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RESUMO

PUGA NUNEZ Lopes, Bernardo. Insercio profissional docente na educacio bésica e no
ensino superior: o caso de uma professora de inglés. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

A pesquisa situa-se na interface das areas Didatica e Formacao de Professores e se volta para
0 tema da insercdo profissional docente. Tendo como contexto a relagdo imbricada entre o
papel desempenhado por uma professora de inglés com insercdo simultanea na educacgéo
basica e no ensino superior como formadora de professores, questiona-se: Que necessidades
formativas emergem durante o processo de insercdo na educacao basica e no ensino superior?
Que aspectos diferenciam a insercdo em cada um dos contextos? Que tipo de saber e de fazer
docente se situa na intersecdo dos dois espagos de atuacdo? A insercdo profissional desse
modo pode se constituir em um tempo/espaco de atuacdo docente favorecedor a formacao e
composicdo de uma professora formadora hibrida? Tem por objetivos discutir as necessidades
formativas que emergem durante esse processo; analisar a mobilizacdo de saberes e fazeres
situados na intersecdo dos dois cenarios de insercdo profissional; e compreender o contexto de
formacdo de um professor para atuar hibridamente, pautados pelo conceito de professor-
formador hibrido defendido por Zeichner. Foram considerados como principais interlocutores
teoricos, além de Zeichner, Cochran-Smith, Huberman, Marcelo Garcia e Shulman.
Metodologicamente realizou-se um estudo de caso com base em Stake e André, recorrendo a
entrevistas, analise de documentos referentes ao trabalho da professora nos dois ambientes e
observacdo de aulas com convivio prolongado entre 0s meses de outubro/2016 a
dezembro/2017, com registros em diario de campo. A analise dos dados teve como fio
condutor a docéncia na sala de aula tanto na escola quanto na universidade, focalizando trés
grandes eixos de discussdo: i- concepcdo e pratica docente; ii- concep¢do de ensino de
Lingua; iii- tragos da insercdo. A partir de um paralelismo entre as anélises desses dois eixos,
foi possivel concluir que: (i) o posicionamento da professora perante sua insercdo profissional
pdde constituir estratégia potencial para superar a desconexao entre a universidade e a escola
referente a formacdo docente; (ii) a formacdo da professora e a sua forma de ser e agir
enquanto docente permitiram-na experienciar os primeiros anos da profissédo de forma menos
conflituosa, mais autdbnoma e criativa; (iii) a inser¢do no espaco universitario decorreu-se de
forma distinta pela natureza temporaria do trabalho de um professor substituto; (iv) embora
apresente tracos de similaridade ao que Zeichner desenha como uma postura de uma
formadora hibrida, esta condicdo revelou-se predominantemente na base do discurso da
professora e dos seus saberes mobilizados, mas ndo nas condigdes previstas na universidade
para a constituicdo de possivel parceria escola basica-universidade.

Palavras-chave: Insercdo profissional docente; Professor formador; Formador-hibrido; Formagéo de professores
de inglés



ABSTRACT

PUGA NUNEZ Lopes, Bernardo. Teacher’s initial professional insertion in a secondary
school and high education: The case of a young teacher of English. Dissertation (Master of
Education). Faculty of Education, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

This research is situated in the interface between Didactics and Teacher development areas
and focuses on a theme related to teachers’ initial professional insertion. Considering the
intertwined relationship composed by the role of a young teacher of English who
simultaneously initiates her career either as a teacher at a secondary state school and as a
higher education professor, who works as a teacher educator, it was, therefore, questioned:
What training needs are bounded to emerge during the process of insertion in basic education
and higher education? What aspects differentiate the insertion in each of the contexts? What
kind of teaching knowledge can be mobilized at the intersection between the two spaces here
considered? Would it be possible to constitute a favorable time/space labor relation to
legitimize and truly compose the work of a hybrid teacher educator? The objectives of such
investigation are to discuss the training needs that emerge during her simultaneous
professional insertion; analyze the mobilization of the teacher’s knowledge and her
positionings towards the intersection of these two teaching scenarios; deeply scrutinize a
context which facilitates and fosters the work of a hybrid teacher educator as defined by
Zeichner. Apart from bringing Zeichner as one of the theoretical interlocutors, we also resort
to Cochran-Smith, Huberman, Marcelo Garcia and Shulman. Methodologically it is
considered a case study, which was based on Stake’s and André’s contributions. Data
collected includes two semi-structured interviews, documents related to the teacher's work in
both environments and class observationthroughout the extended contact and interaction
which took place between the months of October / 2016 and December / 2017, whose
descriptions were recorded in a field diary. Data analysis was based on her work both in the
school and in the university, focusing on three main axes for discussion: i- her teaching
conceptions and practice; ii- her theoretical conception regarding language teaching; iii- facts
related to her professional insertion. Based on a parallelism between the analyzes of these two
axes, it was possible to conclude that: (i) her positioning towards her professional insertion
could constitute a potential strategy to deconstruct a hierarchical interplay between academic
and practitioner expertise; (ii) the teacher's former education and her way of being and acting
as a teacher allowed her to experience the first years of her profession in less conflictive,
more autonomous and creative manners; (iii) the insertion in the university space was
distinguished due to the limited temporality of her work; (iv) despite showing traces of
similarity to what Zeichner draws as a posture of a hybrid teacher educator, this condition was
predominantly revealed on the basis of the teacher's discourse and mobilized knowledge, but
not in the institutional conditions for doing so.

Keywords: Teacher’s professional insertion; Teacher educator; Hybrid teacher educator; Teachers of English
professional development



RESUMEN

PUGA NUNEZ Lopes, Bernardo. Insercion profesional inicial del docente en una escuela
secundaria y educacion superior: el caso de una joven profesora de inglés. Disertacion
(Maestria en Educacion). Facultad de Educacion, Universidad Federal de Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2018.

La investigacion se situa en la interface de dos &reas: Didactica y Formacion de profesores y
se dirige al tema de la insercion profesional docente. Teniendo como contexto la relacion
imbricada entre el papel desempefiado por una profesora de inglés con insercion simultanea
en la educacion basica y en la ensefianza superior como formadora de profesores, se plantea
las siguientes preguntas: ;Que necesidades formativas surgen a lo largo del proceso de
insercion en la educacion basica y en la ensefianza superior?, (Qué aspectos diferencian la
insercion en cada uno de los contextos?, ;Qué tipo de saber y hacer docente se sitla en la
insercion en ambos contextos?, ¢La insercion profesional puede constituirse asi en un
tiempo/espacio de actuacion docente favorecedor a la formacion y composicion de una
profesora formadora hibrida? Ante lo expuesto, esta disertacion tiene como objetivos: (i)
discutir las necesidades formativas que surgen durante ese proceso y (ii) comprender el
contexto de formacion de un profesor para actuar hibridamente. Esos objetivos estan pautados
por el concepto del profesor-formador hibrido defendido por Zeichner, fueron considerados
como principales interlocutores tedricos, ademas de Zeichner, Cochran-Smith, Huberman,
Marcelo Garcia y Shulman. Metodol6gicamente, se ha llevado a cabo un estudio de caso
basado en Stale y André, recurriendo no solo a entrevistas y analisis de documentos
referentes al trabajo de la profesora en los dos ambientes sino también a la observacion de
clases con convivio prolongado entre los meses de octubre/2016 y diciembre/2017, con
registros en diario de campo. El analisis de dados tuvo como hilo conductor la docencia en el
aula tanto en la escuela como en la universidad, enfocandose en tres grandes ejes de
discusion: (i) concepcidn y practica docente; (ii) concepcion de ensefianza de lenguas; (iii)
rasgos de insercion. A partir de un paralelismo entre los analisis de esos dos ejes, pudo
concluirse que: (i) el posicionamiento de la profesora ante su insercion profesional puede
constituir estrategia potencial para superar la desconexién entre la universidad y la escuela
referente a la formacion docente; (ii) la formacion de la profesora y su forma de ser y de
reaccionar como docente, les permitio que ella pudiera experimentar los primeros afios de su
profesion de forma menos conflictiva, mas auténoma y creativa; (iii) la insercion en el
espacio universitario se desarroll6 de forma distinta debido a la naturaleza temporaria del
trabajo de un profesor substituto; (iv) aunque presente rasgos de similitud al que Zeichner
caracteriza como una postura de una formadora hibrida, esta condicion se revelo
predominantemente basada en el discurso de la profesora y de sus saberes movilizados, pero
no en las condiciones institucionales para ello.

Palabras clave: Insercion profesional del docente; Formador de docentes; Formador hibrido de docentes;
Desarrollo profesional de profesores de inglés
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INTRODUCAO

A formacao inicial de professores de linguas adicionais € um assunto controverso
especificamente por uma parcela de licenciandos ja atuarem profissionalmente anterior e
concomitantemente a sua formacdo em outros espacos ndo escolarizados que lidam com
ensino e aprendizagem de idiomas. Nesta conjuntura, alinho-me ao debate que procura
contrastar as finalidades do ensino de linguas em escolas (publicas) e em cursos de idiomas,
pois

(...) enquanto nos cursinhos o objetivo do ensino é instrumentalizar o aluno para que
0 mesmo se comunique de forma proficiente na lingua alvo, o ensino de linguas (no
caso, o inglés) em escolas faz parte de um projeto muito maior que é a formagéo do
individuo como cidadao critico-reflexivo, seguro de sua identidade no confronto

com o outro, que pode estar representado por outras culturas (MENEZES, 2015, p.
116).

Além das disputas entre espacos para ensino, outro debate sobressalente esta
referenciado a aprendizagem da docéncia na formacdo inicial, uma vez que a parcela de
experiéncia/iniciacdo a docéncia da formagdo de professores tem sido desarticulada,
dependendo das idiossincrasias de uma alocacdo pouco criteriosa de estagiarios nas escolas,
com pouca orientacdo acerca do que acontece neste processo, tampouco em conexdo ao
trabalho feito na universidade (ZEICHNER, 2010; ZEICHNER, et al., 2015). Por outro lado,
mesmo com a atual onda de parcerias escola-universidade na formacdo de professores, as
faculdades e as universidades continuam a manter a hegemonia sobre a construgdo e a
dissemina¢do do conhecimento, ao passo que as escolas permanecem na posi¢ao de “campos
de pratica” (MONTEIRO, 2000), em que licenciandos devem tentar replicar as praticas
ensinadas na universidade.

N&o obstante, discutir a formacdo inicial de professores de idiomas ¢ um desafio
pertinente e necessario de forma a reconhecer a universidade como espaco fomentador para
formacédo docente desde que em didlogo com a escola. Na formacéo inicial e, principalmente,
durante as atividades da pratica de ensino, o professor em formacdo vive um momento
estratégico em sua vida profissional, vivenciando um verdadeiro ritual de passagem. “O
licenciando é, a0 mesmo tempo, aluno e professor, portanto tem a sensibilidade agucada para
perceber as repercussodes da agdo educativa com olhos de quem ainda se sente como aluno”
(MONTEIRO, 2000, p. 141). E indicado que os professores de pratica de ensino e 0s

supervisores do estagio fiquem atentos para aproveitar essa oportunidade e apresentar a
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cultura docente ao professor principiante (os conhecimentos, valores, modelos e simbolos da
profisséo), conforme defende Marcelo Garcia (2009).

Minha trajetdria formativa enquanto licenciando em Letras na habilitacdo Portugués e
Inglés endossou tal qual me encaminhou ao aprofundamento tedrico sobre questbes
especificas relacionadas a formagdo de professores. Desde o inicio da minha graduacdo em
Letras Portugués e Inglés na UFRJ pude compreender e vivenciar as referidas
problematizages. 1sso porque o ritual de iniciacdo a formacéo profissional foi contrastante. Ja
iniciei minha formacé&o trabalhando em curso de idiomas, em contato com outros professores
com maior tempo de experiéncia e formacdo. Se por um lado, via que a demanda para minha
atuacdo estava pautada na minha prética balizada por cursos de treinamento com Viés
tecnicista, percebia que a vivéncia universitaria defendia um trabalho demasiadamente
tedrico, com constante investigacao, reflexdo e ampla base tedrico-empirica.

Contudo, meu interesse e sensibilidade pela area de Educacao foram se tornando mais
intensos durante o estagio supervisionado curricular e a participacao nas disciplinas referentes
a Licenciatura. Foi, sobretudo, durante os cursos de Didatica e Didatica especial em Lingua
Inglesa e Portuguesa que percebi meu grande entusiasmo com estudos que tratavam de
formacdo inicial e continuada de professores. Como futuro professor de linguas, tinha
interesse ainda maior na investigacao de politicas e préaticas direcionadas para a formacéo de
docentes de lingua materna e, principalmente, estrangeira. Em especial, percebia que uma
formacdo com viés formal deveria se aproximar da escola, do trabalho do professor e que
formacao e experiéncia profissional ndo deveriam ser dicotdmicas. Dessa forma, tornou-se
imperativo continuar nesta direcdo investigativa, no mestrado, dialogando com o campo da
Educacéo, cujos estudos se fixassem na area de Curriculo, Docéncia e Linguagem.

Assim, minha atual presenca no programa de p6s-graduacdo em Educacdo da UFRJ
traz como resultado meus interesses e questionamentos que emergiram por um estudo
desenvolvido durante o periodo de Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa, ao longo do
ano de 2014, e minha iniciacéo cientifica fomentada pela bolsa PIBIC (Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo Cientifical).

Por isso, considero importante situar e demarcar o lugar ocupado pelo estagio (nesta

instituicdo) que é uma das atividades desenvolvidas pelo RCS (Requisito Curricular

! Pesquisa, coordenada pela professora doutora Danielle de Almeida Menezes, cujo objetivo central se propds a
conhecer o que dizem professores, estagiarios e alunos de linguas (materna e estrangeira) e literaturas acerca de
concepcdes tedricas e de procedimentos empregados no ensino dessas disciplinas em escolas publicas da cidade
do Rio de Janeiro.
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Suplementar), de 400 horas, intitulado Pratica de Ensino de Portugués-Inglés. Encontros
semanais para a orientacdo do processo de estdgio e provas de aula contam também como
atividades obrigatorias do RCS em questdo. A depender das convic¢des do professor de
Pratica de Ensino, outras atividades podem ser incluidas, como a redacdo de memoriais de
formacédo e a pesquisa durante o processo de formacdo docente. A professora de Prética de
Ensino e Didatica de Portugués-Inglés optou por incluir a pesquisa como uma das atividades
de formacdo que minha turma deveria realizar. Essa escolha se pauta no entendimento do
periodo de estagio, em especial de formacdo inicial, como momento de tomada de
conhecimento da complexidade da docéncia e o seu enfrentamento na perspectiva da préaxis
transformadora (PIMENTA e LIMA, 2011). Tal perspectiva redesenha concepgdes que
limitam o estagio curricular a praticas de observacdo e instrumentalizacdo técnica
(MENEZES, 2015) e procura estimular o senso critico e inventivo dos licenciandos no sentido
de adotarem uma postura proativa durante o estagio, co-construindo a realidade em que se
inserem, estreitando o didlogo entre escola e universidade (ZEICHNER, 2010; ZEICHNER et
al., 2015).

Posso afirmar que o estudo acerca do estagio na formacdo inicial de professores
durante a minha iniciacdo cientifica na UFRJ trouxe significativa contribuicdo, uma vez que
investiguei as narrativas de formandos de Portugués e Inglés acerca das praticas docentes que
tinham acesso durante o processo de estagio curricular. Com isso, pude verificar, entender e
refletir sobre questdes idiossincraticas as quais tinha acesso dos referidos contextos, bem
como analisar aspectos atrelados a composicdo deste mencionado momento para
profissionalizacdo de futuros professores (circunstancialmente, esta pesquisa atravessa meu
momento de formacdo, embora ndo investigasse minha formacdo inicial, operava com
conceitos que transitavam pelo periodo de profissionalizacdo em que me situava).

Essa experiéncia durante minha formacao inicial me instigou a continuar investigando
0s processos de profissionalizacdo docente, agora com foco ajustado ao passo seguinte. Findo
0 estagio e o curso, 0 que se espera € a insercdo profissional. Que aspectos permeiam,
portanto, o processo de insercdo profissional docente?

No mestrado continuei com o investimento em estudos e investigacdes que lidam
especificamente com o campo epistemologico da didatica, formacéo e trabalho docente. O
grupo de estudos a que pertenco 0 GEPED — Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica e
Formacdo de Professores, coordenado pela professora doutora Giseli Barreto da Cruz, faz

parte de um escopo coordenado pelo LEPED — Laboratério de Estudos e Pesquisas em
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Didéatica e Formacdo de Professores, da Faculdade de Educacdo da UFRJ (LEPED/FE/UFRJ).
No contexto das discussdes e pesquisas realizadas atualmente, coloca-se como questdo central
mapear 0 que prevalece como didatica na formacdo de professores bem como analisar que
concepcdes e praticas didaticas mobilizam a base de conhecimento profissional docente. Para
isso, foi estabelecido um programa integrado de pesquisas, composto por trés eixos de estudos
investigativos: O primeiro estudo sobre concepgdes e praticas didaticas de formadores de
professores (2009-2012); o segundo sobre a didatica e o aprendizado da docéncia no processo
de constituicdo identitaria de futuros professores (2012-2015); e o terceiro sobre concepcdes e
praticas didaticas de egressos de cursos de licenciatura (2015-2018). Atualmente, realiza-se o
terceiro momento da pesquisa, cujo norte estd em analisar a formacdo em didatica de
professores formados pela UFRJ recém ingressados em escolas publicas no periodo de 2013
até 2015. Nessa direcdo, a referida pesquisa trata de investigar 16 egressos de variados cursos
de licenciatura da UFRJ. Como critério, 0 grupo tem trabalhado com egressos que
ingressaram numa rede publica de ensino municipal, estadual ou federal, localizada no Estado
do Rio de Janeiro também no periodo de até trés anos (2013-2015).

Considero importante destacar o desenho da pesquisa do GEPED, uma vez que por
intermédio desta encontrei uma problematica paralela e especifica que vai ao encontro de
meus interesses de pesquisa. Dentre 0s egressos selecionados, a professora licenciada em
Inglés pela UFRJ apresenta uma caracteristica que lhe é peculiar e pertinente para anélise.
Para fins de pesquisas e procurando preservar sua identidade a chamarei de professora
Isadora. Ao mesmo tempo em que a professora passa por um processo de inser¢do em escola
pablica estadual, onde atua com ensino de inglés no Ensino Médio, ela também perpassa um
periodo de insercao profissional (no periodo de 2016-2017) como professora substituta no
Ensino Superior.

Por esse motivo, o trabalho presente adensa a discussao acerca da interface entre o que
a literatura académica compreende como formacdo inicial docente e os primeiros anos da
docéncia, especificamente a insercdo profissional docente com o olhar para o caso de uma
professora iniciante de Inglés, atuante tanto na rede publica estadual do Rio de Janeiro, quanto
enquanto professora substituta? no papel de formadora de futuros professores de Inglés em
uma universidade federal localizada no mesmo municipio.

Explicitadas as concepgdes que norteiam este trabalho, passo, a seguir, a breve

2Edital langado pela UFRJ em 3 de dezembro de 2015 com oferta de uma vaga para Didatica/Didatica e Pratica
de Ensino de Portugués-Inglés. A jornada de trabalho era de 20 horas semanais e o contrato até 31/07/2016. No
entanto, este foi estendido até o final de 2017.
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especificacdo dos seis capitulos que se seguem.

No primeiro capitulo, Insercdo profissional docente na educagdo bésica e no ensino
superior, discuto os pressupostos de Huberman (1992), Marcelo Garcia (1993, 1999) e
Cochran-Smith e Lytle (1999) e Cochran-Smith (2012) que fundamentam minha concepcéo
sobre a aprendizagem da docéncia e a insercdo profissional. Esses pressupostos séo centrais
no estudo sobre a professora Isadora uma vez que a mesma é uma professora principiante,
recém-egressa do ensino superior. Ademais, conforme ressaltado, a mesma inicia sua carreira
atuando em dois contextos simultaneamente, formando professores no ensino superior
enquanto professora substituta de uma universidade federal, e no ensino médio como
professora de Inglés. Ainda neste capitulo, discuto brevemente as ideias que permeiam 0s
documentos oficiais (Parametros curriculares Nacionais, Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio e Base Nacional Comum Curricular), no que diz respeito ao ensino de Linguas
estrangeiras na educacgdo basica assim como recorri as Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacdo de professores (BRASIL/MEC, 2002, 2015) por reconhecer e discutir a
especificidade do trabalho de Isadora no ensino superior ao formar futuros docentes. Por fim,
apresento uma sucinta revisdo de literatura com os trabalhos significativos no campo da
educacéo que auxiliaram ou dialogam com este estudo.

O segundo capitulo, Inserir-se na profissdo e formar novos profissionais: Contornos
de hibridacéo, propde-se a discutir o relevo dado pela professora Isadora nos dois contextos
em que a mesma se insere como docente. No entanto, grifo as especificidades de cada
contexto, uma vez que a professora enguanto iniciante (HUBERMAN, 1992) ingressa, um
ano apods seu inicio na educagdo basica, na universidade como docente temporaria para formar
futuros professores. Neste caso, recorro a Zeichner (2010, 2015) que discute questdes
relacionadas a espagos hibridos ou “inter-espagos” de formacdo de professores (HARLEY,
2007 apud ZEICHNER et al., 2015) situados entre escolas, universidades e comunidades
enquanto eixos para a aprendizagem e formacdo dos professores. O autor potencializa esta
discussdo no sentindo de propor um apaziguamento ou desconstrugdo da
bipolarizagdo/dicotomitizacdo existente na formacédo de professores, em especial, no tocante
aos conflitos e disparidades entre escola e universidades e 0s sujeitos pertencentes a estes
contextos durante este processo. No mais, a discussdo no capitulo volta-se nao
necessariamente para defender ou interferir na insercdo de Isadora enquanto professora
formadora, mas para entender as especificidades e contornos do trabalho docente de uma

possivel formadora hibrida pertencente a dois espacos chave para a formagéo docente.
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O terceiro capitulo volta-se para a estrutura metodoldgica deste trabalho. Conforme
pontuado, sublinho a insercdo da professora lIsadora, pois ela apresenta especificidades na
formacéo e iniciacdo a docéncia, como o fato de que ela €, concomitantemente a educacao
béasica, professora substituta de Pratica de Ensino e Didatica Especifica de Portugués e Inglés
na universidade, no seio da formacgdo de professores. Recorre-se, assim, ao estudo de caso
(ANDRE, 2005) com a imersdo em campo, observacio, entrevista e registros escritos
possibilitando analisar com profundidade o inicio da profissdo, o clima institucional, as
condicdes de trabalho e as concepcdes de docéncia.

No quarto e quinto capitulos, trago, balizado pelos aspectos tedricos supracitados, a
analise dos fatores relacionados ao trabalho docente de Isadora no ensino médio e ensino
superior, respectivamente. O capitulo quatro ficou reservado a questdes referentes a educacéo
basica enquanto que o quinto focaliza o ensino superior e formacdo docente. No entanto,
ambos propuseram discutir sobre: (i) as condi¢des de trabalho da professora Isadora no
contexto da educacdo publica, de forma a perceber pelos dados levantados e inferéncias
possiveis quais contribuicdes elas trazem para a aprendizagem da profissdo; (ii) as estratégias
construidas por contribuicdo da insercdo profissional para a aprendizagem da profissao; (iii)
o0s principais desafios enfrentados por essa professora principiante na perspectiva de ser uma
formadora hibrida cuja inser¢do profissional foi simultanea em ambos contextos. Para isso,
recorri as contribui¢cbes dos autores: Shulman (2004; 2005) no que concerne a base de
conhecimento profissional docente; Tardif (2002) no tocante aos saberes docentes; Huberman
(2000;1992); e Marcelo Garcia (1999,2009) pela contribuicdo em estudos sobre insercédo
profissional docente.

Por fim, discuto de forma inter-relacionada aos dois anteriores as questdes imbricadas
relacionadas a inser¢do simultanea de Isadora, procurando perceber tracos ou aspectos que
demonstrem possiveis contornos de hibridacéo do seu trabalho docente, ressaltando, assim, as

conclusdes deste trabalho.
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CAPITULO | - INSERCAO PROFISSIONAL DOCENTE NA
EDUCACAO BASICA E NO ENSINO SUPERIOR

Sem a intencdo de provocar generalizacGes a respeito do que acontece em aspectos
referentes a insercdo profissional docente, mas no intuito de discutir o que ocorre em um
contexto especifico, analiso neste trabalho a relagdo imbricada entre o papel desempenhado
por uma professora iniciante e formadora de outros professores.

Trata-se de professora egressa, em 2014, do curso de licenciatura em Letras:
Portugués e Inglés da Faculdade de Letras da UFRJ, que, uma vez aprovada em concurso
publico, ingressou nesse mesmo ano na Rede Estadual de Educacgdo do Rio de Janeiro como
professora de Inglés no ensino médio e, também, mediante aprovacdo em processo seletivo,
ingressou em 2016 enquanto substituta na Faculdade de Educacdo da UFRJ para atuar no
ensino superior, no seio da formacéo de professores.

Investigo a insercdo profissional dessa professora tangenciado pela aposta que a sua
insercdo simultanea na educacdo béasica e no ensino superior com énfase na formacdo de
professores pode constituir estratégia potencial para superar a desconexao entre a
universidade e a escola no que toca a formacdo docente, uma vez que a atuacdo dessa
professora na educacdo basica pode suscitar reflexfes para a pratica de ensino que, por sua
vez, serviria como lugar para a problematizacdo, arquitetando uma mudanca de paradigma no
pensamento sobre o papel da experiéncia de campo na formacdo de professores (COCHRAN-
SMITH eLYTLE, 2009) e desenhando perspectivas possiveis de um professor-formador
hibrido (ZEICHNER, 2010).

A vista disso, a insercdo profissional simultanea dessa professora como docente na
escola e na universidade levaram-me as seguintes interrogacfes: Quais necessidades
formativas emergem durante o processo de insercdo na educacao basica e no ensino superior?
Que aspectos diferenciam a insercdo em cada um dos contextos? Que tipo de saber e de fazer
docente se situa na intersecdo dos dois espagos de atuacdo — universidade e escola basica? A
insercdo profissional pode se constituir em um tempo/espacgo de atuacdo docente favorecedor
a formacéo e composicao de um professor-formador hibrido?

Na concepcdo de Zeichner (2010), o professor-formador hibrido é um profissional
primariamente pertencente a escola, atuante enquanto professor de educacéo basica, que passa
a ter uma tarefa adicional que perpassa sua experiéncia na escola. Neste caso, o docente

assume o papel de co-formador de licenciandos durante a experiéncia dos mesmos em campo,
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intermediada pelo estagio curricular ou em programas de inicia¢do a docéncia. O prefixo (co)
é uma escolha linguistica que demarca intencionalmente o trabalho em parceria, colaboracéo
com a universidade. A hibridacdo se da pelo rearranjo e (re)significacdo do trabalho deste
professor que permanece docente na escola, mas auxilia, coordena e dialoga com a
universidade e os agentes pertencentes a este meio com fins a participar de forma significativa
da formagé&o de futuros professores.

A presente pesquisa é, nesse sentido, orientada pelo objetivo de investigar o processo
de insercdo profissional docente simultanea de uma professora de inglés egressa da UFRJ no
ano de 2014 e ingressa em escola de educagdo basica no mesmo ano e no ensino superior em
2016 na condicéo de formadora de professores de inglés.

Como objetivos especificos, estabeleceu-se a importancia de:

1. ldentificar as necessidades formativas que emergem durante um processo de

insercdo profissional simultanea na educacéo basica e no ensino superior;

2. Analisar a mobilizacdo de saberes e fazeres situados na interse¢cdo dos dois

contextos de insercao profissional;

3. Compreender o contexto de formacdo de um professor para atuar hibridamente,

pautados pelo conceito de professor-formador hibrido defendido por Zeichner
(2010; 2015).

1.1 O processo de inserc¢ao profissional docente

A insercdo profissional docente é reconhecida como um importante ciclo da vida
profissional do professor, visto que marca a sua entrada na carreira, sua responsabilidade
direta por uma classe sem 0 acompanhamento, a mentoria do seu professor de estagio e de
pratica de ensino da universidade. Entdo, € 0 momento em que o individuo se vé efetivamente
enquanto profissional, assumindo oficialmente seu engajamento pela docéncia e, portanto,
pelo ensino e aprendizagem de seus alunos.

Para Huberman (1992; 2000), o comeco da carreira docente é compreendido como um
periodo que abarca no ciclo de vida profissional do professor os trés primeiros anos. Trata-se
de um momento que marca a transicdo da vida estudantil para o inicio do exercicio da
docéncia e é caracterizado pelas primeiras experiéncias vividas pelo professor em um
contexto em que ele devera refinar suas destrezas e atitudes e seus comportamentos e valores
préprios da profissdo (MARCELO GARCIA, 2009).
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A despeito da aceitacdo de que ha diferentes aspectos relacionados ao trabalho do
professor, que envolvem Vvarios agentes (professor, coordenador, alunos, pais, etc.) e espacos
(de formacdo e atuacdo), defendo, em consonancia com Huberman (1992), que seja
necessario ter um olhar especifico para aqueles que s&o os reais implementadores do processo
de ensino e aprendizagem: os docentes. Saliento o trabalho do autor, uma vez que procura
desconstruir a visdo cristalizada de que aprender a ensinar € um mero evento, com marca
temporal especifica. Consubstanciado por Huberman (1992) e, recentemente, com maior
forca, pela autora norte-americana Cochran-Smith (2012), entendo que esse aprendizado €
subordinado ao tempo. O desenvolvimento profissional é continuo, de forma que, nédo
podemos compreender o docente enquanto um produto passivel de treinamento acritico,
instrumentalizado e, por fim, acabado, mas, pelo contrério, sdo sujeitos em constante
transformacdo (MARCELO GARCIA, 1993). Nas palavras de Cochran-Smith3(2012) os

professores nunca terminam

(...) de aprender a ensinar, porque cada grupo de novos estudantes traz novos
desafios e possibilidades, e porque, enquanto as sociedades mudam, os problemas e
as questdes que os professores confrontam também mudam. [...] precisamos
construir, no trabalho diério, oportunidades escolares para que professores observem
de perto seus estudantes, investiguem como atender as suas necessidades enquanto
aprendentes. Para fazer isso, 0s professores precisam de tempo para encontrar,
levantar questBes e desenvolver conhecimentos locais (COCHRAN-SMITH, 2012,
p.112, traduc&o nossa).*

Ainda gue estes autores tenham uma analise especifica sobre questBes tedricas locais
(de ambito internacional) sem dialogar necessariamente com temas especificos em dominio
nacional (pautados em aspectos culturais, politicos e sociais), € possivel estabelecer um
paralelo entre interesses locais e questdes gerais na interface da aprendizagem da docéncia.
Ao empregar esse protagonismo a formacdo docente, se faz necessario problematizar onde,
quando e com quais sujeitos os professores aprendem a docéncia e como este artificio pode
reverberar (ou ndo) em suas praticas, bem como contextualizar que fases compdem o

desenvolvimento profissional docente.

3Texto original em inglés. Por tratar-se de um artigo de importancia significativa para a construgdo da
argumentacdo deste trabalho, as citagBes sdo enunciadas em traducéo livre.
4[...]it is widely agreed in the teacher education community that we are never finished learning to teach
because each new group of school students brings new challenges and possibilities, and because, as society
changes, the issues and problems teachers confront also change. People who see things this way maintain that we
need to build into the daily work of schools opportunities for teachers to closely observe their students and
investigate how to meet their needs as learners; to do this, teachers need time to meet, raise questions, and
develop local knowledge.
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Com vias a tornar a maturacdo da carreira docente elucidativa, diferentes fases foram
descritas e delineadas por Huberman (1992) ao analisar o ciclo de vida profissional de
professores. Para isso, descreve fases na carreira docente e demonstra que elas sdo
invariavelmente vivenciadas pelos professores. Embora o autor elabore sequéncias estanques
no tocante a categorizacdo destas fases, isso ndo significa que ndo existam professores que
nunca parem de explorar, tampouco jamais alcancem a estabilidade na profissédo, uma vez que
docentes estdo suscetiveis a desestabilizacdo e questionamentos, a qualquer momento, por
razdes diversas e imprevistas.

As fases descritas por Huberman (1992) séo cinco: (1) entrada na carreira; (I1) fase de
estabilizagéo; (111) fase de experimentacdo ou diversificacdo; (IV) fase de procura de uma
situacdo profissional estavel; (V) e fase de preparacdo da jubilacdo. A primeira delas refere-se
a um periodo de sobrevivéncia e descoberta. O aspecto de sobrevivéncia tem a ver com 0
“choque de realidade” (VEENMAN, 1988), pelo qual o professor passa por um processo
profundo de conhecimento do sentimento, da afabilidade, da benevoléncia do seu ser docente,
a ponto de criar, de tecer meios que traduzem sua trajetoria inicial na escola. Em outras
palavras, € uma trajetéria complexa caracterizada pelo embate entre a complexidade e
imprevisibilidade que individualizam cada sala de aula, e a relagdo de divergéncia de ideais
educacionais adquiridos durante sua formacao e o cotidiano nas classes e escolas. H4 também
questBes que sao referentes a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em intercalar e
combinar ensino e gestdo de sala de aula, possiveis intempéries no que concerne auséncia de
materiais didaticos ou de recursos materiais que balizam uma boa pratica profissional, e
problemas em socializar com outros pares/docentes.

Entendendo, portanto, que estes aspectos podem ser suficientemente impactantes ao
professor recém egresso de uma universidade, minha argumentacao, em dialogo com autores
salientados nesta dissertacdo, estd pautada na compreensdo de que 0s primeiros anos de
profissdo sdo determinantes na estruturacdo da préatica profissional e na possibilidade de
tornar o professor um profundo conhecedor da sua profissdo, enquanto agente que, por meio
de sua experiéncia, é apto de romper certezas cristalizadas sobre a atividade de ensino e a
escola.

Seguindo a trajetoria profissional discutida por Huberman (1992), o autor aponta
possiveis preocupacdes que o professor possa ter, com maior relevo no inicio da carreira e,
também no decorrer da mesma, ponderando: (i) 0s desencontros entre os ideais adquiridos na

formacdo universitaria e aquilo que € genuinamente referente a vivéncia escolar; (ii) a
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sensacdo de competéncia em contraponto a (in)seguranca; (iii) a necessidade de
experimentacdo e diversificacdo do trabalho docente; (iv) a motivacdo elevada; (v) a busca
por desafios, até chegar ao final da carreira, geralmente, com o sentimento de conformismo
com sua pratica e/ou serenidade/amadurecimento profissional.

O trabalho docente, em especial para o ingressante a carreira, pode gerar mal-estar a
medida que esse professor se encontra desamparado para lidar com os conflitos e
intercorréncias diarias que constituem a profissdo. Ao perceber que, muitas vezes, a dimensao
pratica do seu trabalho ndo corresponde as concepcfes que balizam suas crengas acerca da
profissdo, originadas no seu processo formativo inicial, o professor pode questionar se 0s
conhecimentos e experiéncias que possui (des)legitimam seu fazer docente perante a realidade
que se apresenta (COCHRAN-SMITH, 2012).

Conforme supracitado, na perspectiva de Veenman (1988), essa experiéncia que
descreve as dificuldades e os desafios vividos pelo docente é conceituada como choque do
real ou chogue com a realidade referente a diferenca entre o imaginario construido sobre a
docéncia e a sua genuinidade. Os professores, por esta abordagem, atravessam nos primeiros
anos da profissdo um periodo de intensa aprendizagem, conduzidos por um sentimento de
resiliéncia, marcado por sucessivas (re)significacdes sobre sua préatica profissional. Para
alguns autores, tais como Tardif e Raymond (2000) e Huberman (2000), o choque do real
mobiliza um sentimento de clara “sobrevivéncia” e amadurecimento do professor. Nesse
sentido, o confronto com a realidade pode encabecar a construcdo, no decorrer do tempo, de
um professor altivo, contrapondo-se ao seu eu fragil e despreparado de outrora, com
caracteristicas que permitam profunda sensibilidade e inteligéncia e, portanto, aptiddo a
problematizar e ponderar sobre suas concepcbes a respeito da profissdao em dialogo com o
periodo que atua na escola.

Os acontecimentos que marcam as fases iniciais da carreira docente adquirem
importancia fundamental nos processos de aprendizagem profissional, de acordo com Tardif e
Raymond (2000). Eles apontam que, entre professores que possuem um emprego estavel no
ensino, as bases dos saberes profissionais parecem ter sido construidas nos anos iniciais da
docéncia. O inicio na carreira representa, segundo os autores, uma fase critica em relacdo as
experiéncias anteriores e aos ajustes a serem feitos em funcgéo da realidade do trabalho e do
confronto inicial com a complexa realidade do exercicio da profisséo.

E um periodo marcado, em geral, pela desiluséo e pelo desencanto e que corresponde a

transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente do trabalho. Essa transicdo pode ser
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caracterizada por tens@es, contradi¢des, dificuldades em socializar com pares, questdes muitas
vezes amparadas pela desconstrucdo de visOes essencialistas ou estereotipadas sobre o
trabalho docente. O confronto com a realidade faz com que o professor iniciante que esteja
engajado com sua iniciacdo a docéncia questione assuma uma postura questionadora e
progressista sobre seu trabalho.

Uma vez graduado e imerso no cotidiano escolar, o docente passa a reajustar suas
expectativas e percepcdes que tem a respeito do trabalho docente em um movimento que
exige do professor iniciante posicionamentos que geram consequéncias, muitas vezes,
diferentes de suas intenc@es iniciais (FANFANI e TEDESCO, 2004; TARDIF e LESSARD,
2005; NOVOA, 1999).

Diante de questdes que mobilizam a insercdo na docéncia, torna-se importante
verificar quais perspectivas orientam a discussdo teorica sobre a aprendizagem da docéncia.
Para Marcelo Garcia(1993), ha trés aspectos salientes que merecem destaque no tocante a este
aprendizado. Em um primeiro caso, a énfase recai sobre as preocupacgdes dos professores
como indicadores de diferentes estagios de seu desenvolvimento profissional. No segundo, o
professor € concebido a partir de uma concepcao teoérica cognitiva onde aprender a ensinar €
referente a um processo de maturacdo intelectual. A terceira perspectiva enfatiza aspectos
sociais e culturais da profissdo docente e sua influéncia sobre o professor iniciante
(MARCELO GARCIA, 1993).

O primeiro quadro referido é conhecido por estagios evolutivos de preocupacdo. E
possivel identificar trés etapas de preocupacdes dos professores. A primeira etapa esta
associada a sobrevivéncia pessoal. Esta € caracterizada por uma fase em que o professor
busca fundamentalmente manter-se no papel de docente, por meio da interacdo efetiva com os
alunos. A segunda etapa esta intimamente ligada ao processo de ensino e aprendizagem
propriamente dito, ressaltando a preocupacdo do professor sobre os materiais, métodos e
abordagens de ensino, sobre o dominio de habilidades didaticas. Por fim, a terceira fase
representa uma preocupacéo dirigida ao discente em torno de sua aprendizagem, assim como
as suas necessidades sociais e emocionais (MARCELO GARCIA, 1993).

Outro marco tedrico relacionado ao desenvolvimento profissional de professores é
representado pela teoria cognitiva-evolutiva. Esta teoria se fundamenta em trabalhos que
apontam que o desenvolvimento profissional humano resulta como consequéncia de trocas da
organizacdo do pensamento de pessoas, trocas que representam novas formas de perceber o

mundo. Nela o professor é considerado um aprendiz adulto e é concebida como processo em
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que os docentes chegam a adquirir niveis conceituais elevados e complexos. Entende-se,
portanto, que as pessoas com desenvolvimento cognitivo elevado funcionam de forma mais
completa, pois possuem repertério amplo de competéncias, maior sensibilidade em perceber
problemas com profundidade e podem responder com mais precisdo e empatia com as
necessidades de outros (MARCELO GARCIA, 1993). Segundo este enfoque, os professores
principiantes se diferenciam entre si por sua capacidade de processamento de informacéo e
isto sera o que determinara, parcialmente, seu éxito ou fracasso durante o periodo de iniciacdo
a pratica.

O terceiro aspecto é relacionado a socializacdo do professor. Este enfoque estuda o
periodo de iniciacdo entendendo que professores iniciantes aprendem e interiorizam as
normas, os valores, as condutas que caracterizam a cultura escolar. Entende-se, nesta
perspectiva, que a socializacdo € o processo pelo qual um individuo adquire conhecimentos e
habilidades sociais necessarias para assumir um papel na organizacdo a que pertence. O
periodo de iniciacdo a docéncia representa, desse modo, uma situacdo que ha de apresentar a
cultura docente ao professor principiante (os conhecimentos, modelos, valores e simbolos da
profissdo), a integracdo da cultura escolar a personalidade do professor, assim como
adaptacdo do docente principiante ao contexto social em que ele desenvolve sua atividade
docente.

Nesse sentido, o ambiente escolar € o espago fundamental para propiciar a
socializacdo do professor que tem chegado as escolas, evidenciando-se, assim, a importancia
da instituicdo na formacdo da identidade profissional docente. A insercdo numa carreira e 0
seu desenrolar exigem que os professores assimilem também saberes préaticos especificos aos
lugares de trabalho, com suas rotinas, valores e regras (TARDIF e RAYMOND, 2000).

Entender a carreira como um processo de socializacdo nada mais € que percebé-la
enquanto um processo de marcacdo e de incorporagdo dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho. O trabalho em equipe demanda que esses sujeitos
sejam adaptaveis, (re)significando essas praticas e rotinas. Novoa (2000) caracteriza esse
processo de socializacdo como a adesdo a principios, valores e projetos proprios que sdo
aprendidos, constituindo, assim, as maneiras de ser e estar na profissdo, isto €, como o
professor se sente e se diz professor.

Independentemente da escolha tedrica por uma dessas direcbes supracitadas, é
evidente que a entrada na profisséo se caracteriza por ser um momento de grande descoberta e

aprendizado. Frequentemente, os dois aspectos, referentes a sobrevivéncia e descoberta, séo
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experienciados simultaneamente e, segundo Huberman (2000), o segundo aspecto permite
escorar o primeiro. Ademais, para este autor, a descoberta resulta de um periodo de maturacdo
possibilitado pela experimentacdo do docente somada a sua integragdo em sala de aula, a um
corpo docente, a uma cultura escolar. Nesses termos, essa nova experiéncia proporciona aos
professores, progressivamente, maiores certezas em relacdo ao trabalho, possibilitando assim
a sua integracdo no ambiente profissional (a escola e a sala de aula) e confirmando sua
capacidade de ensinar (TARDIF e RAYMOND, 2000). Ndo obstante, sdo periodos que
demandam sensibilidade e investigacdo de forma a prover informacéo, aconselhamento e
supervisao a estes profissionais principiantes.

Diante desse cenario, investigar a insercdo simultanea de uma professora iniciante na
educacdo bésica e no ensino superior, acompanhando-a nesses dois contextos, permitiu
identificar as necessidades formativas que emergem durante esse processo, bem como analisar
a mobilizacao de saberes e fazeres situados na intersecdo dos dois espacos/tempos de atuacao.
Além disso, a possibilidade de acesso que a professora tem em sincronia a ambientes onde
professores em formacdo inicial (seus alunos de graduacdo) e professores experientes (seus
pares na escola) atuam, favorece a constituicdo de um espaco (ndo necessariamente fisico,
mas garantido pela permanéncia e trabalho da docente na universidade e escola) onde é
possivel pensar, refletir e problematizar sobre a escola colocando em discussao o papel desta
na formacéo e atuagdo docente.

1.2 O caso de um processo de insercéo profissional docente simultanea

No caso aqui descrito é apresentada uma professora que inicia sua vivéncia de sala de
aula na educacdo basica praticamente ao mesmo tempo em que comec¢a a atuar na
universidade enquanto formadora de futuros professores. Por mais que esteja desempenhando
seu papel de docente do ensino superior, ela ndo perde o vinculo com o que ocorre na
educacdo basica. Isso é importante porque essa professora apresenta-se com potencial
diferenca entre os demais docentes com dedicagdo exclusiva em uma instituicdo, uma vez que
a sua condicdo enquanto professora substituta universitaria possibilita que ela esteja
profissionalmente engajada com quaisquer outros contextos que ndo sejam necessariamente
associados a academia. Eventualmente, a outra ocupacdo desta professora é relacionada a
educacdo bésica, a escola, ao ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira, fator este que

adensa a necessidade de um estudo de caso sobre sua insercdo profissional simultanea.
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Reforgo aqui, como ja dito, meu intuito de proteger a identidade da professora, nomeando-a
Isadora para fins narrativos.

Conforme mencionado, Isadora ingressou profissionalmente na rede publica estadual
do Rio de Janeiro no final de 2014, e em uma universidade federal no inicio de 2016. A
despeito de serem ingressos cronologicamente marcados distintamente, a distancia temporal
ndo foi suficiente para que Isadora ja tivesse superado a iniciacdo a docéncia, sendo, enquanto
formadora de futuros professores na universidade, uma professora iniciante (HUBERMAN,
2000).

Huberman (2000), tal como ja exposto, identifica como primeira fase, a de entrada na
carreira, que corresponde aos trés primeiros anos de ensino — e caracteriza-se pelos aspectos
de sobrevivéncia e descoberta, geralmente amalgamadas. Ndo podemos esquecer que a fase
de iniciacdo a docéncia € um momento peculiar da vida do professor e implica situacfes
conflituosas, inesperadas, dificeis e até sentimentais que estdo para além de uma série de
eventos pontuais, mas se inserem em um processo de exigéncias e (re)significacdes diarias
gue deixam marcas profundas na maneira em que se pratica e aprende a profissdo (FANFANI
e TEDESCO, 2004; TARDIF e LESSARD, 2005; NOVOA, 2000). Trata-se, portanto, de um
momento importante, em que o professor confronta os esteredtipos que possui acerca da
profissdo, formulados ao longo da sua vida, com a realidade (MARCELO GARCIA, 2009).
No caso desta professora, esse processo supracitado € percorrido enquanto a mesma se
encontra no espaco universitario formando futuros professores. Nesse sentido, interessou-me
analisar que marcas sao impressas na aprendizagem da docéncia desta professora pela relacéo
que tém na interface entre a formacdo de professores e sua atua¢ao na educacdo basica.

Marcelo Garcia (2009) compreende o inicio da carreira como um periodo complicado,
pois essa fase determina o futuro profissional do professor no que diz respeito a
autoconfianca, experiéncia e identidade profissional. Por ser um trabalho intenso e complexo,
a entrada na profissdo engendra acontecimentos que marcam o inicio da carreira e também
adquirem relevancia indispenséavel em todo o processo de aprendizagem profissional.

Ao falar da trajetoria de Isadora, escolho como ponto de partida seu percurso
académico a partir do momento de decisdo do curso de graduacdo para o qual prestou
vestibular durante o ensino medio, que foi cursado em uma escola particular confessional na
zona sul do municipio do Rio de Janeiro. Na realidade, a escolha pelo magistério ja havia sido
feita precocemente, ainda durante os anos de ensino fundamental na referida instituicao.

Uma vez convicta sobre a vontade de lecionar, restava decidir a area que a despertava
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maior interesse para o aprofundamento dos seus estudos. Pontualmente é perceptivel no
posicionamento de Isadora a construcdo e o interesse prematuro pela docéncia, muitas vezes
endossado pelos seus professores do ensino médio. Ela demonstra que sempre teve facilidade
com matérias mais objetivas, tecnologicas, contudo é no ensino de Inglés que ela resolveu se
expandir profissionalmente.

A escolha pela universidade em que cursou a Licenciatura em Letras — Portugués e
Inglés — é atribuida pela tradicdo e qualidade de ensino. Desse modo, em marco de 2010,
Isadora ingressou no curso de Letras e deu inicio a sua formacéo e profissionalizagdo como
professora. No segundo ano da licenciatura, teve a oportunidade de fazer parte do projeto
CLAC — UFRJ (Curso de Linguas Abertos a Comunidade), que tem como objetivo a
capacitacdo dos alunos de Letras para a pratica docente, incorporando a participacdo em
sessOes semanais de orientacdo pedagogica e experimentacdo pedagdgica com turmas, cujo
objetivo é o ensino de Lingua Inglesa em uma perspectiva que trabalhe as quatro habilidades
linguisticas (escuta, fala, escrita e leitura).

Nesse projeto lIsadora pode vivenciar seu primeiro “laboratério” como monitora-
professora de Lingua Inglesa. Isadora também estabeleceu boa relacdo com determinadas
disciplinas da graduacdo, em especial as de Didatica, a Pratica de Ensino e outra de escopo
tedrico cientifico associada ao ensino e estudos em Lingua Inglesa (Inglés VII)®. Essas
experiéncias permitiram-na participar pela primeira vez da atividade que estd no cerne das
propostas de uma universidade: a producdo de conhecimento cientifico por todos os membros
que dela fazem parte.

No caso da disciplina de Inglés VII, Isadora demonstra ter se identificado com
aspectos relacionados aos estudos geopoliticos associados a Lingua estrangeira. Ademais, a
disciplina, quando cursada, foi compartilhada e ministrada por dois docentes sendo um deles
seu futuro orientador, enquanto o outro co-orientador de Mestrado em Linguistica Aplicada
pela UFRJ. Sua dissertacdo, cujo tema € Construgdes discursivas de virgindade como
dispositivo de controle de corpos e desejos femininos, foi defendida em marco de 2016.
Embora seu tema de estudo e analise ndo tenha sido diretamente relacionado a aspectos que

sdo relativos as pesquisas em Educacdo, é possivel inferir que os elementos de sua formacgéo

SAos alunos de Lingua Inglesa na referida Universidade ha oferta de dezenove disciplinas obrigatdrias —
relacionadas ao Inglés- ofertadas pelo departamento de Anglo-Germanicas (Inglés I, I1, 111, IV,V,VI,VII e VIII;
Pratica Oral em Inglés | e Il, Prética Escrita em Inglés | e II; Introducdo & Literatura Inglesa; Narrativa em
Lingua Inglesa | e Il, Poesia em Lingua Inglesa; A literatura do Renascimento; Drama em Lingua e Inglesa;
Literatura e outras artes) que sdo distribuidas ao longo do semestres. Cada disciplina opera em um campo de
conhecimento especifico, sendo, grosso modo, a divisdo central em duas frentes especificas: Aspectos
relacionados a Lingua/Linguagem e Literatura.
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académica, tanto enquanto graduanda quanto pds-graduanda, maturam e configuram seu
discurso e engajamento docente.

Atualmente, Isadora é professora da rede publica do Estado do Rio de uma escola
localizada na Zona sul do Rio de Janeiro, cujo ingresso foi validado no final de 2014. Durante
o0 periodo inicial, Isadora alegou ter lecionado em outras escolas da mesma Rede de Ensino
como meio de compor a carga horéria total (16 horas mensais). Paralelamente, Isadora
participa de uma insercdo profissional simultinea na UFRJ, onde atua como professora
substituta de Préatica de Ensino e Didatica de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa. Nesse
contexto, é necessario mencionar que a mesma professora é responsavel por ministrar as
didaticas especificas, a pratica de ensino e acompanhar o estagio curricular supervisionado
nas escolas parceiras da universidade.

Considero valido reportar que o curso de Letras da Faculdade de Letras da UFRJ teve
sua grade curricular modificada no ano de 2010 em que 0 estdgio e a pratica de ensino
passaram a ser integrados a grade do curso de Licenciatura, uma vez que anterior a essa
modificacdo, os mddulos e disciplinas relacionadas a formacdo docente eram meramente
cursadas apds a obtencdo de titulo de bacharel. Outro aspecto saliente € o fato de que nesta
universidade a formacdo de professores de idiomas é concomitante a formacdo dos mesmos
licenciandos em Lingua Portuguesa. Em outras palavras, é uma formacdo simultanea para
uma obtencdo de titulo de docente das duas linguas (dupla habilitacdo). No caso da
interlocutora desta pesquisa, encontramos uma situacdo especifica em que a mesma, durante
sua formacdo inicial, participou da implementacdo e (re)configuracdo do curriculo da
Licenciatura.

Tendo brevemente narrado a trajetoria de Isadora, considero valido ratificar, portanto,
a dimensdo social de sua insercdo e formacao de profissional com olhar e discusséo especifica
sobre a(s) disciplina(s) com a(s)qua(l/is) esta docente opera profissionalmente: o ensino de
Inglés na educacdo basica (ensino meédio) e a formacdo de professores de Inglés para
atuacao e insercao profissional no referido contexto.

Para isso trago na proxima se¢do uma discussdo enveredada para peculiaridade do
ensino de inglés de forma a debater: (1) os documentos oficiais balizadores do ensino de
Lingua estrangeira na educagdo basica; (2) as concepcdes pedagogicas que promovem 0S
contextos de ensino e aprendizagem de Inglés no Brasil; (3) as perspectivas e direcionamentos

para formacdo de professores na universidade por meio das Licenciaturas.
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1.3 A peculiaridade do ensino de inglés

O desenvolvimento profissional de um professor € um processo que nunca termina
(COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999). Os estudos académicos, experiéncias pessoais e
profissionais e certificagdo profissional devem ser considerados como balizadores da
aprendizagem da carreira docente. Essa afirmacdo apoia-se na conjuntura de um mundo
globalizado, cujas relagbes sociais estdo em constante crescimento e modificacdo
rotineiramente. Nesse espectro, o Inglés integra enquanto figura central nestas relacbes pelo
fato de possuir o status de lingua global, que possibilita pessoas transitarem entre diferentes
lugares, interagindo com diferentes pessoas e oportunidades. E, doravante, de importancia
privilegiada analisar porque as especificidades sociais, politicas e educacionais do ensino de
inglés como uma lingua (des)territorializada® deve ser uma preocupacio do professor de
inglés (em formacdo inicial ou em atuacdo) enquanto agente que lida com as potencialidades e
desafios deste ensino em sua sala de aula.

No tocante a conjuntura nacional, de acordo com Paiva (2003), o ensino de lingua
estrangeira (LE) comecou no Brasil com a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1837. Desde a sua
implementagdo, o sistema de ensino de LE foi submetido a diversas mudangas que,
gradativamente, diminuiram a representatividade das linguas modernas na grade curricular
obrigatoria. Essas mudancas podem ser explicadas por meio de diferentes fatores politicos,
econbmicos e sociais. Embora o escopo histdrico do ensino de LE no Brasil seja significativo,
considero que seja pertinente situar esta pesquisa em uma abreviada discussdo sobre o0s
documentos oficiais que balizam atualmente o ensino de Lingua estrangeira no Brasil, posto
que por intermédio desta discussdo poderemos ter acesso as orientacdes pedagdgicas que,

sincronicamente a insercdo profissional de Isadora, estdo em voga.

1.3.1 Os documentos oficiais para Ensino de Lingua Estrangeira no Brasil

Os documentos oficiais que norteiam o ensino de LE no Brasil, no contexto do ensino
fundamental e médio sdo: os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL/MEC,
1998), volume intitulado Linguagens; as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — OCEM (BRASIL/MEC, 2006); e as Bases Nacionais Comuns Curriculares — BNCC

Canagarajah (2013) argumenta que uma vez que determinada lingua ganha relevancia internacional, ela deve se
encaminhar a um processo de (des)territolizagdo — ndo mais pertencente a uma nagdo especificamente, em
termos gerais.
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(BRASIL/MEC, 2015), que se concentram na discussdo sobre o potencial papel
emancipatorio que o ensino de outras linguas, além da materna, ocupa no curriculo escolar.
Para Menezes e Santos (2017), mais importante que os contetdos isolados e 0 conceito de
letramento gramatical (conhecimento sistémico da lingua) com perspectiva estritamente
estruturalista de ensino e aprendizagem dessas linguas, o que de fato justifica sua presenca
nos curriculos institucionais, é o potencial que determinada disciplinas (ensino de linguas)
tém para o desenvolvimento holistico do aprendiz em praticas discursivas de diferentes
extensoes.

Para explicar a argumentacdo das autoras, inicio pela contextualizagdo em torno do
final do século XX, com maior énfase na primeira década do século XXI, posto que as
orientacdes pedagogicas para o ensino de LE em esfera global e local passaram a ser
reconhecidas enquanto contingéncias com amplo relevo para contextos de ensino que
implicam em uma relag&o global-local com ampla potencialidade de estorvar a realizagéo de
um projeto de educacdo que disseminasse interesses imperialistas, com estdrias Unicas,
homogeneizadas. Pelo contrario, tornou-se predominante o incentivo a universalizacdo de
diversificados e heterogéneos contextos educacionais, sociais e culturais.

Este desenho de ensino em esfera nacional €, no final do ano de 1996, defendido pela
Associacdo de Linguistica Aplicada do Brasil (Alab) na Carta de Floriandpolis que

apresentou um parecer no que dizia respeito ao ensino de linguas no Brasil, realgando

(...) que todo brasileiro tem direito a plena cidadania, a qual, no mundo globalizado
e poliglota de hoje, inclui a aprendizagem de linguas estrangeiras e, apds outras
consideracOes, propde, entre outros itens, que seja elaborado um plano emergencial
de acdo para garantir ao aluno o acesso ao estudo de linguas estrangeiras,
proporcionado através de um ensino eficiente. O documento defende,
explicitamente, que a aprendizagem de linguas ndo visa apenas a objetivos
instrumentais, mas faz parte da formagcéo integral do aluno (PAIVA, 2003, p. 61).

Esse carater de cunho formador para cidadania é explicitamente colocado quando as
propostas apresentadas nos PCNs e OCEM’ enfatizam a importancia da interdisciplinaridade.

Isso significa que o aprendizado de uma ou mais linguas adicionais® (LA) redimensiona o

" Por entender que as versdes finais referentes 8 BNCC ainda se encontram em discussdo, procurei discutir com
maior precisdo a é&nfase dada nos documentos oficiais que ja estdo por mais de uma década em uso e validados,
considerando o amplo debate teérico-metodol6gico sobre os mesmos no campo da educacdo e da linguistica
aplicada. Nesse caso, atenho-me aos PCNs e as OCEM.
8 Reconhego aqui pela sinalizacdo de Menezes e Santos (2017) a discussdo que busca diferenciar lingua
adicional e lingua estrangeira (cf. JORDAO, 2014). O espanhol e Inglés sdo linguas adicionais, Uteis e
necessarias entre nds, ndo necessariamente estrangeiras. Ao falar em lingua adicional, em vez de lingua
estrangeira, envereda-se por uma perspectiva pos-colonial oferecendo uma oportunidade de agéncia aos sujeitos
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aprendizado de outros componentes do curriculo escolar, além de propiciar maior consciéncia
acerca do funcionamento da propria lingua materna (LM) (MENEZES e SANTOS, 2017).
Para Szundy e Cristovdo (2008), os PCNs e as OCEM sédo fundamentados em uma
concepcao de linguagem que se aproxima dos preceitos de uma corrente sdcio interacional
que compreende a lingua como préatica social situada, cujo sentido é construido pelos
participantes da interagdo em determinado contexto (BAKHTIN, 1997 [1979];
BRONCKART, 2003). Assim, percebem a fomentacdo de um trabalho que va além de
estratégias e vocabulario especifico da area, cuja a caracteristica fluida, dindmica e contratual
da lingua é valorada. Em outras palavras, os documentos encaminham um trabalho
pedagogico que considera o papel ativo dos interlocutores na construcdo de significado, que
nunca serd igual, mesmo que se mantenham o0s agentes discursivos € 0 género textual
selecionado para que a interacdo ocorra (SZUNDY e CRISTOVAO, 2008). Os PCNs de LE,

por exemplo, indicam que o ensino de linguas esteja centrado

(...) no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua capacidade de se
engajar e engajar outros no discurso de modo a poder agir no mundo social. Para
que isso seja possivel, é fundamental que o ensino de Lingua Estrangeira seja
balizado pela fungdo social desse conhecimento na sociedade brasileira. Tal funcéo
esta, principalmente, relacionada ao uso que se faz de Lingua Estrangeira via leitura,
embora se possa também considerar outras habilidades comunicativas em fungéo da
especificidade de algumas linguas estrangeiras e das condi¢fes existentes no
contexto escolar. Além disso, em uma politica de pluralismo linguistico, condi¢des
pragmaticas apontam a necessidade de considerar trés fatores para orientar a
inclusdo de uma determinada lingua estrangeira no curriculo: fatores relativos a
historia, as comunidades locais € a tradicdo (BRASIL/MEC, 1998, p. 15).

Para que este objetivo seja alcancado os PCNs de LE sugerem a énfase no uso da

linguagem na comunicagdo, com énfase sobre

(...) o conhecimento de mundo do aluno (sua vida em familia, na escola, nas
atividades de lazer, na sociedade, no pais e no mundo) e a organizacao textual com a
qual esteja mais familiarizado no uso de sua lingua materna (narrativas, pequenos
didlogos, histérias em quadrinhos, instrugdes para jogos etc.). O objetivo € envolver
o0 aluno desde o inicio do curso na construcéo do significado, pondo-se menos foco
no conhecimento sistémico da Lingua Estrangeira. Essa progressdo devera ser a
énfase no terceiro ciclo (quinta e sexta séries). Ja no quarto ciclo (sétima e oitava
séries), pode-se aumentar a proporcdo de conhecimento sistémico da Lingua
Estrangeira, posto que o aluno j& terd desenvolvido a capacidade de se engajar no
discurso via Lingua Estrangeira. Essa progressdo faz com que o componente
sistémico seja incluido no programa de modo a servir os componentes referentes ao
conhecimento de mundo e de organizacdo textual. Desse modo, a gramaética, 0
Iéxico etc., serdo definidos a partir das escolhas teméticas e textuais (BRASIL/MEC,
1998, p. 72).

falantes dessa lingua independentemente do fato de a terem (ou ndo) enquanto lingua materna (os aprendizes sdo
plurilingues — aprendem “mais uma” lingua tanto para contatos inter quanto para intranacionais).
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Na leitura de Szundy e Cristovdo (2008), contudo, ha aspectos sobressalentes do
espaco escolar que interferem na transposicéo didatica® de géneros textuais em suas diferentes
magnitudes. Séao eles: (i) a estrutura da escola, (ii) o tempo destinado a aprendizagem de LE e
as necessidades dos docentes, e (iii) o tempo que realmente € destinado na educacéo publica
para o ensino de LE. De todo modo, e em didlogo com o trabalho aqui desenvolvido, estes
aspectos nao estdo desgarrados dos desafios enfrentados pelo professor em insercao
profissional, uma vez que denunciam os contratempos, infortlnios vivenciados por recém
egressos ao aperceberem o espaco escolar, imediatamente enquanto docentes, ndo como
universitarios e/ou licenciandos.

Influenciados por estes aspectos, os PCNs sugerem critérios especificos para a
inclusdo de LE nos curriculos escolares, propondo enfoque sobre a habilidade de leitura,
buscando nessa construgdo o engajamento discursivo e a negociagédo de significados entre os
participantes do discurso, levando-se em conta 0s aspectos institucionais, sociais, culturais e
histéricos essenciais para que a construcdo conjunta de significados ocorra. A vista disso, as

autoras sublinham o fato de que o processo de ensino e aprendizagem de LE transcenda

(...) o foco tradicionalmente pautado no conhecimento linguistico e no mero
reconhecimento/localizacdo de informacGes no texto de forma a incorporar
propostas de interdisciplinaridade, transdisciplinariedade e transversalidade
sensiveis as questdes culturais (e multiculturais) e educacionais (SZUNDY;
CRISTOVAO, 2008, p.121).

Segundo os PCNs de LE (BRASIL/MEC, 1998), individuos mobilizam trés tipos de
conhecimento para construcdo de significados de natureza socio interacional, sendo eles: (i)
conhecimento de mundo; (ii) conhecimento sistémico; (iii) conhecimento da organizacao
textual. O conhecimento de mundo diz respeito ao pré-conhecimento que todos nds temos
sobre as coisas do mundo e pode ser relacionado com o conhecimento espontaneo proposto
por Vygotsky!® (1934 apud SZUNDY e CRISTOVAO, 2008). O conhecimento sistémico,
diferentemente, estd associado a construcdo discursiva do texto referente aos elementos
Iéxico-gramaticais recorrentemente mobilizados pelos nossos enunciados. O conhecimento da

organizacao textual associa-se ao propoésito de producdo, interlocucdo e contexto social (em

® Segundo Marcuschi(2006), na escola ha uma transposicdo didatica, na qual o género que circula socialmente
abandona suas préaticas de origem e chega a sala de aula, colocando-se a servico do ensino e da aprendizagem.
10 para Vygotsky (1934 apud SZUNDY e CRISTOVAO, 2008), um conceito ndo é simplesmente um conjunto
de conexdes associativas que se assimila com a ajuda da meméria, nem um habito mental automatico, mas um
auténtico e completo ato do pensamento.
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uma perspectiva dialégica) de textos, sejam orais, sejam escritos. Szundy e Cristovao (2008)
assinalam que o conhecimento de mundo se contrapGe ao conhecimento sistémico e textual,
uma vez que aquele é pré-existente, e 0s outros dois sdo construidos e respaldados no espaco

escolar intermediados pelo

(...) constante e ininterrupto didlogo com o conhecimento prévio constituido na
interacdo com o(s) outro(s) nas diversas instituices e repertdrios do meio social,
estando, portanto, na esfera do que Vygotsky (1934) classifica como conhecimento
cientifico (SZUNDY e CRISTOVAO, 2008, p. 121).

No parecer e leitura de Szundy e Cristovdo (2008), a proposta pedagdgica defendida
pelos PCNs (cuja fundamentagdo tedrico-metodoldgica situa-se em uma visdo socio-
interacional da linguagem), sinalizam similaridade com os estudos de Dolz e
Schneuwly(2004), que propdem que os géneros sejam utilizados como instrumentos de ensino
e aprendizagem que proporcionem o desenvolvimento de capacidades de linguagem
especificas. As autoras salientam as semelhangas com a proposta de Dolz e Schneuwly!! para
0 ensino de francés como LM, uma vez que os PCNs de Lingua Portuguesa para 0 ensino
fundamental (BRASIL, 1998) também sugerem diretrizes para elaboracdo de curriculos com
base em uma reflexdo didatica sobre a concepcdo bakhtiniana de géneros do discurso.

Sob esté dtica e como estratégia de contextualizacdo, recorro ao trabalho com géneros,
definidos por Bakhtin (1997 [1979], p.280) como “tipos relativamente estaveis de enunciado”,
como propicio ao entendimento de linguagem mais amplo, destacando a dialética presente na
linguagem, materializada em géneros textuais, grifando o contexto sécio-histérico-cultural
onde tal elemento circula e preocupando-se com o desenvolvimento de capacidades de
linguagem necessarias para agir em situacBes especificas (DOLZ, PASQUIER e
BRONCKART, 1993). Por sua vez, géneros textuais sdo artefatos simbdlicos que se
encontram a nossa disposicdo na sociedade, constituindo-se como préticas sociais de
referéncia para nosso agir. Entretanto, s6 podem ser considerados como verdadeiros
instrumentos quando nos apropriamos deles, considerando-os Uteis para nosso agir com a
linguagem (CRISTOVAO e BEATO-CANATO, 2015). Deste modo, a presenca de géneros
na sala de aula de LE possibilita aos alunos um contato com a lingua em sua forma concreta,
com propositos comunicativos préprios que permitam ao aluno realizar o movimento de

instrumentalizacéo para agir em situagdes especificas.

1Dolz e Schneuwly (2004) apontam que “toda introdugdo de um género na escola é o resultado de uma decisio
didatica” (p. 80) que tem em vista pelo menos dois objetivos: a) ajudar o aluno a dominar o género para
compreendé-lo e produzi-lo melhor; b) ajudar o aluno a desenvolver capacidades que ultrapassem o género
estudado, ou seja, que possam ser utilizados para ler e escrever outros géneros.
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Como atividade dialética, a acdo de linguagem é caracterizada pelo devir ja apontado
por Heraclito de Efeso (séc. V a.C.) ao tratar do dinamismo de tudo. O filésofo afirma que
ndo € possivel se banhar duas vezes no mesmo rio, dado o incessante fluir (ou devir) das
aguas e do proprio ser. O rio ndo é 0 mesmo e n0s N80 SOMOS 0S Mesmos, estamos em
permanente mudanca. Assim é compreendida também a linguagem no ambito deste trabalho.
Nenhuma situacdo de interagdo € igual, pois ndo ha nada estanque na comunicagdo, nem nos
seres humanos.

Tendo em mente a flexibilidade das situacdes sociais e dos géneros, ndo se pode
deixar de reconhecer que é delicada sua didatizacdo em sala de aula, uma vez que é preciso
evitar atentamente tratd-lo como uma férma ou limita-lo em listas de caracteristicas. Devido a
este risco, ha criticas ao processo de didatizacdo que sugerem que, ao serem transportados
para sala de aula, os géneros textuais perdem seus tracos contextuais. No entanto, apesar dos
riscos, o trabalho com géneros pode trazer bons resultados porque possibilita a compreenséo
do contexto, da linguagem em uso, dos géneros como referenciais para 0 agir em situacoes
especificas, sem que seja descartada sua face fluida.

Retornando aos documentos oficiais, “um dos aspectos da competéncia discursiva € o
sujeito ser capaz de utilizar a lingua de modo variado, para produzir diferentes efeitos de
sentido e adequar o texto a diferentes situagdes de interlocucdo oral e escrita”
(BRASIL/MEC, 1998, 23). Deste modo, nota-se que ndo é suficiente dominar apenas
contextos em que seja empregada a linguagem escrita, uma vez que, em contato com o
mundo, os individuos sdo/serdo inseridos em contextos — formais e informais —em que a
lingua oral é/serd a base da comunicag&o.

A competéncia discursiva e linguistica de que dispdem os alunos ao ingressarem na
escola ndo da conta de diversas situacfes comunicativas orais necessarias aos educandos. Ela
abarca, de forma geral, interacOes que envolvem relagdes sociais do dia-a-dia, dialogais, mas
ndo abrange indmeras exigéncias dos géneros orais, principalmente em instancias publicas.

Como bem destacam os PCN,

os alunos serdo avaliados (em outros termos, aceitos ou discriminados) a medida que
forem capazes de responder a diferentes exigéncias de fala e de adequagdo as
caracteristicas proprias de diferentes géneros do oral. Reduzir o tratamento da
modalidade oral da linguagem a uma abordagem instrumental é insuficiente, pois,
para capacitar os alunos a dominarem a fala publica demandada por tais situagdes”
(BRASIL, 1998, 25). Além disso, “a aprendizagem de procedimentos apropriados
de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrerd se a escola néo
tomar para si a tarefa de promové-la (BRASIL/MEC, 1998, 25).
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Diferentemente dos PCNs que depreendem maior relevo ao trabalho com a leitura, as
OCEM orientam

(...) como conteldo tanto expressdo escrita quanto expresséo oral. Por considerarem
que o processo de ensino e aprendizagem ocorre na interagdo com o(s) outro(s) e
deve propiciar o engajamento discursivo do aluno no processo de negociacéo,
construcdo e re-construcdo de significados socialmente situados, tanto as propostas
dos PCNs quanto aquelas das OCEM relacionadas a teorias sobre géneros e ensino
podem orientar a pratica de ensino do futuro professor de lingua estrangeira

(SZUNDY; CRISTOVAO, 2008 p. 124).
Embora orientados por uma perspectiva tedrico-metodoldgica analoga ao dos PCNs
(de LE e LM), as OCEM defendem a prética (oral e escrita) da lingua de forma
contextualizada e estendem o debate para questBes que transitem aspectos relacionados a
cidadania, inclusdo e exclusdo, letramento e multimodalidade em uma perspectiva
progressista no processo de ensino e aprendizagem de LE. Além disso, delimitam
perspectivas claras no que concerne o trabalho com letramento e/ou multiletramentos ao

defender que esta proposta

(...) tem a ver com o0s objetivos da inclusdo, pois leva a compreensdo e
conscientizacdo de que: 1) h4 outras formas de producdo e circulagéo da informag&o
e do conhecimento, diferentes das tradicionais aprendidas na escola; 2) a
multimodalidade requer outras habilidades de leitura, interpretacdo e comunicagéo,
diferentes das tradicionais ensinadas na escola; 3) a necessidade da capacidade
critica se fortalece ndo apenas como ferramenta de selecdo daquilo que é Util e de
interesse ao interlocutor, em meio a massa de informacdo a qual passou a ser
exposto, mas também como ferramentas para a interacdo na sociedade, para a
participacdo na producdo da linguagem dessa sociedade e para a construgdo de
sentidos dessa linguagem. (BRASIL/MEC, 2006, p. 97, 98).

Pensando nestas caracteristicas que vém a baila pelo ensino de LE, professores ndo
podem ignorar a associagdo entre lingua e poder. Neste contexto, Canagarajah (2013) chama a
atencdo de professores de Inglés para os riscos da reproducdo de valores imperialistas em
praticas pedagdgicas que promovem uma desigual relacdo social e ideoldgica por intermedio
da linguagem. Para o autor, é necessario estar ciente do papel de Inglés enquanto lingua
Franca, que abarca e permite a variagdo linguistica, local, regional, a negociacéo e inovacao.
Alids, a negociacdo linguistica € uma possivel politica inclusiva que procura cessar
posicionamentos depreciativos de professores visando abracar a diversidade linguistica,
cultural e social em sala de aula (CANAGARAJAH, 2013).

Nesta esteira, 0 espaco escolar, com énfase no ensino de inglés, apresenta-se com
imprescindivel potencial para desconstru¢cbes e problematizacbes sobre o carater

monocultural e etnocéntrico que, tacitamente ou nao, estdo presentes na escola, nas politicas
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educativas e impregnam os curriculos escolares. O ensino de linguas, nesse sentido,
proporcionaria a compreensédo e reflexdo de praticas mais éticas de usos das linguagens —
verbais ou ndo —, permitindo a percepcdo de que vivemos em uma sociedade cujos processos
de hibridizacdo cultural s@o intensos e mobilizadores da construcao de identidades abertas, em
construcdo permanente, 0 que pressupde que as culturas ndo sdo puras, pois Sao
(des/re)contextualizadas de significados que atravessam fronteiras culturais. Assim, entende-
se que nao ha uso neutro da linguagem, o que significa que por meio de praticas discursivas as
pessoas podem reproduzir o desafiar conceitos cristalizados da sociedade. O uso da
linguagem ¢, entdo, carregado de diferentes ideologias e estimula efeitos sociais (SZUNDY e
CRISTOVAO, 2008; SZUNDY, 2017).

Uma vez discutidas as especificidades e potencialidades do ensino de Inglés na
educacdo publica, devo chamar a atencdo para o contraste existente entre as finalidades do
ensino de inglés em escolas (publicas) e em cursos de idiomas, defendendo a formacéo de
professores enquanto politica publica, cujos critérios sdo definidos por meio de documentos e
diretrizes oficiais. Para isso trago a baila uma discussdo sobre as Diretrizes Curriculares

Nacionais (DCNSs) referentes a formacéo de professores para educacgéo basica.

1.3.2 Formagcao de professores nos documentos oficiais

Ao falar em politicas pablicas para formacédo de professores, Menezes (2016) destaca
a data de 1° de julho de 2015, uma vez que os parametros para a formacao de professores do
ensino fundamental e médio eram regularizados pelas DCNs para a formacéo de professores
da educagdo basica, publicada por meio da Resolugcdo numero 01/2002 do CNE/CP, de
fevereiro de 2002. A autora faz uma boa apresentacdo dos preceitos que nortearam o curso de
formagdo de professores, salientando avangos significativos que foram incorporados
gradualmente aos cursos de licenciatura por estes documentos, sendo eles: a obrigatoriedade
de integracdo dos conteudos curriculares pedagogicos e ndo pedagogicos, numa tentativa de
romper, definitivamente, com o modelo de formacdo conhecido como 3+1 e a ampliagédo da
carga horaria total desses cursos (MENEZES, 2015).

Os documentos referenciados pareciam procurar deslegitimar sistematicamente o
conceito cristalizado de um espaco de formacao de professores primariamente focado em um
modelo cuja énfase recaia em aspectos culturais-cognitivos (SAVIANI, 2011), isto &,

sumariamente priorizando a cultura geral e a apropriacdo de conteudos da é&rea de
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conhecimento correspondente a disciplina do docente. Sob esta 6tica apenas

considera-se que a formagdo pedagdgico-didatica vira em decorréncia do dominio
dos contetdos do conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na prépria
pratica docente ou mediante mecanismos do tipo “treinamento em servi¢o”. Em
qualquer hipdtese, nao cabe a universidade essa ordem de preocupagdes (SAVIANI,
2011, p. 9).

Contudo, apesar do perceptivel avanco em politicas de formacdo docente, o
documento citado pouco detalhava o papel e fungdes do estagio na pratica de ensino e
formagé&o inicial docente (MENEZES, 2015). Esta composicdo nebulosa de formagé&o inicial
docente, por fim, dificultava a ruptura da imagem do estagio como parte pouco proficua dos
cursos de formacdo de professores reduzidos a um momento de replicacdo ou
instrumentalizacdo de préticas pedagogicas, em uma perspectiva passiva de estagio
(PIMENTA e LIMA, 2011).

Na compreensdo de Menezes (2015), parte da ampliacdo destinada de carga horaria
aos cursos de licenciaturas e disciplinas pedagogicas estd diretamente associada ao aumento
da carga horéria de estagio curricular supervisionado, que passou de 300 para 400 horas, a
serem cumpridas a partir da segunda metade do curso e ndo apos o término das disciplinas de
cunho estritamente cientifico. Por conta deste contexto de reorganizagdo curricular na esfera
académica, as DCNs (2002) responsabilizaram-se com a reorganizacao de questfes sensiveis,
significativas e problematicas no seio da formacdo docente (MENEZES, 2015).

Menezes (2015) relata a lentiddo do processo de adequacdo das licenciaturas mais
antigas, e/ou a dificuldade de ruptura com o modelo 3+1 destacando um curso de Letras de
uma instituicdo federal que, circunstancialmente, é onde a professora Isadora atua enquanto
professora substituta de pratica de ensino. Nas palavras da autora, na referida instituicdo
somente em

(...) 2010, ou seja, oito anos apds a publicagdo do documento, teve inicio a nova
versao curricular que, embora objetivasse atender as demandas das Diretrizes, ndo

conseguiu romper integralmente com o seu antigop modelo de formacéo
(MENEZES, 2016, p. 108).

Embora o documento de 2002 tenha ampliado a carga horaria do estagio e indicado
que o mesmo deveria ser avaliado pela instituicdo formadora e a escola em que se realizasse,
Menezes (2015) aponta que ndo foram claramente delineadas orientagcbes sobre o seu

desenvolvimento que deveriam especificar os “[...] pardmetros norteadores das a¢des dos trés

principais agentes no processo de estagio: o estagiario, o professor da escola, que recebe esse
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estagiario, e o professor universitario, que se responsabiliza e orienta o estagiario”
(MENEZES, 2015, p. 108).
A auséncia de determinadas orientacdes possibilitaria a possivel composicdo de um

segundo espaco para formacao docente antagdnico a universidade

(...) caracterizado pelo modelo pedagdgico-didatico, alocado, geralmente, nos
momentos finais do curso, dedicado aos conhecimentos pertinentes a acdo docente
que se configuram, no curriculo, sob a modalidade de estagio ou praticas de ensino,
quando os licenciandos, tendo aprendido um conjunto de teorias, devem ir as escolas
para praticar e/ou aplicar o que foi construido no espaco académico (FELICIO,
2014, p. 421).

Conforme pontuado, a despeito do fato das DCNs (2002) ndo terem oferecido
detalhamentos necessarios a realizagdo do estdgio supervisionado, a ampliagdo da carga
horéria desse componente curricular para 400h é compreendido enquanto resposta a um
acordo de que a escola de educacdo basica deveria ser instancia, por exceléncia,
(co)formadora de professores. Em outras palavras, hd uma gradativa evolugcdo no sentido de
viabilizar uma formacdo desenvolvida no didlogo com as proprias instituicbes escolares,
obviamente em colaboracdo com outras entidades, como universidades, centros de pesquisa e
comunidades docentes (MENEZES, 2015).

Na primeira versdo referente ao ano de 2002, embora o documento demonstre
perceber o sentido essencial da formacdo de professores, sua exposi¢cdo poderia ser mais
ampla e profunda, em especial, no caso que entende e compreende a parceria entre
universidade e escola basica com uma visita a autores que relatem este trabalho como
Zeichner (2010; ZEICHNER et al., 2015), de esfera internacional, ou localmente como
Pimenta e Lima (2011).

Na segunda versdo, contudo, embora ainda haja ressalvas conforme Menezes (2016)
aponta, é procurado, de forma mais eficiente e integral possivel, verdadeiramente destringar e
estabelecer uma preparacdo docente que reconhece a escola como espaco de formacdo por
exceléncia. Em especial, Menezes (2015) salienta maior preocupacdo dos documentos de
2015 sobre o periodo de iniciacdo a docéncia, compreendendo o estdgio enquanto momento
de experimentacdo e imersdo no espaco escolar.

Delicadamente, ha um esfor¢o gradativo das DCNs (2015) em superar 0 modelo da
racionalidade técnica, pois implicitamente enfatizamos saberes docentes da experiéncia
delineados por Tardif (2002) que ndo sdo para, mas pertencentes a pratica, aqueles que tém

origem na prética cotidiana do professor em confronto com as condigdes rotineiras da
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profissdo. Para que esta superacdo seja enfrentada no decorrer da formacdo profissional, é
importante que futuros professores passem mais tempo nas escolas, de forma que o respaldo a
este momento seja equivalente ao que é designado as disciplinas das universidades que
possuem o “curriculo técnico” (TURNEY et al., 1985 apud ZEICHNER, 2010).

Também é preciso superar o afastamento existente entre as culturas e formas
singulares de discurso entre a universidade e escola de forma que a énfase no espaco escolar
ndo acarrete em recuo da teoria, em esvaziamento do estudo de teorias cientificas. Esse
paradigma coloca o licenciando em uma posicao ativa na realidade de estagio, convidando-o a
articular seus conhecimentos com a realidade observada, ativamente colaborando para
construcdo dessa realidade. Grosso modo, contribui para o surgimento de novos saberes por
meio de uma renovacdo da formacao inicial, na perspectiva de uma maior cooperagdo e

trabalho conjunto com as escolas.

1.4 O que diz a literatura

1.4.1 Banco de teses e dissertacdes da CAPES

No intuito de verificar a existéncia de pesquisas ja realizadas, em nivel de p0s-
graduacdo, que pudessem ser Uteis para o enfrentamento do problema anunciado, realizei um
levantamento de teses e dissertacdes defendidas entre o periodo de 2010 e 2015 no banco de
teses e dissertacdes da CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior. O levantamento foi direcionado ao periodo de 2010 a 2014, utilizando como
palavras-chave: Formac&o Inicial para Professor de Inglés, Inser¢éo Profissional Docente de
professor de Inglés e Terceiro Espaco de formacdo Docente de Zeichner. Ressalto que a

pesquisa foi realizada na mesma area de conhecimento: Educacé&o.

Formacdo inicial para professor de Inglés

No que se refere ao primeiro descritor, deparei-me com o total de 202 trabalhos que
parcialmente atendiam a demanda de minha pesquisa, uma vez que ancoravam discussoes
cujas analises tangenciavam a formacgéo de professores. No entanto, poucos atenderam aos
critérios de selecdo uma vez que ndo tratavam de pesquisas sobre a formacdo inicial de

professores de LE, em especial, Inglés. Apos leitura de titulo e de resumo foram selecionados
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cinco para andlise, sendo trés dissertagdes de mestrado académico e duas teses de doutorado.
O quadro a seguir apresenta os dados de identificagcdo desses trabalhos:

Quadro 01:
Dissertacoes e Teses referentes ao descritor Formacédo inicial para professor de Inglés
TITULO AUTOR UNIVERSIDADE ANO
(M) Mestrado académico
(D) Doutorado
Ser formador e ser professor sem alibis: o Adriana Claudia Martins Universidade 2014
processo formativo de professores de lingua Fighera Federal de Santa
inglesa(D) Maria/RS
(UFSM)
Professor de Inglés: Um olhar sobre a Claudia de Lima Beligoli Universidade 2015
atuacéo docente e profissional (M) Metodista de S&o
Paulo (Umesp)
O professor de inglés e seu percurso Jose Luiz Meireles da Universidade 2015
formativo: saberes e desenvolvimento Silva Federal do Piaui
profissional (M) (UFPI)
Aprendizagens docentes no ensino superior: Sidclay Ferreira Maia Universidade 2014
narrativas de professoras de Lingua Inglesa Federal do Piaui
(D) (UFPD)
Os formadores e o desenvolvimento Lidiane Viviane Moretti Universidade 2015
profissional de professores de inglés: Estadual de Sao
diferentes olhares, diferentes préaticas (M) Paulo (USP)

Fonte: Dossié da Pesquisa (2017).

O primeiro trabalho é uma tese de doutorado intitulada Ser formador e ser professor
sem alibis: o processo formativo de professores de lingua inglesa, de autoria de Adriana
Claudia Martins Fighera. Neste trabalho a autora investiga a forma como os formadores de
professores do Curso de Licenciatura em Lingua Inglesa da Universidade Federal de Santa
Maria/RS constituem-se como docentes e quais concepgdes tedrico-metodoldgicas norteiam a
dindmica de suas atividades. Para isso, a construcdo de sua pesquisa ocorre por meio de um
estudo acerca das narrativas dos docentes investigados que sdo entrevistados. A autora opera
com conceitos chave relacionados a analise do discurso e docéncia ao dialogar com autores
como Bakhtin, Vygotski, além de Paulo Freire. Para analise, a autora determina categorias
essenciais para sua investigacéo, dentre elas: (i) o perfil do professor formador, (ii) a dinamica
de atuacdo do professor formador e (iii) a qualificacdo no processo formativo do futuro
professor de LI. No decorrer do trabalho a pesquisadora procura discutir questfes
relacionadas a dificuldade e desafios da formacao de professores para 0 mercado de trabalho
ao mesmo tempo em que destaca o elo estabelecido entre o formador e o licenciando.

Embora ndo opere teoricamente com autores que sdo chave para o referido estudo em

que me situo, percebo a pertinéncia desta dissertacdo em dialogar com o0s preceitos
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Bakhtinianos que embasam a composicdo de documentos oficiais relacionados a atuacdo de
docentes de LE tais quais PCN e OCEM em uma perspectiva dialdgica e construtivista'? de
ensino e aprendizagem. Além disso, a referida tese enfatiza o trabalho entre pares com vistas
a assumir uma postura critica, questionadora e problematizadora sobre a propria pratica
docente de professores formadores de docentes de LE por intermédio do didlogo e da troca
COm 0 outro, COM Seus pares.

Identificamos nesse uma aproximacdo da nossa proposta, no que se refere a tentativa
de descrever o perfil dos docentes que atuam no ensino superior e a busca por compreender a
trajetoria de formacdo para o exercicio da docéncia e o processo de constituicdo da identidade
profissional destes professores.

Dentro de uma perspectiva mais estreita com esta pesquisa, aponto os estudos de
Claudia de Lima Beligoli divulgados no ano de 2015, pois a autora discute em sua dissertacdo
de mestrado os desafios da formacgdo docente e profissional de licenciandos de LI em um
curso de especializacdo. O titulo de seu trabalho é: Professor de Inglés: Um olhar sobre a
atuacdo docente e profissional. Na explicacdo da autora, ela aponta uma ldgica
mercadologica que faz com que muitos universitarios ja atuem em espacos nao escolarizados,
como cursos de idiomas, anterior ou concomitantemente a graduacdo. Por isso, a énfase deste
estudo recai sobre o trabalho e a formacgéo (continuada) de docentes em servico, sendo estes
pertencentes a uma instituicdo confessional localizada na regido do ABC, na cidade de Séo
Bernardo do Campo. E interessante pontuar que essa pesquisa demonstra a relevancia em se
investigar o trabalho docente e a formacdo de professores de Inglés, uma vez que estes
profissionais, grosso modo, apresentam uma especificidade que os diferenciam dos demais
docentes. Podem se inserir no mercado de trabalho previamente ou sem a titulacdo de
Licenciados, no caso de cursos livres de idiomas. Uma parcela significativa de licenciandos e
licenciados atuam / atuaram profissionalmente em concomiténcia a sua formacao seja inicial,
seja continuada. Isso se justifica pela prematura atuagdo dos mesmos em espacos escolares do
ensino privado (como docentes ou monitores), cursos livres, bem como em aulas particulares.

Reconheco e me alinho & parte desta pesquisa especificamente pelo seu referencial
tedrico uma vez que a pesquisadora opera com autores que discutem a profissionalidade
docente, ecoando as vozes de estudiosos como Maurice Tardif e Antonio Novoa. Contudo, ha
um traco desse trabalho que é diferenciado do estudo que pretendo realizar, pois se trata de

uma pesquisa com alunos-professores que iniciaram a carreira docente como ex-alunos nas

12 Concepcdo de linguagem como pratica social.
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escolas de idiomas onde estudavam. O estudo constata que, apesar dos professores
investigados ndo terem seguido uma formacdo prépria para 0 magistério, sdo profissionais
detentores de vasta multiplicidade de saberes, decorrentes das experiéncias vivenciadas em
toda a trajetdria de vida, que inclui desde o convivio familiar, passando pelos conhecimentos
escolares, na condicdo de alunos, seguindo até a universidade, como alunos e atuais
professores do Inglés. No entanto, a énfase desse trabalho é extensa no que concerne a
formacgdo continuada, tema que para o trabalho por mim desenvolvido pode ser apenas
periférico uma vez que pretendo examinar com maior precisdo a insercéo profissional de uma
professora de Inglés.

O terceiro trabalho que destaco é uma dissertacdo de mestrado defendida em 2014 de
titulo: O professor de inglés e seu percurso formativo: saberes e desenvolvimento
profissional, de autoria de Jose Luiz Meireles da Silva. Sublinho o trabalho do autor em
ensejar investigar o percurso formativo, o desenvolvimento profissional e os saberes de
professores de lingua inglesa de uma escola de linguas que também atuam na educacéo basica
em escolas da rede publica e particular na cidade de Teresina-Pl. Nesse trabalho o autor lida
com temas referentes a formacdo continuada, o desenvolvimento e saber profissional dos
professores atuantes na rede publica. Nesse sentido, o autor se prop6s a analisar e caracterizar
o0s saberes da formac&o inicial e continuada mobilizados e produzidos pelos professores no
decorrer da profissdo. Apobia-se teoricamente em Tardif, Gauthier e Névoa em relacdo a
profissionalizacdo docente. O autor se apropria de estratégias especificas relacionadas a
elucidacdo narrativa, uma vez que esta € a orientacdo metodoldgica de seu trabalho, com
énfase em estudos autobiograficos.

Destaco a pertinéncia dessa pesquisa por trabalhar com memoriais de formagéo
docente em que os relatos desses docentes sdo potencializados, validados. Assim, por meio da
escrita os professores em formagdo desenvolvem seu potencial de alteridade porque a
elaboracdo e (re)elaboracdo de relatos proporciona aos professores colaboradores refletir
sobre suas trajetorias formativas, sobre suas préaticas e sobre os saberes, principalmente os da
experiéncia, adquiridos e mobilizados no contexto de suas vivéncias profissionais.

O quarto trabalho que se alinha a questdes de formacgdo inicial é uma tese de
doutorado de titulo: Aprendizagens docentes no ensino superior: narrativas de professoras de
Lingua Inglesa de autoria de Sidclay Ferreira Maia, defendido em 2015. O objetivo central do
autor foi de investigar a construcdo de aprendizagens docentes de professoras do Curso de

Letras Inglés da UFPI, em uma perspectiva critica-reflexiva sobre este processo. Considero
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pertinente o trabalho e a discusséo teorica realizada, uma vez que o autor opera com as ideias
defendidas por Névoa, Pimenta e Anastasiou. Sob esta ética, o pesquisador defende que o
trabalho realizado por licenciandos/estagiarios deve ser interpretado enquanto ponto de
partida e de chegada propicio a (re)invencdo e co-construcdo de saberes pedagOgicos
estanques.

A contribuicdo desse trabalho esta na dimens&o tedrica e analitica que coloca o estagio
docente como espaco para analise e pesquisa. Também destaco as interlocutoras escolhidas
para o estudo que sdo trés professoras efetivas do Curso de Licenciatura em Letras Inglés da
Universidade Federal do Piaui, campus Ministro Petrénio Portela, na cidade de Teresina-PlI.
Os eixos tematicos para analise sdo: (i) Professor de inglés no ensino superior; (ii)
Aprendizagens docentes construidas na pratica educativa; (iii) Aprendizagens docentes e 0
redimensionamento da pratica educativa; (iv) Aprendizagens docentes como fonte de
autoformacao e reflexdo sobre a préatica educativa.

O quinto trabalho analisado — Os formadores e o desenvolvimento profissional de
professores de inglés: diferentes olhares, diferentes praticas — é uma dissertacdo de mestrado
de autoria de Lidiane Viviane Moretti do ano de 2014, cujo propoésito esta alinhado ao
objetivo do trabalho desenvolvido pelo pesquisador mencionado anteriormente. A
pesquisadora propds-se a compreender de que maneira o olhar do formador influencia nas
praticas e contribui para as aprendizagens de professores de inglés dentro de um contexto de
formacdo em que o didlogo entre esses agentes é parte das premissas do programa de
formacao.

A autora ndo centra sua fala especificamente na pratica de ensino ou no estagio
curricular, mas em Oficinas de Formacgdo e durante as sess0es de acompanhamento
(Feedback) dos docentes em formacdo. Apodia-se, principalmente, nos conceitos de
desenvolvimento profissional, nos saberes docentes e nos modelos de formacdo de
professores com perspectiva critico-reflexiva. Considero pertinente o trabalho desenvolvido
porque hd uma descricdo analitica dos saberes da préatica e das concepc¢des de ensino-

aprendizagem.

Insercéo profissional docente de professor de Inglés

O segundo descritor trouxe uma selecdo de trabalhos mais especificos em um total de

87 pesquisas. Contudo, escassos, pois ndo associavam o tema de insergdo profissional ao
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magistério de LE (ensino de Inglés), o que em um primeiro momento nao ensejou a
localizagdo de pesquisas, sejam dissertagdes, sejam teses, que tratassem direta e
exclusivamente deste tema.

Cruzada e concomitantemente, a pesquisa ja comentada de Claudia de Lima Beligoli
(2015) também esteve entre as opcBes neste mapeamento com um desdobramento de sua
pesquisa que tangenciava a insercdo profissional. Acredito que isto ja& demonstra certa lacuna
em termos de analise, questionamentos e investigacdes sobre a insercao de professores de LE,
em especial, ap0s o0 egresso de suas respectivas graduagdes. Outra caracteristica levantada
pela pesquisa de Beligoli e consistente na formacao de professores de LI é a atuacdo prévia no
mercado de trabalho, muitas vezes em curso de idiomas, caracteristica que merece destaque e
atencdo ao se pensar na construgdo, atuacao e insercdo desses professores.

Relato que, embora nos ultimos anos, a inser¢do profissional esteja em analise e
investigacdo, ainda considero pequena a quantidade de pesquisas que tratem deste tema com
especificidade. Ao mesmo tempo, também destaco a auséncia de trabalhos especificos e que
ancorem com clareza a inser¢édo profissional do docente de LI como tema central para anélise.
No caso, é significativo mencionar que ndo foram localizadas pesquisas sobre essa tematica
no Rio de Janeiro. Por conta de aspectos locais, aponto questdes e lacunas que esta pesquisa
se prop0e a discutir e investigar, qual seja a insercdo profissional de uma professora formada
em uma instituicdo Federal do Rio de Janeiro, levando em conta sua formagdo e contexto de

atuacéo.
Terceiro espacgo de formacao docente de Zeichner

Por ultimo, trago o descritor sobre o Terceiro espaco defendido por Zeichner (2010),
pois entendo que este conceito é chave para esta investigacdo. Ensejava encontrar na literatura
trabalhos que operassem com este conceito, especificamente, que abordassem a parceira
escola e universidade na formacdo inicial de professores. Do conjunto de dois trabalhos
revelados nessa busca, foi selecionado, apoOs leitura de titulo e de resumo, apenas uma
dissertagdo que abarca uma discussdo sobre formacéo inicial, PIBID*®, professor hibrido e

terceiro espaco de formacéo docente.

13 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.
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Quadro 02:
Dissertacdo referente ao descritor Terceiro espaco de formacéo docente de Zeichner

TITULO AUTOR UNIVERSIDADE ANO
(M) Mestrado académico/ (D) Doutorado
Atuacdo de professores supervisores do PIBID na | Talita da Silva Universidade Federal 2016
formacdo de pedagogos docentes: diferenciais da | Campelo do Rio de Janeiro
parceria Universidade - Escola Basica (UFRJ)
M)

Fonte: Dossié da Pesquisa (2017).

Pelas justificativas delineadas anteriormente declaro necessario reconhecer e apontar o
trabalho de dissertacdo Atuacdo de professores supervisores do PIBID na formacéo de
pedagogos docentes: diferenciais da parceria Universidade — Escola Basica, de autoria de
Talita da Silva Campelo. Primeiramente, € importante pontuar que o local para investigacao
ndo se associa diretamente com esta pesquisa uma vez que a autora se propde a investigar a
parceria universidade — escola basica na formagdo de pedagogos no contexto PIBID-UFRJ,
sendo esta outra atmosfera formadora. A dissertacdo mencionada é de suma importancia uma
vez que problematiza o papel do professor supervisor das escolas parcerias (enquanto co-
formador) e se propde a investigar essa relacdo entre a atmosfera escolar e universitaria.

Destaco a relevéncia local desse estudo, realizado pela parceria do programa a uma
universidade de natureza publica federal no estado do Rio de Janeiro, a0 mesmo tempo que
ressalto a discusséo realizada em um de seus capitulos sobre a parceria entre universidade e
escola basica. A autora opera com 0s conceitos de Zeichner sobre terceiro espaco e professor
hibrido e os associa ao contexto do PIBID. A despeito do fato de que esta pesquisa em que me
situo ndo investigue nenhum programa especifico, tampouco a formacdo de varios sujeitos de
uma determinada instituicdo, a insercdo profissional simultanea da professora em analise
merece destaque, de forma que me interessa investigar o desenvolvimento profissional desta
docente nos espacos em que a mesma atua profissionalmente. Destaco tambeém que essa
pesquisa € pertencente ao grupo de pesquisa que sou integrante: GEPED. Por esses motivos,
creio que a dissertacdo de Campelo (2016) pode auxiliar na compreensdo do que seja a

constituicdo de um profissional docente hibrido viabilizado na parceria escola e universidade.

14 O intuito deste trabalho ndo é problematizar tampouco provocar comparages parciais entre PIBID e a préatica
de ensino de Licenciandos. Entendo que esse programa é referéncia e deve ter seu lugar assegurado ao lado do
estagio, mas ndo em seu lugar.
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1.4.2 ANPEd - GT 8 — Formacéo de Professores

Cabe destacar outro levantamento realizado, embora de menor abrangéncia, porém
complementar e significativo, visto que a base investigada é considerada representativa da
area. Trata-se de levantamento e analise dos trabalhos apresentados nas reunifes anuais da
ANPEd - Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo, com recorte
temporal desde 2014, Grupo de Trabalho de Formacéo de Professores (GT 8). Contudo, neste
retalho, exponho apenas um trabalho que parcialmente dialoga com esta pesquisa (NONO e
MIZUKAMI, 2014).

O trabalho de Nono e Mizukami (2014) merece atengdo por dois motivos em
especifico: (1) o destaque a discussdo sobre insercdo profissional docente e iniciacdo a
docéncia; (2) por abranger a insercdo profissional de uma docente de inglés (destaco que entre
as quatro professoras que foram investigadas hd uma docente formada em Letras). A partir
dos dados obtidos foi possivel constatar que temas referentes a socializacdo escolar,
influéncia da formacdo inicial, desafios e expectativas da docente de LE foram recorrentes.
Aponto também que esse trabalho é o Unico, dentre os demais, que discute, questiona e
problematiza a insercdo profissional docente, pois prop6s detalhar e estudar a insercédo
profissional de uma licenciada em Letras-Inglés sendo ela uma das quatro professoras
investigadas.

Considero que esses trabalhos ofereceram contribuicdes significativas para este
estudo, embora tenha percebido a escassez de andlises que sejam especificas e voltadas a
formagcdo e inser¢do profissional de docentes de Inglés na area de Educacéo. Esse fato pode se
justificar pela presenca de outra area matriz para pesquisa em formacdo deste grupo de
docentes: Linguistica Aplicada. Contudo, mais do que perceber uma lacuna na area de
Educacgdo no que se refere aos estudos e pesquisas sobre professores de Inglés, infiro que ha
uma dissociacdo e auséncia de didlogo entre esses campos de conhecimento. Nessa
perspectiva, esta pesquisa tem a intencdo de contribuir para o debate a respeito sobre
formacdo e insercdo profissional de professores, em especifica de Linguas Estrangeiras
(doravante LE). Espera-se que as reflexdes fomentadas sejam importantes no sentido de abrir
caminhos e possibilidades para estudos e trabalhos desenvolvidos a respeito da parceria

escola- basica e universidade.
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CAPITULO Il — INSERIR-SE NA PROFISSAO E FORMAR NOVOS
PROFISSIONAIS: CONTORNOS DE HIBRIDACAO

O interesse em investigar a insercdo profissional docente de Isadora foi permeado pela
ideia de hibridagao, segundo propde Zeichner (2010). E certo que a investigada néo se propds
a ser e, provavelmente, ndo seja uma professora hibrida. Contudo, o meu olhar sobre a sua
inser¢do no ensino superior como professora formadora de futuros professores de Inglés foi
inspirado nessa perspectiva, posto que a sua condicdo de estar no espaco da escola, l6cus de
atuacdo, e no da universidade, l6cus de formacdo, pode ser propicio ao delineamento de um

terceiro espaco — o da parceria na formacao docente.
2.1 A perspectiva da hibridagao na formacao docente

Embora o debate aqui esteja localizado com maior precisdo no campo da educacdo,
sobre os vieses da formacdo de professores, necessitei enquanto estratégia de contextualizacéo
referenciar brevemente a forma pela qual o conceito de hibridacdo foi originado e,
posteriormente, importado para os estudos em educacdo na perspectiva de um professor
formador hibrido (ZEICHNER, 2010). Enfatiza-se, aqui, a caracteristica hibrida e mestica
encontrada em pesquisas na area de educacao, que importam, (re)significam, forjam conceitos
de outros campos de conhecimento (CHARLOT, 2006), uma vez que hibridacdo € um
conceito originado de estudos socioldgicos e antropoldgicos que ancoram as mesclas
interculturais e formas modernas de fusao religiosas e culturais entre diversos povos.

O conceito de hibridagdo comegou a ser usado com mais frequéncia no campo
socioldgico, a partir dos anos 1990. Nas Ciéncias Sociais, foi evidenciado por Canclini (2008)
na obra Culturas Hibridas e utilizado para abordar processos referentes a relacdo entre
modernizacdo e modernidade, bem como tradicdo e modernidade, na América Latina. O autor
menciona termos como sincretismo, mesticagem, por exemplo, empregados para designar
processos de hibridacéo. Este ultimo, na realidade, é preferido uma vez que abrange diversas
mesclas interculturais — ndo apenas raciais —, ampliando-o0 a um escopo investigativo que
compreendesse as formas modernas de hibridagdo e modernizagdo nos paises da América
Latina, levando em conta a complexidade cultural, a multiplicidade de logicas de
desenvolvimento em um continente tdo heterogéneo, com olhar especifico sobre tradicdo,

modernismo cultural e modernizagao sécio-econdmica no &mbito latino-americano.
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Em paralelo, o conceito de terceiro espaco (BHABAH, 1990; SOJA, 1995) foi
utilizado em véarios campos de pesquisa, significando um terreno hibrido em que diferentes
perspectivas culturais podem ser conflitadas, a diferenca entre as mesmas negociada,
recombinada e desdobrada. 1sso pode ser um espaco teodrico liminar ou constituir um espaco
temporal com implicacdes espaciais (SOJA, 1995).

Para Bhabha (1990), a importancia da hibridacdo ndo é ser capaz de tragar dois
momentos originais a partir do qual um terceiro surja, tampouco considera a hibridacdo um
terceiro espaco de intersecdo que permite outros posicionamentos surgirem. Na realidade, este
terceiro espaco apresenta as histdrias que o constituem e possibilita novas estruturas de
autoridade, autonomia, novas iniciativas politicas, que sdo, em geral, equivocadamente
compreendidos enquanto um conhecimento adquirido pela convergéncia e intersecdo de dois
outros espacos. Pelo contrario, o terceiro espaco surge da instabilidade, onde diferencas
culturais se manifestam, se chocam, se conflitam e aquilo que estava & margem, ndo possuia
lugar, passa a designar um novo espago.

Na formacdo de professores, o terceiro espaco geralmente significou um hibrido
espaco que atravessa 0 espaco académico e escolar, dando origem a novas possibilidades de
formacdo de professores (DARLING-HAMMOND, 2009; ZEICHNER, 2010). Constitui-se
no terceiro espaco a composicdo de uma pratica questionadora que ancora ideias e
perspectivas alternativas oriundas da pratical®. Ademais, o terceiro espaco se estende para
além da reflexdo, balizado pelo choque de ideias que leva a novas, (re)significadas e
subversivas produtividades (BHABHA, 1994).

O conceito de hibridagio®®, igualmente, é introduzido ao campo da educacido por
intermédio de Zeichner (2010) que opera teoricamente com este conceito referente a formacao
de professores. A criacdo de espacos hibridos na formacdo de professores reconhece e
defende a coexisténcia entre o conhecimento empirico e académico na esfera de formacéo
docente, de forma que estejam “juntos de modos menos hierdrquicos a servico da
aprendizagem docente” representando ‘“uma mudanga de paradigma na epistemologia dos
programas de formacgdo de professores” (ZEICHNER, 2010, p. 487). O autor defende essa

mudanca “rumo a modos mais democraticos e inclusivos de trabalhar com escolas e

I5Aproximo-me aqui do conceito de préaxis pela indissociabilidade entre teoria e pratica (CRUZ e ANDRE,
2014; CRUZ e CAMPELDO, 2016; CRUZ, 2017; PIMENTA E LIMA, 2011, 2017).
61sto porque os elementos ressaltados por Bhabha ao discutir sua nocdo de hibridismo podem esclarecer
questBes particulares da condicdo universidade-escola na formacdo de professores com que outras teorias
parecem nao ter se preocupado. Estarei, entdo, embasando esta discussdo neste momento especialmente nos
conceitos trazidos em O Local da Cultura (1994) e na entrevista Third Space (1990), dada por Bhabha ao
entrevistador Rutherford.
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comunidades” como necessaria “para as faculdades e as universidades, a fim de que elas
possam cumprir sua missao na formagdo de professores” (ZEICHNER, 2010, p. 90). Os
terceiros espacos, entdo, envolvem
(...) uma rejeicdo das binaridades tais como entre o conhecimento pratico
profissional e o conhecimento académico, entre a teoria e a préatica, assim como
envolve a integracdo, de novas maneiras, do que comumente é visto como discursos

concorrentes — em que uma perspectiva do isso ou aquilo é transformada num ponto
de vista do tanto isso, quanto aquilo (ZEICHNER, 2010, p. 486).

Ao falar da formacdo de professores, integralmente, Zeichner (2010) categoriza
espacos/programas possiveis que procuram concatenar e tornar gradativamente imbricadas as
associagdes entre conhecimento académico e conhecimento da prética profissional. Na
justificativa de Zeichner (2010), independentemente das conjunturas e agentes localizados
nesses contextos, hd um fator especifico que ambos compartilham depreendendo certa
peculiaridade destes terceiros espagos para formacao de professores: o esforco decisério em
gerar acompanhamento, mentoria, reflexdo critica e problematizacGes da aprendizagem de
professores (atuantes ou em formacdo inicial) em espacos-tempos hibridos que retnam o
conhecimento préatico ao académico de modos menos hierarquicos.

Ressalto que estes terceiros espacos ndo estao livres de conflitos, mas, diferentemente
do que acontece na situacdo opositiva da binaridade, as tensGes configuram um espaco
proficuo para negociacBes, onde significados sdo co-construidos pela reflexao,
questionamento, problematizacdo acerca dos espacos escolares e de como professores
lecionam de forma que o dialogo esteja em consonancia/alinhado aos cursos de formacédo de
professores, e seja intermediado pelo contato entre: professores em formacdo inicial,
professores especialistas (possiveis formadores-hibridos pertencentes a escola) e professores
universitarios.

Zeichner et al. (2015) destacam que a preparacdo de professores para uma sociedade
democratica deve basear-se em uma epistemologia que, em si mesma, é democratica e inclui
respeito e interacdo entre trés aspectos sobressalentes: o conhecimento profissional,
académico e comunitario. Essa viséo reflete o conceito de "nivelamento” que pode ocorrer em
"terceiros espacgos” ou contextos em que os individuos se rendem ao status externo e se
organizam para uma interacdo mais democratica. O autor defende a criacdo de espacos
hibridos onde os conhecimentos académico, profissional e comunitario aglomeram-se em
novas formas de apoiar o desenvolvimento de solucBes inovadoras e hibridas para a formagéo
de professores.
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Zeichner et al. (2015), no intuito de teorizar as possiveis colaboracdes e "espagos”
entre universidades, escola e comunidades de aprendizagem docente, utilizam algumas das
ferramentas conceituais oferecidas pela teoria da atividade histérico-cultural (CHAT?Y'). Para
0 autor esta fonte fornece um quadro para programas de formacgédo de professores a medida
que repensam suas relacGes, bem como reflete os papéis que as escolas e as comunidades
deveriam ter na formacdo de licenciandos. O CHAT, pela descri¢cdo do autor, fornece uma
maneira de pensar em reunir as fontes de conhecimento que sdo essenciais para aprender a
ensinar, paulatinamente centrados nas escolas, universidades, e comunidades de
aprendizagem docente.

Para contextualizar o0 que necessariamente 0s autores procuravam afirmar ao
referenciar a existéncia de comunidades de aprendizagem docente, trago a baila o estudo das
autoras norte-americanas Cochran-Smith e Lytle (1999) que defendem a criagdo de um
trabalho em rede, através de comunidades de investigacdo ou outros meios coletivos escolares
em que professores e outros agentes somem esforcos como meio para construgdo de
conhecimento para aprendizagem docente. As autoras discorrem sobre a natureza do
conhecimento docente enfatizando a convergéncia de saberes, de forma que haja o
reconhecimento e legitimagdo do conhecimento local em contextos globais (FIORENTINI e
CRECCI, 2016). Afinal, o conhecimento local gerado por docentes pode ser resposta a
questdes macro que afetam outros docentes desde que este conhecimento seja coletivizado,
desprivatizado e discutido entre pares, em rede.

Do ponto de vista do CHAT elencado por Zeichner et al. (2015), o aprendizado do
licenciando ocorre em um fluido mosaico, cujos sistemas de atividades sdo interligados. No
caso do professor em formacao inicial, 0 mesmo passa a participar de sistemas de atividades
na universidade, na escola, e possivelmente dentro de uma comunidade de aprendizagem
docente em que a escola esté situada. Os estudiosos ndo ignoram o fato de que cada um destes
sistemas tem diferentes restricGes e recursos para apoiar a aprendizagem de licenciandos. No
entanto, denunciam que muitas vezes esses sistemas dialogam pouco, deixando o licenciando
como Unico mediador de multiplas fontes de conhecimento.

Semelhantemente, a democracia deliberativa arquitetada pelo autor explica estes
variados sistemas que sdo regidos por diferentes regras, responsaveis por diferentes
comunidades e operam sob diferentes distribuicdes e meios de trabalho. Na sua abordagem a
democratizagéo, Zeichner et al.(2015) baseiam-se na crenca de que a democracia deliberativa,

17 Do Inglés: Cultural historical activity theory (CHAT).
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com seu principio béasico de reciprocidade, explora o conflito epistemoldgico entre os
diversos espacos pela promocdo de um trabalho democrético e colaborativo entre
universidade, escola e comunidade. O autor reconhece que 0s conhecimentos e a experiéncia
necessaria para os licenciandos estdo acessiveis em escolas e universidades, e dentro de
comunidades, e que a problemética se constr6i na interligacdo e mediacdo destes
conhecimentos provenientes dos variados sistemas.

Dito isto, elencam os conceitos de conhecimento horizontal, trabalho entrelagado,
zonas de fronteira e terceiros espacos'®. Por uma questdo de consisténcia tedrica, o autor
refere-se a cada ferramenta conceitual separadamente; no entanto, argumenta que essas
ferramentas conceituais estdo vinculadas como abordagem para democratizar a formacéo de
professores.

O conhecimento horizontal tem como base o trabalho colaborativo que objetiva
articular novas praticas e ferramentas de forma que os agentes envolvidos tenham que
atravessar os limites de suas organizacGes proprias e aprendam a trabalhar com outros criando
estratégias e procurando por solugdes para seus problemas comuns. Através deste processo, a
experiéncia horizontal emergiu pelo trabalho de profissionais de diferentes dominios que
desenvolveram suas praticas no trabalho em rede. A experiéncia horizontal, em contraste com
as nocOes verticais de aprendizagem e experiéncia, reconhece o conhecimento e a
compreensdo singular que cada profissional tem e traz para a atividade coletiva bem como

valida este conhecimento (ZEICHNER et al., 2015). Para os pesquisadores o

(...) profissional desenvolve uma gama de conhecimentos em todo o trabalho e
espagos organizacionais que esta inserido, mas ao trabalhar de forma colaborativa,
sua especializagdo serve como recurso para resolucdo conjunta de problemas e
atividades[...] procurando encontrar solugfes inovadoras para os dilemas
convincentes que caracterizam sua rotina de trabalho. Desta forma, a experiéncia
horizontal assemelha-se aos mesmos preceitos de uma democracia deliberativa. Ao
criar essas ferramentas, préaticas e solucbes inovadoras ndo so aborda a atividade
conjunta, mas também se expande a aprendizagem dos individuos a medida que se
apropriam de novas ferramentas de trabalho e comunicacdo que ndo poderiam ter
sido criados unicamente pelo acesso aos seus sistemas de origem (ZEICHNER,
2015, p.125, traducéo nossa).*®

18 Do Inglés: Horizontal Expertise, Knotworking, Boundary Zones e Third-spaces, respectivamente.
Each professional develops a range of expertise across work and organizational spaces but working
collaboratively, these forms of expertise serve as resources in joint problem-solving activity and help individuals
and groups find innovative solutions to the compelling dilemmas that characterize their everyday work life. In
this way, horizontal expertise relies of the same give-and-take as of deliberative democracy. Creating these
innovative tools, practices, and solutions not only addresses the joint-activity and dilemma but also expands
individuals’ learning as they appropriate new tools and work languages that they could not have created on their
own with access only to their particular languages, rules, and systems.
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O trabalho entrelagado carregado linguisticamente pela juncéo das palavras knot (do
inglés no), e working (trabalho), delineia-se, intencionalmente, em um movimento metaférico
que se assemelha a um emaranhado, cujas partes sdo amarradas, reintegradas e desvinculadas
continuamente. Na concepcdo desenhada por Zeichner et al. (2015), € um conceito que trata
de oferecer meios para entender o trabalho de licenciandos que ocorre pela colaboragdo de
diferentes eixos (universidade, escola e comunidade). Os distintos interesses, valores e
praticas que existem nestes sistemas sdo mediados e entrelacados, tornando-se amalgamados.
Enfatiza-se, aqui, que ndo ha um lugar Unico para este processo, tal como no no, sua
composicao e localizagdo muda de acordo com o material, meio e com a forga daquele que o
faz.

As zonas de fronteira sdo na concepg¢édo de Max (2010, apud ZEICHNER et al., 2015)
0 espaco onde elementos de dois sistemas de atividades entram em contato, fazendo com que
0s participantes destes ndo apenas visitem um espacgo, mas estejam em um espaco flutuante e
flexivel em que o trabalho continuo e conjunto dos mesmos pode ocorrer. Zeichner (2015)
considera que o agrupamento de conhecimentos nestes nos, ou configuracdes de fronteiras
entre organizagdes, pode fomentar a formacao de professores em espagos hibridos ou “inter-
espagos” (HARLEY, 2007 apud ZEICHNER et al., 2015) entre escolas, universidades e
comunidades de forma a potencializar a aprendizagem dos professores.

Ao falar de terceiros-espacos na formacéo de professores, Zeichneret al. (2015) dizem
que é um trabalho que supera a concepcdo tradicional de um curso de formacdo de
professores, pois esta muito além do didlogo ou da parceria entre 0 campus universitario e a
escola. A presenca de diferentes agentes de diversos espacos no mesmo espaco fisico para
planejar, entregar e renovar programas de formacéo docente ndo necessariamente garantiria a
mudanca e (des)construcdo de relagbes hierarquicas neste processo. O autor ainda indica
casos em que este desnivelamento € mantido mesmo em situacfes que foram caracterizadas
como verdadeiramente colaborativas (ZEICHNER, 1995, apud ZEICHNER et al., 2015),
assim como também delata a visdo romantica criada por uma deliberacdo democratica ao
acreditar que as relac6es de poder podem ser totalmente dissolvidas, (re)significadas. Deixa
claro que negociacgdes precisardo ocorrer em espacos hibridos de formacao rotineiramente.
Ademais, enfatiza que o terceiro espaco é uma construgdo continua, uma perspectiva utopica
que talvez ndo seja alcangdvel em sua plenitude.

No intuito de clarificar a possivel tessitura de um trabalho formativo em uma

perspectiva hibrida, Zeichner (2010) descreve diferentes cruzamentos que ocorreram em
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algumas faculdades e programas de formacdo de professores universitarios nos ultimos anos
em um esforco para reunir o conhecimento académico e profissional na perspectiva de uma
formacéo docente em um terceiro-espaco. Os referidos contextos procuravam:

1) trazer professores do ensino primario e seus conhecimentos em cursos e
experiéncias de campo;

2) incorporar representacfes de professores da educagdo basica e suas praticas em
cursos na universidade;

3) incorporar conhecimento de comunidades docentes no seio da formacdo de
formacao inicial de professores?.

No primeiro caso, o autor relata o trabalho desenvolvido em universidades ao
contratarem professores educadores P-12 (na traducao aproximo-os da concepgao que temos
na educacdo brasileira de professores da educacdo béasica) para ensinar ou coordenar
programas de formacdo de professores. Dentre as atribuicBes basicas desses profissionais,
estavam incluidas a supervisdo de estudantes/licenciandos e (re)avaliacdo continua do
programa. O exemplo mais relevante lancado pelo autor esta na Universidade de Wisconsin-
Milwaukee em um programa que Zeichner (2010) chama de residéncia-bienal (no periodo de

dois anos) que buscava estabelecer

(...) uma ligacdo mais forte entre a preparacdo académica do professor e o saber
proveniente da experiéncia dos professores das escolas. Professores com evidéncia
de alto nivel de competéncia em sala de aula passam dois anos trabalhando todos os
aspectos da formacdo inicial de professores, incluindo a selecdo de estudantes, a
formacdo geral em educacdo e especifica nas areas, a sequéncia da educacdo
profissional, a avaliacdo de programas em andamento e os esfor¢os de renovagéo,
até o acompanhamento de egressos em seus primeiros anos de profissdo docente.
Durante sua residéncia bienal, esses professores participam de seminérios, que
pretendem desenvolver as habilidades de lideranca do professor, sendo que, depois
de sua residéncia, eles voltam as escolas publicas de Milwaukee (ZEICHNER, 2010,
p. 488).

O segundo caso carrega o termo representacgdes (neste caso dos docentes), utilizado
no sentido que entendo que se aproxima do que é defendido por Moscovici (1978), a respeito
da concepcao de ‘criaturas do pensamento’, e fendmenos especificos que estao relacionados
com um modo particular de compreender e de se comunicar e que se constituem em um tipo
de realidade, sustentada pela influéncia social da comunicacdo e dos repertorios em que

individuos estdo inseridos. As praticas docentes ou tracos das mesmas sdo, neste caso,

2Tradugdo do inglés: (1) Bringing P-12 Teachers and their Knowledge into Campus Courses and Field
Experiences/ (2) Incorporating Representations of Teachers’ Practices in Campus Courses/ (3) Incorporating
Knowledge From Communities into Pre-service Teacher Education
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incorporados no contexto universitario para possiveis problematizacbes e reflexdes. Um

modelo desta tatica

(...) tem sido incorporar a escrita e a pesquisa de professores da Educacdo Basica®
(por exemplo, GALLAS, 2004; GOLDSTONE, 2003; HANSON, 2008) ao curriculo
da universidade para que os estudantes possam examinar tanto o conhecimento
académico como o gerado pelos profissionais no que se refere aos aspectos
especificos de ensino. Além de fornecer aos professores em formacao insights para a
compreensdo das complexidades de determinadas praticas docentes, essa estratégia
também oferece aos principiantes exemplos de professores capazes de aprender na e
com a pratica ao longo do tempo (ZEICHNER, 2010, p.489).

Zeichner (2010) também descreve o trabalho desenvolvido com o suporte da Carnegie

Foundation, que usou os sites dos professores da educagdo priméaria (ou basica) nos cursos

académicos e, “desse modo, criaram, com seus estudantes em formacdo inicial, seus proprios

websites multimidia sobre o uso dos sites dos professores da educagdo basica (p. 489)”.

Relata o caso da professora Pam, uma formadora de professores de Stanford, que criou um

site em que ela tanto

(...) documentou como incorporou o website de uma experiente professora de lingua
inglesa de uma Escola de Ensino Médio de Los Angeles (Yvonne Divans
Hutchinson) em seu curso de metodologia da lingua inglesa, na Universidade de
Stanford. Um aspecto desse trabalho centrou-se na tarefa de envolver os estudantes
em discussdes sobre literatura baseadas em textos (ZEICHNER, 2010, p.489).

Nesta categoria, 0 autor apresenta duas subdivisdes referentes a: (i) instrucdo mediada

e experiéncias de campo e (ii) professores formadores-hibridos??. Para o primeiro caso,

Zeichner fala que as disciplinas pedagdgicas sdo arquitetadas e lecionadas no interior das

escolas do ensino fundamental e médio. Contudo, deixa claro que

(...) lecionar uma disciplina dentro da escola ndo quer dizer necessariamente que
essa venha a ser diferente de qualquer outra desenvolvida na universidade. Alguns
formadores de professores, no entanto, aproveitam o0 espaco da escola e
estrategicamente conectam suas disciplinas de metodologia, que lecionam no
contexto da escola, com as praticas e o conhecimento especializado dos professores
nessas escolas (ZEICHNER, 2010, p. 490).

O autor aqui denuncia, portanto, a inadequacdo do espago universitario na formacéao

docente tal como ele tem se encontrado, estruturado. Duarte (2010) afirma que nada serve a

tese de que a formacdo de professores deva ter como instancia Unica a universidade, se nao

for feita analise critica da desvalorizagdo do conhecimento escolar, cientifico, tedrico, contido

21 Do Inglés: P-12 teachers.

22Do inglés: Mediated Instruction and Field Experiences, Hybrid Teacher Educators, respectivamente.
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e produzido pela/na escola. Por outro lado, em conformidade com Zeichner (2010), menos
ainda serviria se houver a constituicdo de programas de formacgdo se o propdsito desta for
macicamente reduzido ao trabalho reflexivo sobre os saberes profissionais, de carater tacito,
pessoal, subjetivo (SCHON, 1983). Para isso, Duarte (2010) alerta para o perigo que ha no
recuo da teoria, que se alinha a uma epistemologia da prética, a formacdo de um professor
reflexivo que se distancia do conhecimento formal, académico. Contrapondo-se a isto,

Zeichner (2010) faz referéncia ao terceiro espaco no intento de provocar

(...) um esforco determinado para conectar estrategicamente conhecimento
académico e conhecimento da pratica profissional em vista de um melhor
acompanhamento da aprendizagem dos professores em formacdo acerca de como
levar a termo préaticas de ensino especificas defendidas nos cursos de formacéo
docente/ com viés pedagdgico (ZEICHNER, 2010, p.491).

Exemplifica isto ilustrando o trabalho desenvolvido na University of Washington-

Seattle em que

(...) os professores de metodologia dos programas deformacdo de professores para
educacdo bésica oferecem uma parcela de suas disciplinas em instituicdes de
Educagdo Basica parceiras. Motivados pelos resultados obtidos em suas proprias
pesquisas, que mostram que seus estudantes ndo estdo se apropriando das ideias e
préticas veiculadas nos espagos académicos, o corpo docente das disciplinas de
metodologia comprometeu-se a mediar as lacunas entre 0s cursos académicos e a
experiéncias desses alunos na escola (ZEICHNER, 2010, p. 490).

Na perspectiva do formador-hibrido, Zeichner (2010) menciona que algumas
instituicdes de formacao de professores estabeleceram, em seu corpo docente, “[...] posi¢des
técnicas, em que o trabalho dos formadores de professores acontece tanto nas escolas de
ensino fundamental e de ensino médio, quanto nas faculdades e nas universidades” (p. 491).
Narra sua carreira de formador universitario de professores numa posicdo limitrofe em
meados dos anos de 1970 como lider de equipe no projeto National Teacher Corps, em
Syracuse, estado de New York. Sua fungéo

(...) como lider de equipe, era supervisionar o trabalho de uma turma de estagiarios
vinculados a um programa de formacéo docente de curta duracdo (dois anos) huma
escola publica de ensino fundamental. Como lider de equipe, eu precisava estar
intimamente familiarizado com o que era estudado no curso e com o trabalho
comunitario dos estagiarios, ja que supervisionava suas experiéncias de campo num
periodo de dois anos e tinha que funcionar como membro do corpo docente tanto da
escola na qual eu lecionava, como também da universidade (ZEICHNER, 2010, p.
491).
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Por ultimo, referencia o caso de formadores de professores que tém defendido a
transposicdo da formagéo inicial de professores da universidade e escolas para comunidades
especificas e mais abrangentes em que as escolas estdo situadas. Para ele, contudo, mesmo

que certas

(...) experiéncias de campo comunitarias em formacdo docente tenham se centrado
na aprendizagem do trabalho e na tutoria dos alunos, e ndo na aproximacdo desses
com os adultos numa comunidade mais abrangente, outras linhas de trabalho na
formacdo de professores em comunidades tém focado estrategicamente na utilizacéo
do saber que existe, nestes locais, para educar os aspirantes a professores sobre
como serem bem sucedidos nas suas respectivas comunidades (ZEICHNER, 2010,
p. 491).

Termina exemplificando o trabalho de mais de uma década de Barbara Seidel e Gloria
Friend (ZEICHNER, 2010) em Columbus, Ohio, enquanto referéncia para essa abordagem de
aprendizagem a docéncia no seio das comunidades. Neste, os professores em formacéo inicial
ou licenciandos formam pares de igual status em um programa da Igreja Batista Afro-
Americana no intuito de fornecer um trabalho de desenvolvimento das competéncias culturais
dos professores em formacéo.

Findadas as discussGes empiricas de Zeichner (2010), apresento a seguir um quadro
cujas categorias sdo pautadas nos programas referenciados na finalidade de providenciar eixos
especificos que nos auxiliem na compreensdo do que Zeichner (2010) chama de terceiros
espacos de formacdo docente tal qual especificidade do trabalho do professor-formador

hibrido.
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Quadro 03

Programas de formacao na perspectiva do Terceiro Espaco

Terceiros Espacos

Local

Agentes envolvidos

Propésitos

Reunindo professores
da Educacdo Basica e

Universidade e Escola
Basica

Professores da educacéo
bésica

Residéncia bienal:
Acompanhamento da

seu conhecimento nas contratados iniciacdo a docéncia
disciplinas académicas temporariamente, (formacdo inicial e
e nas experiéncias de licenciandos, £gressos)
campo professores recém-

egressos

Incorporando
conhecimento das
comunidades a
formacéo inicial de
professores

Website

Professores da educacéao
basica, professores
formadores,
licenciandos

Incorporar a escrita e a
pesquisa de professores

da Educacao Basica ao
curriculo da
universidade para que 0s
estudantes possam
examinar tanto o
conhecimento
académico como o que é
gerado pelos
profissionais no que se
refere aos aspectos
especificos de ensino.

Repensando as
conexdes entre a
formacédo na
universidade e as
experiéncias de campo
na formacédo de
professores em
faculdades e
universidades

Grupos de analises
técnicas em
comunidades

Professor de
metodologia (pds
graduando); professores
especialistas; alunos em
formac@o inicial docente

Conectar os conceitos e
as praticas ensinadas na
disciplina de formagao
de professores com o
conhecimento
especializado que existe
na escola.

Fonte: Intermediado pela leitura de Zeichner (2010).

Ainda que o construto tedrico acerca de formadores hibridos tenha uma dimensédo

local e idiossincratica na percepcdo de Zeichner (2010), considero valido apontar as
possiveis delineacBes que o autor faz sobre os diferentes perfis de formadores hibridos
enguanto meio para constatar se alguma dessas especificidades esta presente na praxis de
Isadora.

Primeiramente, o autor menciona o caso de docentes supervisores que trabalham na
parceria entre escolas locais e universidade. O objetivo desse trabalho estd em fomentar o
desenvolvimento profissional de professores de determinadas escolas (seja no ensino
primario, seja no ensino secundario), como também viabilizar o trabalho dos mesmos
enquanto orientadores de licenciandos. Neste caso, as observacdes de pratica em ambas as
veiculagOes sdo feitas em conjunto com o mentor da escola (o docente supervisor). A
responsabilidade tanto formal quanto burocratica pelo desenvolvimento do aspirante a
professor permanece com a universidade (sua instituicdo de origem), contudo, é na escola

que hd um trabalho deliberativo, particularmente paralelo, de personalizar o plano de
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formacédo do licenciando em dialogo com o contexto escolar. Para isso, & necessario que 0
professor orientador compreenda a especificidade de seu trabalho enquanto orientador de
futuros professores, cujas atribuicdes centram-se na construcdo de novos saberes pela troca e
problematizacfes de experiéncias, relatos entre os referidos agentes.

Os formadores-hibridos tém oportunidades de frequentar ou pelo menos dialogar com
a universidade, compondo redes de contato em que mentores e tutores universitarios
(docentes de pratica de ensino) podem intercambiar ideias. Mentores sdo muitas vezes
envolvidos na entrevista e selecdo de possiveis candidatos para residéncia docente (a
depender do programa de formacéo), e alguns compartilham sua experiéncia em sessoes na
universidade. Os tutores da universidade, por outro lado, fornecem orientacdo e planos de
formacdo para professores aspirantes. As tarefas de observacdo ou pesquisa baseadas no
contexto escolar sdo discutidas no espaco universitario assim como os aspectos formais
(conhecimento cientifico) oriundos da universidade s&o discutidos em reunides de mentores
e licenciandos na escola. Grosso modo, espera-se que este trabalho aja estrategicamente na
(re)elaboracéo dos saberes escolares, pelo contato de licenciandos com professores de escola
basica que dominam e operam rotineiramente com estes saberes, possibilitando maior
eficacia e menores tensdes na insercao destes aspirantes a professores no futuro ingresso ao
magistério. De forma geral, percebe-se que ao falar sobre a especificidade do trabalho do
formador hibrido, Zeichner (2010) procura unir, ndo separar, 0 conhecimento local escolar e
0s contextos e conhecimentos académicos. Para isso, defende a intrinseca relacdo entre
conhecimentos académicos e conhecimentos da pratica.

A titulo de exemplo, Ndévoa (2017) considera que seja necessario criar uma nova
instituicdo que juntasse os centros universitarios de formacdo, os grupos de pesquisa e as
escolas da rede em uma casa comum da formacdo e profissdo docente. Para o autor, esta
instituicdo precisa surgir como uma unidade e organizacdo propria. Nesta instituicdo, 0s
formadores universitarios devem fazer pesquisa e dar aulas nas escolas da rede; os
pesquisadores devem participar na formagéo e intervir pedagogicamente nas escolas; 0s
professores da rede devem participar na pesquisa e na formacao dos seus futuros colegas.

No6voa (2017) dialoga com os estudos de Zeichner (2010; 2015) que procura
incentivar uma formacdo de licenciandos engajados reflexivamente no contexto escolar em
que estdo inseridos. As percepcOes dos referidos autores questionam uma concepgdo de
formagéo, com a qual também ndo concordo, em que o estagio curricular € compreendido

como parte estritamente pratica de formagéo de professores. Entender o estagio como a parte
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pratica dos cursos de licenciatura pressupfe diferentes concepgdes acerca do que seja essa
pratica, sendo mais comum a perspectiva que favorece a visdo técnica, praticista, abreviada
ao contexto escolar ou na “glorificagdo da pratica” (NOVOA, 2017; ZEICHNER et al.,
2015). Para Zeichner (2015), esta perspectiva favorece uma bipolar composicao de escolha
entre teoria e pratica em um programa de formacdo de professores e, as vezes, fortalece o
apagamento ou a minimizagdo do escopo tedrico na preparacgdo do futuro professor.

A respeito disso, vejo como importante a experiéncia da professora Isadora, sobre a
qual este estudo se debruca, pois a mesma pode ter capacidade e elementos que cooperam e
a aproximam profissionalmente da concep¢do de uma formadora hibrida (ZEICHNER,
2010). Identifiquei isto pela tessitura de diferentes trabalhos docentes garantidos pela
agéncia da mesma profissional, cuja funcdo na universidade de formar professores pbde
possibilitar a (re)significacdo de sua insercdo a docéncia tal qual favorecer aproximacoes
entre universidade e escola pela via do trabalho docente, da experiéncia de quem vive o
ensino na escola. Com isso, a contratacdo desta professora enquanto substituta pela
oportunidade de retorno ao espaco da universidade, na condicdo de formadora, favorece um
novo olhar sobre a propria pratica, sobre a escola, bem como auxilia na formacdo de seus
licenciandos.

Dada a hibridagéo deste processo de insercdo profissional simultanea de Isadora e a
sua potencial tendéncia de transpor barreiras disciplinares e institucionais através da
contraposicdo e articulacdo de conhecimentos de diferentes campos epistemoldgicos
(ZEICHNER, 2010; ZEICHNER et al.,2015), uma inteiracdo efetiva nos maltiplos estagios
profissionais desta professora demanda o reconhecimento do carater imbricado destas
praticas e dos (inter)contextos que a constituem.

Entretanto, ndo estive no ambito desta pesquisa diretamente abordando um caso de
terceiro espaco para formacdo, uma vez que a permanéncia na educacdo bésica nao foi
condicdo especifica para o ingresso dessa professora enquanto substituta no ensino superior,
tampouco se institucionalizou qualquer parceria entre a escola de atuacdo desta professora e
a disciplina de Pratica de Ensino intencionalmente.

Todavia, compreendo que esta professora tem no hibridismo de sua insercdo a
docéncia simultanea um processo identitario legitimo, que torna possivel a resisténcia e a
construcdo de novos caminhos de identificagdo como professora hibrida (formadora) de
lingua inglesa. O estar, ao mesmo tempo, no lugar de professora de LE e professora

formadora de professores desta mesma disciplina coloca sua praxis docente em um espaco

61



de fronteira, em que ela precisa negociar, articular o que ha de antagonico e contraditorio
entre as identificacbes disponiveis a ela. Este professor de fronteira é também um hibrido,
pois ambas profissionais encontram-se num mesmo corpo, transformando a polaridade em
elemento produtivo (JORDAO et al, 2013).

2.2 A perspectiva da hibridacao no caso de Isadora

Ao discorrer sobre aspectos relacionados a formacao inicial docente, em especial o
estagio supervisionado (PIMENTA e LIMA, 2017; ZEICHNER, 2010; ZEICHNER et al.,
2015) e a insercao profissional docente (MARCELO GARCIA, 1999, 2009, 2010;
MIZUKAMI, 2008), os autores supracitados alertam para a necessidade de programas que
acolham professores iniciantes ou aspirantes em conformidade a um acompanhamento
intencional e sistematico dos mesmos pelo contato com professores especialistas,
proporcionado pela atividade de mentoria (ou co-formacéo) no interior da escola coordenada
pelos proprios docentes, auxiliando na constituicdo de espacos (terceiro espaco) para debate
sobre a realidade e as dificuldades da préatica educativa em uma perspectiva formadora.

Para além da formacdo inicial, destaco que ao finalizar o estagio e a graduacao, o que
se espera € a insercdo profissional. Em especial, os programas de mentoria para professores
iniciantes procuram, além de minimizar o choque com a realidade (MARCELO GARCIA,
1999), promover a socializagio dos recém-professores com a cultura escolar?® e o auxilio no
desenvolvimento profissional docente de forma menos conflitante e tensionada.

Circunstancialmente, a presenca da professora Isadora enquanto substituta no seio da
formacdo de professores de uma universidade federal permite verificar um tipo possivel de
relacdo universidade e escola basica emoldurada pela sua experiéncia ndo por programas de
formagéo, iniciacdo a docéncia. Esse aspecto peculiar tem grande potencial para superar a
desconexdo entre a academia e a realidade escolar, uma vez que a atuacdo/vivéncia dessa
professora na escola pode suscitar reflexdes para a pratica de ensino, componente curricular
sob sua responsabilidade, que, por sua vez, serviria como um lugar para a problematizacéo do
espaco e das praticas escolares, arquitetando uma mudanca de paradigma no pensamento

sobre o papel da experiéncia de campo na formacgéo de professores (COCHRAN-SMITH e

23 Alinho-me aqui ao conceito de cultura escolar em uma perspectiva interacionista tal qual defendido por
Barroso (1995). Neste caso, o foco recaiu sobre a cultura organizacional da escola, ndo enquanto uma instituicdo
global, mas idiossincratica, sob a cultura produzida e (re)construida por atores organizacionais pertencentes aos
ambientes escolares, nas relagdes uns com os outros, com o espaco € com os saberes.
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LYTLE, 2009).

Este posicionamento legitima o conflito existente na atuacdo de Isadora que esta entre
dois (ou mais) posicionamentos diferentes em sua atuacdo profissional. H& uma
especificidade intermediada pela condicdo peculiar de insercdo profissional de Isadora em
dois espagos: na docéncia em si e no ensino da docéncia, levando-me a interrogar: (i) como se
aprende a ser professor enquanto se aprende a ensinar a ser professor? (ii) Como se aprende a
ensinar a ser professor enquanto se aprende a ser professor?

O transitar de uma identidade e outra permite o estabelecimento de novas formas de
ser e entender a si e 0s outros (seus alunos da escola, da universidade, o saber e a cultura
escolar, por exemplo) (JORDAO et al. 2013). Ser professora de Prética de Ensino e Didatica
Especifica, enquanto professora substituta na universidade, ao mesmo tempo ser professora
iniciante de Inglés da rede estadual do Rio de Janeiro no ensino médio, €, simultaneamente,
ndo privilegiar uma, tampouco outra dimensdo de sua pratica profissional. Contudo, poder
desempenhar todas e/ou ndo permitir dilogo entre as mesmas. E estar num lugar outro que
ndo o de oposi¢do, um lugar de fronteira, de fusdo, um terceiro espaco (BHABAH, 1998
apud JORDAO et al., 2013). Este lugar de fronteira pode permitir que essa professora (da
escola basica, da universidade) transforme-se, enquanto mesmo individuo, em agente
apaziguador de polaridade, divergéncias (JORDAO et al., 2013).

Isadora, neste caso, ndo é meramente a professora de Prética de Ensino de Inglés na
universidade, tampouco/simplesmente uma professora iniciante de Inglés de ensino médio
de uma escola publica estadual, mas assume uma postura profissional que permite um novo
posicionar, em gque a ambiguidade e a binaridade concernentes as disputas epistemoldgicas
no campo da formacdo de professores podem ser negociadas, (re)significadas,
(re)contextualizadas pela mesma.

Entendendo e reconhecendo a tipicidade do trabalho de Isadora e a possivel conexao
entre universidade e escola basica movimentada pelas escolhas da professora, pela maneira
como a mesma encara a docéncia e a formacdo de outros professores, torna-se necessario
recorrer as discussdes tedricas de Zeichner (2010; 2015) que referencia diferentes estratégias
de formacgdo na perspectiva de um terceiro-espaco e da hibridizacdo. Falar desse carater
hibrido na formac&o docente ndo se da no intuito de generalizar ou engessar 0s estudos sobre
Isadora, mas para, realmente, compreender se sua insercdo profissional e atuacdo enquanto
formadora pode se aproximar ou constituir uma nova forma de compreender ou localizar um

formador-hibrido na especificidade de sua inser¢do a docéncia.
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O caminho metodoldgico percorrido para construcdo dos dados possibilitou a
construcdo de um conhecimento contextualizado, sisteméatico e voltado para interpretacao,
(re)significacdo. Recorri a analise documental, entrevistas semiestruturadas e observacfes em
campo (escola Estadual e Universidade). A analise se deteve em documentos que balizaram a
prética da professora. Assim, houve uma compreensdo holistica ndo s6 como surgem e se
desenvolvem esses elementos, mas como se desenvolvem no periodo em que estas insercdes
profissionais transcorrem.

Nessa direcdo, o caso sobre o qual este estudo se estrutura (a insercdo profissional
docente simultdnea na educacdo bésica e no ensino superior) ancorou as necessidades
formativas emergentes desse processo de insercdo simultanea, suas peculiaridades,
aproximacdes e diferencas, seus saberes e fazeres docentes e as possibilidades para a assuncao
de um professor formador representativo da ideia de um profissional hibrido conforme
defendido por Zeichner (2010).
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CAPITULO Il — CONSTRUINDO A PESQUISA: O CASO DE
ISADORA

3.1 Estudo de caso: Consideracoes

No caso de Isadora, aqui em questdo, tal como j& esbocado nos capitulos anteriores, a
sua insercdo profissional na educacéo basica é percorrida enquanto a mesma também se insere
no espaco universitario para formar futuros professores. Nesse sentido, interessou-me analisar
que marcas sdo impressas na aprendizagem da docéncia desta professora pela relagdo que tém
na interface da formacdo de professores e sua atuacdo na educacdo béasica, durante o seu
processo de insercdo profissional.

Quais necessidades formativas emergem durante o processo de inser¢do na educacao
basica e no ensino superior? Que aspectos diferenciam a inser¢do em cada um dos contextos?
Que tipo de saber e de fazer docente se situa na intersecdo dos dois espagos de atuagdo —
universidade e escola basica? A insercdo profissional pode se constituir em um tempo/espaco
de atuacdo docente favorecedor a formacdo e composicdo de uma professora formadora
hibrida?

Essas sdo algumas das muitas questdes que acompanharam esta pesquisa desde seu
inicio e que neste trabalho ja foram expostas anteriormente. Tendo em vista a natureza dessas
indagac0es e a necessidade de analise de uma série de questdes que ultrapassam a professora
investigada e as proprias inquisicBes em si, 0 estudo de caso se mostrou como a op¢do mais
adequada. A trajetéria desta professora carrega aspectos idiossincraticos, cujos
desdobramentos requerem um estudo que seja delineado na perspectiva de um caso
tensionando a coordenacdo entre contexto investigado, teoria e empirismo.

Recorro a explicacdo de Stake (1995) que caracteriza o estudo de caso enquanto
conhecimento produzido e edificado no decorrer do estudo. Para o autor, ndo se trata apenas
de uma escolha metodoldgica, mas uma selecdo categérica do objeto a ser estudado. Stake
(1995) descreve o estudo de caso como: o estudo da particularidade e complexidade de um
unico caso, entendendo sua atividade dentro de importantes circunstancias. No caso aqui
descrito, ha uma especificidade intermediada pela condigdo peculiar de insercao profissional
de Isadora em dois espacos: na docéncia em si e no ensino da docéncia — como se aprende a
ser professor enquanto se aprende a ensinar a ser professor? Como se aprende a ensinar a ser

professor enquanto se aprende a ser professor?
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No tocante a estoria de lIsadora, o contato direto e prolongado com os eventos e
situacOes investigadas possibilitou a descricdo de agbes e comportamentos, captura de
significados, analise de interacOes, interpretacdo de linguagens, o estudo de representacoes,
sem que fossem desvinculados dos contextos e das circunstancias especificas em que se
manifestam (ANDRE, 2005). Afirmo isto porque ha, conforme relatado, certa especificidade
em torno do processo de insercdo profissional de Isadora, constitutivo do primeiro ciclo de
vida profissional docente (HUBERMAN, 1992; MARCELO GARCIA, 1992, 2009), referente
a docéncia na educacdo basica, assim como ha uma propria do ensino superior. No caso em
questdo, manifesta-se outra singularidade ressaltante: a de formadora de futuros professores
de Inglés.

Para acolher essa demanda, analisei a experiéncia dessa professora de Inglés no ensino
médio e como substituta na universidade com olhar para a possibilidade da composi¢do do
seu trabalho enquanto formadora hibrida (ZEICHNER, 2010; 2015). Ressalto a tessitura de
diferentes trabalhos docentes, em diferentes espagos, pela agéncia da mesma profissional, cuja
funcdo na universidade (formar professores) pode possibilitar a (re)significacdo de sua
insercdo docente, tal qual favorecer possiveis aproximacdes entre universidade e escola pela
via do trabalho docente, do conhecimento de quem realmente vive o ensino na escola. Com
isso, a contratacdo desta professora enquanto substituta pela oportunidade de retorno ao
espaco da universidade, na condi¢cdo de formadora, pode favorecer novo olhar sobre a prépria
pratica de ensino, sobre a escola, bem como auxiliar na formacéo de seus licenciandos.

Os estudos de caso, conforme explica André (2005), sdo utilizados em distintas areas
do conhecimento, mas possuem variacdes em relacdo aos métodos utilizados e também as
finalidades. O estudo de caso, por ser pouco sistematizado e abrangente, determina que as
suas caracteristicas ndo sejam completamente coincidentes e podem sofrer alguma variacéo
conforme as abordagens, o desenho metodoldgico e 0s aspectos a que cada autor atribui mais
importancia. Existe também a utilizacdo de uma linguagem diferenciada para aspectos
semelhantes do estudo de caso. Esta diferenca pode resultar da maneira como cada autor o
interpreta. Ou seja, como uma estratégia abrangente, segundo Yin (2005), ou como
fundamentado apenas em metodologias qualitativas, conforme Stake (1999).

Reconheco aqui que hé distingbes sobre as definigdes e atribuicbes ao estudo de caso
nos estudos de Robert Yin e Robert Stake, que sdo referéncias neste assunto. Embora se
posicionem em diferentes paradigmas, o primeiro, filiado ao construcionismo social, e 0

segundo, com delineacBes que o aproximam do pds-positivismo, ambos apresentam
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convergéncias, e ajudam a complementar, bem como balizam meus estudos sobre o caso em
questéo.

Enquanto argumentacéo para justificar esta pesquisa como estudo de caso, alinhei-me
consideravelmente a fala de Stake (1999); ao passo que, estrategicamente, utilizo 0s
apontamentos de Yin (2010) e André (2008) para organizar e delinear algumas estratégias que
compuseram este estudo. Minha preocupacéo, para fins desta dissertagéo, esteve em descrever
claramente como a analise de dados foi feita mostrando reflexdo pessoal do pesquisador,
ilustracbes do campo para confirmar a reflexdo, comparacdo dos dados com a teoria,
coeréncia e rigor de acordo com o estudo proposto.

Stake (1995) sustenta que “para se cumprir a obrigacdo do investigador do estudo de
caso de contribuir com a experiéncia do leitor, torna-se necessario considerar as suas nogoes
de conhecimento e realidade” (p.100). Consistente, o autor afirma que o construtivismo e
existencialismo (ndo-determinismo) devem ser as epistemologias a orientar e informar a
pesquisa de estudo de caso qualitativo, pois “a maioria dos pesquisadores qualitativos
contemporaneos afirmam que o conhecimento ¢ construido ao invés de descoberto” (STAKE,
1995, p. 99). Este paradigma defende que a realidade é plural, sendo, na verdade, um conjunto
de realidades, construidas por sujeitos plurais, relativas aos universos desses sujeitos em
planos locais e especificos. Assim, a realidade observada (a pratica e o trabalho docente) é
totalmente construida pela Otica, andlise e iteracdo destes sujeitos (IVENICKI e CANEN,
2016).

Stake (1995) compreende os pesquisadores do estudo de caso qualitativo como
intérpretes e coletores de interpretacdes, 0 que os obriga a descrever o seu assentimento ou
elaboragdo da realidade “construida” ou, ainda, o conhecimento reunido por eles por meio da
investigacdo realizada. Esta assertiva ¢ endossada pela sua defesa de que “ha multiplas
perspectivas ou pontos de vista do caso que precisam ser representados, mas nao ha nenhuma
maneira de estabelecer, além de disputa, a melhor visdo” (STAKE, 1995, p. 108).

Embebido pelas contribui¢bes de Stake (1995), percebo que o estudo sobre a insercéo
profissional de lIsadora se aproximou por vezes de um estudo de caso instrumental, cujo
interesse no caso deve-se a crenca de que ele poderd facilitar a compreenséo de algum aspecto
amplo, como no caso aqui descrito de uma formadora hibrida — construto tedrico elaborado
por Zeichner (2010; 2015) na perspectiva do terceiro espaco para formacdo docente —
provocando problematizagdes sobre um assunto ou como meio para contestacdo de uma

generalizacdo amplamente aceita, apresentando, por meio de estudos empiricos, sinalizagdes
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de que o(s) caso(s) (ndo) se aplica(m) a determinada proposicao.

Na perspectiva de Stake (1995), é importante que as questdes e problemas de pesquisa
sejam o fio condutor da investigacdo de forma a chamar atencdo para a complexidade e a
contextualidade do caso. No caso de Isadora, enquanto um estudo de caso instrumental, ha
uma questdo dominante referente a sua insercdo simultanea e possivel atuacdo enquanto
formadora hibrida.

Ressalto que Stake (1995) ndo sugere explicitamente um ponto especifico para iniciar
a coleta e a andlise de dados, durante o processo de investigacdo. Seu conselho sobre questdes
de pesquisa indica que os pesquisadores do estudo de caso precisam de um conjunto de duas
ou trés questbes afiadas ou ter elaborado questdes tematicas (questdes de investigacdo) que
“ajudardo a estruturar a observacgdo, as entrevistas e a andlise de documentos” (STAKE, 1995,
p. 20). A aparente flexibilidade de Stake (1998) se baseia no pressuposto de que “o curso do
estudo ndo pode ser tragado com antecedéncia” (STAKE, 1998, p. 22).

A transicdo de uma fase para outra, enquanto esta pesquisa se desenrolou, ocorreu na
medida em que areas hipotéticas foram progressivamente sendo clarificadas e redefinidas
tanto pelo interesse do pesquisador quando pela orientacdo académica fornecida pela
professora orientadora de mestrado. Por este motivo encontro-me alinhado aos apontamentos
de Stake (1995; 1998) especialmente pela composicao peculiar desta pesquisa.

Embora meu interesse epistemoldgico ja resida na formacdo de professores desde
minha iniciacdo cientifica na graduacdo (desde janeiro de 2014), a forma como alcancei
Isadora ndo esteve inicialmente associada a sua insercdo na universidade enquanto professora
formadora de aspirantes a professores tampouco ao carater imbricado de sua insercdo a
docéncia em dois espagos especificos quase que simultaneamente. Isadora foi selecionada e
recomendada para a pesquisa do GEPED sobre concepcdes do ensino da didatica sob a Otica
de egressos da UFRJ, sendo estes sujeitos professores iniciantes, graduados entre 2012 até
2015 e ingressantes em uma rede publica de ensino (seja ela federal, estadual, municipal) no
mesmo periodo. Dentre as diferentes disciplinas associadas as diversas Licenciaturas,
interessou-nos por ampliar o escopo sobre o ensino das linguagens com a recomendagdo de
uma docente de portugués como também de Inglés (Isadora).

Inicialmente, 0 GEPED optou por uma entrevista semiestruturada, que foi conduzida a
partir de um roteiro previamente elaborado, organizado por meio de questdes que buscavam
saber o que a docente tinha a dizer sobre aspectos relativos a: formacéo profissional com

énfase no ensino da didéatica, experiéncia profissional, contexto profissional, inser¢édo
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profissional, préatica profissional e objeto de ensino (caso de ensino). As entrevistas foram
gravadas para que a fala de Isadora fosse transcrita e mais facilmente analisada
interpretativamente. Posteriormente a mesma entrevista serviu de apoio e balizou a fase
exploratdria desta pesquisa.

Apoés realizacdo da primeira entrevista ao GEPED, na qual fui mediador e
entrevistador junto de outro integrante do referido grupo, foi possivel levantar possiveis
hipdteses que nos fizeram atentar para a hibridacdo de sua insercdo e atuacdo docente, posto
que estes aspectos estavam discursivamente marcados na interacdo com Isadora por meio de
suas respostas e falas na entrevista. Nas réplicas de Isadora, embora em nenhum momento
tivéssemos estabelecido qualquer questionamento sobre sua atuagdo na universidade, a pratica
de ensino foi mencionada bem como associada ao seu trabalho na educacéo bésica.

Pela tessitura discursiva desta interacdo, pude levantar questionamentos e pressupostos
acerca da insercdo profissional de Isadora, uma vez que ambos 0S processos tanto de sua
entrada na educacdo basica quanto seu ingresso enquanto substituta na universidade pareciam
estar imbricados e a linha ténue de diferenca, discrepancias entre 0 mesmos ndo eram
perceptiveis, fazendo-me questionar se a atuacdo enquanto formadora de docentes poderia
alterar ou modificar sua insercdo e interagdo com a realidade escolar bem como (re)significar
a maneira com que ela forma aspirantes a professores.

A partir dessa entrevista, delineei o percurso de pesquisa que percorreria no mestrado,
definindo o estudo de caso como metodologia central, mediado por entrevistas e observacao.

Ao término da coleta de dados com observacdo nos campos (escola e universidade),
Isadora também concedeu outra entrevista ao GEPED que foi novamente integrada a esta
pesquisa que segue uma estruturacdo similar a primeira, contudo com roteiro mais aberto uma
vez que se estabeleceu em um didlogo mais espontaneo com a professora. Na proxima secdo
procuro detalhar como foi composta a coleta e triangulacdo de dados em consonancia com o

estudo de caso aqui delimitado.

3.2 Etapas para triangulacéo e coleta de dados

O estudo de caso comega em uma perspectiva mais ampla, que vai se delineando mais
nitidamente & medida que o estudo € desenvolvido. A pesquisa narrada tem como ponto
inicial uma problematica: a inser¢do profissional simultdnea de Isadora associada a

composi¢do de uma possivel formadora hibrida que pode ser compreendida por uma série de
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questBes, em pontos criticos ou em hipdteses provisorias (conforme os questionamentos
supracitados).

A problematica tem origem na literatura relacionada ao tema e as questfes e 0s pontos
criticos iniciais tendem a se modificar, conforme o estudo caminha: alguns se firmam,
mostrando-se realmente relevantes para aquela situacdo, outros foram descartados pela sua
pouca pertinéncia ao caso e aspectos ndo previstos foram incorporados ao estudo.

A partir do momento em que ficou claro que a observacdo e o interesse empirico
estavam na professora e sua relacdo com os contextos de atuacdo com olhar especifico para
possivel hibridacdo de sua pratica pedagdgica enquanto formadora de aspirantes a docéncia,
0s aspectos que a priori poderiam indicar algum didlogo entre os contextos de atuacdo de
Isadora bem como designar a tipicidade de sua inser¢do passaram a ter maior relevo nesta
pesquisa.

Os métodos de estudo de caso instrumental levaram-me a indicar de que maneira as
preocupagOes de Zeichner (2010) e Huberman (1992) se apresentam no caso estudado.
Saliento que as questbes centrais (inclusive as questdes secundarias que foram refutadas,
contrastadas) para este estudo foram concebidas de antemdo, pois 0s instrumentos
desenvolvidos para analise e esquemas de codificacdo sdo preconcebidos para que eu pudesse
analisar possivel hibridacao.

Com sua prépria historia, Unica, o caso de Isadora € uma entidade complexa operando
em varios contextos, ndo perdendo seu carater singular, mas entrelacado de aspectos que néao
sdo apreendidos com facilidade. A compreensdo holistica do caso exigiu a analise dessas
complexidades sob os vieses da sua insercdo profissional docente, a composi¢cdo de uma
possivel formadora hibrida de futuros professores de Inglés e a relacdo que o seu trabalho na
universidade pode alterar sua iniciacdo a docéncia e vice-versa.

Uma vez identificados os elementos-chave e os contornos aproximados do estudo,
pude proceder a coleta sistematica de dados, utilizando fontes variadas, instrumentos — mais
Ou menos — estruturados, em diferentes momentos e em situagdes diversificadas.

A entrevista referenciada anteriormente para a pesquisa do GEPED foi utilizada
enguanto aporte para uma fase exploratoria desta pesquisa, pois foi 0 momento em que tive de
definir as unidades de analise, sob a perspectiva de um caso, levantar questionamentos iniciais
e estabelecer contato inicial para entrada em campos. Depois de constatadas e resolvidas estas
questbes, pude ir delineando e estabelecendo mais precisamente que outros procedimentos

seriam utilizados para a coleta de dados. Bassey (2003) considera que ha trés grandes
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métodos de coleta de dados nos estudos de caso: fazer perguntas (e ouvir atentamente),
observar eventos (e prestar atencdo no que acontece) e ler documentos.

No estudo de caso qualitativo, que objetiva revelar os significados atribuidos pelos
participantes ao caso investigado, a entrevista se impde como uma das vias principais. Como
ja dito, optei por realizar entrevistas semiestruturadas coma professora Isadora, sendo uma
delas utilizada no @&mbito da pesquisa do GEPED e reaproveitada para fase exploratdria deste
estudo. Por outro lado, ao término das observacdes (agosto de 2017) outra entrevista foi
realizada com roteiro construido por meio do dialogo/contato com a professora, de forma a
entender questdes que foram sobressalentes durante observagdes. A primeira entrevista serviu
como intermédio para a fase exploratéria deste estudo; a segunda, no momento final da
pesquisa, realizada pelo dialogo com o grupo de pesquisa de que faco parte. No caso desta,
diferentemente da inicial, cujo foco foi conhecer as singularidades metodoldgicas e
pedagogicas da pratica docente de Isadora e sua relagdo com o ensino de Didatica, o segundo
didlogo buscou perceber aspectos mais especificos de sua insercdo profissional, clarificar
detalhes que foram amplamente debatidos no grupo sobre os quadros de anélises utilizados na
observacdo em campo, uma vez que neste momento defrontavamos um continuo processo
intersubjetivo, por meio de (re)construgdes de conceitos e percepcbes de um debate que fora
realizado no decorrer do contato com a professora, na observacdo em campo, na pratica de
pesquisa de mestrado em didlogo com a orientadora e colegas de pés-graduacao.

Neste contexto, ap0s um ano praticamente de contato com lIsadora, havia realizado o
crivo daquilo que considerava necessario compreender, questionar ou esclarecer. E importante
sublinhar que os dados foram co-construidos, analisados e (re)pensados coletiva e
criticamente tanto pelas falas de Isadora quanto pelos pesquisadores do GEPED que
interagiam e faziam questionamentos a partir do discurso da investigada e principalmente pelo
olhar do pesquisador que precisou além dos interesses especificos da pesquisa do referido
grupo dialogar e atentar-se para aspectos que estivessem associados a hibridacdo da pratica
docente de Isadora e que estivesse presentes, narrados nas entrevistas.

Diferentemente da analise pontual das entrevistas, outro procedimento metodolégico,
que se estendeu durante todo o tempo em que a pesquisa esteve em vigor, independentemente
de sua fase, deu-se por meio de interacGes entre pesquisador e professora pelo aplicativo de
comunicacdo multimodal, o WhatsApp. Por intercessdo deste recurso tecnoldgico, tive a
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oportunidade de interagir oralmente®* através do recurso de gravagdo de audio do aplicativo
bem como pude obter registros escritos de dialogos estabelecidos com a professora Isadora. A
utilizacdo de determinada ferramenta em um estudo de caso facilita a comunica¢do com
sujeitos que se sentem mais constrangidos a usarem a lingua em contextos face a face, de
forma que 0s mesmos possam sentir-se mais confiantes e se arriscarem mais nas interages
proporcionadas por tecnologias digitais (YANGUAS e FLORES, 2014). Nessa esteira,
destaco aqui que as conversas no aplicativo foram utilizadas para endossar e balizar meus
relatos de campo e registros sobre o trabalho da professora.

Paralelamente, em momentos distintos também dialoguei presencialmente com
Isadora, no intuito de esclarecer questdes, ampliar o escopo de analise. Esses momentos para
dialogo ocorriam, geralmente, nos intervalos das aulas da escola, no contato com a professora
em congressos em que participavamos juntos, nas oportunidades em que a professora me
oferecia carona ao deixarmos o campus universitario do Fund&o, em viagens de carro pelo
aplicativo UBER. Esse contato prolongado permitiu diluir meu didlogo e diminui a tenséo
pela necessidade de diferentes entrevistas em momentos distintos. lgualmente, essas
conversas espontaneas serviram para que pudesse ampliar meu escopo de analise e
providenciaram elementos para melhor relatar/narrar o processo de pesquisa.

No decorrer da pesquisa, foram realizadas observacdes nas aulas de Isadora tanto na
esfera universitaria quanto no ensino medio. As observagdes, segundo Stake (1995) dirigem o
pesquisador para a compreenséo do caso. E preciso fazer um registro muito detalhado e claro
dos eventos de modo a fornecer uma descricdo incontestavel que sirva para futuras analises e
para o relatério final.

Por meio de uma narrativa densa e viva, procuro oferecer oportunidade para a
experiéncia vicéria, isto €, levar os leitores a associarem o que foi observado no caso de
Isadora a acontecimentos vividos por eles proprios em outros contextos. Esse processo
corresponde ao que Stake denominou “generalizagdo naturalistica”, conceito introduzido em
artigo publicado em 1978, como uma alternativa a generalizacdo baseada em amostras
consideradas representativas de uma populagédo (ALVES-MAZZQOT]I, 2006).

Entendo que a posicdo de professora substituta ndo garantiria tampouco possibilitaria

(pela efemeridade deste trabalho, contratual e consideravelmente rapido) a institucionalizacéo

24 Essas tecnologias, que permitem a interagdo em locais e tempos diferentes, caracterizam-se como tecnologias
de voz assincronas. As caracteristicas do recurso para gravacgdo de arquivos de audio do aplicativo WhatsApp se
assemelham a outras tecnologias assincronas de voz.
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de um terceiro espaco de formacdo docente, por isso, seria proficuo para esta investigacdo
direcionar meu olhar para a tessitura discursiva desta professora, para a maneira como a
mesma direciona seu trabalho docente no contato com seus pares e possivelmente
(re)significa seu trabalho enquanto formadora hibrida. Para André (2008), a importancia de
delimitar os focos da investigagcdo decorre do fato de que ndo é possivel explorar todos os
angulos do fendmeno em tempo razoavelmente limitado.

Ao contrario da primeira etapa de observacdo, me dirigia para a escola e para
universidade com um roteiro guia que contemplava aspectos ligados a interacdo e
relacionamento entre professora e alunos; as estratégias mobilizadas pela professora; e as
conquistas e aprendizagens de seus alunos; também enfatizei as intercorréncias em sala de
aula, a maneira como a professora administrava tais questdes em sintonia com os objetivos
centrais da pesquisa do GEPED. Na pratica de ensino, pude também observar as intervencoes
de Isadora aos trabalhos dos licenciandos, e como a professora desenvolvia as atividades e
organizava os semindrios. Observava as estratégias que Isadora mobilizava para integrar os
licenciandos na rotina da turma, do estagio curricular, bem como me atentei para a forma que
Ihes designava tarefas e avaliava suas acoes.

Embora se tenha dado destaque as entrevistas, a observacdo, aos dialogos informais
pelo Whataspp, também se realizou a analise documental. Acessei a ementa da disciplina de
pratica de ensino, os e-mails enviados para turma pela professora, as provas de didatica
especifica de Inglés, os materiais auténticos elaborados por Isadora nas aulas, bem como a
prova dos seus alunos de ensino médio.

Reitero que a andlise esteve presente nas varias fases da pesquisa, tornando-se mais

sistematica e formal ap6s o encerramento da coleta de dados.

3.3 O trabalho e a rotina de Isadora

A partir do acompanhamento do trabalho desenvolvido pela professora Isadora seja na
escola, seja na universidade, busquei identificar, relacionar e analisar como se constituiu sua
insercdo e a imbricacdo de suas praticas, de seu posicionamento enquanto docente; e
compreender de que maneira sua atuacdo em dois campos distintos, mas complementares e
significativos a aprendizagem da docéncia, afetam ou ndo sua entrada na carreira e o trabalho
com seus alunos.

Conforme pontuado, a participante, em especial, ndo precisou ser localizada uma vez
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gue a mesma ja estava incluida na pesquisa do GEPED e por meio desta pude debrucar-me
sobre as questdes/problematizacdes que delimitaram esta dissertacao.

O contato com Isadora permitiu investigar a interface entre formacéo inicial de
professores de Inglés e insercdo profissional docente pela oOtica, pelo contato e observacéo da
tessitura do trabalho conduzido pela professora. Isadora atravessa um processo mutuo (com
potencial retro-alimentador) em que se constitui enquanto professora da educacdo basica e
universitaria. Esta inser¢do simultanea caracteriza-se por questdes especificas e peculiares de
sua trajetoria.

O trabalho de Isadora na educacdo bésica foi iniciado no final de 2014 logo apds o
término de sua graduacdo, no processo, quase que simultaneo, de finalizacdo de seus estudos
académicos e insercdo na escola basica. Sua atuacdo efetiva, contudo, transcorreu durante o
ano de 2015. No inicio de 2016, Isadora, ainda principiante na carreira, mas com experiéncia
de um ano na escola estadual, ingressa na universidade enquanto professora substituta de
préatica de ensino de Inglés e Portugués e Didéatica especifica das referidas disciplinas. No
entanto, para fins deste estudo, debrucei-me apenas nos aspectos referentes ao ensino de
Inglés na educacdo basica e na formacao de professores de Inglés no contexto da universidade
(no que concerne a Didatica especifica de Inglés).

O caso se forja na especificidade/singularidade da insercdo docente de Isadora, que se
evidencia no espaco/tempo em que suas praticas docentes se desenvolvem. A formacdo de
professores, interesse epistemoldgico macro, no seio da licenciatura, € localizada com maior
detalhamento nas disciplinas ministradas pela professora na universidade. No entanto, no seio
da licenciatura, diferentemente do trabalho que é feito na pedagogia, a pratica de ensino e
Didatica especifica ficam sob organizacdo do mesmo docente. Em geral, 0 emaranhamento
entre ambos componentes bem como a discusséo interligada fica a critério da concepc¢édo de
docéncia do professor.

A Didatica especifica nas Licenciaturas da UFRJ é parte pertencente a uma triade cuja
composicdo engloba: (1) Didatica especifica da(s) disciplina(s); (2) Pratica de ensino; (3)
Estagio Curricular obrigatério. Estes trés componentes curriculares ficam a critério e
organizacdo, geralmente, de um Unico docente como no caso de Portugués e Inglés. Por isso,
ressalto a especificidade do trabalho desta professora pela possibilidade que a mesma tem de
(i) estar/ transitar na(s) escola(s) e na universidade; (ii) refletir, problematizar com seus alunos
questdes sobre ensino e aprendizagem de Inglés na escola publica; (iii) estabelecer contato

com outros professores de outras instituicbes (professores regentes que cooperam,
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(co)formam licenciandos durante o estagio curricular); (iv) (re)significar, refletir criticamente
acerca do que acontece na(s) escola(s), o que é feito nas aulas, o que poderia ser feito, e as
razdes que motivam esse distanciamento (entre o que se faz e o que se poderia fazer).

A observacao das aulas no ensino médio, em uma escola estadual localizada no bairro
da Gévea na zona sul do Rio de Janeiro, ocorreu no periodo de fevereiro a julho de 2017. Por
outro lado, os encontros semanais envolvendo a Pratica de ensino e Didatica especial de
Inglés no periodo de marco até julho de 2017.

A professora no primeiro semestre de 2017 tinha seis turmas de ensino médio, sendo
trés de primeiro ano e trés de segundo ano. Seu horério na escola ficou até abril de 2017
distribuido por trés dias na semana: segunda-feira, iniciando sua jornada as 7h:00min da
manhd e terminando ao 12h:15min, com trés turmas e seis tempos de aula; quarta-feira,
iniciando sua jornada as 7h:50min e terminando as 10h:35min, com 2 turmas e 3 tempos de
aula; sexta-feira com 2 turmas, iniciando as 7h:50min da manh& e terminando as 10h:35min.
No entanto, por questdes burocraticas, relacionadas a troca de direcdo, seu horario passou a
ser quarta-feira e sexta-feira com trés turmas, iniciando sua jornada de trabalho pela manha as
07h00min e terminando ao 12h: 15min, ndo lecionando mais na segunda-feira.

Percebe-se aqui que no meio do semestre a professora teve algumas questdes no que
se refere a organizacdo de seus horéarios bem como distribuicdo de alunos por turmas. Na
esfera universitaria, por outro lado, seu horario permaneceu fixo, com encontros semanais as
quintas-feiras de 14h: 00min até 18h: 00min horas.

Apds a especificacdo dos referidos contextos de atuacdo da professora Isadora, e dos
aspectos metodoldgicos deste estudo, inicio nos préximos capitulos a discussao dos resultados
de andlise. Esses resultados sdo apresentados em trés capitulos inter-relacionados, cada um
deles voltados para desdobramentos especificos desta pesquisa: a insercdo de Isadora no
ensino medio, a insercdo no ensino superior e contornos de hibridizagdo do trabalho docente

de Isadora.

75



CAPITULO 4 - INSERCAO DE ISADORA COMO PROFESSORA NO
ENSINO MEDIO

Como exposto anteriormente, 0 primeiro movimento realizado nesta investigacao foi
olhar para a insercdo profissional da professora Isadora em ambos 0s contextos. Proponho,
entdo, neste capitulo, abordar e discutir os dados relacionados & sua entrada na educacéo
basica como professora de Inglés em uma escola estadual do Rio de Janeiro. Para tal, procurei
identificar aspectos que estivessem imbricados a sua concepc¢do de docéncia e como a mesma
foi (re)significada ou ndo pela sua entrada na escola. Similarmente, mapeio seus ideais no que
concerne o0 ensino de Linguas e como sua entrada na escola influenciou ou nédo para que sua
base de conhecimento fosse potencializada e desenvolvida. Nesta esteira, recorro a
contribuicdo de autores como Shulman (2004), no tocante a base de conhecimento
profissional docente; Tardif (2002), sublinhando a discussdo do autor sobre saberes docentes;
de modo igual, trago Huberman (2000), Marcelo Garcia (1999, 2009), Cochran-Smith (2012),
pela contribuicdo dos mesmos em estudos sobre insercéo profissional docente e aprendizagem

da docéncia.
4.1 Concepcao e pratica docente

Sobre a concepgdo de docéncia, faz-se necessario mencionar a critica de Shulman
(2004) que pontua certa lacuna nas pesquisas em ensino que negligenciavam para ele uma
guestdo-chave, sendo esta: o estudo sobre o contetdo das licbes ensinadas e a relagdo dos
professores com 0 mesmo ao ensinar (perguntas direcionadas aos alunos, explicacdes),
defendendo que € necesséario focalizar na maneira que este professor (experiente ou novico)
utiliza sua expertise em conteido no processo de ensino e aprendizagem de forma a tornar
este conhecimento inteligivel a seu corpo discente.

Com isto em mente, optei por analisar as representacfes de lIsadora por meio das
entrevistas, do contato prolongado com a professora intermediado pelas minhas anotacdes nos
diarios de campo, e pela observacdo em campo de suas aulas, procurando ter acesso a sua
concepgdo de docéncia, conforme Shulman (2004) define.

Outrossim, no contexto deste trabalho elenquei aspectos depreendidos da anélise de
dados que, em sua totalidade, dialogavam com o0s preceitos supracitados. Dentre eles

apresentam-se: 1. Trabalho com géneros textuais; 2. Ensino interdisciplinar; 3. Preocupacao
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com as orientacdes oficiais para ensino de Linguas; 4. Relacdo com os alunos; 5. Utilizacéo

de material auténtico.

4.1.1 Trabalho com géneros textuais

Na entrevista concedida, ainda no inicio do ano de 2016, a professora Isadora passa a
entregar pistas de concepcdes de docéncia que a mesma traz para sua atuacdo profissional.
Entre as caracteristicas mais relevantes, encontra-se com maior relevo a descricdo de um
trabalho com énfase em imagens referentes ao ensino-aprendizado de textos multimidiaticos,
como o videoclipe?® de musicas internacionais.

Isadora parece reavivar a memoria sobre sua formacao universitaria como forma de
balizar e potencializar o trabalho em que ela acredita, por ela desenvolvido na escola com
seus alunos. Parto aqui de uma compreensdo de memoria como artefato herdado e sécio-
construido, ndo apenas pertencente a vida fisica da pessoa (POLLAK, 1992). Pelo contrario,
sdo flutuacdes em funcdo do momento em que ela é articulada, em que ela estd sendo
expressa. Neste caso, as preocupa¢fes do momento supracitado constituem um elemento de
estruturacdo da memoria da Isadora que sdo chave para contextualizar e justificar sua pratica
docente.

Apos falar da influéncia do meio académico e das professoras formadoras na formacao
inicial, Isadora inicia a descricdo de um caso de ensino especifico que se aproxima de uma
concepcao de multiletramento. A professora segue o0s direcionamentos de uma préatica
multiletrada que ancora aspectos presentes na contemporaneidade: a multiplicidade cultural
das populagdes e multiplicidade semidtica de composicdo textual pelos meios em que 0s
individuos se informam e se comunicam (ROJO et al., 2012).

Neste caso, pode-se inferir que as producles culturais que estdo a nossa volta,
rotineiramente, sdo um conjunto de textos hibridos de diferentes géneros, campos e de
produtores variados. O termo multiletramentos € majoritariamente utilizado, dessa forma,
para abranger duas caracteristicas complementares: (1) o multiculturalismo; (2) a
multimodalidade “dos textos por meio dos quais a multiculturalidade se comunica e informa”
(ROJO et al., 2012, p.13). Quando a professora Isadora fala do trabalho com outros materiais,
como imagens, videos, estd na verdade mencionando diferentes semioses (imagens, videos) e

géneros cujos mdltiplos significados sdo construidos por estas diferentes modalidades de

PDestaco a tessitura discursiva do videoclipe enquanto género textual sincrético formado por trés planos de
expressdo: o linguistico, o imagético e 0 melddico.
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linguagens - multimodalidades. Uma questdo fundamental para esta perspectiva de ensino é
como elaborar atividades que valorizem o conhecimento de mundo dos alunos de forma a
introduzir o novo em uma perspectiva de multiletramentos (ROJO et al., 2012).

Isadora afirma que busca desenvolver com seus alunos a capacidade da leitura do
texto por meio de instrumentos semidticos associados a cultura pop. Utiliza como exemplo
um caso de ensino em que desenvolveu um trabalho sobre a musica Out of the Woods, da
cantora norte-americana Taylor Swift. Ressalto também que este trabalho de Isadora adensa a
concepcao de multiletramentos tal qual é defendido por Rojo el al. (2012). Ha uma
preocupacdo da professora em lancar mao de préticas pedagdgicas que ancorem as novas
perspectivas de letramento, diferindo-se de uma concepc¢éo tradicional de letramentos, uma
vez que este apenas lida com a multiplicidade e variedades de praticas letradas da sociedade.

No entanto, o trabalho de Isadora parece procurar conglomerar a multiplicidade
cultural (no caso o contexto da cultura pop) a questdo semidtica dos textos (trabalho com
videoclip da cantora norte-americana). Este caso de ensino € timidamente mencionado quando

Isadora falava da importancia da sua formacéao inicial e do papel da universidade.

126: “(...) acho que a universidade me ajudou. Me preparou com o que eu acho que a

Universidade tem que te ajudar a fazer: te ajudar a pensar. Vocé nédo vai sair
daqui com respostas. E quando eu me toquei disso, acho que foi na graduagédo. Até
porgue era 0 que eu queria. Eu queria me reinventar. E eu consegui fazer isso na
graduacdo. Eu consegui. Como assim ensinar a pensar? Que coisa mais maluca que
vocé t4 falando. Ai vocé chega na sala de aula e vocé lembra de todas as coisas
legais que vocé leu e ai vocé comega a imaginar esses mundos possiveis. Como é
gue eu posso entrar aqui nessa sala de aula, com essas pessoas que ndo me
conhecem, com essas pessoas que ja tdo me julgando porque eu sou nova, como é
que eu posso reinventar 0 mundo? e isso tudo eu trago da Leitura de Paulo
Freire, do que eu vi com a Larissa Manoela®, das discussdes que a gente teve.
Entéo, assim, ao invés de ficar me rendendo ao que seria mais facil. Seria... sei
l4... seguir o livro e passar os exercicios no quadro. E o que as pessoas entendem
geralmente por aula de Inglés. Eu tento sim levar video, a escola é equipada pra isso.
Todas as salas tém data show. Tem ar condicionado. Eu tenho equipamento pra
fazer isso. Eu uso o tablet. D& pra fazer muita coisa. Trabalho com video. Eu fiz um
trabalhinho com eles que eu tinha gostado muito... mas como eu falei, meus planos
obviamente ndo ddo certo. S6 consegui fazer como uma turma, mas foi tanto
trabalhando vocabulério e a interpretar o Out ofthewoods da Taylor Swift. O
video. Eu gosto de fazer isso, sabe? pega esse material da cultura pop e usa pra vocé.
E ali ... alguma coisa que a gente ndo sabe 0 que €. Mas posso dar essa ajuda ai pra
vocés, que vocés vao entrar em contato com esse mundo que é o Inglés... e eu penso
tudo isso da graduagdo. Assim, os planos que eu fiz pra Larissa Manoela, eu sempre
tentei... eu gosto muito e usar assim essa cultura pop e colocar em sala de aula”
(ENTREVISTA, dia 03/5/2016 - grifo nosso).

Apoés trazer, a titulo de exemplo, um elemento que ilustra suas preocupacdes centrais

% G para entrevistador do GEPED; | para Isadora.
27 Como forma de manter a professora no anonimato e protegida, utilizo outro nome.
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no ensino de Linguas, a professora entrega outras pistas sobre como vem desenvolvendo sua
concepcédo de docéncia ao retornar ou direcionar sua memoria as aulas de didatica especifica
do Inglés e mencionar a elaboracdo de planos de aula, assim como expressa seu esforco
deliberativo ao trazer para discussao a implementacéo de materiais que operem com a cultura
pop e 0 ensino de Inglés.

Isto posto, busca-se no trabalho da professora analisar como os sentidos sé&o
produzidos e veiculados pelo videoclipe — género textual hibrido e midiatico — por meio de
uma perspectiva semidtica (ROJO et al., 2012) que considera todos os planos de expressdo
como sendo repletos de conteudo significativo.

Neste caso, Isadora entrega pistas dos saberes que carrega para sua atuagao docente,
uma vez que amarra sua pratica profissional ao contexto de formacdo inicial intermediado
pelas professoras formadoras. Aproxima-se, assim, de uma definicdo de saber docente tal qual
defendida por Tardif (2002, p.11) que diz que o mesmo é pertencente aos docentes e esta
relacionado com a pessoa e identidade do professor, “(...) com sua experiéncia de vida e com
a sua historia profissional, com as suas relaces com os alunos em sala de aula e com 0s
outros atores escolares na escola”.

Parece que a identidade profissional de Isadora vem sendo construida por meio da
interacdo e contato com o meio formador e seus agentes, pelo emaranhado constituido por
meio de suas experiéncias individuais e coletivas.

No decorrer da entrevista, Isadora continua a ampliar a discussao sobre o trabalho com

a cultura pop ao responder outra questao do entrevistador.

G: (...) mas isso de pegar a cultura pop e colocar em sala de aula, vocé teve o
insight aqui da UFRJ ou vocé traz isso da sua leitura de mundo?

I: Eu posso dizer que é da minha leitura de mundo. Mas eu tive embasamento
tedrico aqui na UFRJ. Porque que isso importa e ai eu consegui sustentar isso aqui.
Por que aqui me ensinou a pensar e a procurar as coisas, sabe. Tive esse momento
no mestrado, eu ndo precisei do meu orientador pra me dizer autores, eu mesma que
catava e via, me encaixava ali na hora. E eu me lembro que eu falava ali isso aqui é
maneiro, e eu mandei pra ele. Isso eu aprendi aqui. Ou melhor, talvez nem seja
aprender nesse sentido mais tradicional” (ENTREVISTA dia 03/5/2016).

Neste trecho, Isadora enfatiza o papel da universidade enquanto meio que ampliou e
potencializou sua capacidade critica e inventiva ao deixar claro que tanto na graduagéo quanto
no mestrado, ela teve autonomia e espaco para mobilizar conhecimentos significativos na sua
formacgdo (embora para a professora ndo haja distingdo nesta fala entre a formacdo de

professora e pesquisadora, ambas parecem estar entrelagadas ou intimamente associadas e a
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universidade aparece como meio/ponte que interliga ambos).

Os saberes de Isadora, portanto, estdo associados & postura que a mesma toma no
movimento de sua profissionalizacdo. No caso desta professora, que ndo esteve desgarrada do
espaco académico mesmo apos a graduacdo, seus conhecimentos foram mobilizados no
decorrer de sua pratica profissional cotidiana tanto enquanto docente como pesquisadora.
Nesta fala, especificamente, que foi direcionada a um aspecto associado ao contetudo e ao
trabalho docente na escola, Isadora resume seus anseios e objetivos pedagdgicos atrelados ao
meio universitario e isso se condensa ao falar da forca e papel de outro par formador — seu
orientador de mestrado.

Ademais, neste momento Isadora sinaliza a forma como incorpora, produz, utiliza e
aplica seus saberes em fungdes dos limites e recursos apresentados na sua formacao
(TARDIF, 2000), sublinhando a socializacdo profissional em experiéncias (pré)profissional,
anterior e concomitantemente ao ingresso na carreira, referentes a sua trajetdria cientifica
(MONTEIRO, 2001).

Vale ressaltar que a dissertacdo de lIsadora lida com a problematizacdo e discusséo
sobre nocgoes tradicionais de virgindade da mulher, sob uma perspectiva queer, procurando
propor uma avaliagdo de seus significados, evidenciando bases sexistas, heteronormativas e
brancas que contribuem para a disseminagdo de Discursos que produzem determinado
significado (MARCO, 2016). Neste caso, a escolha da cantora Taylor Swift e do clip que lida
com questdes do universo feminino para trabalhar a construcao textual por meio de elementos
semidticos parece ser teoricamente informada e consubstanciada pela formacéo académica de
Isadora, em especial no contexto do mestrado.

Estes aspectos mencionados por Isadora tanto na formacao em Didatica com a roda de
leitura de Paulo Freire, como pelo contato com os pares que a formaram, também ao
mencionar a elaboracdo de planos de aula na Didatica especifica de Inglés enquanto estratégia
para potencializar seus anseios e concepgdes de ensino sob a orientacdo de um professor
formador, grosseiramente, revelam um amalgama especifico entre conteldo e pedagogia
construidos na formacéo de Isadora.

Nesta esteira, percebo uma base de conhecimento docente de Isadora que vem sendo
constituida por uma gama de categorias e fontes de saberes aproximando-se do que Shulman
(2004) considera enquanto conhecimento pedagogico do contetdo, definido como aquele que

(...) identifica os distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar. Ele

representa a combinagdo de conteido e pedagogia no entendimento de como topicos
especificos, problemas ou questfes sdo organizados, representados e adaptados para
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os diversos interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no processo educacional
em sala de aula. O conhecimento pedagdgico do contetido é, muito provavelmente, a
categoria que melhor distingue a compreensdo de um especialista em contelido
daquela de um pedagogo. Embora se possa dizer muito mais sobre as categorias da
base de conhecimento para o ensino, elucida-las ndo é o principal propdsito deste
ensaio (SHULMAN, 2004, p.207).

Seguindo a sugestdo de Shulman (2004), o conhecimento pedagdgico do conteddo, ou
como os professores interpretam o contetdo da matéria e o transformam em instrucdo na sala
de aula, é um construto fundamental da base de conhecimento docente.

Nos excertos elencados, Isadora sinaliza como explora determinadas areas por meio da
tessitura discursiva; contudo, cabe mencionar que foi necessario langcar mao de outras fontes
para a construcdo dos dados, principalmente para ter acesso a praticas onde o raciocinio
pedagogico da professora esteja evidenciado a medida que ela transforma sua compreensao do
conteddo em representacfes que podem ser ensinadas aos seus alunos.

No decorrer da observacao em campo na escola estadual em que Isadora atua, outros
aspectos foram salientados, ajudando a balizar, adensar e compreender as preocupacdes e a
base de conhecimento docente de Isadora. Por ocorréncia, no final do primeiro semestre de
2017, Isadora concretiza com as suas turmas de primeiro e segundo ano do ensino médio a
realizacdo de um projeto interdisciplinar e, novamente, a cultura pop aparece tangenciando
seu trabalho. O primeiro traco que aparece sobre a realizacdo de um projeto interdisciplinar
emerge em uma conversa informal com Isadora ap6s o término de uma de suas aulas, no final
de seu expediente, no caminho que percorriamos até pegarmos a conducdo — 6nibus. Apds o

contato com a professora, eu relato nas notas de campo que Isadora diz ter realizado uma:

(...) prética em sala de aula com uma musica do Muse para conversar sobre como a
arte pode ser transformadora. Ela tentou chamar as turmas para esse assunto para
que eles se engajassem e percebessem que 0s alunos podem transformar o mundo e
sdo cidaddos e a gente é capaz de fazer isso. Essa foi a proposta dela com objetivo
de fazer com que eles refletissem sobre 0 mundo a volta deles que é 0 mundo pop
que esta em transformacdo. No entanto, frisa que a parceria com a professora de
espanhol ndo veio como construcdo colaborativa, mas uma apresentacdo na mesma
ordem em que as professoras fizeram trabalhos separados, preocupadas com suas
disciplinas (ANOTACOES DO CADERNO DE CAMPO, dia 06/4/2017).

No excerto descrito, Isadora parece se aproximar de uma concepgéo de letramento que
guestiona a visdo da escrita como uma tecnologia (tecnologia da escrita alfabética) que pode
ser adquirida, propondo que a escrita ndo ocorre em um vacuo social e é sempre
(re)contextualizada ao entrar em contato com certos contextos linguisticos e textuais. Esse

conhecimento dialoga com a proposta de documentos oficiais do ensino de LE (MEC, 1998,
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p.92), quando se defende que o processo de leitura deve estimular o aluno a aprender a
“adivinhar o significado de palavras que ndo conhece, por meio de pistas contextuais, da
mesma forma que é essencial que aprenda a desconsiderar a necessidade de conhecer todos 0s
itens lexicais para ler”.

A fala da professora e seu posicionamento parecem dar importancia ao conhecimento
de mundo do aluno, visto que a leitura na concepcdo adotada por lIsadora parte de uma
compreensdo de que o texto revela uma pratica interacional e, como tal, € construido com
base na formulacdo de associacGes entre saberes ja adquiridos e saberes em potencial. Nesta
Gtica, a acdo de escrever ou ler um texto nos anseios de Isadora dialogam com o que Freire

(2005) explica sobre a conscientizagéo enquanto:

(...) esforgo da compreenséo do mundo historico-social sobre que se esta intervindo
ou se pretende intervir politicamente. O mesmo ocorre com a compreensdo de um
texto de cuja invencdo os leitores ndo podem escapar, embora respeitando o trabalho
realizado, neste sentido, por seu autor. Ndo ha realmente pratica educativa que ndo
seja um ato de conhecimento e ndo de transferéncia de conhecimento. Um ato de
conhecimento de que o educando seja um dos sujeitos criticos (FREIRE, 2005, p.
242).

Trazer a fala de Paulo Freire ndo foi uma escolha aleatdria. Isadora em entrevista
enfatiza a estratégia pedagdgica da professora de Didatica ao mencionar a roda de leitura do
autor como momento chave de sua formacao, assim como lanca uma auto-critica, pois até o
momento da referida disciplina a mesma nao havia lido nenhum material de Paulo Freire.
Ap6s adquirir um conhecimento mais embasado sobre o mesmo, diz defender que é fungéo de
qualquer formador docente té-lo enquanto leitura obrigatdria. Circunstancialmente, na ementa
de disciplina de Didatica especial de inglés (anexo), disciplina sob sua responsabilidade na
universidade, hd uma aula integralmente dedicada ao autor com os textos: A sociedade
brasileira em transicdo e Sociedade fechada e inexperiéncia democrética da obra Educacéo
como pratica da liberdade.

Além disso, conforme marcado, a professora parece mobilizar, ancorados em Shulman
(2005), sua base de conhecimento ao enfatizar o conhecimento de mundo dos alunos,
respaldando seu conhecimento sobre os alunos e suas caracteristicas, intimamente associado
as caracteristicas e questdes relativas ao processo de ensino e aprendizagem ao grupo de
discentes a que se pretende ensinar.

Ao retornar para questdes apontadas por Isadora sobre estar situado criticamente no
mundo, recorro a Freire (2014) que defende o desenvolvimento de uma leitura critica,

engajada, possibilitando o exercicio da empatia e a habilidade de escutar e ouvir outros, o
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diferente. Além de estar no mundo (pautado no senso comum), 0 autor apresenta a concepgao
de estar com o mundo como visdo critica, delineando a imagem do eu enquanto uma
identidade social formada pela mutua associacdo do “eu” com o “ndo-eu” (sécio-
historicamente situado), do semelhante com o diferente, do individuo com o coletivo. Ao
aprender a escutar o aprendiz pode perceber que seu mundo e sua palavra, isto é, seus valores
e seus significados se organizam/vam na coletividade socio-historica em que ele nasceu e a
qual pertence.

Neste referido caso do trabalho com a musica da banda Muse, a professora Isadora
demonstra clara preocupacdo com os discentes e com o conhecimento de mundo deles,
tentando transformar essa questdo em uma estratégia pedagodgica que seja alcancavel aos
alunos, enfatizando duas questdes da sua base de conhecimento: (i) o conhecimento
pedagdgico do conteudo, conforme pontuado, ao aferir estratégias e preocupacdes especificas
de forma que o0s objetivos de ensino sejam alcancados e significativos aos alunos e; (ii) seu
conhecimento sobre os alunos, uma vez que parece perceber que a cultura da musica pop
permeia a realidade dos discentes e entende que determinado trabalho possa dialogar com
seus estilos de aprendizagem, suas necessidades e desenvolvimento académico (SHULMAN,
2005).

Continuando com o trabalho em torno de géneros textuais, no decorrer da observagédo
em campo marcado pelo periodo, especificamente, de fevereiro até final de abril, em torno de
16 aulas (8 aulas por turma), a professora Isadora lanca mdo de um trabalho que lida com a
conscientizacao dos alunos em relacdo ao conhecimento das caracteristicas do género textual
noticia priorizando ou tomando como ponto de partida o conhecimento que eles ja possuem
sobre o referido texto, seguindo para a reflexdo sobre como o género funciona em termos
discursivos, ndo apenas sobre seu conteudo. Ha um trabalho sistematico da professora Isadora
no decorrer destas oito aulas, com diferentes estratégias que se complementam, procurando
demonstrar enquanto objetivo central que todo texto tem sempre um propdsito, um
interlocutor e um contexto de producao (esta inserido em um contexto social).

Paralelamente, ndo menos importante, os temas relativos aos referidos textos séo
similares e lidam com questdes geopoliticas associadas aos vetos migratorios assinados pelo
atual presidente dos Estados Unidos, Donald J. Trump, a diversos paises como Ird, Libia,
Somalia, Siria e Iémen. Contudo, este segmento do trabalho de Isadora é mais detalhado na
secdo seguinte que lida com a categoria relacionada a concepc¢do do ensino de Inglés e o

trabalho com énfase na leitura.
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Neste caso, no decorrer da entrevista e também do meu contato com Isadora percebia
que os professores que atravessaram sua carreira académica no ensino fundamental, médio e
superior, foram estimulando uma visdo de mundo, de sociedade, de educacdo que de alguma
maneira foi influenciando a professora e fez com que ela ensejasse inserir no seu trabalho
docente a relagdo com o mundo, com o diferente, com outras culturas. No caso aqui descrito,
0 ensino de Linguas pautado no trabalho com géneros textuais coube engquanto pano de fundo
para que a professora desenvolvesse essa tematica. Aspectos de sua formacdo enquanto
professora, incluindo os saberes de sua experiéncia (PIMENTA, 1999) desenvolvidos
enquanto discente (seja na escola, seja na universidade) favoreceram para que lsadora
chegasse na escola com esta visdo de ensino bem como estivesse segura de suas escolhas.

A professora demonstra na entrevista, e também percebia pelas observacdes, que ela
conseguia definir as regras, as relacbes que seriam construidas na sua sala de aula com o
contetido e, em especial, a transposi¢do destes aos discentes. A visdo de docéncia que Isadora
tem construido é muito mais na relagdo, muito mais no diadlogo, muito mais na compreensao
da funcdo social, da construcdo de conhecimento em detrimento de um saber normativo,
prescritivo.

Ademais, 0 espago escolar em que se iniciou seu trabalho docente aparenta ser um
espaco favoravel para que se possa colocar o seu projeto de professora, de docéncia e de
ensino em andamento. Estes aspectos apontam que a assimilacdo da realidade de trabalho de
Isadora nos aspectos que tocam o ensino, especificamente, ndo foram traumaticos tampouco

fizeram com que a professora questionasse seu papel, sua funcdo enquanto docente.

4.1.2 Ensino interdisciplinar

Ainda no decorrer do didlogo anterior, a professora apresenta pistas sobre sua
concepcao de linguagem e sua preocupacdo em (re)interpretar/ traduzir esse conceito no que
se refere ao trabalho docente realizado na escola ao frisar que enviou um parecer critico aos
elaboradores da BNCC enfatizando ““(...) que acredita que a Lingua seja performance. Ou
seja, ela provoca efeitos no mundo e isso tem que estar na minha aula e eu quero que meus
alunos percebam isso. Que € usar a Lingua pra fazer coisas no mundo”.

Novamente, a fala de Isadora aproxima-se do que Shulman (2005) considera enquanto
conhecimento pedagogico do contetdo, uma vez que a professora carrega uma preocupagdo
entre a associacdo do contetdo, do conhecimento formal, sua concepg¢éo de ensino de linguas,

que foram potencializadas na sua formacéo inicial e durante a pés-graduacdo (relembrando
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que a professora é mestre em Linguistica Aplicada), e o contato com processos pedagdgicos,
deixando claro que quer utilizar a favor dos alunos, procurando transforma-lo em
conhecimento acessivel e caracteristico de suas aulas de Linguas na escola.

Procurando exemplificar o que ela entende como perfomatividade associada ao ensino
de Linguas, Isadora menciona sua experiéncia em outra instituicao federal voltada para ensino
técnico concomitante ao ensino médio. Refere-se ao trabalho interdisciplinar realizado nesta
escola, o0 que sublinha a preocupacdo da professora para além das especificidades da escola
em que ela atua.

Isadora diz que pode ter um trabalho “(...) usando o Inglés e em ligagdo com Quimica
eu posso até fazer uma coisa meio escola Y2 mostrar pra eles como sio certas coisas. (...) é
um trabalho muito mais profundo”. A referida escola foi onde Isadora no periodo da
graduacdo realizou seu estagio curricular supervisionado de Inglés, o que demonstra que a
professora reaviva e valora a reproducdo das representacfes profissionais construidas ao
longo da formagdo inicial docente. Na referida escola, ha uma composi¢do de um ensino de
Linguas dentro de uma abordagem com fins especificos, em contextos de ensino
profissionalizante, cujo objetivo deve permitir que o aluno desenvolva capacidades de
linguagem em diferentes contextos profissionais, e, ainda, amplie-se “profissionalmente e
como individuo, valorizando a historia e tornando-se consciente de contextos micro e macro
que envolvem sua vida e sua area de atua¢do” (BEATO-CANATO, 2011, p.54).

Possivelmente, os professores responsaveis por lecionar tais disciplinas em determinas
instituicGes tém como desafio relacionar seus conhecimentos das linguas tratadas com a area
especifica das turmas para as quais sdo designados (BEATO-CANATO, 2011). Este ensino
pressupde tomadas de decisdo que vado além da metodologia utilizada e concepcdo de
linguagem do professor de linguas. E preciso compreendé-lo ndo enquanto um método, mas,
na verdade, uma especificidade e finalidade do ensino de linguas favorecendo um dialogo
interdisciplinar, cuja ponte entre os diferentes saberes é realizada e potencializada no seio das
aulas de linguas.

Conforme pontuado anteriormente, Isadora valora um ensino dial6gico, de troca e que
valoriza o saber e a colaboragéo do discente. Neste caso, ao trabalhar com a concepcéo de
ensino intercultural percebia que essa frente de ensino era incluida especialmente por conta de
estudos e esforco da professora que encontrou certa autonomia e espago na escola para

desenvolver o seu trabalho conforme ensejasse destacando que sua autoafirmacdo enquanto

BInstituto Federal com nome protegido.
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professora ndo foi tensa tampouco conflitante uma vez que ela pdde investir na docéncia que
ela acredita. Neste caso, coube verificar como este processo foi descrito, comunicado ou
administrado pela professora ao trabalhar com seus alunos na universidade. Se este processo
de autonomia e liberdade era tacitamente vivenciado pela professora ou se de alguma forma a
professora percebeu e langcou méo de estratégias que permitiram sua sobrevivéncia e
afirmacdo na referida escola. Além disso, se este processo especifico e singular de Isadora
serviria de insumo para formar seus alunos, entregando-lhes mais confianca para uma futura

insercédo profissional.

4.1.3 Preocupacdo com as orientacdes oficiais para ensino de Linguas

Retornando a primeira entrevista e associando com esta passagem analisada, Isadora
demonstra sua preocupacao e ciéncia sobre os documentos oficiais que norteiam o trabalho

docente.

G: “(...) eu comentei essa questdo do curriculo minimo no estado. A dire¢@0 cobra?
Como é que € isso?

| : A direcdo ndo cobra, ndo. Pra ser bem sincera a direcdo no X2% bem engracada
porque eles sdo muito chatos com umas coisas € muito abertos com outra. Entéo,
vocé fica naquela assim... que séo vocés: o curriculo minimo (confuso). Eu vou ser
bem sincera, eu gosto do de Inglés, ndo vou dizer pra vocé que eu acho que ele
queira ser perfeito. Agora ele chama pra um tipo de trabalho que talvez esteja
distante de pessoas mais velhas. E ai ele vai ser um curriculo ruim. Agora... mesma
coisa da base... uma colega minha de espanhol participou da confeccdo da base
nacional comum curricular... é verdade. E eu tenho visto umas criticas que na
verdade eu acho que talvez sejam um pouco infundadas.

G: Exemplo?

I: Como assim uma base nacional? Como assim vocé vai mandar no que ela vai
fazer? E ela ndo faz isso. Eu ndo acho, pelo menos a parte de linguagem. Eu acho
que fala sim aqui nesse determinado ponto o aluno tem que saber (...)é. Vou chutar
uma coisa muito idiota. Criticar a internet. Criticar no sentido de entender que a
internet faz parte de nossa vida, tem prds e contras s6 que é com isso que a gente vai
lidar. Entdo, como é que a gente existe nesse mundo: entdo, a base néo ta te falando
iss0... 0 aluno aqui tem que saber isso ou mais, vocé que ndo ta no contexto que ndo
tem internet, vocé ndo tem a menor obrigacdo de discutir isso. Tem outras formas de
fazer. Entdo, eu sinceramente ndo acho que a base é isso que falam. Agora, a minha
ultima conversa com ela. Antes de estourar a greve, ela demonstrou um receio
porque eu perguntei da questdo da privatizacao. E ela falou que terei de pensar mais
pra conversar isso comigo e eu deixei e a gente ainda ndo se encontrou.Mas, eu até
falei com ela... Maisa. O nome dela é Maisa®. Eu vou até tentar levar ela pro evento
Z%L. Tentar ndo. Eu ja até falei com a Clarissa que eu tinha essa colega e ela quer que

29X sera utilizando sempre que a escola for referenciada como forma de proteger a instituicao.
30 Nome ficticio.
31 Evento Z esta com nome protegido de forma a ndo expor a instituicdo universitaria.
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ela dé palestra la na minha mesa. Provavelmente, ela ta indo esse ano e ela vai falar
sobre a base na parte de Lingua Estrangeira. Ela foi representante estadual de Lingua
Estrangeira pra fazer a base. Muito maneiro. Muito maneiro mesmo. E essa questéo
da privatizacdo, entdo eu perguntei. Ménica, tem como a base abrir precedente pra
isso: E ela falou que talvez sim. Ela disse que tem que pensar sobre isso. Entdo,
existe um risco e eu acho que é pra isso que a gente tem que olhar. E ndo ficar
criticando uma coisa que ndo acho que a base se propde.

G: na parte de Lingua vocé acha que contempla?

I: Acho. Eu acho que eu fiz algumas criticas. Eu mandei algumas contribuicbes
muito raivosa porque como professora que acredita que a Lingua seja
performance.Ou seja, ela provoca efeitos no mundo e isso tem que estar na minha
aula e eu quero que meus alunos percebam isso. Que é usar a Lingua pra fazer coisas
no mundo. E ai por conta disso é uma no¢do de Linguagem que tem muita ligacéo
com as ciéncias humanas. Sé que na base a gente ndo estd como ciéncias humanas,
SO que as pessoas falam que o pessoal pode fazer coisa com o pessoal do seu grupo.
Ai eu falei que ndo é isso e ndo castra o potencial da linguagem de estar nas ciéncias
humanas. Ou bota nos dois grupos, ou deixa bem claro que ela esta num grupo, mas
que ela pode dialogar com outro porque sendo vocé vai perder muito. O trabalho...
com o que vocé vai fazer com isso...

G: segmentar?

I: é... se vocé vai trabalhar com linguagem... cara, eu posso trabalhar com qualquer
coisa. A minha colega de quimica que eu citei ela gosta de trabalhar muito o meio
ambiente. Poxa, 0 que ndo da pra fazer usando o Inglés e em ligacdo com quimica
eu posso até fazer uma coisa meio IFRJ mostrar pra eles como séo certas coisas.
N&o é s6 isso... € um trabalho muito mais profundo. Af eu botei isso na base como se
a base fosse amenizar isso. Porque € o que o curriculo minimo tenta de amenizar
nesse sentido” (ENTREVISTA, dia 03/5/2016).

Essa passagem traz o didlogo direto com as orientagdes oficiais para o ensino de
linguas estrangeiras, refletindo, especialmente, a BCCN (BRASIL/MEC, 2016), o que pode
ser um indicio de parte dos saberes da formacdo profissional e pedagdgicos e/ou de seus
saberes curriculares na perspectiva de Tardif (2002), ou ainda, respaldado por Shulman
(2004), o conhecimento do curriculo que inclui a no¢do sobre os objetivos que, de acordo com
os regulamentos aplicaveis, devem ser alcancados, bem como a conscientizacdo sobre 0s
programas curriculares especificos.

Ademais, os documentos oficiais, como 0s PCN, OCN e BNCC séo relativamente
recentes e, ha menos tempo ainda, inseridos como parte dos conteudos dos cursos de
formacdo de professores. Em especial, este ultimo ainda se encontra em circulagdo para
debate e este aspecto apresenta-se marcado na fala de Isadora que aparenta tatear e discutir
sobre as possibilidades ap6s a implementacdo e efetivagdo do referido documento.

A influéncia destes documentos na fala da professora é percebida, ainda, quando
reforca a importancia de entender o objetivo destes e aquilo a que eles se propdem. Isadora

deixa claro que ndo os entende enquanto um documento com critérios prescritos aos
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professores dentro de uma perspectiva normativa, mas abrangentes e passiveis ao debate e
adaptac0es relevando as idiossincrasias dos variados contextos escolares.

Ao falar com propriedade e refletir criticamente sobre os documentos oficiais, a
professora demonstra, assim, que suas escolhas didatico-pedagdgicas sdo teoricamente
informadas, seja por conta de sua formagéo profissional, por sua experiéncia, por seus saberes
curriculares (TARDIF, 2002) ou por todas essas razoes.

Ainda neste movimento, Isadora menciona um evento académico orquestrado pelos
professores da Faculdade de Educacdo da instituicdo universitaria em que ela atua
profissionalmente enquanto substituta de Prética de Ensino e Didatica especifica de Inglés.
Neste evento ocorre a discussao sob forma de apresentacGes orais, oficinas e seminarios sobre
a formacao do professor e ensino e aprendizagem de Linguas e Literaturas. No trecho em que
Isadora afirma que ira convidar uma colega da escola para participar do evento, ela entrega
pistas de uma possivel hibridacdo de sua pratica uma vez que procura estabelecer o debate
com um par da escola tentando encaminha-lo para o espaco académico, tendo em vista que
Isadora também é parte integrante do corpo técnico do referido evento. Por conta disto, parece
que Isadora lanca mao de saberes referentes a sua formacéo pedagogica em uma perspectiva
de diadlogo com seus pares. Percebo que, no que concerne ao discurso da professora, 0s eixos
relacionados a sua atuacdo profissional aparecem imbricados, amalgamados e em um
movimento emaranhado, como se estivesse entrelacando ambos, a professora fala
simultaneamente de ambos em um movimento pouco separatista.

Casualmente, no primeiro dia de aula da professora em fevereiro de 2017, ela realiza
uma atividade de leitura com os alunos que problematiza e fomenta um debate sobre o ensino
de Linguas na escola. Embora ndo tenha sido mencionado diretamente no texto selecionado
pela professora, a mesma comenta com 0s alunos sobre os documentos oficiais, deixando
claro e apresentando sua concepcao de ensino e seus objetivos sendo amparada por aquilo que

os documentos afirmam. Neste contexto,

A professora estuda o género textual noticia (news), suas caracteristicas estilisticas e
composicionais, além de trabalhar a criticidade dos alunos a partir da
problematizacdo de elementos encontrados no texto. Professora trabalha estratégias
de leitura como skimming, scanning, uso de cognatos e inferéncia por contexto,
hipertexto e elementos visuais. Nessa primeira aula o texto trabalhado é em Lingua
Materna uma vez que a professora utiliza esse primeiro momento com os alunos
enquanto estratégia para definir e debater o propdsito do Ensino de Linguas na
escola basica. O titulo do texto: ‘Brasileiros ndo sabem falar inglés: apenas 5%
dominam o idioma” publicado por Maira Amorim no Jornal o Globo em
30/09/2012. Em alguns momentos a professora procura problematizar as ideias
defendidas no decorrer do texto como meio de relativizar e associar a ideia central
defendida com aquilo que os alunos, ela enquanto professora, enxergam/vivenciam
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na Escola (tanto em aspectos locais quanto em aspectos globais — ensino Médio no
Brasil). Para isso, a professora coloca algumas categorias no quadro de forma a
trabalha com aquilo que ela mesmo designa enquanto andlise de conteldo
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 10/02/2017).

Conforme aludido, a professora parece ser teoricamente informada acessando e
transparecendo em sua praxis sua base de conhecimento sobre o curriculo (SHULMAN,
2004) e seus saberes da formacéao profissional e curriculares (TARDIF, 2002). No entanto,
para o referido caso, esse conhecimento sobre programas escolares (objetivos, contetdos,
métodos) é colocado para debate na sala de aula demonstrando o processo de reflexdo e
raciocinio pedagogico da professora no intento de transformar seu conhecimento formal sobre
documentos oficiais em um artefato acessivel e debatido pelos alunos. Curiosamente, o debate
sobre documentos oficiais ndo é esperado em aulas de ensino médio, uma vez que a
problematizacdo e leitura sobre os mesmos € esperado para profissionais docentes e agentes
escolares. Contudo, a postura de Isadora revela um processo que transpde a compreensao dela
sobre as orientages oficiais.

Nesse sentido, para além de ter uma no¢do sobre o conteddo que perpassa 0 ensino das
linguas estrangeiras, lIsadora mobiliza estratégias que favorecem em sua pratica a
transparéncia de uma consciéncia critica onde a professora consegue, tacitamente ou nédo,
transformar sua base de conhecimento sobre o curriculo, seu saber curricular em
conhecimento ensinavel, inteligivel e acessivel ao discente. Endosso minha fala nos relatos a
sequir:

A professora pergunta e fala sobre os documentos oficiais e sobre aquilo que eles
recomendam. Nesse momento, Isadora endossa o0 posicionamento dos documentos
de forma a deixar claro seu papel enquanto professora. Professora fala de quatro
habilidades para Ensino de Linguas: 1) Reading; 2) Listening; 3) Writing; 4)
Speaking.

Professora diz, em determinado momento, que ndo concorda integralmente no texto
e tenta fazer uma associacdo ao que o texto defende com a realidade do Ensino
Brasileiro e com a realidade local daqueles alunos, naquela escola. Professora lanca
esse questionamento: ‘Se ele ndo souber falar, a pessoa ndo sabe Inglés? Sera?”’O
texto em uso critica o foco somente na leitura na educacdo Brasileira
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 10/02/2017).

Exponho aqui um momento em que a professora Isadora lanca mao de perguntas-
chave aos alunos de forma a provocar a interacdo, a reacdo deles com o tema que €
apresentado no texto. Neste caso, a professora ndo procura realizar um trabalho simples de
inferéncia ou interpretacdo pela retirada de eixos especificos do texto. Especificamente,

trabalha com a conscientizacdo do tema debatido, ampliando o escopo da leitura para
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reflexdes e problematizagdes com seus alunos, fazendo com que 0s mesmos passem a ter
ciéncia dos objetivos, necessidades e especificidades do ensino de LE na escola basica.
Isadora emaranha, entdo, o aspecto pedagdgico que diz respeito a estratégias e abordagens ao
conteddo (o trabalho com a leitura) e, peculiarmente, a sua base de conhecimento curricular
(SHULMAN, 2004) ou saber curricular, transformando um conhecimento seu, provavelmente
referente e adquirido na sua formacéo enquanto docente, em tracos que sdo pedagogicamente
complexos, mas adaptativos as habilidades e contextos de seus alunos.

No mais, restou-me saber se o debate sobre documentos oficiais retornaria para
Isadora no seio da formacdo de professores e se ha dialogo entre os contextos da escola e
universidade uma vez que esta categoria, em especial, delimita potencial carateristica de uma

possivel pratica docente construida por uma formadora hibrida (ZEICHNER, 2010).

4.1.4 Relagéo com os alunos

Outra caracteristica peculiar, intrinsecamente relacionada a sua concepcdo e pratica
docente, € a preocupacdo com o grupo de discentes. Na realidade, a professora € bem
categdrica na entrevista ao admitir que a especificidade do seu trabalho bem como sua
formagéo sdo direcionados especificamente para o trabalho com o aluno. Em outras palavras,
Isadora marca em sua fala a preocupagdo com as caracteristicas de seus alunos, seus anseios,
necessidades e especificidades. Isto é revelado com precisao na seguinte fala:

I: (...) sinceramente eu t6 ali pros alunos, dane-se o resto da escola. Eu acho que
tudo que eu estudo, que eu me aperfeicbo é pros alunos. N&o é pros meus colegas,
nao é pra minha diregdo. Néo € pro pessoal da limpeza, ndo € pro pessoal da
merenda. E pros alunos. E eu fico pensando se eles querem isso, como é que ta a
questdo da tradigdo na cabeca deles.Se eles estdo bem resolvidos quanto a isso, se
eles ndo tdo. Qual é o meu papel? E eu tenho ficado bem angustiada. Especialmente
esse ano que eu peguei turma de terceiro ano. Primeira turma de terceiro ano. Eu
quero que eles ocupem o espago publico, e eu tava tentando fazer um trabalho com
leitura... mas eu achava que podia ter algo a mais também. Entdo eu fico angustiada,

eu saio da sala sempre angustiada. Eu penso muito sobre o que eu td fazendo (...)
(ENTREVISTA, dia 03/5/2016).

Neste momento percebo que a relacdo de Isadora com o conhecimento pedagdgico do
contedo aparece concretamente nas reflexdes que a mesma tem ao demonstrar sua
preocupacdo em tornar o conteddo de ensino atraente, acessivel e Gtil aos alunos.

Ao falar da angustia que sente, a professora revela também o movimento constante de
reflex@o sobre o seu trabalho com énfase na acepcéo do conteudo, nas estratégias mobilizadas

em sala de aula, demonstrando cuidado em converter os contelidos a serem ensinados aos seus
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discentes. A atividade didatico-pedagdgica desenvolvida por Isadora pode ser compreendida
como uma empreitada multifacetada (BEATO-CANATO, 2011), uma vez que precisa
respeitar a complexidade e a duracdo do processo de ensino e aprendizagem de seus alunos,
bem como atender a suas expectativas.

Embora nesta fala, Isadora ndo explicite de maneira clara quais sdo suas estratégias
para dialogar e atingir seus discentes, ela demonstra ter clara preocupacdo em atender as
necessidades dos alunos de forma que o contetdo lhes seja alcancavel. Percebe-se, entdo, que
a professora toma como postura relacionar seus conhecimentos de linguagem com a
especificidade das turmas. A fala de Isadora pressupde tomadas de decisGes que vdo além da
metodologia utilizada e concepgéo de linguagem que ela traz de sua formacdo profissional,
mas uma atitude e responsabilizacdo em relacdo ao contexto de ensino-aprendizagem.

No decorrer da entrevista, Isadora sinaliza evidentemente algumas de suas estratégias
nas relagdes com seus alunos. Dentre elas sublinha a importancia do contato e empatia no que
concerne & compreensdo de mundo que o aluno carrega. A partir disso, demonstra que todo
processo de avaliagdo por ela designado precisa ter um olhar holistico, de forma que
caracteristicas sociais, culturais sejam mapeadas e ponderadas.

Ademais, aqui, percebo na fala de Isadora a inquietacdo que a mesma tem com seu
raciocinio pedagégico (SHULMAN, 2004), percebido pela professora pelo desafio que a
deixa agoniada e a faz refletir sobre como tornar aquilo que ele sabe em um conhecimento
que seja acessivel ao discente. A respeito disso, para além da compreensdo critica sobre 0s
aspectos e temas que precisam ser ensinados pela professora, € necessario transformar estes
conhecimentos em meios que sejam ensinaveis. Shulman (2004) fala sobre o processo de
transformacdo enquanto meio de propagacdao de um conhecimento acessivel e adquirido pelo
docente aos discentes de forma inteligivel. Nisto, refere-se a repertorios especificos para que
este objetivo seja alcancado, dentre eles cita a: (1) preparacdo de material especifico pensando
nas especificidades dos alunos; (2) representacdo de ideias na forma de novas analogias,
metéaforas; (3) selecédo de instrucdes especificas dentre uma combinacgéo variada de métodos e
modelos de ensino acessiveis ao docente; (4) adaptacdo destes modelos ao publico alvo de
discentes; (5) constituicdo de um repertério de ensino cuja centralidade esteja nas
especificidades dos alunos.

A seguir, Isadora sinaliza como procura entender ou verificar as peculiaridades dos

discentes.

I: (...) eu tento anualmente puxar deles assim, tudo que qualquer pessoa falar em sala
de aula, tento aproveitar. Eu tento levar alguma coisa que eu acho que t& no mundo
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deles. Coisa que eu amo é adicionar aluno no face. Eu fuco o face, tento olhar o que
eles gostam. Porque € isso, minha vida é tdo trash que eu acho que gosto de muitas
coisas que eles gostam. Na verdade, eu acho que eu gosto muito mais de Taylor
Swifit que eles (risadas) (ENTREVISTA, dia 03/5/2016).

No excerto, percebe-se que a professora se aproxima dos alunos. No entanto, ha uma
estratégia pedagdgica, sistematica e clara para que essa aproximacgdo ocorra. Isadora utiliza
como exemplo o fato de adicionar e ter contato com alunos nas redes sociais (Facebook) e
destaca esse processo como uma forma de avaliar seus alunos de forma processual, ou seja,
relativizando suas experiéncias pessoais e tentando compreender ou mapear, por intermédio
deste contato, algo que esteja no mundo deles para ser utilizado em sala de aula. A
contribuicdo dos alunos € reforcada pela docente uma vez que o conhecimento e expectativas
de seus alunos sdo entendidos como ganchos necessarios para o andamento das aulas bem
como para escolhas pedagogicas como avaliacGes.

Uma vez elencadas algumas das preocupacdes de Isadora no que tange o Seu
relacionamento com os alunos, foi igualmente importante para este estudo verificar como isto
se dava na dimensdo pratica de seu trabalho, por meio de observacdes e relatos de campo pelo
pesquisador. A professora procura lancar mdo de estratégias que valorizam a interacdo e
relacdo com aluno, sendo a participacdo deles e seus questionamentos considerados essenciais

para o desenvolvimento de sua aula. Nos meus registros a seguir descrevo que:

Professora pergunta aos alunos se eles sabem qual foi o veto de Donald Trump e
rapidamente explica aos que ndo sabem.Alguns alunos procuram explicar, mas ha
equivocos nas respostas. Por isso, a professora prefere exemplificar e deixar claro o
significado politico e social da postura do presidente dos Estados Unidos. Neste
momento, a professora faz uma explicagdo diacrbnica sobre a possivel origem de
todos esses conflitos ou, pelo menos, sobre um evento especifico que foi
determinante para que essa agenda politica seja potencializada. Professora pergunta
se 0s alunos sabem/ se lembram/ ou ja ouviram falar de 11 de setembro de 2001
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 17/02/2017).

Nesta turma ha o trabalho com aspectos culturais, politicos e sociais. Professora
explica o significado de Green-card. Primeiro, ela pergunta aos alunos se eles
entendem o que isso significa. Depois, procura explicar a partir das respostas dos
alunos (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 17/02/2017).

Estes registros revelam uma preocupacdo maior de Isadora com a verificagdo da
compreensdo de mundo dos alunos, de forma que ela possa dialogar e orientar os alunos para
as diferentes atividades. A medida que sua aula acontece, é possivel perceber os fundamentos
gue subjazem sua pratica ao empregar maior centralidade no posicionamento do aluno em
sala de aula, pois a partir deles é que Isadora tende a guiar sua aula. Isadora procura perceber

e mapear as dificuldades e facilidades de seus alunos acerca dos temas que trabalha, de forma
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a tornar as atividades parcialmente personalizadas (lembrando-se de que h& um roteiro
especifico para leitura) e inteligiveis aos alunos. A professora parece adequar seus critérios e
desenvolvimento de acordo com a demanda e conhecimento dos alunos, evidenciando certa
flexibilidade em relacdo ao seu planejamento. A contribuicdo dos alunos € reforcada pela
docente uma vez que o conhecimento e expectativas deles sédo entendidos como eixos
necessarios para o andamento das aulas bem como para escolhas pedagdgicas assim como
algumas de suas colaboracdes séo categorizadas, elencadas no quadro.

De forma geral, ha bastante co-participacdo entre os envolvidos na situacao de ensino-
aprendizagem. Contudo, gradualmente, percebia que para Isadora havia um planejamento e
objetivos pedagogicos claros e que a acdo dos alunos, seus anseios, dificuldades, grau de
interacdo eram questdes significativas para que a professora transformasse ideias em
conceitos ensinados, acessiveis aos alunos. Nesta Otica, a participacdo dos alunos fazia parte
de um escopo estrategicamente elaborado que marcava as formas de instrugéo de Isadora em
sala aula.

Ainda pensando no raciocinio pedagogico de Isadora, recorro ao processo de instrugdo
que para Shulman (2004) significa a operacionalizacdo de diferentes aspectos da pedagogia
para organizacao e administracdo da sala de aula; apresentacéo de conceitos e ideias por meio
de explicacdes claras e significativas e, especialmente, no que toca a interacdo com os alunos
por meio de questionamentos, sondagens, discussdo. 1sso se esclarece no relato que trago a

sequir:

A professora ao introduzir o tema procura perceber a familiaridade dos alunos com
ele. As perguntas para esse roteiro sdo debatidas entre alunos e professora. No geral,
professora procura entregar uma resposta padrdo permitindo que os alunos
interfiram ou questionem determinados posicionamentos. (Algumas vezes as
respostas ocasionam estranhamento e questionamentos entre alunos — professora
demonstra ficar feliz/satisfeita quando alunos encontram alguns conflitos ou se
sentem incomodados com determinadas respostas). Alunos constantemente
procuram e pedem para professora o surgimento de uma resposta padrao (codigo por
cddigo e Isadora ndo aceita que isso seja feito). Professora procura encorajar 0s
alunos e, geralmente, responde com: “Fagam como acharem melhor, elaborem as
respostas de vocés a partir da interpretacio de cada um (ANOTACOES NO
DIARIO DE CAMPO, dia 17/02/2017).

A despeito do fato da professora ter um objetivo especifico e elaborado um roteiro
para leitura, percebia que Isadora procurava incentivar a agéncia de seus alunos por meio de
atitudes que, ao mesmo tempo, 0s intrigavam, 0os deixavam mais criativos e livres para se
expressarem. De forma recorrente a forma como ministra costuma apresentar: (1) perguntas

diretas direcionadas aos alunos; (2) roteiro de leitura cuja estrutura apresenta perguntas mais
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objetivas e com respostas fechadas, mas outras que permitem a ampliacdo para debate. Seu
raciocinio aqui dialoga com a forma como instrui, operacionaliza e orquestra seus
procedimentos através da interagdo com alunos por meio de perguntas e sondagens. A reacdo

dos alunos, de forma mais proeminente, aparece nos excertos que seguem:

Alguns alunos problematizam as ideias (muitos falam em voz alta). Até que
determinado aluno diz que ndo e professora endossa essa opinido. A partir deste
questionamento, professora pergunta se eles conseguem entender o que é definido
como inglés basico, intermediario e avancado. Alunos ficam assustados quando
professora diz que ndo apenas sabe como nunca entendeu isso e acha toda essa
discussdo muito insignificante para aquilo que ela propde e os documentos oficiais
balizam para sua atuacio na Escola (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia
17/02/2017).

Ao falar sobre o primeiro ministro Justin Trudeau, um aluno pergunta a professora
qual é a funcdo de um primeiro ministro. Professora diz que ird pesquisar melhor
essa fungdo para outra aula. Admite ndo saber tdo claramente em contraponto ao
papel de um presidente (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 17/02/2017).

Nestes exemplos percebo que para a professora € importante provocar reagdes nos
alunos de forma que ela pudesse perceber a interacdo dos mesmos com o conteudo. Além
disso, Isadora lancava méo de um tema cujas informacdes ndo estavam totalmente contidas no
texto, posto isto, intencionalmente ou ndo, era necesséario estabelecer debate, dialogo e
procurar por informacdes que auxiliassem na leitura dos referidos materiais.

No dltimo excerto, espontaneamente, um aluno questiona a professora a respeito de
um fator especifico sobre o papel do primeiro ministro. Neste caso, Isadora, recorre a um
processo de instrucao, tal qual delimita Shulman (2004), ao admitir que ndo sabia plenamente
sobre o papel do politico aludido. Embora em primeiro contato possa parecer que a professora
carecia de informacdo, posteriormente ela confessa em uma conversa paralela no decorrer do
intervalo entre as aulas (costumavamos ficar conversando no intervalo das turmas de sexta-
feira) que tende a deixar algumas lacunas de forma que os alunos possam procurar por
respostas ou outros pontos de curiosidade especifica.

Em geral, o questionamento dos discentes e a interagdo com a professora € recorrente
em sala e parece que assim é estabelecida uma rede de comunicacéo, estruturando uma das
estratéegias mobilizadas por Isadora. Percebendo e narrando o modelo de aula da professora
Isadora, acredito que j& seja percebido pelo leitor que a professora procura langar méo de
materiais auténticos, que sejam produzidos, selecionados e organizados por ela. Neste caso,
aponto a ultima categoria associada a sua concepcao e pratica docente no que diz respeito a

utilizacdo de materiais.
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4.1.5 Utilizacdo de material auténtico

Em especial, esta categoria lida diretamente com a prética profissional da professora
Isadora, uma vez que estd situada nos aspectos referentes as condi¢cdes de aprendizagem
criadas pela professora e seu compromisso com o desenvolvimento de todos os alunos em sua
diversidade (GATTI et al., 2016).

Isadora constréi um roteiro de leitura que favorece a problematizacdo, indagacgéo, a
curiosidade dos discentes, evidenciando momentos especificos em que seus alunos precisam
reelaborar a relacdo com o contetdo, com as informacgdes que lhes sdo alcancaveis fora do
escopo escolar e, se encontram, problematizaveis e discutiveis na aula de Isadora.

No meu segundo dia de observacdo a docente lanca mdo de um tema especifico que
transitou por sua aula por, pelo menos, dois meses, trabalhando com énfase em questdes
geopoliticas, roteiros de leitura que envolviam acdes da atual politica do presidente norte-

americano Donald J. Trump. Por exemplo:

Nesta aula é trabalhada a correcdo do guia de leitura sobre o texto que trabalha o
veto politico do presidente dos Estados Unidos Donald Trump (ANOTACOES NO
DIARIO DE CAMPO, dia 17/3/2017).

No que tange as categorias e eixos da leitura salientados pela professora e as
instrugdes que a mesma utiliza para este trabalho, estas questfes podem ser evidenciadas em:

A professora trabalha com a relacdo de quotations (citagdes, falas, trechos retirados

do discurso de outras pessoas atendendo algum propésito jornalistico) - frases/

textos de outra autoria que sdo acoplados/ (re)contextualizados em textos de esferas

jornalisticas. Nesta aula a professora parece se aproximar de uma sintese ap6s um

ciclo de leitura (feitas no decorrer de varias aulas) sobre 0 mesmo tema reportado

em diferentes fontes jornalisticas, de varios paises (ANOTACOES NO DIARIO DE
CAMPO, 17/3/2017).

Atento-me para o fato de que a professora langa méo de estratégias de ensino que
sejam coerentes e significativas para os alunos. Vale ressaltar que a professora organiza
sequéncias didaticas em uma perspectiva que se aproxima do que Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p.82) definem, enquanto um “conjunto de atividades escolares organizadas,
de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”. Para tanto, Isadora
realizou a selecdo de um género textual que fosse significativo para os alunos em questdo,
dado contexto histérico-social em que se situam, e, a0 mesmo tempo, apontado a

complexidade do referido género.

95



Nesta esteira, as sequéncias didaticas configuram-se por um conjunto sistemético de
atividades sobre a linguagem dentro de um projeto de classe (DOLZ; SCHNEUWLY, 1998),
ou seja, um conjunto de atividades progressivas, guiadas por um tema ou por objetivo geral,
constituidas de uma producdo inicial, feita sobre uma situacdo de comunicacdo que orienta
toda a sequéncia didatica, seguida de modulos que levem os alunos a se confrontarem com
particularidades do género em questdo e concluida por uma producdo final. Esta etapa inicial
pode ser localizada na aula em que a professora comenta as perspectivas e desafios do ensino
de Inglés por intermédio do trabalho com o texto Brasileiros ndo sabem falar inglés: apenas
5% dominam o idioma, publicado por Maira Amorim no Jornal o Globo em 30/09/2012.

Abaixo ha descri¢bes sobre como esta aula foi construida:

Trabalha com estratégias de scanning e skimming. No caso trabalhado, os alunos
precisam retirar informac6es/ dados especificos do texto trabalhado. Néo ha, nesta
lista, abertura para uma discussdo ampla que permita inferéncia, debate. O guia de
leitura mescla perguntas mais objetivas (embora discursivas) com outras que
demandam uma leitura mais perspicaz e atenta a detalhes

Junto do texto base, professora entrega outro folheto “Guia de leitura da reportagem
—Brasileiros ndo sabem falar inglés- publicada em 30/09/2012, no jornal O Globo”.
Neste roteiro sdo encontradas duas partes. A parte 1 com um total de 9 perguntas e a
parte 2 com 8 perguntas. Na parte 1 ha uma nota sobre Interlidio: EF Cursos no
Exterior, British Council, Vagas.com, GlobalEnglish. O Interludio da segunda parte:
Consultoria Robert Half, Brasas.

Essa parte é debatida na parte 2 do guia de leitura em que a pergunta de nimero 6
pede: “6. A que o British Council atribui o problema da baixa proficiéncia em
inglés?

Ha um roteiro para leitura. Ao falar do texto, professora pergunta e elabora a
importancia que o G1 tem/desempenha em termos locais. A professora parece
promover um momento de reflexdo critica para os alunos — a partir das informagdes
dos textos, os alunos podem associar as respostas dos roteiros ao seu conhecimento
de mundo. Algumas dessas respostas foram expostas a turma inteira e
problematizadas pela professora” (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia
10/02/2017).

Conforme mencionado, este primeiro contato com a turma e o estudo do texto
publicado pelo Jornal O Globo marca 0 momento em que Isadora compartilha com seus
alunos os objetivos e motivos pelos quais os futuros textos e trabalhos serdo selecionados e
apresentados para a turma.

No entanto, diferentemente de uma aula que seja estritamente expositiva, isto é, em
que a professora destaque seus objetivos e o0s apresente unilateralmente para os alunos,
Isadora utiliza o referente texto para situar questdes especificas, que, no caso, foram reveladas

pela professora nos momentos em que conversavamos pés-aula, sendo elas: (1) permitir que
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os alunos iniciem o trabalho com a leitura sob os moldes que serdo desenvolvidos no decorrer
do semestre com outros textos bem como tenham contato com o género noticia; (2) propds
uma atividade com um texto em lingua materna para que 0s alunos inicialmente
compreendessem o trabalho que ela almeja com a leitura, por meio da inferéncia, da critica e
do debate; (3) orientar procedimentos de estudos; (4) justificar e contextualizar suas
concepcOes de ensino e demonstrar para os alunos que é teoricamente informada e balizada
por documentos oficiais (esta questdo foi elencada na categoria que aborda os documentos
oficiais e ensino de LE).

A elaboragdo de material auténtico foi por muitas vezes reportada por Isadora
enquanto uma atitude necessaria para que ela se sentisse confortavel em sala de aula. Desta
maneira, a professora entendia e direcionava seu material enquanto instrumento pedagogico
em que informacdes, nocBes, conceitos importantes para Isadora estariam presentes e
documentados de forma que seus alunos pudessem consolidar o que era ensinado.

Nesta perspectiva, as fungdes pedagogicas e sociais caminham juntas, pois 0 material
elaborado por Isadora era um andaime na construcdo da aprendizagem que auxiliava seus
alunos a pensarem criticamente. Isadora também demonstrava ter certo incomodo em
trabalhar com o livro didatico selecionado pelo Plano Nacional do Livro Didatico, cujos
exemplares sdo selecionados e distribuidos pelo governo federal. Para ela o livro didatico
muitas vezes assume um papel de controlador, servindo como um guia que deveria ser
seguido a risca, sendo apenas, em alguns casos, complementado por materiais do professor ou
adaptados em decorréncia do contexto.

Uma vez que percebi concepcgdes especificas que balizam sua pratica profissional,
percebo que ha aspectos que contextualizam a forma como Isadora compreende o ensino de

Linguas. Neste caso, elenco outra categoria que é recorrente neste estudo e suas subdivisdes.

4.2 Concepgao de Ensino de Linguas

Findadas as discussfes sobre uma perspectiva holistica da compreensdo de docéncia
de Isadora, ndo pude negligenciar a forca do campo disciplinar com que esta professora opera:
0 ensino de Inglés. No caso, quando analisei, especificamente, sua relacdo com o ensino de
Linguas, alguns aspectos foram recorrentes, sendo eles: 1. Fungéo social do ensino de Inglés;

2. Linguagem enquanto performance; e 3. O trabalho em torno da leitura.

97



4.2.1 Funcao social do ensino de inglés

Isadora revela que procura sinalizar em sala de aula as possibilidades que sdo
apresentadas ao entrar em contato com o mundo que € o Inglés. Durante a primeira entrevista,
bem como nos dialogos intermediarios que tinhamos, deixava claro que queria apresentar aos
alunos a importancia do contato com diferentes culturas por intermédio da Lingua Inglesa,
bem como estava preocupada em tornar a histéria do inglés acessivel e narrada aos alunos.

Isadora trata os conteldos de sala de aula com rigor conceitual e de forma
compreensivel aos alunos. Conforme pontuado na secdo anterior, a mesma utiliza de
diferentes abordagens para permitir que o contetdo dialogue com os alunos e procura
mobilizar diferentes saberes para que isso seja factivel. Sinaliza onde este dominio de
conhecimento da sua area foi possivelmente potencializado e desenvolvido, menciona,
igualmente, com frequéncia a disciplina de Inglés VII na graduacdo e as de didatica geral e
especifica de Inglés. No momento em que fala da disciplina de Inglés VII, Isadora menciona
dois docentes e o que aprendeu neste periodo:

I: [...] € uma matéria do Pedro com a professora Fernanda®’. S&o os dois que
ministram a disciplina. Na modalidade do Pedro a gente vé o status do Inglés,
entdo a gente estuda o que é essa porcaria que a gente chama de Inglés. Como é
que Inglés funciona, o que é que esta acontecendo. 1sso na minha sala de aula, no
primeiro tempo, nesse tempo que estou no estado sempre foi a histéria do inglés.
Vai virar e fala... olha sd... é fruto e uma mistureba danada, e hoje em dia t4 pior
ainda. Entdo, ndo fique querendo me encher o saco querendo que eu bote s6
exercicios chatos e estruturais porque eu acho chato, ndo muda nada, e garanto
pra vocé que olha... entdo, confia em mim e vem na minha onda porque... vai muito
por ai. (ENTREVISTA, dia 03/0/2016, grifo meu).

Mesmo que teoricamente a professora ndo adense a discussdo sobre a concepcao de
ensino de Inglés nesta fala, ela j& demonstra claramente que se opde a uma perspectiva de
ensino estrutural, cujos objetivos sdo pautados no ensino de gramética normativa com
realizacdo rotineira de exercicios de fixagdo. Posteriormente, comeca a sinalizar qual
concepcao de ensino tem e demonstra com maior clareza de que forma este conhecimento

pode ser percebido na dimensdo da sua pratica profissional.

32 Nomes ficticios.
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4.2.2 Linguagem enquanto performance

A primeira sinalizacdo lancada pela professora Isadora sobre sua concepgéo de ensino
de Inglés é quando em sua narrativa ha uma superacdo da importancia que as disciplinas de
sua formacéo inicial tiveram, uma vez que percebo que para Isadora era comum recorrer a
memoria sobre seus professores/pares com 0s quais teve contato e relagdo durante a
graduacdo e a forma como os mesmos compuseram as disciplinas de formacédo cientifica e
pedagdgica. Em especial, os professores da disciplina de Inglés VI, que sdo mencionados de
forma periodica, foram 0s mesmos que a orientaram na dissertacdo de mestrado, fazendo com
que eu analisasse o material estudado por Isadora para procurar por pistas que apontassem sua
concepcdo e compreensdo sobre ensino de Linguas. Na sua dissertacdo, Isadora aponta sua
definicdo teorica de linguagem como performativa, pois para a mesma esta ¢ “produtora de
significados e efeitos quando enunciada, atuando contingencialmente e dependente de
contextos (...) ndo como produtos finalizados, mas como construcbes negociadas
situacionalmente” (MARCO, 2016, p. 65). Este posicionamento se confirma na sua aula, em

especial, neste relato:

Nesta aula a professora procura construir em colabora¢do com os alunos uma tabela
que registre um mapeamento sobre o género noticia de forma a contextualizar
questdes referentes a producdo, prop6sito comunicativo e leitor-alvo. Professora
aprofunda a discussdo sobre questdes locais, politicas (geopolitica) e social. Alunos
copiam o0 quadro no caderno e ao final da aula a professora pede para que eles
sempre procurem ao realizar qualquer leitura de esfera jornalistica que se lembram
dessa categorizacdo, do local de produgdo e do posicionamento percebido
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 24/3/2017).

Pelo acompanhamento sistematico das aulas de Isadora percebia que sua necessidade
em elaborar um material consistente e teoricamente informado estava associada a perspectiva
tedrico-metodoldgica que ela carregava para o ensino de LE. Por isso Isadora precisava lancar
mao de diferentes procedimentos didaticos para uma pertinente adequagdo ao nivel dos
alunos, e possivel dialogo entre o contetdo e seus alunos desde que em consonancia com sua
orientagdo teorica acerca de linguagem enquanto performance.

Isadora faz, conforme Shulman (2004) delimita, um movimento organico e proprio,
cuja autoria refere-se ao conhecimento de Isadora ndo compreendido por outros, em especial,
seus alunos. Sendo este processo fruto da transformacdo que Isadora faz de compreensdes,
habilidades de performance e atitudes e valores desejados em representacfes pedagdgicas e

como estas sdo marcadas por maneiras de falar, mostrar, encenar e representar ideias para que
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aquilo que ndo é conhecido, passe a ser inteligivel, compreendido, discernido por seus alunos.
Na tabela construida por Isadora em diadlogo com seus alunos, percebe-se um movimento
sistematico da professora em tentar tornar o contedo trabalhado acessivel e compreendido,
isto é categoricamente marcado pela repeticdo assim como pela associacdo dos temas em

todas as aulas, em um trabalho ciclico, reflexivo e retrospectivo.

4.2.3 Trabalho em torno de leitura — Os casos de ensino em torno do género noticia

Embora o ensino com énfase na leitura tenha aparecido de forma geral na concepcao
de docéncia e prética de Isadora, 0 mesmo se faz recorrente quando associado ao ensino de
Inglés. Em especial, Isadora da énfase ao trabalho sequenciado com géneros textuais que
parte de uma compreensdo sociointeracionista de linguagem como pratica social (BAKHTIN,
1997 [1979]) e toma como pressuposto central a ideia de que a transposicao didatica de
géneros (BRONCKART, 2010) é fundamental para insercdo em praticas letradas. Isadora teve
como um de seus objetivos ir além do ensino de estratégias de leitura, em uma tentativa de
colaborar ndo apenas para o desenvolvimento linguistico dos alunos como também para sua
formacéo global.

O contexto em torno do trabalho com género noticia foi pautado pela combinacdo de
dois fatores: a selecdo do género adotado e a sua transposicao didatica em didlogo com as
necessidades dos alunos. Isadora no decorrer de suas aulas procurava deixar claro para seus
alunos que cada género tem suas caracteristicas formais, funcionais e linguisticas préprias,
que requerem um tratamento diferenciado, e, além disso, percebia que, embora o roteiro de
leitura e materiais lancados fossem 0s mesmos, cada turma apresentava necessidades
especificas a partir das producdes iniciais que eram realizadas do género em questdo. A
professora demonstrava ciéncia do contexto sociocultural dos estudantes e o impacto disto na
aprendizagem dos alunos, expressando diferentes meios e estratégias para enfrentar possiveis
intercorréncias e tornar o contetdo inteligivel e interessante aos discentes.

Ao referenciar os casos de ensino recorrentes na dimensdao préatica profissional de
Isadora ndo posso desgarrar-me dos eixos que envolvem: conhecimento de conteddo
especifico, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico do conteldo
(SHULMAM, 1987). Parto aqui de uma compreensdo de casos de ensino enquanto
abordagens possiveis para formacdo de professores, constituindo-se em elementos
provocadores de reflexdes. Mizukami (2000) recorre a Shulman para definir Casos de Ensino

que
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(...) tem uma narrativa, uma historia, um conjunto de eventos que ocorrem num
tempo e num local especificos. Inclui, provavelmente, protagonistas humanos,
embora ndo seja necessario que isso ocorra. Em geral, essas narrativas de ensino tém
certas caracteristicas partilhadas: tém um enredo - comego, meio e fim - e talvez
uma tensao dramatica, que deve ser aliviada de alguma forma, sdo particulares e
especificas; colocam eventos no referencial temporal, espacial - sdo localizadas
situadas; revelam trabalho de mé&os, mentes, revelam motivos, concepcdes,
necessidades, falsas concepcdes, frustracBes, ciimes, falhas humanas; refletem os
contextos sociais e culturais nos quais cada evento ocorre (MIZUKAMI, 2000, p.
151).

Neste caso, conforme sistematica e paulatinamente descrito aqui, Isadora, no decorrer
de sete aulas, realiza o trabalho categorico, ciclico e especifico com base no ensino de géneros
textuais. Os textos trabalhados pela professora sdo: Brasileiros ndo sabem falar inglés:
apenas 5% dominam o idioma, publicado por Maira Amorim no Jornal o Globo em
30/09/2012, EUA tém protestos contra veto de Trump a imigrantes, publicado em 28/01/2017
pelo G1, Donald Trump under fire over travel ban, publicado em 30/01/2017 pelo Vanguard,
Trump defends hist Ravel ban as Thousand protest nationwide, publicado em 30/01/2017 pelo
The Washington post.

A intencdo de Isadora era fazer com os alunos fossem expostos a diferentes textos
relacionados ao mesmo género textual. Elucidando as fontes dos textos jornalisticos e a

estrutura dos textos de forma a elencar o proposito comunicativo de forma geral e especifica.

A professora estuda o género textual noticia (news), suas caracteristicas estilisticas e
composicionais, além de trabalhar a criticidade dos alunos a partir da
problematizacdo de elementos encontrados no texto. Professora trabalha estratégias
de leitura como skimming, scanning, uso de cognatos e inferéncia por contexto,
hipertexto e elementos visuais (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia
24/3/2017).

A professora no decorrer de suas aulas ressaltava o fato de que o mesmo género
textual pode estar presente em diferentes contextos (esferas sociais). Abordava de forma
sucinta as variagdes encontradas no género textual em relacdo ao contexto de producdo, pais
de edicdo, objetivos jornalisticos e énfase no publico alvo — interlocutor. De forma geral,
parecia ter como preocupacdo demonstrar que textos pertencentes a um mesmo género nao
apresentam sempre as mesmas estruturas discursivas e organizacionais. Porém, para atingir
um mesmo objetivo comunicativo, estejam organizados discursivamente de forma similar
(BEATO-CANATO, 2011).

Isadora demonstra que suas escolhas sdo informadas com base em seus saberes da

formacgédo profissional e pedagdgicos, seus saberes disciplinares (TARDIF, 2002) e néo
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apenas em seus saberes curriculares. Em relacéo a base de conhecimento de Shulman (2004),
percebo que seu conhecimento pedagdgico do conteldo demonstra-se sobressalente nesta
etapa uma vez que a professora apropria-se de uma concepcao tedrica referente a formacao
profissional e pedagogica (TARDIF, 2002), evidenciando seus conhecimentos sobre a teoria
bakhtiniana de géneros discursivos, adaptando esse conhecimento tedrico a um trabalho com
sequéncias didaticas segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) que determinam que estas
atividades devem ser organizadas de maneira categorica em torno de um género textual seja
ele escrito, seja oral.

A capacidade de ensinar da professora Isadora aproxima-se do que Shulman (2004)
descreve, uma vez que pela tessitura de seu trabalho a docente procura, seja por meio de
selecdo de material, adaptacdo de textos, seja pela interacdo com a turma, transpor ou
problematizar um conhecimento que ndo € integralmente inteligivel aos seus discentes.
Ademais, a professora pela forca de seu trabalho procura transformar seus valores,
compreensfes de mundo em representacfes pedagdgicas que sdo marcadas pela sua maneira
de agir, falar, interagir e representar ideias para seu grupo discente, procurando auxiliad-lo na
compreensdo do material por ela selecionado.

Conforme exposto por Isadora em varios momentos de nosso contato, ao querer tornar
um género textual em instrumento de ensino-aprendizagem era necessario um planejamento
de como trabalhar com seus alunos. Isadora marcava bem o conhecimento que tinha sobre
seus alunos (SHULMAN, 2004) procurando elaborar um material que fosse acessivel a este
grupo. Este debate retorna também nas aulas da professora na pratica de ensino, quando a
professora marca a preocupagdo com o contexto em que os licenciandos estdo estagiando e
poderdo vir a atuar profissionalmente.

Ao falar especificamente sobre géneros textuais, Isadora destaca a importancia de
explorar o contetido que o género carrega; estudar a relevancia de explorar aquele género para
determinado grupo de alunos; tornar o processo de aprendizagem um desafio de maneira que
o aluno ndo sinta que esta aprendendo algo que ele ja saiba ou que ele ndo enxergue a
importancia daquele estudo. Apesar do fato do género ser transposto para esfera escolar e se
distanciar da sua real situagdo comunicativa, sua transposicao e trabalho na sala de aula ajuda
os alunos a desenvolverem capacidades especificas que serdo usadas na situacdo de
comunicacéo diarias de suas vidas (BEATO-CANATO, 2011).

E feita uma pequena revisio sobre questdes politicas da era Obama e feito um
levantamento das recentes intervencGes do novo presidente norte-Americano Donald
Trump (ANOTAGCOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 17/02/2017).
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E feita uma categorizacdo do género noticia por meio de uma tabela que é
construida/ ilustrada no quadro. Trabalha-se o propoésito do género textual noticia
com énfase no seu local de producdo e percepcdo de possiveis interlocutores
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 17/3/2017).

Por essa sequéncia rotineira de trabalhos envolvendo textos jornalisticos tive acesso a

eventos especificos que puderam ser documentados e descritos configurando um caso de

ensino peculiar da professora Isadora (MIZUKAMI, 2000) que se desdobrou por uma

sequéncia de aulas que dialogavam implicita ou explicitamente com o trabalho desenvolvido

no encontro anterior.

A professora continua seu estudo com o género textual noticia (news), suas
caracteristicas estilisticas e composicionais, além de trabalhar a criticidade dos
alunos a partir da problematizacdo de elementos encontrados no texto. Professora
trabalha estratégias de leitura como skimming, scanning, uso de cognatos e
inferéncia por contexto. Nesta aula a professora resolve trabalhar um aspecto
relacionado a eventos politicos e sociais que estdo associados a sociedade Norte-
Americana. Texto utilizado: EUA tém protestos contra veto de Trump a imigrantes.
Professora procura problematizar, contextualizar e verificar o conhecimento de
mundo dos alunos sobre esta questdo politica. Fonte do texto: site G1, publicado em
28/01/2017 (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, 17/02/2017).

De forma similar ao que foi feito na primeira aula, professora entrega um roteiro
para leitura aos alunos.

Neste dia a professora continua a trabalhar com roteiro de leituras. Nesta aula é
trabalhado o texto Trump defends his travel ban as thousands protest nationwild.

O intuito é trabalhar com a leitura a partir de um roteiro pré-estabelecido. Neste
roteiro a professora trabalha com um questionario aberto (as respostas devem ser
discursivas) com um total de 13 perguntas. Trabalha com estratégias de scanning e
skimming. No caso trabalhado, os alunos precisam retirar informagdes/ dados
especificos do texto trabalhado. Ndo h4, nesta lista, abertura para uma discusséo
ampla que permita inferéncia, debate. O guia de leitura mescla perguntas mais
objetivas (embora discursivas) com outras que demandam uma leitura mais
perspicaz e atenta a detalhes (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, 17/3/2017).

A professora apresenta aos alunos uma visdo consciente sobre a organizagdo desse

género textual pela analise das estruturas discursivas do texto como ordem das partes e

distribuicdo do conteddo conforme revelado pelos eixos e perguntas dos folhetos de leituras

organizados pela professora. Rotineiramente, apresenta, mais de uma vez, aos alunos uma

visdo consciente sobre a organizacdo desse género textual, podendo articula-lo com aulas

anteriores. Isadora procura checar se os alunos percebem que, apesar de semelhantes, nem

sempre 0 mesmo género textual € apresentado da mesma maneira.

Professora constrdi uma tabela no quadro que contém seis caracteristicas (seis
linhas) e trés colunas referentes aos trés textos trabalhados durante o semestre. A
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tabela apresenta o tema central: genre news. Para as colunas, ha as numerac@es 1/2/3
referentes a sequéncia de textos trabalhados. Nas seis linhas ha as categorias para
analise, que sao: (1) Who published; (2)where; (3)when; (4) to whom; (5) why;
(6)why. As respostas sdo colocadas a partir da participacdo dos alunos. Em alguns
casos, professora procura modificar algumas respostas dos alunos ou intervier em
algumas colaboragcdes procurando adequar a resposta final. As categorias s&o
escritas tanto na Lingua materna quanto em Inglés.

A elaboracdo deste quadro é feita a partir da discussao entre a professora e 0s alunos
sobre as categorias elucidadas. Ha pausas entre determinadas partes permitindo que
a professora aprofunde a discussao sobre o texto, seu propésito comunicativo, esfera
de producdo, interlocutores alvos, posicionamentos (ANOTACOES NO DIARIO
DE CAMPO, 17/02/2017).

Isadora procura com os alunos perceber e destacar as escolhas lexicais na versao

escrita e oral do texto. Isto se revela em:

A professora trabalha com a relacdo de quotations (citacGes, falas, trechos retirados
do discurso de outras pessoas atendendo algum propdsito jornalistico) - frases/
textos de outra autoria que sdo acoplados/ (re)contextualizados em textos de esferas
jornalisticas. Nesta aula a professora parece se aproximar de uma sintese apds um
ciclo de leitura (feitas no decorrer de vérias aulas) sobre 0 mesmo tema reportado
em diferentes fontes jornalisticas, de varios paises (ANOTACOES NO DIARIO DE
CAMPO, 24/03/2017).

Ao terminar o trabalho sequenciado e informado sobre os textos, assim como debater
0S aspectos transversais que operavam com temas de geopolitica, a professora Isadora, como
forma de consolidagéo e revisdo, apresenta, novamente, aos discentes uma Vvisdo consciente
sobre a organizacdo do género textual por meio da exemplificagdo, recorrendo aos textos
trabalhados nas aulas anteriores. Esse momento final, embora ndo seja reconhecido nem pela
docente tampouco pelos alunos enquanto uma etapa de revisdo, parece ser uma etapa em que
ela percebia a conscientizagdo dos alunos acerca da organizacdo textual deste género, bem
como especificava os objetivos de cada noticia e contexto de producdo enquanto estratégia
para finalizar um ciclo de aulas.

No exemplo a seguir coloco as fotos e descricdes que demonstram as tabelas
construidas pela professora cujos espagos sdo preenchidos por intermedio das respostas dos

alunos.
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Fonte: Foto dos quadros de analise construidos pela professora Isadora no dia 17/3/2017.
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Quadro 04 —Conscientizacdo sobre géneros textuais a partir das leituras feitas

Genre News 1 2 3
Who Published Gl - Jerry Marcos
Brady Dennis
Where Gl Van Guard The Washington post
When 28/01/2017 Jan 30, 2017 Jan 30, 2017
To whom Brazilians middle Nigerians Middle North Americans
class class middle class
why To inform about To inform about To inform about
current events current events current events
what Protestos e vetos Under fire Protest nationwide

Fonte: Tabela construida pela professora Isadora no quadro no dia 24/3/2017

4.3 Insercgéo profissional

Tendo sempre em mente o objetivo de analisar o processo de insercdo profissional
docente simultdnea de Isadora, procurei conhecer as condi¢des de trabalho da professora no
contexto da rede publica de ensino e as dificuldades enfrentadas, bem como analisar as
estratégias construidas por contribuicdo da insercdo profissional para a aprendizagem da
docéncia.

Nesta secdo, detenho-me em apontar o aspecto dificultador que mais sobressaiu
durante o estudo, em especial, nos momentos de entrevista com a investigada. Trata-se do que
denomino de isolamento das préaticas pedagdgicas.

Isadora deixou ver em diferentes momentos certo isolamento em relacdo aos colegas,
bem como na conducdo de praticas pedagdgicas sem qualquer tipo de coletivizacdo ou

dialogo entre pares sobre as atividades por ela desenvolvida.

I: Eu acho que a educagdo ndo tem que ser passiva € a gente precisa de mais gente
que pense assim se vocé € a Unica pessoa e vocé fala isso e chega com essa cara de
imbecil na sala dos professores... vocé é completamente deslegitimada... sempre véao
falar... porque vocé é nova. D& vontade de falar.. sou nova mas conquistei
posi¢des... conquistei posicBes bem altas pra minha idade e vocé me respeita. Mas
isso ndo funciona. Ninguém me respeita, sO os alunos. Os alunos me respeitam.
Acho que eles acham que... sabe se tem alguém que me respeita na escola sdo os
alunos. Os professores sdo poucos. E bem complicado de conseguir administrar
(ENTREVISTA, dia 03/5/2016).

E possivel notar o conflito encontrado no posicionamento de Isadora ao se sentir

desprivilegiada dentro do grupo de professores da escola. A professora diz que suas
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concepgdes de mundo e sobre a docéncia ndo seriam facilmente validadas e atribui certa
resisténcia a sua idade, demonstrando por meio da fala ser uma das professoras mais novas da
escola.

Ao mesmo tempo esta tensdo parece ser encarada pela professora de forma distinta.
Isadora deixa claro que ndo encontra apoio entre seus pares e que nao se sente confortavel ao
expor questdes peculiares sobre sua sala de aula, seus alunos e sua concepgao de ensino. Por
outro lado, ndo demonstra que isto € um fato que a desestabilize e a faca criticar sua formacao
inicial e seus ideais educacionais. Pelo contrario, em momento algum lIsadora coloca em
questdo se 0s conhecimentos e experiéncias que possui ttm legitimidade para fazer com que
ela enfrente a realidade da escola; a mesma deixa isso claro ao dizer que, embora ndo fale
para evitar o conflito, tem no¢do das posi¢des que conquistou para sua idade relativamente
nova.

Contudo, embora, Isadora demonstrasse uma postura altiva e pouco romantizada sobre
a escola e seus colegas de profissdo, era necessario perceber de que forma isso se colocava em
sua dimensdo pratica, objetivando a andlise holistica de sua insercdo. No decorrer da
entrevista, Isadora discute sobre a questdo de ser nova ao dizer que determinada situacao é

I: (...) muito engragada porque da equipe de Inglés acho que a maioria é pelo menos
40 anos mais velha que eu. Entdo, eu as respeito muito. E eu ndo quero virar e
dizer... ah, elas sdo mais velhas e elas ndo tem nogdo do que € isso. Porque eu acho
totalmente desrespeitoso com a profissdo alheia. Eu sO gostaria que elas me
respeitassem um pouco mais.Por ser mais nova, é obvio que eu vou ter outra pegada.
Sabe: entdo assim como eu vou... ndo vou falar pra vocé que elas sé trabalham
estrutura e que sdo péssimas, porque elas ndo séo. Elas sdo excelentes profissionais,
sabe: elas fazem o que elas acreditam e é isSO que eu quero, que as pessoas
trabalhem com o que elas acreditam. E eu também quero que me deixem trabalhar
com o que eu acredito. Na verdade, em termos de ter mais parceiros eu tenho mais

de sociologia, pessoal de sociologia é bem assim meu amigo (...) (ENTREVISTA,
dia 03/5/2016).

Neste momento avalio o possivel surgimento de tenses e conflitos no trabalho da
professora uma vez que ela demonstra que ndo se sente prestigiada pela equipe de
professores, inclusive da mesma disciplina. Contudo, Isadora ndo apresenta nenhuma
caracteristica na sua fala que demonstre que ela esta em choque com essa realidade, tampouco
traca qualquer tipo de desencanto e desilusdo com a profissdo. Ela, todavia, entende a situacdo
uma vez que por uma questdo de idade e formagdo a concepcdo de docéncia pode ser
diferente.

No decorrer do trabalho de campo, percebia certa confianga de Isadora com suas
concepgdes, objetivos pedagdgicos e interacdo com alunos. Sua sobrevivéncia na escola
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parecia estar marcada por aspectos que sobressaiam sua permanéncia na escola,
possivelmente por estratégias desenvolvidas por ela que permitiam dar conta das exigéncias e
do trabalho docente (HUBERMAN, 2000).

No que concerne ao trabalho isolado, recorro a Cochran-Smith (2012) que denuncia o
trabalho docente como pouco colaborativo e compartilhado. Em geral, o trabalho docente
tende a ser isolado, ilustrado por portas fechadas de salas de aula e pelo pouco ou nenhum
dialogo entre pares por diferentes motivos. Isadora, porém, demonstra que um colega de outra
disciplina é aquele com quem tem maior afinidade e sente-se mais confortavel para interagir.

O momento mais claro em que determinado isolamento de praticas ou auséncia de
didlogo entre pares surge é na feitura do projeto interdisciplinar com a professora de
Espanhol. Embora a professora tenha, nos anos anteriores, feito certa parceria com as outras
docentes, neste ano em especifico demonstra que o trabalho foi muito fragmentado e pouco
dialogado. Isadora confessa ter ficado sozinha na elaboragéo do trabalho que foi apresentado
pelos alunos no inicio do segundo semestre, uma vez que as outras colegas optaram por fazer
a associacdo de musicas com paises e Isadora ndo quis trabalhar com o tema sobre paises,
uma vez que ela acha que ndo acrescentaria tanto como meio para discutir o0 mundo atual.
Nesse caso, 0 movimento de isolamento partiu de uma op¢do da propria professora que
escolheu por associar a musica aos icones femininos da musica pop demonstrando que seus
valores, principios e ensejos precisavam estar marcados no trabalho e que ela ndo estava
disposta a negociar ou (re)significa-los para atender outras demandas, demonstrando
confianca e altivez para uma professora iniciante.

Na perspectiva de aceitacdo e empenho das turmas, Isadora relata que, de trés turmas,
duas de segundo ano foram excepcionais e fizeram o trabalho em didlogo com que Isadora
desejava. Ao falar da turma de primeiro ano lIsadora demonstra-se satisfeita e elogia o
engajamento da turma. Isadora confirma o elogio e boa recep¢do dos alunos com o tema e
relata inUmeras vezes que os alunos estavam ali pelo projeto e ndo para a obtencdo de uma
nota e conceito.

Embora o inicio da carreira seja um periodo critico, Isadora parece ter tido confianca
nesta escolha e demonstrou respeito pela opgéo dos outros colegas, o que me faz confirmar
que a professora néo entra em conflito com suas concepgdes e ideais.

O isolamento pedagdgico em relacdo aos pares também se manifestou em relagdo a
equipe gestora. A professora relatou que em 2016 a escola vivenciou um periodo atipico, com

determinada nebulosidade no que concerne a coordenacdo pedagogica principalmente por
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conta de uma greve estudantil. Primeiro, menciona que ha certo distanciamento dos
professores e da coordenagdo. Demonstra, contudo, ndo saber claramente o porqué de
enfrentar essa situacdo e atribui isso ao pouco tempo em que esta na escola. Neste caso,
parece que a professora esta aprendendo a entender como viver nesta escola, entendendo sua
I6gica, seus sujeitos; por outro lado, enfatiza que valoriza a parceria, o dialogo com outro e
isso é marcado tanto pela forma como lamenta o ndo didlogo com a coordenagéo quanto pela

parceria com a professora de Espanhol.

I: “(...) eu gostaria de ter mais parcerias com o professor, mas ... ¢ complicado. Nao
vou dizer que eu entenda isso com profundidade porque eu entrei ha pouco tempo na
escola. Quem ta la ha mais tempo deve saber muito mais disso do que eu. Mas a
minha impressdo é essa. Entdo no fundo nds professores e professoras nos
organizamos ali e tentamos fazer algumas coisas. No ano passado, eu me juntei com
espanhol e fiz apresentagdes de danca. Eu escolhi assim Asia e Africa, paises
falantes de inglés... as minhas duas turmas pegaram india e pegavamos coreografias
assim dos paises. Isso foi um projeto da Maisa também que fez o trabalho da base. E
a gente que se junta e arma as coisas. Geralmente a gente oh vamos fazer isso tal
dia... a gente leva bronca, mas acaba fazendo mesmo assim” (ENTREVISTA, dia
03/5/2016).

Peculiarmente, Isadora ndo demonstra se preocupar com o posicionamento da dire¢éo
ao declarar e admitir que ja foi chamada a atencdo quando elaboram atividades que ndo eram
esperadas pelos gestores da escola. Contudo, valoriza sua experiéncia e sua forma de insistir e
acreditar em seu trabalho deixando claro que mesmo assim seguiu com a feitura do trabalho.

A analise do processo de insercdo de Isadora como professora de Inglés no Ensino
Médio nos permite depreender que sua concep¢do e pratica docente sdao marcadas pelo
trabalho com géneros textuais e ensino interdisciplinar, atencdo as orientacGes oficiais para o
ensino de Linguas, sem abdicar de sua autoria na elaboracdo de material didatico proprio e da
relacdo cuidadosa com os alunos durante o processo ensino-aprendizagem. Sua concepcao de
ensino de Inglés considera em especial a funcédo social da Lingua, a perspectiva da linguagem
enquanto performance e o trabalho em torno da leitura. Essas caracteristicas evidenciam uma
profissional que, apesar de jovem em idade e de debutante na carreira, se destaca pela altivez
e intrepidez na forma de conduzir o seu exercicio profissional. Mesmo iniciante, Isadora

parece que sabe o que faz e porque faz para ensinar.
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CAPITULO 5- INSERCAO DE ISADORA COMO PROFESSORA NO
ENSINO SUPERIOR

O segundo caminho percorrido neste estudo foi olhar para a insercdo profissional da
professora Isadora sob o espectro de sua profissionaliza¢do enquanto professora formadora de
futuros professores. Com isso, neste capitulo, proponho abordar e discutir os dados
relacionados a sua entrada no ensino superior como professora de Didatica especifica e
Préatica de ensino Inglés. Seguindo a mesma linha de raciocinio analitico do capitulo anterior,
descrevo aspectos associados a concepcdo de docéncia de Isadora e como a professora
procurava dimensionar e validar este conhecimento no seio da formacgédo de professores.
Ainda destaco seus ideais no que concerne ao ensino de Linguas e aos aspectos tedrico-
metodoldgicos que balizam sua base de conhecimento profissional relativos a formacao de

professores de LE.
5.1. Concepcdo e pratica docente

Isadora no ensino superior lida com questfes muito especificas e centrais na formacéo
de professores. Conforme destaquei no decorrer deste estudo, a professora ap6s sua entrada na
educacdo bésica, resolve ingressar enquanto substituta de Pratica de Ensino e Didatica
especifica. Embora este estudo ndo procure desenvolver uma extensiva discussao sobre o
campo da Didatica, ndo tenho como desgarrar-me das discussdes centrais e especificas que
lidam com o ensino de Didatica e, em especial, a relacdo deste com a Pratica de ensino e a
iniciacdo ao trabalho docente. Desse modo, neste capitulo, além de tratar da insercdo de
Isadora enquanto professora substituta universitéria, também discuto a forma como ela trata
do ensino e da formacdo de futuros professores de Inglés, ressaltando os aspectos

sobressalentes de sua praxis docente enquanto formadora.
5.1.1 O entrelagamento amalgamar entre didatica e pratica de ensino
As disciplinas sob a responsabilidade de Isadora no Ensino Superior estdo diretamente

ligadas a formacéo de professores. A didatica especifica nas Licenciaturas da instituicdo onde
atua e parte pertencente a uma triade cuja composicao engloba: (1) Didatica especifica da(s)
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disciplina(s); (2) Prética de ensino; (3) Estagio curricular obrigatério. Estes trés componentes
ficam sob a articulacdo, geralmente, de um mesmo docente.

Por isso, ressalto a especificidade do trabalho da professora investigada pela
possibilidade que a mesma tem de (i) estar/transitar na(s) escola(s) e na universidade; (ii)
refletir, problematizar com seus alunos questdes sobre ensino e aprendizagem de Inglés na
escola publica; (iii) estabelecer contato com outros professores de outras instituicoes
(professores regentes que cooperam, co-formadores de licenciandos durante o estagio
curricular); (iv) (re)significar, refletir criticamente acerca do que acontece na(s) escola(s), o
que é feito nas aulas e o que poderia ser feito (MENEZES, 2015).

Pensando no ensino de Didatica e na sua dimensdo epistemoldgica, recorro ao
posicionamento de Cruz (2017) que o defende enquanto meio para compreensao,

problematizacdo e proposicdo sobre o ensino. A autora declara que

A didatica se elabora no ensino, produzindo conhecimento sobre e para ele. Trata-se
de garantir ao professorem formacdo e em atuacdo condi¢des de propor formas de
mediacdo da pratica pedagogica, fundamentadas em concep¢des que permitam situar
a funcdo social de tais mediagdes. Trata-se, pois, de enfatizar ndo o como fazer,
porém o como fazer (mediagdo) em articulagio com o porqué fazer
(intencionalidade pedagdgica). (...) a didatica compreende um dominio especifico
ndo apenas de investigacBes, mas também disciplinar e profissional, que versa sobre
0 ensino. Nessa perspectiva, a didatica envolve as teorizagdes e consequentes
escolhas conceituais e procedimentais sobre a relacdo entre professores e alunos
diante do conhecimento em situacBes determinadas de ensinar e aprender (CRUZ,
2017, p. 79).

Cruz (2017) defende que o ensino de Didatica no curso de formacéo de professores é
crucial para enfrentar a fragmentacdo entre o foco da Didatica e o ensino e aprendizagem, de
forma que seja promovido a imbricacdo, o amalgamar entre o conteido e a forma. Grosso
modo, € necessario ndo tratar de forma periférica, mas central, a abordagem dos contetdos
das disciplinas e dos saberes e habilidades necessarios para 0 ensino dos mesmos.

Neste espectro, Cochran-Smith e Zeichner (2005) advertem que o estudo sobre a
formagéo de professores é ancorado em premissas que enxergam a aprendizagem da docéncia
enquanto um problema a ser investigado, dialogando com pesquisas em psicologia cognitiva,
cujo objetivo centra-se no entender como o conhecimento é desenvolvido, utilizado e
organizado por individuos. Simultaneamente, ha questdes sobre a aprendizagem docente, com
grifo na formacéo de professores, que estdo em consondncia com perspectivas antropoléogicas
e/ou outros elementos interpretativos da ecologia das salas de aula, pois delimitam o

conhecimento do professor como uma construcdo organica, dialogica e espontanea. Sob esta
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Gtica, o ensino é compreendido enquanto atividade profissional, intelectual, de tomada de
decis@es, enquanto, ensino e aprendizagem sdo frutos de uma interagdo dindmica do contexto
socio-cultural do espaco escolar, das salas de aula.

Conjugado pelas determinadas proposicoes tedrica, no excerto abaixo sinalizo como a
professora Isadora concebe o ensino de Didética e o interliga ao trabalho na pratica de ensino
pela organizagdo programética que a mesma faz das referidas disciplinas. Neste momento,
percebo uma construcdo amalgamada posto que questdes referentes a Didatica sdo colocadas
e discutidas em proximidade com aspectos burocraticos, organizacionais referentes a pratica

de ensino, promovendo o dialogo entre os determinados eixos.

Primeiro dia de aula: Professora orienta os alunos sobre as questdes especificas da
didatica de Inglés e Portugués e pratica de ensino. Explica sobre o processo de
avaliacdo para didatica que consiste nos seminarios, elaboracdo de planos de aula,
uma prova escrita para ser feita em casa (take-home test) e outra avaliacdo escrita
que sera feita em sala. Sobre a préatica de ensino, professora explica como serdo os
encontros semanais: carga horaria dividida em 30 horas para semestre 1 e 30 horas
para semestre 2. O terceiro semestre ndo contard com esses encontros, apenas com
pequenas orientacdes de acordo com a necessidade do licenciando. H& 20 horas
(total de 60 horas) referentes a participacdo em eventos de formacdo docente e
atividades pedagdgico culturais. No terceiro semestre, as 40 horas serdo focadas em
estdgio em escola municipal e estadual de escolha do licenciando. Professora
enfatiza que esta organizando de forma diferente da professora de pratica de ensino
efetiva que prefere a inser¢do na escola municipal e/ou estadual depois do trabalho
com as escolas parceiras da universidade. O estagio em escola selecionada- parceira
da universidade sera centrado no semestre 1 e 2 com total de 120 horas (240 total)
para inglés e portugués respectivamente. Professora deixa claro que os alunos para
segunda prova ndo terdo direito a consulta, mas deverdo olhar material escrito por
eles durante os semindrios. Para isso, professora entregard por e-mail um panfleto
com quadros especificos para observacdo. Este material sera permitido e utilizado
no dia da prova. A ficha para andlise de seminério e debate consta de 5 categorias:

1) Identificacéo
a) Nome do analista
b) Nome do apresentador
2)Visdo geral
a) Assunto
b) Temas centrais
3)Argumentacdo (encadeamento entre assunto e temas centrais)
4)Exemplificacdo
5) Consideracdes finais
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 09/3/2017).

A organizacéo dos referentes eixos e disciplinas fica a critério das concepcdes teorico-
metodologicas do professor formador. Neste caso, ao falar do estagio curricular enquanto
explica questdes avaliativas e referentes ao contetdo da disciplina de didatica, Isadora parece
promover a associacdo e interligacdo entre os dois eixos, aproximando-se da concepgdo de

didatica levantada por Cruz (2017). No entanto, a organizacao programatica das disciplinas da
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professora Isadora ndo necessariamente revelaria a composicao e relevo que a mesma da ao
ensino de didatica e seu didlogo ou ndo com a pratica de ensino. Ademais, era necessario
perceber ndo apenas o posicionamento da professora, mas, em profunda imersdo, verificar a
maneira com suas aulas eram direcionadas e se, de fato, aquilo que ela propunha neste
primeiro contato coaduna com a perspectiva tedrica aludida pelos referidos autores.

Cruz e Campelo (2016) destacam a importancia da didatica enquanto meio para
promover a superagdo de pelo menos duas limitacfes presentes nos cursos de licenciaturas:
a desconexao entre escola e universidade; e a falta de dialogo entre as dimensdes teoricas,
técnica, humana e politica da formacdo de professores. Posto isso, volto a reiterar que a
presenca da professora Isadora na préatica de ensino a obriga, de certa forma, A repensar
questdes que sdo caras a formacdo de professores: o inicio do magistério de seus alunos, o
contato com a cultura escolar, o periodo de estagio. No contexto do trabalho de Isadora,
estes elementos podem ser mais acentuados especificamente pelo fato da professora estar
em contato com a escola basica, alias, ter sua insercédo profissional simultanea ao momento
em que aprende a formar professores. Dentro desta esteira conceitual e empirica, Isadora
trouxe para o contexto de suas aulas seus relatos, na perspectiva de uma professora de
educacdo basica, procurando explicitar, interpretar situacGes vivenciadas na escola.

Destaco, com isto, este relato em que Isadora descreve:

(...) uma conversa com seu aluno (ndo desse periodo) da escola que se diz inquieto
com a falta de interesse de sua turma, que espera tudo pronto. Ela comenta que
nosso sistema tem feito o aluno acreditar que informagdo é sinénimo de
conhecimento ou ainda que quantidade de informacdo é o mais importante. Fala
disso associado ao ensino da Literatura e ao conhecimento de mundo do aluno.
Participacdo ativa e criativa do aluno. Isadora menciona que h4 uma questéo
paradigmatica que envolve as concepcBes pedagégicas de cada professor e a
compreensdo que 0s mesmos tém de como precisam atingir seus alunos, dialogar
com eles (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, 22/6/2017).

No caso, a professora procura problematizar com seus licenciandos da pratica de
ensino a forma como eles enquanto professores precisam enxergar Seus aprendentes,
mobilizando o conhecimento sobre os discentes (SHULMAN, 2004), posto que sinaliza sua
preocupacdo a respeito da maneira como o saber, a informagdo pode chegar aos alunos.
Isadora deixa claro que o professor precisa saber que decisdes tomar e, mais importante, saber
confiar no seu trabalho e entender que muitas vezes suas ideias e concepgdes precisam pensar
e dialogar a respeito do/com o lugar em que estdo atuando, com quem lidam, para quem
ensinam. A professora, aqui, incentiva um trabalho mais reflexivo do licenciando balizado por

um relato consciente, critico sobre o que ela presencia na escola basica. Este posicionamento
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é adensado no seguinte excerto:

Professora menciona um caso em uma escola publica do Rio de Janeiro que,
posicionando-se em relagdo ao ensino tradicional decidiu “mudar” mesmo que isso
signifique que ela ndo tera apoio institucional tampouco dos colegas. Ela, motivada
por episodios de machismo, recorrentes na escola ou na vida das alunas, decidiu
desenvolver com seus alunos a tematica da diversidade e da relacdo com a
diferenca. Assim, ao longo de um semestre (menos disso), ela entrelacou ao
curriculo oficial temas como raga, classe social, estereotipos, preconceito e
sexualidade dentro de um projeto aparentemente (a professora usa esse termo de
forma a enfatizar sua fala neste momento) interdisciplinar em conjunto com outros
professores). Ela pergunta se os alunos enxergam temas ou trabalhos semelhantes
nas escolas em que estagiam? Se enxergam essa possibilidade de trabalho em
parceria? (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, 25/5/2017).

Isadora demonstra ter um traco de formadora hibrida (ZEICHNER, 2010)
possibilitando a entrada de uma narrativa veridica, exclusiva, propria e pertencente ao
espaco escolar. Neste contexto, Isadora se aproxima parcialmente do caso narrado por
Zeichner (2010) quando nos anos 70 o autor atuava como lider de equipe no projeto
National Teacher Corps, em Syracuse, estado de Nova lorque, Estados Unidos. Assim como
Zeichner (2010), Isadora supervisiona o trabalho de alunos estagiarios em um contexto de
formacdo docente, esta intimamente familiarizada com o que é estudado nas disciplinas de
pratica de ensino e didatica e com o trabalho dos licenciandos. A diferenca, que limita o
trabalho de Isadora, é que a supervisdo por parte dela ocorre de forma unilateral, por
intermédio do didlogo com professores regentes das escolas onde alunos estagiavam e pelo
contato com seus alunos na pratica de ensino. Diferentemente, Zeichner (2010) funcionava
como membro do corpo docente tanto da escola na qual ele lecionava, como também da
universidade e para que Isadora estivesse analogamente atuando dentro desta perspectiva,
precisaria levar o estagio para a escola em que atua, saindo da tessitura discursiva, do relato
por parte dela daquilo que h& na escola e permitindo que seus alunos a experimentassem,
observassem, sentissem.

Contudo, no posicionamento de Isadora predomina a postura de ensinar aspectos
tedricos que fundamentam as praticas dos professores de linguas estrangeiras; o trabalho
com olhar para as diferencas, cuja énfase recai sobre o conhecimento escolar, local,
especifico com destaque para o grupo de discentes, ressaltando seu contexto social,
econémico e conhecimento de mundo; a professora também enfatiza questdes referentes ao
papel do professor enquanto profissional procurando em suas aulas dar atengdo para 0S

aspectos tedrico-metodoldgicos que balizam o trabalho do professor de linguas. Isadora
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parece procurar promover um ensino sobre a docéncia em uma perspectiva reflexiva e critica
sobre aspectos tedricos e seus possiveis desdobramentos no contexto escolar.

Isadora deliberadamente promove um ensino de Didatica que se afasta de uma
concepgdo técnico-instrumental centrada apenas no como ensinar. A professora procura
promover o dialogo com seus licenciandos, marcado especificamente pelo repertorio de suas
aulas que sdo organizadas em torno de seminarios e discussdes que sdo coordenadas
semanalmente por cada aluno. No caso, o licenciando precisa se apropriar de um elemento
tedrico que fundamenta a ementa da disciplina e promover um seminario em uma
perspectiva dialégica, com questbes, reflexbes, indagacdes sobre o referido material
conceitual e seus desdobramentos no contexto do estagio, da escola em que ele transita.
Isadora trata do ensino de didatica de forma holistica procurando convergir as dimensdes
técnica, humana, politico-social, sob um fim especifico: o ensino de inglés.

Ademais, a professora enquanto formadora junto com seus alunos da universidade
trabalha dentro de uma perspectiva idiossincratica, especifica, local, de forma que o aporte
tedrico sirva para problematizacGes, reflexdes e criticas sobre o que, 0 porqué, para que e
quando ensinar (ANDRE; CRUZ, 2014). A professora formadora, em contato com seus
alunos, trabalha em uma perspectiva situada, problematizadora, pensando em vivéncias de
sala de aula e que balizam a realidade de uma escola.

Neste percal¢o Isadora tem e, evidentemente, se apropria de um traco hibrido,
conforme aludido por Zeichner (2010), ja que o espago escolar, além da perspectiva que 0s
licenciandos tém sobre o estagio, também aparece pelo olhar da professora, pelo discurso de
Isadora que se apropria de forma autoral, consistente e continua de relatos especificos
daquilo que ela acompanha na educacdo basica. Pela prética artesanal de Isadora e de seus
saberes mobilizados rotineiramente no contexto da escola e transpostos para a universidade é
que h& um trabalho sincrénico da professora de estabelecer uma relagdo teoria e prética
imbricada.

A narrativa do que acontece na escola, por parte de Isadora, também é percebida em:

Isadora também diz: “Diante da minha experiéncia docente, entre todos 0s
temas da vida social, que tendem a ser silenciados na sala de aula, eu
continuo a achar que a sexualidade é a principal de todas. Mas, sem davida,
ndo € a Unica. Temos a questdo da beleza, isto é, dos alunos que fogem do
padrdo de beleza; os alunos muito timidos; a questdo regional, sobretudo,
do ingresso de um aluno nordestino em uma classe na regido Sudeste ou
Sul; da estética (magro ou gordo), entre outros”.

“Sao poucos os professores que lidam com esta situagdo, logo de imediato e
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de forma bem enfética, pois de uma forma geral, segundo os relatos dos
préprios alunos, muitos tratam como comportamentos infantis e dizem para

deixar de lado o colega “implicante” ou diferente que querem trabalhar
temas tabu”(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 25/5/2017).

Nos referidos relatos, Isadora lida com questdes comportamentais e que envolvem o
contexto social dos alunos. A preocupacdo da professora estd muito mais centrada no
relacionamento com o discente do que em aspectos estritamente associados ao conteudo. Esse
conhecimento sobre os discentes e o contexto social é colocado para debate na sala de aula
universitaria demonstrando o processo de reflexdo e raciocinio pedagdgico da professora
enquanto meio de transformag&o de uma base de conhecimento, sobre os alunos da escola, em
informacdo, em conhecimento formal para ser apresentado e transposto como contetdo na
pratica de ensino, afinal € o componente curricular que lida com a formacgéo de professores.
Isadora demonstra esforgo deliberativo em mobilizar estratégias que favorecem em sua
prética a transparéncia de uma consciéncia critica onde a professora consegue, tacitamente ou
ndo, transformar seu conhecimento sobre a escola, seu saber situado em conhecimento
ensinavel, inteligivel e acessivel ao discente.

Porém, reitero que a ponte entre escola e universidade se torna fragil por conta dela
sO ser atingida pela natureza do discurso, da fala e percepcdo de Isadora sobre os casos. Por
mais que a professora procure problematizar com seus licenciandos aspectos centrais e
veridicos, esse processo, essa discussdo passa a ser muito centrada no crivo de Isadora,
naquilo que a professora determina como necessario ou, talvez, em sua compreensdo
pertinente de ser apresentado aos seus alunos. Ha certa lacuna pela ndo presenca e percepcao
dos licenciandos na escola uma vez que estes ndo acompanham o processo, a insercdo, o
trabalho de Isadora em I6cus. No caso, a relagdo entre teoria e pratica assume uma dimensao
exclusiva em um objeto para discussdo com pouco ou nenhum relevo sobre as vivéncias na

sala de aula e na escola de Isadora.
5.1.2 Ensinando a ensinar: a aula e a sua construcgao

Em determinado momento, ainda no primeiro contato com os alunos, Isadora
apresenta aos mesmos na ementa do curso a sugestdo para elaboracdo de planos de aula, no
sentindo que os mesmos contemplem temas especificos de acordo com as diretrizes nacionais

para educacdo bésica.
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No decorrer das observagdes, percebia que Isadora demonstrava-se flexivel e aceitava
as adaptacOes e escolhas dos licenciandos. Os planos de aula elaborados pelos
alunosprecisavam ser pensados em um contexto especifico, muitas vezes nas escolas em que
os graduandos estavam estagiando, trazendo para o debate o documento com sequéncias
especificas para sua implementacdo em uma determinada aula, de forma que os objetivos
pedagogicos fossem salientados.

Sobre o plano de aula: a partir do dia 23 de _marco serdo_apresentados em
algumas aulas os planos de aula que estejam em consonéncia com 0s temas
propostos. Os alunos devem elaborar uma aula que privilegie, a0 menos
parcialmente, um dos objetivos que estejam contemplados nas BNCC. Os temas

sdo pensados para os diversos anos e periodos da educacao basica (ANOTACOES
NO DIARIO DE CAMPO, dia 09/3/2017 grifo meu).

No geral, os documentos (planos de aula)elaborados pelos licenciandos apresentavam
seis aspectos: (1) passo; (2) tempo destinado a atividade; (3) procedimentos do professor; (4)
procedimentos dos alunos; (5) perfil de interacdo, (6) proposito e objetivo da atividade.Além
destes aspectos, os licenciandos apontavam o tempo de duracdo da referida aula, a disciplina
ministrada, a turma em que seria realizada a atividade, o perfil da turma (nimero de alunos e
questdes comportamentais), o topico a ser ensinado, o objetivo geral e os materiais a serem
utilizados. Uma vez apresentados, os alunos tinham tempo para expor suas ideias, levar e
expor o material com que trabalhariam.

N&o era apresentada uma aula modelo, mas feita uma discussédo em torno do material e
das possibilidades que os mesmos traziam. Ao final da discussdo com a turma, lsadora
costumava pautar algumas ideias e salientar alguns aspectos pensando na implementacao
deste material. Muito dificilmente fazia comentéarios negativos, sendo comum pontuar
aspectos positivos, entregar algumas sugestdes, sempre provocando os licenciandos a
pensarem se determinada atividade estavapertinente na sequéncia ou se o tempo destinado
estava adequado.

O excerto a seqguir do diario de campo revela como se dava a interagdo com 0s alunos

durante o processo de construcéo dos planos de aula.

Comenta os planos de aula. Sobre o primeiro: professora diz que € muito recorrente
alguns alunos se sentirem incapazes de aprender a lingua estrangeira. Professora
sugere o trabalho que identifique elementos culturais que se distanciam e se
distinguem na perspectiva do trabalho com a leitura. Sugere que a licencianda tome
cuidado com muitos exemplos por conta do decorrer de uma aula e da quantidade de
informacdo lancadas aos alunos. Professora enfatiza que sistematizar em handout é
diferente de engessar o ensino e o contetdo (ANOTACOES NO DIARIO DE
CAMPO, dia 01/06/2017).
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Assim, é possivel notar os principios e/ou estratégias de organizacdo do trabalho
pedagogico considerados por Isadora para formar professores. Neste caso ha conhecimentos
especificos sobre o processo de ensino e aprendizagem pelo crivo da professora formadora
que em debate e dialogo com seus alunos pensam em procedimentos didaticos, motivagédo e
perfil de ensino de forma que o conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 2004)
de Isadora (no caso o conhecimento que a mesma tem sobre sala de aula e como isso €
colocado e exposto para seus alunos na pratica de ensino) favorece a formacdo de outros
professores.

Isadora lanca méo de estratégias de ensino que estreitam o contato dos licenciandos
com situacOes reais de ensino. Isso se evidencia em momentos em que a professora
problematiza e reflete sobre os propdsitos de algumas atividades pensando no contexto dos
alunos das escolas onde os licenciandos estagiam.

A professora atenta para as interacfes e principalmente sobre os tempos delimitados
para as atividades, como se ja tivesse um conhecimento prévio especifico e prdprio sobre
implementacdo de atividades em contextos reais. Também procura dialogar com as propostas
dos licenciandos sem provocar grandes alteracBes nos projetos que os mesmos tém para a

iniciacdo a docéncia.

A professora fala da importancia de perguntar aos alunos aquilo que eles sabem
sobre determinado tema (filmes que sdo mostrados no trecho que sdo referentes a
adaptacGes de obras de Shakespeare. Diz que os alunos mesmo que ndo tenham
visto podem ter ouvido falar sobre determinado terma — Top 5 Shakespeare
MovieAdaptations — demonstrando que isso é muito comum em turmas de ensino
médio. Concorda com uma licencianda ao falar do trabalho com Meme pensando
em uma viagem ou re-significacdo textual. Pergunta se ndo acham que o peso do
slide sobre as estruturas das pecas teatrais ndo seria mais significativo do que
perguntar aos alunos aquilo que eles conhecem. Sobre uma atividade que sugere o
trabalho em trios cuja as orientagBes dizem: ‘“Professora exibe o sexto slide e
entrega uma folha para os alunos com resumos dos atos que compdem a peca de
Hamlet e pede para que os alunos formem trios para tentarem identificar e depois
justificar qual é a estrutura de cada ato da peca de Hamlet” Isadora alerta para o
fato que essa atividade ird levar provavelmente mais que 0s dez minutos
delimitados pela professora (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia
01/6/2017).

Esse excerto demonstra-se de central importancia, uma vez que a maneira conforme
Isadora coordena e orienta suas aulas na pratica de ensino sinaliza 0 meio que a mesma, por
meio de sua postura enquanto professora formadora, tende a fazer a ponte entre seu saber
sobre a escola, sobre o contexto de uma aula. A professora procura sinalizar sobre questfes

referentes a implementacdo de material auténtico ndo meramente discutindo o contetdo
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proposto pelo licenciando tampouco a organizagdo estrutural do referido plano. Todavia,
demonstra ampliar a discusséo para a transposic¢éo e aplicacdo do mesmo dentro de uma sala
de aula, com alunos que demonstram especificidades e demandas especificas. Nisto, ao alertar
sobre o tempo e também sobre estratégias de interacdo, Isadora demonstra conhecer e
compreender sobre necessidades especificas da escola e evidencia os saberes proeminentes
que necessariamente precisariam ser mobilizados por docentes em determinada situagéo.

Com isso, Isadora novamente marca sua hibridacdo, ja que seu conhecimento a
respeito da escola também ¢ fundamentado por aquilo que ela conhece e sabe da sua

experiéncia simultanea de professora iniciante na educacéo béasica.

5.1.3 A Didatica situada: o contexto da escola, da sala de aula e dos alunos

Em variados momentos Isadora frisava a importancia do contexto de atuagdo dos
licenciandos, procurando criar estratégias para pensar na escola enquanto eixo principal para
formar professores. Quando menciono escola, faco referéncia tanto ao contexto de estagio
curricular, quanto as diferentes escolas em que 0s mesmos poderiam vir a atuar
profissionalmente.

Tacitamente ou ndo, Isadora também recorre a memoria de eventos especificos, seja
por meio da narrativa, seja pela descricdo de situacBes ou casos que ela presenciou ou ja
ouviu falar sobre (em alguns momentos, ela deixa claro que fala da e sobre a escola onde atua

no Ensino Médio), tal como se pode depreender da transcricdo a seguir:

Discussdes referentes aos temas englobando teoria e aspectos centrais presenciados
no estdgio curricular. O debate ocorre ao longo da apresentagdo mediado pelo
Licenciando e, por vez, angariado e ampliado pela fala dos colegas e da professora.
Professora argumenta que é necessario saber muito bem do que se trabalha e de seu
objetivo (professor especialista naquilo que faz) na sala de aula. Além disso, a
questdo de género deve estar presente na sala de aula. Professores devem estar mais
atentos a essa questao que deve passar pelo crivo da formacéo deles (ANOTACOES
NO DIARIO DE CAMPO, dia 23/3/2017).

Orientar a discussdo dos seminarios apds fala dos licenciandos serem concluidas.
Professora orienta o trabalho com memes em sala de aula e pergunta se é possivel
adapta-los a pratica pedagogica dos licenciandos ou dos contextos em que eles estdo
estagiando. Memes podem atuar de forma negativa ou positiva. Podem criticar algo
na sociedade ou expor alguém. Isso deve ser visto em sala de aula. Memes can
transmit both healthy and toxic ideas rapidly and extensively. Exemplo negative:
nazi-meme. Engajamento com causas sociais. Social network também é abordado
em sala de aula. Trabalho sobre blogs (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO,
dia 23/3/2017).
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Pensando na questdo da situacionalidade, em algumas aulas Isadora procurava
desconstruir por meio de aporte tedrico a concepcéo tradicional acerca de método de ensino
recorrendo a diversos autores. De forma geral, sistematizava com os licenciandos a
importancia do posicionamento critico do professor, entendendo que eles constroem as
proprias teorias de ensino pessoais com base nas: experiéncias como alunos, formacao inicial,
0 "ethos" da escola, a influéncia técita da cultura da sala de professores e eventos da sala de
aula, por mais mundanos que sejam, como fenbmenos observaveis a serem refletidos exigindo
do professor uma postura investigativa e retroativa sobre situacGes que 0 mesmo presencia e
protagoniza (COCHRAN-SMITH, 2012).

Isadora menciona que hd uma questdo paradigmatica que envolve as concepcdes
pedagogicas de cada professor. No caso ali, ela diz que ndo esta a criticar tampouco
a desmerecer qualquer concepcdo de ensino que cada professor tenha (incluindo
seus colegas de Inglés). No entanto, deixa claro que muitas vezes diferentes
concepcdes ndo dialogam e sdo contrastantes. Portanto, deixa claro que o professor
precisa saber que decisdes tomar e mais importante saber confiar no seu trabalho e
entender que muitas vezes suas ideias e concepgdes serdo construidas sozinhas, sem
grandes apoios (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 01/6/2017).

Isadora recorre a autores como Brown (2002) e Prabhu (1990), pois 0s mesmos
apontam que métodos ndo podem ser meramente e acriticamente seguidos por docentes, uma
vez que eles prescrevem, quantificam, cristalizam e estereotipam praticas pedagdgicas e seus
resultados, o que é (contra)produtivo no campo da educacdo. Por Gltimo, trabalha com a
concepgdo da era Pds-método (do inglés: Post-method era) cujos tedricos sugerem que nao ha
método que seja melhor (PRABHU, 1990) pelo fato de que: (1) cada contexto educacional
apresenta suas préprias contingéncias; (2) cada método deve ser aplicado de acordo com as
circunstancias e contextos; (3) professores devem ser livres para fazer escolhas pedagogicas.

Este posicionamento se apresenta com maior clareza nos seguintes excertos:

Geralmente quem declara que ndo ha melhor método justifica essa afirmacao
dizendo que tudo depende do contexto (para quem é adotado o método, em quais
circunstancias, com que objetivo,) ou seja, nenhum método sozinho é melhor que
outros haja vista as variagdes no contexto de ensino que sdo relacionadas a situagao
social, organizacdo educacional, fatores relacionados ao professor e aos alunos
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 23/3/2017).

Isadora fala das teorias de ensino de lingua que até hoje ndo dao conta de forma
satisfatoria de diversidade nos contextos de ensino, para ela deveriamos tentar
desenvolver uma teoria mais geral ou compreensiva e provavelmente mais abstrata
para dar conta da diversidade (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia
11/5/2017).
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Neste momento Isadora entrega pistas possiveis do seu ser, estar e agir na docéncia
(NOVOA, 2000; 2017) fazendo determinada ponte por meio da tessitura discursiva dos
conhecimentos construidos na universidade, balizados por aporte tedrico conforme
supracitado, aos saberes compartilhados e adquiridos por alguma vivéncia ou conhecimento
na escola bésica.

A experiéncia de circular entre a escola e a universidade pode proporcionar a Isadora
momentos de reflexdo e percepcao de que ha saberes e fazeres da docéncia “(...) que podem
ser melhor desenvolvidos nos docentes em formacéo inicial com a colaboracdo intencional de
professores ja atuantes no campo” (CAMPELO, 2016, p. 16,17).

Paralelamente, Isadora também narra eventos de sua experiéncia na educacao béasica
demonstrando suas preocupacdes e adaptacdes para a realidade de ensino em que se encontra.
Contudo, ndo apresenta estas propostas enquanto uma questdo de prescricdo ou verdade
absoluta, demonstrando contemplar os aportes tedricos com o0s quais ela opera. Isso €
verificado quando ao demonstrar determinada narrativa, a professora contesta os alunos sobre
a possibilidade ou ndo de trabalhar determinados temas no contexto em que 0S mesmos
estagiam. Ha dois trechos que evidenciam o trabalho de Isadora. O primeiro referente a sua
critica sobre o ensino tradicional, prescritivo e 0 segundo em que a professora, em entrevista,
descreve quais preceitos procura levar para pratica de ensino e o porqué de suas escolhas

pedagogicas. Sao eles:

Professora menciona sua experiéncia na escola publica posicionando-se em relagdo
ao ensino tradicional dizendo que decidiu “mudar” mesmo que isso signifique que
ela ndo terd apoio institucional tampouco dos colegas. Ela, motivada por episodios
de machismo, recorrentes na escola ou na vida das alunas, decidiu desenvolver com
seus alunos a temética da diversidade e da relagdo com a diferenca. Assim, ao longo
de um semestre (menos disso), ela entrelagou ao curriculo oficial temas como raca,
classe social, estere6tipos, preconceito e sexualidade dentro de um projeto
aparentemente (a professora usa esse termo de forma a enfatizar sua fala neste
momento) interdisciplinar em conjunto com outros professores. Ela pergunta se os
alunos enxergam temas ou trabalhos semelhantes nas escolas em que estagiam. Se
enxergam essa possibilidade de trabalho em parceria (ANOTACOES NO DIARIO
DE CAMPO, dia 01/6/2017).

O trabalho com géneros vem do curriculo minimo do Estado. Eu ndo gostava do
livro, tentei usar e nédo rolou, ai decidi seguir o curriculo minimo, o que, no fundo,
seria a “regra”. Eu prefiro trabalhar temas da esfera geopolitica porque nenhum
género é feito pra nada, cada um tem uma funcéo e, no primeiro ano, que foi a série
com a qual trabalhei 0 Trump, os géneros sdo mais da esfera jornalistica. 1sso tem a
ver com minha formagdo porque sempre tentei trazer esse tipo de coisa seja pra
regéncia ou pro plano de aula, e a Larissa Manoela sempre incentivou muito, fora,
claro, os textos. Eu levo isso pra Pratica incentivando a turma a trabalhar sem se
prender a gramatica, porque temos muito pouco tempo em sala e precisamos fazer o
melhor com nosso tempo. Por estarmos numa escola, acho que temos de pensar na
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formacdo cidadd e democrética antes de qualquer coisa. Eu ndo compartilno meus
materiais porque tenho medo de me xingarem por eu ndo usar o que teoricamente eu
deveria usar, mas se me pedem, eu mostro de boas. Ainda ndo tenho uma pegada
boa pra fazer bons materiais, mas acho que alguma coisa sempre fica e vou
continuar melhorando meus materiais. (ANOTACOES NO DIARIO, dia
09/12/2017).

Acredito que estes trechos sejam significativos para a pesquisa pois junto de dados
coletados, Isadora amalgama outras questdes que auxiliaram verificar possivel contorno
hibrido de sua atuagdo docente. Conforme mencionado no capitulo anterior, o trabalho com
géneros textuais € pautado pelo conhecimento da mesma dos documentos oficiais bem como
sua interpretacdo e autoria marcada. No mais, ao falar de uma questdo relacionada ao ensino
na escola, Isadora faz uma ponte com sua formacéo inicial e atuacdo na pratica de ensino,
caracteristicas essas que merecem ser comentadas e destacadas.

De um lado a professora destaca o trabalho com textos de esferas jornalisticas
elencando-os a questdes geopoliticas, constatando o trabalho realizado com géneros textuais
que leva o aluno a refletir mais a respeito de seus usos em situagdes reais de comunicagéo.
Isadora demonstra demasiada confianca naquilo que faz ao deixar ver a tentativa de levar,
mesmo que seja na base do discurso, da oratoria, da descricdo, da narrativa, esses casos
vivenciados por ela para a pratica de ensino. Sua visdo de docéncia é construida na relagdo, no
didlogo, no relato de suas experiéncias, ndo em normatizacdes, de prescricdes de um ensino
instrumental e acritico. Vale ressaltar que no contexto do ensino médio o conhecimento sobre
o curriculo minimo do Estado ao ser colado para debate em sala de aula demonstra o processo
de reflexdo e raciocinio pedagogico de Isadora (SHULMAN, 2004) que procura transformar
seu conhecimento adquirido na formacéo de professora em informacédo inteligivel aos seus
alunos.

Por outro lado, na préatica de ensino, Isadora parece ser cautelosa ao demonstrar quais
aspectos procura transpor e levar da sua atuacdo no ensino medio. Um deles é o fato de
revelar ndo coletivizar ou tornar publico os materiais que cria na escola, marcando também
suas altas expectativas e receios consigo mesma (COCHRAN-SMITH, 2012). Ao fazer
determinada escolha, Isadora deixa claro que escolhe intencionalmente determinadas
estratégias de didlogo com seus alunos licenciandos.

Contudo, ao optar por ndo mostrar todos os materiais e debater aquilo que
efetivamente realiza em sala de aula de forma explicita, Isadora demonstra se distanciar de
uma composi¢do mais clara de um formador hibrido neste quesito, uma vez que a natureza do

formador hibrido (ZEICHNER, 2010) é a de procurar unir, ndo separar, o conhecimento local
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e 0S contextos e conhecimentos académicos. Em outras palavras, Isadora iria enxergar sua
experiéncia vicaria na escola como conhecimento passivel de investigacdo e reflexdo com
seus alunos na universidade sem necessariamente ter de filtrar o que estaria acessivel a seus

alunos.

5.1.4 Relacdo com seus alunos: professores em formacéao

O trabalho de Isadora com seus alunos na prética de ensino ultrapassava um
relacionamento estritamente habitual de um papel docente, uma vez que a propria professora
também ficava a cargo de outras questdes organizativas como controlar a presenca dos alunos
nas escolas e atentar-se para 0 processo de estagio. Precisava manter contato com o0s
professores das escolas de forma a estabelecerem parametros intra-institucionais como forma
de prover condi¢fes adequadas e proficuas para a aprendizagem da docéncia de seus alunos.
Percebe-se, entdo, que Isadora tinha como desafio relacionar seus conhecimentos sobre o
ensino de linguas com o contexto especifico de estagio para os quais seus alunos eram
designados. Assim sendo, a professora precisava tomar decisdes que iam além da metodologia
de ensino utilizada e concepcao de ensino de Inglés trabalhado no eixo da universidade.

Uma estratégia utilizada para professora enquanto meio para contornar a demanda de
trabalho e os variados contextos era o desenvolvimento de seminarios por aula em que seus
licenciandos tinham a oportunidade de refletir, problematizar e coletivizar sensacdes,
percepcdes e relatos sobre o estagio, em especial sobre o inicio da carreira. De forma geral,
Isadora procurava pouco interromper ou intervir nos seminarios. Inclusive lancava mdo de um
relatorio em que a turma precisava anotar e relatar questdes especificas em cada apresentacao.

No que concerne a tessitura discursiva e tedrica, Isadora mantinha um bom
relacionamento com a turma. Contudo, por conta das variadas especificidades do seu trabalho
que externavam o0s espacos da universidade, Isadora, ocasionalmente encontrava
determinados conflitos ou indagagdes.

A respeito disso, Isadora menciona e destaca o caso de uma aluna que causou certa
reflexd@o e explica como tentou lidar com a situacdo de melhor maneira o possivel. De acordo
com Isadora, esta aluna afirmou desde o inicio do periodo que trabalhava e deveria sair mais
cedo das aulas. Dentro das possibilidades da aluna e do horério determinado (a aluna sairia
uns 15 minutos mais cedo), Isadora ndo havia enxergado nenhum problema especifico. Ao

que me parecia esta aluna foi aos poucos desarmando a professora Isadora que, em principio,
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teve uma investida de confianga na aluna, provavelmente por serem ambas adultas,
demonstrando que as expectativas da professora foram sendo frustradas e ignoradas. No
decorrer do tempo a referida aluna cometeu algumas questdes que incomodaram Isadora ao

nivel da professora pedir auxilio de suas colegas, que foram relatadas a seguir:

1) Faltas excessivas ou pouco tempo de participacdo em sala de aula dentre eles
acumulados atrasos ou idas frequentes para casa mais cedo. 2) Feitura da prova de
Inglés sem atender o critério especifico (respostas em Portugués sendo a orientacao
que a prova fosse feita em Inglés). 3) agendamento com professor regente da escola
de forma que o horario do estagio curricular atendesse sua agenda. No entanto.
Isadora havia delimitado que a aluna ndo faria estagio na escola de escolha e que ela
deveria procurar na escola de escolha de Isadora. A aluna, no caso e pela fala de
Isadora, teve a ousadia de procurar o professor de estagio ja tendo sido indicada pra
outra escola e fechado a parceria sem consultar a professora de Prética de ensino
(I1sadora) (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 24/3/2017).

No relato supracitado percebo tracos que revelam a alta expectativa da professora
Isadora pela estudante e de si mesmo enquanto docente. Especificamente, os alunos sao
produtores de significados, e todos sdo capazes de lidar com ideias complexas. Para Cochran-
Smith (2012), ter altas expectativas por todos os estudantes significa prover oportunidades
para que todos eles aprendam conhecimentos e habilidades academicamente desafiantes,

Pelos relatos da Isadora, percebo um choque do real ou com a realidade (MARCELO
GARCIA, 2009), no entanto muito sobressalente sob a perspectiva do relacionamento com
esta aluna. Neste primeiro contato Isadora deixa claro que a aluna sempre procurou negociar
algumas questdes e por ter tido um relacionamento muito equilibrado com sua professora
formadora sempre em didlogo, Isadora ndo preveniu qualquer tipo de conflito ou problemas
com a aluna. Retorno, com isto, ao excerto anterior detalhando precisamente 0s

questionamentos e queixas de Isadora e deixando claro quando este relato surgiu.

Contexto do énibus:

Na prética de ensino, Isadora menciona uma aluna que est4 causando muito trabalho
e explica como tem tentado lidar com a situacdo da melhor maneira possivel. A
aluna afirmou desde o inicio do periodo que trabalhava e deveria sair mais cedo das
aulas. Dentro das possibilidades da aluna e do horario determinado (a aluna sairia
uns 15 minutos mais cedo), Isadora ndo havia enxergado nenhum problema
especifico. No decorrer do tempo a referida aluna cometeu algumas questdes que
incomodaram Isadora ao nivel da professora pedir auxilio de suas colegas. 1) Faltas
excessivas ou pouco tempo de participacdo em sala de aula dentre eles acumulando
atrasos ou idas frequentes para casa mais cedo. 2)Feitura da prova de Inglés sem
atender o critério especifico (respostas em Portugués sendo a orientagdo que a prova
fosse feita em Inglés). 3) Agendamento com professor regente da escola de forma
que o horério do estagio curricular atendesse sua agenda. No entanto. Isadora havia
delimitado que a aluna ndo faria estgio na escola de escolha e que ela deveria
procurar na escola de escolha de Isadora. A aluna, no caso e pela fala de Isadora,
teve a ousadia de procurar o professor de estagio ja tendo sido indicada pra outra
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escola e fechado a parceria sem consultar a professora de Pratica de ensino
(Isadora)(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dias 24/3/2017, 31/3/2017).

Neste momento podemos frisar a responsabilidade do trabalho docente de Isadora ao
lidar com o outro conforme Tardif e Lessard (2007) pontuam. O trabalho do professor esta
ligado a relacdo dele com outros revelando, portando, as sutilezas que caracterizam as
relagbes humanas. Valendo-se de Goffman (1973, apud TARDIF e LESSARD, 2007), os
autores ressaltam a negociacdo, controle, persuasdo, seducdo e promessa, caracteristicas
sobressalentes, dentre tantas outras, uma vez que o docente engaja diretamente sua
personalidade no contato com outro.

Ademais, o trabalho com o outro levanta e suscita questdes de poder e até mesmo
conflito de valores, uma vez que ao se relacionar com distintos individuos, ha uma zona de
conflito e negociagBes constantes que, a0 me ver, sdo recorrentes na pratica de ensino, na
formacdo de professores, especificamente pela idade mais madura dos licenciandos que sao
adultos e pela natureza deste componente que faz com que 0s mesmos precisem negociar ou
ter demasiado controle e didlogo com a professora formadora que na instituicdo referida

continua com os alunos por um periodo de 3 semestres (um ano e meio).

5.1.5 Estimulo a producéo de material didatico

O material didatico ¢ uma ferramenta importante na preparacdo de uma aula,
principalmente quando o docente trabalha em lugares onde deve segui-lo sem tanta
flexibilidade. Desta maneira, o material didatico funciona como um instrumento pedagdgico a
ser seguido, que junto com as informagdes, nogdes e conceitos que foram trabalhados pelo
professor, possibilita ao aluno a consolidar e demonstrar que domina o que aprendeu. Com
isso, a funcdo pedagogica e a social caminham juntas, pois 0 material didatico (assim como o
professor) também pode ser considerado um andaime na construcdo da aprendizagem levando
0 aluno a pensar criticamente (SANTOS JORGE et al., 2011).

Isadora na ementa da préatica de ensino, propds a elaboracdo de um plano de aula
pensando em uma aula que preencha, ao menos parcialmente, objetivos pedagdgicos que
estivessem associados aos direcionados presentes na BNCC na secgdo de LE. A seguir listo os

possiveis planos sugeridos:

125



Quadro 05-Quadro de temas sugeridos para os planos de aula que deveriam ser elaborados
pelos alunos da pratica de ensino enquanto instrumento de avaliacéo da disciplina

1. Sexto ano do EF — Reconhecer a existéncia de varias linguas no mundo, identificando-as a
partir da escuta e da leitura de textos variados (cancdes, depoimentos, memes, filmes, etc.)

2. Primeiro ano do EM — Participar de interacdes orais em lingua estrangeira sobre projetos de
vida apropriando-se de recursos linguisticos-discursivos para expressar planos, expectativas,
sugestdes para lidar com desafios de ser jovem ou adulto na atualidade.

3. Oitavo ano do EF — Produzir textos escritos em lingua estrangeira (depoimentos, notas
biogréficas e autobiogréficas, legendas para fotos) que relatem ou comparem caracteristicas
pessoais e eventos ou costumes no passado e no presente.

4. Segundo ano do EM — Participar de interagdes orais em lingua estrangeira para manifestar
posicionamentos sobre questdes relativas a diversidade e a atitudes cidadas, usando recursos
linguisticos-discursivos para expressar opinido, concordar, argumentar e contra argumentar.

5. Oitavo ano do EF — Reconhecer diferentes variedades da lingua estrangeira por meio de
textos orais variados (cancdes, filmes, seriados, etc.), ampliando o conhecimento sobre as
relacOes entre variedades linguisticas, identidades e pertencimentos.

6. Terceiro ano do EF- Participar de interacdes orais em lingua estrangeira (discussoes e
apresentacOes de trabalhos, dentre outras) que tratem de questGes tedricas e praticas nas
diversas areas do conhecimento, usando recursos linguisticos-discursivos para formular,
confirmar e refutar hipoteses, expressar opinides e argumentar.

7. Oitavo ano do EF — Ler tutoriais de seguranga e privacidade, apresentagdes de sites e portais
etc., em lingua estrangeira, identificando questdes de uso responsavel das tecnologias de
informagéo e comunicagao.

8. Segundo ano do EM- Compreender modos e estratégias de participagdo em comunidades
virtuais em lingua estrangeira, identificando os temas abordados e os pontos de vista.

9. Nono ano do EF — Participar de interagdes orais em lingua estrangeira sobre modos de viver
e perceber o mundo, usando recursos linguisticos-discursivos para descrever e opinar sobre
comportamentos, valores etc.

10. Primeiro ano do EM — Produzir textos orais e escritos em lingua estrangeira (cronicas,
contos, roteiros, videoclipes, curta metragens, dentro outros) usando recursos linguisticos-
discursivos para descrever, expor, narrar ou argumentar sobre diferentes valores.

11. Primeiro ano do EM -Ler textos literarios e assistir a produgdes artisticas e culturais da
lingua estrangeira, apreciando valores estéticos, compreendendo temas e identificando
elementos que se aproximam e que se distinguem de suas culturas.

12. Sétimo ano do EF — Ler textos literarios em lingua estrangeira (lendas, mitos, histérias em
quadrinho, dentre outros), apreciando valores estéticos e identificando elementos culturais que
se aproximam e que se distinguem.

Fonte: Planos de aula sugeridos pela professora Isadora na Ementa da Pratica de ensino
referente ao semestre de 2017.1

Conforme pontuado, a concepgdo de docéncia de lIsadora a permitiu amalgamar e
entrelacar o ensino de didatica a pratica de ensino. Deste modo, os planos de aula sempre
tinham dois objetivos centrais especificos: pensar na realidade de estdgio em que o
licenciando estava e na sua possivel futura insergédo profissional, possibilitando o fomento de

ferramentas suficientes para que este futuro professor crie condi¢cdes de aprendizagem bem
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como esteja engajado no desenvolvimento do seu futuro aluno (GATTI et al, 2016). Em
especial, na aula do dia 8 de junho de 2017, sobre material didatico, Isadora por meio de
aporte tedrico adensa a discussao sobre este tema com a turma em Didatica.

Ao ser confrontada nesta aula com um pedido de “defini¢do” do conceito de material
didatico, Isadora disse que, inicialmente, em especial, antes de sua passagem pela
universidade, s6 conseguia pensar no objeto livro, ou em manuais propriamente ditos, cujo
objetivo seria orientar a aprendizagem do aluno em certo campo de estudo — ou até mesmo
apoiar o professor na sua funcdo de facilitador dessa aprendizagem. Em outras palavras,
“material didatico” a remetia sempre a ideia de recursos impressos, material escrito,
tradicionalmente organizado em forma de livros ou compilagdes do estilo “apostila”.

No entanto, atualmente, quando reflete sobre 0 “material” como uma ideia mais
abrangente, que engloba diversos tipos de objetos que ndo somente o livro, defende que
outros instrumentos podem ser utilizados com funcdo didética, isto é, podem contribuir na
direcdo/conducdo do ensino e aprendizagem de determinada disciplina. Isadora menciona as
diferentes ferramentas de material audiovisual (videos, musicas) como sendo também
potencialmente didaticos, desde que utilizados como meios de aprendizagem, contribuindo
para a compreensao e desenvolvimento de certo conhecimento.

Da mesma forma, géneros presentes em jornais, revistas, e outros meios de
comunicacdo que facam parte da realidade em que se estd inserido (noticias, charges,
propagandas) também apresentam o mesmo potencial de contribuir para a experiéncia de
aprendizagem de um aluno, podendo, portanto, ser transpostos para a sala de aula com um fim
didatico.

Neste momento, percebo que a professora realiza determinada descricdo daquilo que
faz e realiza na educacdo basica com o trabalho sequenciado em torno de géneros textuais.

Continua o debate falando que:

A professora defende a necessidade de ampliar o que se entende por material
didatico, que isto seja especialmente importante na atualidade, considerando os
multiletramentos com os quais temos que lidar cada vez mais no dia-a-dia, ja
tratados nas orientagdes curriculares para o ensino médio de 2006, em seu primeiro
volume sobre linguagens, codigos e suas tecnologias. Diz ser possivel construir a
experiéncia de aprendizado ndo s6 a partir de materiais tradicionais como os livros
didaticos, mas também a partir de outros recursos disponiveis na realidade cotidiana,
com 0s quais se tem cada vez mais contato. Isto estd diretamente relacionado com o
que ela pensa ser a funcdo do material didatico (ANOTACOES NO DIARIO DE
CAMPO, dia 8/6/2017).
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Percebe-se na fala de Isadora a visdo de material didatico tanto na sua projecéo
pedagOgica quanto social: ajudar na instrugcdo, no ensino de um determinado contetdo
(funcéo predominantemente pedagogica) e contribuir para o entendimento da relevancia desse
conhecimento a nivel social, como ele ¢é aplicado e para que serve no contexto em que se vive
(funcéo social, cidadd). Assim, em grifo, a professora se aproxima do que Gatti et al. (2016)
entendem enquanto a dimensao préatica profissional do professor. Nas palavras da autora,

A prética profissional compreende os aspectos envolvidos na criagdo de condigdes
de aprendizagem pelo compromisso com o desenvolvimento de todos os alunos em
sua diversidade. Essa dimensdo envolve as habilidades de planejar e promover
situacGes de ensino que favorecam a problematizacdo, as indagagdes, a curiosidade e
a investigacdo, momentos em que os alunos reelaboram as relagbes com o0s
conteldos de aprendizagem. Considera os conhecimentos prévios dos estudantes e
diferentes formas de interacéo e socializacdo. CompGdem essa dimensdo a promogao
de um clima favoravel as relacdes de confianca e respeito, o uso de procedimentos
variados e adequados aos objetivos e conteidos de ensino, bem como o
acompanhamento permanente das aprendizagens com a finalidade de promover
apoio aos alunos, considerando seus diferenciais, além do aperfeicoamento da
prética educativa (GATTI et al, 2016, p. 308).

Ainda seguindo esta linha de raciocinio, na aula, Isadora menciona como trabalha no
ensino médio dando pistas de como seu trabalho pode ser desenvolvido e entregando

descricdes para que seus alunos licenciandos possam refletir.

Considerando minha experiéncia como professora de lingua inglesa, além do uso
tradicional do livro didatico, procuro utilizar outros materiais para auxiliar no
ensino/aprendizagem de certo tépico, como canges, videos, noticias, gravacoes,
imagens, e outros que achar interessante. Algumas vezes percebo certa resisténcia
por parte dos alunos em relagdo a esses outros tipos de material didatico, o que pode
estar associado a crenga tradicional de que o livro didatico é que deveria ser seguido,
sendo ele o material didatico genuino, por exceléncia. Muitas vezes tal crenga é
seguida por institui¢des de ensino, fazendo com que o papel do livro didatico nas
aulas seja preponderante até mesmo sobre as praticas do professor. Assim, muitas
vezes o0 calendério de estudos é baseado nas unidades do livro, ndo sobrando tempo
para outras atividades que ndo utilizem este material, o que reforca a relutancia do
aluno em reconhecer valor em outros modos de construir conhecimento. No meu
caso especificamente, como o local onde trabalhava oferece maior liberdade na
preparacdo das aulas, eu podia lancar maos desses outros recursos.
(TRANSCRICAO DE GRAVACAO DA AULA DO DIA 08/6/2017).

Isadora costuma problematizar os planos de aula na perspectiva de entender se tal
implementacdo apresenta objetivos de aprendizagem que oferecam aos alunos desafios
adequados com variadas habilidades e caracteristicas (GATTI et al, 2016). Estas questfes
continuam sobressalentes no segundo eixo analitico que lida com a concepgéo de ensino de

inglés da professora.
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5.2 Concepgao de ensino de Linguas

Tal qual havia sido marcado no capitulo quatro, neste momento volto a destacar as
concepcdes de ensino que balizam a base de conhecimento profissional da professora Isadora

enquanto docente formadora de futuros professores de Inglés.

5.2.1 Relacao com os documentos oficiais e associacdo a direitos humanos

Por se tratar de uma disciplina, no tocante a didatica especifica para o Inglés, Isadora
lanca médo do debate acerca das orientagdes oficiais para o ensino de linguas estrangeiras,
refletindo sobre os PCN (BRASIL/MEC 1998), a OCEM (BRASIL/MEC,2006) e a BNCC
(BRASIL/MEC, 2016), entregando pistas sobre os saberes da formacdo profissional e
pedagdgicos e, principalmente, os saberes curriculares, nas perspectivas defendidas por Tardif
(2002) e Shulman (2004).

Assim como faz no ensino médio, a professora reforca a importancia de entender o
objetivo destes documentos e aquilo que eles se propdem. Isadora novamente deixa claro que
ndo os entende dentro de uma perspectiva normativa, mas passiveis de adaptacdes aos
possiveis contextos escolares. Adensando a discussdo, Isadora reflete sobre o ensino de inglés

ao dizer:

Professora comenta sobre o papel da BNCC de lingua estrangeira — fundamental
fazer com que o aluno enxergue o outro como igual, aprenda sobre o outro e aprenda
também mais sobre ele mesmo. Nesse contexto, é correto que apenas o inglés seja a
lingua estrangeira presente nas escolas? (Questionamento da Isadora). Professora
comenta 0 mito do falante nativo e diz que ele ainda é muito forte recorrente e
presente na cultura docente na concepcdo de professores de Linguas atuantes
(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 30/3/2017).

Ao falar com propriedade e refletir criticamente sobre os documentos oficiais, Isadora
da pistas de que suas escolhas didatico-pedagogicas sdo teoricamente informadas, seja por
conta de sua formacéo profissional, por sua experiéncia, inclusive na escola basica, e por seus
saberes curriculares (TARDIF, 2002). Além de falar sobre o documento, Isadora aborda a
questédo do falante nativo e sobre a compreenséo do inglés enquanto lingua.

A professora costuma pontuar também que a existéncia dessas orientagdes ndo é
garantia de que as propostas sejam colocadas em pratica, tampouco de que as mesmas
reflitam as expectativas e interesses dos professores em seus reais contextos de trabalho. Para

Isadora, especificamente no decorrer do debate com os licenciandos, ndo ha um roétulo dos
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documentos enquanto bons ou ruins, mas dependentes do uso, critico ou acritico, que é feito
deles pelos professores, em especial durante a formagdo dos mesmos. Isso se reflete nesta

passagem:

Professora costuma dizer que é importante que os alunos facam uma leitura critica
dos documentos com olhar sobre o contexto em que eles estardo imersos de forma
que eles estejam cientes de que o principal agente de implementagdo e mudanca é o
professor. Caso contrario, podem cair em contradicdo e o documento pode se
tornar prescritivo (ANOTAGCOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 30/3/2017).

Aindana mesma aula 0s eixos centrais dos documentos sdo ressaltados pelo

licenciando e professora, conforme pontuado abaixo:

Aluno demonstra claramente que os documentos oficiais (PCN, OCN-EM) se
embasam na visdo de lingua que se realiza no uso das praticas sociais, no espaco
em que os individuos (em diferentes momentos, lugares e contextos) se apropriam
dos seus conhecimentos através da acdo com e sobre eles, tal como estdo postos no
mundo, em situacdes de uso de fato. (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO,
dia 30/3/2017)

Reitero, portanto, que durante as aulas a professora e os alunos elencaram que 0S
documentos supracitados séo orientados por trés perspectivas, complementares, a respeito do
ensino e aprendizagem de LE, que sdo: 1) autopercepcdo do discente como ser humano e
cidad3o; 2) aprendizagem sobre si e um mundo plural ao entender o Outro® e sua alteridade;
3) énfase em direitos humanos em uma perspectiva intercultural. Reitero, contudo, que estas
perspectivas partem de uma leitura da professora sobre os referidos documentos revelando sua
base de conhecimento sobre o curriculo (SHULMAN, 2004) e as possiveis inferéncias e

trabalho intelectual que a mesma realizou sobre as diretrizes.

Professora destaca os temas centrais dos PCN e OCEM: cidadania, consciéncia
critica em relagcdo a linguagem e os aspectos sécio-politicos da aprendizagem de
LE. Professora também destaca o caso na escola estadual em que atua cujo o
curriculo minimo delineia o trabalho com géneros(ANOTACOES NO DIARIO DE
CAMPO, dia 30/3/2017).

Isso é colocado de forma mais expressa quando a professora faz um pequeno relato
durante uma de nossas entrevistas articulando a leitura dos documentos ao modo como

trabalha na escola.

3 A defesa da ideia, mesmo que contingencial, de que o conhecimento escolar, entendido como atos de
significacdo, é agéncia cultural criadora de modos de subjetivacdo e justica social permitindo que o Outro exista
e resista em sua dimenséo politica, humana e social.
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Eu prefiro trabalhar temas da esfera geopolitica porque nenhum género é feito pra
nada, cada um tem uma funcdo e, no primeiro ano, que foi a série com a qual
trabalhei o Trump, os géneros sdo mais da esfera jornalistica. Isso tem sim a ver com
minha perspectiva de lingua como pratica social no sentido de que tento conversar
com as turmas sobre como as escolhas linguisticas constroem posicionamentos, no
caso, desfavoraveis ao Trump. Isso tem sim a ver com minha formagdo porque
sempre tentei trazer esse tipo de coisa seja pra regéncia ou pro plano de aula, e a
Larissa Manoela sempre incentivou muito, fora, claro, os textos. Eu levo isso pra
Préatica incentivando a turma a trabalhar sem se prender a gramatica, porque temos
muito pouco tempo em sala e precisamos fazer o melhor com nosso tempo. Por
estarmos numa escola, acho que temos de pensar na formacao cidada e democrética
antes de qualquer coisa. Eu ndo compartilho meus materiais porque tenho medo de
me xingarem por eu ndo usar 0 que teoricamente eu deveria usar, mas se me pedem,
eu mostro de boas. Ainda ndo tenho uma pegada boa pra fazer bons materiais, mas
acho que alguma coisa sempre fica e vou continuar melhorando meus materiais
(ENTREVISTA, dia 31/7/2017).

O conceito de geopolitica aproxima-se do que Candau (2012) menciona ao falar de
uma abordagem intercultural na escola aqui pautando-se em uma perspectiva multicultural
critica de McLaren (1997), cuja énfase recai na resisténcia provocada por uma agenda politica
de transformacdo. Este aspecto ou concepcdo de mundo quando transferido para o trabalho
docente entende que o simples fato de ignorar ou pormenorizar este fator, em especial no
ensino de linguas adicionais, h& o risco de se reduzir a outra forma de acomodagdo a ordem
social vigente.

Vale destacar que este posicionamento sobre a docéncia, embora construido no
dialogo entre professora formadora e licenciandos, € amplamente favorecido pela concepc¢éo
sobre o conhecimento do contetdo defendido por Shulman(2004) que Isadora trouxe ainda do
Ensino Médio, adensou na universidade e realiza na formacao de professores. Ressalto ainda
a dissertacao de Mestrado de Isadora que operava com questdes feministas e cujos professores
formadores, tanto no ambito cientifico da Faculdade de Letras quanto nas disciplinas de
formacdo docente — de professores filiados a Faculdade de Educacdo, endossaram seu
posicionamento empoderador de minorias sobre representacdes de raca, género e classe como
produto das lutas sociais sobre signos e significagdes.

Por fim, neste eixo analitico percebo o desenho imbricado da insercdo simultanea de
Isadora uma vez que a base de conhecimento mobilizada pela professora na educacao basica
se encontra difusa com a que ela carrega, mobiliza para o ensino superior. Respaldo-me,
novamente, em Shulman (2004) que compreende a base de conhecimento profissional docente
enquanto o corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes que um
professor, no caso descrito Isadora, precisa para uma efetiva situacdo de ensino.

No caso, enquanto professora formadora de licenciandos, a mesma se vale da leitura e
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discussdo dos documentos oficiais, sejam eles os PCNs (1998), OCEM (2006), BNCC (2006),
de esfera macro, ou, em contexto micro, conforme ela mesma descreve o curriculo minimo do
estado do Rio de Janeiro, para que os alunos de préatica de ensino tenham acesso a base de
conhecimento do contetdo. Na esfera do ensino superior a leitura dos documentos e estudo
sobre os mesmos auxiliam os futuros professores a entender como a disciplina é organizada e
a ampliar o conhecimento da matéria que sera objeto de ensino.

Para além de questdes estritamente associadas a disciplina, € necessario para Shulman
(2004) entender os fundamentos de uma area de conhecimento. A compreensao do ensino de
Inglés ndo se resume ao dominio da estrutura da disciplina ou a detencéo bruta de conceitos
do contetudo, mas também a sua producéo, representacao e validagdo epistemoldgica tal qual é
balizado nos documentos oficiais.

Por outro lado, ndo ha como ignorar que esta professora também tem outras turmas e
atua na educacéo basica e que estes mesmos documentos sdo necessarios e significativos para
sua atuacédo profissional. No entanto, ao falar destes documentos para a sua atuacao na escola,
expressa sua base de conhecimento curricular (SHULMAN, 2004) ou saber curricular
(TARDIF, 2002).

Ao interligar esse eixo, seu papel de formadora e o trabalho na educacdo basica,
pareceu-me que lsadora intencionalmente se preocupa com este ramo da formacdo dos
professores de Inglés, excepcionalmente, para incentivar, para que seus alunos também
aprendam e saibam criar seus préprios materiais. 1sso se confirma na ementa da disciplina que
propBe planos de aula dialogando com as BNCC (2016), com a postura de Isadora no ensino
médio e com essa sua fala em um relato de Whatsapp em que diz: “Eu ndo gostava do livro,
tentei usar e nao rolou, ai decidi seguir o curriculo minimo, o que, no fundo, seria a regra”

(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 31/07/2017).

5.2.2 Trabalho com imagens e concepcéo de letramento

O ensino para Shulman (2004) comega com a compreensdo do professor sobre o que
dever ser ensinado (o conteudo) e como ele deve ser ensinado (conhecimento pedagdgico).
No entanto, para que isto ocorra € necessario que uma série de informagdes e conhecimentos
passem pelo crivo do professor de forma que por intermédio deste os alunos recebam

instruces claras, especificas e personalizadas que auxiliem sua aprendizagem.
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No contexto da préatica de ensino e na didatica especifica de Inglés, conforme descrito,
a professora Isadora lanca médo de seminarios que sdo organizados e direcionados pelos
préprios alunos, demonstrando uma estratégia da professora para que determinado
conhecimento seja inteligivel e alcancavel aos licenciandos. Entendo que por se tratar de uma
turma de ensino superior, cuja formacdo ja teve inicio minimamente ha uns trés anos
anteriores as disciplinas (h& uma série de pré-requisitos para que o aluno possa cursar didatica
em inglés e fazer a pratica de ensino, dentre eles ter cursado a didatica geral), a professora
precisou lancar mao de estratégias que mobilizassem e desafiassem seus alunos em uma
perspectiva de aprendizagem dial6gica, ndo normativa ou transmissiva. De forma geral,
Isadora estimulava o trabalho que se propGe a articular os dois ou mais textos designados para
0s seminarios como uma unidade. Para a professora era interessante estimular a relacdo (ou
melhor, relagdes) que os licenciandos constroem entre 0s textos.

Dentre 0s Varios eixos e temas que apareciam nos seminarios, houve um que além de
ter um dia especifico dedicado a discussdo permaneceu em debate por outras aulas e até
mesmo nas discussdes sobre o estagio, contexto das escolas em que os alunos estagiavam e
elaboracdo de planos de aula que foi o trabalho com imagens, géneros textuais e letramento.

Paulatinamente, a professora, em colaboracdo com seus alunos da pratica de ensino,
procurava, intermediada por material tedrico, meios para estimular nos alunos das escolas a
habilidade e o uso de conhecimentos e estratégias de leitura. Para isso, Isadora salienta a
necessidade da redefinicdo do conceito de texto, do conceito de leitura; apresentando os
propdsitos de leitura explicitos e implicitos; o contexto de uso dos textos procurando deixar
claro a necessidade de conscientizacdo e uso de estratégias de leitura por parte do professor.

Este pensamento se revela, dentre outras, nesta passagem:

Discussdo na forma de seminario. Memes sdo considerados textos fixos no tempo,
sdo produzidos pelos usuarios da rede devido ao que estd acontecendo a sua volta,
servem como critica muitas vezes. (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia
13/4/2017).

Como pbde ser observado na descricdo, o trabalho com estratégias de leitura nao foi
pormenorizado; ele permanece entre os variados itens que compdem a pratica de ensino e o
ensino de didatica. Ao confrontar a ementa e o planejamento em busca por semelhancas e
diferengas que tornassem mais nitidas as especificidades atribuidas ao curso na turma de

2017.1, observou-se que o trabalho com a leitura é o elemento central, sendo ela descrita pelo
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planejamento junto a uma grande preocupacdo com sua relacdo contextual através do uso de
géneros textuais (conforme sugerido nos planos de aula) e letramento critico (nos seminarios
e debates nas aulas), 0 que se encontra previsto na ementa entregue pela professora Isadora no
primeiro dia de aula e acaba ganhando maior relevo pelas discussées em sala. Ha passagens

que relatam isso, como:

Licenciandas entregam o Lesson Plan. A primeira trabalha com ensino de género
textuais — histéria em quadrinho em uma suposta sala de aula de uma turma do
ensino fundamental de sétimo ano da Rede Municipal do Rio de
Janeiro(ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 01/6/2017).

Segundo plano de aula orienta um trabalho com uma turma de primeiro ano do
Ensino Médio. Trabalho em torno de William Shakespeare e a influéncia de sua
obra no mundo contemporaneo (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia
01/6/2017).

Assim, concluo que o planejamento de planos de aula contempla a perspectiva teorica
adotada pela professora, o interacionismo sociodiscursivo, que apregoa o trabalho com a
linguagem como pratica social e a compreensdo escrita a partir de géneros textuais (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Neste caso, assim como no contexto do ensino meédio, Isadora parece dar muita énfase
ao trabalho com a leitura e embora os propdésitos de suas aulas sejam completamente distintos
para publicos diferenciados, 0s pressupostos tedricos que as embasam ndo sao distintos,
sendo, contudo, expostos de forma distintas demonstrando possivel articulacdo entre o
conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagdgico do conteldo desta professora na

perspectiva de Shulman (2004).

5.3 Insercao profissional

A insercdo desta jovem professora no ensino superior, considerando que ela é
principiante na educacdo basica, suscita a problematizacdo de diversas questdes no que se
refere a sua atuagdo profissional docente enquanto formadora de futuros professores. A
professora Isadora optou por fazer o mestrado e poderia ter desenvolvido uma investida
exclusivamente académica. Nesse sentido, a sua inser¢cdo como substituta pode se configurar
como uma estratégia para essa trajetoria académica. E mais, ndo obstante, ao terminar a sua
graduacdo em Letras e entrar para 0 mestrado, ela entrou para uma escola publica também.

Questiono-me se, em um primeiro momento, seria isso uma estratégia para favorecer a
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possivel futura trajetdria académica. Interessou-me, portanto, para além das questdes
sobressalentes sobre a insercdo profissional e do periodo de autoafirmacdo do docente
(HUBERMAN, 1992), verificar que tipo de desenho Isadora fez e faz de percurso da sua
trajetdria profissional. Destaco aqui que ela se inseriu em dois espacos como absolutamente
professora, deixando a condi¢do de pesquisadora um papel coadjuvante. Ademais, sua
insercdo na docéncia também é onde esses movimentos se encontram e desencontram: o de
ser pesquisadora, formadora de professores e estar se inserindo na rede publica de ensino
como professora de Inglés.

Pensando essencialmente na inser¢do profissional de Isadora no ensino superior
algumas caracteristicas foram depreendidas da analise, dentre elas: 1: tensdo ocasionada por

altas expectativas; 2. mencao de pares; 3. autonomia no trabalho que pretende realizar.

5.3.1 Tenséo ocasionada por altas expectativas sobre si mesma

Outro fator interessante caracteristico de Isadora sdo as altas expectativas sobre si
mesma, trabalhando a partir de um senso de sua propria eficacia enquanto tomadora de
deciséo, gerador e gerenciador de conhecimento, agente de mudancas. Este posicionamento se

confirma na segunda entrevista de Isadora, na seguinte passagem:

Isadora: (...) quando eu entrei nas escolas e universidade eu acho que o dificil foi
isso que as vezes eu fazia alguma coisa que eu ndo ficava bem ou que eu ndo achava
que tinha sido bem feita ou alguma ideia que eu tinha que ndo deu certo seja la por
qual motivo. Entdo isso me fazia ficar muito mal e até esse ano mesmo isso acabou
acontecendo. E.. que obviamente sempre tem os percalcos da vida, as vezes a gente
fica chateado por alguma coisa, triste por alguma coisa (ENTREVISTA, dia
12/12/2017).

De forma geral, a pratica de ensino, conforme pontuado no inicio deste capitulo,
envolve uma série de questdes para além de um componente disciplinar académico. Ha varios
vieses burocraticos que ficam a cargo e controle da professora e pelo perfil de Isadora ser de
uma professora que procura organizar o curso da melhor maneira possivel, de forma que os
alunos possam percorré-lo sem grandes problemas, as impossibilidades ou intercorréncias
causam certo desconforto a ela.

Outro exemplo de negociacéo e diélogo, caracteristico de Isadora, aparece no primeiro

dia de aula quando a professora explica as demandas do curso:

Alguns perguntam se o cronograma e organizacdo (em especial ao cumprimento de
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cara horaria por semestre nas escolas) podem ser adaptaveis. Professora diz que isso
depende do caso e que precisaria avaliar a situacdo de cada aluno, mas ressalta que o
quadro é uma aproximacdo (ao menos aos dois primeiros semestres) da quantidade
de horas desejada para os Licenciandos. Embora néo tenha gerado nenhum grau de
irritacdo ou contestacdo, percebo as feicbes e entre olhares dos alunos quando
Isadora ressalta que nenhuma bolsa é concedida para realizagdo do estagio. Também
percebo a surpresa dos alunos com a quantidade de trabalhos que serdo realizados ao
longo do periodo, pois 0s mesmos demonstram certo anseio e inseguranca
(comentérios do tipo: cambara! Nossa! Ai meu deus! Tudo em tom amigavel, no
entanto) (ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO, dia 09/3/2017).

Diferentemente do primeiro exemplo, a professora parecia estar mais confiante do seu

papel e também estar ciente de que estas instrucdes precisavam ser dadas. Embora os alunos

reagissem com comentarios, o clima amistoso ndo chegou a ser desfeito.

5.3.2 Mencao de pares enquanto referéncia

A insercdo de Isadora no ensino superior constroi-se de maneira muito especifica,uma

vez que ela retorna ao espaco onde cursou a graduagdo e o mestrado. Ao mesmo tempo,

alguns de seus pares e colegas foram os mesmos professores que participaram ativamente de

sua formacdo inicial. Em especial, hd uma professora que foi amplamente mencionada por

Isadora, seja no meu contato com ela, antes ou depois das observagdes, seja nas entrevistas.

Esta professora € a mesma que ministrava as disciplinas que Isadora ministra atualmente

como docente, sendo um par de referéncia.

Uma pessoa que me ajudou muito é a Paula. Ela marcou reunido comigo logo que eu
passei, me mostrou tudo, me explicou tudo. Ela me disse muito assim: eu vou te
mandar meu planejamento. A Larissa Manoela vai mandar o planejamento dela, mas
voceé é a professora Isadora, € 0 seu planejamento. Vocé ndo vai botar os textos que
eu botei aqui porque vocé acha que tem que botar, vocé vai botar os
seus(ENTREVISTA, dia 12/12/2017).

O que € importante perceber neste didlogo é que o suporte de ambas professoras

potencializou a autonomia da professora, oferecendo-lhe material, mas deixando claro que as

escolhas séo de Isadora. A professora continua entregando pistas do seu relacionamento com

pares:

I: A culminancia disso para mim é o evento académico que organizamos, como a
gente se interage, a forma como ele sai, realmente parece que cada um faz uma coisa
e da certo sabe. E meio que é muito integrada e ai naquele meio tempo a gente esta
I4 na mesa dos monitores conversando sobre alguma coisa, falo de alguma coisa que
eu fiz também na préatica e eu sempre conversei muito com a Larissa Manoela né,
Larissa Manoela sabe que é minha maior referéncia.

G: Mentora digamos assim...
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I: Sim totalmente! E ela é muito engragada e ela ndo se coloca desse jeito. E muito
engracado. Eu ndo sei nem se ela percebeu. Quando eu era aluna ela me chamava
muito de Isa, hoje eu acho que ela se policia para me chamar de Isadora para me
colocar no mesmo patamar. Eu acho isso muito interessante (ENTREVISTA, dia
12/12/2017).

Grosso modo, o trabalho de Isadora na universidade ndo foi concebido como uma
atividade altamente individual e privada, fomentado pelo isolamento da professora. Percebo
que sua entrada na universidade nao foi um trabalho solitario, isolado (COCHRAN-SMITH,
2012). Contudo, ao insinuar que a professora tem total autonomia sobre seu trabalho, suspeito
que a colaboracdo e didlogo com o outro partem muito mais de uma postura ou desejo do

préprio docente do que de uma caracteristica que seja comum a todos na instituicao.

5.3.3 Autonomia

A liberdade em criar, administrar e construir um trabalho autoral foi um dos tracos
mais fortes e sobressalentes da inser¢do de Isadora no ensino superior. Esta caracteristica é

destacada pela mesma na fala que se segue:

(...) ninguém quer vé o que eu fiz de avaliacdo, ninguém pergunta sabe? Se
pergunta, é puramente atitude de curiosidade pra ouvir outras ideias, entdo eu ja
conversei com uns colegas pra eles olharem minha aula. N&o teve ninguém que
questionasse: ah vocé fez isso? N&o. E tipo, ah voceé fez isso, que bacana.

Nesse sentido é bem diferente, porque aqui € uma autonomia exacerbada e eu acho
isso bom sim, principalmente porque acho que aqui na universidade é um universo
imenso e eu acho que o que conta é o professor; ndo tem que ser uma coisa tipo: ah é
a ementa, é isso que vou seguir (ENTREVISTA, dia 12/12/2017).

A entrada de Isadora no ensino superior parece balizar sua autoconfianga,
determinacdo na forma como a propria configurava sua relacdo com a instituicdo e com seus
alunos. Tal percepcdo se justifica pela fala da professora destacando sua autonomia,
deixando-a unicamente responsavel pelo cumprimento de prazos e atividades, sem nenhuma
fiscalizagéo, possibilitando, desta forma, um envolvimento autoral maior com as disciplinas.

A partir do que foi constatado nas respostas e nas observagdes em campo, percebia
autonomia de Isadora para lidar com a ementa do curso e cumprimento de prazos bem como
para organizar e distribuir os alunos para as variadas escolas no que era referente ao estagio
curricular. Por conta do bom relacionamento de Isadora com a professora Larissa Manoela, a
coletivizacdo de questdes bem como o dialogo sobre aquilo que acontecia em suas aulas partia

de uma motivacao prépria de Isadora em procurar um par mais experiente com o qual poderia
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problematizar, refletir e (re)pensar sobre questdes recorrentes.

Sublinho também o fato de Isadora estar em um periodo de insercéo que e peculiar e
efémero. Enquanto na escola ela dispde do tempo como um fator favoravel para a maturacao
do seu ritual de entrada na escola, tendo margem temporal para evidentemente perceber e
sentir a cultura escolar do conjunto em que leciona (MARCELO GARCIA, 2009), na
universidade, por outro lado, este processo acontece de forma abrupta, incerta e
descaracterizada, visto que Isadora é substituta, com contrato fixo e tempo certo para deixar a
instituicao.

A respeito disso, vejo a experiéncia de Isadora como substituta ambigua para que ela
se constituisse efetivamente uma formadora hibrida (ZEICHNER, 2010). A contratacdo dela
enguanto substituta, de fato, balizou esta pesquisa uma vez que a nao exclusividade, comum a
professores efetivos, foi fator preponderante que permitiu este desenho tdo especifico de
insercdo simultanea de Isadora. Uma professora formadora de professores que esta na escola
basica, que tem experiéncia simultdnea em campo. Por outro lado, a cronologia de sua
insercdo na universidade torna dificil o desenvolvimento de um terceiro espaco ou de

amadurecimento de um trabalho enquanto formadora hibrida
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CAPITULO 6 — A GUISA DE CONCLUSAO

Tratei aqui de um estudo de caso sobre a insercdo profissional simultdnea de uma
professora na educacgdo basica e no ensino superior, 0 que me levou a engajar-me em uma
descricdo acurada dos fatos, tendo em vista 0 entendimento de que as complexidades da
insercdo simultanea da professora investigada, tal qual sua possivel composicdo enquanto
formadora hibrida sdo fontes de conhecimento com o qual é possivel aprender a apreender
informacdes (ANDRE, 2005).

A insercdo a docéncia de Isadora é um caso amalgamado pertencente a um sistema
integrado. Embora as partes deste processo pudessem parecer desarticuladas, independentes,
isoladas, ainda assim, & um sistema cujo estudo do mesmo derivou-se de um questionamento
proprio, especifico (STAKE, 1995). Destaco com isso 0S €ix0s centrais que orientaram este
estudo: (i) a percepcdo de quais necessidades formativas emergiriam durante o processo de
insercdo na educacdo basica e no ensino superior; (ii) a percepcdo de aspectos que
diferenciam a insercdo em cada um dos contextos, (iii) a delineacdo de que tipo de saber e de
fazer docente se situa na intersecdo dos dois espacos de atuacdo — universidade e escola
basica; e (iv) a verificacdo se a insercdo profissional poderia se constituir em um
tempo/espaco de atuacdo docente favorecedor a formacdo e composicdo de um professor-
formador hibrido na perspectiva teorica de Zeichner (2010, 2015).

As necessidades formativas emergentes durante o processo de inser¢do na educagéo
basica e no ensino superior reiteram a autonomia, a autoria e a confianca de Isadora sobre seu
trabalho. Isadora tem ciéncia de que, grosso modo, 0 movimento mais recorrente é de
professores iniciantes que tendem a se decepcionar com a falta de atratividade da carreira,
com questdes burocréaticas e subordinacdo do trabalho de ensino aos ditames curriculares e
prescritos. Diferentemente, ela busca contornar esses limites e superar os obstaculos por eles
provocados evocando 0s seus tracos mais fortes: a capacidade de criacdo, expressa sobretudo
na elaboracdo de materiais didaticos proprios. A autoria reforga sua autonomia e, portanto, a
sua confianca em si mesma e no seu trabalho.

Um aspecto intrinseco a insercdo de Isadora na educacdo basica refere-se a cultura
institucional da escola em que atua endossado pelo fato de que, no primeiro ano de insercao,
precisou cumprir horarios em outras duas escolas de locais distintos e afastados. Embora a
narrativa deste estudo ndo esteja centrada na perspectiva de Isadora sobre as outras escolas,

uma vez que isto foi uma condicdo temporaria, a mesma marca que este fator foi decisivo e
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influenciou sua socializacdo nos primeiros anos, posto que o deslocamento entre as mesmas,
além das tarefas cotidianas enquanto docente, ndo permitiu que Isadora sentisse ou focalizasse
especificamente sob um Unico contexto. Isadora precisou ter um tempo maior para que
pudesse aprender e interiorizar as normas, 0s valores, as condutas que caracterizam a cultura
escolar.

Contudo, a partir do segundo ano, pela socializacdo com seus pares é que houve certo
assentamento da professora em apreender conhecimentos e habilidades sociais necessarios
para assumir um papel na organizacdo a que pertence (TARDIF e RAYMOND, 2000). Posto
isso, Isadora colocou que determinadas questdes precisavam ser levadas a pratica de ensino,
exatamente por conta de intercorréncias que ndo estavam previstas na insercdo e, claro, pelo
fato de que sua entrada no ensino superior como docente acontece em momento posterior a
esta questdo, quando a referida experiéncia estava recente e recorrente em sua memoria.

Sobre o ensino superior e sua condi¢do de docente formadora de futuros professores,
Isadora adentra um espaco cuja formagdo academicista é mais evidenciada. Todavia, a mesma
revela que com o tempo passou a questionar se 0 caminho exclusivamente académico € o
percurso que a mesma prefere ter, deixando claro que a pesquisadora estad a servico da
docente, da professora.

Ademais, a escola em que atua é reconhecida por ter uma cultura institucional cheia de
visibilidade, pois a leitura, o imaginario, a representacdo que essa escola nos permite construir
acerca dela é de um espaco cujo trabalho é significativo e valorado, com destaque para a
interacdo com pares.

No entanto, a relacdo com pares € revelada muito mais no intento de coletivizar e
dialogar a partir de um movimento, de um posicionamento de Isadora, enquanto, por
ocorréncia, no que tange aos aspectos cientificos e tedricos do campo, da disciplina, ela
demonstra certo isolamento e preocupacdo, em especial na escola, em desprivatiza-los
(COCHRAN-SMITH, 2012).

Assim como demonstra certa maturidade, Isadora, igualmente, revela forte autonomia
profissional na perspectiva de conseguir, apesar de todos os aspectos burocraticos, poder
consolidar seus ensejos, objetivos, pois a mesma parece saber aquilo que faz, para quem faz,
onde faz e o porqué faz. A forma como Isadora se coloca diante do contexto escolar tambem
chama a atengdo positivamente, saber mais sobre o movimento da escola e organizagéo do
fendmeno exige de uma professora iniciante uma imersao aprofundada e reflexiva de forma

que a mesma possa lidar com a dificuldade de organizar tudo o que emerge da experiéncia.
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Ao pensar nisto e na relacdo que a mesma estabelece entre a escola e a universidade,
percebia que o didlogo entre os eixos ndo se tratava apenas de um relato aplicado, mas de um
esforco deliberativo de Isadora de gerar teorizacGes a partir dessas vivéncias, todas dinamicas
e autorais dentro de uma area (ensino de linguas) costumeiramente pautada em um ensino
neotecnicista.

De modo recorrente, o ensino de Linguas pautado no trabalho com géneros textuais
coube enquanto pano de fundo para que a professora desenvolvesse essa tematica em ambos
0S contextos que atua, mostrando determinado trabalho imbricado, entrelacado. Reitero,
contudo, que ndo ha ligacao explicita na feitura de atividades do ensino médio com a turma de
pratica de ensino na universidade. Sem embargo, a composicdo tedrico-metodolédgica que
baliza o repertorio conceitual de aulas de Isadora é que permite a ligacao, a associacao entre
0s contextos, posto que aquilo que ela aplica na turma de ensino médio mobiliza uma base de
conhecimento sobre o curriculo e seu contetdo (SHULMAN, 2004), cuja a descricdo e 0s
tracos aparecem e sao apercebidos analogamente na préatica de ensino.

Uma justificativa palatavel para determinada escolha encontra-se nos aspectos de sua
formacdo inicial, incluindo os saberes de sua experiéncia (TARDIF, 2002; PIMENTA, 1999)
desenvolvidos enquanto discente (seja na escola, seja na universidade) pelos quais Isadora
amadureceu sua concepcdo de ensino e profissionalidade. Isadora demonstra ter uma
observacao e atentar-se para o trabalho do professor mesmo enquanto aluna na educacéo
béasica. Por isso, aparenta ter um olhar enviesado para docéncia e para aquilo que, realmente,
enseja ensinar demonstrando autonomia e seguranca.

Ademais, 0 espaco escolar em que se iniciou seu trabalho docente aparenta ser um
espaco favoravel para que Isadora pudesse colocar o seu projeto de professora, de docéncia e
de ensino em andamento. Estes aspectos apontam que a assimilacdo da realidade de trabalho
de Isadora nos aspectos que tocam o ensino, especificamente, ndo foram traumaticos
tampouco fizeram com que a professora questionasse seu papel, sua funcdo enquanto docente
(MARCELO GARCIA, 2009).

Seja no ensino médio, seja no ensino superior, Isadora ndo procura realizar um
trabalho simples de inferéncia ou interpretacdo com seus alunos pela retirada de eixos
especificos de determinados temas. Especificamente, trabalha com a conscientizacdo do tema
debatido, ampliando o escopo tedrico dos alunos, fazendo com que, em cada atividade

realizada, os discentes passem a ter consolidados 0s objetivos, necessidades e especificidades
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do ensino de LE na escola bésica (independentemente da natureza da instituicdo ou da
condicdo do aluno — da escola bésica ou licenciando na universidade).

A ciéncia e exposicdo sobre os preceitos que balizam o ensino de linguas adicionais
parece ser uma preocupacdo impar da professora para ambos contextos demonstrando, neste
caso, o primeiro traco de imbricagdo de suas préaticas pedagdgicas. Isadora emaranha, entdo, o
aspecto cientifico e curricular que diz respeito a estratégias e abordagens ao contetudo (o
trabalno com a leitura, conceito sobre ensinos na perspectiva de géneros textuais)
transformando um conhecimento seu, provavelmente adquirido na sua formacdo enquanto
docente, em tracos que sdo pedagogicamente complexos, mas adaptativos as habilidades e
contextos de seus alunos da escola e de seus licenciandos.

A professora, neste caso, recorrendo a imagem de uma orquestra, desempenha o papel
de maestro que coordena, orienta e alinha a direcdo de uma sintonia. No entanto, Isadora
criva, filtra e seleciona aquilo que precisa ensinar, como ensinar e a maneira como dialoga
com os seus. A professora mobiliza de forma redobrada sua base conhecimento sobre os
aprendentes demonstrando ampla fluéncia e inteligibilidade em adaptar, recortar, transpor o
conhecimento ao grupo de alunos que tem.

No caso, ao trabalhar sobre a conscientizacdo do ensino de Linguas e do seu papel
para formacdo holistica do aluno enquanto cidaddo em ambos os contextos, Isadora bebe da
mesma fonte de conhecimento formal, realizando de forma quase que artesanal a adaptacéo, a
selecdo da linguagem e do meio que determinado saber precisa atingir seu alunado e sobre os
propdsitos de determinada informacdo estar ali acessivel (tendo em vista que as motivagdes
séo distintas).

No tocante ao processo de hibridacdo, Isadora apresenta muitos tracos especificos que
a assemelham a uma formadora hibrida conforme Zeichner (2015) elucida. No entanto, seu
processo de insercdo profissional na esfera do ensino superior, embora marcada de forma
positiva em varios aspectos, apresenta uma lacuna que impede a maturacdo do trabalho de
Isadora. A professora parece procurar realizar determinada aproximagao entre os contextos,
principalmente e, quase que exclusivamente, pela base discursiva, pela narrativa e debate.

No caso da formacdo dos licenciandos, ndo houve terceiro espago tampouco
hibridacdo, mas para o ensino basico, em especial, pensando na inser¢do de Isadora como
professora de inglés de uma escola estadual, a interligacdo destes processos alterou sua
entrada e posicionamento docente como formadora. Principalmente, na maneira como entende

a docéncia e como se sente professora, posto que ao perceber que forma docentes que cedo ou
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tarde passariam pelos mesmos processos, teriam sentimentos andlogos sobre a profisséo, sua
responsabilidade sobre a profissionalidade e o ser docente, assim, é acentuada.

Ressalto que no @mbito desta pesquisa ndo estive diretamente abordando um caso de
terceiro espaco conforme estudado por Zeichner (2010, 2015), visto que a permanéncia na
Educacdo Basica ndo foi condigdo especifica para o ingresso da professora Isadora enquanto
substituta no Ensino Superior. Outrossim, ndo foi percebida durante a pesquisa qualquer
tentativa em institucionalizar parceria entre a escola de atuagédo desta professora e a disciplina
de Prética de Ensino. Contudo, destaco que Isadora tem no hibridismo de sua inser¢do a
docéncia simultdnea um processo identitério, legitimo, autoral, que torna possivel a
resisténcia e a construcdo de novos caminhos de identificacdo como professora hibrida
(formadora) de lingua inglesa.

O estar, ao mesmo tempo, no lugar de professora de uma LE e professora formadora
de professores desta mesma LE a coloca em um espaco fronteirico, entrelacado, exigindo da
professora a capacidade de negociar, articular o que ha de antagonico e contraditério entre as
identificacBes disponiveis a ela.

O contorno de hibridacdo de lIsadora pode ser sobressalente na formacdo de
professores bem como na sua insercdo profissional. Interessou-me, portanto, destacar os
tracos, contornos e estratégias adotados pela professora que revelaram um meio menos
hierarquico de servir a sua aprendizagem docente nestes dois espacos onde atua.Além disso,
reitero que, embora timidamente perceptivel as caracteristicas de hibridacdo, h4 em Isadora
uma professora de fronteira, que permite o didlogo, a transformacdo de binaridades em
aspectos significativos para sua atuacao docente.

A partir de um paralelismo entre as analises da insercéo docente no ensino médio e no
ensino superior, foi possivel, entdo, concluir que o posicionamento da professora perante sua
insercdo profissional pode constituir estratégia potencial para superar a desconexdo entre a
universidade e a escola referente a formacdo docente; a formagdo da professora e a sua forma
de ser e agir enquanto docente permitiram-na experienciar os primeiros anos da profissdo de
forma menos conflituosa, mais autbnoma e criativa; a inser¢do no espago universitario
decorreu-se de forma distinta pela natureza temporaria do trabalho de um professor substituto;
embora apresente tracos de similaridade ao que Zeichner desenha como uma postura de uma
formadora hibrida, esta condicdo revelou-se predominantemente na base do discurso da
professora e dos seus saberes mobilizados, mas ndo nas condi¢fes institucionais formais para

criacdo de programas especificos de parceria escola-bésica e universidade.

143



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Usos e abusos dos estudos de caso. Cadernos de pesquisa, Rio
de Janeiro, v. 36, n.° 129, setembro/dezembro, 2006, p. 637-651.

ANDRE, M. E. D. A. Estudo de caso em pesquisa e avaliacdo educacional. Brasilia:
Liberlivro, 2005.

BAKHTIN, M. Os géneros do discurso. In: . Estética da criacéo verbal. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1997 [1979].

BARROSO, J. (2005). Liderazgo y autonomia de los centros educativos. Revista Espafiola
de Pedagogia, n.° 332, pp. 423-442.

BASSEY, M. (2003). Case study research. In. COLEMAN, M and BRIGGS, A. (Eds),
Research Methods in educational leadership and management, (London: Sage
Publication), pp. 108-121.

BEATO-CANATO, A. P. M. O trabalho com linguas para fins especificos em uma
perspectiva interacionista sociodiscursiva. Revista brasileira de Linguistica Aplicada, Belo
Horizonte, v.11, n.4, p.853-870, 2011.

BELIGOLI, C.L. 2015. Professor de inglés: um olhar sobre a atuacdo docente e profissional.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Metodista de S&o Paulo/S&do Paulo,
2015.

BHABHA, H. K. (1994) The Location of Culture, London and New York: Routledge.

. The Third Space: interview with HomiBhabha.l In: RUTHERFORD, J. Identity:
community, culture, difference. London: Lawrence &Wishart, 1990. Disponivel
em:http://www.wspkultur.unibremen.de/summerschool/download%20ss%202006/The%20Th
ird%20Space.%20Interview%20with%20Homi%20Bhabha.pdf Acesso: Outubro, 2016.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto
ciclos do Ensino Fundamental — Lingua Estrangeira,Brasilia: MEC/SEB, 1998.

. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Formacéo de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacéo plena. Resolu¢cdo CNE/CP01/2002. Resolugdo CNE/CP 02/2002.

144


http://www.wspkultur.unibremen.de/summerschool/download%20ss%202006/The%20Third%20Space.%20Interview%20with%20Homi%20Bhabha.pdf
http://www.wspkultur.unibremen.de/summerschool/download%20ss%202006/The%20Third%20Space.%20Interview%20with%20Homi%20Bhabha.pdf

. Ministério da Educacdo. Conhecimentos de Linguas Estrangeiras. In: Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio — Volume 1: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
Brasilia: MEC/SEB, 2006.

. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacédo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. Resolucao
CNE/CP 02/2015.

. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular, Brasilia: MEC/SEB,
2015.

BRONCKART, J.P. Géneros textuais, tipos de discursos e operagdes psicolinguisticas.
Revista de Estudos da Linguagem, Belo Horizonte, v. 11, n. 1, p. 49-69, 2003.

BROWN. D. English language teaching in the ‘post-method’ era: toward better diagnosis,
treatment, and assessment. In: Richards, J.C; Renadya, W.A. Methodology in language
teaching: an anthology of current practice. USA: cup, 2002, p.9-18.

CAMPELO, T. da S. Atuacdo de professores supervisores do PIBID na formacédo de
pedagogos docentes: diferenciais da parceria universidade-escola basica. 2016. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Rio de Janeiro/Rio de Janeiro, 2016.

CANAGARAJAH, A. S. (Ed). Navigating language politics: a story of critical praxis. In:
NICOLAIDES, C.S.; SILVA, K.A; TILIO, R.C.; ROCHA,C.H. (orgs.).Politica e politicas
linguisticas. Campinas: Pontes, 2013, P.43-61

CANDAU, Vera Maria. Didética critica intercultural: aproximacg6es. Petrdpolis, RJ:Vozes,
2012,

CHARLOT, B. A pesquisa educacional entre conhecimentos, politicas e praticas:
especificidades e desafios de uma area de saber. Revista Brasileira de Educacéo. Rio de
Janeiro, v. 11, n. 31, jan.abr. 2006.

COCHRAN-SMITH, M. A tale of two teachers:Learning of teach over time. 2012. In: Kappa
Delta pi Record, july-sept, 2012 (p. 108-122).

;LYTLE, S. L. 1999. Relationships of knowledge and practice: Teacher learning
in communities. In Review of research in education, ed. A. Iran Nejad and P. D. Pearson,
24(1): 249-305. Washington, DC: American Educational Research Association.

145



SLYTLE, S. L. 2009. Inquiry as stance: Practitioner research for the next
generation. New York: Teachers College Press.

ZEICHNER, K. (2005). Studying teacher education: The report of the AERA panel
on research and teacher education. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum

CRISTOVAO, V. L. L.; BEATO-CANATO, A. P. M. A necessidade de formacdo de
professores para o trabalho com linguas para fins especificos. D.E.L.T.A, Séo Paulo, 2015.

CRUZ, G. B. Ensino de didatica e aprendizagem da docéncia na formacdo inicial de
professores. Caderno de Pesquisa (Fundagdo Carlos Chagas), v. 47, p. 1166-1195, 2017.
Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S010015742017000401166&Ing
pt&nrm=iso> Acesso: Fevereiro, 2017

.. ANDRE, M. Ensino de didatica: um estudo sobre concepcdes e préticas de
professores formadores. Educagdo em Revista. Belo Horizonte|v.30|n.04|p.181-203|Outubro-
Dezembro 2014.

., CAMPELO, T. S. C. O professor formador e o ensino de didatica no curso de
Geografia: a perspectiva dos alunos. Rev. Dialogo Educ., Curitiba, v. 16, n. 50, p. 851-870,
out./dez. 2016

DARLING-HAMMOND, L. (2009). 'Teacher Education and the American Future Journal of
Teacher Education'. American Association of Colleges for Teacher Education 61(1-2) pp.
35-47.

DOLZ, J.;; SCHNEUWLY, B. Pour un enseignement de I’oral. Initiationauxgenresformels a
I’école. Paris: ESF EDITEUR, 1998. (DidactiqueduFrangais).

. PASQUIER, A.; BRONCKART, J-P. L'acquisition dés discourse: emergence d'une
competence ouaprentissage de capacities langagiéres? Etudes de LinguistiqueAppliquée, n.
92, p.23-37, 1993.

DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Seqléncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento. . In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. e colaboradores.
Géneros orais e escritos na escola. [Traducdo e organizagdo: Roxane Rojo e Glais Sales
Cordeiro]. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2004.

-.; SCHNEUWLY, . Géneros e progressao em expressdo oral e escrita — elementos para
reflexGes sobre uma experiéncia suica (francéfona). . In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. e
colaboradores. Géneros orais e escritos na escola. [Traducdo e organizacdo: Roxane Rojo e
Glais Sales Cordeiro]. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2004.

146


http://lattes.cnpq.br/5755499489661099

DUARTE, N. Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacao do professor (por que
Donald Schon ndo entendeu Luria). Educacéo e Sociedade. Campinas, V.24, n. 83, p. 601-
625, agosto 2003.

FANFANI, E. T; TEDESCO, J. C. Novos docentes e novos alunos. In: Oficio de professor
na América Latina e Caribe: trabalhos apresentados na Conferéncia Regional. O
desempenho dos professores na América Latina e no Caribe - novas prioridades. Brasilia,
julho de 2002. SP: Fundagdo Victor Civita; Brasilia: UNESCO. Brasilia, 2004.

FELICIO, H. M. O PIBID como terceiro espaco de formagao inicial de professores. Revista
Dialogo Educacional (PUCPR. Impresso), v. 14, p. 415, 2014.

FIGHERA, A.C.M. 2014. O ser formador e o seu professor sem alibis no processo de
formacdo: O curso de licenciatura em Lingua Inglesa. Tese (Doutorado em Educacgdo) —
Universidade Federal de Santa Maria/Santa Maria, 2014.

FIORENTINI, D.; CRECCI, V. Interlocu¢bes com Marilyn Cochran-Smith sobre
aprendizagem e pesquisa do professor em comunidades investigativas. Revista Brasileira de
Educacdo. V.21; n.65, abr.-jun. 2016

FREIRE, P. (2005). Pedagogia da tolerancia. Sdo Paulo: editora UNESP.

., A sociedade brasileira em transicdo. In: . Educacdo como pratica da
liberdade. S&o Paulo: paz e terra, 2014, p-55-88

GARCIA CANCLINI, N. Culturas hibridas: estratégias para entrar e sair da modernidade.
Traducéo Heloisa Pezza Cintrdo, Ana Regina Lessa. 4. ed. 4. reimpr. Sdo Paulo: Edusp, 2008.
(Ensaios Latino americanos, 1)

GATTI, B. A.;SILVA, Vandré; ALBIERI, Patricia. Referentes e Critérios para a Ac¢édo
Docente. In: Cadernos de Pesquisa, v.46 n.160 abr-jun, 2016 (p. 286-311)

HUBERMAN, M. O Ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (org.). Vidas
de professores .2. ed. Portugal: Porto Editora, p. 31-61, 1992

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. Vida de
professores. Porto: Porto Editora, 2000.

IVENICKI, A. & CANEN, A.G. (2016), Metodologia da Pesquisa: rompendo fronteiras
147


http://lattes.cnpq.br/8888651090922749

curriculares. Rio de Janeiro: Ed. Ciéncia Moderna

JORDAO, C. M.; BUHRER, E. C. A Condicdo de Aluno-Professor de Lingua Inglesa em
Discussdo: estagio, identidade e agéncia. Educacéo e Realidade, v. 38, p. 669-682, 2013.

ila —ilf — ile — ilg: quem da conta?.Revista brasileira de Linguistica Aplicada, v.
14,n. 1, 2014, p. 13-40.

MCLAREN, P. Multiculturalismo Critico. Sdo Paulo: Cortez, 1997

MAIA, S.F. 2012. As aprendizagens docentes da pratica educativa do professor de lingua
inglesa no ensino superior: narrativas da profissdo docente. Tese (Doutorado em Educacao).
Universidade Federal do Piaui/Piaui, 2012.

MARCELO GARCIA, C. A formacao de professores: novas perspectivas baseadas na
investigacdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, A. Os professores e a sua
formacao. Lisboa: Publicacdes Dom Quixote/Instituto de Inovacdo Educacional, 1992, P.51-
76.

. Formagédo de professores para uma mudanca educativa. Porto: Porto Editora,
1993.

. Formacdo de Professores: Para uma mudanca educativa. Lisboa: Porto, 1999.

. Identidade docente: constantes e desafios. Revista Brasileira de Pesquisa Sobre
Formacéao Docente. Belo Horizonte, Auténtica, v. 01, p. 109-131, ago./dez. 20009.

. O professor iniciante, a pratica pedagogica e o sentido da experiéncia. Revista
Brasileira de Pesquisa sobre Formagéo Docente, Belo Horizonte, v.03, n.03, p.11-49, 2010.

MARCO. F. M. Construgdes discursivas de virgindade como dispositivo de controle de
corpos e desejos femininos. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada) - Universidade
Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

MARCUSCHI, L.A. Géneros Textuais: configuracdo, dinamicidade e circulagdo. In
KARWOSKI, Acir Mario.; GAYDECZKA, Beatriz; BRITO, Karim Siebeneicher. Orgs.
Géneros textuais reflexdes e ensino. 2 ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2006.

MENEZES, D. A. Ensino de inglés e formacdo de professores: reflexdes sobre o contexto
brasileiro. Educacdo & Linguagem, v. 18, p. 101-119, 2015.

148



., SANTOS, I. V. O. . Ensino de inglés em escolas publicas do Rio de Janeiro: uma
analise do que dizem professores sobre sua pratica. Préaxis Pedagdgica, v. 1, p. 13-36, 2017.

MIZUKAMI, M. G. N. Casos de ensino e aprendizagem profissional da docéncia. In:
ABRAMOWICZ, A.; MELLO, R R. (Org.). Educacdo: pesquisas e praticas. Campinas, SP:
Papirus, 2000. p. 139-161.

Aprendizagem da docéncia: conhecimento especifico, contextos e préaticas
pedagdgicas. In: NACARATO, Adais Mendes (org), PAIVA, M. A. V. A formacdo do
professor que ensina matematica: perspectivas e pesquisa.1?. ed. —Belo Horizonte:
Auténtica, 2008, p. 213-231

MONTEIRO, A. M. F.C.. A Prética de Ensino e a producdo de saberes na escola. In: Vera
Maria Candau. (Org.). Didatica, curriculo e saberes escolares. led. Rio de Janeiro: DP&A
Editora, 2000, v. 1, p. 129-148.

MONTEIRO, A.M.F.C. 2001 Professores: entre saberes e praticas. Educacdo & Sociedade
74:121-142.

MOSCOVICI, S. A representacdo social da psicanalise. Traducdo de Cabral. Rio de
Janeiro: Zahar, 1978.

MORETTI, L.V. 2011. Os formadores e o desenvolvimento profissional de professores de
inglés: diferentes olhares, diferentes préaticas. Dissertacdo (Mestrado em linguagem e
educacdo) — Universidade Estadual de Séo Paulo (USP)/Séo Paulo, 2011

NONO, M. A.; MIZUKAMI, M. N. Processos de Formacéao de Professoras Iniciantes. 20.
Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT08>. Acesso
em: 15 de junho de 2016.

NOVOA, A. Os professores e a sua formagcao. Lisboa: Publicacdes Dom Quixote, 1995.

. O processo histdrico de profissionalizacdo do professorado. In: . Profisséo
professor. Porto: Porto Editora, 1999.

. Os professores e as historias da sua vida. In: . Vidas de professores. 2 ed.
Porto: Porto, 2000. p. 11-31

. Para uma formacéo de professores construida dentro da profissdo. In: Professores:
imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009. p. 25-46.
149


http://lattes.cnpq.br/8496958658126216
http://lattes.cnpq.br/6098382779643532
http://lattes.cnpq.br/6098382779643532

. Firmar a posicdo como professor, afirmar a profissdo docente. Caderno de Pesquisa.
[online]. 2017, vol.47, n.166, pp.1106-1133. Acesso em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S010015742017000401106&Ing=
pt&nrm=iso>. Acesso em: Fevereiro, 2017.

PAIVA, V. L. M. “A LDB e a legislagdo vigente sobre o ensino e a formagao de professor de
lingua inglesa”. In: STEVENS, C. M.T ¢ CUNHA, J.C. Caminhos e colheita: ensino e
pesquisa na area de inglés no Brasil. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2003.

PIMENTA, S.; LIMA, M. S. L. Estégio e docéncia. Revisdo técnica José CerchiFusari.7ed.
Sao Paulo: Cortez, 2011.

.; LIMA, .;. Estagio e Docéncia. 8. ed. SAO PAULO: Cortez Editora, 2017. v.
1.310p.

PIMENTA, S. G. (org.) Saberes pedagdgicos e atividade docente, Séo Paulo: Cortez, 1999.

POLLAK, M. Memobria e identidade social. Revista Estudos Histéricos, Rio de Janeiro: Ed
UFRJ, v. 5, n. 10, p. 200-212, 1992

PRABHU, N.S. There is no best method — why? Tesol quarterly, v.24, n.2, 1990, p. 161-
176.

ROJO, R. Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. Sdo Paulo: Pardbola Editorial,
2009.

.. MOURA, E. Multiletramentos na escola. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2012.

SAVIANI, D. Formagdo de professores no Brasil: dilemas e perspectivas. Poiesis
Pedagogica, v. 9, p. 07-19, 2011.

SANTOS JORGE, M. L.; TENUTA, A. M. O lugar de aprender lingua estrangeira € a escola:
0 papel do livro didatico. In: LIMA, Didgenes Candido de (Org.). Inglés em escolas publicas
ndo funciona? Uma questdo de multiplos olhares. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2011. p.
121-132.

SCHON, D. The reflective practitioner. How professional think in action. New York:
Basiscs Books ed., 1983.

150


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S010015742017000401106&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S010015742017000401106&lng=pt&nrm=iso
http://lattes.cnpq.br/2205251281123354

SHULMAN, L. The Whisdom of Practice: Essays on Teaching, Learning and Learning to
Teach. San Francisco: Jossey-Bass, 2004.

SILVA, J.L.M. 2014. Trajetorias de vida e formacgdo de professores de Lingua Inglesa: a
construcdo do desenvolvimento profissional. Tese (Doutorado em Educacgéo) - Universidade
Federal do Piaui/Piaui, 2014.

SOJA, E. (1995). Third space. Malden (Mass): Blackwell.
STAKE, R. E. The art of case study research. Thousand Oaks, CA: Sage; 1995.

. Case studies. In N.K. Denzin e Y.S. Lincoln (eds.) Handbook of qualitative
research, Thousands Oaks, Sage, 1998.

. (1999). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata.

SZUNDY, P.T.C.; CRISTOVAO, V.L.L. Projetos de formacao pré- servico do professor de
Lingua Inglesa: sequéncias didaticas como instrumento no ensino-aprendizagem. Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 8, p. 115-137, 2008.

. A base nacional comum curricular: implicacdes para a formacéo de professores/as de
linguas(gens). In: MATEUS, E.; TONELLI, J. R. A.. (Org.). Diélogos (Im)pertinentes entre
Formacdo de Professores e Aprendizagem de Linguas. led.Sdo Paulo: Blucher Open
Access, 2017, v. 1, p. 77-98.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2002.

., RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
In:Educacdo & Sociedade: Revista de Ciéncia da Educacéo / Centro de Estudos Educagéo
eSociedade, ano XXI, n. 73, SP: Cortez; Campinas: CEDES, 2000, pp. 209-244.

., LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como
profisséo de interagcdes humanas. Rio de Janeiro: Vozes, 2005.

., LESSARD, C. O trabalho docente hoje: elementos para um quadro de anélise.
In: .O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissdo de
interagBes humanas. 3.%edicdo. Petropolis: Vozes, 2007, p.15-54.

151



VEENMAN, S. El proceso de llegar a ser profesor: un andlisis de la formacién inicial. In:
VILLA, A. (coord.). Perspectivas, problemas de la funcién docente. Madrid: Warcea,
1988.

YANGUAS, I.; FLORES, A. Learners’ willingness to communicate in face-to-face versus
oral computer mediated communication. JaltCallJournal, Tokyo, v. 10, n. 2, p. 83-103, 2014.
Disponivel em: <Disponivel em: http://journal.jaltcall.org/articles/10_2_Yanguas.pdf >.
Acesso em: 17 out. 2017.

YIN, R. K. Estudo de caso: planejamento e métodos. Porto Alegre: Bookman, 2005.

ZEICHNER, K. Repensando as conexdes entre a formacdo na universidade e as experiéncias
de campo na formacéo de professores em faculdades e universidades. Educacéo, SantaMaria,
v. 35, n. 3, p. 479-504, set./dez. 2010.

. PAYNE, K. & BRAYKO, K. Democratizing teacher education, Journal of Teacher
Education, vol. 66(2), 2015, pp. 122-135

152



ANEXOS

e Roteiro de entrevista no ambito da pesquisa do GEPED

DE PROFESSORES

PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

FACULDADE DE EDUCA(;AO
LEPED — LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM DIDATICA E FORMACAO

GEPED - GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM DIDATICA E FORMACAO DE

COORDENACAO: PROF:GISELI BARRETO DA CRUZ

ENTREVISTA
Concepcoes e praticas didaticas de egressos de cursos de licenciatura (2015-2018)
EIXO INFORMACOES/QUESTOES CHECK LIST
Identificacao 1- Nome Tempo: Até 20 minutos

2- Curso e ano de conclusao

3- Ano de entrada na Rede e na escola da pesquisa

4- Idade

5- Escolas onde cursou educacao basica

6- Etapas e anos de escolaridade em que ja atuou e em
que atua

7- Atuacao em outras instituicoes

8- Razdes para a escolha da profissao e da area de
ensino

9- Expectativas sobre ser professor/a antes de ingressar
no magistério?

10- Como se vé hoje na posicao de professor/a

11- Como se deu a escolha da Rede e da escola

12- Primeiras impressoes da escola e dos alunos

Observar se fez ou faz mestrado e

doutorado

Avaliacao da
formacao em
Didatica no
curso de
licenciatura

1- Vocé considera que a disciplina de Didatica
contribuiu para a sua formacao de professor/a? Por
qué?

2- A sua formacao para professor tem auxiliado vocé no
dia a dia da sala de aula? Como? Em que sentido?

3- Que aprendizado referente a docéncia, presente em
sua pratica hoje, vocé atribuiria ao que aprendeu na sua
formacao em Didatica?

Tempo: Até 30 minutos

Base de conhecimento
profissional docente

Conteudo
Forma
Atuacao do professor

Docéncia

Concepcoes e
praticasdidaticas

4- O que vocé faz para ensinar? Como vocé planeja e
como vocé desenvolve e avalia suas aulas?

5- Onde e quando vocé aprendeu a ensinar desse modo?

6- Conte-nos uma situacao de ensino:
e O que voceé pretendia ensinar?
e Como vocé organizou a aula e a desenvolveu
para que os alunos aprendessem?
e Como vocé avalia essa aula e a aprendizagem
dos alunos?

Tempo: Até 30 minutos

Base de conhecimento
profissional docente

Planejamento
Aula

Avaliacao
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Curriculo

Gestao da classe (organizacao do
tempo, do espaco, resolucao de
conflitos)

Aprendizagem
da docéncia

7- Atualmente, vocé ¢é professor da Rede X. Conte-nos
como foi a sua entrada na escola.

(acolhimento/a quem recorre/como é a gestao
pedagogica)

8- Quais sdo as principais demandas, necessidades,
dificuldades, exigénciasdo dia a dia da sala de aula?

9- O que vocé tem feito para superar as demandas, 0s
desafios, os problemas da docéncia?

Tempo: Até 20 minutos
Engajamento profissional
Trabalho colaborativo
Cultura institucional
Aprendizagem da docéncia

Desenvolvimento profissional
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Roteiro de observacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

FACULDADE DE EDUCACAO
LEPED — LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM DIDATICA E FORMACAO
DE PROFESSORES
GEPED - GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM DIDATICA E FORMACAO DE
PROFESSORES

COORDENAGCAO: PROF*GISELI BARRETO DA CRUZ

OBSERVACAO

Concepcoes e praticas didaticas de egressos de cursos de licenciatura
(2015-2018)

Questadoinvestigativa:

1-

Questao de fundo: Como professores iniciantes em seu trabalho docente no contexto
de escola publica da educacao basica avaliam a sua formacao em Didatica?

2- Questdao central: Que concepcoes e praticas didaticas definem o ensino que
realizam?
Objetivos:
1- Analisar a contribuicdo da formacdo em Didatica para a docéncia de professores em
inicio de carreira;
2- Mapear e categorizar concepcOes e praticas didaticas que balizam o ensino dos
professores investigados.
ROTEIRO
1- Como é a organizacao da sala e da turma para a aula?
2- O que acontece durante a aula?
a. O que é ensinado?
b. Como é ensinado?
c. Qual é o trabalho da professora?
d. Qual é o trabalho dos alunos?
e. Que tipo de materiais (recursos) sao utilizados?
f. Como é a distribuicdo do tempo da aula?
g. Que tipo de problemas, intercorréncias acontecem durante a aula? Qual é a
postura da professora para enfrenta-los?
3- Interacao e relacionamento (Descrever gestos, atitudes, falas, situacdes observadas
que evidenciem como se estabelece a relacdo entre professora e alunos)
4- Estratégias mobilizadas (Descrever gestos, atitudes, falas, situacdes observadas que
evidenciem o que faz a professora para ensinar)
5- Conquistas e aprendizagens (Descrever gestos, atitudes, falas, situacdes observadas

que evidenciem que tipo de influéncia a professora exerce para que seus alunos
aprendam)
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e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

FACULDADE DE EDUCACAO
LEPED — LABORATORIO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM DIDATICA E FORMACAO DE PROFESSORES
GEPED - GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM DIDATICA E FORMAGCAO DE PROFESSORES

COORDENACAO: PROF:GISELI BARRETO DA CRUZ

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Concepcdes e praticas didaticas de egressos de cursos de licenciatura da UFRJ.
Nome do Pesquisador responsavel:ProffDréGiseli Barreto da Cruz.

Natureza da pesquisa: Vocé estd sendo convidada a participar desta pesquisa que tem como
finalidade analisar a contribuicdo da formacdo em Didatica para a docéncia de professores em inicio
de carreira; mapear e categorizar concepcdes e praticas didaticas que balizam o ensino dos professores

investigados.

Participantes da pesquisa: Professores que concluiram curso de licenciatura na UFRJ no periodo
compreendido entre os anos de 2013 a 2015, que ingressaram em uma rede publica de ensino
municipal, estadual ou federal, localizada no Estado do Rio de Janeiro, também no periodo de 2013 a
2015, e que ndo cursaram anteriormente curso de formacgdo de professores, seja na modalidade do

curso normal, seja no contexto de outro curso de licenciatura.

Envolvimento na pesquisa: Sua adesdo implicard o consentimento de entrevista que serd gravada e
posteriormente transcrita. Vocé tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser podera pedir
mais informacdes sobre a pesquisa por meio do telefone da pesquisadora coordenadora do projeto e, se

necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Procedimentos metodoldgicos: O processo de coleta de dados consistird em entrevista com todos o0s
sujeitos, observacdo de um conjunto de dez aulas de parte dos participantes e analise de registro

escrito de casos de ensino obtidos durante as observacdes.

Riscos e desconforto: A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacGes legais.Pelanatureza da

pesquisa, 0s riscos que existem estdo relacionados ao possivel desconforto ou constrangimento do
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participante. Faz-se necessario reiterar que vocé tem totalliberdadepararecusarsua participacéo,
assimcomosolicitar a exclusdo dos seusdados, retirando seuconsentimento, semqualquer penalizagdo
ouprejuizo. Ocorrendo desconforto social, moral ou emocional no preenchimento do questionario, na
realizacdo da entrevista ou na elaboracao do relato de experiéncia, vocé tem total liberdade de se negar
a responder e, até mesmo, a prosseguir com sua contribuicdo. Os procedimentos adotados nesta
pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugio no.
466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua

dignidade.

Confidencialidade: Todas as informacgdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Somente os pesquisadores envolvidos terdo acesso aos dados na integra. No textofinal serdo utilizados
nomesficticios, semidentificacdo das participantes, e apenastrechos da entrevista. Os resultados deste
estudo compordo o relatério final da pesquisa e poderdo ser publicados emartigos

e/oulivroscientificosou apresentados emcongressosprofissionais.

Beneficios: Ao participar desta pesquisa vocé ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que a sua participacdo neste estudo possibilite momentos de reflexdo sobre o seu prdprio
processo de desenvolvimento profissional. E vocé tera acesso ao conhecimento que sera produzido a

partir desta pesquisa.

Pagamento: Vocé ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada
Sera pago por sua participagéo.
Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre e esclarecida para

participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem. No entanto, se ainda
tiver davida a respeito da sua participacdo na pesquisa, ndo assine esse termo.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi copia deste termo de
consentimento, e autorizo a realizacdo da pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste
estudo.

Nome do Participante da pesquisa:
Assinatura do Participante da pesquisa:

Assinatura do Pesquisador responsavel:

Caso as participantes queiram denunciar ou reclamar sobre a ética da referida pesquisa, estes devem procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Rio de Janeiro, no seguinte endereco: Av. Pasteur,
250, Campus Praia Vermelha — Botafogo — Rio de Janeiro/RJ — Prédio da Decania do CFCH — 3% andar — Sala
30. O telefone para contato é: 3938-5167.
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e Textos e roteiros de leitura utilizados por Isadora na EB






















e Avaliacdo, ficha de analise dos seminarios e ementa da préatica de ensino e didatica
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