucedida, por outro professor com outros alunos.

Josmar, que ainda nao trabalha como professor, manifesta sua

percepcao sobre a responsabilidade do educador, assim como da familia e

sociedade em geral, na formacao de seus alunos:

Sabemos que o Unico caminho que nos levara a pais de 1. mundo é a
Educagdo. Portanto, nossa responsabilidade sera enorme aliada
também a parte que compete ao Governo em estruturar as escolas.
Nesses pilares de formagao/educacdo, é 6bvio que a familia também
ocupara papel importante e isso também dependera de nés professores
interagindo com a sociedade. (Josmar, 2006)

Suas palavras revelam sua preocupac¢ao com a formagao dos alunos,
mas ele ndo menciona a importancia da interagcdo com os alunos para que
esses conceitos de cidadania e responsabilidade social sejam desenvolvidos

também pelos alunos.
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Edson, que também nao trabalha como professor, expressa seu
desejo de contribuir para a aprendizagem de seus futuros alunos, esperando
que eles possam compreender a responsabilidade que possuem na

construcao de sua aprendizagem:

Acho valido todas as experiéncias na aprendizagem pois ela me dara
bagagem para que como professor eu possa no futuro transmitir para
meus alunos tecnicas de aprendizagem e abordagens da lingua
inglesa, passando para eles as conseqiiéncias desagradaveis do mal
aprendizado, para que eles se consientizem que o bom éxito depende
do bom ensino e de um aprendiz aplicado. (Edson, 2006)

Ao refletir sobre a relagado entre professor e alunos, ele, apesar de
usar a palavra ‘transmitir e ‘passando’, que ainda evidenciam um
posicionamento centralizador, ele declara que sabe que o sucesso da
aprendizagem depende do “bom ensino e de um aprendiz aplicado”, o que
me faz perceber um desenvolvimento bem satisfatério em sua formacao
como professor.

Camila, que ainda nao leciona inglés, manifesta seu desejo de
despertar o interesse de seus alunos pela lingua inglesa, deixando claro que
espera oferecer oportunidades melhores do que as que teve quando

aprendeu inglés em escolas regulares e que se importa com o0

relacionamento que mantera com seus alunos:

Antes eu nao queria ser professora, pois tinha medo de que os alunos
me odiassem como eu odiara minhas professoras. Agora eu percebi
que esta é a minha chance de mudar a cabeca e o conceito de lingua
inglesa dos jovens de mais tarde, pois farei o possivel (e impossivel)
para que eles ndo tenham aulas monétonas e passem a gostar de
inglés e ver que é uma lingua linda, riqua e que nao precisa ser chata
de aprender. (Camila, 2004)
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Ela revela que nao tem mais medo de ser odiada como professora, 0
que, a meu ver, é indicio de desenvolvimento em sua formacao; porém, ao
afirmar que percebeu que ser professora € a sua chance de ‘mudar a
cabega’ dos jovens, ela assume um poder que ndao possui como professora.
O professor pode, em suas aulas, trazer atividades que se tornem
momentos propiciadores de aprendizagem, mas ele ndo conseguira fazer
isso sozinho e suas atitudes, obviamente, ndo devem ter como objetivo
‘mudar a cabega’ de seus alunos.

Regina, que nunca lecionou, deixa claro que considera muito
importante a afetividade no processo de ensino-aprendizagem e que se
interessa pelo que seus futuros possam sentir a respeito dela e de suas

aulas:

Por enquanto vou desfrutar de sua companhia e prestar atengao no seu
jeitinho, porque um dia quero que todos os meus alunos tenham carinho
e gostem da minha aula. (Regina, 2004)

Ela ainda ndo conseguia perceber que apesar da afetividade ser
muito importante no relacionamento entre professor-aluno, ela é um dos
fatores que podem proporcionar 0 aprimoramento do processo de ensino-
aprendizagem e nao o Unico.

Em sintese, em minha interpretacdo, para os participantes as inter-
relacbes com os (futuros) alunos sdo muito importantes no processo de
ensino-aprendizagem. Foi observado pelos participantes que o professor
precisa envolver-se, interagir e interessar-se pelos alunos. No entanto,
varios comentarios ressaltaram mais o papel do professor nesse processo

do que o papel do aluno. Isso me levou a pensar que esses professores em
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formacdo ainda ndo conseguiram abandonar posturas de ensino
centralizadoras, ndo estando ainda conscientes de que o foco deve estar no
aluno e em suas necessidades de aprendizagem e de que o professor é,
essencialmente, um facilitador que tem como objetivo ajudar seus alunos a

se tornarem aprendentes independentes.

4.2.5 O professor em formacao e sua formacao

No tema inter-relagbes, percebo a inter-relagdo do professor em
formacdo com sua formagcdo como um momento introspectivo. Os
professores em formagao revelaram suas interpretacées sobre a forma
como se véem, como véem seu desenvolvimento e sua formagdo como
professores de lingua inglesa. A partir da leitura e releitura de suas
textualizaces, fiz as interpretacdes a seguir.

Edmir percebe-se como alguém que ainda tem muito a aprender,
como um professor que precisa de mais teoria para, a meu ver, refletir sobre
sua prética e aperfeigoa-la:

I've been teaching English for quite a while now, for about nine years,
full time, so | believe | have had quite an experience. (...7...) But | still
have, | know that | have a lot to learn. | still have much theory to

digest... Yes? And the, the experience here at the college so far has
been very pleasant, very good. (Edmir, 2004)

Considero muito positiva a visdo de Edmir de que precisa continuar
aprendendo. E realmente importante que como professor ele tenha esse
objetivo e procure ajudar seus alunos a também desenvolverem essa
percepgao.

Josmar percebe-se como alguém que estd batalhando por sua

aprendizagem, mesmo com alguns sacrificios:
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Well, | think that I'm doing the best that | can do, to profit my time, to
study very hard in the weekend. | have no leisure more, but decided to,
to, to change the situation, then, I'm very, | have conviction about what |

decided. (Josmar, 2004)
Essa visdo de si mesmo como alguém que reconhece suas
dificuldades e decide enfrenta-las, buscando formas de reverter a situacao,
se coaduna com sua visao de seu papel futuro como professor. Ele percebe

que precisa realmente se comprometer com sua profissao e buscar seu

aprimoramento:

Futuramente como professor deverei estar totalmente comprometido
com a qualidade daquilo que me propus a fazer e lembrar que em
qualquer profissdo, 0 nome de quem a exerce vem em primeiro lugar.
Prestigio e confianca é tudo! (Josmar, 2006)
Edson também vé a si mesmo como alguém que tem muitas
dificuldades a vencer para conseguir sucesso em seu desenvolvimento

como futuro profissional. No inicio do curso, ele acredita que aprendera um

pouco a cada dia:

I don’t udertand well that you speaking in the room of class, but every
day to learn a little more. | am there is a lot of time far away from the
school. (Edson, 2004)

Ao final do curso, ele percebe o quanto aprendeu. Em minha

interpretacao, nesse momento, ele se sente como um vencedor:

About my course, | learned a lot. Talking, with you, and specially with
my friend Edmir (risos). And | liked a lot to study here. There are many
things | learn, | like. Many friends... | liked many things, all the
conversation, | could understand, the English... (Edson, 2006)

Comparando os dois excertos, acredito ser possivel perceber que ele

conseguiu avangar bastante em sua formagéo. Ele se mostra como alguém
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que esta se desenvolvendo e que consegue observar sua evolucao durante
o curso de graduacdo, além de ressaltar sua satisfacdo com essa
percepcao.

Graziela vé a si mesma como alguém que sempre aproveitou as

chances que teve para aprender:

Olhando para tras vejo que minha curiosidade em querer aprender,
junto aos bons recursos didaticos que me eram acessiveis, o0 bom
direcionamento da minha professora e especialmente eu ter
aproveitado a oportunidade que meus pais me deram, me ajudaram
aprender muito. Aproveitando todos os recursos, ajudando os que
tinham dificuldade, associado aos meus estudos e ao estimulo da
professora, fui notando que minha compreensdo e comunicacdo em
inglés foi crescendo. (Graziela, 2004)
Ela conseguia perceber-se como sujeito de sua aprendizagem, além
de reconhecer a importancia dos meios que ela utilizou como aprendente e
das pessoas que facilitaram seu acesso a esses meios. Essa percepcao é, a
meu ver, fundamental para um professor em formacgao, a fim de que ele
também auxilie seus alunos a buscarem sua prépria aprendizagem.
Essa visdo de si mesma como uma pessoa que sempre buscou

aprender mais e que se responsabiliza por sua aprendizagem se confirma

ao final do curso:

Espero terminar o curso com o senso de dever cumprido, sabendo que
eu dei o melhor que pude dentro de minhas possibilidades como ser
humano, esposa, filha, aluna e professora. (Graziela, 2006)

Elson, no inicio do curso, afirma ser um professor que enfatiza
imensamente a gramdtica em suas aulas. Ele acredita ser necessario

conhecer as estruturas gramaticais para aprender uma segunda lingua:
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Hoje eu sou uma pessoa vidrada em gramatica e sempre me
surpreendo ensinando sé isso nas minhas aulas. Eu sei que a um bebé
nao lhe é ensinado gramatica, que ele aprende naturalmente imitando
os pais. Porém ele fala errado e sem convicgdo. Somente apds entrar
para a escola é que ele aprende as estruturas gramaticais e ganha
confianga para falar. Penso eu que da 22. lingua em diante é muito
importante conhecer as estruturas gramaticais antes de algar vbos
maiores. Esses sdo os tragos que permanecem em mim e atualmente
estou aperfeicoando o meu “espanhol” e iniciando o “italiano” muito bem
através desta logica. Espero ndo estar tao errado. (Elson, 2004)
E possivel afirmar, observando suas palavras, que ele acreditava que
ha um tipo de receita para aprender linguas estrangeiras: primeiramente, a
pessoa deve aprender as estruturas gramaticais para depois utilizar a
lingua-alvo. Ele também declara que bebés e criancas falem errado por
aprenderem a lingua materna sem conhecerem as estruturas gramaticais.
Em nenhum momento, a partir de suas palavras, ele considera que uma
lingua, seja ela estrangeira ou nao, é uma ferramenta para negociacao de
significados e que a aprendizagem deve estar voltada para as necessidades
que o aprendente tem em relagdo a comunicacdo com a lingua-alvo.
Obviamente, conhecer a estrutura gramatical de uma lingua n&o indica que
alguém consiga utilizar essa lingua como ferramenta de comunicagéo.
Ao final do curso, ele consegue ver a si mesmo como alguém que

sofreu uma transformacdo. Para mim, ele percebe sua aprendizagem e

desenvolvimento nesse momento:

No comeco do curso eu acreditava muito no ensino de gramatica como
eficaz no ensino da lingua. Hoje consigo ver a diferenga entre fluéncia e
precisdo e sei que ambas sdo desejaveis, porém a primeira € muito
mais importante. (Elson, 2006)

Suas palavras evidenciam uma nova visao de linguagem e indicios de

ter adquirido um pouco do arcabougo teérico de que um professor em
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formacao precisa para conseguir se tornar um profissional critico-reflexivo e
reformular, se for necessario, sua abordagem de ensinar.
Camila identifica em si mesma caracteristicas que Ihe permitem dizer

que € uma boa aluna:

... 'm a good student. | like, | love English. | wanna be ... a ... a good
teacher and ... (Camila, 2004)

Yes, I'm [a good student], because I'm doing my best. (Camila, 2006, ao
ser questionada se acreditava ser uma boa aluna.)

Ela enxerga a si mesma como alguém que esta em processo de
aprendizagem e de mudanga. A meu ver, esse € 0 espirito de um professor
em formagdo, um profissional que deve buscar sempre seu
aperfeicoamento, refletindo constantemente sobre suas a¢des e sobre seus

desdobramentos:

Espero que as pessoas que lerem minha autobiografia escolar
consigam perceber minhas angustias de antes e meu alivio e meu
espirito de mudanca de hoje para um ensino melhor. (Camila, 2004)

Minha interpretacdo de suas reflexbes € que ela comega a se
perceber como sujeito de sua aprendizagem ao afirmar que se empenhando
para aprender. Em seu processo de formagdo, ela deseja ser uma pega
importante para que o processo de ensino-aprendizagem seja aperfeicoado,
mas ela ainda ndo consegue desenvolver seu raciocinio sobre o que
considera “ensino melhor” nem descrever as agdes que pretende executar
para que isso venha a acontecer.

Regina percebe suas dificuldades, mas parece justifica-las,

considerando o tempo que passou sem estudar responsavel pelas mesmas.
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Falta, em minha opinido, a decisdo de buscar realmente aprender,

estabelecendo planos e formas para atingi-los:

Eu sempre fui bem nessa disciplina, pois sempre tive 6timos
professores, o problema é que estou sem contato com a lingua inglesa
a muito tempo e o que aprendi ja esqueci. (Regina, 2004)

A percepcao de si mesma como alguém que precisa resolver suas

dificuldades e aprimorar suas competéncias para exercer sua profissao de

forma bem-sucedida aparece no segundo relato:

O meu maior desafio desse curso foi chegar exatamente onde cheguei,
ou melhor, no Ultimo periodo do curso de letras com habilidade em
lingua inglesa, habilidade esta que eu ainda ndo tenho, mas vou
trabalhar para conseguir € meu proximo desafio. (Regina, 2006)

Ao final do curso, ela comega a assumir a responsabilidade por sua
aprendizagem. Suas palavras “vou trabalhar para conseguir’, a meu ver,
indicam uma nova forma de encarar suas dificuldades e um avango em seu
processo de formagéo.

Clodoaldo compreende que precisa se aperfeigoar, buscar seu

desenvolvimento. Ele também reconhece a necessidade de rever conceitos:

| know | have to buy a computer. (risos) | know | have to improve more.
We all need to improve. (Clodoaldo, 2006)

Minha interpretacdo de que o0 excerto acima indica seu
reconhecimento de que precisa rever conceitos em sua vida deve-se ao fato
de, no inicio do curso, ele deixar claro que ndo gostava de inovagdes
tecnolégicas. Todos os alunos e eu discutiamos em uma aula sobre os
pontos positivos e negativos das novas tecnologias no processo de ensino-

aprendizagem e ele, para a surpresa geral, declarou que n&o via pontos
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positivos e que nao acreditava que o uso do computador pudesse lhe ajudar
em sua atividade profissional. Ele chegou a afirmar que né&o tinha e nao
precisava de um computador.

Em meu ponto de vista, sua declaragdo, em 2006, de que reconhecia
que precisava comprar um computador revela uma possibilidade de que ele
esteja mais aberto para transformacdes; o que eu acredito ser muito positivo
para qualquer profissional, principalmente para professores de linguas, que
sempre enfrentam mudancgas na lingua e nos usos da mesma.

Julia analisa suas experiéncias como professora de inglés,
considerando-se alguém que melhorou muito porque buscou se aperfeicoar.

Ela constata as mudancas no trecho abaixo:

And let me tell you something about my own experience. When | first
started teaching, like fifteen years ago, | didn’t know much English. |
used to make a lot of mistakes all the time. As | was teaching, | was
improving myself because | felt the necessity to study harder, OK? And
then | was improving and today | think I'm a better teacher because |
started when | didn’t know a lot of English. (Julia, 2006)

Considero o fato de ela ter sentido a necessidade e buscado seu
aperfeicoamento extremamente importante para um professor em formagéo,
pois esse, a meu ver, € um processo constante na vida de professores
critico-reflexivos em formacédo permanente. Porém, sua afirmagdo que
pensa que € uma professora melhor porque comegou quando ndo sabia
muito inglés merece comentarios. Em minha opinido, ela melhorou, como
ela mesma disse no inicio, por ter percebido suas dificuldades e ter buscado
meios de resolvé-las, e ndo porque ela tenha comecado a ensinar inglés

sem ter o dominio da lingua. Obviamente, professores que refletem

criticamente  sobre suas atividades, procurando aperfeicoa-las
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continuamente estdo sempre aprendendo coisas novas. Infelizmente, ha
muitos professores que comegcam a lecionar inglés sem dominarem a lingua
ou conhecerem teorias sobre ensino-aprendizagem de linguas e continuam
assim até sua aposentadoria. Ainda tenho que mencionar que ela nao
refletiu sobre as consequéncias de sua falta de dominio da lingua para seus
alunos no inicio de sua atividade profissional.

Ao final do curso, ela reafirma a percepcao de que conseguiu se

desenvolver de forma holistica, profissional e pessoalmente:

During these three years attending classes at ****, | think | grew up in
many ways, especially concerning to my knowledge about education,
being a teacher, and even about myself as a person. (Julia, 2006)

Bruna mostra-se insatisfeita com seu desenvolvimento, pois
reconhece que poderia ser uma aluna melhor, porém afirma nao ter

condicdes para se dedicar mais aos estudos:

You can learn english if you study hard. | could be a better student if |
had more time to study. (Bruna, 2006)

Ela revela sua inseguranca, acreditando nao ter condi¢cées para

ministrar aulas de lingua inglesa:

But | think I'm not ready for teaching. | don’t know. | think I'm afraid of
making mistakes. (Bruna, junho de 2006)

Ela revela uma mudangca em sua auto-imagem, declarando ter
vencido seus medos e se tornado uma professora. E incrivel o fato que
bastou ela voltar a lecionar no segundo semestre de 2006 para superar seus

medos e insegurangas:
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Agora ao final do curso sei que nao falo inglés fluentemente, mas o
mais importante eu atingi, pois me tornei uma professora. (Bruna,
novembro de 2006)

A meu ver, a partir do contato com alunos, o que somente ocorreu ao
final do segundo semestre de 2006, Bruna pOde perceber que estava
conseguindo ministrar aulas de forma bem-sucedida. Em nossas conversas,
ela sempre compartilhava sobre suas experiéncias e sobre as alegrias que
estava experimentando ao voltar a lecionar. Ela percebia que precisava
continuar buscando sua aprendizagem, mas que tinha, sim, condicbes de
lecionar.

Considerando as inter-relacbes dos professores em formacao
participantes desta pesquisa com sua formacéo, foi possivel observar que
alguns deles assumiram sua responsabilidade nesse processo e buscaram
seu desenvolvimento, sendo observados indicios de reflexdo inicial sobre
seu aprimoramento como professores em formacdo. Porém, suas
observacdes, em geral, ainda foram muito pautadas por senso comum e por
abordagens derivadas de pré-conceitos empiricos. Acredito, no entanto,
que, apesar disso, € possivel afirmar que os participantes manifestaram em
suas textualizacbes que perceberam seu desenvolvimento durante o curso
de graduacdo, o que, em minha interpretacdo, ocorreu de diferentes
maneiras e principalmente devido a busca individual de meios para atingir
seus objetivos.

Acredito que os exemplos apresentados manifestam a relevancia das
inter-relacées dos professores em formacdo com a lingua inglesa, com os

professores-formadores, com seus colegas de graduacdo, com seus
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(futuros) alunos e com sua propria formacdo, o que possibilitou a

identificacdo da estrutura do fenbmeno em foco e a interpretacdo de sua

manifestacao.

Os participantes registraram suas reflexdes, geradas a partir de

perguntas, leituras de textos, discussdes em grupo e entrevistas individuais.

Essas manifestagbes foram em alguns casos baseadas em suas

experiéncias docentes, em suas memoérias como alunos e em suas

expectativas e anseios quanto a seu futuro profissional.

Retomo a seguir, de forma sintetizada as interpretagdes quanto as

inter-relacées:

O desenvolvimento do dominio da lingua inglesa é o desejo geral
participantes desta pesquisa. Eles manifestaram essa aspiragcao
expressando suas buscas para conseguir seu aperfeicoamento como
usuarios da lingua, suas alegrias ao perceberem que conseguiam se
comunicar e que estavam aprendendo mais. Porém, também foram
reveladas insegurangas e frustragbes daqueles que nao se sentiam
seguros quanto ao dominio da lingua que usariam em sua atividade
profissional. Portanto, o desenvolvimento do dominio da lingua-alvo,
para os participantes desta pesquisa, € fundamental durante o
processo de formacéo de professores de lingua inglesa.

A inter-relagdo com os professores-formadores foi manifestada pelos
professores em formacdo participantes desta pesquisa, sendo
percebidas visdes dos professores-formadores como profissionais
qualificados, modelos para seu desenvolvimento como professores e

facilitadores do processo de aprendizagem. Foi percebida a
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importancia da relagdo entre professores e alunos para que a
aprendizagem seja aperfeicoada. Porém também foram feitas criticas
a algumas disciplinas e a sua irrelevancia para o processo de
formacdo de professores. Outro aspecto percebido foi que os
participantes, em geral, revelaram uma relagdo um tanto quanto
vertical com os professores-formadores, pois esperavam que 0s
mesmos |he oferecessem o0 conhecimento necessario para sua
formacao.

A inter-relacdo com os colegas do curso de graduacao para a
formacdo como professores dos participantes desta pesquisa foi
revelada de diferentes formas. Foram percebidos grupos que se
estabeleceram por experiéncia docente, dominio de lingua inglesa e
dificuldades de aprendizagem e de desenvolvimento. Alguns
participantes que tinham experiéncia docente e maior dominio da
lingua inglesa revelaram que estavam desapontados com colegas
que, na opinido desses participantes, teriam muita dificuldade para
acompanhar o curso, prejudicando o desenvolvimento de toda a sala.
Essa impressao foi compartilhada por alguns participantes que nunca
tinham lecionado inglés, mas conseguiam se comunicar relativamente
bem em lingua inglesa. Por causa da opinidao negativa que tinham de
seus colegas, esses participantes ndo conseguiam perceber que
poderiam ter ajudado mais o0s colegas em dificuldade e, ao
interagirem com eles, poderiam ter aprendido muito mais como
usuarios da lingua e como professores em formacdo. Dois

participantes que tinham mais dificuldades no inicio do curso de
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graduacao observaram que acreditavam que, nas inter-relacbées com
0s colegas, pares mais competentes, tinham aprendido e progredido
bastante. A interacdo com pares mais ou menos competentes nos
ajuda a construir nossa aprendizagem, ndao somente de linguas ou
sobre ser professor, mas principalmente a considerar diferentes
opinides e conceitos, a perceber a presenga do outro como algo que
constréi nossa propria existéncia e desenvolvimento.

A inter-relacdo com seus alunos ou futuros alunos revelou dois
aspectos positivos fundamentais: envolvimento e responsabilidade.
Foi possivel observar nas manifestacoes dos participantes desta
pesquisa que eles acreditam que o professor precisa envolver-se com
seus alunos para aperfeicoar o processo de ensino-aprendizagem.
Eles também revelaram sua concepcdo de que o professor €
responsavel pelo desenvolvimento de seus alunos, ndo somente
como aprendentes da lingua inglesa, mas de uma forma mais ampla,
considerando os alunos como pessoas que participam da sociedade.
Porém também foram revelados tragos de uma postura mais
tradicional, que ainda coloca o professor no centro do processo de
ensino-aprendizagem, considerando o aluno como objeto e ndo como
sujeito de sua aprendizagem.

Finalmente, a inter-relagdo dos professores em formagdo com sua
formagado foi um momento valioso para que os participantes desta
pesquisa refletissem sobre seu desenvolvimento como professores e
como pessoas que estdo sempre aprendendo. O que me pareceu

mais rico foi perceber, através das observacées de alguns
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participantes sobre sua formacao, o quanto eles se desenvolveram e
seus desejos de prosseguir nesse desenvolvimento, nessa
aprendizagem continua. No entanto, também foi possivel perceber
que algumas de suas reflexdes ainda foram superficiais, com
observagbes que revelavam que ainda eram fundamentadas por
visbes de linguagem ultrapassadas e alguns participantes ndo se
assumiam como sujeitos de sua aprendizagem, nao buscando,

independentemente, meios para atingir seus proprios objetivos.

Para mim, o tema das inter-relacbes e seus sub-temas foi muito
importante para compreender a estrutura do fendmeno da formacédo de
professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés, pois pude
perceber a necessidade dos professores em formacdo de sentirem
seguranga quanto ao dominio da lingua inglesa, de se relacionarem com o0s
professores formadores e com seus alunos de forma positiva, assim como
de conhecerem e analisarem a si proprios dentro do processo de formacao
como professores. Por essas inter-relagbes estarem sempre presentes na
formacdo de professores, € muito interessante analisa-las, pois assim
podemos repensar nossa participacado e responsabilidade no processo de
formacdo de professores, com o objetivo de beneficiar ndo somente aos
professores em formagédo, mas toda a sociedade que depende e participa do
processo de educacgao e estd tdo necessitada de pessoas que realmente se

envolvam e busquem o aperfeicoamento da formacéo educacional.
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4.3. Confronto de expectativas

Nesta pesquisa, as estruturas do fendmeno da formagcdo de
professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés ndo consistem
somente de reflexdes e inter-relagdes dos professores em formacao. Os
participantes também manifestam confronto de expectativas, refletindo sobre
seu desenvolvimento nos ambitos linguistico e profissional, considerando
seus sonhos, ansiedades e frustragdes durante o curso de graduagéao.

A interpretacdo do fenémeno revela que o tema confronto de
expectativas — assim como as reflexbes e as inter-relagbes — pode ser
percebido nos varios momentos em que os professores em formacgao
refletiram sobre seu desenvolvimento como professores, indicando assim
seu papel na estrutura do fenémeno investigado.

O tema confronto de expectativas subdivide-se em dois subtemas:
confronto de expectativas nos ambitos linglistico e profissional. Por sua vez,
esses subtemas sao divididos em sub-subtemas, pois foi observado que
esses confrontos ocorriam a respeito de diferentes aspectos. Tanto no
ambito linglistico quanto no profissional, foram identificados aspectos de
ruptura e de continuidade, conforme explicitado nas se¢des posteriores.

O confronto de expectativas dos professores em formagéo é revelado
em varios trechos de suas reflexdes. Desde o inicio do curso, percebe-se
que os participantes da pesquisa revelam confronto de expectativas de
aprendizagem nos ambitos linguistico e profissional. O tema foi denominado
confronto porque, ao ler e reler as reflexdes dos participantes, foi percebido
que era possivel perceber diferentes aspiracdes em relacao a lingua inglesa

relacionadas a objetivos diversificados para aprender e utilizar essa lingua;
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e, considerando as expectativas no ambito profissional, foram encontrados
diferentes objetivos de desenvolvimento pessoal, linglistico e profissional.
Esse confronto de expectativas sera descrito e interpretado nas préximas

sec¢bes, de acordo com suas rupturas e continuidades.

4.3.1. Confronto de expectativas no ambito linguistico

As textualizagdes dos professores em formagéo em relagdo as suas
expectativas de aprendizagem no ambito lingulistico revelaram confrontos
entre diferentes razées para aprender a lingua inglesa. Os participantes
manifestaram em varias observacdes seu desejo de falar melhor a lingua
inglesa ou de atingir uma ‘fluéncia maior’, mas nem sempre refletiam sobre a
razdo desses objetivos ou como alcangariam essa aprendizagem.

Pude compreender que nesses confrontos eram percebidas rupturas
e continuidades em relacdo as expectativas iniciais, a aprendizagem da
lingua e a sua visao de linguagem.

Na secéo seguinte, passo a interpretar as rupturas e continuidades
em relacdo aos confrontos de expectativas encontrados no &ambito

lingUistico.

4.3.1.1. Rupturas no confronto de expectativas no ambito lingUistico
Edson, ao iniciar o curso de graduacao, faz as seguintes declaragdes:

| am diabetic happy. | like english. But my english is small. | want me
precise to lear english. (Edson 2004)

I like music. | like to work. | like ... I like to be here. | need... | need know
a new language, English. Because | like. This is my dream. Because |
need to do it now. (Edson, 2004)
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Ele afirma querer e precisar aprender a lingua inglesa, apesar de nao
esclarecer essa necessidade. Ele somente afirma que este é seu sonho e
que precisa fazer isso agora. Apesar de considerar a importancia de seu
sonho de aprender a lingua, tenho que observar que ele néo relaciona a
vontade de aprender a uma necessidade especifica. Ele enfatiza a urgéncia
de sua necessidade, mas ndo a define. Essa indefinigdo pode prejudicar sua
aprendizagem, pois cada aprendente, ao reconhecer suas necessidades,
tem mais condi¢oes para estabelecer metas para sua aprendizagem.

As grandes dificuldades que tinha no inicio do curso agravadas pela
falta de objetivos de aprendizagem fizeram com que ele quase desistisse do
curso. Quando ele me procurou para conversar sobre seus problemas, ainda
no primeiro semestre do curso, procurei Ihe indicar alguns meios para atingir

sua aprendizagem, o que parece té-lo ajudado a definir seus objetivos:
Depois da nossa conversa e um pouco mais confiante me matriculei em
um curso de linguas onde estou estudando até hoje, e procurei ler e
estudar livros de gramética e o dicionario, com este material de apoio e
ouvindo musicas e assistindo filmes senti que fui me desenvolvendo.
(Edson, 2006)

Apesar de ainda ndo ter definido claramente suas necessidades, ele
organizou sua aprendizagem, buscou meios para resolver suas dificuldades
e conseguir aprender a lingua inglesa. Ao final do curso, ele declarou estar
satisfeito com sua aprendizagem da lingua inglesa, ao comparar suas
producdes no inicio e ao final do curso:

Mas estou contente e satisfeito com o curso, com 0 meu
desenvolvimento na aprendizagem da lingua inglesa... (Edson, 2004)

Hoje ja estou quase terminando o curso e sou capaz de observar meus
erros de produgdo escrita e oral que eu cometia no inicio do curso...
(Edson, 2004)
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Estou terminando o curso com a certeza que aprendi muito e que ainda
tenho muito que aprender sobre esta disciplina, pois estou conhecendo
apenas a ponta do iceberg, aprendi com os professores que o
conhecimento é continuo e que o homem, ser humano é um eterno
aprendiz. (Edson, 2006)

Minha interpretacao de suas textualizacées é que houve uma ruptura,
que em seu caso foi muito positiva, pois se ele tivesse continuado como
estava no inicio do curso, apavorado € sem rumos quanto a formas de
resolver suas dificuldades de aprendizagem, ele, provavelmente, teria
desistido do curso. O ultimo excerto deixa claro que ele percebeu que a
formacdo e a aprendizagem s&o processos a serem buscados
continuamente, no decorrer de nossas vidas.

Considerando as textualizagdes de Regina, € possivel encontrar
algumas rupturas em relacdo as suas expectativas de aprendizagem de

lingua inglesa. Ela comecou o curso de Letras Inglés afirmando que gostava

da lingua:

Much time not contact for ingles, 15 years old do not for ingles. | liked
for English, but not are dominy for English. (Regina, 2004)

Ao iniciar o curso, ela tinha muitas dificuldades na lingua inglesa e
nao conseguia refletir sobre sua aprendizagem ou formas de atingir seus
objetivos. Quando terminou o curso, ela tinha uma visao diferente da lingua

inglesa, ndo somente aquele encantamento inicial:

Nas matérias de lingua inglesa, percebi que o inglés ndo é nada do que
eu havia visto, ele é muito mais complexo e rico em detalhes de grande
importancia, eu ja gostava, agora passei a gostar mais ainda, pretendo
dedicar-me mais a lingua inglesa no ano que vem. (Regina, 2006)
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Porém, a maior ruptura que percebo é que ela, ao final do curso de
Letras, parece perceber sua necessidade, pois decide dedicar-se mais a
aprendizagem da lingua inglesa. Essa sua diferente visdo da aprendizagem
da lingua inglesa, dando indicios de que comegava a perceber a
necessidade de haver um comprometimento individual, assumindo a
responsabilidade por sua aprendizagem é o que me faz ter esperancas de
que sua formagdo possa continuar e que ela venha a alcangar seus
objetivos, tornando-se uma professora de inglés sempre disposta a
aprimorar sua atuacao profissional e a oferecer oportunidades de
aprendizagem para seus alunos.

Considerei muito interessante o fato dos dois participantes que, em
2004, mais tinham dificuldades em relacdo ao dominio linglistico terem
apresentado rupturas em relacdo aos confrontos de expectativas no ambito
linglistico, porque, considerando o inicio do curso, para ambos essas
rupturas trouxeram novos caminhos e percepgdes do que significa aprender
a lingua inglesa. Essa evolugéo foi vista principalmente em relacéo a Edson,
que conseguiu buscar meios para resolver suas dificuldades ainda no inicio
do curso e, dessa maneira, terminou o curso tendo comecado a alcancgar
seus objetivos de aprendizagem de lingua inglesa.

Com relagdo a Regina, essa ruptura somente aconteceu no final do
curso, 0 que fez com que, a meu ver, ela ndo tivesse conseguido atingir
niveis satisfatérios de aprendizagem da lingua inglesa. Porém, espero que
ela busque os meios necessarios para alcancar seus objetivos.

Bruna, que ja iniciou o curso um pouco de experiéncia docente,

esperava desenvolver mais a sua fluéncia na lingua inglesa:
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Ao inicio do curso minhas maiores expectativas eram em relacdo a
fluéncia da lingua inglesa. Eu acreditava que as matérias oferecidas
seriam praticamente todas em inglés. (Bruna, 2006)

Assim como muitos ingressos no curso de Letras Inglés, ela esperava
que todas as disciplinas fossem ministradas na lingua inglesa. Penso que
isso nao seria possivel, pois, além do curso de Letras ter como objetivo a
formacao de professores de inglés, ndo somente o desenvolvimento na
lingua inglesa, ha varios professores do curso que, por sua formacao
académica estar voltada para a formacado de professores em geral, ndo
conseguiriam ministrar suas aulas em inglés. Também devemos considerar
se 0s ingressos conseguiriam compreender e discutir todos os textos se eles
estivessem somente na lingua inglesa.

No caso de Bruna, houve uma ruptura em relacdo as suas
expectativas, pois ela percebeu que ha outras habilidades que um professor
de linguas precisa desenvolver. Essa percepcado € expressa no seguinte

trecho:

Em outros tempos eu achava que para vocé lecionar uma matéria seria
necessario apenas vocé dominar o assunto. Mas hoje vejo que educar
alguém vai muito mais além de despejar informagdes para os alunos.
(Bruna, 2006)
Suas palavras indicam que ela ndo tem mais somente a expectativa
de desenvolver sua fluéncia. Acredito que a percepcao de que um
profissional precisa desenvolver outras habilidades além do dominio

linglistico fez com que houvesse uma ruptura em suas expectativas,

passando a considerar a lingua de uma forma diferente. Minha interpretagéao
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se deve as seguintes palavras: “educar alguém vai muito mais além de
despejar informacodes para os alunos”. No meu entender, essa nova visao de
educacao como algo amplo, que nao é conteudistico, pode ter Ihe ajudado a
perceber sua propria aprendizagem da lingua inglesa de uma nova maneira.
Acredito que ela perceba que desenvolvemos a aprendizagem de uma
lingua durante toda nossa vida, portanto ndo devemos ficar desesperados
em atingir um determinado ‘nivel de fluéncia’ (o qual ndo sei se ela tinha
definido) em pouco tempo.

As rupturas observadas referem-se primeiramente aos confrontos de
expectativas no ambito linglistico. Foi observado que para os participantes
que tinham muita dificuldade quanto ao dominio da lingua inglesa no inicio
do curso, essas rupturas foram fundamentais, pois eles conseguiram,
durante seu curso de graduacao, observar suas dificuldades com um novo
olhar e perceber que aprender linguas € uma tarefa que deve ser buscada
individualmente. A partir da interacdo com professores e colegas, eles
puderam chegar a essa percepgdo durante seu processo de formagao.
Porém, observa-se que o fato de uma das participantes ter conseguido
chegar a essa percepgdo somente no final do curso fez com que ela nao
conseguisse atingir seus objetivos ainda na graduacao.

Outra ruptura observada foi que, ao perceber que ensinar linguas nao
€ somente uma questao conteudistica, uma participante desenvolveu novas
expectativas de aprendizagem de lingua inglesa, deixando de considerar o

desenvolvimento de fluéncia como a sua necessidade maior.
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4.3.1.2 Continuidade no confronto de expectativas no ambito linglistico
Observando os confrontos de expectativas de aprendizagem da
lingua inglesa dos participantes, percebi que alguns relatos revelaram a
continuidade de suas diferentes expectativas em relacdo ao ambito
lingUistico. Minhas interpretagdes dessa continuidade sdo as seguintes:
Para Graziela, a continuidade das expectativas era que ela nao
acreditava que desenvolveria seu dominio da lingua durante o curso e

acredita que foi exatamente isso que aconteceu:

Iniciei com a expectativa de desenvolver novas habilidades no ensino
de linguas estrangeiras, mas ja sabia que nao aprenderia inglés
como lingua, como de fato ocorreu. (Graziela, 2006) (grifos meus)
Como ja entrou no curso com um bom dominio linguistico, Graziela
nao esperava desenvolver sua aprendizagem durante o curso. Considero
bem negativo o fato de ela ndo acreditar que desenvolveu seus
conhecimentos linglisticos durante os trés anos do curso, pois entendo que
mesmo alguém que ja tem engajamento discursivo esta sempre
aprendendo, desde que esteja receptivo a isso. Quanto a sua observacao de
que ja tenha ingressado no curso de Letras Inglés com expectativas
negativas em relagéo ao seu desenvolvimento lingUistico, essa, infelizmente,
€ a percepcao de varios alunos que, ao ingressarem no curso, ja tém um
bom dominio da lingua inglesa. Escuto esses comentarios em todo inicio de
ano letivo na universidade. Como Graziela nao justificou essas expectativas,
acredito que ela, assim como os outros, entendia que o curso seria ‘fraco’
em relacao ao desenvolvimento na lingua inglesa.
Julia menciona sua expectativa de que todos aprendessem a lingua

inglesa ao ponto de serem considerados ‘falantes de nivel avancado’:
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I’'m very pleased to learn English with my teacher Beatriz and | really
hope we can reach the Advanced level till the end of this course.
(Julia, 2004) (grifos meus)

Well, | think when | started, when | first started the course, | had a little
more expectations about it, ok? | thought for example that we would,
uh, all of us, uh, just speak English and we would reach the
advanced, uh, level, but it didn’t happen, unfortunately, it didn’t
happen. (Julia, 2006) (grifos meus)

Suas palavras parecem revelar que suas expectativas continuaram as
mesmas: ela continuava esperando que todos alcancassem o nivel
avancado ao final do curso. Minha interpretacdo é que apesar de perceber
que isso nao foi atingido durante o curso, ela ndo mudou de expectativas.
Ela ndo conseguiu perceber que esse nao era o objetivo principal do curso
de Letras Inglés, pois o dominio da lingua-alvo, apesar de ser também
necessario, ndo € a unica caracteristica de um bom profissional do ensino
de linguas.

Assim, considerando as continuidades em relagdo as expectativas
dos participantes durante sua formagéao, percebo que elas se relacionam ao
desenvolvimento da fluéncia e do dominio linguistico dos professores em
formacdo. O confronto observado, em minha opinidao se refere ao fato de
que os excertos interpretados parecem indicar que as participantes nao
conseguiram perceber que ha outras habilidades a serem desenvolvidas
pelos professores de linguas e que em um curso de Letras ndo devemos
buscar somente o desenvolvimento linglistico, apesar de reconhecermos

que é importante que o professor de inglés busque o dominio da lingua.
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4.3.2. Confronto de expectativas no ambito profissional

Foram percebidos confrontos de expectativas no ambito profissional
nas textualizagbes dos participantes em relacdo ao seu desenvolvimento
pessoal e linguistico. Os participantes revelaram diferentes expectativas
quanto ao seu desenvolvimento profissional, porém, essas expectativas, em
alguns casos, ndo eram fundamentadas por um processo de reflexdo sobre
seu papel como professores de linguas.

Nesses confrontos, foram percebidas rupturas e continuidades das
expectativas no ambito profissional, considerando o perfil de professor que
desejavam atingir.

Passo agora a interpretar as rupturas e continuidades em relacdo aos

confrontos de expectativas encontrados no ambito profissional.

4.3.2.1 Rupturas nos confrontos de expectativas no ambito profissional
Camila, que no inicio do curso ndo tinha experiéncia como
professora, em um primeiro momento declarou que nao queria ser
professora por ter medo de que seus alunos a odiassem como ela odiou. Ela
tinha um grande receio de nao conseguir lecionar inglés bem e de que suas
experiéncias como aprendente de inglés (suas reflexdes sobre os
professores de lingua inglesa foram interpretados na se¢éo 4.1.1.3) fossem

repetidas por seus alunos:

Now, | choosed to make Letras and I'm liking so much. | think so make
the right thing. My dream is work how translater, is a beautiful profession
and to get money a lot. | don’t want to be teacher because | have fear
of don’t be a good teacher and my study hate me so much as | hate
my English teachers. | hope learn many things about english and
about you teacher to we can live together in harmony. (Camila, 2004)
(grifos meus)
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Ao final do primeiro semestre de 2004, ela tem uma diferente

expectativa no ambito profissional:

| like, | love English. | wanna be ... a ... a good teacher and ... | don'’t
know ... (Camila, 2004) (grifos meus)

Ela expressa sua vontade de se tornar uma boa professora de inglés,
0 que revela uma ruptura nas primeiras expectativas. Essa ruptura é

confirmada no seguinte comentario:

Camila: | need a private teacher.

P: Do you think so?

Camila: | think so. Because my English is small for me and my
future students. (Ah, sei la... risos) | will be a bad teacher if | stay, if
I don’t continue studying. (Camila, 2006) (grifos meus)

Ela reafirma sua expectativa de se tornar uma boa professora de
Inglés, revelando seu desejo de procurar um professor particular para
conseguir desenvolver seu dominio linguistico. A ruptura em suas
expectativas profissionais, a meu ver, revela que ela pode ter desenvolvido,
durante o curso de Letras, o interesse pelo processo de ensino-
aprendizagem, desejando se tornar uma professora. Acredito que merece
destaque o fato de ela desejar desenvolver mais seu dominio linglistico a
fim de ser uma professora melhor. Apesar de ser positivo 0 seu interesse
pelo aprimoramento linglistico, ela ndo indica reconhecer a importancia das
outras habilidades que um professor também precisa desenvolver.

Josmar, que nao tem experiéncia docente, no inicio do curso, revela,
abertamente, a expectativa de ter uma outra profissdo para exercer apds se
aposentar na industria. Em minha opinido, € muito positivo o fato de ele

afirmar que pretende fazer um bom curso, o0 que parece indicar que

pretendia ser um bom aluno, o que de fato aconteceu, pois ele participava



245

ativamente das aulas e atividades propostas, buscando continuamente o

seu desenvolvimento académico e linglistico:

| decided to come back study because | need to, to have some
profession after my retired, and then |, it was important to recover my,
my time. And then | intend to, to do a good course at the university. And
who knows teach in the future. (Josmar, 2004)

Josmar revela acreditar que enfrentara dificuldades ao comecar a
lecionar. Ele pensa que encontrara resisténcia ao apresentar uma nova
concepgao de ser professor. No entanto, ele afirma querer participar de uma
transformagcdo educacional e considera-se preparado para atuar como

professor:

Por outro lado, seria utopia imaginarmos que encontraremos apenas
maravilhas no inicio da nossa carreira. Ao contrario, muitos serao os
obstaculos e, principalmente, as resisténcias daqueles que, “ocupando
0 poder”, ndo abrirdo mao de suas idéias ultrapassadas. Por isso,
ratifico que nosso trabalho sera arduo mas com perspicacia sera
também gratificante. Espero fazer parte dessa “revolugdo educacional”
e julgo-me devidamente preparado porque afinal, dei 0 melhor de mim
durante o curso; apesar de toda correria que a vida moderna exige.
(Josmar, 2006)

Ele reafirma sua expectativa de contribuir para o aperfeicoamento da

realidade educacional:

Entendemos que o grande aspecto positivo do curso como um todo, foi
a preocupacéao plena do corpo docente — altamente qualificado, diga-se
de passagem -, em focar uma linha de ensino moderno e sobretudo,
nos fazer ver sobre o nosso compromisso futuro em tentar mudar a
realidade da nossa Educacéo. (Josmar, 2006)

A ruptura que percebo nos excertos das expectativas de Josmar se
referem ao fato de que, no inicio do curso, suas palavras indicavam que ele
buscava no curso de Letras uma opcéo para a aposentadoria. Ele nao

revelava um interesse maior pelo ensino-aprendizagem de linguas, nem
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parecia se preocupar muito com seu papel de educador. Ao final do curso de
Letras, percebo uma mudanca em suas expectativas, pois suas palavras me
levam a interpretar que ele agora quer ser professor de inglés, ndo como
uma segunda opg¢ado, mas por estar interessado em fazer o possivel para
que suas acgdes resultem em oportunidades de crescimento e
desenvolvimento para seus futuros alunos.

Julia tinha como expectativas iniciais o seu desenvolvimento
profissional, tendo como objetivo especifico despertar o interesse de seus

alunos pela lingua inglesa:

De qualquer modo, ela ndo apenas ensinou muito bem o basico da
lingua, mas também nos ensinou a gostar de inglés. E isso é o que eu
tenho tentado passar para meus alunos: mostrar o lado lindo de se
aprender inglés. Espero que, assim como ela, eu consiga fazer isso
com meus alunos, pois, independente de muitos outros professores de
inglés que tive, ela foi a que mais me influenciou — e para melhor, eu
acho! (Julia, 2004)

Ao final do curso, ela revela novas expectativas:

When | started this course | had other goals (to have a degree because |
wanted to open a language school). Today | think | could do better if |
join my teachers in teaching future teachers. That's where the real job
begins. (Julia, 2006)

A ruptura em relagdo ao seu desenvolvimento profissional encontra-
se na revelacao, ao final do curso, de tem como expectativa tornar-se uma
professora-formadora. A meu ver, fica implicita também a intencdo de
prosseguir em seus estudos a fim de atingir seus objetivos. A ruptura
observada indica que ela refletiu sobre a importancia da formacao inicial de
professores e que deseja contribuir nesse sentido, o que pode ser percebido

em suas palavras finais: “That’s where the real job begins.”
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Elson, que iniciou o curso de Letras com pouca experiéncia docente,
revela suas expectativas iniciais: deseja ensinar inglés de uma forma
maravilhosa e que seus alunos amem a lingua inglesa como ele e que os

colegas com mais dificuldades néo atrapalhem o desenvolvimento do curso:

| chose this course at *** (IES pesquisada) because | want to know how
to teach in an amazing way. In other words, | wish my pupils could love
English as | do. And | hope the few students, who doesn’t know English
that good, won'’t lessen the course. To conclude | congratulate you on
your performance until the moment and | also want to say: | fell in love
with *** (IES pesquisada). (Elson, 2004)

Ha uma pequena ruptura em uma de suas expectativas iniciais, pois
afirma que espera que, apesar de ainda “lamentar os maus colegas, os
quais reduzem o ritmo das aulas” (em suas palavras), ele reconhece que é

possivel haver evolugcao dos que desejarem:

Nestes dois anos e meio, ja percorridos no curso de letras, acredito eu
que evolui de alguma forma. Portanto, eu avalio o curso positivamente.
No comeco eu fiquei um pouco decepcionado com a qualidade do curso
por ser pouco o uso de lingua inglesa e também pelo fato da faculdade
permitir que alunos sem condicbes de acompanhar o curso, nele
adentrassem. Eu ficava pensando que o vestibular deveria ser mais
dificil. ... Continuo a lamentar os maus colegas, os quais reduzem o
ritmo das aulas, mas acredito que os que desejam evoluir, conseguem.
(Elson, 2006)

Assim, acredito ser possivel afirmar que ele, apesar de ainda ter
revelado uma postura um tanto quanto separatista e discriminatéria,
comecou a refletir e a esbocar uma nova visdo de formacéao de professores
e de aprendizagem. A meu ver, ele iniciou um processo de percepcao de
que é possivel o desenvolvimento de alunos com dificuldades, desde que
busquem sua aprendizagem, inclusive com a ajuda dos pares mais

competentes.
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Considerando o ambito profissional, foram observadas rupturas nos
confrontos de expectativas dos participantes em relacao a razdes para ser
professor, interesses profissionais, visdo de aprendizagem e de formacéao de
professores, e reflexdes sobre o papel do professor de linguas em nossa
sociedade. As rupturas reveladas, em minha percepc¢ao, indicaram que o
professor em formacao, ao comecar a refletir sobre o processo de ensino-
aprendizagem, a partir do arcabougo tedérico que comega a conhecer
durante a graduacdo, passa a ter uma visdo mais ampla do que é ser
professor, podendo, inclusive, reformular suas expectativas de agéao

profissional.

4.3.2.2 Continuidades no confronto de expectativas no ambito profissional
As expectativas que Edmir revela se referem a aquisicdo de

arcabouco teérico:

I've been teaching English for quite a while now, for about nine years,
full time, so | believe | have had quite an experience. (...7...) But I still
have, | know that | have a lot to learn. I still have much theory to
digest... Yes? And the, the experience here at the college so far has
been very pleasant, very good. (Edmir, 2004)

Ele deixa claro que, apesar de reconhecer que houve
aperfeicoamentos no curso, ele espera que outros aspectos sejam

melhorados:

So, not criticizing just. We know that... This course in many aspects
surprised me, has surprised me a lot. But there are things that can be
improved. And we want them to improve. (Edmir, 2006)

Ele se referia ao desenvolvimento do dominio linglistico dos

professores em formacdo. Essa expectativa foi compartilhada por quase
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todos os participantes durante a sessao reflexiva em grupo que ocorreu ao
final do primeiro semestre de 2006. Concordo com eles sobre a necessidade
de estarmos buscando mais formas para ajudarmos os professores em
formacéo a aprimorarem seu dominio linguistico.

Graziela, que ingressou no curso de Letras com uma experiéncia
docente de mais de dez anos, revela esperar aperfeicoar suas habilidades e

conhecimentos durante o curso:

Now, | want to improve my skills and knowledgements. | intend to be a
good English teacher but | also like translation very much. (Graziela,
2004)
Apo6s mencionar as disciplinas do curso que considera relevantes e as
que a decepcionaram, ela afirma ter se tornado uma pessoa mais reflexiva

durante o curso. Ela também revela a expectativa de continuar

desenvolvendo sua formagéao:

Mas ainda assim, saio do curso, como uma pessoa mais reflexiva,
vendo novas portas que podem ser abertas, novos olhares que eu néo
tinha antes de estudar. (Graziela, 2006)

Suas expectativas sdo de sentir-se realizada ao final do curso e de
continuar querendo sempre aprender, revelando sua visao de que percebe

que esta em processo de aprendizagem e de formacao:

Espero terminar o curso com o senso de dever cumprido, sabendo que
eu dei o melhor que pude dentro de minhas possibilidades como ser
humano, esposa, filha, aluna e professora. E que o desejo de ndo parar
de aprender, mesmo com um pouco mais de idade, jamais acabe.
(Graziela, 2006)
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Bruna, que tinha pouca experiéncia como professora ao iniciar o
curso, revela sua expectativa de sempre buscar o aperfeicoamento de suas

aulas:

E eu como professora, pretendo estar sempre aprimorando as minhas
aulas, incluindo novas atividades e aplicando tudo o que eu aprender...
(Bruna, 2004)

Suas palavras, além da expectativa descrita acima, revelam que ela
ainda ndo conseguia refletir criticamente, pois ndao aprimoramos nossas
aulas aplicando tudo o que aprendemos, mas, sim, refletindo sobre o que
aprendemos e sobre a sua relevancia para nossas aulas, considerando as
necessidades de aprendizagem de nossos alunos.

A expectativa de continuar se desenvolvendo aparece nitidamente

nas palavras de Clodoaldo:

Tenho que te dizer que me motivou muito no momento em que eu
passei a trabalhar com as novas metodologias que eu aprendi na
faculdade, pude crescer profissionalmente, desenvolver meu Inglés e
com isto ser um professor mais preparado para atuar. Estou mais
confiante para ensinar e com isto eu posso aprender ainda mais.
(Clodoaldo, 2006)

Ele revela sua expectativa de prosseguir nos estudos e na formacao

profissional, como forma de se preparar para o futuro:

Well, I'm enjoying and after this course | want to carry on, and my wife
wants too, and | want to follow her and continue. You know, | don’t know
the future, but | know there’s a lot to work. (Clodoaldo, 2006)

Outra participante que revela sua expectativa de prosseguir em sua

formacao é Camila:
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Com relagdo ao futuro eu espero atuar na area de educacgéo e fazer
pos-graduacdo em tradugdo e interpretagdo para me tornar uma
professora tdo competente quanto os professores que eu tenho e usar
os ensinamentos dados por eles. (Camila, 2006)

Considero extremamente positivo o fato de que ha varios
participantes que afirmam desejar continuar seus estudos para desenvolver
seu aprimoramento profissional. A meu ver, esse fato revela que estamos
conseguindo desenvolver a percepg¢ao dos professores em formagao de que
€ necessario estarmos sempre buscando formas de aprendizagem e de
aperfeicoamento na nossa vida profissional.

Corroborando a interpretagdo acima, Regina também expde sua

expectativa de continuar aprendendo sempre:

Uma das ligdes numero um que aprendi com eles, € que para ser um
bom profissional, é preciso saber de verdade aquilo que se propde a
ensinar, por isso que vou buscar aprender mais e mais, mas nunca
achando que sei tudo, pois o dia que eu pensar que ja sei tudo, eu nao
vou saber é nada! (Regina, 2006)

Foram observadas continuidades nos confrontos de expectativas dos
participantes que se relacionavam a desejos de aprender constantemente,
de evoluir, de conquistar uma nova carreira e de serem bem-sucedidos na
mesma, objetivos sempre presentes na vida de professores em formacgao.
Também foi observado que os professores em formagdo compreendem a
importancia de continuarem estudando, buscando novos meios para
continuarem desenvolvendo-se profissional e academicamente.

Acredito que o0s excertos apresentados permitem perceber a
relevancia dos confrontos de expectativas nos ambitos linglistico e
profissional, considerando as rupturas e as continuidades dessas

expectativas para os professores em formacao participantes da pesquisa
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durante o curso de graduacdo. As interpretagcdes das expectativas aqui
reveladas demonstram que o0s confrontos de expectativas constituem a
formacdo do professor de linguas, sendo, entdo, parte integrante da
estrutura desse fenémeno.

As interpretagcbes sobre os confrontos das expectativas foram
geradas a partir de perguntas e reflexées, com a producao de textos orais e
escritos. Acredito que ao textualizarem suas interpretacoes, os participantes
da pesquisa tiveram a oportunidade de refletir sobre as rupturas e
continuidades de suas expectativas nos ambitos linglistico e profissional
durante o curso de Letras Inglés e ao vislumbrarem seu futuro profissional,
académico e pessoal.

Retomo a seguir, de forma sintetizada, as principais percepcdes
quanto aos confrontos das expectativas dos participantes desta pesquisa:

= O inicio de um curso universitario expdée o aluno a uma série de
rupturas: com a forma anterior de ensino, com os vinculos anteriores,
com o seu background familiar e social. Em suas textualizagbes, os
alunos observaram mudangas em relagdo a suas expectativas nos
ambitos linguistico e profissional.

= As rupturas observadas no confronto de expectativas no ambito
linglistico, para os participantes que tinham muita dificuldade quanto
ao dominio da lingua inglesa no inicio do curso, foram fundamentais
para seu desenvolvimento. Eles conseguiram, durante seu curso de
graduacao, observar suas dificuldades com um novo olhar e perceber
que aprender linguas € uma tarefa que deve ser buscada

individualmente. Também foram provocadas novas visées de ensino-
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aprendizagem de linguas, levando uma participante a nao ficar tao
ansiosa em relagao ao desenvolvimento de dominio lingUistico.

= Considerando a continuidade das expectativas no ambito linguistico,
por outro lado, foi percebido que ha participantes que continuam a
considerar o desenvolvimento do dominio linglistico como a
caracteristica principal de professores de linguas. Esses participantes
nao indicam a relevancia das outras habilidades também necessérias
para professores de inglés.

= As rupturas observadas nos confrontos das expectativas no ambito
profissional destacaram que alguns participantes, apés um inicio de
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem passaram a ter
uma nova visao sobre os papéis do professores, sendo manifestadas,
inclusive, novas expectativas de acao profissional.

= Ao interpretar a continuidade das expectativas no ambito profissional,
pude perceber que os participantes manifestaram o desejo de
buscarem seu aperfeicoamento. Varios relatos sdo permeados de
observagbes sobre a importancia de prosseguir, de buscar o
aperfeicoamento, de trilhar novos rumos. Esta é, para mim, uma das
constatagdes que mais me alegra como professora formadora e
pesquisadora. Percebo que foi plantada a semente da formagéo
permanente de professores e espero que essa semente germine e dé

frutos.

Concluindo o capitulo de descricdo e interpretagdo dos resultados,

considero ser necessario retomar os grandes temas que definem a estrutura
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do fenbmeno da formacao de professores de lingua inglesa em um curso de
Letras Inglés e as diversas observagdes sobre o ensino-aprendizagem da
lingua inglesa, que emergiram dos varios textos que documentam as
percepcdes dos participantes que vivenciaram esse fendmeno. Descrevo e
interpreto os resultados encontrados, com o objetivo de observar a natureza,
a propria esséncia do fendbmeno aqui investigado.

A fim de orientar a discussdo, retomo a seguir a estrutura do
fendbmeno da formacao de professores de lingua inglesa em um curso de
Letras Inglés, baseada na perspectiva de quem o vivenciou, observando os
sub-subtemas que foram identificados nos subtemas que compdem os

temas que constituem a estrutura do fenémeno em foco:
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[ Formacao de professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés ]
]

)

Reflexdes ] [ Inter-relagoes ] [ Confronto de expectativas ]
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Diagrama 1: Temas, subtemas e sub-subtemas estruturantes do fenémeno
da formagédo de professores de lingua inglesa em um curso de Letras
Inglés.

Considerando a natureza do fenbmeno da formacao de professores
de lingua inglesa, revelada nesta pesquisa, observo que os participantes
desta pesquisa, ao manifestarem suas interpretacbes sobre seu
desenvolvimento académico e profissional durante o curso de Letras Inglés,
evidenciaram reflexdes sobre a lingua inglesa, considerando o que envolve
aprender a lingua e as aulas e os professores de inglés que passaram por
sua vida de aprendentes; e sobre a formacgao na graduacao, refletindo sobre
os professores da graduacdo e o processo de ensino de inglés. As
textualizagbes também destacaram a forma como a formagdo de
professores foi construida em suas inter-relagbes com a lingua-alvo, com os
professores-formadores, com seus colegas de graduagdo, com seus

(futuros) alunos e com sua formagdo. Outro traco marcante em suas
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manifestacdes foram os confrontos de expectativas nos ambitos lingtiistico e
profissionais que possuem caracteristicas peculiares de rupturas e
continuidades.

Percebo que as interpretagdes sobre as reflexdes, as inter-relacoes e
os confrontos de expectativas caracterizam a formagédo como professores de
inglés dos participantes desta pesquisa, revelando a importancia de
pesquisadores e professores formadores observarem também estes fatores
ao refletirem sobre o aperfeicoamento da formacao de professores de lingua
estrangeira em cursos de graduacao.

Acredito que as interpretacdes relatadas pelos professores em
formacado participantes desta pesquisa evidenciam que cada um deles
buscou seu desenvolvimento durante os trés anos do curso. Alguns podem
ter se empenhado um pouco mais nessa busca do que outros, mas creio
que as experiéncias vividas por cada um e as reflexdes que eles produziram
permitem afirmar que professores em formacao, dispostos a aprender, com
mentes abertas e realmente comprometidos com seu desenvolvimento e
formacdo permanentes, podem e devem propiciar oportunidades de
aperfeicoamento do processo educacional para a nossa sociedade, que esta

tdo carente de pessoas com esse nivel de comprometimento e interesse.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Retomo as principais questdes desta pesquisa e abordo alguns
pontos relevantes para trabalhos futuros. O foco desta pesquisa era
investigar a natureza do fenbmeno da formagéao de professores de lingua
inglesa em um curso de Letras Inglés. Primeiramente, considerei importante
delinear a histéria do ensino de lingua inglesa no Brasil e a histéria da
instituicdo de ensino superior em que os participantes cursaram Letras
Inglés. Isso foi feito porque acreditava que precisava conhecer melhor as
origens e transformacdes dos cursos de formacao de professores de linguas
para investigar o fendmeno da formacao de professores.

Por acreditar que nosso curso de Letras tem como alvo a formagao
de professores critico-reflexivos e, principalmente, por considerar um perfil
de professores de linguas (conforme Fullan, 1993, e Celani, 2001) que
poderiam desempenhar seu papel de forma mais comprometida e eficiente,
no segundo capitulo menciono conceitos sobre reflexdo critica-reflexiva de
varios autores, principalmente Barnett (1997), Freire (2001), Kemmis (1985)
e Schoén (1983).

Uma das motivagdes para esta pesquisa foi a reforma curricular pela
qual o curso de Letras em que trabalho passou em 2002 e em 20083.
Conforme explicitado no inicio desta pesquisa, em 2003, o curso deixou de
ser Letras Portugués-Inglés, em quatro anos, para se tornar Letras
Portugués ou Letras Inglés, em trés anos; portanto, ainda no segundo
capitulo, foi apresentado um construto tedrico sobre curriculo, considerando

também as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras propostas pelo



258

MEC em 2001, para fundamentar as discussbdes levantadas sobre o
fendbmeno da formacao de professores de lingua inglesa.

Como foi explicitado no terceiro capitulo deste trabalho, a pesquisa
realizada seguiu o0s parametros da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica e teve como objetivo investigar o fenémeno da formacgao de
professores de lingua inglesa em um curso de Letras Inglés. Esse fendmeno
foi vivenciado durante todo o curso, do primeiro semestre de 2004 ao
segundo semestre de 2006. Para atingir o objetivo proposto, foram descritas
e interpretadas as manifestagbes do fendmeno em foco, considerando os
depoimentos dos professores em formacao participantes desta pesquisa.

Considerando os relatos produzidos pelos participantes da pesquisa
do inicio ao final do curso, foi possivel perceber, em alguns participantes,
indicios de um despertar de amadurecimento académico e seu
desenvolvimento como professores de lingua inglesa. Ao iniciarem o curso
de Letras Inglés, os participantes, em sua maioria, revelavam que queriam
aprender inglés porque acreditavam que precisavam desse conhecimento
para serem professores. Os participantes que ja se consideravam usuarios
competentes da lingua revelaram essa concepgdo ao manifestarem sua
insatisfacdo com o0s colegas que tinham mais dificuldades para se
comunicar em inglés, deixando claro, em alguns casos, que receavam que
esses colegas pudessem atrapalhar seu desenvolvimento durante o curso.

Pude perceber, ao interpretar as manifestagdes dos participantes da
pesquisa ao final do curso, que uma parte deles conseguiu compreender
que para serem professores nao precisavam somente conhecer e utilizar a

lingua inglesa, mas que tinham que desenvolver outras competéncias
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relacionadas ao oficio de ser professor. Desta forma, percebi que se
tornavam aos poucos mais reflexivos, que percebiam que a formagcdo como
professores de lingua inglesa tinha somente iniciado, pois esta deveria se
tornar uma busca permanente em suas vidas.

O fenbmeno em foco tem como estrutura as reflexbes dos
professores em formacgao participantes desta pesquisa sobre a lingua
inglesa, considerando aprender, aulas e professores de lingua inglesa, e
sobre sua formagao na graduacao, conforme suas ponderagdes sobre os
professores-formadores e ensino de lingua inglesa; as inter-relagdes dos
participantes com a lingua-alvo, com os professores-formadores, com o0s
colegas de graduacao, com seus (futuros) alunos e com sua formacao; e,
também, confronto de expectativas nos ambitos linglistico e profissional que
os participantes revelaram considerando rupturas e continuidades.

Observando as reflexdes sobre a lingua inglesa, percebi que os
participantes, ao descreverem suas primeiras experiéncias de aprendizagem
da lingua, as aulas e os professores que marcaram esse inicio, revelaram,
com uma excegao, que queriam muito aprender inglés. Esse grande desejo
de aprender impulsionou a maior parte dos participantes a procurar meios
para aprenderem a lingua inglesa. As aulas descritas revelam, em sua maior
parte, abordagens de ensinar tradicionais em que n&o havia participacédo
ativa dos participantes, nem relagdo com suas necessidades de
aprendizagem. Vérios participantes descreveram professores de inglés que
influenciaram sua vida como aprendentes e professores de inglés,
ressaltando aspectos de (falta de) interacdo e caracteristicas pessoais e

profissionais desses professores. Porém, houve poucos momentos de
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reflexdo critica sobre a necessidade do aprendente buscar meios para a
aprendizagem, sobre a aula como momento de troca de significados ou
sobre o papel de professor como facilitador da aprendizagem de seus
alunos.

Considerando as reflexdes dos participantes quanto a sua formacao
na graduacgdo, eles declararam que consideram os professores-formadores,
em geral, profissionais competentes que estdo constantemente buscando o
aprimoramento académico e profissional de seus alunos. No entanto, houve
varias criticas a componentes curriculares relacionados a formacgao geral de
professores, pois 0s participantes ndao percebiam sua relevancia no
processo de formacdo de professores de inglés. Também foram feitas
criticas a alguns componentes relacionados a lingua inglesa, principalmente
ressaltando o pouco desenvolvimento de dominio linglistico durante o
curso. A reforma curricular foi elogiada, ressaltando a diferengca quanto a
formacdo de professores de linguas no novo curso. Os participantes
também refletiram sobre os aspectos que eles consideram relevantes no
processo de ensinar inglés, mencionando o dominio linglistico do professor,
a interacao e o envolvimento com os alunos e a busca do aprimoramento.

Em relacdo as manifestagbes referentes as inter-relagbes com a
lingua-alvo, pude perceber que os professores em formagéo reconhecem a
necessidade de se tornarem usuarios cada vez mais competentes da lingua
inglesa para oferecerem melhores oportunidades de aprendizagem para
seus alunos. Como critica ao curso, foi também observado pela maioria dos
participantes que esperavam desenvolver mais seu dominio de lingua

inglesa durante o curso de Letras.
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Considerando a inter-relagdo dos professores em formacdo com os
professores-formadores, pude identificar que os participantes reconhecem
em alguns de seus professores modelos a serem seguidos e valorizam o
conhecimento que construiram durante o curso de Letras, considerando
importante o relacionamento com os professores formadores durante sua
formacao.

As manifestagdes reveladas sobre as inter-relagdes dos participantes
com seus colegas de graduacao revelam que os professores em formacgao
que tinham mais dificuldades no inicio do curso destacam a importancia da
presenca do outro durante seu processo de desenvolvimento. Eles
agradecem aos colegas que eram mais competentes, pois reconhecem que
os colegas tém um papel muito importante na construcdo de sua
aprendizagem. Por outro lado, a maior parte dos participantes que tinham
maior dominio linglistico e que eram professores de inglés revelou seu
desapontamento e frustragdo com os colegas que tinham muitas
dificuldades para se comunicar em lingua inglesa, revelando que
acreditavam que esses alunos atrapalhavam o desenvolvimento do curso.

As inter-relagdes dos participantes com seus (futuros) alunos revelam
que os professores em formagao reconhecem que sdo responsaveis, além
dos proprios alunos, pelo processo de ensino-aprendizagem de lingua
inglesa, evidenciando que acreditam que precisam considerar a pessoa do
aluno, envolver-se com ele e participar de sua formagao de forma holistica.
Essa preocupacéo foi manifestada inclusive pelos participantes que ainda
nao tinham experiéncia docente, pois relataram desejar oferecer boas

oportunidades de formacao para seus futuros alunos. Porém também foram
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revelados tracos de centralizacdo do papel do professor na aprendizagem
dos alunos, evidenciando um posicionamento um pouco tradicional.

Nas representacdes reveladas sobre as inter-relacbes dos
professores em formagéo com sua prépria formacao, pude perceber que, ao
refletirem sobre seu desenvolvimento pessoal, académico e profissional, os
participantes puderam, de forma introspectiva, olhar para dentro de si,
revelando suas alegrias, anseios e frustragcoes. Eles revelam como se véem
como usuarios da lingua inglesa e professores em formacéo, manifestando
seu desejo de se desenvolverem mais e de serem profissionais bem-
sucedidos. No entanto, também foram percebidos alguns tragos de
dependéncia e de falta de envolvimento mais ativo em sua aprendizagem e
formacéo.

Retomando as manifestacdes do confronto de expectativas no ambito
lingUistico dos professores em formacgado participantes, percebi que foram
observadas rupturas que proporcionaram para alguns participantes a
possibilidade de organizarem acbes para atingir seus objetivos de
aprendizagem e novas expectativas de desenvolvimento lingiistico. Quanto
as continuidades manifestadas, foi percebido que alguns participantes
continuavam enfatizando o dominio linglistico dos professores em
formacgdo, sendo mantidas expectativas que todos os alunos chegassem ao

"25 (em relagdo a lingua inglesa), ndo mencionando outras

“nivel avangado
caracteristicas que também s&o importantes para o professor em formacao.
Ao interpretar as manifestacbes do confronto de expectativas no

ambito profissional dos professores em formacao participantes, cheguei a

% Essas palavras foram proferidas por alguns participantes da pesquisa.
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percepcdo que alguns participantes revelaram rupturas, considerando
diferentes possibilidades de aperfeicoamento e atividade profissionais. A
meu ver, essas novas expectativas foram proporcionadas pelo
desenvolvimento na formagdo de professores observado em alguns
participantes. Também foram reveladas continuidades nas expectativas no
ambito profissional que possibilitaram a percep¢cdo da intencao dos
participantes de buscarem o prosseguimento de sua aprendizagem. Pude
sentir que parece ter sido despertado nos participantes o desejo de
buscarem sua formacao permanente.

Acredito que esta pesquisa possa contribuir para discussdées sobre o
curso de Letras e sobre a formacao de professores de lingua inglesa e as
possibilidades de oferecer um espaco em que seja fomentado o desejo de
aprimoramento e formacao permanentes. Espero que outros professores
formadores possam observar as mudangas pelas quais os participantes
passaram durante o curso de Letras Inglés para, assim como eu,
questionarem, refletirem e buscarem novos caminhos e direcionamentos
para sua vivéncia profissional.

Pude observar com esta pesquisa que a reformulagéo curricular que
motivou este doutoramento deve prosseguir. Ainda que ndo mudemos o
curriculo oficial, precisamos refletir mais sobre os aspectos que foram
criticados pelos participantes e buscar formas de aperfeigcoar a formagéao de
professores oferecida por esta instituicdo. E necessario ouvirmos os
professores em formagao constantemente durante o curso, buscando com

eles novos objetivos e caminhos para atingirmos esses alvos.
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Também pude notar, ao interpretar os relatos dos participantes, que a
formacao critico-reflexiva € um processo muito mais dificil de ser conseguido
em um curso de graduacdo do que eu supunha. Entendi que os
participantes precisavam ter lido mais sobre o processo de ensino-
aprendizagem e que deveriamos ter proporcionado mais momentos de
discusséo, contrapondo o arcabougo tedrico com o que os professores em
formacdo observavam durante o estdgio supervisionado ou em sua
experiéncia docente, para que todos pudessem participar e aprimorar sua
formacao critico-reflexiva.

Percebo que ha limitagdes nesta pesquisa. Apesar de ter convivido
com os participantes por trés anos, gostaria de ter me relacionado com mais
intimidade com cada um deles para poder ouvi-los mais, abrir mais espaco
para que eles avaliassem o curso, opinassem e criticassem mais. Sinto que
somente comecei esse processo de permitir a participagdo dos alunos no
planejamento e replanejamento de minhas aulas no curso de Letras Inglés.
Espero que a cada nova turma essa participacdo dos alunos se realize de
forma mais concreta, a fim de que cada aluno do curso de Letras possa
compreender sua responsabilidade durante o processo de formagdo como
professores e sinta que, durante a graduacéo, ele participou realmente das
decisdes e do desenvolvimento desta formagéo.

Confesso que fiquei, como pesquisadora, com um desejo imenso de
continuar a investigar o processo de formacdo de professores dos
participantes. Se for possivel, gostaria de, em uma pesquisa futura, observar
como cada um que participou desta pesquisa prosseguiu em sua formacgao

profissional e académica.
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Para finalizar, devo dizer que os participantes desta pesquisa, ao
refletirem sobre as experiéncias vivenciadas nos trés anos de formacao,
ofereceram para mim um momento riquissimo de reflexdo sobre meu papel
durante esses trés anos. Figuei muito feliz por perceber, ao interpretar os
relatos dos participantes, indicios de desenvolvimento académico e
profissional. Esse desenvolvimento, apesar de ter sido individual, foi
construido em nossas interagdes, nossas conversas e reflexées. Isso me
deixa muito satisfeita, pois sinto que estamos buscando um caminho melhor.
Logicamente, € necessario que nos, professores-formadores da instituicao
que mantém este curso de Letras Inglés, estejamos sempre almejando o
aperfeicoamento da formacdo de professores que proporcionamos aos
alunos do curso de Letras Inglés. Para isso, acredito ser necessario
ouvirmos cada vez mais nossos alunos, para construirmos juntos esse
processo de desenvolvimento, esperando que ele se fortalegca durante a
graduagdo, mas que nunca termine. O que espero é que cada um dos
professores em formacdo que passarem por este curso sinta o desejo
incontrolavel de prosseguir, de buscar sempre aprender e se desenvolver.
Este € para mim o grande desafio, o qual acredito poderemos alcangar se

trabalharmos juntos.
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