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RESUMO

O presente estudo desenvolveu-se junto ao programa de Pds-Graduagdo em Educagio
PPGEd/UFPI, investiga o percurso formativo, o desenvolvimento profissional e os saberes do
professor de lingua inglesa de uma escola de linguas que também atua na educagdo béasica em
escolas da rede publica e particular na cidade de Teresina- Pl. Nesse sentido, seu objeto de
estudo é o percurso formativo e profissional do professor de inglés na perspectiva de
apreensdo de seus saberes e de seu desenvolvimento profissional. Delineia como objetivo
principal investigar o percurso formativo e profissional de professores de lingua inglesa que
atuam em um instituto de linguas e na educagdo basica ha mais de 15 anos. Como objetivos
especificos propde caracterizar os saberes da formacédo inicial e continuada produzidos e
mobilizados pelos professores no decorrer da profissdo; e analisar os percursos de
desenvolvimento profissional dos interlocutores, apoiando-se teoricamente em Ndvoa (1995,
2000); Tardif (2006); Lima (2003, 2011); Imbernon (2010ab); Freire (1999, 2002); Perrenoud
(2002); Garcia (1999); Celani (1996, 2001, 2003); Almeida Filho (2005,2007ab); Leffa
(2000, 2001); Gauthier et al (1998); Paiva (1996, 2003, 2006); Aguiar (2002, 2012). Trata-se
de uma pesquisa na modalidade qualitativa narrativa que tem como orientacdo metodoldgica o
método autobiografico / historia de vida (CONNELLY; CLANDININ, 2000; NOVOA, 2010;
PINEAU, 2006; BOLIVAR, 2002; SOUZA, 2006ab; DOMINICE, 2010; PASSEGGI,
2008ab; LIMA, 2003, 2011; BRITO, 2003, 2007; entre outros). Esta modalidade de pesquisa
proporciona importantes contribuicdes para a formacéo de professores reflexivos, conscientes
de seus saberes e fazeres, autores de suas proprias representagdes pelas experiéncias vividas.
A escrita narrativa leva o sujeito a uma tomada de consciéncia com relagdo as suas agdes por
permitir um mergulho no seu eu pessoal e profissional. O método autobiogréfico tem como
foco principal a vida e o desenvolvimento profissional dos professores, suas carreiras e
percursos profissionais, suas memarias, suas experiéncias e suas identidades docentes. Para a
producdo de dados empregou o memorial de formacéo por entender que este instrumento tem
uma funcéo reflexivo-formativa na medida em que seu processo de elaboragdo e reelaboragéo
proporciona aos professores colaboradores refletir sobre suas trajetérias formativas, sobre
suas praticas e sobre os saberes, principalmente os da experiéncia, adquiridos e mobilizados
no contexto de suas vivéncias profissionais. A leitura e releitura das narrativas nos memoriais
viabilizou a organizagdo dos dados em trés eixos: Percursos formativos: narrativas do
caminho; saberes docentes: narrativas em destaque; e desenvolvimento profissional:
narrativas de trajetos. Para demandar a anélise de dados emprega a técnica da analise de
contetdo, conforme Bardin (2011) e Franco (2007). Como resultados principais, as analises
empreendidas apontaram que os professores-colaboradores dao sinalizagdes de investimentos
na formagdo continuada e consequentemente, no seu processo de desenvolvimento
profissional o qual assume a conotagéo de evolucdo e continuidade, entendimento que supera
e amplia a tradicional justaposicdo formacdo inicial e continuada.

Palavras-Chave: Formacéo de Professores. Saberes Docentes. Desenvolvimento
Profissional.



ABSTRACT

This study developed in the program of Post-Graduation in Education PPGEd/UFPI,
investigates the formative path of the English language teacher in a language school who also
work in basic education in public and private schools in the city of Teresina-P1. This way, its
object of study is the training and professional pathways of the English teacher in the
perspective of apprehension of his knowledge and his professional development. The main
objective is to investigate the training and professional pathways of English teachers who
work in a language institute and in basic education for over 15 years. As specific objectives it
proposes to characterize the knowledge of initial and continuing education produced and
mobilized by teachers throughout the profession; and analyze the conceptions and the
pathways of professional development of the interlocutors, theoretically supported by Novoa
(1995, 2000); Tardif (2006); Lima (2003, 2011); Imbernén (2010ab); Freire (1999, 2002);
Perrenoud (2002); Garcia (1999); Celani (1996, 2001, 2003); Almeida Filho (2005, 2007ab);
Leffa (2000, 2001); Gauthier et al (1998); Paiva (1996, 2003, 2006); Aguiar (2002, 2012).
This is a qualitative narrative research whose methodological guidance is the autobiographical
method / life story (CONNELLY; CLANDININ, 2000; NOVOA, 2010; PINEAU, 2006;
BOLIVAR, 2002; SOUZA, 2006ab; DOMINICE, 2010; PASSEGGI, 2008ab; LIMA, 2003,
2011; BRITO, 2003, 2007; among others). This type of research provides important
contributions to the formation of reflective teachers, aware of their knowledge and practices,
authors of their own representations by their experiences. The written narrative brings the
subject to an awareness regarding their actions by allowing a dip in his personal and
professional self. The autobiographical method is mainly focused on the life and professional
development of teachers, their careers and professional careers, their memories, their
experiences and their teaching identities. For data production used the memorial for
understanding that this instrument has a reflective-formative function because its process of
preparation and reworking provides the teachers to reflect on their formative paths, on their
practices and on the knowledge, mainly the experience knowledge acquired and mobilized in
the context of their professional experiences. The reading and rereading of the narratives in
the memorial made possible the organization of data in three axes: training pathways:
narratives of the way; teaching knowledge: narratives featured; and professional development:
narratives of paths. To demand data analysis it employs the technique of content analysis,
according to Bardin (2011) and Franco (2007). As major results, the analysis showed that the
teachers-subject give signals of investment in continuing education and consequently in their
professional development process which assumes the connotation of evolution and continuity,
and understanding that surpasses and expands the traditional juxtaposition initial and
continuing education.

Keywords: Teachers Training. Teaching knowledge. Professional Development.
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INTRODUCAO

Vocé ndo sabe o quanto eu caminhei
Pra chegar até aqui

Percorri milhas e milhas antes de dormir
Eu nem cochilei

Os mais belos montes escalei

Nas noites escuras de frio chorei, €i, ei.
(A estrada - Cidade Negra — 1999)

A trajetoria pessoal, académica e profissional que cada um de nos percorre como
professor a partir das relagdes sociais que estabelecemos com as instituigdes educativas, com
os alunos, com os pares e com a comunidade com a qual convivemos no nosso dia a dia,
constitui-se de muitos obsticulos mas também de grandes realizacdes. Ao longo dessa estrada
nos diversos espagos pessoais e profissionais, construimos e mobilizamos saberes
(conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes) que constituem o referencial que
fundamenta nossa prética e que constitui nossa identidade profissional. E por meio desses
saberes pessoais, profissionais, curriculares e disciplinares que nds professores acionamos na
memdria as vivéncias e as marcas que nos produziram e nos produzem como profissionais da
educacéo.

Conceber o professor como um profissional do ensino requer que pensemos em
alguém, em constante busca da aprendizagem, que aprende continuamente e assim se
desenvolve profissionalmente. Esse desenvolvimento profissional é visto por Garcia (1999)
como um processo continuo, sistemtico, organizado e autorreflexivo, envolvendo os
percursos trilhados pelos professores, desde a formag&o inicial até o exercicio continuado da
docéncia que combina vérios formatos de aprendizagem e que contribui para que 0s
professores gerem conhecimento prético, estratégico e sejam capazes de aprender com sua
experiéncia.

O presente estudo investiga o percurso formativo e profissional de professores de
lingua inglesa e a construcdo de seus saberes na perspectiva de apreender como se processou e
se processa sua trajetoria de desenvolvimento profissional docente, aspectos que conhecidos,
visitados e revisitados pelos contributos das narrativas autobiogréaficas produzidas por esses
interlocutores, o que inclui considerar o conjunto de experiéncias vivenciadas no contexto

social e cultural, que comeca na familia, continua na escola, na universidade e no ambiente de
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trabalho. Desta forma, as trajetdrias de vida e formagéo dos interlocutores sdo reveladas nos
diferentes tempos, espagos e contextos de cada um, o que consideramos um caminho para
compreensdo dos aspectos relacionados aos saberes que mobilizam no seu percurso formativo
bem como relativos a construcdo de seu desenvolvimento profissional docente.

Entendemos como percurso formativo e profissional de professores o tempo e as
acOes envolvidos desde a formacéo inicial & formacdo continuada, o que comporta discussdes
acerca dos saberes produzidos e mobilizados nessa caminhada de estudos e de prética
profissional. A formacéo inicial enquanto a base dos saberes da formagéo do professor e, por
conseguinte, a sementeira que prepara O terreno para 0 processo de desenvolvimento
profissional do professor.

A investigacéo do percurso formativo de professores de lingua inglesa, a mobilizago
de saberes e a repercussdo desses aspectos no processo de desenvolvimento profissional
requerem uma forma singular de olhar e ver além do que esta dito, conforme a percepcéo de
cada sujeito, os modos singulares com que cada um se implica no seu processo de formagao
pela Gtica de quem o vivenciou e como o vivenciou, do que aprendeu e produziu em termos
de conhecimento, do que cresceu profissionalmente.

Assim, as narrativas autobiograficas centradas nas histérias de vida dos
interlocutores assumem-se como subjetivas e valorizam essa subjetividade que faculta
compreender a realidade particular formativa de cada um, dando-lhes voz e vez para falar de
experiéncias marcantes vivenciadas nas suas trajetorias de formagdo ao longo da vida e que
séo, em grande parte, fontes dos saberes que influenciam sobremaneira a construcéo da sua
identidade e os modos de ser professor. Por meio dessas narrativas o autor/ator € remetido
“[...] a uma dimensdo de auto-escuta, como se estivesse contando a si proprio suas
experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida, através do conhecimento de
si”, como refere Souza (2006b, p. 14).

As histérias de vida, portanto, colaboram na reconstrugdo e na compreensdo do
vivido de cada professor, na reconstrugdo dos acontecimentos vivenciados no registro de
experiéncias, aspectos que séo captados por meio de relato oral ou escrito (autobiografia), em
que os fatos mencionados passam a ter sentido na globalidade do percurso de vida. Para
Goodson (2000) e importante a inclusdo, na pesquisa, da voz do professor. Acredita que esta é
uma das formas de fortalecimento desses profissionais. Pesquisadores como No6voa (1995),
Pineau (2006), Dominicé (2010) e outros reconhecem a importancia de se dar mais atengdo
para a vida dos professores e sobre o sentido que eles imprimem ao seu trabalho, aos seus

percursos. Nessa perspectiva, é como refere Novoa (1995, p. 15) “[...] a literatura pedagdgica
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foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos professores, as carreiras, 0S percursos
profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o desenvolvimento profissional dos
professores”. Este fato recolocou os professores no centro dos debates educativos e das
probleméticas de investigacéo, o que referenda a nossa opgéo investigativa.

Dessa forma, nos colocamos também como sujeito da pesquisa, pois passamos a
fazer parte das histérias contadas pelos interlocutores tal como afirma Larrosa (2004, p. 38):
[...] quando contamos nossas historias e experiéncias para os outros, de forma escrita ou oral,
elas deixam de ser somente nossas, pois passam a fazer parte da vida do outro”. E assim nos
sentimos parte dessas historias, parte da vida desses professores, 0 que nos leva a questionar e
a refletir sobre nossas proprias trajetorias formativas, sobre nosso desenvolvimento pessoal e
profissional. As experiéncias vivenciadas também fazem parte das nossas vivéncias.
Rememorar o que fizemos no passado, 0 que estamos fazendo no presente e 0 que projetamos
fazer no futuro apds reflexdo critica sobre essas trés dimensfes, sdo passagens que fazem
nossa (a minha e dos meus interlocutores) posto que parte da caminhada percorremos juntos,

enfrentando os mesmos desafios e compartilhando as mesmas realizagdes e vitorias.

Objeto de estudo e questdo-problema

O interesse por esse objeto de estudo delineou-se a partir da nossa trajetoria como
professor de inglés ha mais de trés décadas, mediante convivéncia com professores e alunos
no cotidiano escolar do ensino basico e em escolas de linguas. Diante dessa realidade, a
presente investigagdo se constitui, tendo como objeto de estudo o percurso formativo e
profissional do professor de inglés, na perspectiva de apreenséo de seus saberes e de seu
desenvolvimento profissional. Nesse sentido, a perspectiva é apreender como o professor de
inglés constroi saberes docentes no seu processo formativo e na sua pratica profissional e
como esses saberes implicam no seu processo de desenvolvimento profissional. Pretendemos
ndo somente investigar esse objeto de estudo, mas também produzir conhecimento a esse
respeito, divulgando-o e socializando-o para a comunidade em geral, notadamente para a
comunidade que integra os professores de lingua inglesa.

A profissdo do professor exige saberes especializados em face da complexidade do
trabalho docente e como referem Gauthier et al (1998), o ensino é um oficio feito de saberes,
0 que implica entender que o talento, 0 bom senso, a experiéncia ou a cultura, por si so, nao
sdo suficientes para alguém exercer o magistério, saberes nos mais diversos matizes sao

necessarios, sdo exigidos aos professores que os mobilizem, que os produzam, que 0S
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difundam entre seus pares e entre seus alunos, uma vez que esta movimentacéo é que da o
“tom” da profundidade e da qualidade do fazer docente profissional do professor. Assim,
partimos do seguinte problema: como o professor de lingua inglesa constrdi e mobiliza
saberes no seu percurso formativo e profissional e quais as implicagfes destes saberes no seu
desenvolvimento profissional? E reforgamos com as seguintes questdes: 1) Como o professor
de lingua inglesa constrdi e mobiliza saberes docentes na formacéo inicial, na formacéao
continuada e ao longo da profissdo? 2) Como esses professores constroem e concebem seus
percursos de desenvolvimento profissional?

A fim de responder a essas questdes, nos fundamentamos em autores que discutem a
formacéo de professores, como Névoa (1995, 2000); Brito (2003, 2007); Freire (1999, 2002);
os saberes docentes como Tardif (2006); Gauthier et al (1998); Pimenta (2005ab); o
desenvolvimento profissional docente como Lima (2003, 2011); Garcia (1999); Day (2001);
a formacdo do professor de lingua inglesa como Celani (1996, 2001, 2003); Almeida Filho
(2005, 2007ab); Leffa (2000, 2001, 2003); Paiva (1996, 2003, 2005ab) entre outros. Quanto
ao aspecto metodoldgico, contribuiram para a confeccdo do estudo autores como Connely;
Clandinin (2000), Souza (2006ab), N6voa (2010), Bolivar (2002) Chizzotti (2006), Lima
(2003, 2011), Brito (2003, 2007) e outros.

Justificativa pelo interesse na pesquisa

A opcéo por investigar o percurso formativo e profissional de professores de lingua
inglesa, como objeto de estudo, justifica-se pela pretenséo de ampliar a discusséo acerca deste
tema, haja vista a escassez de pesquisas no Piaui, tratando dessa questdo, bem como contribuir
com reflexdes acerca do processo formativo e profissional de professores de lingua inglesa.
Portanto, também, com este estudo, a pretensdo de produzir e socializar conhecimentos sobre
formacdo inicial e continuada de professores (especialmente de professores de lingua inglesa),
sobre construgdo dos saberes docentes, em especial, do saber experiencial e sua implicagdo no
desenvolvimento profissional docente.

Para tanto, faz-se necessario acessar a compreensao de como 0s saberes docentes sao
produzidos no percurso formativo e profissional dos professores e como implicam em seu

desenvolvimento profissional.

Objetivos da pesquisa
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Na busca de respostas as questdes do estudo, definimos como objetivo geral:
Investigar o percurso formativo e profissional de professores de lingua inglesa na perspectiva
de apreensdo de seus saberes e de seu desenvolvimento profissional e, em decorréncia,
definimos os seguintes objetivos especificos: Caracterizar os saberes da formacdo produzidos
pelos professores interlocutores no decorrer da profissdo; e analisar 0s percursos de
desenvolvimento profissional dos interlocutores do estudo.

Definimos como interlocutores da pesquisa 07 professores que atuam em uma escola
de linguas na cidade de Teresina-Pl, hd mais de 15 anos e que, também, possuem experiéncia
docente em escolas publicas e particulares na educacdo basica na cidade de Teresina-Pi. Essa
abordagem tem como foco principal a vida e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, suas carreiras e percursos profissionais, suas memorias, suas experiéncias e suas
identidades docentes.

A pesquisa tem como tema o professor de inglés e seu percurso formativo: saberes e
desenvolvimento profissional e para sua realizagéo, define como interlocutores professores de
um Instituto de Linguas da cidade de Teresina - PI, localizado no Riverside Shopping,
utilizando os seguintes critérios de escolha dos sujeitos: 1) — Ser licenciado em Letras/Inglés;
2) — Atuar como professor de lingua inglesa hd mais de 15 anos; 3) - Possuir experiéncia
docente como professor de lingua inglesa na educacdo basica em escolas publicas e/ou
privadas; e 4) — Aderir voluntariamente & pesquisa.

Esta investigacdo caracteriza-se como pesquisa qualitativa narrativa que tem como
orientagdo metodoldgica o método autobiografico ou historia de vida fundamentados em
No6voa, 2010; Bolivar, 2002; Souza, 2006ab; Chizzotti, 2006; Connely; Clandinin, 2000;
Lima, 2003, 2011; Brito, 2003, 2007), entre outros. Essa abordagem tem como foco principal
a vida e o desenvolvimento pessoal dos professores, suas carreiras e percursos profissionais,
suas memdrias, suas experiéncias e suas identidades docentes.

Empregamos como instrumento de coleta de dados o memorial de formagéo na
perspectiva de compreendermos por meio das narrativas dos participes do estudo uma tomada
de consciéncia sobre sua formagdo, seus saberes e seus fazeres docentes construidos durante
todo a sua trajetoria de vida, tanto pessoal quanto profissional. Para a analise de dados,
optamos pela técnica de analise de conteido fundamentado em Bardin (2011) e Franco (2007)
que refere-se ao estudo do significado das mensagens, conectados com os trés eixos de analise
propostos pelo estudo: 01) Percursos formativos: narrativas do caminho; 2) Saberes docentes:

narrativas em destaque; e, 3) Desenvolvimento profissional: narrativas de percursos.



17

Baseado nesta proposi¢do, organizamos o presente trabalho em cinco segdes,
denominadas Introducdo; Capitulo | - Aporte metodoldgico da pesquisa: configuracdes
narrativo-biogréaficas; Capitulo Il — Pressupostos tedricos da pesquisa: formagdo, saberes e
desenvolvimento profissional; Capitulo Il — Memoriais de formagdo: revelacBes e
compreensdes analiticas e consideragdes finais.

A Introducdo, situa o estudo, apresenta e justifica o tema, discorrendo a
problematizacdo do referido estudo, encerrando-se com a apresentacdo dos objetivos que
direcionam o desenvolvimento da investigagéo.

O Capitulo | - Aporte Metodoldgico da Pesquisa: configuracdes narrativo-

biograficas, cumpre sua funcdo de direcionar e fundamentar a movimentacdo da investigacéo.
Nesta se¢éo descreve a orientacdo metodoldgica do trabalho, os aspectos da pesquisa narrativa
por meio da autobiografia, baseado em autores como No6voa, (2010); Connely; Clandinin,
(2000); Lima, (2003, 2011); Brito, (2003, 2007); Souza, (2006ab), entre outros. Apresentamos
0S sujeitos e o contexto da pesquisa, 0 memorial como instrumento de coleta de dados, em
pontuacdes acerca do processo de producéo e analise dos dados.
O Capitulo 11 - Pressupostos Tedrico de Pesquisa: formacao, saberes e desenvolvimento
profissional, introduz e discute a formagdo inicial e continuada de professores, os saberes
docentes e o desenvolvimento profissional, colocando em foco os professores de lingua
inglesa e sua formac&o a partir de didlogos com autores que discutem esse tema como Celani
(1996, 2001, 2003); Almeida Filho (2005, 2007ab); Leffa (2000, 2001, 2003); Paiva (1996,
2003, 2006) e outros.

O capitulo 111 - Memoriais de formac&o: revelacdes e compreensdes analiticas,
traca caminhos e o desenvolvimento da andlise dos dados produzidos pelos memoriais,
realcando a compreensdo do objeto de estudo no entorno da pesquisa. Finalmente,
apresentamos a conclusdo da pesquisa nas Consideragdes Finais, onde apontamos as
constatacdes e as reflexdes pertinentes ao estudo em pauta, destacando que 0 percurso
formativo do professor de inglés é pautado na prética da sala de aula, na construgdo e
mobilizacdo de saberes e na reflexdo critica na/sobre a agéo.

Desta forma, esperamos que o presente estudo traga contribuicdes para a reflexdo
sobre percurso formativo e suas implicagbes no desenvolvimento profissional docente;
incentive os estudos sobre formagdo de professores de Lingua Inglesa, ainda pouco
explorados em nosso Estado, desejando que outros pesquisadores se aprofundem em
pesquisas nessa area. Na sequéncia, apresentamos a primeira secdo do trabalho, que trata do

aporte metodoldgico desenvolvido ao longo deste estudo.
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APORTE METODOLOGICO DA PESQUISA:
configuracOes narrativo-biograficas




CAPITULO |
APORTE METODOLOGICO DA PESQUISA: configuragdes narrativo-biogréaficas

[...] escrever sobre o processo de formacdo parece, aos olhos de
quem jamais o fez, uma tarefa facil. Mas fixar, na escrita o que se
tenta pegar no ar, o que foge e escapa a cada tentativa € um
trabalho a0 mesmo tempo laborioso, sedutor e consideravelmente
formador (PASSEGGI, 2008a).

Escrever ndo é certamente uma atividade simples e facil que pode ser desempenhada por
qualquer pessoa, seja pela falta de habito da escrita, seja pela falta de tempo, especialmente dos
professores, devido a quantidade de tarefas e obrigagBes decorrentes da profissdo, que tornam essa
atividade bastante complexa exigindo dos sujeitos a mobilizagéo de esforgos pessoais e intelectuais,
além de tempo para reflex&o. E, portanto, como refere Passeggi (2008b, p. 120) “Expor para o
outro, e por escrito, as histérias que contamos sobre nds mesmos, e a nés mesmos, em nosso
discurso interior ou entre amigos, ndo € tarefa facil, ainda menos quando se trata de escrevé-
las para os pares em posi¢éo de avaliagdo”.

A pesquisa biogréfica em educag8o tem seu fundamento principal articulado ao processo
de biografizacéo e ao processo de formacéo, visto que as agoes e operagdes implicadas na atividade
de biografizacdo representam alicerce para compreensdo da formagéo porque a partir do bidgrafo,
0s sujeitos / os professores significam suas trajetorias, suas aprendizagens (na familia, na escola, no
trabalho, na vida), desde os informais aqueles mais formais.

Esse tipo de pesquisa, por conseguinte, articula questdes relacionadas ao agir e ao pensar
humamos que, segundo Delory-Momberger (2012), organizam e edificam a experiéncia vivida pelo
sujeito a partir de uma ldégica narrativa. Isto €, cada um de nos, a todo momento esta vivendo
(construindo a sua historia, que pode vir a ser: “[...] a histéria de um instante, historia de uma hora,
de uma jornada, histéria de uma vida” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 182). A compreens&o
que emerge € que a atividade biogréfica se apresenta sob diversos matizes, ndo se restringindo
somente ao discurso, as oralidades ou as escritas, mas também ao mental e a0 comportamental,
vislumbrando a compreens&o e a estruturagéo das experiéncias e acdes do homem na relagdo com o
vivido nos seus percursos formativos inclusive e no contexto do mundo que o cerca.

Logo, no &mbito da compreensédo biogréfica inclui-se a pesquisa narrativa enquanto uma
forma de investigacdo cientifica que focaliza a experiéncia humana (CONNELY; CLANDININ,
2000; BENJAMIN, 1994). Pesquisa narrativa entendida como:



20

[...] as variedades de préaticas de investigacdo e de formagdo assim agrupadas,
como iniciativas que vém se firmando no campo desde a década de 80,
principalmente na Europa, € que deve muito as tentativas de recolocagdo do
sujeito no centro das interpretacdes das ciéncias humanas” (CATANI et al, 1997,
p. 25).

Nesse capitulo delineamos o viés metodoldgico da pesquisa, caracterizamos 0S processos
de producéo e de anlise dos dados, apresentamos as caracteristicas do l6cus principal da pesquisa
bem como o perfil dos professores colaboradores do estudo. Apresentamos, também, os
procedimentos de producdo e analises dos dados cuja metodologia se baseia na anélise de contetido
de Bardin (2011), e Franco (2007).

1.1 Pesquisa narrativa: autobiografia e sua dimenséo formadora

Iniciamos essa se¢do indagando: O que € pesquisa? Para que se pesquisa? Como se
aprende a pesquisar? Encontramos respaldo para este questionamento em Demo (1987) que
diz que a pesquisa € a atividade cientifica pela qual descobrimos a realidade. E um fendmeno
de aproximagdes sucessivas e nunca esgotaveis, ndo uma situagdo definitiva, diante da qual
ndo haveria o que descobrir. Para Gatti (2008) a pesquisa é o ato pelo qual procuramos obter
conhecimento sobre alguma coisa. Se pesquisa para explorar a realidade por meio de uma
atividade que se volta para solu¢des de problemas praticos ou tedricos com base de
esclarecimentos dos processos cientificos. Com relagdo ao aprender a pesquisar, Richardson
(1999) argumenta que so6 se aprende a fazer pesquisa, fazendo.

Partindo desse pressuposto é que nos propomos a pesquisar o percurso formativo e
profissional de professores de lingua inglesa e a constru¢éo do desenvolvimento profissional,
e consoante com o objeto de estudo optamos pela pesquisa qualitativa numa abordagem
narrativa com o apoio do método autobiografico ou historia de vida, segundo N6voa (2010);
Bolivar (2002); Souza (2006ab); Chizzotti (2006); Connely; Clandinin (2000); Dominicé
(2010); Pineau (2006, 2010); Lima (2003, 2011); Brito (2003, 2007); Passeggi (2008ab), entre
outros, vislumbrando perceber como o0s professores colaboradores se desenvolvem
profissionalmente a partir de seus processos de formagéo e de atuacéo docente.

Situamos esta investigagdo no ambito da pesquisa qualitativa, por considerar que esta
abordagem refere-se, segundo Strauss; Corbin (2008) ao estudo da vida das pessoas, de

experiéncias vividas, de comportamentos, emogdes e sentimentos.
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A escolha pela abordagem (auto)biografica ou histérias de vida se deve ao fato de ela
se apresentar como metodologia na formagdo de professores pela possibilidade que estas
proporcionam e pelo papel de relevancia que elas assumem na formag&o. O sujeito utiliza a
autorreflexéo para planejar acdes futuras, tendo em vista seu desenvolvimento profissional e
pessoal haja vista que as narrativas retratam situagdes que podem servir como parametro para
analise e compreensdo da prética docente e das relacdes vivenciadas no dia a dia da escola.
Essa abordagem permite aos professores uma interacdo entre as dimensdes pessoal e
profissional fazendo com que eles se apropriem dos seus processos formativos, por meio de
um balanco retrospectivo dos caminhos percorridos, das pessoas e dos fatos que marcaram
esse caminho. Para Lima (2011), essa abordagem tem como foco principal a vida e o
desenvolvimento pessoal dos professores, suas carreiras e percursos profissionais, suas
memodrias, suas experiéncias e sua identidade docente.

No contexto da pesquisa educacional, os estudos voltados para a compreensdo de
aspectos inerentes a formagcdao e a pratica dos professores utilizam cada vez, combinam com as
histdrias de vida, as biografias educativas e as narrativas autobiograficas como projeto de
formacé&o e de producéo de conhecimento (STRAUSS; CORBIN 2008).

Implica compreender que a abordagem (auto)biografica ou historias de vida ndo
desvincula o sujeito da pesquisa de sua realidade circundante, assim como deixa clara a
sintonia sujeito-objeto de estudo, mundo real e subjetividade dos interlocutores. Essa
modalidade investigativa tem como marca diferenciadora seu propdsito de ndo redutibilidade
dos aspectos que a interferem, ou seja, trabalha com o principio da conectividade em que
todos os seus elementos constitutivos mantém-se interrelacionados em seus significados e
acoes.

Nesse sentido, esta abordagem valoriza a subjetividade dos sujeitos e refor¢a um vinculo
mais estreito entre o investigador e o investigado, fazendo que eles explorem suas dimensdes
pessoais e levem em consideracdo a dimensdo humana dos sujeitos, suas emogdes, vivéncias,
experiéncias, sentimentos, enfim, suas trajetorias de vida.

A abordagem autobiogréafica ou histéria de vida, de acordo com Chizzotti (2006)
agrega uma variedade de modalidades de pesquisa e trata de um relato retrospectivo da
experiéncia pessoal de um individuo, oral ou escrito, relativo a fatos e acontecimentos que
foram significativos e constitutivos de sua experiéncia vivida, e que pode apresentar muitos

significados, dependendo dos objetivos e pressupostos tedricos adotados pelo pesquisador.
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O atrativo principal da narrativa é sua capacidade de reproduzir as experiéncias da
vida, tanto pessoais como sociais, em formas relevantes e cheias de sentido. Ou seja, a
narrativa e a vida caminham juntas e tem a marca do narrador.

Assim, a narratividade que preside a contagdo de uma histdria, de uma vida e de seus
percursos, por exemplo, faz segundo Benjamin (1994), com que esta seja preservada do
esquecimento, criando possibilidades para ser contada novamente e de outras maneiras. Portanto,
narrar a experiéncia ndo é acreditar que aprendemos com ela ou teremos um modelo a ser seguido.
Narrar a experiéncia pressupde té-la, de algum modo, vivenciado. Desta forma os professores
passam a ser narradores, ou cronistas, como prefere Benjamin (1994, p. 123) “[....] cronista que narra
0s acontecimentos, sem distinguir entre os grandes e 0s pequenos, leva em conta a verdade de que
nada do que foi um dia aconteceu pode ser considerado perdido para a historia”.

A pesquisa narrativa possibilita um movimento de investigacéo sobre o processo de
formacéo e, por outro lado, permite entender sentimentos e representagdes dos professores
acerca do seu processo de formagédo, por meio de diferentes modos de narrag&o, de discursos
biograficos desenvolvidos no trabalho docente no espaco profissional (SOUZA, 2006b).

Desse modo, o entendimento sobre a pesquisa narrativa, segundo Connely e
Clandinin (2000), é de que esta tipologia, vem cada vez mais sendo empregada nos estudos
sobre a experiéncia educativa e tem uma longa histéria intelectual tanto dentro como fora da
educagdo. O maior argumento pelo uso de narrativas na pesquisa educacional € no fato dos
seres humanos serem organismos contadores de histdrias, pessoas que vivem vidas historiadas
de forma individual e social. Desta forma, a narrativa é entendida como a estrutura
fundamental da experiéncia humana (CONNELY; CLANDININ, 2000).

Somos por natureza sujeitos contadores de historias, e isso constatamos na vida
cotidiana quando nos encontramos com amigos ou familiares em reunides informais ou
comemoracdes. Porém, com a chegada das novas tecnologias da informacdo e da
comunicacdo (NTICs) - i-phones, tablets, smartphones, internet, — ndo tem sobrado muito
tempo para uma conversa com nossos amigos e/ou familiares, cada um fica ligado no seu
mundo digital e desligado do mundo real, o que de certa forma, tem contribuido para o
silenciar das histérias pessoais, das narratividades do caminho.

Nesse ponto, vale citar Benjamin (1994) que defende a tese de que a arte de narrar
histdrias estd com os dias contados devido principalmente ao campo da informagéo que tem
se ampliado e diversificado exponencialmente. Refere, a esse respeito, que “Se a arte da
narrativa € hoje rara, a difusdo da informacéo € decisivamente responsavel por esse declinio”

e acrescenta: “[...] cada manha recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto, somos
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pobres em histérias surpreendentes” (BENJAMIN, 1994, p. 203). Entende, pois, que as
experiéncias transmitidas pelas pessoas caracterizam a fonte as quais cada um recorre para
entabular, contar sua histéria. Na sua compreensdo, considerar essa dimensdo da narrativa, é
conferir-lhe esse status especial, notadamente pela contribuicdo que confere ao processo de
comunicagdo entre as pessoas. A proposito, Connely e Clandinin (2000) demonstram a

importancia desse tipo de pesquisa em educagdo no escrito a seguir:

A razdo principal da utilizacdo da narrativa neste tipo de pesquisa se deve ao
fato de o ser humano ser um potencial contador de histdrias que, individual
ou socialmente, vivencia uma histéria de vida. O estudo da narrativa &, por
assim dizer, o estudo do modo como o ser humano sente 0 mundo. Esta
nocdo geral traduz a opinido de que a educacdo é a construcdo e a
reconstrucdo de historias pessoais e sociais; professores e alunos sdo os
contadores de histérias e as personagens das suas proprias historias e das
historias dos outros (CONNELY'; CLANDININ, 2000, p. 2).

Dessa forma, ao ouvir a voz dos professores-colaboradores expressa nas narrativas
autobiogréaficas a partir de suas experiéncias de vida pessoal e profissional, buscamos
apreender como esses professores vivenciam e sentem o mundo que os rodeia, a partir de
momentos de reflexdo sobre o ser professor de profissdo e o saber-ensinar. Essa leitura
também nos faz refletir sobre nossa propria trajetéria e nosso préprio desenvolvimento
profissional como refere Larrosa (2004, p. 38) “quando contamos nossas historias e
experiéncias para os outros, de forma escrita ou oral, elas deixam de ser somente nossas, pois
passam a fazer parte da vida do outro”. Ou seja, a vida do pesquisador e do pesquisado se
misturam, fazendo com que o primeiro se coloque no centro do problema como refere Timm,
(2010, p. 51):

Ao escrevermos em historias de vidas, precisamos ter presente que ndo
estamos simplesmente reproduzindo ditos de quem pesquisamos, estamos,
isto sim, olhando uma vida de nosso jeito, de tal forma que ndo somente a
ele é possivel ver-se no texto, mas também, nds mesmos, podemos nos
enxergar nesse texto.

Desse modo, a narrativa como metodologia de investigagdo em educagéo no Brasil
inclui a analise de biografias e de autobiografias, histérias de vida, narrativas pessoais,
entrevistas narrativas, etc. As fontes utilizadas na pesquisa narrativa podem ser documentos
pessoais como fotografias, diérios, agendas, cartas, etc. e as entrevistas narrativas, que podem

ser autobiografias ou biografias. Diante da variedade de fontes, optamos pelas narrativas
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autobiograficas ou histdrias de vida por meio da escrita de memoriais de formagéo.
Acreditamos tratar-se de uma alternativa para lidar com questdes como percursos formativos,
saberes docentes e desenvolvimento profissional onde os professores podem apresentar por
meio de narrativas autobiograficas, a propria experiéncia com o ensino da lingua inglesa nas
suas mais vividas formas. Pelas narrativas os professores reconstroem suas experiéncias, suas
proprias praticas e seus percursos formativos constituindo, assim, um processo de
desenvolvimento pessoal e profissional.

As autobiografias ou histérias de vida possibilitam apreender experiéncias que
marcaram significativamente a trajetoria escolar dos professores interlocutores e por isso
mesmo, permite compreender melhor as implicagcbes dessas experiéncias no processo de
formac&o docente. A esse respeito, Tardif e Raymond (2000) pontuam que estudos sobre as
histdrias de vida escolar de professores/as concluiram que todas as autobiografias mencionam
que experiéncias vivenciadas antes do curso de formagéo profissional inicial para a docéncia
levam ndo somente a compreender o sentido da escolha da profissdo, mas influenciam
também na orientacdo e nas préaticas pedagdgicas atuais dos professores.

Os estudos sobre histéria de vida de professores surgiram no final dos anos 80, ou
mais precisamente em 1988 com o langamento do livro O método (auto)biogréafico e a
formacéo organizado por N6voa e Finger que juntamente com outros autores como Ferraroti,
Dominice, Josso, Pineau e Chené, langaram as bases para a consolidacdo dessa abordagem de
investigacao.

Seguindo-se a esses autores, outros estudos envolvendo a pesquisa autobiogréfica
foram produzidos em vérias partes do mundo (especialmente em paises de lingua francesa),
contribuindo para o fortalecimento da abordagem biogréfica de vida na pesquisa educacional.
O foco dessa abordagem estd na vida e no desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, suas carreiras, seus percursos formativos, sua profissionalizacdo, suas memarias
e experiéncia docentes.

A esse respeito, Lima (2011, p. 38) pontua a importancia do método autobiogréfico

para a formagdo docente por meio de um processo critico-reflexivo:

E intrinseco & natureza do método autobiografico o desenvolvimento de uma
consciéncia critico-reflexiva do sujeito, evidenciando um processo de
formacdo desenvolvido em histérias de vida, pelas narrativas que produz e
pela reflexividade que envolve, sdo consideradas instrumentos de formacao
no contexto da pesquisa em educacéo.
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Pineau (2006) destaca trés periodos do movimento das histérias de vida: um periodo
de ecloséo (anos 80), momento de publicagdo dos primeiros livros que tratam do tema; um
periodo de fundacdes (anos 90), momento de desenvolvimento dos lagos produtivos e cria¢do
de associagdes e redes internacionais; e um periodo de desenvolvimento diferenciado (anos
2000), em que j& pode-se detectar diferencas entre 0s grupos que iniciaram o movimento, 0s
contribuidores e os inovadores/re-formadores.

Souza (2006a) enfatiza que as historias de vida adotam e comportam uma variedade
de fontes e procedimentos de recolha, podendo ser agrupadas em duas dimensdes: os diversos
documentos pessoais (autobiografias, diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais), e as
entrevistas biogréficas (orais ou escritas). Sobre a escrita da narrativa, como uma atividade
reflexiva, afirma que esta “[...] mobiliza no sujeito uma tomada de consciéncia, por emergir
do conhecimento de si e das dimensdes intuitivas, pessoais, sociais e politicas impostas pelo
mergulho interior, remetendo-0 a constantes desafios em relacdo as suas experiéncias e as
posicOes tomadas” (SOUZA, 2006a, p. 101). Assim, o ato de narrar a propria histdria por
intermédio do texto escrito, possibilita ao sujeito organizar sua narrativa num constante
didlogo interior a partir dos momentos de formagdo e de conhecimentos, “como se estivesse
contando para si suas experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida, atraves
do conhecimento de si” (SOUZA, 20063, p. 14).

Assim, para fundamentar o campo das historias de vida, decidimos por fazé-lo
colocando em realce, como justificativa inicial, as sete argumentagdes de Goodson (2000) em
favor dessa modalidade metodoldgica de pesquisa qualitativa. O autor exple essas
argumentagdes dizendo que os dados sobre a vida dos professores sdo fatores importantes
para as investigacOes educacionais, essenciais para a andlise do desenvolvimento curricular.

O primeiro argumento é de que os dados pessoais e idiossincraticos presentes nos
discursos dos professores sdo muito pertinentes para a interpretacéo de sua linha de conduta e
pratica. Nessa perspectiva, registra como primeiro argumento a pessoalidade e a
idiossincracidade dos dados e sua representatividade em pesquisas no dmbito educacional.
Esses dados sdo essenciais para analise do desenvolvimento curricular, para a leitura e
interpretacdo da linha de conduta dos professores-interlocutores. Nesse sentido reafirma: “[...]
a consisténcia do discurso dos professores sobre as suas proprias vidas relativamente ao
processo de interpretacdo da sua linha de conduta e préatica tem sido notavel” (p.71).

O segundo argumento aponta para a constituicdo da pessoa que somos, 0 que supde
considerar nosso lastro experiencial como elementos significativos na pratica profissional. Na

7

verdade é como refere,: “[...] as experiéncias de vida e o ambiente sociocultural s&o
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obviamente ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu” (GOODSON,
(2000, p. 71).

O terceiro argumento alude sobre o estilo de vida dos interlocutores, no caso, dos
professores no cotidiano de suas vidas, seja no interior de escolas, seja nas suas vivéncias
extraescolares, nos dois casos, esses fatores interferem em seus formatos de ensinar, logo, na
sua prética educativa. “A incidéncia no ciclo de vida ajudard a compreender os elementos
unicos do processo de ensino” (GOODSON, (2000, p. 71). Segundo esse autor € a sustentacdo
do quarto argumento, o que supde a compreensdo detalhada da vida do professor. Ou seja,
dependendo do ciclo de vida no qual o professor se encontra, serd possivel compreender a
forma como ele age.

No quinto e no sexto argumento, respectivamente, aponta que as etapas referentes a
carreira, as decisOes relativas a carreira s6 podem ser analisados no proprio contexto no qual
acontecem e argumenta que ha incidentes criticos na vida e no trabalho dos professores, que
podem afetar a sua percepcéo e pratica profissionais.

No sétimo argumento, salienta que os estudos referentes as trajetorias de vidas
docentes podem nos ajudar a ver o individuo em relacdo & historia do seu tempo, permitindo
relacionar a histéria de vida com a histéria da sociedade, “esclarecendo, assim, as escolhas,
contingéncias e opgdes que se deparam ao individuo” (GOODSON, 2000, p.75).

Portanto, por meio do método historia de vida o professor na sua subjetividade narra
suas experiéncias pessoais e profissionais com toda a liberdade, dando sentido e significados
ao0s seus atos e oportunizando ao pesquisador conhecer com riqueza de detalhes parte de sua
trajetéria, a exemplo do que pontua Abrahdo (2006, p. 150) “contém a totalidade de uma
experiéncia de vida que é comunicada ao investigador, ndo sem que, no justo momento da
narracdo, se ressignifique o (o0s) acontecimento (s) narrado (s). Narrar a sua historia de vida a
outrem significa revelar o sentido da sua vida [...]”.

Entendemos na concepcdo da autora que, ao narrarem suas historias, as pessoas
estdo, de certo modo, partilhando/revelando parte da sua vida individual e social imbricada
nos acontecimentos que marcaram sua trajetoria passando antes por um filtro seletivo. Alguns
fatos sdo omitidos, outros séo ressignificados, ou seja, o valor atribuido a eles no momento
em que ocorreram ndo é o mesmo valor atribuido hoje, no momento de descrevé-los.

Entre tantos aspectos que caracterizam a (auto)biografia acrescentamos que esta se
refere a questdo de producdo de conhecimentos experienciais, dos sujeitos adultos em
formacdo ou mesmo daqueles que j& completaram sua formagdo académica inicial, o fato é

que, em ambas as situagBes, ocorre o exercicio reflexivo do sujeito acerca de suas
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aprendizagens. A autobiografia, portanto, ndo apenas descreve a trajetoria de vida do sujeito
como também pode ajudar a selecionar e orientar a busca de oportunidades de
desenvolvimento profissional.

No seu relato, o sujeito repensa e reinventa sua vida, tomando consciéncia dos fatos
e, portanto, podendo imaginar possibilidades de atuagdes futuras diferentes. Ademais, a
escrita narrativa tem efeito formador por si prdprio, porque coloca o ator num campo
reflexivo de tomada de consciéncia sobre sua existéncia, sentidos e conhecimentos que foram
adquiridos ao longo da vida e sendo assim, vislumbra possibilidades formativas construidas a
partir de experiéncia de vida (BOLIVAR, 2002).

O entendimento é, pois, que a narrativa € um modo de organizacédo legitimo para que
os interlocutores exponham seus saberes e experiéncias, construam instancias de trocas e
maneiras pessoais de dizer sobre esses saberes, sobre sua atividade docente cotidiana a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representagdes, angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.
Pretendemos, assim, ouvir o que os professores-colaboradores tém a dizer por meio das
narrativas sobre seus percursos pessoais e profissionais, reconhecendo os fatores que o
fizeram ser o professor que é hoje.

Nesse sentido, a narrativa propicia aos professores o desenvolvimento da reflexéo e
da ressignificacdo dos seus saberes e de seus percursos pessoais e profissionais articulando o
passado, o presente e o futuro como refere Labov (1972, p. 378) “Quando as pessoas narram
suas experiéncias, podem ndo s relatar e recontar essas experiéncias e 0s eventos, sob um
olhar do presente. Elas podem também projetar atividades e experiéncias para o futuro”.

Confirma-se, pelo exposto, as potencialidades dessa modalidade investigativa, bem
como suas dimensdes formadoras junto ao sujeito professor, que no exercitar o0 movimento de
autobiografar-se, vivencia a reflexdo em torno de seu percurso formativo e profissional e

simultaneamente, constrdi saberes, (re)construindo-se processualmente, continuadamente.

1.2 Producéo de dados

Iniciamos esta se¢do evocando Chizzotti (2006) ao referir que o ato de coletar dados
qualitativos sup@e interatividade e interacdo do pesquisador. Ou seja, implica, no primeiro
caso, a dinamicidade do processo, as idas e vindas do pesquisador para que se efetivem as
diversas etapas da investigacdo. No segundo caso, falamos da afinidade interativa entre

pesquisador e pesquisados. De certa forma, foi mediante esse entendimento que procedemos a



28

producéo dos dados narrativos, no sentido de promover a pesquisa com 0 aporte necessario
para compreenséo do objeto de estudo perspectivado.

A produgdo dos dados da pesquisa iniciou em Maio de 2013 quando nos reunimos
pela primeira vez e se prolongou até Outubro de 2013 quando nos reunimos para comemorar
0 recebimento dos memoriais.

Optamos pelo emprego de textos narrativos, denominados memoriais de formagéo,
explorando a escrita autobiogréfica, na construcdo de historias pessoais e profissionais dos
interlocutores, que viajardo no tempo rememorativo para contar, para narrar sua experiéncia
de formacéo intelectual e profissional, o que caracteriza 0 memorial “como uma narrativa
simultaneamente histdrica e reflexiva” (SEVERINO, 2001, p. 175), dos testemunhos de seus
autores.

Na acepgdo adotada, trata-se da producdo de dados narrativos revelando as
“travessias” formativas e de desenvolvimento profissional dos professores de inglés
participantes da investigacdo que adotaram o género textual memorial de formagdo para
registro de seus percursos que marcam e caracterizam o0s meandros de suas trajetorias de vida

pessoal e profissional.
1.2.1 Memorial de formag&o: uma escrita institucional de si

O memorial no contexto desta proposta de estudo institui-se como instrumento que
viabiliza a producdo de dados relativos ao percurso formativo do professor de inglés, seus
saberes e suas implicagbes no processo de desenvolvimento profissional docente. Nesse
sentido, vem sendo largamente utilizado por pesquisadores nacionais e internacionais como
Passeggi (2008ab), Souza (2006ab), Lima (2003, 2011), Abrah&o (2006), Brito (2003, 2010),
Noévoa (2010), Pineau (2010), entre outros.

Mas o que vem a ser um memorial de formagdo, no contexto da investigacéo
qualitativa narrativa? Qual a sua representatividade como meio de produgdo de dados? Esses
questionamentos se explicam ou encontram ressonancia em autores como Bolivar (2002) que
caracteriza o memorial como um conjunto de materiais de vida profissional e pessoal que tem
recordagdes da experiéncia. Lima (2003) o conceitua como um documento escrito, de
natureza subjetiva, através do qual as historias de vidas foram tragadas (e trancadas),
incluindo nesta trama a sintese de principios educacionais fundamentadoras da préatica

profissional. E, ainda, em Severino (2001, p. 175) que assim o define:
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O memorial constitui, uma autobiografia configurando-se como uma
narrativa simultaneamente histérica e reflexiva. Deve entdo ser composto
sob a forma de um relato historico, analitico e critico, que dé conta dos fatos
e acontecimentos que constituiram a trajetoria académico-profissional de seu
autor, de tal modo que o leitor possa ter uma informacdo completa e precisa
do itinerario percorrido.

Essas compreensdes indicam que o memorial é uma narrativa que resulta da
experiéncia retomada a partir de fatos importantes que nos vém a lembranca. Trata-se,
portanto, de um exercicio de reflexdo e autoconhecimento da propria trajetoria de vida, que
por meio da memdria, faz com que as percepg¢des do passado se misturem com as do presente
e ocupem todo o espago da consciéncia. Requer, assim, uma retomada de experiéncias
passadas, de lembrangas e recordacdes também retomando informacbes que d&o novos
sentidos ao presente do sujeito narrador. A maneira como percebemos certas situagdes e
objetos estd impregnada por nossas experiéncias que ao contrario da vivéncia, é refletida,
pensada, e pode tornar-se algo consciente que construird uma nova maneira de olharmos e
pensarmos 0 mundo.

O ato de contar historias, de acordo com Benjamin (1994), faz com que estas sejam
preservadas do esquecimento pois elas se perdem quando nédo séo conservadas. Para este autor
“um acontecimento vivido é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao passo que
0 acontecimento lembrado é sem limites, porque é apenas uma chave para tudo o que veio
antes” (BENJAMIN, 1994, p. 37). Desta forma cria possibilidades para ser contada
novamente e de outras maneiras. O sentido dessa historia s sera possivel no olhar do outro,
na relacdo com outras historias. O autor pontua que todos somos historiadores, produzimos
histdrias, pois todos produzimos memdria — uma tessitura feita a partir do presente que nos
empurra em relacdo ao passado — numa viagem fundamental para que a gente possa trazer a
tona os encadeamentos da nossa historia, da nossa vida, ou da vida do outro.

Desta forma, a decisdo pela pesquisa narrativa centrada nas historias de vida pessoais
de professores tem um proposito, o de dar voz e vez ao professor, pela remeroragdo de suas
experiéncias pessoais e profissionais. E como refere Goodson (2000) sobre a importancia de

se dar voz ao professor, escutando-o e vendo-0 como pessoa e ndo apenas como profissional:

Passando a ouvir a voz do (a) professor (a) nos aproximamos das referéncias,
possibilitando compreender os multiplos movimentos que temos neste
territério — o da docéncia e o da formacdo de professores. Sdo multiplos e
singulares os processos, a0 mesmo tempo, com algumas matrizes comuns,
mas viabilizando, sempre, que o0s registros sejam refletidos sobre os sentidos
produzidos e, mesmo, da necessidade de poderem ser reinventados
(OLIVEIRA, 2006, p. 52).



30

Os memoriais representam uma forma de dar voz aos professores fazendo-os refletir
sobre as nuances que teceram seu percurso formativo, ao relatarem suas historias de vida e
formacéo, suas experiéncias pessoais e profissionais e suas aprendizagens no cotidiano
escolar. O memorial de formacdo neste estudo, teve como objetivo registrar o percurso
formativo dos professores de inglés, a construcdo dos saberes profissionais e as implicagdes
destes no desenvolvimento profissional docente, dando-lhes oportunidade para fazer um
exercicio reflexivo do seu percurso formativo, possibilitando-os, assim, dar um novo sentido
as suas experiéncias pessoais e profissionais. Os memoriais como aportes investigativos, para
Passeggi (2008a), apresentam-se como fontes inesgotaveis para a pesquisa educacional posto
que sdo testemunhos vivos de professores, pesquisadores.

A opcdo pelo memorial de formacéo se deu pelo fato de tratar-se de um instrumento
importante na producdo de dados relacionados a percurso formativo, saberes docentes e
desenvolvimento profissional, objeto de investigacdo da nossa pesquisa. Desta forma, o
memorial, no &mbito dessa pesquisa, objetiva fazer um registro sintético do percurso
formativo e profissional dos professores-interlocutores na perspectiva de apreender como eles
construiram e vém construindo esse percurso.

A fim de orientar na escrita do memorial, organizamos um roteiro orientador
abrangendo aspectos relacionados as questdes de pesquisa, que foi apresentado aos
professores-colaboradores no primeiro encontro em Maio de 2013, estruturado a partir de
quatro tdpicos principais, enquanto sugestdo para direcionamento das narrativas
autobiograficas escrita dos interlocutores: Dados pessoais; Percursos formativos; Escolha e
inicio da carreira; Percursos de desenvolvimento profissional (ANEXO A).

A escrita do memorial segundo Brito (2010), ndo exige um formato estrutural pré-
definido, facultando ao narrador autonomia para defini-lo, e se expressar a sua maneira sobre
0s aspectos que considera mais significativos de seu percurso formativo e profissional. Assim,
cada sujeito tinha liberdade para escrever seu memorial da maneira que lhe fosse mais
conveniente, desde que contemplasse as orientagdes dadas.

Partindo desse pressuposto, optamos pelo memorial digital pois desta forma, eles
poderiam escrever em seus notebooks ou tablets e enviar de onde estivessem e quando
pudessem utilizando-se dos beneficios tecnoldgicos digitais. Definimos, em comum acordo,
um prazo para a entrega dos memoriais (agosto de 2013), e nesse interim eu estaria a

disposicao para esclarecer, apoiar e motiva-los na produgdo dos mesmos. Isso aconteceu com
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frequéncia pelo fato de trabalharmos na mesma escola e estarmos sempre nos encontrando.
Desta forma, num trabalho de parceria, pudemos ver a construcdo dos memoriais paragrafo a
pardgrafo e ao mesmo tempo fazer uma reflexdo sobre nossa propria trajetdria formativa e
profissional, que esta imbricada na trajetdria deles.

N&o obstante as facilidades promovidas pela tecnologia, percebemos depois de
alguns meses, que mesmo assim, alguns professores ainda escreviam de forma muito
sintética. A justificativa, sempre que me encontravam, era de que estavam sem tempo, pois o
trabalho docente em duas ou mais escolas acrescido das atividades de planejamento, correcéo,
além das reunides pedagbgicas, ndo deixavam muito tempo livre para escrever suas
narrativas. Sabemos que escrever ndo é uma atividade facil e simples, demanda do sujeito um
grande esforco pessoal dada a falta de tempo e do habito de escrever.

Dai a importancia deste dispositivo de formagdo, por constar nele valiosas
informagBes sobre os percursos formativos dos professores e talvez de mudancas de pratica
depois do processo reflexivo pelo qual passaram. Nascimento (2010, p. 101) pontua que 0
memorial de formagdo “carrega em si um grande potencial transformador”, uma vez que
possibilita, ao sujeito que narra, uma compreensao/interpretacdo do que acontece enquanto
experiéncia formadora.

Vemos, portanto, 0 memorial como um instrumento imprescindivel para constituicdo
e formagdo docente haja vista que por ele o professor se expressa e se desvela, refletindo
sobre suas experiéncias formadoras e as consequéncias dessa formagao na sua préatica docente.
As escritas narrativas, presentes no memorial de formag&o, propiciam ao narrador refletir e
apropriar-se das experiéncias formativas que atravessam sua vida e suas trajetorias de
formacdo, e favorecem o pensamento reflexivo critico que dd um novo significado aos
conhecimentos e aprendizagens adquiridos.

Para Kenski (1996) o uso do memorial é uma proposta de rememoracdo que pode
trazer pistas importantes sobre aspectos da vida profissional. Para os educadores em efetivo

exercicio da docéncia, como € nosso caso, € uma maneira de pensar o trabalho docente, pois:

A analise e a discussdo das marcas do passado podem levar a compreensao
da repercussdo, na vida profissional, de diferentes situagdes vividas: crises,
mudancas, rupturas, sucessos e fracassos. Esse conhecimento possibilita ao
professor tomar medidas no sentido de superar determinados problemas,
reformular concepcfes pessoais sobre a sua maneira de ensinar, seu
relacionamento com a disciplina, as formas que utiliza para avaliar seus
alunos etc. além de resgatar a imagem do bom professor, construida a partir
dos contatos efetuados durante toda a sua trajetoria escolar. (KENSKI, 1996,
p. 106 — 107).
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E, portanto, da natureza do memorial de formagdo encadear acontecimentos
relacionados & experiéncia do processo formativo, da pratica profissional da vida em geral.
Narra 0s acontecimentos sem necessariamente obedecer a uma sequéncia cronoldgica e linear.
O narrador pode escolher um fato mais recente e, a partir dele, abordar os demais fatos que a
ele se relacionam. O importante é o0 modo como se narra, é a sequéncia da memoria, ndo dos
fatos. Espacgos geogréficos diferenciados em suas vivéncias se imbricam com o que lhes
afetou no passado, rememorado nos dias de hoje, com implicacdes no amanha. E essa, na
verdade, a dindmica do memorial de formacao.

Em outubro de 2013, nos encontramos com todos 0s sujeitos da pesquisa em um
restaurante da cidade para comemorar com um jantar, a escrita definitiva dos memoriais.
Nessa oportunidade, aproveitamos para mais uma vez agradecer a todos pelo empenho,
esforco e dedicagdo que todos tiveram para escrever suas historias, suas experiéncias pessoais
e profissionais, demonstrando, as vezes de maneira implicita, sentimentos e emog¢des em cada
linha e deixando transparecer no ndo-dito, que essa viagem memorialistica lhes fez muito bem
na medida em que favoreceu a reconstrucéo das experiéncias, do processo formativo e isso,
com certeza, os fez refletir sobre suas praticas docentes de ontem , de hoje e de amanha.
Apresentamos, também, 0s memoriais impressos e com capas personalizadas (conforme
figura 1), e reafirmamos que os dados neles contidos seriam usados exclusivamente na

pesquisa mantendo o anonimato dos sujeitos.

Figura 1 - Memoriais de formagéo
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1.3 Analise de dados e sua processualidade

A andlise dos dados € parte indispensivel para checagem dos conhecimentos
referentes a informacdes produzidas pelos interlocutores da pesquisa por meio do memorial.
Para isso, optamos pelo emprego da técnica da analise de contetdo, conforme Bardin (2011) e
Franco (2007), por se tratar de uma técnica que explora a pluralidade e a riqueza dos dados e
por entender que ela oferece indicagBes préaticas para realizar a analise do material contido nas
narrativas autobiogréaficos dos professores-interlocutores, cujo percurso formativo é objeto do
nosso estudo. O conjunto de técnicas de analise das narrativas dos sujeitos do estudo forma a
analise de conteldo, cuja operacionalizacéo requer um trabalho criterioso de analise por parte
do pesquisador. Apresentamos a seguir 0S passos para efetivacdo dessa etapa da pesquisa,

seguindo as orientacdes das autoras citadas.

1.3.1 Técnica: Analise compreensiva e interpretativa de contedido

Para proceder ao exercicio analitico dos dados narrativos advindos dos memoriais,
ou seja, do contetdo produzido pelos professores-colaboradores da pesquisa, utilizamos a
técnica de analise de contetdo, que, conforme Bardin (2011) compreende um conjunto de
técnicas de andlise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sisteméticos e objetivos de
descricdo do contelido das mensagens que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos
as condicbes de producgdo/recepcdo destas mensagens. Subsidiariamente, empregamos o
contributo de Franco (2007) que também se reporta a andlise de contetdo como sendo um
conjunto de técnicas de analise das comunicacdes que aposta no rigor empreendido ao método

como forma de n&o se perder na heterogeneidade de seu objeto. Para esta autora,

A andlise de contelido assenta-se nos pressupostos de uma concepgao critica
e dindmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma construcao
real de toda a sociedade e como expressao da existéncia humana que, em
diferentes momentos histdricos, elabora e desenvolve representacdes sociais
no dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e
acdo (FRANCO, 2007, p. 14).

Esta técnica de analise utiliza, como vemos, procedimentos sistematicos e objetivos
de descricdo do conteddo das mensagens que permitem a inferéncia de conhecimentos

relativos as condigOes de producdo/recepgdo destas mensagens e trabalha com a materialidade
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linguistica por meio das condigBes do texto, estabelecendo categorias para sua interpretacéo.
E papel do pesquisador, compreender o pensamento do sujeito por meio do contetido expresso
no texto, bem como interpretar os sentidos e significados que o texto apresenta. Bardin
(2011) diz que se trata de uma técnica de analise de textos que parte de uma perspectiva
qualitativa, analisando os ditos e ndo ditos, as construgdes e as referéncias em um dado texto.

Assim, a partir de uma analise compreensiva e interpretativa do conjunto das
narrativas autobiogréficas contidas nos memoriais, pudemos apreender momentos e
experiéncias marcantes vivenciadas nos percursos formativos dos professores de lingua
inglesa, sujeitos desta pesquisa.

Franco (2007, p. 23-24) alerta sobre o conteildo das comunicagdes quando diz que “a
fala humana é tdo rica que permite infinitas extrapolacfes”. Portanto, é importante que se
realize “uma solida analise acerca do contetido “oculto” das mensagens e de suas entrelinhas,
0 que nos encaminha para além do que pode ser identificado, quantificado e classificado para
0 que pode ser decifrado mediante codigos especiais e simbodlicos”

Para proceder & anélise de dados percorremos trés momentos baseados em Bardin
(2011), que os denominam fases da analise de conteido: 1. Pré-andlise; 2. Exploragdo do
material e 3. Tratamento e interpretacdo dos resultados. A primeira fase consiste na
organizagdo do material, da escolha dos documentos a serem analisados, na formulagdo de
hipoteses ou questdes norteadoras, na elaboracdo dos indicadores que fundamentem a
interpretacdo final dos dados. Iniciamos o trabalho escolhendo os documentos a serem
analisados.

Nessa etapa, que entendem como o primeiro contato com os dados produzidos pelos
interlocutores por meio das narrativas autobiogréficas, procedemos a uma leitura superficial
dos memoriais com a intencdo de conhecer o teor das narrativas produzidas pelos
interlocutores, aspecto que Bardin (2011, p. 96) chama de “leitura flutuante”, com a qual
estabelecemos contatos com os documentos a serem analisados e conhecemos 0s textos e as
mensagens neles contidos. Com a leitura preliminar das narrativas contidas nos memoriais foi
possivel perceber a similaridade dos percursos formativos dos professores-interlocutores no
que diz respeito as experiéncias pré-formativas, ao amor pela docéncia e a larga experiéncia
dedicada ao ensino de inglés em escolas de linguas e na educagdo bésica.

A segunda etapa — exploracgéo do material - consistiu na decodificagéo, classificagéo
e categorizacdo dos dados para posterior interpretacdo. Momento em que os dados brutos
foram transformados de forma organizada e agregadas em unidades, que permitiram uma

descricdo das caracteristicas inerentes a seu conteudo. Compreende a escolha de unidades de
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registro, e a escolha de categorias. A categorizacéo &, segundo Franco (2007, p. 57-58) “[...]
uma operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagéo
seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. Seu
entendimento € que a criacdo de categorias representa o ponto crucial da analise de conteudo e
que “[...] formular categorias, em anélise de conteldo, é, por via de regra, um processo longo,
dificil e desafiante”.

A consolidacdo dessa etapa envolveu leituras mais aprofundadas e seletivas dos
memoriais com a finalidade de selecionar as informagdes fundamentais, articuladas ao objeto
da investigacdo. Foi o momento de ler nas entrelinhas, no n&o-dito, pois como refere Authier-
Revuz (1990, p. 26) “[...] nenhuma palavra € neutra, mas inevitavelmente carregada, ocupada,
habitada, atravessada pelos discursos nos quais viveu sua existéncia socialmente sustentada”.

Nessa fase estabelecemos os trés eixos teméticos de anélise, conforme a Figura 2 a seguir:

Figura 2 - Plano de Anélise

EIXOS DE ANALISE ‘ FONTE
EIXO I - PERCURSOS FORMATIVOS:
NARRATIVAS DO CAMINHO
EIXO Il - SABERES DOCENTES:
NARRATIVAS EM DESTAQUE
EIXO Il - DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL: NARRATIVAS DE
TRAJETOS

MEMORIAL DE
FORMACAO

A terceira etapa refere-se ao tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo
dos dados obtidos. Na interpretacéo, as inferéncias sdo sempre no sentido de buscar o que se
esconde sob a aparente realidade, o que significa verdadeiramente o discurso enunciado, o0 que
querem dizer, em profundidade, certas afirmacOes, aparentemente superficiais. Nesta ultima
etapa, por meio de uma leitura conclusiva, os dados foram transformados, em resultados de
acordo com os eixos de andlise estabelecidos.

Esta fase é implementada pela articulacéo das narrativas com os referenciais teoricos
da pesquisa, no sentido de responder as questdes subjacentes a pesquisa e de construir
conhecimento cientifico sobre o objeto pesquisado. A representatividade da analise de dados

se evidencia no momento em que o pesquisador deixa sua marca, seu estilo de escrita, 0 que
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requer habilidade de sua parte, porque como diz Bertaux (2010, p. 89), “As narrativas de vida
ndo liberam de uma vez todos 0s seus sentidos” e a questdo da analise ndo se trata de extrair
de uma narrativa de vida todos os significados que ela contém, mas somente aquelas que séo
pertinentes ao objeto de pesquisa.

Com a leitura e andlise das histérias de vida dos professores investigados, foi
possivel compreender seus percursos formativos e profissionais, caracterizando seus saberes
produzidos nesses percursos, bem como analisando os percursos de desenvolvimento

profissional desses professores.

1.4 Cenério da pesquisa

7

O lécus principal de desenvolvimento desta proposta de estudo é uma escola de
linguas que integra uma rede de mais de 400 escolas espalhadas em todos os estados
brasileiros. A rede foi fundada em S&o Paulo, em 1950, por dois estudantes brasileiros recem-
formados em Letras. No Piaui essa rede é a pioneira na condi¢do de escola especializada no
ensino de linguas estrangeiras tendo inaugurado sua primeira filial em 1969. Oferece cursos
de inglés para criancas a partir de 06 anos de idade nos turnos manhg, tarde e noite, inclusive
nos sabados. Oferece, também, cursos de espanhol para jovens e adultos, incluindo ainda, em
seus servigos prestados a comunidade, no estado do Piaui, programas de intercdmbio para
vérios paises. Encontra-se localizada na Avenida Ininga 1201, lojas H3 a H-13, no Shopping
Riverside, na zona leste da cidade de Teresina. Possui no seu quadro administrativo-
pedagdgico um diretor geral, dois coordenadores pedagdgicos, 25 professores, e pessoal
técnico-administrativo. Na sua estrutura fisica conta com 25 salas de aula, recepcao, sala de
estar, secretaria, banheiros, Centro de Recursos com livros, DVDs e computadores para
pratica de atividades relacionadas ao curso ou acesso a internet, sala de professores, salas de
video com TV interativa; lojinha de brindes e caixa.

Justificamos nossa escolha pelo referido instituto de linguas em razdo de dois
aspectos, entre outros, que consideramos relevantes, o primeiro, porque majoritariamente, 0s
sujeitos investigados exercem a docéncia nessa escola e, segundo, pelo fato de que, também,
integro esse grupo de professores de linguas estrangeira e que, de igual modo, possuo extensa

folha de servicos prestados a instituicdo mencionada.

1.5 Sujeitos da pesquisa
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A realizacdo desta pesquisa so foi possivel gracas a participacéo de 06 professores de
Lingua Inglesa que trabalham em uma escola de linguas, que aderiram voluntariamente a
pesquisa, compartilhando suas histdrias de vida e formagdo. Todos contam com mais de 15
anos de experiéncia em escolas de linguas e na Educacdo Basica em escolas publicas e
privadas na cidade de Teresina-Pl. Esse instituto de linguas possui um corpo docente formado
por 25 professores, mas somente 06 preenchem requisitos minimos estabelecidos para os
virtuais interlocutores dessa proposta de pesquisa: ser graduado em Letras/Inglés; ter, no
minimo, 15 anos de experiéncia docente na mencionada escola e, em associagdo, ter
experiéncia em escolas publicas e/ou particulares e aderir voluntariamente. O 7° sujeito da
pesquisa é o proprio pesquisador, que diferentemente dos demais professores, ndo possui
Licenciatura em Letras/Inglés, mas em Pedagogia.

Temos interagido com esse grupo de professores desde maio de 2013 quando nos
reunimos pela primeira vez para falarmos sobre esta proposta de estudo. No primeiro
encontro, os professores-colaboradores tomaram conhecimento dos propdsitos relativos a
pesquisa e receberam todas as informacbes e esclarecimentos necessarios. Nessa
oportunidade, todos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que expressa a
importancia da colaboragdo desses professores, assim como a possibilidade de desisténcia da
participacdo no estudo, a qualquer tempo que julgarem necessério.

Na oportunidade desse primeiro encontro que tivemos com o0s professores
interlocutores da pesquisa esclarecemos, também, sobre a natureza da pesquisa e da
importancia da escrita do memorial, documento, em que produzirdo os dados/informagoes,
exercitando o recurso da reflexibilidade retrospectiva, revendo fatos, rememorando.

Destacando-se que essa autorreflexdo promove o autoconhecimento e autoformagao
do sujeito-professor, seja pelo esforco pessoal de explicitar as nuances mais significativas de
seus processos de formag&o e desenvolvimento profissional, seja pela tomada de consciéncia
de si, que esse exercicio promove nos sujeitos.

Computamos esse primeiro momento como positivo em virtude da adesdo de todos
que se encaixavam no perfil delineado, do entendimento e do compromisso pela escrita do
memorial, a proposito, pareceu-nos que houve até certo entusiasmo geral diante da
perspectiva de fazerem uma viagem memoralistica sobre suas trajetdrias pessoais e
profissionais.

Para preservar a identidade dos professores-colaboradores da pesquisa, daremos
codinomes de professores ficticios e reais retirados de filmes cujo cenério € a escola:

Professora Louanne, do filme Mentes Perigosas, interpretado por Michelle Pfeiffer;
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Professora Katharine, do filme O sorriso da Mona Lisa, interpretado por Jalia Roberts;
Professora Gruwell, do filme Escritores da Liberdade, interpretado por Hilary Swank;
Professora Anne Sulivan, do filme O milagre de Anne Sulivan, interpretado por Anne
Bancroft; Professor William, do filme Clube do Imperador, interpretado por Kevin Kline;
Professor John Keating, do filme Sociedade dos Poetas Mortos, interpretado por Robin
William e Professor Ron Clark, do filme O triunfo, interpretado por Matthew Perry.

Para melhor caracterizacdo desse grupo de professores colaboradores, apresentamos

0 Quadro 1 — denominado Perfil Formativo e Profissional dos Interlocutores da Pesquisa.

QUADRO 1 - PERFIL FORMATIVO E PROFISSIONAL DOS INTERLOCULORES DA
PESQUISA

FAIXA FORMACAO TEMPO DE EXPERIENCIA
HRRINDIAES ETARIA 2 ACADEMICA DOCENCIA | PROFISSIONAL
Professor 36 —45 M Graduacao em 23 (E:ll:sr?ﬁg gﬁr?c'i’];]nlizztal
Ron Clark anos Letras/Inglés e Médio

Graduacdo em Cursos de linguas
Professora 25-35 Letras/Inglés Ensino Fundamental,
. F T 21 o .
Anne Sulivan anos Especializacdo em Médio e Superior
Lingua Inglesa
Graduacao em Cursos de linguas
Professora 46 55 Letras Portugués Ensino Fundamental,
F Inglés / Francés 32 Médio e Superior

Louann n TR
ouanne BT Especializacdo em

Lingua Inglesa

Graduacdo em Cursos de linguas
Professora Coond F Letras/Inglés 21 Ensino Fundamental
Katharine anos e Medio

Graduacao em Letras Cursos de linguas

Inglés/francés/espanhol Ensino Fundamental,

Especializacdo em Médio e Superior
Professor 46 -55 M Lingua Inglesa e 32

John Keating anos Espanhola

Mestrado em

Linguistica Aplicada

Doutorado (em curso)

Graduacdo em Cursos de linguas
Professora 46 —55 = Letras/Portugués 27 Ensino Fundamental

Gruwell e Letras/Inglés e médio

Graduacdo em

Pedagogia Curso de linguas

Especializacdo em Ensino Infantil e
F:/r\;)iiitleis:r?]r ‘;?10555 M Gestdo e Supervisdo 35 Fundamental

Escolar

Mestrando em

Educacao

Fonte: Dados de pesquisa
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Os dados do quadro 01 indicam que dentre os professores-interlocutores 04 (quatro)
estdo na faixa etéria entre 46-55 anos, 02 (dois) entre 36-45 anos e apenas 01 (um) est4 na
faixa de 25-35. 04 (quatro) professores sédo do sexo feminino e 03 (trés) do sexo masculino.
06 (seis) dos sujeitos da pesquisa tém Licenciatura em Letras com habilitagdo em Inglés, e 01
(um) apresenta Licenciatura em Pedagogia, sendo que 02 (dois) apresentam uma segunda
Licenciatura em Francés e Espanhol. Quatro apresentam cursos de P6s-Graduagdo em nivel
de Especializagdo, sendo trés em Lingua Inglesa e um em Gestdo e Supervisdo Escolar. Um
tem Mestrado em Linguistica Aplicada e estd cursando Doutorado em Literatura Hispano
Americana, na Universidade de Letras de Buenos Aires, e um estd cursando Mestrado em
Educacdo na UFPI. O conjunto dos 07 professores revela larga experiéncia docente (média de
27 anos). Trata-Se, portanto, de professores experientes, que atuam em escolas especializadas
de linguas, escolas publicas e particulares da educacdo bésica, faculdades privadas e
universidades estaduais e federais, revelando ser comprometidos com a carreira e com 0 Seu

desenvolvimento profissional.



CAPi'J'U LO I
PRESSUPOSTOS TEORICOS DE PESQUISA:
formacao, saberes e desenvolvimento profissional




CAPITULO 1I
PRESSUPOSTOS TEORICOS DE PESQUISA: formacio, saberes e desenvolvimento

profissional

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-
feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a
pratica. (FREIRE, 1991)

O pensamento de Freire (1991), nos faz refletir sobre a complexidade da formagédo e
do ser educador, e nos leva & compreensdo da incompletude desse processo, que exige
investimento ao longo da vida. E por meio da formagéo continuada, do estudo permanente, e
da reflexdo, que o professor/educador vai se construindo, se fazendo e se formando,
superando assim, suas possiveis fragilidades e incertezas. A formacdo é, portanto, como
refere Novoa (2010, p. 185) “[...] sempre um percurso de transformacéo individual, na tripla
dimensé&o do saber (conhecimento), do saber-fazer (capacidade) e do saber-ser (atitude). Ser
professor, portanto, é uma atividade de aprendizagem constante e didria em que sdo
requeridos saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes) especificas.

O capitulo em tela contém discussdes nessa dire¢do, traca, portanto, uma réapida
incurséo na literatura contemporanea evidenciando aspectos identificadores e demarcadores
dos processos de formagéo inicial e continuada, do professor de inglés, inclusive, dos saberes

e do desenvolvimento profissional docente.

2.1 Formacdo inicial e continuada: escrituragdes tedricas

A realidade educacional, a exemplo da realidade econémica, cultural e social da
nacdo brasileira tem se evidenciado desafiadora e exigente, diante da dinamicidade dos
fendbmenos que caracterizam cada uma delas. Trata-se de uma realidade que demanda
profissionais competentes, investidos de um componente critico-reflexivo e com espirito
empreendedor e transformador, sem necessariamente, ser “heréi ou heroina”, apenas
sintonizados com as exigéncias e com as novas configuragdes do mundo do trabalho, que, em

decorréncia, exige novas/atualizadas aprendizagens tedricas e praticas.
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A contemporaneidade vive momentos de grandes mudangas em todos o0s setores,
sendo que no &mbito educacional estas mudancas, segundo Hargreaves (2004), provocam nos
docentes o sentimento de incerteza frente as tarefas e responsabilidade a serem desenvolvidas,
posto que o trabalho de um docente jamais se esgota, sempre se pode fazer mais, sempre
existe a possibilidade de maior eficacia no desempenho de suas funcdes.

Diante dessa compreensdo de mudangas e incertezas, faz-se necessario formar
professores que saibam lidar e conviver com essa realidade que exige saberes diversificados
resultados dos processos formativos formal e ndo-formal ao longo da vida.

As mudangas implementadas no contexto da educacdo, devem perpassar pelo
professor que esta diretamente ligado aos processos de ensino e de aprendizagem
desenvolvidos no cotidiano escolar. Desse professor exige-se consciéncia de sua realidade
circundante, sélida fundamentacéo tetrica e formacéo critica que Ihe permita intervir e mudar
a realidade na medida da necessidade. O relatério para a UNESCO da Comisséao Internacional
sobre Educacdo para o século XXI reconhece que a importancia do papel do professor
enquanto agente de mudanga, favorecendo a compreensdo mutua e a tolerancia, nunca foi téo
patente como hoje em dia, e que este papel serd ainda mais decisivo no século XXI onde €
esperado dos professores a contribuigdo para preparar 0s jovens, ndo somente para encarar o
futuro com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de maneira determinada e
responsavel (DELORS et al, 2001).

Esse mesmo relatério ressalta que a educagdo deve estar organizada em quatro
pilares fundamentais: aprender a aprender, ou seja, adquirir cultura geral e ampla,
evidenciando a necessidade de educagdo permanente; aprender a fazer, ou seja, desenvolver
competéncias amplas para 0 mundo do trabalho; aprender a viver juntos, ou seja, cooperar
com os outros em todas as atividades humanas; e aprender a ser, que integra todos os
aprenderes, favorecendo ao individuo adquirir autonomia e discernimento.

Para tanto é recomendavel que a prética profissional do professor esteja intimamente
ligada aos processos de formagéo inicial e continuada, considerados fundamentais para o
exercicio de uma prética pedagdgica competente. Esse entendimento reforga a ideia de que
nem um e nem outro deve ser confundido com uma vasta acumula¢do de conhecimentos
adquiridos nos estudos formais e informais, mas como processos permanentes de estudos e de
vivéncias experienciais, sem contudo, desconhecer que a formacéo inicial tem seu tempo
delimitado no &mbito da academia.

A formagéo do professor, seja na modalidade inicial ou continuada, deve responder

aos desafios do cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avanco tecnoldgico e que exige
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do professor a necessidade de se manter atualizado, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de
estudar. Trata-se, portanto, de um processo multifacetado, plural, inconcluso e autoformativo
vinculado & histdria de vida dos sujeitos em permanente processo de construcdo (VEIGA,
2009).

Nessa perspectiva, Pacheco e Flores (1999, p. 10) postulam que “os professores sdo
atores indispensaveis no processo curricular e porque deles depende, em grande medida,
qualquer proposito de inovacdo educativa, a sua formagdo constitui uma vertente que ndo se
pode escamotear”. Essa representatividade dos professores exerce importante papel no
processo da transformacdo social, pois a docéncia € um processo abrangente, que inclui o
ministrar enquanto seu principal segmento incluindo, também, investimentos na formacéo
continuada.

O tema tem sido bastante discutido e pesquisado nos ultimos anos devido as
mudancas requeridas na atualidade que exigem cada vez mais profissionais preparados para
lidar com a diversidade no cenario escolar, logo ser professor nessa conjuntura requer muito
mais do que o dominio de certas habilidades, mas também o dominio de competéncias
referentes & profissdo. Requer ainda a consciéncia da complexidade e da imprevisibilidade do
ato de ensinar e, para tanto, a necessidade de estar continuamente aprendendo, buscando
novos saberes e novos fazeres que fagam face aos dilemas do cenario escolar contemporéneo.

Carvalho (1999, p. 47) corrobora esse entendimento ao afirmar:

Formar professores é trabalhar numa situagdo muito particular, na qual o
conhecimento que se domina tem de ser constantemente redimensionado,
reelaborado, devido as mudancgas que ocorrem na sociedade em que se Vive,
consequéncia, em grande parte, dos avancos da ciéncia e da tecnologia,
tendo em vista que o processo de formagdo ndo cessa, envolvendo sempre
novos contingentes de professores.

A questdo em pauta, formacdo de professores, é complexa e compreende Vvarias
vertentes formativas. Nesse caso, comporta indagar, quando exatamente se inicia a formagéo
do professor? Em Giovanni (2003) temos que essa formacdo tem sua origem bem antes dos
estudos universitarios. Sua composicéo e definicdo conceitual e compreensiva evidencia-se

como:

[...] resultado de muitas e diferentes influéncias, que comegcam na primeira
infancia, no momento em que sdo forjadas imagens da profissdo, passa pelos
momentos formais e escolares de formacdo profissional (que nem sempre
constituem oportunidades de repensar ou reelaborar tais imagens iniciais),
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tomando, finalmente, a forma das condi¢Ges do exercicio diario da profissdo
docente e das oportunidades vividas de reflexdo e estudo sobre tais
condicBes e sobre os elementos que as compdem (GIOVANNI, 2003, p.
209).

Nesta acepcgdo, a formagdo inicial representa a primeira etapa dessa formagéo,
considerando-se que, para ser professor ha a exigéncia prévia de uma graduaco universitaria.
Assim entendida, diz-se que essa fase corresponde ao processo de formacédo inicial, que

conceptualmente é concebida como o tempo destinado a:

[...] formacdo académico-formal, cujo contexto de ocorréncia é a
universidade (as faculdades, os institutos também), nos cursos de graduacao.
Compreende a formacéo especifica do/a futuro/a professor/a, configurando-
se como 0 momento em que o/ aluno/a se beneficia ndo sé de conhecimentos
no campo geral, mas especialmente de conhecimentos pedagogicos e das
disciplinas necessarias a formacao profissional (LIMA, 2003, p. 36).

Nessa perspectiva, a formacéo inicial tem o objetivo de prover o futuro professor com
um conjunto de saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes) necessarios a
sua prética, necessitando por parte do professor reconhecer que se trata de um processo
inconcluso que ndo cessa com a concluséo e certificagdo dessa etapa formativa, que ndo tem
dado conta da dinamicidade e complexidade do ato de ensinar em todas as suas dimensoes,
por isso é fundamental que o professor invista em uma formacéo ao longo de toda a sua vida
profissional, posto que ser professor ndo € uma tarefa facil e simples, que pode ser
desenvolvida por qualquer pessoa que possua apenas o dominio de contedos curriculares,
como postula Garcia (2009, p. 8) “[...] O ensino é um trabalho exigente e ndo é qualquer
pessoa que consegue ser um professor eficaz e manter essa eficacia ao longo do tempo.”,
requer, segundo Tardif et al (1991), a mobilizagdo de uma gama de saberes especificos ao
exercicio da docéncia: (saberes pedagdgicos; saberes das disciplinas; saberes curriculares; e
saberes da experiéncia).

Diante dessa afirmacdo, entendemos que ensinar é uma arte que muito exige e
desafia. Deste modo, os cursos de formag&o de professores tém um papel muito importante no
sentido de preparar esses futuros professores para essa dificil tarefa facultando-os condigdes
para refletir sobre seu percurso formativo e sobre a realidade social vigente.

A formacdo inicial é apenas o primeiro momento de um longo, complexo e
diferenciado processo de desenvolvimento profissional, como refere Lima (2011), pois ainda
ndo retine condicdes de apresentar produtos acabados mas que representa a via de transicéao,

de interconexdo com a formacdo continuada que por sua vez visa ao aperfeicoamento
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profissional do professor em termos de aptiddes, atitudes profissionais no que concerne a
melhoria da educagdo propiciada aos alunos e ao proprio professor. A formagdo de
profissional — reflexivo, critico, capacitado em termos de competéncia e seguranca no que faz,
exige um trabalho de muitos anos que apenas se inicia quando o aluno sai da universidade,
razdo por que se diz que a formacéo € para vida toda, portanto, [...] € uma ilusdo achar que o
professor possa ser formado somente na graduagéo (LEFFA, 1999).

Essa etapa do processo formativo segundo Cr6 (1998) caracteriza-se como um espaco
académico de aquisicdo e, também, de producéo de conhecimento profissional necesséario ao
futuro professor, seja com relacdo a aquisicdo de novos saberes requeridos pela vida
profissional, seja para manter-se, com seguranga, na profissao escolhida.

Trata-se, portanto, de um momento singular de contatos e interagdes com os saberes
iniciais da profissdo onde os futuros professores tém a oportunidade de adquirir as habilidades
e 0s saberes necessarios para dar conta do trabalho docente, apesar de sua complexidade. O
papel dos cursos de formacéo na concepgdo de André (2001) € o de desenvolver com o0s
futuros professores, uma atitude vigilante e indagativa, que os levem a tomar decisdes sobre o
que fazer e como fazer nas suas situagdes de ensino.

Tedesco (1998) chama a atengdo para o fato de que a formagdo inicial dos
professores ndo tem sido suficiente e assim, ndo consegue suprir os desafios diante o contexto
que a cada dia exige profissionais com capacidade e habilidades ndo presentes em um curso
de formacdo. Entendemos, portanto, que os cursos de formacdo de professores ndo estdo
consoantes nem articulados com a realidade encontrada nas escolas.

Sabemos que a formacdo docente depende do trabalho de cada um. Sabemos também
que mais importante do que formar é formar-se; que todo conhecimento é autoconhecimento e
que toda formacédo é autoformacgéo (FREIRE, 2002). Ou seja, é inevitavel a implicacdo do
préprio professor no seu processo formativo.

Faz-se necesséria, portanto, uma participacdo consciente por parte do professor na
sua autoformagdo e na autogestdo do seu processo formativo, visto que ele € principal
protagonista do seu processo de formagéo e desenvolvimento profissional. E preciso que haja
um reconhecimento e um comprometimento de sua parte com relagdo ao investimento em
uma formacéo continuada no sentido de dota-lo de saberes que o tornem, ao mesmo tempo,
em agente de mudanca, individual e coletivamente, por meio de um processo reflexivo néo
somente sobre sua pratica, mas também sobre 0s tipos de interesses subjacentes & educacéo, a
realidade social, com o objetivo concreto de obter a emancipacio das pessoas (IMBERNON,
2010a).
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No entanto, para que haja aprendizagem nesse processo formativo é necessario que
também haja uma intencionalidade da pessoa envolvida com o processo posto que nem toda
experiéncia significa necessariamente aprendizagem, como refere Bolivar (2002, p.110):

“[...] nem toda experiéncia de trabalho provoca por si mesma uma aprendizagem; para que
nao figue em mera impregnacdo ou repeticdo rotineira, impde-se um compromisso no sentido
de aprender a partir das situagdes de trabalho [...]".

Nessa mesma direcdo, Perrenoud (2002, p. 52) discute que a experiéncia em si ndo
produz saberes, e quando o trabalho docente se transforma em rotina, ndo da lugar para
questionamentos e reflexdes. “a experiéncia sé produz aprendizagem se tiver estruturada em
conceitos, se estiver vinculada a saberes que a tornam inteligivel e inserem-se em alguma
forma de regularidade”.

Isso mostra que ter experiéncia ndo significa necessariamente ter adquirido saberes
(aprendizagens, conhecimentos, competéncias, atitudes) que provoquem mudancas, isso sO
vem com muita forga de vontade de mudar, de investimento constante na profissao e reflexdo
permanente sobre o seu fazer.

Pimenta (2005a) também fala da importancia de o professor investir em sua propria
formac&o, num processo de autoformacdo, de reelaboragéo dos saberes iniciais em confronto
com sua experiéncia docente, a partir de uma reflexdo na e sobre a pratica. Segundo esta
autora, “para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e 0s conhecimentos especificos, mas se

fazem necessarios os saberes pedagdgicos e didaticos” (PIMENTA, 20054, p. 24).

O desenvolvimento de uma carreira € um processo que, embora pareca
linear, apresenta avangos, recuos, descontinuidades ou mudancas
imprevisiveis. A carreira do professor ou professora serd uma criacdo
conjunta da interacdo dialética entre o que queriam ser (fatores maturativos e
psicolégicos) e os fatores do ambiente escolar (BOLIVAR, 2002, p. 52).

Especialmente nas Ultimas trés décadas (Séculos XX e XXI) o tema formacdo de
professores tem ocupado a centralidade da problematica educacional, sendo constantemente
abordado como condicdo de resposta para as muitas questdes que envolvem a escola e o
ensino. A partir dos anos 80, segundo Ndvoa (2000, p. 15), “[...] a literatura pedagdgica foi
invadida por obras e estudos sobre a vida dos professores, as carreiras e 0S percursos
profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou o desenvolvimento profissional dos

professores [...]".
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A formacdo de professores deve levar em consideracdo as historias de vida
dos seres humanos que fazem parte de diversificados cenarios educacionais.
[...] os processos de formacdo estdo relacionados e sdo produzidos através da
trajetdria de vida e dos percursos educativos de cada professor no decorrer
da sua carreira docente (FARIAS; ANTUNES, 2012, p. 85).

Desta forma, os estudos sobre as trajetorias profissionais, os percursos de vida e
formacdo pessoal e profissional ganharam importancia no enfrentamento de questdes
relacionadas aos processos educativos. As experiéncias de vida pessoal e profissional
vivenciadas pelos professores ao longo de suas carreiras em diferentes contextos, tempos e
espacos, passaram a ser consideradas nesse processo de formagdo a partir dos modos
particulares e coletivos. Essas situagdes vivenciadas dentro e fora dos ambientes formais de
educagdo ganharam grande influéncia nos modos de ser e de fazer do professor,
considerando-se que ele as constroem com base na sua experiéncia de mundo, ou seja, nos
seus contextos de vida individual e coletiva e na relagdo com as outras pessoas, no ambiente
familiar, profissional e social.

A dimenséo pessoal, portanto, esta intimamente ligado a profissional e influencia nos
processos de trabalho do professor e exerce um grande impacto sobre os modelos de ensino e
sobre a prética pedagdgica como refere Novoa (2000, p. 17) “[...] a maneira como cada um de
nds ensina esta directamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos
0 ensino [...]”, razéo por que dizemos que as universidades vém ocupando um papel essencial
para a formacdo de professores, mas ndo é o Unico, porque aspectos como 0s saberes e 0
desenvolvimento profissional docente ndo correspondem ou decorrem somente de cursos de
formacéo de professores, mas a soma do conhecimento adquirido ao longo da vida, no qual
esses aspectos estdo incluidos.

A formacdo tedrica e a préatica contribuem para o melhoramento da qualidade de
ensino visto que as mudangas sociais que geram transformagfes no que tange aos processos
de ensino e de aprendizagem, decorrentes de um ensino de qualidade, em que se faz
necessaria uma qualificacdo pessoal e profissional. Pimenta (2005a, p. 24), nessa direcéo,

enfatiza a importancia da teoria na formagéo do professor:

O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educacdo. A teoria tem importancia fundamental na
formacdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para
uma acao contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que 0s
professores compreendam os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais e de si préprios como profissionais.
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Desta forma, o professor ndo deve parar de estudar e de aprender para manter-se
atualizado e assim poder fazer face as aceleradas mudancas pelas quais passa a humanidade
em tempos de globalizagéo e incertezas. Alarcdo e Tavares (2001) afirmam que na sociedade
emergente em que vivemos torna-se, cada vez mais, urgente a necessidade de formar e
preparar as pessoas para o incerto, para a mutacdo e para as situagcdes que exigem um maior
esforco para a paz e o desenvolvimento de maiores capacidades de resiliéncia, que, em
sentido figurado, supde resisténcia ao choque de realidade.

Imbernon (2010a, p. 32) postula que “[...] é necessério formar o professor na mudanga
e para a mudanga”. Ainda segundo esse autor, o tornar-se professor € um processo de
continuo crescimento profissional que dura toda a vida. O professor vai aprendendo
cotidianamente a enfrentar as dificuldades e desafios de sua carreira. Trata-se de uma
profissional que atua num mundo dominado pela mudanga, incerteza e complexidade
crescente e cujas situaces e problemas, postos neste contexto, ndo sdo solucionaveis com
simples aplicagéo de conhecimentos técnicos/tedricos adquiridos na formagéo académica.

Dada a essa imprevisibilidade da prética docente, o citado autor postula a
necessidade de o professor realizar adaptagGes para administrar as incertezas ja que a pratica
ndo é uma concretizacdo de receitas e que ensino oscila entre a rotina e a improvisagdo, haja
vista que os acontecimentos que constituem o cotidiano escolar nunca sdo 0S mesmos e,
portanto, a adocdo de férmulas ou receitas prontas ndo solucionam as dificuldades
emergentes.

O papel da formac&o inicial para este autor € fornecer as bases para construir um
conhecimento pedagdgico especializado, pois constitui 0 comego da socializagéo profissional
e da assuncdo de principios e regras préticas. Essa formagao deve dotar os futuros professores
de uma bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal, postulando capacita-los para assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios.

Portanto, é possivel perceber que embora a formacdo inicial seja condi¢do necesséria
para a docéncia e proporcione um adequado suporte para esta, entretanto, sozinha ndo da
conta da tarefa de formar professores, de suficientemente preparar o professor para atuar na
profissdo. Notadamente, se levarmos em consideracdo que aprender a ensinar, segundo
Zeichner (1993, p. 55) “E um processo que continua ao longo da carreira docente e que, ndo
obstante a qualidade do que fizermos nos nossos programas de formacéo de professores, na

melhor das hipdteses s6 poderemos preparar os professores para comecar a ensinar”.
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Durante muito tempo formar professores consistia em dotar-lhes de competéncias e
habilidades instrumentais, consolidando a ideia de professores como técnicos preparados para
executar com eficiéncia o saber-fazer. No entanto, nas Ultimas décadas devido as exigéncias
postas e impostas pela realidade socioeducacional vem se observando o surgimento de uma
nova realidade formativa que postule fortalecer o futuro professor o dominio de saberes
especificos da profissdo além de capacité-lo para responder & multiplicidade de situacfes que
marcam a atividade docente.

Veiga (2009) denomina esses dois tipos de formacdo de professores de tecndlogo do
ensino (que procura adequar a formacéo de professores as demandas do mercado globalizado)
e a do professor como agente social (um professor preparado para os desafios que as
transformagBes no mundo contemporéneo impdem a docéncia). Nesse sentido, a formagéo
meramente técnica, estatica deve dar lugar para um processo dindmico de formacéo onde o
professor é um profissional extremamente qualificado consciente de seu papel social de
educador e estd em constante processo de aprendizagem. E nesta Ultima perspectiva que
pensamos a formag&o do professor na atual conjuntura.

Dessa forma, diante da imprevisibilidade da sala de aula, os professores, afora os
saberes técnicos e formalizados, precisam ter atitude e prudéncia para tomada de decisdes em
situacOes adversas tendo em vista que recomendam Gaubhier et al (1998, p. 352) “[...] a prética
da pedagogia é demasiado complexa, demasiado inserida na contingéncia para ser totalmente
aprendida pela ciéncia”. Para Pacheco e Flores (1999, p. 38): “O conhecimento profissional
do professor ndo é um conhecimento limitado temporalmente nem pode se dar como
terminado em termos de aquisi¢cdo”. Pimenta (2005a, p.13) refere que “As modificagdes das
préticas docentes sO se efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia sobre a propria
prética, a de sala de aula e a da escola como um todo [...]".

O professor precisa aprender para provocar mudangas no contexto da escola e da sala
de aula, gerar um novo habitus. Aprender para apreender nossa propria formacdo e
desenvolvimento profissional: uma forma necesséria/desejada de articular teoria e prética,
representacdo do mundo e mobilizacdo de agdes para transforma-lo.

A formac&o inicial de professores no Brasil se d& em consonancia com o artigo 62 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (BRASIL, 1996), que estabelece que a formagéo de
docentes para atuar na educacéo basica se faca em nivel superior em cursos de licenciatura de

graduacao plena em universidades e Institutos superiores de educacdo (ISE).
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Tendo em vista a complexidade da docéncia e a exigéncia de saberes especificos para
a prética docente, as universidades brasileiras vém se empenhando nas Ultimas décadas para
melhorar o nivel de qualificacéo de seus professores.

Completando o ciclo da formagéo inicial, o sujeito dessa formagdo, agora professor,
deve conscientizar-se de que o professor necessita prosseguir estudando, ressignificando seus
saberes, ampliando seus conhecimentos, o que demanda compreender e investir em novo
processo formativo, denominado formagé&o continuada.

Constata-se, desse modo, que a formacéo inicial, apesar de importante, ndo é
suficiente para atender plenamente as necessidades formativas dos futuros professores,
fazendo-se necessarios investimentos na formacdo continuada para responder aos
permanentes desafios do ato de ensinar e simultaneamente promover o desenvolvimento
pessoal, cultural e profissional docente, como referem Garcia (1999), Imbernén (2010b), Cro
(1998), que concebem a formagdo continuada associada a compreensdo de processo

permanente de formagé&o.

A formacdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e
a qualidade da inovacdo educativa que deve ser introduzida constantemente
nas instituicdes; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias
de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagndstico e
da avaliacdo; proporcionar as competéncias para ser capazes de modificar as
tarefas educativas continuadamente, numa tentativa de adaptacdo a
diversidade e ao contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social
(IMBERNON, 2010b, p. 75-76).

Para NGvoa (1995, p. 23), “O aprender continuo é essencial e se concentra em dois
pilares: a propria pessoa do professor, como agente, e a escola como lugar de crescimento
profissional permanente”. Assim, a formagdo ocorre de maneira individual e coletiva e
depende de experiéncia, reflexdes como instrumentos de analise. Intercambiar experiéncias e
partilhar saberes sdo meios que colaboram na consolidagéo de espacos de formagdo mdtua,
“nos quais cada professor é chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de formador e
de formando” (NOVOA, 1995, p. 26).

A ideia €, pois, que os processos de formagao continuada sejam desenvolvidos dentro
da prdpria escola onde é possivel articular os conteudos da formacéo com as necessidades e
demandas da escola, que pode assim ser considerada como locus cotidiano de formagdo de
seus professores, tornando-se um local privilegiado para a construcéo do saber da experiéncia.

Desta forma, professores, coordenadores e diretores poderdo desenvolver um trabalho mais



o1

interativo e colaborativo possibilitando uma formagéo mais significativa e uma valorizagéo do

saber docente como assim discute Candau (2003, p. 143):

O lécus da formacdo continuada a ser privilegiado é a prdpria escola; isto é,
¢ preciso deslocar o locus da formacdo continuada de professores da
universidade para a escola [...]. Todo processo de formagdo continuada tem
que ter como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a
valorizagdo do saber docente.

Esse reconhecimento e valorizagdo ao saber docente ao qual a autora se refere, é
parte fundamental do processo de formagédo do professor e esta relacionado com o significado
que cada professor, enquanto ator, confere & atividade docente no seu cotidiano a partir de
seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, e do sentido que tem em sua vida o ser professor. E, portanto, no contexto
escolar, na realidade da prética cotidiana que o professor incorpora e mobiliza os saberes
docentes. E nesse cenario que os professores vivenciam situacdes complexas, problemas e
dificuldades para as quais devem buscar alternativas para soluciona-las. E, portanto, onde as
coisas realmente se passam, acontecem, tocam e formam o professor, como refere Larrosa

(2004). Prado e Damasceno, (2007, p. 25) refor¢cam esse entendimento:

O contato com a realidade escolar, com espacgos e tempos definidos, a gestdo
necessaria para conduzir-se pela sala de aula, as relagdes que se estabelecem
entre os autores envolvidos no processo educativo, as diversas culturas
presentes no ambiente escolar trazidas pelos alunos, enfim, uma variedade e
riqueza de situacbes que permite ao professor ir construindo uma série de
reflexbes e acBGes para responder as exigéncias postas pela realidade
situacional, construindo saberes, construindo-se e emergindo, do curriculo
em acao.

Emerge, pois, a compreensdo de que a escola é um ambiente educativo, uma
comunidade de aprendizagem, um lécus de formagéo e é no cotidiano escolar que o professor
aprimora a sua formac&o e aprende a ensinar. Por isso, ndo h4 necessidade de deslocar os
professores para outros ambientes formadores, pois € no contexto da escola e da sala de aula
que os professores se deparam com situagdes novas e inesperadas e pdem em pratica seus
saberes. Brito (2003, p. 136) refere que “[...] € no chdo da sala de aula que o(a) professor(a)
questiona seus saberes, suas competéncias ao buscar respostas as solicitagcbes do seu fazer
pedagdgico”.

Para Imbernén (2010b, p. 85) “Quando se fala de formacdo centrada na escola,

entende-se que a instituicdo educacional transforma-se em lugar de formac&o prioritaria diante
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de outras acgbes formativas”. A formacdo centrada na escola transforma a instituicdo
educacional l6cus principal em relagdo a outras agbes formativas. E mais que uma simples
mudanca de lugar em que ocorre a formagdo. Esse tipo de formagdo pretende também
desenvolver um paradigma colaborativo entre os profissionais de educagéo e baseia-se na
reflexdo deliberativa e na pesquisa-agdo, mediante as quais os professores elaboram suas
proprias solugdes em relagdo com os problemas praticos com que se defrontam. Para Canario
(1998, p. 29) “[...] a escola é o lugar onde os professores aprendem”. Freire (2002) reforca
esse entendimento quando afirma que a producéo de préticas educativas eficazes so surge a
partir de uma reflexdo da experiéncia pessoal partilhada entre os pares. Para ele, a escola é o
I6cus privilegiado onde acontece o processo de formagao e autoformacéo.

Converte-se em um processo de autodeterminacéo baseado no didlogo, na medida em
que se implanta um tipo de compreenséo compartilhada pelos participantes, sobre as tarefas
profissionais e os meios para melhoré-las, e ndo um conjunto de papéis e funcdes que sdo
aprimoradas mediante normas e regras técnicas. A escola é vista, portanto, como locus
privilegiado para o desenvolvimento e a formacdo onde o professor € sujeito e ndo objeto
dessa formacdo (IMBERNON, 2010b). Embora a escola seja considerada locus privilegiado
para a formacdo continuada, outros ambientes formativos também devem ser considerados
entre eles a prdpria universidade que oferece cursos de pds-graduacéo latu e stricto sensu em
diversas areas.

Destro (1995, p. 26) apresenta varias denominagdes para a educagdo continuada:
educacdo permanente, educagdo recorrente, educagdo continua, educacdo continuada,
formacéo continuada. Todos esses termos, segundo essa autora, sdo usados para denominar
“um novo desafio aos pensadores e trabalhadores da educacéo que ndo querem que ela se
torne um simples treinamento”. Essa modalidade formativa ndo se caracteriza apenas como
transmissdo de conhecimentos cientificos, mas também, de atitudes em relagdo a utilizacdo
desses conhecimentos.

A perspectiva é de uma formacgdo mais global que possa responder aos desafios
postos aos professores no seu dia a dia escolar, que valorize as vivéncias, a subjetividade, a
cultura, os saberes e que seja pautada em uma reflexividade critica sobre a pratica, como
refere Candau (2003, p. 66):

A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como um trabalho de reflexividade critica sobre as
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praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagdo mdtua.

Como se percebe, varios modelos de formagéo continuada tém sido usados ao longo
da histdria e demonstram que esta assume varias formas, dependendo do contexto histérico
vivido pela sociedade em que estd inserida e propicia ao profissional da educagdo a
construcdo de um conjunto de saberes inerentes & profissdo docente. Faz-se necessério, pois,
que o professor tenha consciéncia da importancia desse processo e esteja constantemente em
processo de formagdo para que possa mediar 0S processos de ensino e de aprendizagem de
maneira adequada como refere Romanowski (2007, p. 138) “a formagdo continuada é uma
exigéncia para os tempos atuais. Desse modo, pode-se afirmar que a formagdo docente
acontece em um continuum, iniciada com a escolarizacdo bésica, que depois se complementa
nos cursos de formacédo inicial, com instrumentalizacdo do professor para agir na pratica
social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho”.

Névoa (1995, p. 25) propde a formacgdo numa perspectiva que denomina critico-
reflexiva, que “fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que facilite
as dindmicas de formagdo autoparticipada”. Considerar, desse modo, trés processos na
formac&o docente: produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal) - implica valorizar,
como conteudos de sua formago, seu trabalho critico-reflexivo sobre as préaticas que realiza e
sobre suas experiéncias compartilhadas; produzir a profissdo docente (desenvolvimento
profissional) — dotar a profissdo docente de saberes especificos que ndo séo Unicos, no sentido
de que ndo compdem um corpo acabado de conhecimentos; e produzir a escola
(desenvolvimento organizacional) — considerar a escola como lécus privilegiado de trabalho e
formacéo a partir da gestdo democrética e praticas curriculares participativas, propiciando a
construcdo de redes de formagéo continua.

No interior da perspectiva critico-reflexiva, é tarefa do professor formar seres
humanos também criticos e comprometidos com a transformagdo das situagdes que se
apresentam no contexto atual. E, portanto, por meio de uma agdo refletida e no
redimensionamento de sua prética que o professor pode se transformar em um agente de
mudangas na sala de aula, na escola e na sociedade.

O processo de formagdo continuada toma como partida o saber experiencial dos
professores, os problemas e desafios da préatica escolar. Nesse contexto, a préatica pedagdgica
estar4 sempre nesse processo continuo em busca da construcdo do saber, o que significa a

constituicdo de uma conduta de vida profissional. Cada professor vai edificando, ao longo de
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sua trajetoria, um conjunto de experiéncias a partir do seu contexto social e cultural,
constituido por conhecimentos, bem como pela capacidade de continuar aprendendo ao longo
da vida profissional. Essa trajetoria inicia-se na familia e continua na escola e na
universidade.

Nesse sentido, é que defendemos que no percurso de formacdo continuada o
professor aperfeicoa a qualidade do ensino com investimentos na sua carreira, que incluem
cursos, projetos, leituras, trocas de experiéncias com seus pares e reflexdes sobre sua prética.
O desenvolvimento profissional promovido por essa formagéo é visto como um processo que
envolve mdltiplas etapas cabendo ao professor tomar decisbes fundamentais relativas a sua
formacdo. E, portanto, “[...] um processo continuado, interativo e cumulativo, que combina
vérias formas de aprendizagem, nas quais os docentes vdo adquirindo conhecimentos e
atitudes adequadas ao desenvolvimento de uma docéncia de qualidade”. (SARAIVA; LIMA,
2011, p. 273).

A qualificagdo profissional dos professores se faz pela continua atitude reflexiva que
inclui repensar a escola, ressignificar o processo de construgdo do conhecimento, avaliar
aspectos didatico-metodoldgicos, compreender as relagfes entre os sujeitos e entre eles e o

conhecimento, dentre tantos outros aspectos a serem considerados. Para Névoa (1995, p. 28):

A formacéo de professores deve ser concebida como uma das componentes
da mudanga, em conexdo estreita com outros sectores e areas de intervencao,
e ndo como uma espécie de condicdo prévia da mudanca. A formagao nao se
faz antes da mudanga, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacéo e
de procura dos melhores percursos para a transformacdo da escola. E esta
perspectiva ecolégica de mudanga interactiva dos professores e dos
contextos que da um novo sentido as praticas de formacdo de professores
centradas nas escolas.

Discutir, por conseguinte, a formagéo do professor supde fazer referéncia a contextos
de mudanga. Mudanga na perspectiva de busca reiterada pela inovagdo, atualizagdo do
professor e de crescimento da escola e de seus sujeitos, como forma de fazer face aos desafios

impostos pela contemporaneidade, dentre eles, 0 compromisso com a mudancga educativa.

2.2 Formacéo do professor de lingua inglesa: descrevendo um perfil

O tema formacédo de professores de lingua inglesa, vem despertando o interesse de
pesquisadores locais e nacionais, como Paiva (2003, 2005ab); Almeida Filho (2005, 2007ab);
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Leffa (2000, 2001); Maia (2010); Aguiar (2002, 2012); Cunha (2010) entre outros, sobretudo
devido ao movimento de valorizacdo por que passa a lingua inglesa na sociedade atual com o
advento a globalizacdo e da massificacdo da utilizacdo da internet que tém tornado publico
estudos realizados a respeito dessa temética, colocando em realce como o ensino dessa lingua
vem ocorrendo nas escolas e nas universidades, e de que forma esse ensino pode ser
transformado pela acdo do professor. Esse fato representado pelo interesse de pesquisadores
se voltarem para esse campo linguistico tem despertado atencdo no meio académico, no
sentido de realizar trabalhos na graduagdo, nos mestrados e nos doutorados, com a intengéo de
contribuir com a ampliacéo de discussdes que possam ocasionar mudangas necessarias, para a
melhoria da agdo pedagdgicas dos professores de lingua inglesa, especialmente na escola
publica.

Diante deste cenario, ndo obstante os avancos nesse campo, a formacéo de
professores de lingua inglesa, em nivel superior, € um acontecimento recente na histéria do
Brasil e por essa razéo, pouco ainda tem se pesquisado sobre esse assunto. Segundo historia
Favero (2000), a criacdo de Cursos de Letras de nivel superior despontou, nos anos 30, em
funcdo da necessidade de formar professores destinados aos estabelecimentos secundérios e
normais de ensino no pais, no entanto o ensino de inglés ainda era opcional. No inicio dos
anos 40, com a Reforma Capanema, o inglés volta a ser ministrado no Primeiro
Ciclo/Ginasial.

Apos a Segunda Guerra Mundial (1945), o ensino de inglés se intensificou devido a
dependéncia econdmica e cultural brasileira em relacdo aos Estados Unidos. Nessa eépoca, 0
ensino da lingua inglesa tornou-se a primeira opcdo no curriculo escolar, substituindo, de
certa forma, a lingua francesa (PAIVA, 2003). E na verdade, como pontua Aguiar (2002, p.
43),

Este quadro privilegiado modifica-se radicalmente em 1947, ap6s a mudanca
de governo e a saida do ministro Capanema. Com a reforma de ensino, a lei
organica determina que, se a instituicdo decidisse, seria ofertada uma Lingua
Estrangeira (facultativa) nas duas Gltimas séries do Ciclo Ginasial e no Ciclo
Colegial, nas duas primeiras séries, uma Lingua Moderna e outra Classica,
assim permanecendo até 1961.

Com o estabelecimento do Curriculo Minimo, em 1962, intensificou-se a demanda
pela formagdo superior de professores de Lingua Portuguesa em virtude da ampliacdo da
carga horéria dessa disciplina. Articulada a esta, o referido curriculo exigia a formacdo em

uma lingua estrangeira. Ocorre que a carga hordria de lingua estrangeira e respectiva literatura



56

mostrou-se insuficiente para prover a adequada formacdo desse profissional, conforme

registra Paiva (2003).

Né&o obstante esse tempo reduzido, a formacéo do professor de lingua inglesa segue
0S mesmos parametros de outros profissionais que atuam na escola responsaveis pelo ensino
de outras disciplinas do curriculo escolar, e tem sido realizada nos cursos de Letras, com
habilitacdo dupla, Portugués-Inglés ou com habilitacdo Unica, Letras-Inglés, nas universidades
e faculdades do pais. (BRASIL, 1996).

Formar, neste estagio inicial, para Fusari (1988, p. 45) é um termo que tem sido usado
no sentido de habilitar, ou como refere o autor: corresponde ao processo de formagdo
profissional, pelo sistema formal de ensino, em que ao final o sujeito da formagdo é
reconhecido oficialmente habilitado para o exercicio docente nessa area.

Com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB 4.024/61), a
obrigatoriedade do ensino de lingua estrangeira foi retirada do curriculo, deixando a cargo dos
Estados a opgéo por esta disciplina, que passou a ser recomendada caso a escola tivesse
estrutura necessaria para um ensino eficaz. A compreensdo € que dentro dessa estrutura
necessaria estaria a qualificacdo (formacao) do professor, bem como as condigdes da escola
com relacéo a equipamentos e materiais didaticos disponiveis para o ensino dessa lingua.

Com o advento da Lei 5.692/71, a carga horéria de inglés é reduzida, acabando com a
obrigatoriedade do ensino dessa disciplina no Primeiro Grau (atual Ensino Fundamental).
Essa lacuna na aprendizagem do alunado da escola publica favoreceu, no pais, o aparecimento
de institutos de linguas oferecendo cursos de inglés com qualidade comprovada, favorecendo
ao aluno o dominio da lingua em suas quatro habilidades: ouvir, falar, ler e escrever.

Essa situacdo, porém, comega a assumir novos contornos com a promulgacdo da
LDB 9.394/96, onde o ensino de uma lingua estrangeira moderna se torna obrigatério a partir
da 52 série (hoje 6° ano) do Ensino Fundamental e o professor dos niveis fundamental e médio
obriga-se a possuir o titulo de licenciado na lingua que deseja ensinar, cursando sua formagéao
superior em cursos de Letras, com habilitagdo dupla, Portugués-Inglés ou com habilitagdo
Unica, Letras-Inglés, nas universidades e faculdades do pais. (BRASIL, 1996). Titulo que
teoricamente prové ao professor as habilidades necessérias a pratica docente.

A literatura neste &mbito segundo Paiva (2003, 2005ab, 2006); Abrahdo (1992);
Leffa (2000, 2001, 2003). Paiva (2005ab,) registra lacunas na formacéo desses profissionais
citando como exemplo que alguns contetidos de formacdo do professor de lingua estrangeira

sdo ignorados, e de que é raro o curso que oferece atividades curriculares que estimulem a
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reflexdo sobre a aquisicdo, ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. E, na verdade como
pontua Paiva (2005b, p. 77):

[...] os 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 Lingua Estrangeira de qualidade e seus egressos
procuram o curso de Letras para se transformarem em professores no prazo
de trés anos.

Na sua opinido, os cursos de formagédo de professor de inglés, ndo tém cumprido seu
papel, pois os alunos iniciam o curso sem falar a lingua que pretendem ensinar, além disso, a
carga horéria dedicada ao ensino dessa lingua é muito pequena, se confrontada com as demais
disciplinas curriculares, e, somando-se ao fato de que conteldos e atividades com foco na
formacdo do professor, que deveria ser também objetivo do curso, praticamente ndo existem.
Ademais, é raro o curso que oferece atividades curriculares que estimulem reflexdes sobre a
aquisicdo, ensino e aprendizagem de Linguas Estrangeiras.

Celani (2003, p. 20) comenta sobre esse abandono na formagéo e na atuacdo pelo

qual os professores de lingua inglesa passam em todo o pais:

Mesmo com a restauracdo das linguas estrangeiras em seu papel formador no
curriculo da escola fundamental, garantido pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a situagdo parece nao ter melhorado, visto que as causas
tém de ser buscadas em niveis mais profundos de formacédo inicial de
professores de linguas na Universidade. O ensino de lingua estrangeira,
particularmente do inglés, encontra-se totalmente a deriva, com professores,
pais e alunos muitas vezes se perguntando a mesma coisa. O que estamos
fazendo aqui? Para que servird esta tentativa de se ensinar/aprender outra
lingua?

Outro fato que tem contribuido para essa lacuna na formagdo dos professores de
lingua estrangeira é a reduzida carga horaria destinada a disciplina Pratica de Ensino, como
refere Abrahéo (1992, p. 50):

No caso da formacdo do professor de lingua estrangeira, o responsavel pela
construcdo da ponte entre as disciplinas de conteldo e o ensino é mesmo o
professor de Pratica de Ensino e essa construcdo deve ser feita no prazo
maximo de um ano, ou mais precisamente no periodo minimo de 75 horas-
aula. Nesse espaco tdo limitado de tempo, nos professores de Pratica de
Ensino, temos a ardua responsabilidade de formar profissionais
instrumentalizados, conscientes e responsaveis para 0 exercicio do
magistério.
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Ocorre que essa habilitagdo nem sempre prepara o professor para enfrentar os
desafios e exigéncias do cenario em que ele se insere. Leffa (2000) justifica a necessidade de
um profissional que esteja preparado para lidar com a diversidade de individuos que
constituem o cenario escolar. Um docente que possua ndo apenas o dominio especifico da
area, mas também o dominio das éareas pedagdgicas e o desenvolvimento de habilidades
essenciais para o exercicio docente, considerando-se que a docéncia € uma atividade
complexa que exige saberes e competéncias necessarias ao seu exercicio.

Para Almeida Filho (2007a) é necessario que esses profissionais tenham mais do que
conhecimento da lingua-alvo e treinamento para ensinar, ja que esses recursos ndo séo
suficientes para um ensino eficaz. O fato € que atual contexto no qual se insere a formagéo de
professores de Linguas Estrangeiras tem exigido a preparacdo de um profissional munido de
saberes (conhecimentos, habilidades, atitudes) que o capacitem a desenvolver praticas mais
voltadas para a otimizacdo dos processos de ensinar e aprender linguas e suas nuances, o que
se efetivam com o contributo de uma formacdo de professores que alie ao conhecimento
especifico na éarea, a exigéncia da proficiéncia nessa lingua-alvo, atendendo dessa forma, o
previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs — (BRASIL, 2002), a formagéo de
profissionais criticos, reflexivos e competentes interculturalmente para transitar pelos campos
oral e escrito do ensino de lingua estrangeira.

A proposito, pesquisas recentes tém revelado sérios problemas com a formacéo
desses profissionais da educagdo. De acordo com Paiva (2005b p.76), isso tem ocorrido
porque:

Os cursos de formacdo de professor de inglés, na realidade ndo tém
cumprido seu papel, pois os alunos iniciam o curso sem falar a lingua que
pretendem ensinar, ao contrario dos que almejam ensinar apenas portugués.
A carga horéria dedicada ao ensino da lingua é muito pequena, se
confrontada com as demais disciplinas, e contelidos e atividades com foco na

formacdo do professor, que deveria ser 0 objetivo principal, sdo praticamente
inexistentes.

Esse entendimento converge com a observacdo de Leffa (2000) de que é uma iluséo
achar que o professor possa ser formado na graduagéo, pois ndo ha tempo nem condicOes para
tal, e acrescenta que a formacdo de um verdadeiro profissional — reflexivo, critico, confiavel e
capaz de demonstrar competéncia e seguranga no que faz é um trabalho de muitos anos que
apenas se inicia quando o aluno sai da universidade. Ele acrescenta que a formagdo de um
professor de linguas estrangeiras, competente, critico e comprometido com a educagéo € uma

tarefa extremamente complexa e dificil de ser completada num curso de graduacéo, por
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envolver aspectos linguisticos e politicos da natureza humana. Por isso, para formar um
professor de lingua estrangeira é preciso ser feito um longo e pesado investimento que sem ele
ndo se obtém um profissional dentro do perfil desejado: reflexivo, critico e comprometido
com a educacdo e com a formacgéo de futuros profissionais nesse campo.

Portanto, no que se refere & formagdo do professor de lingua inglesa esta deve
envolver o dominio de diferentes &reas do conhecimento como o dominio da acéo pedagdgica
necessaria ao propiciamento de oportunidades de aprendizagem da lingua-alvo aos seus
alunos, bem como o dominio da lingua que ensina com a aquisicdo da competéncia
comunicativa, que segundo Canale e Swain (1980, p. 28-31) e formada por quatro
componentes: competéncia gramatical, competéncia discursiva, competéncia sociolinguistica
e competéncia estratégica.

A competéncia gramatical (linguistica) — pode ser entendida por abranger o
conhecimento de itens lexicais e regras de morfologia, sintaxe, sentenga gramatical, semantica
e fonologia; competéncia discursiva — complementa a competéncia gramatical de diversas
maneiras e compreende a habilidade de conectar sentencas em periodos do discurso e formar
uma série de produgbes significativas; competéncia sociolinguistica — equivale ao
conhecimento de regras socioculturais da lingua e do discurso e requer uma compreensdo do
contexto social no qual a lingua é usada, dependendo de fatores contextuais, tais como tdpico,
papel dos participantes, cenario e normas de interagdo, ou seja, equivale a compreensdo do
contexto social; competéncia estratégica — corresponde as estratégias verbais e ndo verbais de
comunicacdo, que podem ser utilizadas para compensar uma quebra na comunicagdo devido
as variantes no desempenho e as condicdes limitantes na comunicagdo atual ou & competéncia
insuficiente, ou seja, é a habilidade de transmitir informacGes e de usar as estratégias de
comunicacdo de forma efetiva, a fim de solucionar problema de comunicagdo que porventura
surjam durante 0 processo.

Segundo Savignon (1983), o desenvolvimento dessas quatro competéncias
comunicativas faz-se necessario a comunicagao efetiva do falante. Somente o falante que sabe
utilizar essas quatro competéncias & considerado proficiente no uso da lingua estrangeira.
Ressaltamos, pois, que ndo hd uma rigidez quanto a ordem de uso dessas quatro habilidades
na abordagem comunicativa. A recomendacdo é que sejam trabalhadas dentro dessa
abordagem de forma equilibrada posto que sdo fundamentais para a formacdo de falantes
proficientes.

Competéncias relativas ou necessarias ao professor de lingua estrangeira séo,

também, discutidas por Almeida Filho (2007a, p. 20-21) enquanto capacidades, atitudes e
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conhecimentos necessarios ao seu fazer docente profissional, ou mais precisamente,
competéncias orientadoras do “jeito” de ensinar do professor, nessa perspectiva enumera as
seguintes:

» competéncia implicita: é a mais bésica e pessoal, constituida de intuicdes,
memoarias e crencas desenvolvidas a partir de experiéncias que o professor viveu. A
competéncia implicita traz consigo uma grande forca em relagdo ao processo de
ensino/aprendizagem, pois essa forca orienta as agdes ou decisdes do professor na operacgéo
de ensinar lingua estrangeira, construida socialmente com o passar do tempo;

» competéncia linguistico-comunicativa: aquela que capacita o professor a operar
em situacOes de uso da lingua-alvo em contetdo de comunicag&o;

» competéncia aplicada: oriunda das competéncias implicita e tedrica, é aquela que
capacita o professor a ensinar de acordo com 0 que sabe conscientemente, permitindo-lhe
explicar porque ensina, de determinada maneira e porque obtém os resultados que obtém;

» competéncia profissional: capacita o professor a conhecer seus deveres, seu
potencial como profissional do ensino de linguas, bem como o seu engajamento em
movimentos e atividades de atualizacdo de forma continua.

Desta forma, entendemos que o professor de lingua estrangeira competente necessita
além de ter o dominio da lingua que ensina e ser bem sucedido profissionalmente, possuir
“[...] mente aberta para lidar com questdes criticas, problemas; [...] conhecimentos necessarios
a vida profissional e capacidade para poder busca-los onde quer que possa encontra-los; [...]
possibilidade de avaliar a realidade num ambiente diferente do escolar”, como refere Pimentel
(1993, p. 18).

Essas competéncias sdo evidenciadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Estrangeira (PCN-LE):

Tradicionalmente, pensava-se que seria suficiente que o professor fosse
exposto a principios para que sua pratica mudasse imediatamente ao abracar
uma nova proposta. Hoje em dia, contudo, sabe-se que 0 processo é muito
mais demorado e complexo, pois a pesquisa indica que, embora 0s
professores frequentemente compreendam principios tedricos, ao retornarem
para a sala de aula, costumam interpretar as inovaces em termos de crencas
e praticas anteriores. Desse modo, acredita-se, atualmente, que além de se
expor o professor aos principios subjacentes a parametros, faz-se necessario
seu envolvimento em um processo de reflexdo, sobre o seu trabalho em sala
de aula. Essa reflexdo é entendida como o modo mais eficiente para que as
praticas em sala de aula sejam questionadas e alteradas, gerando um
desenvolvimento continuo da pratica de ensinar lingua estrangeira
(BRASIL, 1998, p. 53).
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Associado ao desafio de formar professores criticos e comprometidos com as
transformagBes que o contexto demanda, registra-se o fendmeno da falta de prestigio do
ensino dessa lingua nas escolas regulares, principalmente na rede publica, acentuando a
crenca de que ndo se aprende lingua estrangeira na escola regular, como refere Moita-Lopes,
(2004).

Qual seria entdo, o perfil do professor de lingua inglesa hoje? Celani (2001, p. 20),

responde:

Um graduado com habilidades para manusear o conhecimento de maneiras
definidas, através de uma pratica reflexiva, construida ao longo de um
processo, com base em uma visdo sociointeracional critica da linguagem e
da aprendizagem; um profissional envolvido em um processo aberto de
desenvolvimento continuo, inserido na pratica, e ndo derivado de um método
ou de um modelo tedrico.

Esse perfil, como se percebe, tem suas particularidades, a exemplo da exigéncia de
uma competéncia linguistica, de uma formacdo pedagdgica, de disposi¢do para prosseguir
estudando, atualizando-se, seja para bem melhor e com maior desenvoltura linguistica e
pedagdgica desenvolver seu mister profissional, seja para refor¢ar e comprometer-se com suas
demandas e de investimento em seus percursos de desenvolvimento profissional docente.

A questdo que se pde € que somente a competéncia linguistica ndo da conta de
formar esse professor, faz-se necessaria uma formagdo pedagogica especifica, entre outras

competéncias exigidas aos professores de lingua inglesa, segundo Paiva (2005a):

e dominio dos conteidos bésicos que sdo objeto dos processos de ensino e aprendizagem no

ensino fundamental e médio;

e dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a transposicdo dos

conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

¢ a capacidade de resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e comunicar-se

dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compdem a formacéo universitaria
em Letras.

Por conseguinte, a formacdo de um professor de lingua estrangeira envolve, como

vimos, o dominio de diferentes areas do conhecimento, incluindo o dominio da lingua que

ensina, e o dominio da agdo pedagdgica necessaria para fazer a aprendizagem da lingua

acontecer na sala de aula. A formagdo de um profissional competente nessas duas areas de
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conhecimento, lingua e metodologia, na medida em que envolve a definicdo do perfil
desejado pela sociedade, é mais uma questdo politica do que académica. Finalizamos este

item com a consideracdo de Paiva (2003, p. 87), no &mbito dessa discussdo:

Uma pequena porcentagem dos professores de inglés, no Brasil, possui o
perfil ideal e adequado as necessidades da sociedade. Os demais sdo de dois
tipos: os que possuem fluéncia oral adquirida em intercambios, pouca
habilidade escrita e nenhuma formacéo pedagdgica; e 0s egressos de cursos
de Letras onde ndo tiveram oportunidades de aprender o idioma e que tém
formacédo pedagogica precaria. Os primeiros geralmente sdo encontrados nas
escolas de idiomas e os Ultimos nas escolas publicas.

Considerando esses apontamentos, existe atualmente uma preocupagdo em torno da
formacéo dos professores de lingua inglesa, e isso tem ocasionado a ocorréncia de estudos e
pesquisas, em busca de formagdes que, correspondam as demandas atuais para o ensino desta
lingua.

Concebemos, desse modo, que a aprendizagem da lingua inglesa € fundamental no
contexto atual em que o discurso dominante, globalizado, esta disponivel, majoritariamente,
nessa lingua. Portanto, conhecé-la, dominé-la, representa ndo s6 um diferencial formativo,
mas igualmente, um diferencial que abre espagos para acessar ao mundo do trabalho, posto
que se trata do idioma oficial da economia e do turismo, assim como € crescente sua
utilizagdo em educacdo de alto nivel. Essa formacéo é, também empregada / exigida em
grande escala nas tecnologias digitais. O acesso a lingua inglesa ndo é somente uma questéo
educacional, mas uma questédo cultural, haja vista que seu estudo amplia a visdo de mundo de
quem aprende, ao oferecer oportunidades sociais como melhoria no emprego, intercambios
culturais e interacdes tecnoldgicas.

O dominio dessa lingua é representativo, seu papel é consideravel na difusdo de
conhecimento e de informag&o tanto dos centros para o sublrbio, como também de maneira
inversa. Leffa (2003) considera que os avangos das novas tecnologias, principalmente com o
advento da internet, os limites entre as comunidades passaram a ser ocupacionais em vez de
geogréficos e o que diferenciava uma cultura da outra era exatamente a diversidade de
linguas, que hoje, com o uso do computador, caminha para a homogeneizacéo cultural e,
consequentemente, para a exclusdo daqueles, que ndo acompanharem essa evolugéo. Falar
inglés na atual conjuntura, é fazer parte do mundo globalizado, inclui-se entre as exigéncias
de construgdo de novos saberes (competéncias, habilidades, conhecimentos), tendo em vista a

dinamicidade e a imprevisibilidade do mundo atual.
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Evocamos, nesse sentido, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira (PCN-LE) que reforgam a necessidade de os alunos conhecerem a cultura de
outros paises, o que justifica, também, nosso interesse no desenvolvimento do presente

estudo:

As Linguas Estrangeiras assumem a condicao de serem parte indissoltvel do
conjunto de conhecimentos essenciais que permitem ao estudante aproximar-
se de varias culturas e, consequentemente, propiciam sua integragdo num
mundo globalizado (BRASIL, 1998, p. 49).

Conhecer a lingua inglesa, como vimos, contribui com a abertura para outras culturas
como também sugere Kramsch (1998, p. 129) “diferentes linguas oferecem diferentes formas
de perceber e expressar o mundo ao nosso redor, levando assim seus usuarios a conceberem o
mundo de formas diferentes”. Ensinar uma lingua supde fazer uma reflexéo acerca da cultura
ndo apenas para levar o aluno a entender melhor os porqués de certos aspectos do uso da
lingua, como também entender melhor sua propria cultura, tornando-se capacitado a compara-
la e a contrasta-la com outras culturas, tornando-o em sujeito mais atualizado e mais critico.

Portanto, é como pontua Aguiar (2002, p. 6-7):

[...] o ensino de Linguas Estrangeiras Modernas, particularmente o inglés,
adquire principalmente no mundo de hoje, uma importancia fundamental na
educacdo da crianca, do adolescente e também do adulto, seja considerado
como elemento de formacéo cultural, como instrumento de trabalho ou como
fator de compreensdo internacional.

O professor de lingua estrangeira, especialmente de lingua inglesa, portanto, carece
de uma formacdo que lhe dé conhecimento, competéncia, habilidade para desempenhar seu
oficio, posto que a aprendizagem dessa lingua, é fundamental no contexto da nova ordem
mundial em que o discurso dominante, globalizado, encontra-se disponivel, em sua maioria,
em inglés. Portanto, saber inglés no contexto contemporaneo do século XXI, contexto social
globalizado, em que o contato com diferentes culturas e linguas se intensifica via meios de
comunicacdo e da tecnologia é, por assim dizer, uma questdo de sobrevivéncia profissional.
Nesse sentido, Paiva (2006, p. 12) afirma que o inglés “[...] é o idioma mais usado
internacionalmente na medicina, nas ciéncias, na politica, nas comunicagdes, lazer, esportes,
viagens, na industria do entretenimento e na educagdo; o que confirma seu status de lingua

franca”.
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No conjunto dessa teorizagdo € possivel observar, que os cursos de formacdo de
professores de lingua inglesa ainda ndo estdo formando profissionais competentes no dominio
do uso da lingua, com o requerido grau de reflexividade que se espera de futuros professores,
conscientes da formagdo profissional como um processo continuo, autbnomo e permanente.
Desta forma, esses professores encontram dificuldades em adentrar no mercado de trabalho
que exige profissionais qualificados que atuem de forma satisfatdria na sua comunidade
escolar. O perfil profissional desejado pelo mercado, segundo Moraes e Amarante (1989)
envolve desempenho linguistico (fluéncia oral); desempenho didatico-pedagogico (poder de
tomar decisBes) e desempenho interpessoal, que envolve criatividade, dindmica, perspicacia e
paciéncia.

Ademais, o fato de os alunos chegarem & universidade sem saber a lingua que
pretendem ensinar, também prejudica na competéncia comunicativa desses futuros
professores que terdo que procurar institutos de linguas para suprir essa caréncia.

Essa lacuna na formacéo de professores de linguas estrangeiras, em especial de
lingua inglesa talvez possa explicar o porqué de pessoas ndo habilitadas para a docéncia dessa
lingua possam ser professores bastando para isso ter algum conhecimento adquirido em
cursos livres ou em intercambios, principalmente em Institutos de Linguas, onde ndo importa
a formacdo, mas o conhecimento da lingua em si, como é o caso dos estrangeiros. Celani
(2003, p. 33) fala sobre essa triste e historica realidade presente no sistema educativo

brasileiro.

A profissdo, e particularmente a profissdo de ensinar linguas estrangeiras é
invadida por todos os lados. Qualquer um pode ser professor. Chega-se ao
absurdo de propostas das autoridades maximas da educacdo para que
profissionais de outras areas, ou de nenhuma, assumam o0 ensino de
disciplinas com falta de professores. N&o se cogita de dar melhor formagéo e
melhores condicdes de trabalho para professores de uma determinada area,
mas afirma-se que muitas vezes os profissionais de outras areas sao mais
competentes, sem se perguntar o porqué desta situacao.

N&o obstante as varias alteracOes legais pelas quais o Curso de Letras tem passado
nas Ultimas décadas, estas ndo prescindem da exigéncia de um professor de lingua inglesa
mais preparado para lidar com as muitas faces do seu trabalho na atual conjuntura, o que
reforca a tese de que a graduacéo é somente o primeiro passo rumo a formagéo profissional.
Portanto, nenhum curso de formagéo de professores possui um molde que possa gerar um

aluno-professor que, ao término da graduacéo, atenda a todas as expectativas da sociedade,
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sendo capaz de ensinar linguas e atuar satisfatoriamente em situagdes concretas do cotidiano.

E na verdade, como ressalta Basso (2001, p. 313):

Por mais que a universidade cumpra o seu papel, nunca havera a garantia de
que os futuros professores constituirdo ou fardo suas aulas ou seu ensino
baseados nas discussGes feitas com seus professores durante a graduacéo,
porgue os professores, mesmo 0s mais iniciantes, trazem sempre uma nogao
enraizada em seu ego, que se partilha agora num novico profissional, de
como fazer para ensinar uma nova lingua, nocéo essa que os formadores de
Letras ndo conseguem modificar ao longo do curso.

A concepcgdo é, portanto, de que o contexto contemporéneo no qual se insere a
formacéo de professores de Linguas Estrangeiras tem exigido a preparacdo de um profissional
com diversas habilidades e competéncias que o capacitem a desenvolver uma pratica
pedagdgica critico-reflexiva, isto é, uma pratica voltada para a otimizagdo dos processos de
ensinar e aprender linguas e suas nuances. E necessario, pois, que esses professores tenham
mais do que o conhecimento da lingua-alvo (proficiéncia) e treinamento para o ensino, pois
tais recursos mostraram-se insuficientes para um ensino eficaz. E necessario, por fim, que o
professor reflita sobre a sua prética e a direcione segundo a realidade em que atua, com
interesses voltados para as necessidades do alunado, da escola, e da comunidade social em

geral.

2.3 Saberes docentes na base da profissdo: aquisicdo e produgédo

Tendo em vista que o professor tem um papel central a desempenhar na educagéo que
se espera para este século, cabem aqui alguns questionamentos: Que saberes devem ser
construidos e mobilizados pelos professores em seu processo de formacgéo? Que saberes sdo
necessarios para ensinar? O que significa ‘saber’? Borges, (2004, p. 20) registra que “o campo
de pesquisa dos saberes docentes é imenso e ha mais de vinte anos vem se desenvolvendo de
maneira exponencial”, no entanto, a citada autora chama a atengdo para a forma como os
saberes docentes sdo tratados nas pesquisas, sob expressdes como knowledge em inglés,
savoir e ou connaissance em francés, saberes ou conhecimentos em portugués. A temética dos
saberes ou conhecimentos docentes vem ocupando cada vez mais, em diversos paises, um
lugar importante nas pesquisas sobre o ensino, exploram-na a partir de outras categorias como

crencas, concepcdes, competéncias, pensamentos, metéforas, representacoes.
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Bombassaro (1992) mostra que a palavra ‘saber’ pode ser usada em diversos contextos
e de diversos modos, um deles traz a nocdo de ser capaz de, compreender, dominar uma
técnica, poder manusear, poder compreender, remetendo-o a0 mundo pratico que além de ser
condicéo de possibilidade de qualquer nogéo €, também, o lugar efetivo onde a nogéo pode ser
produzida. E com essa nogao de saber que embasamos nosso trabalho.

Entendemos que o professor é um profissional que detém saberes de variadas matizes
e que a profissdo docente caracteriza-se como um oficio permeado de saberes, que advém de
diversas vivéncias e experiéncias (pessoais, académicas, profissionais), no conjunto, esses
saberes constituem um composito que ddo sustentacdo e orientam a prética profissional do
professor, assim como a sua construcéo identitaria. Comportando acrescentar, seguindo Tardif
(2006, p. 260-261), que esses saberes se caracterizam como “[...] temporais; plurais e
heterogéneos; personalizados e situados e carregam consigo as marcas do ser humano”.

Temporais porque vinculados a trajetéria de sua carreira, produzidos/adquiridos em
momentos, as vezes, anteriores ao processo formal de ensino. A pluralidade e a
heterogeneidade se justificam pelas fontes diversas de que sdo originados e, como tal, se
prestam ao atendimento de varios objetivos no cenério escolar. So ditos personalizados e
situados em virtude de a docéncia ter como base pessoas e essas pessoas ndo se separam de
suas historias de vida, de suas experiéncias, de suas culturas. Sendo que, no aspecto ‘situados’
porque séo produzidos e utilizados em fungdo do trabalho do professor, onde, realmente
adquirem sentido.

Os saberes docentes carregam as marcas do ser humano, porque “o objeto do trabalho
docente séo seres humanos e, consequentemente, 0s saberes dos professores trazem consigo
as marcas de seu objeto de trabalho” (TARDIF, 2006, p. 266-267).

Essa pluridimensionalidade do saber docente dos professores é referendada por
Tardif e Gauthier (1996, p. 11), para quem “o saber docente é um saber composto de varios
saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais
variados”. Ou seja, € um saber constituido por varios saberes de diferentes origens, e ndo por
um saber especifico e essa mescla de saberes constitui, possivelmente, os saberes necessarios
para ensinar.

Nessa mesma direcdo Borges (2004) defende a tese de que os saberes docentes
devem ser vistos como um amalgama de saberes oriundos de fontes variadas que se inscrevem
num movimento relativo ao proprio ato de ensinar determinado contetdo disciplinar, as
contingéncias desse ensino, aos contextos escolares, as individualidades dos atores aos

campos disciplinares dos quais sdo provenientes.
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Ao longo de sua trajetéria pessoal, académica e profissional, o professor constroi
conhecimentos que fundamentam a sua pratica e edificam sua identidade profissional. Trata-
se, como refere Tardif (2006) de uma pluralidade de saberes provindos da formacéo inicial e
continuada, das experiéncias profissionais e das interacdes vivenciadas ao longo da carreira,
que constroem o referencial tedrico que da suporte a seu fazer docente profissional. Neste
caso, faz aluséo ao fato de que essa discussdo tem se ampliado no contexto educacional
brasileiro, trazendo significativas contribuigdes para o reconhecimento dos professores como
portadores e construtores desses saberes, portanto, como profissionais que produzem e
mobilizam diversos saberes na prética docente, na relagdo com seus pares e no contexto
social.

Considerando que os saberes docentes séo oriundos de diversas fontes, Tardif (2006)
os classifica em profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais, que num sentido
amplo, abarcam os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e atitudes
dos docentes, ou seja, aquilo que é comumente chamado de saber, saber-fazer e de saber-ser.

Sobre os saberes da formagéo profissional, o autor designa que compreende o conjunto
de saberes proficiados pelas instituicbes formativas dos professores, nesse caso, configuram-
se como atividades que mobilizam os saberes pedagdgicos, representam as técnicas, as
concepcdes de homem, as doutrinas que os profissionais apreendem em sua formagé&o.
Representam os saberes fundamentais para a profissdo docente.

No que se relaciona aos saberes disciplinares, refere que estes tém uma conotagdo
social, definidos e selecionados pelas instituicbes superiores através das disciplinas oferecidas
nos cursos de formagdo inicial e continuada que correspondem aos diversos campos do
conhecimento.

Acerca dos saberes curriculares, estes compreendem aos discursos, objetivos,
contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacéo para a
cultura erudita.

No delineamento dos saberes experienciais, alude que sdo saberes advindos da
vivéncia cotidiana do professor e que séo por ela validados, incorporando experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habito e de habilidades, sdo portanto, os saberes

especificos das experiéncias cotidianas que se expressam na forma de saber-fazer e saber-ser.

[...] Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
Sé&o saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para
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melhor conhece-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representacdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo
e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. [...] constituem, por
assim dizer, a cultura docente em acdo (TARDIF, 2006, p. 48-49).

P4

Para Santos (1998, p. 126), o saber da experiéncia “é um saber que é adquirido no
fazer, podendo ser caracterizado como um conhecimento t4cito que leva as pessoas a dar
respostas a situagdes da vida profissional de forma quase automatica, sem conseguir, muitas
vezes, explicar este saber-fazer. Pimenta (2005a, p. 20) refere que “[...] os saberes da
experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de
trabalho, os textos produzidos por outros educadores”.

Os saberes experienciais sdo referidos por Borges (2004) como tendo um papel
fundamental, pois ndo s6 ocupam um lugar estratégico frente aos demais saberes, mas,
também, servem de substrato de base em relagdo aos outros conhecimentos, ou seja, é a partir
dos saberes da experiéncia que os outros conhecimentos sdo avaliados, julgados e utilizados
no trabalho. “os saberes da experiéncia ndo s6 fazem parte do conjunto de saberes, como
constituem onde esses saberes sdo amalgamados” (BORGES, 2004, p. 70).

Tardif e Gauthier (1996) fazem uma diferenca entre saberes de experiéncia e saberes
da experiéncia. Para esses autores, os saberes de experiéncia se referem aos saberes
adquiridos no cotidiano diario de cada um e os saberes da experiéncia sdo aqueles
relacionados & prética do professor, & pratica docente.

Pimenta (2005a) registra que os saberes docentes sdo construidos por trés categorias:
0s saberes do conhecimento, ao qual incorpora aos saberes disciplinares e curriculares
identificados por Tardif (2006), os saberes pedagdgicos - entendidos como os que viabilizam
a acdo de ensinar - e os saberes da experiéncia, ao qual ela d& uma conotacdo especial
destacando dois niveis: 0s saberes da experiéncia dos alunos, construidos durante a vida
escolar e os saberes da experiéncia produzidos pelos professores no trabalho pedagogico
cotidiano.

A citada autora argumenta (2005a) que os alunos tém adquirido saberes sobre o que €
ser professor antes de chegarem ao curso de formagdo inicial fruto de vivéncia como aluno ou
de situagdes que envolvem o ato de ensinar; “os primeiros anos de pratica profissional séo
decisivos na aquisicdo do sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de

trabalho” (TARDIF, 2006, p. 261) e, porque estes passam por mudangas que estdo
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relacionadas as etapas de vida profissional dos professores, cujas fases variam de pessoa para

pessoa. Nessa mesma concepcdo de temporalidade Borges (2004, p. 83) argumenta que:

[...] os saberes dos professores sdo vinculados ao desenvolvimento de uma
carreira, no ambito de um processo de socializagdo que comega bem antes do
exercicio profissional e que se amplia com a prética; o trabalho entre pares;
as parcerias e experiéncias adquiridas em diferentes estabelecimentos
escolares; a participagdo em eventos, seminarios e programas de formacao
continua; as leituras e estudos, entre outros.

O entendimento é, entdo, de que os saberes professorais tém sua origem em fontes
diversas, e sua utilizacdo no cotidiano da acdo docente, segue no sentido de atendimento as
necessidades e peculiaridades das diversas disciplinas e na consecugdo de seus objetivos.
Nessa perspectiva séo ditos plurais e heterogéneos, porque agem efusionados, amalgamados.

Pensar, portanto, a formagdo de professores implica pensar que o exercicio da
docéncia requer a mobilizagdo de uma ampla variedade de saberes em face das situagdes
probleméticas enfrentadas pelos professores no cotidiano da sala de aula que demandam uma
tomada de decisdes como pontua Gauthier et al (1998, p. 28), “De fato, &€ muito importante
conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de
reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua
situacdo concreta de ensino”. Esses autores acrescentam que 0 saber necessario para ensinar

ndo pode estar restrito ao conhecimento do contetido da disciplina.

Quem ensina sabe muito bem que, para ensinar, € preciso muito mais do que
simplesmente conhecer a matéria, mesmo que reconheca que esse
conhecimento seja essencial. Pensar que ensinar consiste apenas em
transmitir um conteldo a um grupo de alunos é reduzir uma atividade tdo
complexa quanto o ensino a uma Unica dimensdo, aquela que é mais
evidente, mas é, sobretudo, negar-se a refletir de forma mais profunda sobre
a natureza desse oficio e dos outros que lhe sdo necessarios (GAUTHIER et
al, 1998, p. 20-21).

Nessa mesma linha de pensamento, Imbernén (2010b, p. 14) afirma que contexto em
que trabalha o magistério tornou-se complexo e diversificado. Hoje a profissdo ja néo é a
transmissédo de um conhecimento académico. A profissdo exerce outras fungdes: motivagéo,
luta contra a exclusdo social, participacdo, animagdo de grupos, relagdo com estruturas

sociais, com a comunidade e tudo isso requer uma nova formagao inicial e permanente.
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Os saberes sdo, de um certo modo, compardveis a “estoques” de informacdes
tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela comunidade cientifica em exercicio e
passiveis de serem mobilizados nas diferentes praticas sociais, econémicas, técnicas,
culturais, como enfoca (TARDIF, 2006).

Os saberes dos docentes sdo enraizados na experiéncia, vivida
individualmente no seu contexto de trabalho, mas que é partilhado por uma
categoria, da qual ele faz parte e em relacdo a qual tem em comum
principios, modos de funcionamento, regras, dinamicas, crencgas etc., enfim
saberes-sociais-docentes relativos a essa atividade. [...] Esses saberes, [...]
fazem parte dos casos, estratégias, saberes acumulados e partilhados entre
um grupo profissional ao longo dos anos; saberes oriundos da pratica e,
também, da pesquisa educacional (BORGES, 2004, p. 80).

Nesse contexto, énfase particular deve ser dispensada aos saberes da experiéncia por
apresentarem caracteristicas dos saberes profissionais compreendidas como o estudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em sua pratica cotidiana em

confronto com as condigdes da profisséo.

[...] os saberes da experiéncia surgem como nucleo vital do saber docente,
nlcleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relaces de
exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade com sua prépria
pratica. Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s
demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos,
polidos e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia
(TARDIF, 2006, p. 54).

Os saberes da experiéncia, portanto, tém origem na prética cotidiana dos professores
em confronto com as condi¢bes da profissdo ao longo da sua trajetdria profissional. No
entanto, de acordo com Perrenoud (2002, p. 50) a experiéncia em si ndo produz saberes, e
quando o trabalho docente se transforma numa rotina, ndo da lugar para questionamentos e
reflexdes. “a experiéncia s6 produz aprendizagem se estiver estruturada em conceitos, se
estiver vinculada a saberes que a tornem inteligivel e inserem-se em alguma forma de
regularidade”.

No entendimento de Santos (1998, p. 126), os saberes da experiéncia séo adquiridos
ao longo do exercicio da profissdo. “E um saber que é adquirido no fazer, podendo ser
caracterizado como um conhecimento t&cito que leva as pessoas a dar respostas a situacdes da
vida profissional de forma quase automética, sem conseguir, muitas vezes, explicar este saber-

fazer”.
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A experiéncia no entendimento de Larrosa (2004) é aquilo que nos passa, ou que nos toca,
Ou que nos acontece e ao passar-nos nos forma e nos transforma. Esse € o saber da experiéncia: o
que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida
e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia
ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece.
Por isso ninguém pode aprender da experiéncia de outro a menos que essa experiéncia seja de
algum modo revivida e tornada propria.

Assim, vemos que 0 saber da experiéncia se revela de maneiras diferentes em cada um de
nos, a partir daquilo que nos passou, nos tocou e desta forma nos formou e nos transformou, ou seja,
embora tenhamos a mesma experiéncia ndo significa dizer que temos saberes experienciais iguais ja
que ninguém pode aprender da experiéncia do outro.

Para Josso (2004, p. 48) a construgdo das experiéncias ocorre de trés formas: pode-se
ter uma experiéncia, ou seja, situagdes e acontecimentos que se tornaram significativos, mas
que ndo foram intencionalmente provocadas. Pode-se fazer uma experiéncia, ou seja,
situacbes e acontecimentos vivenciados, mas por nds provocados, intencionais. Pode-se
pensar sobre uma experiéncia, ou seja, quando se reflete sobre um evento ou acontecimento
seja ele involuntario ou néo.

Os professores precisam se conscientizar que a graduacdo € sé o inicio, faz-se
indispensavel estar sempre investindo na profissdo através de cursos de pds-graduacao,
congressos, seminarios, e muita leitura. Engana-se quem acredita que a formagdo de um
professor termina quando ele recebe seu diploma e que ja possui todos 0s saberes necessarios
para exercer sua pratica.

Desta forma, os saberes produzidos pelo professor emergem a partir da reflexdo
critica na prética e sobre a pratica. Uma experiéncia sem reflexdo, ou seja, sem uma imerséo
do professor no mundo da sua experiéncia, pode cristalizar a pratica tornar o trabalho docente
apenas em uma reproducdo de préaticas passadas e ultrapassadas. O processo de formacéo do
professor, para Névoa (1995, p. 25) “[...] deve estimular uma perspectiva reflexivo-critica,
que forneca aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo que facilite as dindmicas
de autoformacéo participada”, aspecto reforgcado em Freire (2002, p. 39) que acrescenta “[...]
na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica

sobre a préatica”. Reflexividade perspectivada como uma introspeccdo do sujeito, como:

[...] a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as construgbes sociais,
sobre as intengdes, representacdes e estratégias de intervencdo. Supde a
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possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a
medida que vai sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a
realidade e suas representagdes, mas também as préprias intencGes e o
proprio processo de conhecer (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 29).

O modelo de formagdo docente baseado na racionalidade técnica, segundo Mizukami
(2002, p. 12) “[...] ndo representa solucdo para os problemas educativos porque a realidade
educacional e as situacfes de ensino comportam aspectos que se situam além dos problemas
instrumentais [...]”. Brito (2007, p. 48), diz que “[...] trata-se de uma perspectiva de formacéo
determinista, acritica, situando o(a) professor(a) como técnico que dissemina conhecimentos
[...]”. Para Behrens (2009), na concepgéo da racionalidade técnica a pratica pedagdgica leva a
reproducdo do conhecimento e tem suas bases no paradigma newtoniano-cartesiano,
fortemente influenciado pelo pensamento positivista que enclausurou a préatica docente e
dicotomizou o ensino em teoria e prética.

A prética pedagogica nessa concepcao, prioriza a copia, a imitagdo, a memorizacéo, a
passividade e o autoritarismo. O professor torna-se apenas um transmissor de um
conhecimento pronto para ser assimilado pelo aluno, passivamente. Esse modelo ndo tem se
mostrado mais eficaz frente as situacbes complexas que caracterizam a profissdo docente. Na
concepgdo da racionalidade prética, a énfase é dada na produgdo do conhecimento com
autonomia, criatividade e criticidade.

Tardif (2006, p. 225) defende uma formacéo baseada na epistemologia da prética,
contrapondo-se ao modelo da racionalidade técnica (que percebe o professor como um técnico
cuja atividade consiste na aplicacdo de teorias cientificas para a resolucéo dos problemas
encontrados na pratica), definida como o “estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas”. Para este autor, o conhecimento profissional docente € constituido por trés eixos:
especifico, pedagodgico e experiencial.

O eixo especifico corresponde ao conhecimento da especialidade profissional, de
onde se originam os saberes disciplinar e curricular da area de atuagéo do professor adquirido
ao longo do percurso académico, no periodo de formagdo universitaria e profissional, é
considerado condigédo primeira para ensinar, embora ndo seja suficiente.

O eixo pedagdgico trata de conteildos especificos da docéncia e envolve fundamentos
pedagdgicos, epistemoldgicos e filosoficos que se articulam ao significado da educacdo na
sociedade, entendida como uma pratica social vinculada a um projeto histérico. Inclui

também nocdes sobre o sistema escolar e sua gestéo, organizacdo curricular e legislagdo. Tais
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conhecimentos possibilitam a compreenséo de referenciais e paradigmas que fundamentam a
prética docente.

O eixo experiencial diz respeito ao saber acumulado da experiéncia docente e reune
crencas, concepgBes e conhecimentos implicitos resultantes da tradicdo pedagdgica, da
vivéncia como aluno e como professor, e do contato com alunos e pares. Essa troca de
experiéncias revela uma forma de ser e de estar na profisséo pois faz com que compartilhemos
préticas, colocando em comum nossa profissdo. E € nesse troca que reconstruimos nossos
saberes e compreendemos que nossas necessidades pessoais sd0 necessidades
coletivas/sociais, uma vez que as necessidades sdo elaboradas e formuladas num dado
contexto social.

Na perspectiva de compreender como se articulam as dimensfes pessoais,
profissionais e organizacionais, N6voa (1995, p. 25) pontua que “o professor é uma pessoa e é
preciso dar sentido a pessoa do professor, ao seu desenvolvimento, e ao contexto da escola em
que trabalha, permite que entendamos como se constrdi sua identidade”.

Gauthier et al (1998, p. 17) sustentam que esse oficio ainda mantém em nossos dias,
um papel fundamental para as sociedades humanas e “embora ensinar seja um oficio exercido
em quase todas as partes do mundo, e sem interrupcéo, desde a Antiguidade, ainda se sabe
muito pouco a respeito dos fendmenos que lhe sdo inerentes” ou seja “mal conseguimos
identificar os atos do professor que, na sala de aula, tem influéncia concreta sobre a
aprendizagem dos alunos, e estamos apenas comegando a compreender como se da a
interacéo entre educador e educandos”.

Entendemos nas palavras dos autores que quando o professor fecha a porta da sala de
aula, ndo se sabe o que acontece la dentro, como ele se comporta, o que ele faz para criar um
ambiente de aprendizagem para seus alunos.

Os autores citados revelam a existéncia de seis categorias de saberes docentes: 0s
saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes das ciéncias da educagéo, os saberes
da tradicdo pedagogica, os saberes experienciais e 0s saberes da acdo pedagdgica.

Tardif (2006), Pimenta (2005a), e Gauthier et al (1998) apontam o0s saberes
experienciais como um dos saberes dos professores. No entanto, fazem uma diferenciacao:
Para Tardif (2006), esses saberes formam um conjunto de representagdes a partir dos quais 0s
professores orientam sua profissdo. Sdo formados de todos 0s outros saberes e retraduzidos e
submetidos as certezas originadas da pratica e da vivéncia no contexto real profissional. Para

este autor, o saber da experiéncia, ou saber pratico, também é um saber plural que “[...] ndo
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provém das instituicbes de formagdo nem dos curriculos, nem se encontram sistematizados
em doutrinas e teorias” (TARDIF, 2006, p.48).

Na concepgdo de Pimenta (2005a), eles se referem aos saberes produzidos pelos
professores no trabalho cotidiano, na pratica mediatizada pelos pares, como também aos
saberes que os alunos ja trazem quando chegam na universidade. Para Gauthier et al (1998),
0s saberes experienciais sdo feitos de pressupostos e de argumentos ndo verificados por meio
de método cientifico.

O ensino é uma das mais antigas profissdes e foi durante muito tempo apresentado
como uma vocacdo, um apostolado, um sacerdocio leigo; seu exercicio se baseava,
principalmente, nas qualidades morais que o bom mestre tinha de possuir e exibir a todos
aqueles que controlavam o seu trabalho com os jovens. Mais recentemente, essa profissdo é
vista como uma profissdo que deve evoluir segundo uma logica de profissionaliza¢do, sendo
esta entendida, a0 mesmo tempo, no sentido de um reconhecimento de status pela sociedade e
também como desenvolvimento, pelo proprio corpo docente, de um repertdrio de
competéncias especificas e de saberes proprios que contribuam para o sucesso educativo do
maior nimero possivel de jovens e adultos (TARDIF; LESSARD, 2008).

Dessa forma, se o professor ndo estiver munido de diversos saberes ndo estard
preparado para enfrentar as multiplas situagdes do dia a dia escolar como refere Azzi (2002, p.
46):

O professor na heterogeneidade de seu trabalho, esta sempre diante de
situagfes complexas para as quais deve encontrar respostas, e estas,

repetitivas ou criativas, dependem de sua capacidade de leitura da realidade
e, também, do contexto, pois pode facilitar e/ou dificultar a sua pratica.

Para Tardif (2006, p. 20) ensinar “[...] supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a
dominar progressivamente 0s saberes necessarios a realidade do trabalho docente”, aspecto
circunscrito também ao professor de lingua inglesa, o saber ensinar, segundo Tardif (2006)
engloba competéncias, habilidades, atitudes e valores necessarios para transformar os
conhecimentos adquiridos na academia em contetdos, processo conhecido como transposicéo
didatica. Saber ensinar na nossa concepgao, implica, entdo, saber como ensinar, ou seja, saber
que ensinar ndo € transmitir, transferir ou transpor conhecimentos, mas sim criar estratégias,

possibilidades, meios para sua produgéo ou sua construgéo.
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O aprender a ensinar € como postulam Pacheco e Flores (1999), pressupbe a
articulacéo entre teoria e pratica, a vivéncia de uma prética reflexiva, conferindo ao professor
habilidade para resolver de forma adequada os problemas da pratica pedagdgica.

Desta forma, saber ensinar € uma competéncia especifica do trabalho docente
constituida ndo apenas na e pela formagdo inicial e continuada, mas também no e pelo
exercicio da profissdo. Os saberes docentes sdo, portanto, construidos, apropriados e
mobilizados pelos professores no dia a dia da escola durante toda a sua trajetoria pessoal e
profissional decorrentes da reflexdo critica sobre a prética. E nesse contexto, a experiéncia
favorece a aquisicdo e a incorporacdo de saberes docentes necessarios ao exercicio da
docéncia como refere Tardif (2006, p. 61) “Para os professores de profisséo, a experiéncia de
trabalho parece ser fonte privilegiada do seu saber-ensinar”.

No entanto, nos questionamos se 0 saber da experiéncia significa realmente saber
ensinar? Seré que todo professor experiente é competente para a docéncia? Até que ponto ser
experiente significa ser desenvolvido profissionalmente? O que € ser um professor
competente?

Entendemos que o saber ensinar vai se constituindo & medida que o professor atua no
contexto e no confronto da realidade escolar, na pratica docente cotidiana, na convivéncia
com seus pares e alunos como refere Guarnieri (2000, p. 5): O saber ensinar “[...] vai
efetivando a articulagdo entre o conhecimento técnico-académico e o contexto escolar com a
prética docente”. Este professor, segundo Tardif (2006) € um sujeito que possui conhecimento
e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir das quais ele a estrutura e
orienta. Para este autor, os saberes profissionais dos professores emergem do trabalho
docente, materializados no saber-fazer e no saber-ser, diversificados e provenientes de fontes
e naturezas variadas. Os processos de aprender a ensinar e de aprender a ser professor, sao
processos que percorrem toda a vida profissional do professor sem no entanto, garantir
perfeigéo.

Para Pacheco e Flores (1999), os saberes docentes sdo dindmicos e evoluem durante a
trajetoria profissional dos professores, configurando-os como eternos aprendizes. Esses
saberes, no entanto, precisam ser mediados e adaptados pelos professores de acordo com o
contexto onde o0 ensino e a aprendizagem vao acontecer. Os saberes docentes sdo efetivados,
renovados e ressignificados na pratica, em funcdo das condi¢Bes de trabalho, a partir das
circunstancias contextuais da acdo pedagdgica bem como da personalidade do professor. Essa

aprendizagem do saber ensinar € um processo que se constréi ao longo das experiéncias
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vividas pelos professores nos diferentes tempos, espagos e contextos de sua existéncia
individual, profissional e coletiva.

Os professores precisam produzir, dominar e mobilizar uma série de saberes
(conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes) para poder saber ensinar, para ser
competente no exercicio da docéncia. Tardif (2006) propde que os professores sejam sujeitos
do conhecimento, uma vez que possuem saberes especificos que s&o mobilizados, utilizados,
produzidos e retraduzidos por eles na pratica cotidiana da sala de aula.

Ensinar € uma arte e saber ensinar ndo é tarefa facil. Muita gente sabe muito, mas ndo

sabe ensinar. Que saberes sd0 necessarios para saber-ensinar? Tardif (2006, p. 178) diz que:

Saber-ensinar supde um conjunto de saberes e, portanto, um conjunto de
competéncias diferenciadas. Para ensinar o professor deve ser capaz de
assimilar uma tradicdo pedagogica que se manifesta através de habitos,
rotinas e truques de oficio, deve possuir uma competéncia cultural oriunda
da cultura comum e dos saberes cotidianos que partilha com seus alunos [...].
O saber-ensinar refere-se, portanto, a uma pluralidade de saberes.

Para Freire (2002, p. 25), ensinar “ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo”. Ensinar, para este autor, exige
consciéncia do inacabado; apreensdo da realidade; respeito a autonomia do seu educando;
bom senso; curiosidade; alegria e esperanga; convicgdo de que a mudanca é possivel, dentre
outros aspectos.

Dentre os varios saberes inerentes & pratica docente, Libaneo (2006, p. 10) cita:
“capacidade de aprender a aprender, habilidades comunicativas, dominio da linguagem
informal, saber usar meios de comunicacao e articular as aulas com as midias e multimidias”.

O professor, portanto, necessita de uma formacéo que lhe proporcione muito mais do
que um treinamento no desempenho de destrezas. Saberes fundamentais a prética educativa
devem ser proporcionados e articulados ao futuro professor durante sua formagao docente por

meio de um curriculo com base em competéncias. Para Nufiez e Ramalho (2002, p. 13):

Organizar um curriculo em termos de competéncias significa preparar os
alunos para um saber-fazer reflexivo, critico, no contexto de seu grupo
social. Trata-se de colocar a educagdo a servico das necessidades reais dos
alunos em relagdo a sua preparagdo para o inicio do exercicio da profissdo.

Na concepcéo de Sacristan, (1995, p. 74):
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A competéncia docente ndo € tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma
simples descoberta pessoal. O professor néo € técnico nem um improvisador, mas
sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para
desenvolver em contextos preexistentes.

Os autores supracitados ddo a nogdo de competéncia & capacidade de resolver um
problema, de fazer determinada coisa, de ter habilidade, utilizando para isso 0s recursos

disponiveis, como saberes, conhecimentos, atitudes, autorregulagdo, etc. Para Perrenoud

7

(1999, p. 7), competéncia é “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Essa competéncia, no nosso
entender, é constituida de um movimento de reflexdo permanente sobre a pratica, no cotidiano
escolar, na convivéncia com seus pares e no aperfeicoamento profissional continuo a fim de
enfrentar os desafios do dia a dia escolar.

Para o citado autor (2000, p. 20-21), a atualidade exige uma gama de competéncias

necessarias ao desenvolvimento profissional do professor:

1. organizar e dirigir situacfes de aprendizagem; ou seja, trabalhar a partir
das representacdes dos alunos, do erro e dos obstaculos a aprendizagem
envolvendo-os em atividades de pesquisa e em projetos de conhecimentos;

2. administrar a progressdo das aprendizagens; por meio de balangos
periodicos de avaliacdo dos alunos em situacdes de aprendizagem, além de
fazer balancos periddicos da competéncia desses alunos;

3. conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; que quer dizer
saber administrar a heterogeneidade da turma apoiando e trabalhando com
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem e desenvolvendo um
trabalho de cooperacdo mdtua entre os alunos;

4. envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho; isto é,
despertar o desejo do aluno pela aprendizagem desenvolvendo nele a
capacidade de autoavaliacio, bem como oferecendo atividades opcionais de
formacao;

5. trabalhar em equipe; ou seja, elaborar projetos em equipe, dirigir grupos
de trabalho, saber administrar crises ou conflitos interpessoais, enfrentar e
analisar situacGes complexas e problemas coletivos profissionais;

6. participar da administracdo da escola; que quer dizer, ajudar na
coordenacdo e direcdo da escola com seus pares a fim de fazé-la evoluir,
administrar os recursos e fomentar a participacdo dos alunos no ambito da
escola;

7. informar e envolver os pais; que entendemos como dirigir reunides, fazer
entrevistas e envolve-los na constru¢do dos saberes dos filhos reforgando o
vinculo familia-escola;

8. utilizar novas tecnologias; isto €, saber utilizar as ferramentas multimidia
nos processos de ensino e aprendizagem dos seus alunos;

9. enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; ou seja, prevenir a
violéncia, o bullying, tanto na escola quanto fora dela, lutar contra os
preconceitos e as discriminacdes de todos os tipos, desenvolver nos alunos o
senso de responsabilidade, solidariedade e justica;
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10. administrar sua prépria formacdo continua; que compreendemos como
um investimento em processos de formacdo continuada (na escola e fora
dela) de forma individual e coletiva.

Tratam-se, portanto, de competéncias necessérias a todos que lidam com educacéo e em
especial, com ensino e aprendizagem na contemporaneidade. A formag&o de competéncias deve se
dar a partir da formacéo inicial no sentido de dar ao professor uma maior autonomia e uma maior
capacidade de agir com mais eficiéncia e continuar com a formagdo permanente em busca de novos
saberes que lhe possibilitardo enfrentar novos desafios.

Além dos saberes, a atuacdo docente também exige uma reflexdo constante por parte
do professor em relacdo aos objetivos, as préticas, e a aprendizagem dos alunos, para que ele
ndo seja somente um transmissor de contetdos e os alunos passivos receptores que irdo
recebé-los sem questionamentos no que Freire (2002 p. 74) denominou de “educagdo
bancaria”. Quando os professores fazem da reflexdo sobre suas praticas, um habito, ele se
tornara mais autdnomo e terd melhores resultados em suas atuacées. Para Freire (2002, p. 43-
44), “[...] a prética docente critica envolve o movimento dindmico e dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o que fazer. Por isso é que, na formacéo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexéo critica sobre a préatica”.

Ensinar é uma préatica extremamente complexa, que depende de estratégias
pedagdgicas, de uma correlacdo entre contetdos e taticas e, principalmente, da cooperacio
dos estudantes e da sua vontade de aprender. O professor precisa desenvolver uma prética
reflexiva a fim de compreender cada vez melhor o que esta em jogo e ter controle sobre isso,
pois esta pratica permite antecipar fatos, prever eventualidades, construir e reconstruir agdes.

O professor pratico reflexivo nunca se satisfaz com sua pratica e jamais a julga
perfeita, concluida, sem possibilidade de aprimoramento. Ele estd sempre em contato com
outros professores, I8, observa, e se atualiza pois o aluno hoje, muitas vezes, supera o
professor que muitas vezes fica confinado na sala de aula e ndo percebe 0 mundo la fora, nem
acompanha as mudancas e as vezes é surpreendido com as novas palavras e expressdes que 0S
alunos aprendem nos filmes, nos jogos, na internet e trazem para a sala de aula. Somente a
reflexdo faz o professor buscar respostas para questionamentos sobre sua prética e como
adequé-la para que ela tenha significado e importancia para seu aluno.

Sabemos que mudar néo é facil. Mas todo mundo é passivel de mudanca, progresso e

aperfeicoamento desde que haja uma reflexdo sobre si mesmo e suas agdes. A avaliagdo da
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prética leva a descobrir falhas e possibilidades de melhoria. Quem no reflete sobre o que faz
acomoda-se, repete erros e ndo se mostra profissional.

Com relacdo & aprendizagem de uma lingua estrangeira, esta acontece
principalmente, na relagdo com o outro. O ato de aprender sempre supde uma relagdo com
outra pessoa, a que ensina. O aprender, portanto, é aprender com alguém. E, portanto, fungio
do professor levar os alunos a produzirem seu proprio conhecimento, aplicando para isso uma
metodologia que respeite a diversidade e a peculiaridade de cada aluno na sua singularidade e
nos seus estilos diferentes de aprender. O professor passa a ser o facilitador, o mediador desse
processo como refere Mizukami (2002, p. 60), “[...] o professor é o principal mediador entre
os conhecimentos socialmente construidos e os alunos”, fazendo-se necessario, que o
ambiente da sala de aula seja agradavel, harmonioso e propicio para a aprendizagem e nesse
contexto a relacdo professor-aluno bem como aluno-aluno deve ser amistosa, dialogica e
afetiva para que este ambiente seja criado.

Essa relagdo de parceria, professor-aluno, aluno-professor como fator preponderante
nos processos de ensino e de aprendizagem também ¢é enfatizado por Hargreaves (2004, p. 77)
“Bons professores entendem completamente que 0 ensino e a aprendizagem bem-sucedidos
acontecem quando os professores tém relacionamentos de cuidado e solidariedade com seus
alunos e quando estes estéo envolvidos emocionalmente com sua aprendizagem”.

Isso nos remete aos estudos de Vygotsky que concebe a interagdo entre as pessoas
como um fator preponderante para a construgdo de um ambiente de aprendizagem e
afetividade. Nessa concepcdo, a relacdo afetiva com o outro é fundamental para que se
desenvolva a construgdo do conhecimento. A afetividade tem um papel muito importante na
constituicdo e no funcionamento da inteligéncia, determinando os interesses e as necessidades
individuais. Esta importancia é referida nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira (PCN-LE), que deixam claro que a dimensédo cognitiva dos processos de ensinar e
aprender ndo podem prescindir das dimensdes afetiva e social. “[...] a aprendizagem de uma
Lingua Estrangeira é uma atividade emocional e ndo apenas intelectual. O aluno é um ser
cognitivo, afetivo e criativo (BRASIL, 1998, p. 66), e as principais caracteristicas do
professor ideal na concepgdo de (MORALES, 2001) sdo: ter uma boa conduta e competéncia
para ensinar, atitudes como controlar a classe, ser compreensivo, atencioso e estar disponivel
para ajudar os alunos. Esses sdo comportamentos fundamentais para manter-se uma boa
relacdo de respeito, afetividade e disponibilidade, que refletira de maneira positiva nos

processos de ensino e de aprendizagem.
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Os alunos também influem sobre o comportamento do professor na medida em que
ao perceber a dedicacédo e o sentimento do aluno em relagéo ao seu trabalho, dedica-se mais e
passa a melhorar o seu modo de tratar seus alunos. No entanto, ele diz que se o aluno ndo se
mostrar interessado pelo trabalho do professor, este ndo deverd punir-se como culpado,
precisara controlar seus sentimentos e ndo responder com desinteresse ao desinteresse de seu
aluno. A motivacdo para aprender, segundo ele, envolve inumeros fatores interligados
mutuamente dentro e fora da escola num processo embutido de emocdo, motivagdo e
afetividade e o professor é o principal motivador do aluno tendo o dever de seduzir,
conquistar e compreendé-lo acolhendo-o com seus conhecimentos prévios e sua historia de
vida. “[...] ndo h4 aprendizado se o educando ndo estd motivado” (MORALES, 2001, p. 32).

Freire citado por Neto (2013, p. 35) fala do respeito, da humildade e do amor que o

professor deve ter com relagdo ao seu aluno:

O meu respeito de professor a pessoa do educando, a sua curiosidade, a sua
timidez, que ndo devo agravar com procedimentos inibidores, exige de mim
o cultivo da humildade e da tolerancia. Como posso respeitar a curiosidade
do educando se, carente de humildade e da real compreensdo do papel da
ignorancia na busca do saber, temo revelar o meu desconhecimento? Como
ser educador se ndo desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade aos
educandos com quem me comprometo e ao proprio processo formador de
que sou parte? N&do posso desgostar do que faco sob pena de ndo fazé-lo
bem.

Portanto, para que a préatica do professor tenha como finalidade o sucesso do aluno é
necessario o desapego ao velho - ndo necessariamente ao antigo — e o acolhimento ao novo,
através da abertura do dialogo respeitoso com o outro, capacidade de reflexdo e autocritica e o
empenho de se fazer e refazer no tempo e espacos sociais, para que tal prética possa ser
geradora de saberes e aprendizagens que tornem o homem cada vez mais humano, e as
relagdes sociais cada vez mais solidarias e justas, “produzindo, assim, o estudante reflexivo,
critico, pesquisador, participativo” (RIBEIRO, 2013, p. 57).

E importante, também, que o professor se compreenda como um ser inacabado, um
ser em permanente construcdo. Ter a convicgdo de que “sei algo e ignoro algo que se junta a
certeza de que posso saber melhor o que j sei e conhecer o que ainda ndo sei” (FREIRE,
1999, p. 153). “Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos nem sabios absolutos: ha
homens que, em comunhdo, buscam saber mais” (FREIRE, 2003, p. 81).

Nessa concepcdo Freireana, é imprescindivel que o professor mude algumas atitudes

e principios relacionados ao seu fazer pedagdgico de modo que possa enfrentar os desafios do
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cotidiano escolar. O educador deve cultivar uma atitude de permanente desapego as praticas
cristalizadas, ritualistas, repetitivas, uma vez que tais praticas ndo acolhem o diferente, o
original, nem permitem o desenvolvimento da criatividade. E preciso propor e acolher o novo
em sua acdo pedagdgica haja vista que “como nds, 0 nosso conhecimento tem historicidade” e
ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e se
“[...] dispbe a ser ultrapassado por outro amanhd” (FREIRE, 1999, p. 31). Desse modo,
acolher o novo é, acima de tudo, reconhecer sua possibilidade e, mais ainda, a sua
inevitabilidade, pois, para ter validade, 0os conhecimentos e as praticas devem ser passiveis de
superacdo (RIBEIRO, 2013, p. 53).

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo,
que ndo pode ser negado ou acolhido s6 porque é novo, assim como 0
critério de recusa ao velho ndo é apenas ao cronoldgico: o velho que
preserva sua validade ou que encarna uma tradigdo ou marca uma presenca
no tempo, continua novo (FREIRE, 1999, p. 39).

O problema da ndo-aprendizagem da lingua inglesa pode estar também nas condicbes
das escolas que ndo oferecem, na maioria das vezes, as minimas condi¢cdes para que 0
professor possa desenvolver um bom trabalho através de recursos didaticos mais atraentes.

O proprio governo reconhece essa dificuldade quando expressa através dos
Parametros Curriculares Nacionais Lingua Estrangeira (PCN — LE) que apontam para as
circunstancias dificeis em que ocorre o ensino e aprendizagem de LE no Brasil como “falta de
materiais adequados, classes excessivamente numerosas, nimero reduzido de aulas por
semana, tempo insuficiente dedicado a matéria no curriculo e auséncia de agdes formativas
continuas junto ao corpo docente.” (BRASIL, 1998, p.12)

No intuito de resolver esse problema algumas escolas privadas em nossa cidade estdo
terceirizando o ensino de lingua estrangeira ou criando seu préprio centro de linguas, assim,
seus alunos ndo precisam mais sair em busca de uma escola especializada para aprender as
competéncias da lingua inglesa. No entanto, sabemos que o processo de aprender uma lingua
estrangeira ¢ muito complexo e requer muito mais que centros de linguas ou escolas
especializadas. Interesse, necessidade, dedicacdo, motivacdo alem de métodos e professores
eficientes poderéo facilitar sobremaneira essa aprendizagem, fato que vai contribuir para o
processo educacional como um todo, indo muito além da aquisicdo de um conjunto de

habilidades linguisticas.
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A aprendizagem de uma lingua estrangeira leva a uma nova percepcdo da natureza da
linguagem, aumenta a compreensdo de como a linguagem funciona e desenvolve maior
consciéncia do funcionamento da prdpria lingua materna. Ao mesmo tempo, ao promover
uma apreciacdo dos costumes e valores de outras culturas, contribui para desenvolver a
percepcdo da propria cultura por meio da compreensdo da(s) cultura(s) estrangeira(s). O
desenvolvimento da habilidade de entender/dizer o que outras pessoas, em outros paises,
diriam em determinadas situacbes leva, portanto, a compreensdo tanto das culturas
estrangeiras quanto da cultura materna. Essa compreensdo intercultural promove, ainda, a
aceitacédo das diferencas nas maneiras de expressao e de comportamento (BRASIL, 1998).

Desta forma, saber uma segunda lingua, no nosso caso, a lingua inglesa, capacita a
pessoa a ter acesso ao mundo globalizado e as informagdes que estdo majoritariamente em

inglés, além de uma compreenséo intercultural.

2.4 Desenvolvimento profissional: um processo em construgéo

Qual a representatividade dos processos da formagéo inicial e continuada para o
desenvolvimento profissional docente? E dos saberes docentes? O envolvimento dos
professores com esses aspectos contribui para que se desenvolvam profissionalmente?

O desenvolvimento profissional € um processo e, nessa perspectiva, assume a
conotagdo de evolugdo e continuidade, entendimento que supera e amplia a tradicional
justaposicdo formacéo inicial e continuada. Inclui o aperfeicoamento docente e envolve uma
série de situacbes de aprendizagens que afetam o processo de aprender a ensinar e o
conhecimento intelectual e profissional dos professores, além de caréter contextual e
organizacional. Segundo Garcia (1999), esta intimamente relacionado com o desenvolvimento
da escola, com o desenvolvimento curricular, com o desenvolvimento do ensino e com o
desenvolvimento da profissionalidade docente.

Assim, é representativo em termos de articulagdo com os processos de formacdo
inicial e continuada, entretanto, Imberndn (2010a, p. 44) pontua que “a formagdo é um
elemento importante de desenvolvimento profissional, mas ndo é o Unico e talvez ndo seja
decisivo™, porque reconhece que outros elementos podem e devem ser considerados como
refere Garcia (1999, p. 145) “o desenvolvimento profissional docente estd intrinsecamente
relacionado com a melhoria das condig¢des de trabalho, com a possibilidade institucional de
maiores indices de autonomia e capacidade de agdo dos professores individual e

coletivamente”.
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Implica considerar, nesse sentido, que o desenvolvimento profissional do professor
ndo é apenas o desenvolvimento pedagdgico, o conhecimento e compreensdo de si mesmo, o
desenvolvimento cognitivo ou tedérico, mas tudo isso ao mesmo tempo, delimitado ou
incrementado por uma situagdo profissional que permite ou impede o desenvolvimento de
uma carreira docente, Refere-se ao coletivo institucional, portanto, ao desenvolvimento de
todo o pessoal docente de uma instituicdo educativa posto que este integra todos 0s processos
que melhoram a situagéo de trabalho, o conhecimento profissional, as habilidades e atitudes
desses trabalhadores, mas que, por extensdo, inclui as equipes de diregdo, o pessoal ndo
docente.

Trata-se, portanto, de um processo que contém um carater contextual,
pluridimensional, que incorpora, também, a ideia de percurso profissional a partir das
interacBes vivenciadas na prética, nas instituicdes e com outros profissionais. Assim
entendido, dizemos que, a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores como o
salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas, a promocgédo na
profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira docente e pela formacdo permanente que essa
pessoa realiza ao longo de sua vida profissional. Trata-se de uma perspectiva mais global e
parte da hipdtese de que o desenvolvimento profissional é um conjunto de fatores que
possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida profissional. Portanto, a
melhoria da formac&o ajudaré esse desenvolvimento, mas a melhoria de outros fatores (como
0s ja mencionados acima) tem papel decisivo nesse desenvolvimento.

O desenvolvimento profissional do professor apresenta-se, portanto. como uma
dimensdo reflexiva que cria mecanismos de relagdo do individuo consigo mesmo, de
reconhecimento de si, permitindo que se aproprie de seus processos formativos e, dessa
forma, atribua sentido & sua pratica docente como refere Pérez Gomez (1997, p. 103): “[...] a
reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua existéncia, um mundo
carregado de conotacdes, valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas,
interesses sociais e cendrios politicos [...]".

A reflexdo, portanto, estd na base do desenvolvimento profissional docente,
compreendendo uma dimensdo formativa que perpassa todo o processo de formagdo e de
aprendizagem do trabalho docente. E por meio de uma reflexdo critica na e sobre a pratica que
0 professor se desenvolve no sentido da autonomia e da emancipacdo profissional. Supde,
neste caso concebé-lo como “[...] a evolugéo progressiva da fungdo docente face aos modos e
situacBes de maior profissionalismo que se caracterizam pela profundidade do juizo critico e

sua aplicagdo na andlise global dos processos implicados nas situagdes de ensino para atuar de
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maneira inteligente” (CRUZ, 2006, p. 20). Trata-se, portanto, de uma evolucdo que se
constitui por meio do crescimento da integracdo de estruturas basicas do conhecimento
pratico, adquirido com a experiéncia do exercicio da profissdo, do amadurecimento
profissional e das atividades formativas.

Compreende, portanto processo continuo de melhoria das competéncias, atitudes e
do conhecimento dos professores implicando na melhoria de suas préaticas docentes e na
aprendizagem dos alunos, que diz respeito ndo somente a saberes e fazeres, ao dominio de
conhecimento sobre o saber ensinar bem como em atitudes e nas relagdes interpessoais do
professor para com os que ele convive.

Decorre desse entendimento, trés elementos que formam a base do desenvolvimento
profissional docente: o proprio desenvolvimento adulto, a acumulagdo da experiéncia e a
formacgdo. Assim como € necessario considerar trés dimensfes do desenvolvimento
profissional: a) a dimensédo individual enfatiza que nenhum professor é semelhante a outros
docentes; b) a dimens&o coletiva reconhece que cada professor pode ser semelhante a alguns
outros docentes com 0s quais compartilha experiéncias; c) a dimensdo universal permite
pensar que cada professor guarda semelhangas com todos os docentes de sua mesma geracao.
O entrecruzamento desses aspectos contribui para edificacdo da identidade docente, que se
apresenta em determinado momento de sua carreira como fruto da interacdo dessas trés
dimensdes e de sua evolucéo no tempo, de sua histdria pessoal, da histdria de professores que
estdo num mesmo ciclo de vida profissional, por exemplo.

A contemporaneidade exige dos profissionais em geral e especialmente dos da érea
de educagdo que estejam sintonizados com as mudangas que estdo ocorrendo no mundo, na
sociedade e na escola. Deste modo, a formagdo do professor ndo deve ficar limitada a uma
graduacdo pois esta ndo da conta de prepara-lo para enfrentar todas as complexidades do ato
de ensinar. A formacéo também se d& na vivéncia da prética pedagdgica com a mobiliza¢do
de varios saberes entre seus pares e alunos.

E nesse sentido, que comporta envolver no estudo as trajetdrias de vida e formagéo
docente, revelando-se a importancia da dimensdo do tempo no processo de formacdo e
desenvolvimento profissional do professor haja vista que este € um ser temporal e sua
constituigdo acontece ao longo do tempo e da vida. Desta forma, o tornar-se professor ndo se
restringe a uma fase especifica, embora haja periodos que marcam mais significativamente a
formacéo e a vida profissional. Os saberes docentes, portanto, sdo adquiridos e mobilizados
ao longo do tempo, desde o tempo de aluno, o que implica dizer que boa parte daquilo que os

professores sabem sobre o ensino e como ensinar provem especialmente da sua historia de
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vida escolar. Para Tardif (2006) os professores entram em contato com seu ambiente de
trabalho muito antes de comecarem a trabalhar. Foram mergulhados em seu espago de
trabalho durante aproximadamente 16 anos onde experienciou, durante um tempo
significativo, o cotidiano da profisséo que veio a exercer.

O entendimento é de que, as experiéncias escolares, na condi¢do de aluno,
imprimiram na personalidade do futuro professor um conjunto de concepgdes e crengas,
representacdes e certezas relativas a atividade docente, que permanecem ao longo do tempo e
que os cursos de formagéo ndo conseguem fazé-los modificar. Ou seja, no decorrer de sua
trajetoria escolar, o futuro professor internaliza um conjunto de conhecimentos, competéncias,
habilidades, técnicas, bem como de concepgdes, crencas, representacfes, habitos, valores.
Essas experiéncias escolares do professor, enquanto aluno, configuram-se como espagos e
tempos importantes para a aprendizagem do saber-ser e do saber-fazer docente por meio do
vivenciar cotidiano das rotinas, dos rituais e das praticas docentes. Dessa forma, o futuro
professor, enquanto aluno, internaliza a cultura do ensino e da escola, da profissdo docente, e
constroi um repertério de saberes, além de representacdes, concepcbes e crengas que
seguramente implicardo no seu modo de ser professor e consequentemente, na sua préatica
docente.

Segundo Huberman (2000), as sequéncias da vida ndo sdo predeterminadas e
invariaveis, de modo que as pessoas ndo passam pelas mesmas fases, na mesma ordem,
independentemente das condi¢des de vida ou de trabalho, do periodo historico, das interacdes
sociais imediatas e da vontade individual. Assim, as trajetérias de vida sdo reveladoras das
condigdes de produgdo da vida, da formacdo e da profissdo do professor, construindo um
caminho para se compreender seu processo formativo e de aprendizagem do ser professor e
saber ensinar. Elas tém sido abordadas para se compreender aspectos importantes
relacionados ao processo formativo e ao trabalho docente, em todas as suas dimensdes.

Emerge do exposto a concepcao de formagdo docente como processo que se constroi
e se desenvolve ao longo da vida tem a ver com a formag&o integral do professor, na
dimensdo pessoal, profissional e social fundamentada no desenvolvimento pessoal e
profissional do professor, enquanto processo de produgdo do ser professor e da profisséo
docente, envolvendo o professor na totalidade de suas relagbes e interacbes no e com o
contexto de sua préatica, com seus modos de ser e estar no mundo como pessoa, profissional e
ator social envolvendo as historias construidas e as experiéncias vividas, sendo que o
desenvolvimento pessoal consiste no resultado de um processo de crescimento individual,

relacionadas as capacidades, personalidades, habilidades e interacbes com o meio. Enquanto
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que o desenvolvimento profissional é resultante de um processo de aquisi¢cdo de competéncias
na eficAcia do ensino e na organizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem.
(MIZUKAMI, 2002).

Logo a maneira de ser de cada professor varia ao longo da carreira num processo
evolutivo no qual identificam momentos especificos, marcados por diferencas de atitudes, de
sentimentos e de empenho na pratica pedagdgica resultado de um processo de
desenvolvimento pessoal e profissional pelo o acimulo de experiéncias ao longo do percurso
profissional nas interagbes com seus pares e nos momentos formais e ndo formais. Nesse
percurso o professor aperfeicoa a qualidade do ensino atraves pelos investimentos na carreira,
que inclui cursos, projetos, leituras, trocas de experiéncias com seus pares e reflexdes sobre
sua pratica. Nessa perspectiva € que se apresenta como um processo permanente que envolve
multiplas etapas cabendo ao professor tomar decisdes fundamentais relativas a sua formagéo,
em alguns momentos decide aprender por conta propria 0s conhecimentos e competéncias que
considera necessarios para seu desenvolvimento pessoal e profissional. E o que denominamos,
autoformagdo uma opgdo para professores que entendem que as ofertas de formagdo
oferecidas pelas instituigdes formais ndo correspondem as suas necessidades, ou pela auséncia
de ofertas.

Depreende-se, por conseguinte, que uma das finalidades do desenvolvimento
profissional é, portanto, capacitar o professor para o exercicio da sua atividade profissional,
tornd-lo mais apto a conduzir o ensino de sua disciplina, adaptando as necessidades e
interesses de cada aluno, contribuindo, assim, para a melhoria da qualidade do processo
educativo e, consequentemente, da aprendizagem dos alunos, sem desvincular-se da
reflexividade dos professores sobre a sua prética, de modo a contribuir para que “[...] os
professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com as suas
experiéncias” (GARCIA, 1999, p. 144).

E, por assim dizer, um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este
processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, momentos de arranque,
descontinuidades. Na sua dinamicidade emergem dilemas, ddvidas, preocupacdes, falta de
estabilidade e a divergéncia chegam a construir aspectos do desenvolvimento profissional.
Implicando afirmar que, ndo surge simplesmente como resultado de diferentes eventos na vida
do professor, mas representa “um processo dialético entre os maltiplos fatores ambientais e a
construgdo pessoal que os sujeitos fazem destes fatores” (SANTAELLA, 1998, p. 262).

Mediante, por conseguinte, a amplitude e, a dinamicidade desse processo, faz

necessario compatibilizar o desenvolvimento do professor com o desenvolvimento
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organizacional da escola, com a sua formacdo continuada, com a autogestdo, sendo esta
responsabilidade conjunta do professor e da escola, como percebemos, por vezes, um
processo diferenciado, de acordo com as necessidades dos professores, porém guardando no
seu cerne a ideia de evolugdo e continuidade superando a concepgdo de justaposicdo entre
formacéo inicial e aperfeicoamento dos professores. E como informa Day (2001, p. 18), o
conceito de desenvolvimento profissional inclui “quer a aprendizagem eminentemente
pessoal, sem qualquer tipo de orientacdo, a partir da experiéncia [...], quer ainda as mais
formais oportunidades de aprendizagem [...] interna e externamente organizadas”.

E, ainda, na consideragdo dessa amplitude e, dinamicidade, proprios & compreensdo
do desenvolvimento enquanto um processo que ndo é sé de aprendizagens, de incrementacdo
de sua formagdo continuada, sendo que pressupde, por extensdo, o desenvolvimento dos
alunos e da escola, aspectos referendados por Novoa (1995) ao mencionar que o referido
processo se relaciona a producéo da escola, o que implica a criagdo de condicOes favoraveis a
esse desenvolvimento numa articulagédo permanente com a escola em todas as suas dimensoes,
concebendo a formagdo como um processo permanente, integrado ao cotidiano dos
professores e das escolas, e ndo como uma fungdo que se realiza & margem dos projetos
profissional e organizacional.

Bolivar (2002) concebe o desenvolvimento docente como um conjunto de atividades,
processos ou medidas destinadas a aprimorar a capacidade pessoal e profissional dos
professores e se indissocia da trajetoria biografica.

Em concluséo deste item, reforgando a discusséo sobre desenvolvimento profissional,

colocamos em realce a consideracdo de Day (2001, p. 21) a esse respeito:

Envolve todas as experiéncias de aprendizagem e as atividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto,
do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da
educacdo na sala de aula. E o processo através do qual os professores,
enquanto agentes de mudancga, reveem, renovam e ampliam individual ou
coletivamente, 0 seu compromisso com 0s propositos morais do ensino,
adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas,
jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emociona,
essenciais para a reflexdo, planificacdo e praticas profissionais eficazes, em
cada uma dessas fases das suas vidas profissionais.

O desenvolvimento profissional docente, portanto, se evidencia como um processo

dindmico progressivo que envolve varios ambientes e experiéncias formativas individuais e
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coletivas ao longo da vida e que ndo se limita apenas a ideia de aperfeicoamento ou
acumulacdo de cursos, mas também, a uma evolugdo pessoal e profissional envolvidas no
processo reflexivo na e sobre as préticas do professor, implicando, assim, na melhoria da
qualidade da escola e do ensino e consequentemente na aprendizagem dos alunos. E, portanto,
um processo que se estende ao longo do percurso profissional do professor, tendo como
principio as experiéncias pré-universitarias, a formacao inicial e prosseguindo com a

formac&o permanente numa diversidade de formatos de aprendizagens.



CAPITULO I
MEMORIAIS DE FORMAGAO: revelacdes e compreensées
analiticas




CAPITULO 11

MEMORIAIS DE FORMACAO: revelagdes e compreensdes analiticas

“[...] Tudo o que é dito ou escrito é suscetivel de ser
submetido a uma andlise de contetdo” (HENRY;
MOSCOVICI, 1968).

Este capitulo analisa os dados narrativos autobiogréficas presentes nos memoriais
produzidos pelos professores-colaboradores do presente estudo com o propdsito de apreender
experiéncias que marcaram significativamente seus percursos de formagdo por meio das
histérias de vida expressas nos memoriais, que compreendem experiéncias pessoais,
profissionais e sociais, nos espacgos formais e ndo-formais da educacdo, no trabalho e nas
demais instancias de convivéncia e interag&o social.

A escrita da narrativa, como mencionada em Souza (2006a) e em outros autores,
potencializa uma tomada de consciéncia das experiéncias formadoras, distinguindo-as de
diferentes vivéncias cotidianas inscritas nas singularidades e subjetividades dos sujeitos, de
modo que o conjunto dos relatos escritos expressa recordagdes-referéncias, aprendizagens
experienciais e experiéncias formadoras. Nosso entendimento €, portanto, que o professor, no
decorrer da profissédo docente, vivencia uma gama de experiéncias que vao marcando seu
modo de se tornar professor de profissdo, de modo que, parte dessas experiéncias vivenciadas
pelos professores é a fonte dos saberes por eles mobilizados na sua prética docente.

Com essa compreensdo, decidimos orientar cada escrita das narrativas pela
organizagdo dos relatos dos professores-colaboradores, em fungéo dos objetivos da pesquisa,
contemplando os seguintes aspectos: perfil pessoal e profissional; percursos formativos
(formagéo inicial e continuada); inicio da profissdo; saberes docentes adquiridos no percurso
formativo e contribuigdes no desenvolvimento profissional.

De posse dos dados e definidos os eixos teméticos, passamos as analises do conteudo
das narrativas, cuja técnica empregada tem fundamento em Bardin (2011) e Franco (2007).
Na verdade, segundo essas autoras, a andlise de conteddo compreende um conjunto de
técnicas que permite ao investigador encontrar respostas para as questdes formuladas na
pesquisa bem como descobrir o que esta implicito no conteddo manifesto, indo além das
aparéncias do que estd sendo comunicado.

Nessa perspectiva, seguindo os passos dessa técnica, procedemos a anélise dos dados,

primeiramente realizamos uma leitura superficial dos memoriais com a inten¢do de conhecer
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o teor das narrativas produzidas pelos interlocutores, aspecto que Bardin (2011, p. 96) chama
de “leitura flutuante”, de modo que ap0s essa leitura foi possivel estabelecer contatos com os
documentos a serem analisados (0s memoriais), conhecer 0s textos e as mensagens neles
contidos. A partir dessa leitura elaboramos o quadro 02, que pelas biografias, apresenta o
perfil pessoal, formativo e profissional dos professores-interlocutores. Este primeiro
momento, assim descrito, configura, como prevista, a pré-anélise, que diz respeito a leitura e
organizagdo dos documentos apropriando-se da mensagem neles contidos, o que favoreceu a
organizagdo de textos que denominamos pequenas biografias, ndo exatamente pela extenséo
do texto, mas pelo seu estilo sumarizado, como a seguir expomos sobre os professores Ron
Clark, Anne Sulivan, Louanne, Katharine, John Keating, Gruwell e William, interlocutores da

presente investigacao.

Ron Clark e seu perfil biogréafico

O professor Ron Clark inclui-se na faixa etaria compreendida entre 36 e 45 anos. Tem 23
anos de experiéncia em escolas particulares no Ensino Fundamental e Médio e em escolas
de linguas. E graduado pela Universidade Federal do Piaui em Letras/Inglés tendo
concluido em 2011. Sua formacdo basica foi feita em escola publica e as disciplinas que
mais lhe chamaram a atencdo foram inglés e portugués, principalmente inglés que lhe
fascinava. No ensino fundamental e médio teve a influéncia de dois professores. “Eu
admirava o trabalho deles por ja ser mante da lingua inglesa. Acho que ai nasceu meu
envolvimento com a lingua. A entrada na carreira docente se deu depois de fazer um curso
de inglés em um instituto de linguas para prestar o vestibular pois tinha plena convic¢édo
que ndo aprovado se ndo fizesse um curso deste tipo. O bom resultado na prova de inglés
no vestibular o incentivou a se aprofundar mais nessa lingua e comecgar a ministrar aulas
mesmo nédo tendo a habilitacdo para isso. Depois de 18 anos de pratica é que sentiu a
necessidade de fazer um curso superior e se tornar um professor de fato e de direito. O
curso superior Ihe trouxe enriquecimento didatico devido as inimeras aulas praticas e
tedricas desenvolvidas na faculdade, no entanto, segundo ele, nenhum professor teve a
capacidade de lhe impressionar. “Senti que a maioria € despreparada e ndo atende as
expectativas dos alunos e deixam a desejar em conhecimento que vai desde a péssima
prondncia até a disciplina que lecionam”. A escolha pela carreira docente o impossibilitou
de trilhar outros caminhos, pois quando se deu conta, ja estava muito envolvido na
profissdo. “escolhi esta carreira profissional quase que impulsionado pela beleza de se
dominar o idioma inglés, mais do que uma vocacdo ou escolha por motivos financeiros a
facilidade de aquisicdo da lingua”. Considera a formagdo continuada importante para o
desenvolvimento da competéncia profissional do professor, no entanto, ainda nao fez
nenhuma pds-graduacdo, nem tem pretensdes para 0 momento. Considera a experiéncia a
garantia de um bom trabalho “[...] porque através dela é que o fazer se aproxima do ideal e
hoje, se fagco um bom trabalho é devido a experiéncia de anos em sala de aula”. Para ser
um bom professor ele diz que é preciso ser bom no que se propde a fazer além de ter
humildade e criatividade para inovar. Afirma o que é hoje é fruto de sua longa experiéncia
em sala de aula e se considera pronto por ja ter atingido esses niveis e competente no que
faz. “se faco um bom trabalho na minha profissdo, € devido a experiéncia de anos em sala
de aula”. Ele afirma que o papel do professor deve ser sempre o de intermediador, de fazer
a ponte entre o aluno e o conhecimento a ser adquirido por este. O aluno, por sua vez,
deixa de ser um mero receptor de informagfes e passa a ser um construtor do seu proprio
conhecimento na interacdo com seus colegas e professores.




Anne Sulivan e seu perfil biogréafico

A professora Anne Sulivan estad na faixa etaria entre os 25 e 35 anos. Tem 21 anos de
experiéncia em escolas particulares e publicas no Ensino Fundamental e Médio e no Ensino
Superior na Universidade Estadual. E graduada em Letras/Inglés pela Universidade Federal
do Piaui (2001) e tem especializacdo em Lingua Inglesa pela Universidade Estadual do
Piaui, UESPI (2003). Em 2009 participou de curso na New England School of English em
Boston — Massachusetts. Em 2012 participou de programa de aperfeicoamento para
professores de escolas publicas nos Estados Unidos (Universidade de Oregon) e na
Inglaterra (University of London). Ela diz que aprendeu demais com as duas viagens “[...]
foram de fundamental importancia para o meu desenvolvimento pessoal e profissional”,
pois teve a oportunidade de vivenciar a rotina social, cultural e a realidade das escolas
publicas americanas e britanicas. A entrada na profissdo docente aconteceu de forma natural
e intuitiva. Ela sempre gostou de inglés e gostava de ensinar os colegas que tinham
dificuldade nessa disciplina e acreditava que quanto mais ensinava, mais aprendia. No
entanto sentiu a necessidade de melhorar seus conhecimentos nessa lingua e foi em busca de
um curso de inglés em um instituto especializado e depois a faculdade e naturalmente se
tornou legalmente professora e ndo se vé fazendo outra coisa. Para ela a formagdo inicial
(graduacdo) foi a base de tudo, foi por onde comegou a entender muita coisa do processo
ensino-aprendizagem de forma mais cientifica. Antes, tudo era muito intuitivo, e a base
tedrica fazia falta. “Durante minha graduacdo as situacfes que vivia na pratica passaram a
ser mais claras e a fazer sentido”. Ela se considera uma profissional bastante competente e
comprometida, no entanto, se depara com a caréncia de recursos materiais e humanos,
especialmente nas escolas publicas. “O professor tem que lidar com turmas grandes, com a
falta de estrutura fisica, o desinteresse do aluno [...] carga horaria excessiva, baixos salarios
[...]". Para ela o professor é uma ferramenta, um instrumento cujo papel € guiar, mostrar o
melhor caminho, tentar a0 maximo facilitar o aprendizado. “Ele é s6 um mediador nesse
processo de construgdo do conhecimento. O ator principal nesse processo € o0 aluno”.

Louanne e seu perfil biografico

A professora Louanne tem entre 46 e 55 anos e trabalha como professora de lingua inglesa
ha 32 anos. Tem experiéncia em Ensino Fundamental e Médio em varias instituices
publicas e privadas na cidade de Teresina. Trabalhou como professora do Ensino Superior
em uma instituicdo privada, no Estado do Maranhdo. Tem graduacdo em Letras/Inglés e
(2000) e Letras/Francés (2008), ambos pela UFPI. Possui especializacdo em Lingua Inglesa
pela Uespi (2003). Ja fez varios cursos, dois deles nos Estados Unidos, que foram de
extrema importancia na sua pratica. Iniciou a carreira docente assim que terminou o Ensino
Médio, em 1981, com apenas 18 anos, apos fazer um curso de inglés, cujo objetivo principal
era ajuda-la melhorar as notas na escola. “Naquela época, podia-se ensinar até a 62 série sem
ser formada”. Ao fazer o curso de inglés e aprender a lingua ela gostou tanto que sentiu
vontade de também ensina-la. E assim o fez durante 10 anos quando finalmente resolveu
fazer o vestibular e o curso de Letras/Portugués e em seguida o de Letras/Inglés. Para ela a
graduacdo lhe ajudou bastante na pratica docente pois a teoria era enfatizada na pratica de
sala de aula. A professora diz que ainda quando crianga sempre teve uma atracdo pela
carreira docente. “[...] sempre gostei de brincar de professora. Acho que era vocacdo
mesmo”. Atualmente estd aposentada, depois de 32 anos de sala de aula, mas continua
trabalhando s6 que com um ritmo de trabalho menor devido a alguns problemas de saude,
alguns deles adquiridos com a profissdo, “[...] a profissdo de professora é ardua, pouco
remunerada, mas é muito compensadora. Nada como o prazer de ver os alunos aprenderem.
Por isso digo que vale a pena [...]”. Diz que ter experiéncia é fundamental na pratica docente
e se considera uma professora preparada, mas nunca pronta. “O professor nunca esta pronto,
precisa atualizar-se através de uma formacdo continuada, ou seja, cursos que visem a
melhoria de sua pratica docente. Sempre ha o que aprender”. Para ela o bom professor deve
se inteirar sobre as novas tecnologias para melhorar sua pratica docente e utiliza-las em sala
de aula para uma aprendizagem eficaz. “O professor precisa ser melhor preparado para fazer
com que os alunos falem a lingua e adquiram habilidades inerentes a uma aprendizagem
eficaz”.
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Katharine e seu perfil biografico

A professora Katharine est4 na faixa etaria entre os 36 e 45 anos. E casada e tem trés filhos.
Estudou em escola publica até a 52 série do ensino fundamental (hoje 6° ano). Tem 21 anos
de experiéncia docente em escolas de linguas e de Ensino Fundamental e Médio. Sua
experiéncia tem sido construida ndo apenas por deixar o tempo passar mas pela avaliacdo de
sua pratica durante este tempo. N&o se considera uma professora competente pelos anos
passados na profissdo mas por querer sempre entender mais e aplicar o conhecimento para
melhorar a aprendizagem dos seus alunos. Tem Licenciatura em Letras/Inglés pela UESPI
(2004). “Ser professora ndo foi minha primeira escolha como profissdo”. Iniciou outro curso
e pretendia fazer outro que também néo era da area, mas como tinha facilidade com a lingua
inglesa, acabou entrando na carreira como uma forma de ter um certo apoio financeiro, uma
vez que comecava a querer independéncia financeira dos pais. O trabalho ja era agradavel e
ja recebia como professor de fato. Entdo, resolveu permanecer na area e se dedicar
procurando aprender mais e ter uma graduacdo direcionada. “Hoje € a profissdo que quero e
gosto”. A professora ndo tem pretensdes de fazer especializagbes na area mas procura
sempre estar bem informada com leituras de artigos e livros sobre assuntos ligados a sala de
aula (manejo, planejamento, embasamento psicoldgico, etc.) para saber como lidar com as
situacOes que surgem no dia a dia da escola. Na sua opinido é papel do professor estimular o
pensamento critico, atuando de forma inteligente e questionadora com situagbes de
experimentacdo, tomadas de decisdbes em diferentes momentos. Na concepcdo
sociointeracional do ensino, o professor é como uma ponte que une O ensinar com 0
aprender e isso ela percebe em alguns que se dedicam a criar condi¢des que facilitem e
incentivem os alunos a se interessarem pela aprendizagem. No entanto, percebe que muitos
colegas simplesmente reproduzem inconscientemente uma visao tradicionalista em que o
professor é o lider absoluto e detentor do conhecimento e, como tal, transmissor dos seus
conhecimentos de forma mecéanica. “Apesar de haver desencorajamento, persisto na area
porque me identifica e acredito que posso contribuir na aprendizagem dos seus alunos”.

John Keating e seu perfil biografico

O professor John Keating esta na faixa etaria entre os 46 e 55 anos e trabalha como
professor de linguas ha 32 anos em escolas de linguas e em instituicdes de Ensino
Fundamental, Médio e Superior. Possui graduagdo em Letras/Portugués pela UFPI (1991)
em Letras/Inglés (1994), em Letras/Francés (1995) e Letras/Espanhol pela UESPI (2003).
Tem Especializagdo em Lingua Inglesa (1994) e Lingua Espanhola (UESPI, 2005). Possui
Mestrado em Linguistica Aplicada pela Westminster University — Inglaterra (1997), é
doutorando em Literatura Hispano Americana na Universidade de Letras em Buenos Aires.
O professor vem de uma familia que escolheu ou foi escolhida para ser professores pois suas
bisavds, avos, sua mae e quatro irmaos foram ou sdo professores. Ao regressar do seu
primeiro intercambio aos Estados Unidos, ainda com 16 anos, foi convidado para dar aulas
de inglés em uma escola de idiomas da cidade onde passou por exaustivos treinamentos para
conhecer a metodologia e a didatica da lingua inglesa. Tentou fugir da docéncia buscando
outras areas, prestando vestibular para areas diferentes mas ndo se encontrava em nada. Em
1985 prestou vestibular para Letras com habilitacdo em Inglés e se apaixonou pelo curso e
pelos inesqueciveis mestres. Foi ai que percebeu que nasceu para ser professor, um grande
professor. Dai ndo parou mais, fez outros cursos de Licenciatura, Especializacdo, cursos de
extensdo e foi forcado pelo mercado de trabalho a buscar o Mestrado e agora que esta
atuando nas faculdades sentiu a necessidade de investir no Doutorado. “a sala de aula virou
um vicio na minha vida, faz parte de mim”. O professor diz que jamais conseguiria se ver
em outra profissdo, que ama o que faz e mesmo depois de aposentado, quer continuar
transmitindo conhecimentos e ensinando até o fim de sua jornada. Considera a experiéncia
na pratica docente de extrema importancia para o professor. Acha que apesar da experiéncia,
precisa ler mais, participar de mais congressos de professores, trocar experiéncias com
outros professores e participar de simpésios cientificos. Conclui dizendo que “O contato
com a sala de aula e os alunos é essencial para o preparo de um professor. Amor, dedicagdo,
interesse e investimento formativo sdo os ingredientes vitais para qualquer professor”.
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Gruwell e seu perfil biografico

A professora Gruwell nasceu em Teresina, é casada e esta na faixa etaria entre os 46 e 55
anos. Fez todo o 1° grau (Ensino Fundamental) e o 1° ano do 2° grau (Ensino Médio) em
escola publica. Ainda no Ensino Médio ja demonstrava paixdo por algumas matérias bem
mais que outras como o Portugués e o Inglés. Fez Licenciatura em Letras/Portugués e depois
deu continuidade com Letras/Inglés, o que seria seu verdadeiro mundo profissional, ambos
pela UFPI. “Na universidade tive 6timos professores mas pouco do que aprendi pude utilizar
na pratica”. A paixdo pelo inglés comecou bem antes quando ainda estava no Ensino Médio,
com um curso de inglés numa escola de idiomas, que lhe deu um norte e foi quando de fato
comecgou a estudar inglés. “Minha paixdo pelo inglés comecou com este curso de inglés”,
diz ela. Comecou a trabalhar como professora de inglés ha 27 anos em uma escola de
linguas e em escolas particulares no Ensino Fundamental e Médio. De la pra ca tem
participado semestralmente de treinamentos e cursos promovidos pelo Instituo de Idiomas
onde trabalha bem como de seminarios oferecidos pelas outras duas escolas onde temas
ligados a educacdo sdo discutidos com pedagogos, psicologos, autores de livros e muitos
outros profissionais da area. Enriquece muito. “E muito rico poder trocar experiéncias com
os colegas na escola e nos encontros que temos, especialmente com pessoas também estdo
nessa busca”. Ainda ndo fez nenhuma po6s-graduacdo e nem pretende por enquanto, mas
procura se autoformar através da leitura de livros, revistas, artigos e sites que possam
acrescentar na sua formagdo como pessoa e como profissional. Ela diz que é papel do
professor descobrir que tipo de aluno ele tem e procurar meios de alcanga-lo: se sdo mais
visuais, verbais ou preferem o dudio e procurar encontra-los e conquista-los para o idioma
cada vez mais. “O aluno precisa ser ouvido e ser visto como alguém que pode influenciar no
modo como a aprendizagem deve chegar até ele e como ele prefere digeri-lo. Goela abaixo
ndo tem sido a melhor ou sequer uma das solugdes, mas se percebe bastante isso”. Apesar de
bastante experiente ainda ndo se considera pronta. “Nossa busca ndo tem e nunca tera fim.
Os desafios chegam a todo instante e cada vez precisamos nos preparar mais”. E conclui
dizendo que ndo acredita que s6 o tempo de trabalho possa garantir um profissional
competente. Outras experiéncias, mesmo em escolas diferentes, a vontade de aprender, estar
aberto para 0 novo e a propria formacdo sdo alguns fatores imprescindiveis para que nos
tornemos bons profissionais.

William e seu perfil biogréafico

O professor William esta na faixa etaria entre os 46 e 55 anos. Estudou em escola publica e
entrou na carreira docente como professor de inglés em 1978 em uma escola particular
quando ainda estava 0 2° Grau (Ensino Médio). Atua como professor de inglés em uma
escola de linguas desde 1980 e como professor de espanhol desde 2006 onde também exerce
o0 cargo de coordenador pedagogico. Nos anos 90 trabalhou com turmas de 82 séries (hoje 9°
ano) em uma escola particular tradicional na cidade de Teresina/Pl. Entrou em uma
faculdade particular em 2006 para estudar Pedagogia, depois de mais de trinta anos
exercendo a docéncia como professor de inglés tendo como formacao cursos de inglés feitos
em escolas de linguas e treinamentos realizados pela escola onde trabalha. Fez uma
especializacdo em Gestdo e Supervisdo escolar em 2011 e ingressou no curso de Mestrado
em Educacdo em 2012. “Os dois cursos (Graduacdo e Especializacdo), me trouxeram
contribuicdes importantes”. No entanto relata que poderia ter sido melhor “Foi preciso ir
atras de mais conhecimento por meio de pesquisas e estudos individuais”. Durante os anos
da graduacdo e da especializacdo participou de varios cursos na area da educagdo como
encontros, seminarios e congressos dentro e fora do estado. Tentou o Mestrado em Educacdo
em 2010 mas s teve éxito no ano seguinte. Tem experiéncia com ensino de linguas inglesa
e espanhola para criangas, jovens e adultos bem como preparagcdo para CONCUrS0s
(vestibulares, mestrados e doutorados) na linha instrumental. E apaixonado pelo que faz e
ndo pensa em parar, mesmo depois de aposentar. “N&o pretendo parar de dar aulas mesmo
guando me aposentar [...] ainda continuo com muita sede de conhecimento e apesar de toda
essa experiéncia sei que ainda tenho muito o que aprender”. Encerra sua narrativa dizendo
que nunca estamos feitos, nos fazemos a cada dia na nossa pratica e na convivéncia com as
outras pessoas. “Adoro ler e manter-me atualizado e bem informado [...]”
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Nessa primeira etapa da anélise de contelido partimos da exploracdo do material, o
momento em que os dados brutos foram se transformando em pequenas unidades textuais,
intitulados por nds de pequenas biografias contendo descricdo das caracteristicas inerentes a
seu contetdo. A consolidacéo dessa etapa envolveu leituras aprofundadas dos memoriais com
a finalidade de selecionar as informacdes fundamentais articuladas ao objeto e aos propdsitos
da investigacdo. Nessa primeira fase analitica achegamo-nos aos dados e sua compreensao,
obedecendo aos comandos sugeridos por Bardin (2011) e Franco (2007). Primeiro,
reconhecendo que a tarefa é desafiadora, segundo, pin¢cando dos memoriais aqueles excertos
mais representativos para composi¢do de um sucinto retrato biografico dos interlocutores.

A categorizacdo facilita a anélise da informacdo como refere Richardson (1999),
mesmo assim ndo deixa de ser um desafio, pois implica em constantes idas e vindas da teoria
ao material de analise, do material de andlise a teoria, e pressupde um trabalho de elaboracéo
de vérias versdes, para que se consolide sistema categorial, sendo que “As primeiras versdes,
quase sempre aproximativas, acabam sendo lapidadas e enriquecidas para dar origem a verséo
final, mais completa e mais satisfatéria” (FRANCO, 2007, p. 52).

Em seguimento & proposta de Bardin (2011), procedemos a tarefa de classificacdo
dos aspectos constantes nas biografias dos interlocutores, descrevendo-os por analogias e
diferenciagdo, segundo critérios definidos previamente. Neste caso, estabelecemos as
seguintes rubricas ou unidades de registro como forma de direcionar e consolidar, a anélise de
contetdo no contexto dos dados que integram as pequenas biografias.

Concluido este primeiro olhar analitico, voltamo-nos aos memoriais a fim de
exercitar uma leitura extensiva e compreensiva de seu contetudo, o que implica ler e reler,
interrogar e compreender, mirar e decidir pela confirmacg&o dos eixos de andlise estabelecidos.

7

Esta fase é implementada pela articulacdo das narrativas com os referenciais tedricos da
pesquisa, no sentido de responder as questes subjacentes a pesquisa e de construir
conhecimento cientifico sobre o objeto pesquisado. A perspectiva é, portanto, que com a
leitura e andlise das historias de vida dos professores pesquisados, possamos compreender
seus percursos formativos, apreender seus saberes docentes, bem como perceber em que
medida seus investimentos formativos contribuiram no processo de se construirem
professores no cotidiano de experiéncias docente, percebendo, o impacto dos investimentos
demandados em fungdo do seu processo de desenvolvimento profissional, aspectos
sinalizados nos eixos teméticos delineados, para orientacdo e sustentacdo da andlise de

contetdo.
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Assim, sobre faixa etaria, estudos pré-universitarios e outras questdes, € possivel
detectar que, majoritariamente, o grupo de professores colaboradores guarda visivel
semelhanga, visto que de um grupo de 7 professores, 04 (quatro) se incluem na média de
idade compreendida entre 46 e 55 anos, 0s demais interlocutores se encontram entre 36 e 45 e
25 e 35 anos de idade. De igual modo, a maioria cursou licenciatura na Universidade Federal
do Piaui — UFPI, os demais interlocutores cursaram sua graduacdo na Universidade Estadual
do Piaui — UESPI.

Outra similaridade que se presentifica € que esses professores, integral ou
parcialmente, fizeram os estudos basicos em escolas da rede publica de ensino, assim como
contam com experiéncia docente em escola particular e que, a rigor, o inicio de todos eles se
deu na rede privada de ensino.

As pequenas biografias revelam, neste primeiro conjunto de analise, aspectos, que se
configuram caminhadas na edificacdo de uma vida profissional e, como vemos, séo pequenas
em extensdo textual, porém grandes no que revelam sobre o compromisso e o desempenho
desses professores, no dominio da lingua inglesa e no ensino dessa lingua estrangeira.

Passamos, no préximo item, a trabalhar a analise de contetdo das narrativas a partir

dos eixos tematicos, conforme se encontram delineados.

3.2 Eixos Tematicos de Analise

Contemplamos nesta etapa da pesquisa a anélise dos dados emanados dos memoriais
escritos pelos sete professores que participaram do estudo, que registraram reflexdes sobre as
experiéncias vividas e olhares mais apurados sobre seu processo formativo, seus saberes e seu
desenvolvimento profissional. As narrativas dos interlocutores, contidas nos memoriais,
revelam como se veem no processo constitutivo de ser professor, de aquisicdo e producéo de
saberes, no processo de formagdo continuada, sobremaneira na compreensdo de seu
desenvolvimento profissional docente. Apds uma leitura criteriosa dos dados e consoante com
0s objetivos propostos, estabelecemos trés eixos de analise: “Percursos formativos: narrativas
do caminho”; “Saberes docentes: narrativas em destaque”; e “Desenvolvimento profissional:

narrativas de trajetos”, apresentados no grafico 01.
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GRAFICO 01 - Eixos de Analise

EIXOS DE ANALISE

EIXO Il EIXO 1l

Saberes docentes: Desenvolvimento
narrativas em profissional:
destaque narrativas de trajetos

EIXO |

Percursos formativos:
narrativas do caminho

Fonte: Dados da pesquisa

No Eixo | - Percursos formativos: narrativas do caminho, analisamos aspectos
relativos ao percurso formativo dos interlocutores do estudo. Para realizar a anélise dessa
secdo, selecionamos excertos que relatam sobre suas experiéncias pré-universitarias, 0s
caminhos trilnados na formacdo inicial, as motivacfes pessoais para a escolha da docéncia
como campo profissional, vista como 0 momento em que o professor contata e interage com
0s saberes iniciais da profissdo docente e as bases de seu desenvolvimento profissional
docente.

No Eixo Il - Saberes docentes: narrativas em destaque, centramos a analise nos
saberes docentes da formacdo, ou seja, nos saberes pedagogicos, disciplinares, curriculares, e
experienciais, construidos e articulados nas experiéncias pré-universitarias, na formacéo
inicial e ao longo do percurso formativo. Nessa secdo, dispensamos especial atencdo aos
saberes experienciais, tendo em vista que é composto dos demais saberes e diz respeito ao
saber-fazer, ou seja, emergem no exercicio da atividade docente, na interacdo e na troca de
experiéncias coletivas nos espacos sociais e profissionais.

No Eixo Il - Desenvolvimento profissional: narrativas de trajetos, destacamos nos
relatos dos professores interlocutores, como veem sua formacgéo continuada e como investem
em seu processo de desenvolvimento profissional ao longo da carreira, assim como colocamos
em realce os investimentos na formagédo continuada, dentro e fora da escola, e nos demais

espagos de exercicio docente de lingua inglesa.
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3.2.1 Analisando os dados do Eixo | - Percursos formativos: narrativas do caminho

Os caminhos iniciais docentes, segundo as narrativas foram se edificando por meio de
percursos de estudos e de pratica docentes que guardam entre si bastantes similaridades, a
exemplo de performances pessoais como demonstrar competéncias no trato com a lingua
estrangeira; fluéncia oral e escrita, notadamente no decorrer de cursos livres em escolas /
institutos particulares; dominio de lingua estrangeira adquirido em intercAmbio internacional,

entre outros, como atestam os excertos narrativos a seguir:

Iniciei minha vida docente embasada em conhecimentos adquiridos através
de um curso livre, isto é, ndo superior e somente apds muitos anos de pratica
cheguei a concluir um curso superior na area docente, especificamente
Letras/Inglés e como eu ja tinha muita pratica juntei a teoria académica a
pratica de sala de aula adquirida anteriormente. Minha formacéo inicial com
relacdo a lingua inglesa vem do préprio Yazigi, onde comecei a estudar a
lingua e tornar-me professor sem habilitacdo académica e somente depois de
18 anos dando aula foi que consegui uma formacdo superior em
Letras/Inglés. (Prof. Ron Clark)

Desde a época da escola basica sempre gostei muito de inglés e gostava de
ensinar meus colegas que tinham dificuldade da lingua inglesa. Eu sempre
gostei de ensinar a eles e acreditava que quanto mais eu ensinava mais eu
aprendia. E assim a curiosidade por aprender mais me levou a um curso de
idiomas e depois a faculdade e naturalmente me tornei legalmente professora
e ndo me vejo fazendo outra coisa. Trabalhei em um instituto de linguas por
cinco anos antes de me formar em Letras/Inglés. Eu ndo senti dificuldade
porque de certa maneira ter sido inspirada pelos professores que tive e por
ter estudado 14 e seguir o0 mesmo caminho. (Profa. Anne Sulivan)

Iniciei a carreira de professora em 1981 com apenas 18 anos e 0 2° grau
completo ap6s fazer um curso de inglés em uma escola de linguas. Ao
aprender a lingua gostei tanto que senti vontade de também ensinar. No
inicio da minha carreira senti muita dificuldade ao ministrar aulas, pois ndo
me sentia preparada para tal. Tinha concluido somente o Ensino Médio e o
curso de inglés e era muito jovem (18 anos). Somente depois de dez anos
ensinado, a principio em uma escola de linguas para criangas e depois em
escolas regulares de Ensino Fundamental e Médio é que ingressei na
Universidade. (Profa. Louanne)

Comecei a trabalhar como professora de inglés aos 18 anos em uma escola
de linguas. Os amigos diziam que eu tinha talento e incentivavam. Ja estava
na universidade mas ndo no curso de Letras/Inglés. Abandonei a
universidade e, por um tempo, a Unica formacao era a oferecida pela escola
onde trabalhava. Achava que deveria fazer mais. Pensava que para ser
chamada verdadeiramente de professora devia corrigir pelo menos as falhas
mais comuns como vocabulario e prondncia além de entender que deveria ter
uma formacdo universitaria na area. Somente depois de muitos anos
ensinando inglés é que conclui a graduacdo em Letras/Inglés pela UESPI.
No inicio ndo senti dificuldade porque tentei usar o conhecimento que
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adquiri através da observacao e lembrancas de professores anteriores. (Profa.
Katharine)

Aos 15 anos fiz meu primeiro intercdmbio cultural para Dalas, no Texas
(USA), onde passei um ano polindo a lingua que eu tanto gostava e que ja
fazia parte de mim e de minha rotina. Voltei ao Brasil, com 16 anos e com
uma mentalidade bem mais evoluida humanamente e culturalmente. Logo
fui convidado para ministrar aulas de inglés em uma escola de linguas onde
recebi treinamentos exaustivos conhecendo a metodologia e a didatica da
lingua inglesa. Tive o privilégio de iniciar nas Escolas Fisk que era dirigida
por Richard Fisk e la recebemos 5 meses de treinamento pedagogico. Ja fui
para a sala de aula muito confiante e motivado para seguir em frente e fazer
da docéncia a minha profissdo. Aos 16 eu ja era um professor e aos 18
ingressei na universidade Federal do Piaui para estudar Letras com
habilitacdo em Portugués e Inglés. A experiéncia que tive na escola de
linguas me deixou mais preparado para 0s bancos das universidades que
cursei, foi de grande valia para meu desempenho académico. (Prof. John
Keating)

A paixdo pelo inglés comecou quando eu fiz um curso de inglés em uma
escola de linguas. Comecei a trabalhar como professora de inglés em uma
escola de linguas em 1986 e no Colégio das irmds em 1987 e me formei em
1994. No inicio da carreira ndo senti dificuldade pelo fato de ja ter um curso
de inglés (particular) que ajudou muito, sem contar que naquela época se
trabalhava quase que unicamente a gramatica, o que facilitou bastante.
(Profa. Gruwell)

Iniciei a carreira docente em 1978 em uma escola particular na cidade de
Teresina com turmas da antiga 42 série primaria (hoje 5° ano do ensino
fundamental). Nessa época ainda estava estudando o 2° grau (hoje Ensino
Médio) e ndo tinha formacao superior. Havia estudado em uma escola de
linguas e naquela época por falta de professores formados, podiamos dar
aulas de inglés em escolas publicas e privadas. Na escola ndo tive
dificuldades em ensinar pois naquela época era somente o ensino da
gramatica, ndo havia conversagdo. (Prof. William)

A anélise do contetdo dos excertos narrativos em analise nos levam a constatar que o
professor de lingua estrangeira, especialmente o professor de lingua inglesa, historicamente,
no cendrio escolar piauiense das décadas de 70/80, inicia sua pratica docente antes de estar
legalmente habilitado para tal, como indicam os depoimentos dos professores, condicdo
credenciada pelo dominio da lingua prescrita de estagios/intercAmbios em face dos saberes
experienciais acumulados pela competéncia oral e escrita no entorno da vivéncia de uma
lingua estrangeira.

As narrativas de quase todos os interlocutores revelam sinalizagbes de uma
experiéncia docente antes da formag&o inicial (graduacdo). Em geral, apds concluirem curso
de inglés em escolas de linguas, como relata o professor Ron Clark em seu depoimento:

“Iniciei minha vida docente embasada em conhecimentos adquiridos através de um curso
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livre”. Este fendmeno se mostrou similar com os demais professores, conforme iam tecendo
suas narrativas: “Trabalhei em um instituto de linguas [...] antes de me formar em
Letras/Inglés”. (Profa. Anne Sulivan); “Iniciei a carreira de professora [...] com apenas 18
anos [...] apds fazer um curso de inglés em uma escola de linguas” (Profa. Louanne);
“Comecei a trabalhar como professora de inglés aos 18 anos em uma escola de linguas”
(Profa. Katharine); “Comecei a trabalhar como professora de inglés em uma escola de linguas
em 1986 e no Colégio das irméas em 1987 [...] Havia feito um curso de inglés em uma escola
de linguas” (Profa. Gruwell); “Iniciei a carreira docente [...] ainda estava estudando o 2° grau
[...] Havia estudado em uma escola de linguas” (Prof. William); “[...] aos 16 anos ja era um
professor [...]” (Prof. John Keating).

Como revelam os dados, diferentemente dos demais interlocutores, o professor John
Keating registra que sua primeira experiéncia docente ocorreu depois de um intercambio de
um ano nos Estados Unidos: “Voltei ao Brasil, com 16 anos [...] Logo fui convidado para
ministrar aulas de inglés em uma escola de linguas”.

Conforme evidenciam os relatos dos professores interlocutores, neste bloco de
narrativas, foi possivel identificar um fendmeno similar a quase todos: o inicio da docéncia
antes de estarem legalmente habilitados e dispondo apenas de conhecimento adquirido em
escolas de linguas ou em intercAmbio em paises de lingua inglesa, o que compreende a
competéncia implicita, que, segundo Almeida Filho (1999), é construida de intui¢Oes, crencas
e experiéncias pregressas do professor. Na falta de outras competéncias, esta orienta e conduz
as acbes ou decisbes do professor na operagdo de ensinar lingua estrangeira. Entre os pre-
requisitos para ser professor, a mencionada competéncia implicita naquele momento, j& se
incluia na histdria e na vida dos professores interlocutores.

Munidos apenas dessas concepgdes sobre 0s processos de ensinar e aprender, esses
professores passam por “treinamentos” para aprender a dar aulas e utilizar os recursos
didaticos (TV e quadros interativos, data show, flashcards, internet), de acordo com a
abordagem, o método ou o modelo tedrico adotado pela escola. S&o treinamentos que,
geralmente, adotam formulas prontas derivadas de uma racionalidade técnica, reprodutivista,
sem quase nenhuma reflexdo critica sobre a eficiéncia e a eficacia desses métodos nos
processos de ensino e de aprendizagem de linguas estrangeiras, e com evidente dissocia¢do
entre teoria e pratica. Desta forma, sua finalidade precipua era treinar o professor para o
desempenho de um leque de destrezas ndo constituem formagéo e, consequentemente, ndo o

preparam pedagogicamente o professor para ensinar, pois “[...] o professor s6 ensina em
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termos verdadeiros na medida em que conhece o que ensina. Por isso, ensinar € ato criador,
um ato critico e ndo mecénico” como refere Freire (1999, p. 81).

Esse aspecto é refor¢ado na observacéo de Almeida Filho (2007b) de que o docente
de linguas estrangeiras carrega a responsabilidade de ser professor e saber ensinar mesmo sem
a devida formacéo que lhe dé fundamento sobre esses dois processos, ensinar e aprender
linguas estrangeiras, o professor podera causar um trauma nesse iniciante para o resto da vida,
haja vista que “a aprendizagem de uma lingua estrangeira € um processo longo e complexo e
0 seu ensino depende de diferentes fatores, tanto externos como internos, mas quem
determina, de fato, o sucesso de sua aprendizagem, é, em Ultima instancia, o professor”
(AGUIAR, 2012, p. 78).

Entendemos, pois como Celani (2003) que exercitar a docéncia sem a devida
habilitacdo chega a ser um risco social e educacional. O recomendével é que para acessar a
condicdo docente de professor de inglés, seja alguém graduado e legalmente habilitado para
tanto, com base em uma visdo sociointeracional critica da linguagem e da aprendizagem, “um
profissional envolvido em um processo aberto de desenvolvimento continuo, inserido na
prética e ndo derivado de um método ou de um modelo teérico” (CELANI, 2000, p. 27).

Esse é o perfil que se espera de um professor de linguas estrangeiras na atualidade:
ndo apenas um graduado, mas, principalmente, um professor mais preparado para lidar com a
realidade do cotidiano escolar, necessitando para isso, adquirir e mobilizar uma gama de
saberes profissionais necessarios a pratica docente. Mesmo que muitos licenciados em
Letras/Inglés ndo apresentem ainda esse perfil e prosseguem ministrando aulas como simples
aplicadores de métodos e reprodutores de contelidos e receitas prontas, como comprova
pesquisa feita por Aguiar (2002).

Assim, as narrativas do caminho dos interlocutores revelam que seus percursos
formativos pré-universitarios se configuram em cursos livres de inglés, em treinamentos
intensivos chamados de treinamentos pedagdgicos, em espelhamento e inspiracdo em ex-
professores, entre outras questdes, pelas quais, esses professores julgaram estar “aptos” para
assumirem a docéncia. O fato é que assim foi, assim aconteceu, as narrativas atestam: “[...]
minha formagdo com relacdo a lingua inglesa vem do proprio Yazigi, onde comecei a tornar-
me professor sem habilitagdo académica”. (Prof. Ron Clark); “Trabalhei em um instituto de
linguas [...] Eu ndo senti dificuldade [...] por ter estudado 14 e seguir o mesmo caminho”.
(Anne Sulivan); “[...] Ao aprender a lingua gostei tanto que senti vontade de também
ensinar”. (Profa. Louanne); “[...] Os amigos diziam que eu tinha talento e incentivavam. [...]

Somente depois de muitos anos ensinando Inglés, conclui a graduacéo [...]”. (Profa.
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Katharine); “[...] recebemos cinco meses de treinamento pedagdgico. Ja fui para a sala de aula
muito confiante e motivado [...]”. (Prof. John Keating); “A paixéao [...] comegou quando fiz
um curso de inglés em uma escola de linguas [...]". (Profa. Gruwell); [...] naquela época por
falta de professores formados, podiamos dar aulas de inglés em escolas publicas e privadas”
(Prof. William).

O referendo de quase todos os professores € de que, inopinadamente talvez,
compreenda a docéncia e seu exercicio um territério sem fronteiras, portanto sem limites e
sem maiores exigéncias todos podiam exercer a docéncia sem a exigéncia de formagdo
minima necesséria: a graduacgéo.

A experiéncia pré-universitaria como se percebe nos relatos, representa, segundo a
literatura discutida em Celani (2003), Gimenez (2005) e Almeida Filho (2007b) uma prética
ndo habilitada cujo espago é a escola de ensino basico e as escolas de linguas. O caminho
docente inicial desse grupo, no geral, é demarcado pelas experiéncias com a docéncia de
lingua inglesa quando ainda, cursavam o ensino medio, portanto postulantes a ingressarem,
como aluno no curso superior.

A experiéncia docente pré-universitria € bastante comum quando se trata de
professor de linguas estrangeiras, no nosso caso, de lingua inglesa. Esse fato é confirmado
pelos professores-interlocutores, que de uma maneira geral, iniciaram suas praticas docentes
quando ainda eram alunos de Ensino Médio. As escolas de linguas geralmente contratam seus
professores pelo dominio (especialmente oral) do idioma, ndo exigindo, portanto, formacéo
superior na area que supostamente lhes proveria os conhecimentos didatico-pedagdgicos
necessarios a pratica docente. Gimenez (2005) discute que esses professores que sdo vistos
como falantes da lingua que ensina, em muitos casos, tém formacdo restrita a essa
competéncia, ndo apresentando, portanto, um perfil do profissional que Ihe garanta o status de
uma profissdo. Para Almeida Filho (2007b), esse professor precisa desenvolver uma
competéncia profissional capaz de fazé-lo conhecedor de seus deveres, de seu potencial e de
sua importancia social no exercicio do ensino na &rea de linguas, desde que, o fato de ser
falante de uma lingua, como no caso dos estrangeiros, ndao os habilitam a ensina-la, pois
ensinar é uma atividade que exige muito mais do que apenas conhecer conteudos ou ser

proficiente em determinada lingua.

e Motivacdes pessoais e escolha da docéncia
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Ninguém nasce professor ou se torna professor de um dia para o outro, razdo por que
dizemos que os processos de aprender a ser processor, sdo processos de longa duragéo, como
afirma Mizukami (2002). Mas o que motiva alguém para ser professor de profisséo mesmo
ciente dos dilemas da profissao? Vocagdo? Dom? Sacerdocio? As narrativas dos

interlocutores realcam as varias motivacoes que os levaram a escolha da carreira docente:

Na verdade a escolha da profissdo docente surgiu em minha vida de forma
por acaso, na oportunidade em que eu buscava na aprendizagem do idioma
inglés uma maneira de suprir minha deficiéncia do conhecimento do idioma,
pois eu tinha plena convic¢do de que eu ndo seria aprovado no concurso
Vestibular sem que eu fizesse um curso de inglés. O que aconteceu foi que
me dei super bem na prova de inglés do Vestibular com apenas um ano e
meio de estudo da lingua, em um determinado curso de linguas. Tal
resultado me motivou bastante para que eu me aprofundasse mais ainda na
aquisicdo do idioma e juntamente com a visdo de uma renda... Escolhi esta
carreira profissional quase que impulsionado pela beleza de se dominar o
idioma inglés, mais do que uma vocacdo ou escolha por motivos financeiros
a facilidade de aquisicdo da lingua. Tal escolha me impossibilitou de trilhar
outros caminhos, pois quando me dei conta, ja estava muito envolvido na
profissdo e tornou-se muito dificil mudar; até que tentei motivado pelos
dilemas da carreira docente. (Prof. Ron Clark)

A escolha da minha profissdo aconteceu de forma natural e intuitiva. Desde a
época da escola sempre gostei de inglés e gostei de ensinar meus colegas que
tinham dificuldade da lingua inglesa. Eu sempre gostei de ensinar a eles e
acreditava que quanto mais eu ensinava mais eu aprendia. E assim as coisas
a curiosidade por aprender mais me levou a um curso de idiomas e depois a
faculdade e naturalmente me tornei legalmente professora e ndo me vejo
fazendo outra coisa. (Profa. Anne Sulivan)

Desde crianca sempre tive uma atracdo pela carreira docente. A decisdo
inicial em ser professora comecou desde cedo. Ainda quando crianga sempre
gostei de brincar de professora. Acho que era vocagdo mesmo, pois fiz o
Ensino Médio curso técnico em administracdo, estagiei em empresas como a
Caixa Econdmica Federal, mas quando fiz o curso de inglés nasceu em mim
a vontade de ensinar, talvez por ndo ter conseguido emprego quando
terminei o 2° grau e professor de inglés naquela época — anos 80 — era dificil.
(Profa. Louanne)

Ser professor ndo foi a primeira escolha como profissdo. Iniciei outro curso e
pretendia fazer outro que também nao era da area, mas como tinha facilidade
com a lingua inglesa, acabei entrando na carreira como um modo de ter um
certo apoio financeiro, uma vez que comegava a querer independéncia
financeira dos pais. Trabalhar e estudar ao mesmo tempo ndo era facil. O
trabalho ja era agradavel e ja recebia como professor de fato. Entdo, resolvi
permanecer na area e me dedicar procurando aprender mais e ter uma
graduacdo direcionada. Hoje, é a profissdo que quero e gosto. (Profa.
Katharine)

Uma forte carga genética me influenciou para a pratica docente. Se fosse na
India eu teria nascido em uma familia cuja influéncia carmica seria a casta
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dos mestres. Minhas bisavds, avés, minha mae, quatro irmas e quatro dos
meus irméaos, todos escolhemos ou fomos escolhidos para ser professor. Aos
16 anos eu ja era um professor, tentei fugir do mundo da docéncia buscando
outras areas. Muitos vestibulares, areas diferentes e ndo me encontrava em
nada. Em 1985 prestei exame vestibular para Licenciatura Plena em Letras
com habilitacdo em linguas inglesa e francesa. Logo de inicio me apaixonei
pelo curso e por meus inesqueciveis mestres. Me encontrei... nasci para ser
professor, um grande professor. Me formei, fiz a especializacdo, entrei para a
UESPI e extensdo da UFPI e me vi forcado a buscar o Mestrado. Fui para as
faculdades e me senti agora pressionado pelo mercado a investir no
Doutorado. A sala de aula virou um vicio na minha vida, fazia parte de mim.
Amo o que fago e mesmo depois de aposentado quero continuar transmitindo
conhecimentos e ensinando até o fim de minha jornada. (Prof. John Keating)

Ainda no 2° grau (ensino médio) eu ja demonstrava paixdo por algumas
matérias, como portugués, inglés e histéria, bem mais que por outras.
Sempre percebi uma paixdo maior pelas disciplinas ndo exatas. A lingua
Portuguesa, a poesia, a escolha dos livros que realmente me encantavam foi
me conduzindo e me influenciando na escolha da profissdo. No 2° Grau
(Ensino Médio) foi quando de fato comecei a estudar inglés numa escola de
linguas e foi onde me identifiquei mais... 0 curso de inglés onde estudei foi
gue me deu um norte pois havia poucos alunos na sala, as aulas eram
diferentes, prestava-se mais atencdo. Minha paixao pelo inglés comegou com
este curso de inglés. E assim, me tornei professora de inglés. (Profa.
Gruwell)

Me tornei professor de inglés porque sempre gostei muito da lingua e tinha
facilidade para aprender. Além disso, era uma forma de ganhar um dinheiro
extra com aulas particulares de reforco escolar e inglés para vestibular. Em
1980 iniciei em uma escola de linguas e logo fui convidado para ir dirigir
uma filial na cidade de Caxias-Ma. Mesmo sem experiéncia e sem formacéo
adequada, aceitei o desafio e passei a morar na propria escola em uma cidade
desconhecida onde exercia a funcdo de professor, diretor, coordenador, etc.
Foi um periodo muito dificil pois pela primeira vez eu estava saindo da casa
de meus pais para viver s6 em uma cidade desconhecida. (Prof. William)

No seu relato o professor Ron Clark afirma que sua escolha pela carreira docente se
deu por acaso “Na verdade a escolha da profissdo docente surgiu em minha vida de forma por
acaso, na oportunidade em que eu buscava na aprendizagem do idioma inglés uma maneira de
suprir minha deficiéncia do conhecimento do idioma, pois eu tinha plena convicgéo de que eu
ndo seria aprovado no concurso Vestibular sem que eu fizesse um curso de inglés. Escolhi
esta carreira profissional quase que impulsionado pela beleza de se dominar o idioma inglés,
mais do que uma vocagéao ou escolha por motivos financeiros [...]".

Os relatos da professora Anne Sulivan registram que a escolha da carreira se deu de
forma natural pois sempre gostou de ajudar os colegas que tinham dificuldade com a lingua
inglesa: “A escolha da minha profissdo aconteceu de forma natural e intuitiva. Desde a época

da escola sempre gostei de inglés e gostei de ensinar meus colegas que tinham dificuldade da
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lingua inglesa. Eu sempre gostei de ensinar a eles e acreditava que quanto mais eu ensinava
mais eu aprendia”

A professora Louanne a esse respeito, diz que sua decisdo em ser professora comegou
ainda na infancia, quando gostava de brincar de professora. “Desde crianca sempre tive uma
atracdo pela carreira docente. A deciséo inicial em ser professora comegou desde cedo. Ainda
quando crianga sempre gostei de brincar de professora. Acho que era vocagdo mesmo [...]”.

A narrativa da professora Louanne evidencia sua opgéo pela docéncia desde crianga,
quando brincava de professora. Seria isso uma vocagdo ou um dom? Ndo acreditamos em
dom como um presente divino, no entanto, 0 que a motivou para ser professora foi talvez o
prazer em dar aulas, em ajudar os outros a sairem da ignorancia, e isso é peca chave na
realizacdo profissional. Essa motivacdo para ser professora geralmente tem o apoio da familia,
dos amigos e é influenciada desde muito cedo por alguns professores-modelo que temos na
infancia. A figura de um modelo, segundo Goodson (2000) é extremamente importante na
formacé&o profissional.

A professora Katharine reconhece que a principio ndo escolheu a carreira docente,
mas a facilidade com a lingua inglesa a levou para o curso de Letras. Outro motivo que a
levou & docéncia foi o financeiro, ja que queria independéncia dos pais: “Ser professor ndo foi
a primeira escolha como profissdo. Iniciei outro curso e pretendia fazer outro que também néo
era da area, mas como tinha facilidade com a lingua inglesa, acabei entrando na carreira como
um modo de ter um certo apoio financeiro, uma vez que comecava a querer independéncia
financeira dos pais”

Emerge dos relatos do professor John Keating a crenca de que a escolha da carreira
docente teve forte influéncia da carga genética, haja vista que, parte da sua familia foi ou é
professor: “Uma forte carga genética me influenciou para a pratica docente. Se fosse na india
eu teria nascido em uma familia cuja influéncia céarmica seria a casta dos mestres. Minhas
bisavés, avos, minha mae, quatro irmas e quatro dos meus irmdos, todos escolhemos ou
fomos escolhidos para ser professor” Essa influéncia da familia na escolha pela carreira
docente é destacada por Mizukami (2002, p. 69) quando diz que “[...] de maneira geral, pode-
se dizer que a escolha pelo magistério foi feita desde cedo e nessa escolha o ambiente familiar
exerceu consideravel influéncia [...]".

A motivacdo que levou a professora Gruwell a docéncia foi a paixdo pela lingua
inglesa e o fato de ter feito um curso em uma escola de linguas, onde se identificou ainda
mais: “No 2° Grau (Ensino Médio) foi quando de fato comecei a estudar inglés numa escola

de linguas e foi onde me identifiquei mais... o curso de inglés onde estudei foi que me deu um
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norte [...] Minha paix&o pelo inglés comegou com este curso de inglés. E assim, me tornei
professora de inglés”,

O professor William também entrou na profissdo por gostar muito da lingua inglesa,
apresentar facilidade para aprendé-la e por motivos financeiros. “Me tornei professor de
inglés porque sempre gostei muito da lingua e tinha facilidade para aprender. Além disso, era
uma forma de ganhar um dinheiro extra com aulas particulares de reforgo escolar e inglés para
vestibular”.

As narrativas dos professores-interlocutores expressam um rol de motivagGes para a
escolha da carreira docente: gostar da lingua inglesa, ter facilidade para aprendé-la, uma
maneira de ganhar dinheiro, influéncia familiar, etc. O amor pela lingua apareceu como um
dos motivos principais para a entrada na carreira docente. Freire (2002, p. 29) defende que
ndo ha educacdo sem amor; que o professor deve gostar do que faz e gostar de gente pois
“guem ndo é capaz de amar seres inacabados ndo é capaz de educar”.

Depreendemos a partir desta analise que o despertar para a carreira docente pode
advir de motivacOes diversas, especialmente daquelas vivenciadas e experienciadas nos
ambientes escolares e nas escolas de linguas. Essas primeiras experiéncias docentes produzem
saberes, especialmente, os saberes da experiéncia, que se consolidardo na vivéncia da préatica

e da agdo pedagodgica acompanhada da reflexdo sobre esta experiéncia.

e Formacdo inicial e contribuicdes na pratica docente

Dando continuidade ao processo de anélise deste primeiro eixo, buscamos, por meio
das narrativas dos professores-interlocutores, conhecer esta etapa do seu percurso formativo: a
formacéo inicial (graduacéo) e suas implicacdes na pratica.

A formacado inicial tem um papel expressivo na vida do futuro professor, ndo somente
por buscar habilita-lo para atuar no mercado de trabalho, mas principalmente por
comprometer-se a formar professores empenhados com o ensino e com a aprendizagem dos
alunos. Essa etapa do percurso formativo representa apenas um momento do longo caminho a
ser percorrido rumo ao desenvolvimento pessoal e profissional.

Parafraseando Freire (1991), dizemos que ninguém se torna professor dentro de
pouco tempo e sem estudos preparatorios para tanto, ou seja, num determinado dia e numa
determinada hora. Assim, o processo formativo se faz e se consolida durante o percurso
profissional docente, de modo que a formacéo inicial (graduacdo) representa apenas o inicio

desse longo e diferenciado processo de desenvolvimento no interior da profissdo,
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representando a via de transicdo e de interconexdo com a formagdo continuada. Mediante este

entendimento, passamos aos excertos narrativos e suas consequentes analises.

Somente quase 20 anos apos ter comegado a carreira docente, foi que senti a
real necessidade de me graduar, quando entrei na faculdade para obter o tdo
sonhado diploma de Licenciatura em Lingua Inglesa da UFPI. Essa
formacdo me trouxe enriquecimento didatico devido as inimeras aulas
praticas e tedricas desenvolvidas na faculdade. La eu ndo tive nenhum
professor que teve a capacidade de me impressionar, pelo contrario, senti
que a maioria é despreparada e ndo atende as expectativas dos alunos e
deixam muito a desejar em conhecimento que vai desde a péssima pronincia
até a propria disciplina que lecionam. (Prof. Ron Clark)

A minha formacao inicial é a base de tudo, foi por onde comecei a entender
muita coisa do processo ensino-aprendizagem de forma mais cientifica.
Antes era tudo muito intuitivo e essa base tedrica fazia muita falta. Durante a
minha graduacdo as situagdes que vivia na pratica passaram a ser mais claras
e a fazer sentido. Eu acho que esclareceu bastante para eu entender o0 meu
universo de trabalho. O que mais contribuiu foi a troca de conhecimentos e a
convivéncia com professores experientes e que me ajudaram muito com
novas ideias e propostas. (Profa. Anne Sulivan)

Somente depois de dez anos ensinando a principio em uma escola de linguas
para criancas e depois em escolas regulares de Ensino Fundamental e Médio
¢ que ingressei na Universidade no curso de Letras. Essa graduagdo ajudou-
me bastante na pratica docente pois a teoria era enfatizada na pratica de sala
de aula. Com a graduacdo a minha pratica melhorou bastante ja que na
universidade a teoria ajuda-nos a entender o porqué de determinadas
atitudes/praticas do professor em sala de aula. (Profa. Louanne)

Minha formacéo inicial (graduacdo) foi tardia. Primeiro comecei a docéncia
e s6 depois conclui a graduacdo em Letras pela Uespi. Na universidade,
porque ja entendia inglés, fiquei decepcionada com alguns professores que
“enrolavam” a aula, ou simplesmente sd liam as instrucdes e textos, sem
falar nos que estavam despreparados para a funcdo... No entanto, o que mais
se sobressai em minhas lembrancas, sdo os bons professores que tinham
excelente nivel de proficiéncia e didatica e incentivavam sempre. (Profa.
Katharine)

Quando fui para a universidade (com 18 anos) para estudar Letras com
habilitacdo em Portugués e Inglés pela UFPI, ja estava trabalhando como
professor de inglés ha alguns anos nas escolas Fisk e tal fato ja me levou
muito mais preparado para os bancos das universidades que cursei. A
experiéncia que tive na escola de linguas me deixou mais preparado para 0s
bancos das universidades que cursei [...]. A minha graduacdo / formacéo foi
de grande valia, pois pude conjugar a teoria aprendida em sala de aula com
toda a experiéncia vivenciada em anos de pratica. A graduacdo sé veio
somar, pois ao longo de minha préatica de vida como professor pude melhorar
com a pratica e a teoria adquiridas nos quatro anos de graduacao. (Prof. John
Keating)

Minha formagdo inicial (graduagdo) se deu primeiro no curso de Letras com
habilitacdo em Lingua Portuguesa, e depois com o que seria meu verdadeiro
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mundo profissional: Letras com habilitagdo em Lingua Inglesa, ambos pela
Universidade Federal do Piaui (UFPI) em 1994. Na universidade tive 6timos
professores mas pouco do que aprendi pude utilizar na pratica. (Profa.
Gruwell)

Trabalho como professor de inglés desde 1978 mas foi somente em 20086,
com 50 anos de idade e com os trés filhos formados e encaminhados, que
decidi dedicar um turno para estudar e realizar um sonho adiado por mais de
trinta anos: me formar, ou melhor, me tornar um professor licenciado, ja que
0 processo de formacdo é permanente. Meu curso superior me trouxe
contribuicbes importantes, mas poderia ter sido melhor. Muitos dos
professores deixavam muito a desejar em todos os sentidos. Foi preciso ir
atrads de mais conhecimento por meio de pesquisas e estudos individuais.
(Prof. William)

Os relatos dos professores-colaboradores da pesquisa revelam que sua entrada na
Universidade se deu apds vérios anos de docéncia. A maioria reconhece a importancia da
formacé&o inicial enquanto espaco de preparagéo para a docéncia, assegurando o embasamento
tedrico-préatico, que colabora na transformacédo do professor como um agente de mudanca. De
igual modo, esse grupo aponta para uma contribuigdo expressiva da formagé&o inicial no seu
processo de desenvolvimento profissional, no entanto, alguns tém um posicionamento critico
negativo e outros contraditorios, em relagdo a essa etapa da formacéo.

O professor Ron Clark, por exemplo, relata que somente depois de 20 anos ensinando
inglés é que sentiu a necessidade de entrar na faculdade para obter o td0 sonhado diploma de
Licenciatura em Letras/Inglés. Para ele, o curso superior contribuiu para ampliar sua viséo
com relagdo a teoria e & pratica, entretanto, os professores sdo despreparados na sua opinido:
“Essa formacdo me trouxe enriquecimento didatico devido as inumeras aulas praticas e
tedricas desenvolvidas na faculdade”. Entendimento que encontra ressonadncia em Tardif
(2006) ao referir que o trabalho dos professores de profissdo seja como um espaco pratico e
especifico de producdo, de transformacao e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias,
de conhecimentos e saberes-fazeres especificos ao oficio de professor. A contradicdo se
apresenta na critica com relagdo & competéncia linguistica dos professores na universidade:
“La eu ndo tive nenhum professor que teve a capacidade de me impressionar, [...] senti que a
maioria é despreparada e ndo atende as expectativas dos alunos e deixam muito a desejar em
conhecimento que vai desde a péssima prondncia até a propria disciplina que lecionam”.

A professora Anne Sulivan comenta que sua formacéo inicial foi a base de tudo.
Onde comegou a entender muita coisa do processo ensino-aprendizagem de forma mais
cientifica. Relata que “antes da graduacéo tudo era muito intuitivo e a base tedrica fazia muita

falta”. Durante a graduacgdo as situagBes que vivia na préatica passaram a ser mais claras e a
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fazer sentido. Ela diz que passou a entender melhor seu universo de trabalho e que a troca de
conhecimentos e a convivéncia com professores mais experientes muito Ihe ajudaram com
novas ideias e propostas.

A narrativa da professora Anne Sulivan permite compreender que os saberes pré-
universitarios sobre os processos de ensino e de aprendizagem que os futuros professores
levam quando adentram 0s cursos superiores, Sa0 experiéncias pregressas que se conjugam
para fortalecer a formagé&o inicial. S&o essas crencas e intui¢cdes sobre o ato de ensinar que
orientam e conduzem a acdo pedagdgica desses professores, e que Almeida Filho (2007a)
chama de competéncia implicita, ou seja, aquele conhecimento superficial que todo professor
possui sobre as teorias dos processos de ensino e de aprendizagem. E bem verdade que
somente essas crengas que o professor adquiriu em sua trajetdria de vida como aluno, ndo séo
suficientes. Faz-se necessario que além desse conhecimento o professor também tenha o
dominio do conhecimento tedrico e da agdo pedagdgica a fim de propiciar a aprendizagem da
lingua-alvo aos seus alunos tanto na sala de aula quanto no seu dia a dia. O destaque de sua
narrativa sobre as contribui¢cdes da formagdo inicial sdo representativas nos seguintes
excertos: “a minha formagcdo inicial é a base de tudo [...]”; “[...] a troca de conhecimentos e a
convivéncia com professores experientes [...]".

De maneira semelhante, a professora Louanne relata sobre a importancia da
graduacdo para sua pratica docente: “Essa graduagdo ajudou-me bastante na pratica docente
pois a teoria era enfatizada na pratica de sala de aula”, com a graduacéo sua pratica melhorou
bastante, pois na universidade a teoria ajuda a entender o porqué de determinadas
atitudes/préticas do professor em sala de aula.

A professora Louanne enfatiza em seu relato a importancia de articular teoria e
prética, haja vista que uma ndo pode prescindir da outra. Deixa emergir o entendimento que
tinha o dominio do contetdo e da pratica, mas ndo tinha a teoria para dar sustentacdo ao que
dizia. Na verdade, uma ou outra teoria a professora detinha, embora ndo tivesse clara
consciéncia desse detalhe, o entendimento de Pereira (1999) que ajuda nessa explicagéo realca
que somente dominar contelido ndo basta no exercicio da docéncia, 0 bom professor se faz,
sobremaneira pela garantia de uma formacdo de qualidade. Desta forma, a profissdo docente,
carece de uma formagéo superior, que ndo s6 autorize, mas de modo igual dé sustentagdo a
execugdo de suas tarefas e 0s conhecimentos necessarios a sua realizacdo, como opinam
Tardif e Lessard (2008).

O depoimento da professora Katharine deixa transparecer seu arrependimento por

ndo ter feito uma graduagdo mais cedo: “Minha formacéo inicial (graduacdo) foi tardia.
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Primeiro comecei a docéncia e so depois conclui a graduacéo [...]”. Ela apresenta uma critica
sobre alguns professores do curso de Letras, mas faz elogios a outros: “Na universidade,
porque j& entendia inglés, sua decepcdo se deu em funcdo da prética de alguns professores
que, na sua opinido ndo estavam preparados para a funcdo. Diferentemente, 0 que se sobressai
em suas lembrancas sdo 0s bons professores que, segundo ela, tinham excelente nivel de
proficiéncia e didéatica e incentivavam sempre.

Bons professores realmente marcam a vida do aluno. Mas o que significa ser um bom
professor? Ter experiéncia e dominio de conhecimento? Possuir e mobilizar uma gama de
saberes na sua pratica docente?, Ou criar um ambiente propicio a aprendizagem de seus
alunos? A literatura nos diz, com Morales (2001), o que confirma a compreensdo de
Katharine de que o bom professor é aquele que tem boa conduta, atitude e competéncia para
ensinar, é atencioso e compreensivo e esta sempre disponivel para ajudar os alunos.

A narrativa do professor John Keating transparece a satisfagdo de ndo ter se deparado
com dificuldades maiores na universidade pelo fato de ter trabalhado como professor de
inglés em uma escola de linguas. Esse fato o levou muito mais preparado para os bancos das
universidades, aspecto que ndo diminui o valor e o suporte da graduagéo, que foi de grande
valia, pois pode conjugar a teoria aprendida em sala de aula com a experiéncia vivenciada na
prética pregressa, nesse sentido afirma: “A graduagdo s6 veio somar, pois ao longo de minha
prética de vida como professor pude melhorar com a prética tedrica adquirida nos quatro anos
de graduacéo”.

O relato do professor John Keating retoma a questdo da dicotomia teoria/prética,
como se toda pratica ndo tivesse uma teoria subjacente, como ja enfatizado. Teoria e pratica
se articulam na prética docente. Representam o0s dois lados de um mesmo objeto no processo
de construcdo do conhecimento. Dissociar estas duas realidades simultaneas, como nos afirma
Ghedin (2005) € ousar apartar o inapartavel, como é o caso da teoria e da pratica.

A professora Gruwell comenta sobre sua formacéo inicial e a pouca contribui¢éo do
que aprendeu na universidade para sua préatica de sala de aula, referindo-se ao curso de Letras
com habilitacdo em Lingua Portuguesa. Entretanto, sua satisfagdo e reconhecimento vem com
0 que seria seu verdadeiro mundo profissional: Letras com habilitagdo em Lingua Inglesa,
ambos pela Universidade Federal do Piaui (UFPI). De certa forma, o segundo curso de
formacéo veio preencher suas supostas lacunas, quando afirma: “[...] tive 6timos professores,
mas pouco do que aprendi pude utilizar na prética”.

O entendimento da professora Gruwell converge com a afirmacéo de Leffa (2001),

de que hd um distanciamento historico entre teoria e pratica nos cursos de Letras e que causa
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sérias deficiéncias na formag&o do professor sobretudo. Converge, também, para o que reza o
artigo 12 das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Letras (BRASIL,
2002): a préatica deve estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacdo do
professor.

O professor William se diz triste por ter priorizado o trabalho e adiado o sonho da
graduacdo por mais de trés décadas. Os acontecimentos da vida particular, segundo Goodson
(2000), influenciam a vida profissional, da mesma forma que os acontecimentos advindos da
profissdo tém forte influéncia em sua vida pessoal. Seu sonho, porém, realizou-se aos 50 anos
de idade: “[...] me formar, ou melhor, me tornar um professor licenciado, ja que o0 processo
formativo é permanente”. Dessa fala emerge a compreensdo de que o professor vé a formacéo
inicial como apenas uma das fases do processo formativo, mas este é por toda a vida ou como
diz Freire (2002, p.60) “[...] sou educéavel na medida em que me reconheco inacabado”.

O professor William, também, cita a pouca contribuicéo de alguns professores no seu
processo de aprendizagem, 0 que, o impulsionou a buscar conhecimento na autoformacdo:
“Meu curso superior me trouxe contribuigdes importantes, mas poderia ter sido melhor.
Muitos dos professores deixavam muito a desejar em todos os sentidos. Foi preciso ir atras de
mais conhecimento por meio de pesquisas e estudos individuais”. A autoformagdo, na
concepcdo de Pineau (2010), corresponde a uma dupla apropriagédo do poder de formagéo:
tornar-se sujeito e objeto de formacdo para si mesmo. Desta forma, o sujeito se torna
autbnomo na construgdo e reconstrucdo dos seus saberes e do seu percurso formativo.
Segundo o pensamento de Zeichner (1993) ao pontuar que o principal agente responsavel pela
formacdo é o proprio professor, que deve conscientizar-se de que também é da sua
competéncia comprometer-se com a sua formagdo. A universidade pode, na verdade,
encaminhar os futuros professores a comegarem a ensinar. A formacéo académica, portanto, é
s6 o inicio de uma longa caminhada, que tem seu prosseguimento com o processo continuado,
critico e reflexivo, onde, na condicdo de eterno aprendiz, o professor vai se formando,
atualizando-se e se fazendo professor ndo somente para acompanhar um mundo em constante
mudanca, mas também para ser capaz de provoca-las. E nessa dimensdo que se exige do
professor intengdo, envolvimento, disponibilidade para mudancas, coragem e capacidade para
enfrentar e saber lidar com situagdes previstas ou n&o.

O conjunto de depoimentos que integram este eixo analitico atesta que o0s
conhecimentos adquiridos na graduagdo, foram importantes e serviram de base para uma
prética docente, ndo obstante as falhas/lacunas que ficaram da graduac&o pelo fato de que ndo

sairam do curso com o0s saberes e as competéncias necessarias que o mercado de trabalho
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exige, especialmente, a competéncia comunicativa, ou seja, saber emitir opinides, fazer e
responder perguntas e ter maturidade verbal e lexical para escolher como, quando, o que e a
quem dizer a ideia que se quer expressar. E consensual, pois, entre os professores-
interlocutores a percepcdo de que essas lacunas precisam ser preenchidas, haja vista que
ensinar uma estrangeira, e inclusive lingua materna, enquanto um processo dindmico,
demanda do professor uma mente aberta as inovagdes, conceitos e mudangas que ocorrem na

educagdo e no mundo.

3.2.2 Analisando os dados do Eixo Il — Saberes docentes: narrativas em destaque

O presente eixo analisa aspectos relativos aos saberes docentes e a forma como eles
sdo produzidos e mobilizados pelos professores na sua fungdo e préaticas profissionais,
revelando que essa discussdo ganhou espaco nas Ultimas décadas no Brasil e no exterior.
Confirma-se, desse modo, que os professores, ao longo da profissdo docente, constroem e
mobilizam uma gama de saberes que subsidiardo sua prética, e que ha uma dinamicidade
inerente a esses saberes que demanda e que impulsiona sua evolugdo. Supde dizer que
requisitam uma dialdgica entre pessoas, 0s sujeitos do saber, nos espagos sociais e
profissionais ao longo da vida. Nessa perspectiva, passamos a analisar, neste item, dos
conjuntos de excertos narrativos, em que aponta para os saberes adquiridos e mobilizados no
percurso formativo dos professores e, outro, que se volta para a apreensdo dos saberes

experienciais dos professores interlocutores.

e Saberes adquiridos e mobilizados no percurso formativo

Iniciamos a discussdo, deste tdpico analitico, questionando: Qual o papel do
professor nos processos de ensino e de aprendizagem? Que saberes sdo necessarios para
ensinar? De onde vém esses saberes? Quais as caracteristicas de um bom
(competente/eficiente) professor?

Ao buscar respostas, consideremos, de inicio que o ato de ensinar é complexo e,
nessa complexidade inclui criar condi¢Bes para que se opere a interagdo entre pares, para que
juntos encontrem motivagdo para lutar contra a exclusdo, e em favor da vivéncia grupal e
comunitaria, na perspectiva defendida por Imbernén (2005). E papel do professor despertar
seus alunos para a esséncia da realidade, propiciando aos alunos aprendizagens edificantes no

decorrer de determinada disciplina e criando uma percepcdo de suas responsabilidades como
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cidaddos treinados na arte do pensamento critico, como se V& nas narrativas que passamos a

analisar, ouvindo, compreendendo, os interlocutores:

[...] que buscam informacdes e interagem com o professor e com colegas a
fim de adquirir conhecimento. Para ser um bom profissional da educacéo,
primeiro temos que ser bom no que nos propomos a ensinar e depois, a
humildade e criatividade para inovar sdo importantes para os desafios da
docéncia. [...] estar em constante reciclagem [...] para ndo ficar para tras [...].
(Prof. Ron Clark)

Na minha opinido, espera-se muito do professor [...] O professor é apenas
mais uma ferramenta, um instrumento. O papel do professor é guiar, mostrar
o melhor caminho, € tentar ao maximo facilitar esse aprendizado [...] Ele s6
¢ um mediador nesse processo de construcdo do conhecimento. O ator
principal nesse processo é o aluno. Ele tem que estar estimulado, empenhado
e com a mente aberta para adquirir novos conhecimentos, explorar a maximo
o professor que ele tem, estar disposto a prestar atencdo na aula, se dedicar a
leitura, a fazer as tarefas de casa e estudar além do que foi visto, se envolver
e fazer por onde aprender seguindo as orienta¢fes do professor e dividindo
suas dificuldades, seus sucessos e redirecionando o caminho para que 0
aprendizado seja efetivo. (Profa. Anne Sulivan)

[...] O professor precisa ser melhor preparado para fazer com que os alunos
falem a lingua e adquiram as habilidades inerentes a uma aprendizagem
eficaz. Acho que o bom professor deve se inteirar sobre as novas tecnologias
para melhorar sua pratica docente e utiliza-las em sala para uma
aprendizagem eficaz, isso o fara um bom professor. O professor nunca esta
pronto. Ele sempre precisa atualizar-se através de uma formacdo continuada,
ou seja, cursos que visem a melhoria de sua pratica docente. Sempre ha o
que aprender. (Profa. Louanne)

Acredito que, principalmente, o professor deve investir na oOtica da
positividade tentando mudar a realidade através da criatividade com as aulas
e cobrando dos responsaveis. Como professores devemos sempre acreditar
que a educacdo é que podera ajudar no desenvolvimento social e econémico
da populacdo e, consequentemente do pais. Refletindo sobre uma concepcéo
sociointeracional do ensino, o professor € como uma ponte que une o ensinar
com o aprender. [...] Para tal, o professor deve sempre estimular os alunos
para desenvolvé-los. Nao é um trabalho facil e nem rapido. O professor deve
estimular o pensamento critico, atuando de forma inteligente e interrogativa
com situacGes de experimentacdo, tomadas de decisGes em diferentes
momentos. Assim, [...] ser professor, ndo apenas de inglés, mas
principalmente de inglés, traz o pressuposto de alguém que ensina
determinados conteddos, estd comprometido com as mudancas da sociedade
e proporciona aos alunos um entendimento sobre o exercicio dos direitos
basicos de cidadania e de convivéncia de um com o outro. O professor deve
repensar sua atuacdo, seu preparo profissional e a preparagdo de cidaddos
conscientes. Entendo a profissdo como um processo dinamico de construgédo
e atualizacdo de saberes e habilidades para tornar-me apta ao trabalho na
area. (Profa. Katharine)

O contato com a sala de aula e os alunos é essencial para o0 preparo de um
professor. Amor, dedicacdo, interesse e investimento sdo os ingredientes
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vitais para qualquer professor. Dedicacdo, responsabilidade e
comprometimento muito marcaram a minha pratica. O segredo de ser um
bom professor, resumo em 4. uma boa qualificacdo, muita leitura,
conhecimento e experiéncia. O professor precisa estar em constante
reciclagem em busca de conhecer novas técnicas, principios e conceitos
basicos sobre aprendizagem para usa-los de forma préatica. A importancia de
organizar e estruturar os conhecimentos a serem ensinados para aumentar a
capacidade do aluno de aprender, reter o que aprende, bem como para
identificar e resolver problemas por meio de atividades mentais atualizadas.
Na perspectiva cognitiva, precisamos capacitar o aluno a desenvolver
ferramentas intelectuais e estratégias necessarias para ele aprender a adquirir
conhecimentos, competéncias e habilidades que o ajude a pensar
produtivamente sobre os fendmenos do mundo globalizado que o cerca, da
linguagem, da ciéncia, da tecnologia, da cultura e das artes. (Prof. John
Keating)

Para mim é papel do professor descobrir que tipo de aluno ele tem e procurar
meios de alcanga-lo: se sdo mais visuais, verbais ou preferem o audio e
procurar encontra-los e conquista-los para o idioma cada vez mais. O aluno
precisa ser ouvido e ser visto como alguém que pode influenciar no modo
como esse pacote (aprendizagem) deve chegar até ele e como ele prefere
digeri-lo. Goela abaixo ndo tem sido a melhor ou sequer umas das solucGes
mas se percebe bastante isso. Acho que fazer uma autoavaliacdo quando a
turma ndo vai bem, sempre vai ajudar. O professor deve preparar suas aulas
e sempre surpreender seus alunos com algo novo e ler bastante. (Profa.
Gruwell)

Ao professor cabe o papel de incentivar, mostrar 0 caminho e promover um
ambiente de aprendizagem. E papel do professor criar condi¢des para que o
aluno aprenda e se desenvolva. Para isso é importante que haja um ambiente
de muita afetividade e respeito para que a aprendizagem aconteca. A relacéo
professor-aluno é uma grande aliada para que o aluno se motive para
aprender. A aprendizagem, principalmente de uma lingua estrangeira, € um
processo muito complexo e ndo se restringe apenas a repetir ou memorizar
frases ou regras gramaticais. Por isso, é preciso muito empenho, dedicacdo e
interesse por parte do aluno. Aprender, para mim, é uma atividade muitas
vezes dolorosa, mas muito prazerosa. (Prof. William)

E possivel depreender desse conjunto narrativo dos professores sobre saberes
adquiridos e mobilizados no seu percurso formativo, mesmo que nem sempre este aspecto se
evidencie concretamente em seu discurso. A evidéncia se apresenta no compromisso de
buscar informagdes e interagir com os alunos, de empenhar-se na tarefa profissional, de
preparar-se continuamente para o exercicio docente profissional, estimulando o pensamento
critico dos alunos, enfim, sdo questdes que, direta ou indiretamente, implicam a aquisicdo e a
mobilizagdo de saberes desses professores.

A esse respeito, Ron Clark refere que o papel do professor deve ser sempre o de

intermediador, de ponte entre o aluno e o0 conhecimento a ser adquirido, compreensdo que se
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reporta aos dizeres de Mizukami (2002) ao reafirmar este aspecto do professor como
mediador dos conhecimentos socialmente construidos e os alunos”. E pelo contributo dos
saberes que o professor toma decisdes conscientes, problematizando, questionando e ajudando
0 aluno a refletir e a se tornar um agente ativo de seu processo de conhecimentos. O professor
Ron Clark acrescenta que para ser um bom profissional da educacdo, primeiro temos que ser
bom no que nos propomos a ensinar e depois, cativar [...] a humildade e criatividade para
inovar e manter-se em constante reciclagem.

O percurso formativo ndo s6 ensina a ensinar, muito mais do que possuir o dominio
especifico da matéria, o professor deve ter também o dominio das &reas pedagégicas e 0
desenvolvimento de habilidades essenciais para a docéncia, aspectos reconhecidos nos
depoimentos dos professores, convergindo com o entendimento de Leffa (2002) sobre
competéncias necessarias no seu exercicio docente como forma de apreender a complexidade
desse processo.

A professora Anne Sulivan ressalta em seu depoimento que o professor é apenas
uma ferramenta, um instrumento da aprendizagem cujo papel é guiar, mostrar o melhor
caminho, tentar ao maximo facilitar esse aprendizado, ndo se diferenciando do entendimento
do professor Ron Clark, conceber o professor como um mediador: “O professor s6 é um
mediador no processo de construgéo do conhecimento”.

Esse pensamento vai ao encontro do que diz Almeida Filho (2007a) sobre o papel do
professor de lingua inglesa. Para esse autor, o professor deve se comportar mais como um
orientador e facilitador do ensino, consciente da importancia da interagdo com seus pares para
seu desenvolvimento pessoal e profissional, enquanto que o aluno passa a assumir a
responsabilidade por sua propria aprendizagem. Essa ideia vai ao encontro dos principios
basicos da abordagem comunicativa, em que o professor é o facilitador do aprendizado do
aluno e responsavel pela criacdo de atividades que levem a comunicacéo e interacdo entre 0s
alunos, respeitando o ritmo e o estilo de aprendizagem de cada um.

A narrativa da professora Louanne deixa transparecer que o papel do professor de
inglés de escolas publicas e privadas é diferente do papel do professor de escolas de linguas:
“Nas escolas publicas e privadas a énfase é na leitura e gramatica. O papel do professor € de
preparar o aluno para o vestibular. Os contetdos séo direcionados para este fim”. Ou seja, 0
professor torna-se apenas um transmissor de um conhecimento pronto para ser assimilado
pelo aluno passivamente, como refere Behrens, (2009). Em seguida, fala da importancia de o

professor dominar as novas tecnologias na educagdo: “Acho que o bom professor deve se
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inteirar sobre as novas tecnologias para melhorar sua préatica docente e utiliza-las em sala para
uma aprendizagem eficaz, isso o fara um bom professor”.

E pertinente a preocupacio da professora Louanne com relagdo ao uso das novas
tecnologias na sala de aula, se se considerar, que muitos professores ainda ndo tém
familiaridade com essa tecnologia. Saber lidar com as novas tecnologias € um dos dez saberes
necessarios a pratica docente no século XXI, assim como é recomendédvel que o novo
professor saiba usar meios de comunicaco e articule suas aulas com as medias e multimidias.
Este é, sem duvida, um saber imprescindivel ao professor na contemporaneidade onde as
novas tecnologias da informagdo e da comunicagéo estdo presentes nas nossas vidas e na vida
dos nossos alunos, como indicados e discutidos em Perrenoud (2000) e em Libaneo (2005).

A professora Louanne termina seu relato falando da incompletude do processo
formativo e do inacabamento do ser humano: “O professor nunca estd pronto. Ele sempre
precisa atualizar-se através de uma formacédo continuada, ou seja, cursos que visem a melhoria
de sua pratica docente. Sempre h4 o que aprender”, compreensdo que se afina com Freire
(2002), que diz respeito ao entendimento de que o professor ndo é detentor de todos os
saberes, mas que deve ser sabedor de algum saber, de muitas coisas, porque é um continuo
aprendente, o que portanto, tem implicacdes com a producdo e mobilizagdo de saberes.

A professora Katharine relata que o professor deve investir e tentar mudar a realidade
através de aulas criativas e cobrar mais dos responsaveis. Em sua narrativa ela se parece
otimista com relacdo a educacdo como provocadora de desenvolvimento em todos os setores:
“Como professores devemos sempre acreditar que a educagdo é que poderd ajudar no
desenvolvimento social e econdémico da populacéo e, consequentemente do pais”. Esta visdo
otimista da professora Katharine é compartilhada com outros tantos professores que acreditam
que somente o desenvolvimento de um pais s6 serd possivel com educagdo de qualidade. No
entanto, para atingir qualidade na educacéo é preciso primeiro investir na qualidade de
formac&o dos professores, nos seus saberes para implementar os seus fazeres docentes.

Em seguida, fala do papel do professor de linguas baseado na concepcédo
sociointeracionista, como preveem o0s Pardmetros Curriculares Nacionais para Lingua
Estrangeira (PCN-LE) (BRASIL, 1998) que reconhecem a aprendizagem como um fendmeno
sociointeracional, em que o foco é colocado na interacdo entre alunos e professores e entre 0s
alunos em si. “Refletindo sobre uma concepcéo sociointeracional do ensino de linguas, o
professor é como uma ponte que une o ensinar com o aprender”. A pedagogia interacionista,
proposta pelos PCN-LE (BRASIL, 1989) acata as fundamentagdes de Vygotsky (1994), que

destaca a importancia da experiéncia partilhada, da comunhdo de situacdes, do dialogo, da
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colaboragéo, vendo assim, o aprendizado como um processo de trocas, portanto, um processo
social.

Apreendemos dessas consideragdes que a interacdo professor-aluno, aluno-aluno se
faz necessaria, especialmente na aprendizagem de linguas estrangeiras, na aquisi¢do da
competéncia comunicativa, na énfase dada a comunicacdo, diferente, assim, de memorizagao
e repeticdo de frases feitas, de regras gramaticais, de lista de verbos e vocabuldrio sem
nenhum contexto e sem nenhuma utilidade pratica. Um professor consciente de seus saberes e
do papel destes na construgdo da aprendizagem dos alunos, inclusive no contexto das linguas
estrangeiras, pode fazer a diferenga, desde que seja considerado que se trata de um processo
complexo: falar uma lingua estrangeira requer motivacédo, estudo e muita prética.

Entendemos, por conseguinte, que o relato que a professora Katharine mostra o
professor como um questionador, um provocador, que articula diferentes saberes nas tomadas
de decisdo e nas experiéncias que realiza juntamente com os alunos, desenvolvendo assim,
uma prética critico-reflexiva e ndo simplesmente uma prética guiada pela racionalidade
técnica, reprodutivista, ou seja, que se deixa guiar por receitas prontas, por aulas preparadas
por outras pessoas, sem a necesséria reflexdo sobre seu papel e suas préticas.

A professora encerra sua narrativa fazendo um alerta a todos os professores da
necessidade de um investimento permanente na sua formagdo “Entendo a profissdéo como um
processo dindmico de construcdo e atualizacdo de saberes e habilidades para tornar-me apta
ao trabalho na area”. E, portanto, uma compreensio de que o processo formativo é dinamico e
inconcluso e que o professor precisa investir na sua carreira e atualizar seus saberes para
poder fazer face ao trabalho docente.

O depoimento do professor John Keating deixa claro a importancia do contato com a
sala de aula e com os alunos para a construgdo de um saber que inspirado em Tardif (2006)
relaciona-se com os alunos e com a sala de aula, implica associar além de dedicagdo,
responsabilidade e comprometimento, qualidades que marcaram a sua prética, porque, na sua
opinido, a maneira como ensina esta diretamente ligado aquilo que é como pessoa, articulado
ao0s saberes dos quais se apropriou (esta se apropriando), para bem exercer seu metier docente,
que compreende ser um bom professor: ter boa qualificacdo, muita leitura, conhecimento e
experiéncia. Conclui seu depoimento atestando que é preciso que 0 aluno seja o protagonista
na construgdo do seu conhecimento por meio de uma conscientizacdo sobre seu processo de
aprendizagem e também desenvolva um senso critico sobre o contexto que o rodeia.

Na concepgéo da professora Gruwell “[...] € papel do professor descobrir que tipo de

aluno ele tem e procurar meios de alcanca-lo: se sdo mais visuais, verbais ou preferem o 4udio
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e procurar encontrd-los e conquista-los para o idioma cada vez mais”. Ou seja, o professor
precisa ter um olhar mais sensivel respeitando a diversidade e a individualidade de cada aluno
aceitando-o e respeitando-o na sua singularidade, para assim poder ajuda-lo, aspecto que
encontra respaldo nos saberes construidos e mobilizados pelos professores.

De acordo com sua narrativa, o aluno precisa ser ouvido e ser visto como alguém que
pode influenciar no modo como a aprendizagem deve chegar até ele, a sua compreensdo e
aprendizagem, pois na sua opinido é funcéo do professor provocar o aluno, despertar nele o
desejo de aprender, elevando assim, sua confianca e autoestima. Quanto ao fato de que o
aluno precisa ser ouvido, este entendimento se sustenta em Freire (2002), em que escutar para
significa estar permanentemente disponivel para a fala e para o gesto do outro sem diminuir
em si a capacidade de enxergar o direito de discordar, de se opor, de se posicionar.

Emergem da narrativa da professora Gruwell entre outros pontos que é por meio da
reflexdo critica é que o professor podera repensar sua préatica e encontrar a melhor maneira, a
melhor linguagem para interagir e alcangar seu aluno e suas necessidades educativas. A
propdsito, pontua, para finalizar, quem néo reflete sobre o que faz acomoda-se, repete erros e
ndo se mostra profissional.

Analisando a narrativa do professor William: “Ao professor cabe o papel de
incentivar, mostrar o caminho e promover um ambiente de aprendizagem”, o professor é um
preparador de caminhos, criador de condigdes para que o aluno aprenda e se desenvolva. Para
isso é importante que haja um ambiente de muita afetividade e respeito para que a
aprendizagem aconteca: “A relagdo professor-aluno é uma grande aliada para que o aluno se
motive para aprender”.

Esse ambiente afetivo ao qual o professor William se refere, é fundamental pois o
aluno motivado tem maior interesse e maior rendimento na sala de aula. Cabe ao professor,
portanto, provocar o aprendiz despertando seu interesse e envolvendo-0 com 0 assunto
estudado. A concepcao de saber ser professor de acordo com nosso interlocutor converge para
0 que preveem os PCN-LE [...] a aprendizagem de uma lingua estrangeira deve garantir ao
aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver e envolver outros no
discurso” (BRASIL, 1998, p. 19).

e Os saberes experienciais dos professores interlocutores

Os saberes experienciais ttm um significado particularmente relevante para os

professores de profissdo, embora ndo consigam expressar com facilidade (dada a sua
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subjetividade e complexidade) como esses saberes sdo construidos ao longo da carreira. A
experiéncia representa muito desde que ela seja formadora, transformadora, nos toque e nos
faca melhorar. Trata-se, portanto, da forma como a pessoa responde aos acontecimentos
vividos e as transformam em saber no momento em que é racionalizada por cada individuo.
Essa secdo analisa as percepgdes dos professores-interlocutores em torno dos saberes
experienciais, ou seja, aqueles adquiridos na experiéncia profissional ao longo da carreira.
Saberes experienciais como saberes da experiéncia que aponta para 0 conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessérios no &mbito da prética da profissdo. Esses saberes
docentes ndo provém das instituicdes de formacdo nem dos curriculos, mas constituem
referéncia principal a partir da qual os docentes interpretam e orientam sua agéo profissional,
como informam em seus relatos, em que referem acerca do seu jeito de dar aula. Nessa segé&o,
por conseguinte, os professores narram sobre suas experiéncias profissionais e, em

decorréncia, de saberes experienciais:

No decorrer de minha vida profissional, eu passei por diversas fases de
aquisicdo de experiéncia em sala de aula, entre elas, aproximadamente dois
anos e meio ensinando no curso de extensdo de ensino continuado em
Lingua Inglesa da UFPI, o que me acrescentou mais conhecimentos teoricos,
além de escolas convencionais por onde passei [...] que sem divida muito
contribuiram para minha pratica em sala de aula, que vai desde o ensino da
lingua nas quatro habilidades: falar, escrever, entender e ler. Tais habilidades
ensinei e ainda ensino, desde 1993, portanto, ha 20 anos no Yazigi e a
pratica do ensino da gramatica e interpretacdo de texto nas escolas. A
experiéncia é antes de tudo, a garantia de um bom trabalho a se realizar,
porque através dela é que o fazer se aproxima do ideal e hoje, se fago um
bom trabalho na minha profissdo, é devido a experiéncia de 23 anos
conseguida em sala de aula. (Prof. Ron Clark)

Trabalho em um Instituto de Linguas como professora de inglés desde 1997,
e na Secretaria de Educacdo do Estado desde 2001, onde atualmente sou
professora do Centro de Linguas do Estado. Estou ha 21 anos na docéncia
em escolas publicas e particulares da educacédo basica na cidade de Teresina-
Pi e na Universidade Estadual do Piaui como professora substituta. Em 2013
fui abencoada com duas viagens que foram de fundamental importancia para
0 meu desenvolvimento pessoal e profissional. Ter a oportunidade de viver a
realidade americana e logo em seguida a realidade inglesa me amadureceu
bastante e fez ter muito mais significado e bem mais claro tudo que eu li,
ouvi e assisti nos filme e seriados de TV relacionado a lingua inglesa, a
cultura, o modo como vivem e se relacionam. Ainda relacionado a
experiéncia das viagens um grande ponto positivo foi o que aprendi com os
colegas do Brasil inteiro, € muito enriquecedor esse contato que comegou a
partir dessa experiéncia que vivemos juntos e perdura ate hoje. Enfim, esses
cursos que fiz, essa imersdo cultural, de muito estudo e dedicacdo foram
valiosos na minha vida pessoal e profissional. Todo professor de lingua
estrangeira deveria passar por essa oportunidade. (Profa. Anne Sulivan)



Ja trabalhei como professora de Inglés em varias escolas de Educacdo
Basica, UESPI, UFPI e em faculdades privadas. Atualmente trabalho em um
Instituto de Linguas (desde 1985) mesmo depois de aposentada. Estou ha 32
anos na docéncia de lingua inglesa. Tive a oportunidade de participar de dois
cursos nos Estados Unidos, um deles em 2012. Foi uma grande experiéncia
poder viver a realidade americana e trocar conhecimento com pessoas de
varias partes do mundo. A experiéncia para mim tornou-me cada vez melhor.
Mesmo assim, procuro estudar e estar sempre a par das novidades no ensino
de linguas. Ter experiéncia é fundamental na pratica docente. O comego &
muito dificil porque as pessoas (dirigentes de escolas) sO6 contratam
professores com experiéncia. (Profa. Louanne)

Trabalho em uma escola de linguas hd 21 anos e tenho experiéncia com
ensino basico em escolas particulares de Teresina. Minha experiéncia tem
sido construida ndo apenas pelo deixar o tempo passar mas o que tenho feito
e avaliado a minha préatica durante este tempo. No meu dia a dia, minha
atuacdo é influenciada por experiéncias de vida pessoais, saberes que fui
obtendo a partir do cotidiano escolar além de ter como base referéncias
bibliograficas. Assim, percebo que a experiéncia, conhecimentos e a
pedagogia sdo essenciais ao professor. Se buscamos qualidade no nosso
servico, devemos entender que podemos melhorar e buscar por melhorias.
(Profa. Katharine)

Estou ha 32 anos em sala de aula em escolas de linguas, ensino basico e
superior. A experiéncia na pratica docente é de extrema importancia para o
professor. A experiéncia traz competéncia, mas s através da reciclagem o
professor pode dosar experiéncia/competéncia. O contato com a sala de aula
e os alunos é essencial para o preparo de um professor. Amor, dedicacao,
interesse e investimento sdo os ingredientes vitais para qualquer professor.
Dedicacdo, responsabilidade e comprometimento muito marcaram a minha
pratica. (Prof. John Keating)

Trabalho em duas escolas particulares com Ensino Fundamental em uma
escola de linguas com turmas de criangas, jovens e adultos. Tenho 27 anos
de experiéncia no ensino de lingua inglesa. Apesar de bastante experiente
ainda ndo me considero pronta. Nossa busca ndo tem e nunca terd fim. Os
desafios chegam a todo instante e cada vez precisamos nos preparar mais.
(Profa. Gruwell)

Sou professor de inglés ha 35 anos e de espanhol ha 7. Ja trabalhei em
escolas particulares com ensino fundamental e trabalho desde 1980 em uma
escola de linguas onde ja exerci a funcdo de diretor, professor e coordenador
por 10 anos em filiais em Caxias e Parnaiba. Atualmente exerco a funcéo de
professor de inglés e de espanhol e coordenador pedagdgico dos cursos
infanto-juvinil e espanhol. Nessa longa caminhada tive a oportunidade de ter
como alunos pessoas de seis a sessenta anos de diferentes niveis sociais e
culturais e ter colaborado na aprendizagem do inglés e do espanhol, seja para
fins de viagem, estudos, concursos, mestrados e doutorados ou simplesmente
para se comunicar nessas linguas. Foi realmente um privilégio que poucas
pessoas tiveram. Apesar da larga experiéncia em diferentes ambientes e
cargos escolares, sei que ainda tenho muito o que aprender. (Prof. William)
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Todos os professores, neste conjunto de narrativas, tratam ou se referem a seus
saberes experienciais, ndo diretamente considerando acerca deste aspecto, porém fazendo
alusdo a experiéncia vivida, a experiéncia adquirida, seja pela extensa trajetoria docente com
0 ensino de inglés, seja pelos estudos, do contato com os jovens estudantes, pelos
intercAmbios culturais e educacionais. Sendo, vejamos, o que particulariza cada narrativa sob
nosso olhar analitico.

O Professor Ron Clark em sua narrativa afirma que no decorrer de sua vida
profissional passou por diversas fases de aquisicdo de experiéncia em sala de aula que sem
ddvida muito contribuiram para sua pratica em sala de aula em escolas de ensino fundamental
e medio bem como escolas de linguas h4 20 anos. Para ele “A experiéncia é antes de tudo, a
garantia de um bom trabalho a se realizar, porque atraves dela € que o fazer se aproxima do
ideal e hoje, se faco um bom trabalho na minha profissdo, é devido & experiéncia de anos
conseguida em sala de aula”.

Sua narrativa expressa a experiéncia enquanto competéncia, que contribui para o
desenvolvimento apropriado, voltado para o sucesso do aluno. A experiéncia significou para
ele encontrar seu préprio jeito de dar aulas, de acumular saberes no exercicio da docéncia.
Refere que o tempo e a experiéncia Ihe trouxeram competéncia e formaram sua personalidade
profissional. Lembramos, contudo, numa referéncia a Perrenoud (2002) que a experiéncia em
si ndo produz saberes. A experiéncia sO produz aprendizagem se estiver estruturada em
conceitos e vinculada a saberes que tornem inteligivel para o alunado.

O depoimento da professora Anne Sulivan, assim como o professor Ron Clark, evoca
a experiéncia com o ensino de lingua inglesa, em uma Escola de Linguas e ainda na Secretaria
de Educacdo e no Centro de Linguas do Estado.

Seus saberes experienciais, ndo deixam de ser de grande valia para seu
desenvolvimento pessoal e profissional como professora de lingua inglesa, assim como para a
aprendizagem dos alunos, também. Esses saberes, confirmando a literatura nesse sentido,
advém de seus investimentos em viagens internacionais para aperfeicoamento da lingua que
ensina. S&o oportunidades, como refere a professora Anne Sulivan, oferecidas aos professores
de escolas publicas pelo governo brasileiro, com objetivos de fortalecer a fluéncia oral e
escrita de inglés, compartilnar metodologias de ensino e avaliagdo que estimulem a
participacdo do aluno na sala de aula, estimular o uso de recursos online e outras ferramentas
na formacdo continuada de professores e na preparagdo de planos de aula e na prdpria
execugdo da aula, portanto, ampliar o lastro de saberes experienciais do professor,

confirmando-se 0 que diz Pennycook (1994) sobre a riqueza e a importancia de se
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compartilhar e trocar experiéncias com outros professores, tanto da mesma escola quanto de
outras, ao enfatizar que os educadores devem ouvir mais esses professores com diferentes
‘bagagens’ e conhecimentos e compartilhar ‘insights’ pedagdgicos entre si e a partir dai
refletir mais sobre como podemos ouvir nossos alunos. Esse entendimento aponta para a
compreensdo da funcionalidade do saber experiencial desses professores.

A professora Louanne em termos de saberes experienciais, tem uma trajetdria que se
assemelha a da professora Anne Sulivan. Também teve a oportunidade de participar de dois
cursos nos Estados Unidos, o que representou grande experiéncia profissional e troca de
conhecimentos. Refere a esse respeito dizendo: “A experiéncia para mim tornou-me cada vez
melhor. Ter experiéncia é fundamental na pratica docente”. Ou seja, sua pratica hoje, é um
reflexo da experiéncia e dos saberes experienciais do professor. O saber docente ndo é
formado apenas na pratica cotidiana em sala de aula, ele também é nutrido pelas teorias, que
sdo, como refere Ghedin, (2005), como dois lados inseparaveis, indissociaveis na
compreensao e na construgdo do conhecimento.

O saber experiencial da professora Katharine advém da sua experiéncia com ensino
basico em escolas particulares de Teresina, de seu esforco com atualizagdo e reflexdo
permanente sobre a prética no sentido de melhora-la. A produgdo do saber da experiéncia
também ¢ favorecida pelo processo permanente de reflexdo dos professores diante das
dificuldades do cotidiano docente na relagdo com o0s outros atores escolares, 0 que se
confirma na sua narrativa, 0 que se confirma, também, nos dizeres de Perrenoud (2002) ao
referir que a producdo de um saber proprio da experiéncia é favorecida, também, pela
reflexividade dos professores diante das situacdes que enfrentam no cotidiano e que a postura
reflexiva do professor permite que, ao tomar consciéncia de suas agdes, 0 professor possa
julgé-la e aprimoré-la. Essa postura reflexiva faz com que o professor recorra ndo s aos
saberes tedricos e metodoldgicos, mas também as disposicdes de percepcéo, de avaliacdo e de
acédo, em que leva em conta seus saberes experienciais, que se apresentam por experiéncias de
vidas pessoais, nas situacdes vivenciadas no dia a dia escolar que a professora emprega para
construir saberes que sustentam suas agdes educativas.

Para a professora Katharine, experiéncia, conhecimentos sdo essenciais ao professor.
E conclui afirmando que pretende ter atitudes que vdo ao encontro das necessidades
individuais dos alunos: “Perceber as necessidades individuais e comprometer-se em supri-las
e buscar analisar, corrigir e tentar organizar as agdes com o objetivo de alcancar o que foi

proposto, séo atitudes que devo ter”.



123

A narrativa do professor John Keating expressa sua condicdo de professor mais
experiente dentre todos os interlocutores da pesquisa, no sentido temporal do termo.
Considera que a experiéncia na prética docente € de extrema importancia para o professor
pois ela traz competéncia, assim como percebemos na fala do professor que associa
experiéncia com competéncia, fazendo uma ressalva de que é somente por meio de uma
reciclagem, ou seja, de uma formagdo continuada que a experiéncia traz competéncia. A
experiéncia de trabalho cotidiano tem papel primordial na constituicdo do sentimento de
competéncia e na aquisicdo do saber experiencial, ou do saber-ensinar, como encontramos em
Tardif, (2006).

John Keating narra também sobre aspectos que considera essenciais em um professor:
“O contato com a sala de aula e os alunos é essencial para o preparo de um professor. Esse
saber docente tem intima relacdo com o trabalho desenvolvido na sala de aula e apesar de o
professor ser portador de varios saberes, sua utilizagéo se d& em funcéo das situagdes vividas
no chdo da sala de aula.

O depoimento da professora Gruwell deixa transparecer que assim como seus pares,
também tem bastante experiéncia no ensino de inglés tanto no ensino basico como em escolas
de linguas. Mesmo assim, fala da sua incompletude como professora: “Apesar de bastante
experiente ainda ndo me considero pronta. Nossa busca ndo tem e nunca teré fim. Os desafios
chegam a todo instante e cada vez precisamos nos preparar mais”. A professora Gruwell sabe
da complexidade do processo formativo permanente, dadas as incertezas que vivenciamos no
ambiente escolar e na vida. Que saberes e experiéncia, cada um a seu modo, sdo passiveis de
reflexéo, de atualizagdo, nos dizeres de Leffa (2001).

O relato do professor William diz que os seus saberes experienciais advém de sua
acédo docente, das trocas com 0s seus pares, da sua atuagédo como gestor, entretanto, reconhece
que “Apesar da larga experiéncia em diferentes ambientes e cargos escolares, sei que ainda
tenho muito o que aprender”. A incompletude do professor e de seus saberes se apresenta
também no seu discurso, reconhecendo-se como um portador de saberes experienciais.

No computo geral, os professores interlocutores relatam acerca do saber experiencial,
mesmo que, por vezes, se reportem a tempo decorrido, contados pelo periodo de pratica
profissional docente. Assim é que declaram a sua larga experiéncia como fonte principal de
sua competéncia, do seu saber-fazer. Este fato € referenciado por Tardif (2006) quando diz
que os saberes construidos a partir da experiéncia possuem a capacidade de guiar e refinar o
olhar do professor durante a interagdo, de ajuda-lo a ordenar observacdes e relaciona-las a

outros elementos do saber e a teorizar a experiéncia, afirmando que é na préatica do dia a dia
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que o saber da experiéncia se manifesta, influenciado por um ambiente institucional favoravel

para se processar troca de saberes e experiéncias entre 0s pares.

3.2.3 Analisando os dados do Eixo Il — Desenvolvimento profissional: narrativas de

trajetos

O desenvolvimento profissional no interior do percurso formativo do professor, visto
e compreendido em suas diferentes vertentes e dimensdes, tem ligagbes com a formagdo
continua, com o crescimento pessoal, com o desenvolvimento de competéncias. A ideia de
formacdo continua tem um componente de equivaléncia a desenvolvimento profissional
(PACHECO; FLORES, 1999).

A formacédo continuada representa uma sequéncia com a formacéo inicial que visa
duas etapas de desenvolvimento profissional. Sendo que a primeira atitude é mais diretamente
responsavel pelo aperfeicoamento profissional, pela mudanga da préatica docente, pela
aquisicdo e mobilizacdo de saberes e pelo aperfeicoamento da competéncia docente, ou seja,
pela promocdo do desenvolvimento pessoal e profissional docente. Compreende a ideia de
que as atividades que o professor realiza com um fim formativo, vislumbram tanto o
desenvolvimento pessoal como o profissional, o individual como o grupal, cumprindo assim,
sua finalidade formativa (GARCIA, 1999).

O entendimento é de ver a formagdo continuada como o prolongamento da formagéao
inicial que visa ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico e que pode ocorrer,
inclusive, no préprio contexto de trabalho. Essa modalidade de formacéo objetiva
principalmente, promover o desenvolvimento profissional do professor. E nela que ele adquire
e mobiliza saberes necessarios a prética docente. Trata-se de uma etapa do processo formativo
do professor na qual a suposicéo é de que os conhecimentos avangcam, ampliam-se, no sentido
de ajudar a consolidar a carreira profissional e a pratica do professor. Mediante essas
consideragOes, passamos a analisar as narrativas dos interlocutores de seus trajetos de
desenvolvimento profissional docente.

O conjunto de recortes narrativos ilustra o pensamento dos professores-
interlocutores, acerca de seu percurso de formagdo continuada dentro e fora do ambiente de
trabalho na concepgdo de que esta ndo representa uma complementagdo da formagdo, uma

atualizacdo de conhecimentos, ou uma acumulacdo de cursos, mas um trabalho de
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reflexividade critica sobre as praticas, configurando um processo de aprendizagem

permanente, como assim atestam as narrativas a seguir:

Acredito que a formagdo continuada é de primordial importancia para o
desenvolvimento da competéncia profissional do professor, pois num mundo
globalizado em que vivemos, os costumes, a cultura e comportamento
mudam e com eles conceitos que outrora eram corretos e aconselhaveis a ser
seguidos podem agora ser ultrapassados. Ainda ndo fiz nenhuma pos-
graduacdo. Minhas pretensdes, na verdade, ndo sdo relacionadas a continuar
a empreendimentos relacionados a mestrado, pois para mim ndo ha
perspectivas a favor que me motivem a essa empreitada. Na escola de
linguas onde trabalho, participamos duas vezes por ano de um encontro de
professores com o intuito de atualizar os conhecimentos e discutir sobre
assuntos pertinentes a nossa pratica. Nesses encontros temos a oportunidade
de ler e falar sobre temas importantes sobre ensino, aprendizagem,
metodologia, técnica etc. Além desses encontros semestrais, temos reunides
pedagdgicas mais especificas sobre o ensino de lingua inglesa, uso de
recursos didaticos e tecnolégicos como ferramentas para facilitar o processo
de ensino/aprendizagem. No ambiente da escola nos comunicamos sempre
na lingua-alvo ja que ndo temos muito com quem praticar fora da sala de
aula. Trocamos informacgBes com os colegas sobre planejamento, materiais
extras, etc. Portanto, estar em constante reciclagem é a melhor maneira de
nao ficar para tras no ambiente profissional. Tudo isso acrescentou dominio
e criatividade a minha profissao. (Prof. Ron Clark)

Na realidade ndo tenho feito muitos investimentos na minha qualificagdo
porque aqui em Teresina nada é oferecido para a qualificagdo de professores
de Linguas. Faltam cursos de capacitacdo para os professores, para que eles
estejam atualizados e preparados para lidar com a realidade do ensino. Nosso
estado é muito carente nessa area. Nao temos oportunidades de estudar e se
capacitar em Teresina. Para fazer qualquer curso vocé precisa viajar e isso €
caro para a realidade do salario de professor. Mas felizmente em nossa
capital temos grandes profissionais tanto na rede publica como privada. [...]
O governo federal é que investiu bastante esse ano na minha qualificacdo
com dois cursos de metodologias nos Estados Unidos e um na Inglaterra.
[...] Aprendi demais [...] nada se compara a oportunidade de vivenciar as
coisas. Além disso, o instituto de linguas onde trabalho oferece todo inicio
de semestre um treinamento de professores de 16 horas. Nesses treinamentos
discutimos varios assuntos relacionados a educacdo em geral e mais
especificamente sobre o ensino de linguas. Apresentamos trabalhos e
discutimos sobre metodologia, ensino, desenvolvimento e aprendizagem,
abordagem comunicativa, etc. E sempre importante esse momento de troca
de figurinhas com os colegas e com os professores. [...] E investir na
formacdo continuada também. Fiz uma especializacdo em lingua inglesa na
UESPI. (Profa. Anne Sulivan)

[...] Procuro também fazer cursos de capacitacdo e praticar / falar inglés
sempre que possivel. Assisto também a filmes com audio e legendas em
inglés para aperfeicoamento da pronincia. Na nossa escola s6 falamos em
inglés com os colegas, com os coordenadores e com os alunos mais
adiantados. Assim, incentivamos 0s nossos alunos a falarem também
somente na lingua inglesa e aperfeicoamos cada vez mais 0 nosso
instrumento de trabalho. Além disso, trocamos muitas figurinhas com



colegas e coordenacdo sobre recursos didaticos extras, flashcards, plano de
aula, métodos, etc. No inicio de cada semestre também temos o nosso
tradicional treinamento de professores. Nele, debatemos varios temas
relacionados com nosso trabalho docente (ensino de linguas) e sobre
metodologia. S&8o encontros muito proveitosos onde aprendemos muito e
paramos para pensar sobre o que estamos fazendo e o que podemos fazer
para melhorar. A troca de experiéncia com os colegas de profissdo, bem
como a interacdo com os alunos € também uma fonte de aprendizado e
enriquecimento da pratica pedagdgica. (Profa. Louanne)

[...] Desde que comecei a trabalhar até agora, tenho mantido minha
“pesquisa”. Explico: Sempre procurei informacdo através de leitura sobre
tudo que possa ser concernente a pratica da sala. Leio livros, procuro artigos
na internet sobre manejo de sala de aula, planejamento, embasamento teoérico
e psicolégico para saber como lidar com as varias situagfes que temos em
sala. Também participo todo ano de dois encontros de professores e
coordenadores na escola de linguas onde trabalho. Nesses encontros
discutimos e refletimos sobre os problemas do semestre anterior e buscamos
solugdes. Sdo encontros muito importantes pois é neles que paramos para ver
nossas falhas e procurar mudar para ndo repeti-las. Textos sdo lidos e
discutidos, trabalhos sdo apresentados por colegas e pelos coordenadores,
simulacBes de aulas sdo feitas no intuito de melhorar a préatica. E uma
oportunidade também, de conhecer novos materiais que estdo sendo
inseridos no programa da escola. (Profa. Katharine)

[...] Estou fazendo doutorado em Literatura Hispano Americana na
Universidade de Letras de Buenos Aires (Argentina). [...] L4 também posso
praticar um pouco meu espanhol e meu francés com os professores que
falam essas linguas. Nos treinamentos semestrais, trocamos experiéncias
através de apresentacdes, relatos de casos, situacdes vividas em sala de aula
e como as resolvemos. S&0 momentos onde aprendemos e compartilhamos
um pouco da nossa larga experiéncia. O ensino-aprendizado é um processo
constante, cada dia surge um novo desafio e novas experiéncias a serem
solidificadas. No nosso ambiente de trabalho, procuramos sempre falar a
lingua que ensinamos. E uma maneira de praticar a lingua e dar bom
exemplo aos nossos alunos para que também o fagam. Jamais ousaria dizer
que estou pronto. O ensino-aprendizado é um processo constante, cada dia
surge um novo desafio e novas experiéncias a serem solidificadas. A
formacdo continuada tem como objetivo ajudar os professores a
compreender o processo de aprendizagem e usar esse conhecimento para
planejar, ministrar e avaliar suas aulas e 0 progresso de seus alunos. O
professor precisa estar em constante reciclagem em busca de conhecer novas
técnicas, principios e conceitos basicos sobre aprendizagem para usa-los de
forma pratica. (Prof. John Keating)

[...] venho participando de encontros anuais das escolas catolicas
(ENESAV), onde sempre temos encontros com pedagogos, psicdlogos e
muitos outros profissionais da area de educacdo ou que podem torna-la mais
viavel. [...] também participo do Simpdsio Saviniano [...] semestralmente
temos o Teacher Education Program, treinamento para os professores da
casa [...] além de estudarmos temas como avaliacdo, formacao, educacao, a
lingua inglesa e seus desafios atuais, etc. Este ano (2013) participei de um
curso de capacitacdo em lingua inglesa com aulas de conversagdo com um
professor nativo, aulas de metodologia e pratica e de gramética e fonética.
[...] procuro sempre trocar informagfes e experiéncias de sala de aula com
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meus/minhas colegas e isso nos enriquece muito, poder trocar experiéncias
com os colegas na escola e nos encontros que temos [...]. Tem ainda o
investimento pessoal que julgo ser o de maior importancia onde vocé
aumenta sua bagagem escolhendo temas e autores que possam te acrescentar
através de livros, revistas, sites, etc. [...] (Profa. Gruwell)

[...] Participei de varios cursos na propria escola ou oferecidos por ela em
cidades como Fortaleza e Natal. Em Teresina fiz varios cursos no SENAC,
no SESC e em outras escolas de linguas a fim de me qualificar. A escola
onde trabalho sempre oferece cursos e treinamentos na area do ensino de
linguas. Aprendemos muito com eles. Ao terminar a faculdade entrei em
uma especializacdo em Gestdo e Supervisdo Escolar na mesma faculdade. O
curso de especializagdo ndo trouxe muitas contribuigdes importantes pois
quase tudo ja tinha sido visto no curso de Pedagogia recém feito. Nessa
época também comecei a estudar espanhol sozinho ja que também
coordenava o curso de espanhol. Depois de um ano estudando sozinho fui
fazer mais um ano no curso de extensdo de espanhol na Universidade
Federal do Piaui. [...] No entanto, ainda ndo me sentia satisfeito, entdo em
2010 tentei o mestrado. Fiquei logo na primeira etapa e pensei em ndo tentar
outra vez pois o mestrado era um sonho muito alto para mim. No ano
seguinte voltei outra vez a tentar uma vaga. [...] passei em todas as fases com
média acima de 8 e fiquei entre os oito primeiros da 20? turma de Mestrado
em educacdo da UFPI. (Prof. William)

E pertinente enfatizar que dos sete professores colaboradores da pesquisa, todos tém
investido em sua formagdo continuada e, por extensdo, em seu desenvolvimento profissional
docente no a&mbito da Lingua Inglesa. Entre outros estudos, registram cursos de
Especializagdo, Mestrado e Doutorado (cursando).

Revelam que continuadamente estdo a estudar, em cursos de aperfeicoamento, no
Brasil e no exterior em encontros pedagdgicos (que chamam treinamentos) internos no
proprio local de trabalho, o certo é que, inclusive pelo autoestudo, todos, de uma forma ou de
outra, envolvem-se, com demandas de estudos, tendo em vista seu desenvolvimento
profissional. Para referendar esse entendimento, passamos a analisar recortes narrativos
relativos ao referido eixo tematico.

A narrativa do professor Ron Clark ressalta a importancia da formagdo continuada
para o desenvolvimento profissional docente, embora revele que ter participado de nenhum
curso de pos-graduacdo e nem pretensdes de fazé-lo: “Acredito que a formacéo continuada é
de primordial importancia para o desenvolvimento da competéncia profissional do professor
[...]” Mesmo reconhecendo a importancia da formagdo continuada, o professor Ron Clark ndo
ventila a possiblidade de fazer uma pdés-graduacdo. “N&o tenho pretensbes relacionadas ao
mestrado, pois para mim ndo ha perspectivas a favor que me motivem para essa empreitada”.
Em Nufiez e Ramalho (2002), encontramos que é importante que o professor reflita sobre seu

processo formativo e perceba que a graduacdo apenas o habilita, o prepara para o inicio do
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exercicio profissional e para a insercdo desse profissional no mundo do trabalho. Dizemos,
portanto, que a formacdo inicial ndo é o ponto final na formacdo dos professores, é apenas
uma das primeiras etapas de um longo processo, que leva & busca das competéncias
necessarias para bem exercer sua préatica profissional e para desenvolver-se profissionalmente.

Em seu depoimento, a professora Anne Sulivan revela ndo ter feito muitos
investimentos em formacdo continuada - embora tenha feito uma especializacdo em Lingua
Inglesa na UESPI: “Na realidade nédo tenho feito muitos investimentos na minha qualificagdo
porque aqui em Teresina nada é oferecido para a qualificagdo de professores de Linguas. N&o
obstante essa afirmacdo, os dados revelam que houve (hd) investimento em sua formagéo,
mesmo ndo tendo recebido apoio para estudos fora do Estado. A caréncia de oferta de cursos é
confirmada por Aguiar (2002), ao referir que em Teresina s&o raras as oportunidades de
cursos para professores de inglés, acrescentando que no 2° semestre de 1999 que foi ofertado
0 1° curso de Especializagdo em Lingua Inglesa na Universidade Estadual do Piaui (UESPI).

O fato é que a professora compreende a importancia desse processo formativo, que
ndo depende sé de cursos e treinamentos, mas também se abastece de estudos individuais e
grupais, de professores na area.

A professora tem convicgdo de que investir na formagdo é uma necessidade e tem
feito algumas acgOes nesse sentido. Todo o investimento que fez com cursos, viagens,
congressos onde pOde trocar experiéncias com pessoas que vivem outras realidades, foi
representativo para seu desenvolvimento pessoal e profissional, compreensdo que converge
com o pensamento de NOvoa (2000), de que as pessoas se formam a partir de algum
referencial em que as experiéncias, e a partilha de saberes consolidam espagos de formacéo
mutua onde os professores tém a oportunidade de aprender e ensinar por meio das reflexdes
coletivas desenvolvidas por eles, consolidando assim, o saber-fazer de cada um e de todos.

A professora Louanne também fez uma Especializagdo em Lingua Inglesa e
participou de cursos no exterior. Igualmente tem participado de diversos cursos voltados para
0 ensino de lingua inglesa. Ressalta: “Foram de extrema importancia na minha prética, pois
aprendi muito”, notadamente pela interacdo entre os sujeitos, bem como pelas trocas de
saberes fazem parte do processo constitutivo do saber docente.

A narrativa da professora Katharine revela que esta ndo cursou nenhuma pos-
graduacdo, o que ndo pressupde que ndo investiu na formagdo continuada. A proposito,
acrescenta que procura estar sempre se autoformando através de leituras que possam auxiliar
sua préatica de sala de aula: “Leio livros, procuro artigos na internet sobre manejo de sala de

aula, planejamento, embasamento tedrico e psicoldgico para saber como lidar com as varias
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situacOes que temos em sala”. Vemos a autoformagdo como uma maneira de a professora se
manter atualizada e envolvida com novas aprendizagens e novos conhecimentos.

Na concepgéo do professor John Keating a formagéo continuada tem como objetivo
ajudar os professores a compreenderem o processo de aprendizagem e usarem esse
conhecimento para planejar, ministrar e avaliar suas aulas e o progresso de seus alunos. Nessa
perspectiva, tem feito investimentos nessa area de linguas. Cursou uma especializagdo em
Lingua Inglesa na Brattlebottel University (USA) e em Lingua Espanhola pela UESPI. Fez
Mestrado em Linguistica Aplicada na Westminster University (Inglaterra) e estd fazendo
doutorado em Literatura Hispano Americana na Universidade de Letras de Buenos Aires
(Argentina). E bem verdade que promover a formagfo continuada e perspectivar o
desenvolvimento profissional, ndo denota acimulo de cursos e similares, mas propriamente, 0
efeito formativo que estes operam nos professores e em seus saberes e fazeres.

A professora Gruwell a exemplo de Ron Clark e Katharine, ainda ndo participou de
nenhum curso de pds-graduacéo, e revela ndo ter pretensdes para 0 momento: “Por enquanto
ndo pretendo fazer nenhum curso de p6s-graduacdo. Talvez possa ampliar meus horizontes
com areas correlacionadas, mas ndao no momento”. Entretanto, configurado seus
investimentos em estudos a professora Gruwell participou de um curso de capacitagdo em
lingua inglesa com aulas de conversagdo com um professor nativo, aulas de metodologia,
prética, gramatica e fonética. Associados a estes, tem participado de estudo com seus pares no
seu campo de trabalho somando-se “[...] o investimento pessoal que julgo ser o de maior
importancia onde vocé aumenta sua bagagem escolhendo temas e autores que possam te
acrescentar através de livros, revistas, sites, etc.”, reforca a mencionada professora.

Em seu depoimento, o professor William deixa transparecer a importancia da
formac&o continuada, de estar sempre atualizado, seja por meio de cursos formais ou por meio
de estudos individuais: “[...] nunca deixei de ler e estudar por conta propria. Ja fiz vérios
cursos no SENAC, no SESC, na UFPI e em outras escolas de linguas a fim de me qualificar”.
Revela que investiu em uma especializagdo em Gestdo e Supervisdo Escolar, estudou
espanhol sozinho durante um ano e mais um ano de curso de extensdo da Universidade
Federal do Piaui, participou de um curso de nivel avancado em uma escola da cidade durante
1 ano com uma professora de Saragoza, Espanha.

Reforgando seu compromisso com os estudos estd cursando Mestrado em Educacédo
em instituicdo federal de ensino. Sua decisdo em investir na carreira profissional comegou aos
50 anos de idade, partiu para uma graduagéo, contrariando o que Huberman (2000) chama de

fim da carreira, ndo optou pelo desinvestimento, pelo desapego as questdes de trabalho,
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lancou-se ao estudo, e se percebe crescendo profissionalmente, sem desconhecer que a
formacdo do professor € um processo permanente de aquisicdo e mobilizacdo de saberes
inerentes ao desenvolvimento de competéncias para o desempenho da prética docente e para o
crescimento na carreira.

Diante do conjunto de narrativas, procuramos captar as marcas mais evidentes da
formacdo continuada no proprio ambiente de trabalho, ou seja, na escola, ou aos estudos
individuais e coletivos. Comporta, nesse sentido, evocar Novoa (1995), que reforgca esse
entendimento dizendo que as praticas de formagdo continuada que privilegiam o coletivo,
além de valorizarem os saberes experienciais, contribuem para a emancipacéo profissional.

O conjunto dos dados revela que todos os sujeitos concebem as trocas de experiéncias
com os pares no ambiente de trabalho e nos encontros, as interagdes com o0s alunos, 0s
estudos individuais para manter-se atualizado, como fundamentais para o desenvolvimento
profissional docente. Revelam ser portadores de uma pluralidade de saberes com os quais se
relacionam de forma diferenciada. Baseados na experiéncia que possuem, recorrem a esses
saberes selecionando-os e incorporando-os de acordo com as necessidades. Na verdade,
funcionam como um reservatorio de saberes esperando para serem usados.

Percebemos que durante as narrativas os professores mencionaram por varias vezes a
palavra “treinamento”, que na concepgao de Leffa (2001) é diferente de formag&o. Para este
tedrico, € muito comum as escolas de linguas oferecerem aos seus futuros professores um
treinamento que visa, a simplesmente, desenvolver a competéncia no uso do material de
ensino utilizado pela escola sem nenhum embasamento teérico.

Desta forma, o treinamento seria uma preparagdo para executar uma tarefa que
produza resultados, limitando-se ao aqui e ao agora. A formagcdo, por outro lado, € vista um
processo continuo, como uma preparacdo para o futuro, que se preocupa com o embasamento
tedrico que subjaz a atividade do professor envolvendo a fusdo do conhecimento recebido
com o conhecimento experiencial, associa a uma reflexdo sobre os dois.

A formagdo continuada contribui para o desenvolvimento profissional, na medida em
que o docente incorpora em seu fazer pedagdgico novas técnicas, novas teorias, e 0 mais
importante de tudo, a troca de experiéncias com seus pares, nesse partilhamento é que
consolidam, pelos saberes, os espacos de formacdo mutua, os trajetos de desenvolvimento

profissional.

e Autopercepcdes dos professores
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Como o professor vem desenvolvendo sua carreira ao longo do tempo? Como Vé seu
desenvolvimento pessoal e profissional? Para Huberman (2000) o desenvolvimento
profissional docente consiste em um processo que ndo € linear, muito menos idéntico a todos
os professores. Cada professor tem uma percepgdo do seu desenvolvimento profissional de
maneira diferente, e, de fato, ndo ha essa igualdade no processo. Cada professor reconhece as
suas necessidades formativas e busca seus investimentos, suas saidas formativas. Pois o
desenvolvimento profissional diz respeito, também, a um conjunto de fatores em que a
melhoria da formacdo tem papel importante nesse desenvolvimento, mas outros fatores como
salario, estruturas, clima de trabalho, legislacdo trabalhista, também tém papel decisivo nesse
trajeto, como alude Imberndn (2010b). Assim, o desenvolvimento profissional € percebido
pelos professores interlocutores como um facilitador da reflex&o, colaborando para que o
professor gere conhecimento pratico e estratégico, mostrando-se capazes de aprender com a
sua experiéncia. Nessa se¢do 0s professores narram sobre autopercepcdes, no entorno dessa

questéo.

O que sou hoje ¢é fruto de minha experiéncia [...] dando aulas o que me traz
ao patamar ousado de me considerar competente no ensino de lingua inglesa.
A prética leva a perfeicdo e essa pratica me deixou bastante confortavel no
que diz respeito a seguranca que sinto ao ensinar inglés. Através da
experiéncia é que o fazer se aproxima do ideal e [...] se fago um bom
trabalho é devido a experiéncia de anos conseguida em sala de aula. Me
considero pronto. (Prof. Ron Clark)

Vejo a minha trajetdria como bem sucedida até 0 momento exceto pelo lado
financeiro mas no mais acredito que venho seguindo meu caminhos muito
satisfeita apesar de saber que tenho muito a aprender e um caminho
académico a retomar em busca de um mestrado e doutorado. Considero-me
uma profissional bastante competente e comprometida [...]. Ter experiéncia
nem sempre significa ser competente. [...] sou literalmente fruto de todas as
experiéncias positivas e negativas que vivi nos diferentes locais de trabalho e
de estudo, dos diferentes alunos e suas dificuldades e sucessos. Sou fruto de
todos os momentos dedicados a leitura, ao estudo e conversas com 0S
colegas. Sei que ainda tenho muito a melhorar mas certamente tenho
crescido dia a dia inspirada pela minha pratica, por tudo que vivo com 0s
meus alunos, colegas de trabalho e minha dedicacdo ao que faco. (Profa.
Anne Sulivan)

[...] o aluno é o principal responsavel por eu ser a professora que sou hoje,
pois o que faco, o que aprendo ¢é pensando principalmente no bem do aluno,
no seu aprendizado. Sinto-me feliz quando vejo que o aluno aprendeu, que a
minha tarefa foi cumprida. Essa € a gratificacdo da profissdo. A experiéncia
para mim tornou-me cada vez melhor. Mesmo assim, procuro estudar e estar
sempre a par das novidades no ensino de linguas. Acho que o professor
nunca deve acomodar-se. (Profa. Louanne)
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Como professora, sinto a necessidade de englobar o conhecimento teorico e
pratico para ter habilidades de lidar com a multiplicidade de situacdes em
sala de aula. [...] Entendo a profissio como um processo dindmico de
construcdo e atualizacdo de saberes e habilidades para tornar-me apta ao
trabalho na area. Minha pratica melhorou a maneira de atuar em sala de aula,
varios fatores contribuiram para essa evolugdo. (Profa. Katharine)

O professor que hoje eu sou, experiente, competente foi gracas a tudo que
vivenciei ao longo dos treinamentos recebidos nas escolas de linguas pelas
quais passei. [...] contribuiram para que eu chegasse onde hoje estou e o que
sou: um professor realizado. A graduagdo e as pos-graduacdes vieram a
contribuir pelos professores que tive e me serviram de inspiragdo, motivacao
e espelho assim como a sala de aula, os alunos, os coordenadores e 0s
orientadores pedagogicos. Me aposentarei com a certeza do dever cumprido.
(John Keating)

Tenho me esforgado bastante na tentativa de ser um bom profissional. Gosto
de ensinar brincando, tento nunca levar mau humor pra sala de aula [...]. Sou
aquela pessoa que vé uma caixa de sapatos ou um cadarco colorido e ja
pensa: como posso usar isso com minhas criangas? Eu nunca deixei morrer a
crianga que mora dentro de mim. (Profa. Gruwell)

[...] percebo que ainda tenho muita coisa para aprender. Nunca estamos
prontos, nunca podemos dizer que estamos feitos, nos fazemos a cada dia na
nossa pratica e na nossa convivéncia com as outras pessoas. Ndo pretendo
parar de dar aulas mesmo quando me aposentar, quero apenas diminuir
minha carga horaria e aproveitar mais a vida com minha familia, que nos
altimos anos, se privou de minha presenca em muitos momentos por causa
dos meus estudos. Ainda continuo com muita fome e sede de conhecimento
e quero compartilhar com meus alunos, colegas e familiares tudo que
aprendi nos bancos escolares e na escola da vida. Sou um professor
realizado, pois pude contribuir com o aprendizado de muita gente que nessa
longa trajetoria cruzou meu caminho. (Prof. William)

O professor Ron Clark afirma que sua experiéncia com o ensino de inglés o autoriza a
reconhecer-se como e declara: “O que sou hoje é fruto de minha experiéncia de
aproximadamente 24 anos dando aulas o que me traz ao patamar ousado de me considerar
competente no ensino da lingua inglesa”. No contexto de sua ousadia declara que se considera
pronto e acabado devido a experiéncia que tem na docéncia, como se isso fosse possivel,
especialmente quando se trata de educacdo, de conhecimento, de saberes, contradizendo,
portanto, o que a literatura, neste campo afirma, a formacéo € continuum, estamos sempre em
busca desse horizonte. Este movimento, essa continuidade é que demarca a ldgica da
formac&o continuada e do desenvolvimento profissional.

Depreendemos da fala do professor Ron Clark uma visdo muito estreita de prontidéo,
de concluséo, de acabamento como se nada mais fosse necessario fazer para ampliar, para

reforgar, para atualizar o professor Sua concepgdo vai de encontro ao pensamento de Freire
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(2003) que diz que ndo apenas temos sido inacabados, mas nos tornamos capazes de nos saber
inacabados. Ai se abre para nés a possibilidade de insercdo numa busca permanente. A
permanéncia da educacdo também esta no carater de constncia da busca, percebida como
necessaria.

Identificamos na fala da professora Anne Sulivan, que segundo sua percepgao,
demonstra uma satisfagdo pessoal pela profisséo, pelo comprometimento e pela competéncia
adquirida com a longa experiéncia em sala de aula, embora reconheca que ndo é valorizada
como deveria e que muito ainda tem que aprender. “Vejo a minha trajetdria como bem
sucedida até o momento, exceto pelo lado financeiro mas no mais acredito que venho
seguindo meu caminhos muito satisfeita apesar de saber que tenho muito a aprender e um
caminho académico a retomar em busca de um mestrado e doutorado™.

Considera-se uma profissional bastante competente e comprometida mas muitas
vezes se depara com a caréncia de recursos materiais e humano que tornariam seus resultados
melhores, especialmente em escolas publicas. Compreende que “Ter experiéncia nem sempre
significa ser competente”, e justifica dizendo que “muitas vezes a pessoa se acomoda e ndo
acompanha as mudangas do mundo, acaba sendo experiente mas anda longe de ser
competente”. Diz ser literalmente fruto de todas as experiéncias positivas e negativas que
viveu nos diferentes locais de trabalho e de estudo, dos diferentes alunos e suas dificuldades e
sucessos. E fruto de todos os momentos dedicados a leitura, ao estudo e conversas com 0s
colegas.

A professora Anne Sulivan reconhece seu inacabamento formativo: “Sei que ainda
tenho muito a melhorar mas certamente tenho crescido dia a dia, inspirada pela minha prética,
por tudo que vivo com os meus alunos, colegas de trabalho e minha dedicagéo ao que fago™.
Como vemos, o desenvolvimento profissional docente € um processo que constitui a histéria
de vida dos professores e envolve a producéo, utilizagéo e disseminacéo dos saberes docentes,
requerendo do professor o dominio desses saberes na sua pratica docente, e uma permanente
busca de aprimoramento profissional e pessoal.

Em seus relatos, a professora Louanne também ressalta sobre responsabilidade e
felicidade: “Acho que o aluno é o principal responsével por eu ser a professora que sou hoje,
pois o que faco, o que aprendo é pensando principalmente no bem do aluno, no seu
aprendizado”. A felicidade diz respeito & aprendizagem dos seus alunos. E como um prémio
que recebe ap0s a realizacdo de um trabalho.

O professor John Keating se percebe experiente e competente, por forca dos trajetos

vivenciados, percorridos, pelos treinamentos recebidos nas escolas de linguas como suporte
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da sua competéncia: “[...] foi gracas a tudo que vivenciei ao longo dos treinamentos recebidos
nas escolas de linguas pelas quais passei [...]”. A narrativa desse professor realga esse lado de
sua compreensao, entretanto, sabemos que ha sempre algo a se aprender, a se produzir, no que
se investir em termos de percursos formativos profissionais.

N&o desconhece as contribui¢des da graduacdo e das pds-graduacdes que lhe
serviram de inspiragdo, motivacdo e espelho assim como a sala de aula, os alunos, os
coordenadores e os orientadores pedagdgicos. Outra vez, temos um exemplo da importancia
do modelo como motivagéo na escolha da carreira e no fazer docente.

A professora Gruwell se autopercebe apaixonada pela docéncia e pelas criancas
“Gosto de ensinar brincando, tento nunca levar mau humor pra sala de aula, adoro inventar
mimos pros meus alunos”. Também criativa e comprometida com a profissdo, com sua pratica
docente, nesse sentido acrescenta: “Tenho me esforgado bastante na tentativa de ser um bom
profissional. Alguém que ja teve muitos motivos pra desistir e viu neste momento que fez a
escolha certa”.

A exemplo de seus pares, o professor William também se v& como um professor
experiente, mas que ainda, tem coisa para aprender. Reconhece que nunca estamos prontos,
nunca podemos dizer que estamos feitos, fazemo-nos a cada dia na nossa prética e na nossa
convivéncia com as outras pessoas”. Seu sentimento é de realizacdo profissional, mas com
vontade e necessidade de aprender e contribuir com a aprendizagem de muita gente “N&o
pretendo parar de dar aulas mesmo quando me aposentar”.

Mostra-se sedento de conhecimento e desejoso de compartilhar com seus alunos,
colegas e familiares tudo que aprendeu nos bancos escolares e na escola da vida. “Sou um
professor realizado, pois pude contribuir com a aprendizagem de muita gente que cruzou meu
caminho nessa longa trajetoria profissional”. Essa reflexdo feita pelo professor William sobre
0 seu fazer e sobre si como profissional e como pessoa colocando-se no centro do processo
formativo permite entender o significado do desenvolvimento pessoal e profissional no
trabalho docente.

O que apreendemos desses “momentos” analiticos é que o processo de
desenvolvimento profissional de cada um dos professores interlocutores se deu, como é
natural, ao longo da carreira, englobando contribui¢bes de experiéncias pré-universitarias, da
formacgdo inicial e continuada, combinando, assim, uma diversidade de formatos de
aprendizagens formais e ndo-formais. Referendando que o processo de desenvolvimento
profissional do professor acontece de forma singular e ndo linear a todos os professores. As

narrativas corroboram esse entendimento, ao mostrarem que, para cada professor ha uma
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motivacdo desencadeada pela vontade, pelo reconhecimento das suas necessidades educativas,
implicando o professor como um todo, fazendo com que se torne professor mais apto a
conduzir um ensino condizente com as necessidades e interesses do alunado, e as

necessidades do contexto social mais amplo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Terminar, findar, concluir, finalizar. E apenas a primeira porta
para abracar novas possibilidades, e, levando em conta tudo
aquilo que aprendemos ao fechar aquela Gltima, 0os novos
passos obviamente serdo dados com mais cuidado e
sensibilidade. [...] porque todo fim é também um jeito de
comegar outra vez, outra coisa, outro sonho e outra vida...
(Camila Heloise, 2012)

O sentimento que nos assoma neste momento é este que a epigrafe sugere: terminar,
findar, concluir, finalizar. Mas conhecendo a natureza de um trabalho cientifico, sabemos,
sempre, da sua inconclusdo. Arremata-lo parecera excesso de ousadia nossa. Por isso, Nosso
propdsito é submeté-lo a um acabamento que ndo dé a conotacdo de terminagdo, conclusdo ou
de finalizacdo.

Estamos falando acerca de um texto que edificamos em forma de dissertagéo,
falamos, pois de seu acabamento e, nesse sentido, queremos realgar oS aspectos que
consideramos pontuais acerca do objeto perspectivados dos objetivos delineados e da questdo
proposta. E a partir deles que tecemos este teor conclusivo.

Reiteramos, por conseguinte, sobre as potencialidades das narrativas autobiograficas
como apropriadas para lidar com questfes da trajetdria de formacdo pessoal e profissional.
Apropriadas para estudar questdes relativas & experiéncia dos sujeitos com a prética docente,
no nosso caso, professores da lingua inglesa. Reiteramos, enfim, que narrativas
proporcionaram aos narradores importantes contribuigdes para sua formagdo no sentido do
exercicio reflexivo e critico, tornando-se mais conhecedores de si proprios e de seus alunos,
posto que por meio delas os sujeitos revisitam experiéncias pelas quais passaram, retomando,
pelo exercicio reflexivo, por meio da escrita ou da oralidade, sua histéria, sua formagéo e sua
atuacdo profissional, com a possibilidade, inclusive, de ressignifica-las, seja pela reflexdo
sobre suas vidas, seus percursos de formagdo, seja pela possibilidade de reconstrugdo do
conhecimento profissional a partir de uma reflex&o pratica consentida e registrada.

Desse modo, nesse encaminhamento reflexivo final sobre o tema em discusséo e

mais precisamente sobre a pesquisa por nés desenvolvida, convencemo-nos de que investigar
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o percurso formativo e profissional de professores de Lingua Inglesa revela-se tarefa relevante
em termos de producdo cientifica nesse campo, pelo contributo especial dos professores
colaboradores na escrita de histérias memorialisticas sobre seus percursos de formagéo e de
desenvolvimento profissional no decurso de sua agdo docente com o ensino de inglés em
escolas de educacdo bésica, publicas e privadas, na cidade de Teresina-Piaui. Assim,
esperamos ter contribuido com discussdes tedrico-metodoldgicas relevantes sobre percurso
formativo de professores, especialmente, de professores de lingua inglesa, tema pouco
pesquisado e discutido no cenéario piauiense. Com estas consideracBes, portanto, ndo
pretendemos encerrar as discussdes sobre o tema exposto com a efetivagdo desta pesquisa,
posto que se trata-se apenas do inicio de novas discussdes e implementacdo de investimentos
na perspectiva de aprofundar a problemética em foco, amplid-la com a inclusdo de novos
olhares nesse entorno.

Ao abrir esta porta, partindo para o acabamento de nossa dissertagéo, 0S passos nos
levam ao engendramento desse elaborado textual que permeou o0 nosso sonho durante o
estudo: chegar a essas palavras finais, registra-las, rememorando que nosso intuito foi
investigar o percurso formativo e profissional de professores de lingua inglesa, relacionado
com a producdo e a mobilizagcdo de saberes docentes. O que nos levou a registrar, como
resposta as questdes do estudo, que os professores colaboradores mobilizam e constroem
saberes, assim como vivenciam diversos formatos de implementacéo de seu desenvolvimento
profissional.

Na perspectiva, pois, de responder & questdo-problema do nosso estudo: como o
professor de lingua inglesa constrdi e mobiliza saberes no seu percurso formativo e
profissional e quais as contribuigdes destes saberes para seu desenvolvimento profissional?,
desenvolvemos esta investigagéo, em que, pelos memoriais, os interlocutores narrativaram sua
vida, formacéo e prética docente, produzindo dados que nos sinalizaram a compreenséo do
objeto de estudo. Os dados narrativos, entre outras compreensoes, revelam que: a) o grupo de
professores apresenta uma larga experiéncia na docéncia de lingua inglesa, sendo que parte
dessa experiéncia foi adquirida antes da formagdo superior; b) investem na formacéo
continuada por meio de cursos, estudos individuais e coletivos, especialmente na formacéao
em servico no ambiente escolar, na troca de experiéncia e saberes com seus pares e demais
atores escolares, tendo como consequéncia 0 desenvolvimento pessoal e profissional; c)
reconhecem que a formacgdo inicial embasou e fortaleceu sua prética, sendo uma das
instancias responséveis pela producdo de saberes inerentes ao ato de ensinar, bem como, o

inicio do aprimoramento do processo de desenvolvimento profissional docente; d)
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demonstram que o percurso formativo dos professores colaboradores iniciou-se com as
experiéncias pre-universitérias apds cursos em escolas de linguas ou por meio de intercAmbio
com paises de lingua inglesa, munidos apenas daquilo que chamamos de competéncia
implicita, ou seja, das concepgdes, crencas e experiéncias pregressas que o professor teve
durante a vida como aluno.

Assim, neste acabamento com jeito de concluséo, referendamos alguns aspectos que
julgamos pontuais e que, implicita ou implicitamente, permearam a discussdo empreendida:

* a qualidade da educagdo € determinada pela qualidade da formag&o dos professores,
que tém um papel preponderante nos processos de ensino e de aprendizagem. No entanto, o
que percebemos na literatura especializada € que essa formagdo ndo tem sido efetivada a
contento, por vérias razdes, entre elas um curriculo que ndo favorece o aprendizado das
disciplinas didatico-pedagogicas necessérias a fundamentacéo de uma prética pedagdgica que
tem a ver com a realidade da sala de aula.

+ a formacdo do professor de Lingua Inglesa assim como dos demais professores,
apresenta visiveis lacunas referentes ao adequado dominio das habilidades linguisticas
necessarias a aprendizagem desse idioma: falar, ler, ouvir e escrever, ao ingressarem na
universidade. No geral, estdo convencidos de que concluirdo 0 curso com essas quatro
habilidades, mas, nem sempre esse sucesso é garantido na graduacdo. Esse fendémeno
demanda que a formacdo € algo que pertence ao proprio sujeito, ndo obstante seja uma
conquista feita com muitas ajudas: dos mestres, dos livros, das aulas, dos computadores, mas
depende sempre de um trabalho pessoal, pois ninguém forma ninguém. Cada um forma a si
proprio.

 a formagdo continuada do professor de lingua inglesa (a exemplo dos demais
professores) é vista ndo s6 como um complemento da formacdo inicial mas como uma
maneira de substanciar essa formagdo, tornando-a um processo continuo, uma vez que as
mudancas na sociedade ocorrem de forma acelerada, requerendo que o professor também
acompanhe essas mudangas compromissado com aprendizagens permanentes, com seu
desenvolvimento profissional.

E possivel, entdo, reforgar que entre outros aspectos, os dados evidenciaram que 0s
professores interlocutores ddo sinalizacdes de que incrementam sua carreira profissional, com
estudos, pesquisas e participacdo em eventos na area de formagao, enriquecendo ambos 0s
processos: a formacdo e o desenvolvimento profissional docente, sobremaneira, pela

mobilizacdo e difusdo de saberes necessérios ao ser professor de lingua inglesa, como forma
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de colaborar com a formacéo de futuros professores de linguas estrangeiras, com o intuito de
dar continuidade e sustentabilidade aos processos formativos das novas geragoes.

Séo reveladoras as declaracdes e exemplificagdes de que as acbes docentes, praticas e
as formativas, em grande medida emergem de suas histérias de vida antes mesmo de
ingressarem na docéncia, profissionalmente considerando e que, por longo tempo, todos esses
professores se apoiaram em seus conhecimentos prévios, em suas crengas sobre ensino,
aprendizagem e profissdo para demandarem os fazeres e saberes de sua pratica docente em
lingua inglesa, o que implica dizer que mesmo ap6s cursarem formacéo inicial, ndo deram
mostras de que mudaram substancialmente seu modo particular de conceber o ensino e de ser
professor, em razdo especial pela longa experiéncia no trato e na vivéncia com a lingua
inglesa, nas escolas comegaram a ser professores, quase, ainda, na adolescéncia.

Convencemo-nos de que escrever sobre o processo formativo ndo foi tarefa facil,
notadamente para quem nunca a fez antes, mas ao mesmo tempo, foi muito sedutora e
prazerosa, além de formadora. Por essa razdo reafirmamos a importancia de conhecer os
percursos vividos pelos professores na sua trajetoria de vida, conhecer a movimentagdo dos
saberes construidos e mobilizados na experiéncia e na prdpria cultura, percebendo os
meandros de suas historias de vida pessoal e profissional, do tornar-se professor de fato e
desenvolver-se profissionalmente.

Em razdo desse convencimento, dizemos que investigar o percurso formativo de
professores é, antes de tudo, uma tarefa desafiadora, tendo em vista que a formagdo dos
professores se caracteriza por certas particularidades que somente pelos meandros da pesquisa
sera possivel de apreendé-las e descrevé-las concretamente, desafio que assumimos
desenvolvendo um estudo com professores de Lingua Inglesa na condicdo de sujeitos da
pesquisa. As experiéncias vivenciadas nessa caminhada foram de fundamental importancia
tanto para o pesquisador quanto para os pesquisados que tiveram a oportunidade de refletir
sobre seus percursos formativos e perceberam a necessidade e a importancia de uma formagéo
permanente, da construcdo e da mobilizacdo de saberes docentes e de uma prética critico-
reflexiva, possibilitando reavivar aspectos relativos ao desenvolvimento pessoal e profissional
de todos os envolvidos no estudo.

Foi nessa dimensdo que envidamos nossos esforgos e estudos na realizagdo desta
investigacdo, representada pelo conjunto de ideias e discussdes que a compdem, colocando
em realce a centralidade do estudo: como ja referida, que a entendemos viavel, oportuna, para

subsidiar novas discussdes no ambito de formagdo do professor de lingua inglesa,
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especialmente, dado que, como conclui a epigrafe emoldurada no frontispicio desta parte do

estudo, “[...] todo fim é também um jeito de comegar outra vez, outro sonho e outra vida [...]".
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APENDICE A - ROTEIRO DO MEMORIAL

PESQUISA: O PROFESSOR DE INGLES E SEU PERCURSO FORMATIVO: SABERES E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL.
1. PERFIL PESSOAL E PROFISSIONAL
1.1.Nome completo
1.2.Faixa etéria
1.3.Tempo de docéncia
1.4.Experiéncias profissionais pré-universitarias
2. PERCURSOS FORMATIVOS
1.1.Formagéo inicial e continuada
1.2.Contribuigdo dessa formagéo no desenvolvimento pessoal e profissional
1.3.Saberes construidos e mobilizados na prética docente
3. ESCOLHA DA PROFISSAO
3.1. Ingresso e permanéncia na carreira docente
3.2. Fatores que contribuiram na escolha da profissdo
3.3.  Aprendizagens e experiéncias profissionais vivenciadas no cotidiano escolar
4. A LINGUA INGLESA E SEU ENSINO
4.1. Percursos de desenvolvimento profissional / investimentos na carreira
4.2. O saber da experiéncia construido e partilhado no cotidiano da agdo docente

4.3. O papel do professor nos processos de ensino e de aprendizagem



154

APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: O Professor de Inglés e seu percurso formativo: saberes e
desenvolvimento profissional

Pesquisador responsavel: Profa Dra Maria da Gloria Soares Barbosa Lima
Institui¢do: Universidade Federal do Piaui/ Programa de P6s-Graduagéo em Educagao
Telefone para contato: (86) 3215-5820/3317-1214

Pesquisador participante: José Luiz Meireles da Silva

Telefones para contato: (86)3218 5432 — 8816 7748

Prezado (a) professor (a),

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), de uma pesquisa
em educacdo sobre a trajetoria formativa e profissional de professores de lingua inglesa.
Antes de decidir, vocé deve ler cuidadosamente o0 que se segue e perguntar ao responsével
pelo estudo sobre quaisquer duvidas que possa vir a ter.

Este estudo tem como objetivo geral investigar o percurso formativo e profissional de
professores de lingua inglesa que atuam em um Instituto de Idiomas e tém experiéncia na
educacgdo bésica na cidade de Teresina —Pi e ser4 conduzido pelo pesquisador José Luiz
Meireles da Silva sob a orientacdo da pesquisadora responsavel Prof® Dr? Maria da Gloria
Soares Barbosa Lima. Os objetivos especificos sdo: caracterizar os saberes da formacéao
inicial e continuada produzidos e mobilizados pelos professores no decorrer da profissdo; e
analisar as concepgdes e os percursos de desenvolvimento profissional dos interlocutores.

Reiteramos, por oportuno, que para a implementacdo da referida pesquisa sua
colaboracdo é fundamental notadamente porque, entre outras tarefas, solicitaremos aos
colaboradores a escrita de um memorial de sua trajetdria profissional, a partir de um roteiro
com as questdes norteadoras da escrita desse texto narrativo.

A sua colaboragdo nessa pesquisa € voluntéria, vocé pode, optar por participar ou
ndo. Aos participes serd dada a oportunidade para incluir ou retirar informacées ao longo de
toda pesquisa, bem como sera garantido o sigilo dos dados fornecidos, caso seja do interesse
dos colaboradores da pesquisa, a divulgacdo das informagdes produzidas sera realizada
apenas com autorizacéo de seus titulares. O acesso aos dados brutos somente sera permitido

ao pesquisado interessado, ao pesquisador e sua equipe de estudo e ao Comité de Etica. Caso
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haja necessidade de maiores esclarecimentos ou surgirem eventuais duvidas, pode entrar em

contato com o pesquisador responsavel ou com o Conselho de Etica da Universidade Federal

do Piaui.

Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito
Eu :
R.G. n° , abaixo assinado, concordo em participar do estudo: O

Professor de Inglés e seu percurso formativo: saberes e desenvolvimento profissional.
Tive pleno conhecimento das informagdes que li, descrevendo o estudo citado. Discuti com o
Prof. José Luiz Meireles da Silva, a minha decisdo em participar deste estudo. Ficaram claros,
para mim, quais sdo 0s propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados e seus
desconfortos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro
também que minha participacgéo € voluntéria e isenta de despesas.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento
a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, A retirada do consentimento da participacgéo

no estudo ndo acarretard em penalidades ou prejuizos pessoais.

Teresina, de de

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido

deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participagéo neste estudo.

Teresina, de de

Assinatura do pesquisador responsavel

Se tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI — Campus Universitario Ministro Petronio Portela
Centro de Convivéncia L09 e 10 — Cep: 64.049-550 — Teresina — PI

Tel.: (86) 3215 — 5737 — email: CEP.ufpi@ufpi.br web: www.ufpi.br/cep




