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    Dedico esse livro aos professores de LE, em especial LI, que estão em formação ou em formação continuada, esperando poder compartilhar essa experiência, não com a pretensão de propor novas abordagens de ensino, mas com o entusiasmo de sugerir uma maneira diferente de pensar o ensino de LI em escolas públicas, respaldada em um processo coletivo de reflexão.


  




  

    CAPÍTULO I. PERCURSO DA PESQUISA




    1.1 - CONTEXTUALIZANDO O TEMA




    O trabalho com o componente curricular Estágio Supervisionado no Curso de Letras/Inglês da UNEB (Universidade do Estado da Bahia), Campus XIV, desde 2004, me proporcionou vivências que geraram questionamentos e inquietações que, por sua vez, me motivaram a pesquisar a própria realidade na qual atuo como docente. Foi com essa motivação que realizei o Mestrado no programa de Língua e Cultura da UFBA, desenvolvendo a pesquisa Crenças de professores em formação sobre sua proficiência em LI: reflexões e perspectivas de ação, em 2013.




    Aquela pesquisa teve como objetivo a investigação das crenças de alunos do 6º e 8º semestres do curso, em relação ao desenvolvimento da competência linguístico-comunicativa, norteado pela seguinte questão-problema: como o reconhecimento das crenças desses alunos pode contribuir no processo de ensino/aprendizagem de LI e de que forma isso afeta a sua formação geral como professor de LE?




    Os resultados mostraram o predomínio de afirmações que revelaram que:[1] o professor é o responsável pela aprendizagem do aluno; [2] não se aprende inglês na escola pública, nem nos cursos de formação de professores de LE; [3] o professor de LI precisa ter fluência no idioma; [4] o fracasso da aprendizagem de LI na universidade se deve principalmente à falta de exposição suficiente ao insumo na língua-alvo; [5] o fracasso da aprendizagem de LI na escola pública se deve à abordagem de ensino inadequada do professor.




    A prática da reflexão foi norteadora na condução daquela pesquisa e teve como objetivo fornecer elementos que conduzissem os participantes à discussão e reflexão sobre suas próprias crenças em relação ao processo de aprendizagem de LI. Essa prática também propiciou àqueles sujeitos o (re)conhecimento das competências necessárias à formação do professor de LI, assim como a compreensão do papel que exerciam e que deviam exercer no seu próprio crescimento e formação profissional, estimulando-os a enfrentar os desafios surgidos na formação acadêmica.




    Assim, os participantes da oficina realizada durante a pesquisa, foram levados a refletir sobre suas crenças, em especial, a de que o aprendizado depende exclusivamente do professor e sobre a influência dessa crença nas suas atitudes de aprendizes de LI, quando, por exemplo, acostumados a apontar o professor como “culpado” pelo fracasso na aprendizagem, terminam se isentando da própria responsabilidade nesse processo.




    O resultado que se apresentou ao final daquela pesquisa foi bastante positivo. Dentre os 09 (nove) alunos que participaram efetivamente das três etapas da pesquisa, 07 (sete) reconheceram explicitamente a importância de serem protagonistas nesse processo de aprendizagem, quando foram solicitados a responder à seguinte pergunta: Depois de tudo que foi discutido sobre crenças, formação de professor, competência de professor de LE, se você pudesse voltar atrás no seu processo de formação, o que você faria diferente?




    Penso que o processo de reflexão é fundamental para amenizar as condições insatisfatórias e reais do cotidiano das escolas públicas, porque impulsiona o desenvolvimento da autonomia de aprendizes e, consequentemente, a formação continuada de (futuros) professores, para que sejam capazes de avaliar o estágio de competência profissional em que se encontram, ajudando, assim, a promover o empoderamento em sujeitos, que se vêm compelidos a realizar ações e mudanças na sua própria vida.




    Ressalto que a pesquisa de mestrado (CRUZ, 2013) também deu visibilidade ao Curso em questão, na medida em que mapeou as crenças e expectativas de alunos em semestres letivos diferentes (6º e 8º), mostrando o quão essencial é que um curso de graduação ofereça condições ao futuro professor de tomar consciência das competências necessárias para sua formação, de conhecer a base teórica indispensável que irá compor o seu objeto de ensino, e de prepará-lo para decidir, com autonomia e criticidade, as ações que irá tomar no decorrer da sua vida profissional.




    Os resultados apontaram para a necessidade de continuação de novas pesquisas, ampliando os espaços de reflexão dentro do contexto mencionado. Assim, ao concluir o mestrado (CRUZ, 2013), dei início ao doutorado no mesmo programa de pós-graduação, agora com outro grupo de estudantes, os acompanhando de forma longitudinal, como será descrito a seguir.




    Ao me distanciar da rotina de planejamento e execução de um componente curricular, tarefa que é intrínseca ao papel docente, e passar algum tempo como pesquisadora da própria realidade, pude me aprofundar em questões importantes para a formação de professores, que deram visibilidade às experiências pessoais trazidas por eles, quando chegaram à universidade, bem como suas experiências na universidade (ZEICHNER; LISTON, 1996; PAJARES, 1992), respaldadas em crenças que são formadas no processo de interação do indivíduo com o meio e que influenciam a conexão entre experiências passadas e futuras (DEWEY, 2009).




    Entretanto, assim como a anterior, essa pesquisa também deu visibilidade a nós, professores e pesquisadores universitários do Curso de Letras/Inglês da UNEB, à medida em que os dados foram sendo gerados, propiciando o levantamento de questionamentos: será que nós, na condição de docentes dessa Instituição de Ensino Superior, compreendemos também a nossa formação profissional como algo contínuo, autônomo e permanente? Será que temos clareza das nossas crenças e da maneira como elas moldam as nossas práticas?




    Isso foi possível em virtude da oportunidade de ter tido uma visão holística (CANÇADO, 1994) desse processo de formação, que transpôs as barreiras das salas de aula e possibilitou o conhecimento de cada sujeito, como ser humano singular que traz consigo uma bagagem linguística, histórica e social.




    Assim, através de um estudo longitudinal, de caráter etnográfico, eu acompanhei 08 (oito) alunos regularmente matriculados em Estágio Supervisionado, durante um ano e meio (2014 e 2015). Nesse período, foram realizados o Estágio I – Observação (2014.1), o Estágio II – Realização de Oficinas (2014.2) e o Estágio III – Regência no Ensino Fundamental II (2015.1). Em função da greve docente na UNEB, em meados do semestre 2015.1, o semestre 2015.2 só pode ser realizado no ano seguinte, em 2016. Por essa razão, eu não os acompanhei em regência no Ensino Médio nesse período, mas os encontrei em um momento de reflexão sobre suas experiências em Estágio, como será detalhadamente descrito posteriormente. Dessa forma, considero que não houve prejuízo para a condução da pesquisa, dentro do objetivo que ela se propôs.




    O meu objetivo foi ajudá-los a rever as suas concepções de ensino/aprendizagem de Língua Inglesa (LI), a partir da investigação do que eles acreditavam (suas crenças) e como eles se comportavam (a influência das crenças no comportamento), por meio de um processo coletivo de reflexão (DEWEY, 2009; ¨, 1983, 2000; BARCELOS, 2006c), com base no pressuposto teórico de que “crenças, atitudes e valores formam um sistema de crença de um indivíduo”. 1 (PAJARES, 1992, p. 314).




    É possível perceber a influência das concepções, crenças e pressupostos sobre o que é ensinar e aprender uma língua estrangeira, de todo professor, durante as etapas de planejamento de um curso, produção de material didático, execução e avaliação. O que faz o professor ensinar como ensina é basicamente a sua abordagem, que varia entre os polos do explícito/conhecido e do implícito/desconhecido por ele (ALMEIDA FILHO, 1993). Do ponto de vista da Linguística Aplicada, temos como desejável a crescente explicitação pelos professores de sua abordagem de ensinar, para que eles possam compreender e empreender reflexões acerca da sua própria prática.




    Estreitar a distância entre o discurso e a prática tem sido o foco daqueles que trabalham com educação e, em particular, com formação de professor. Em se tratando de ensino de LE, há uma preocupação a mais, que é torná-lo o mais significativo possível, tanto para quem ensina, como para quem aprende, de forma a atender às expectativas dos aprendizes, especialmente. Uma prática mais reflexiva da nossa própria realidade tem se mostrado grande aliada nesse processo. (SCHÖN, 1983; DEWEY, 2009; PIMENTA, 2002; CRUZ, 2013).




    A partir da compreensão de que crenças são consideradas como “uma forma de pensamento, como construções da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenômenos, co-construídas em nossas experiências e resultantes de um processo interativo de interpretação e (re)significação” (BARCELOS, 2006c, p. 18), é possível inferir que o reconhecimento das próprias crenças possa contribuir para explicar a distância que ainda se estabelece entre o discurso e a prática.




    Dessa forma, esta pesquisa pode contribuir para a formação do professor de LI, que terá a oportunidade de se (re)conhecer como ser social dentro de um complexo processo de ensino/aprendizagem, que envolve não só suas crenças, mas as crenças de todos os outros com os quais se relaciona. O reconhecimento das próprias crenças pode ajudar ao professor em formação a compreender seus comportamentos dentro da sala de aula, entender as suas escolhas em termos de abordagem de ensino, atividades, material didático, avaliação, além de esclarecer divergências entre teoria e prática.




    A partir do que nos diz Dewey (2009) que crenças, identidade e aprendizagem são inseparáveis, acredito que a formação da identidade de futuros professores, ainda na condição de aprendizes, poderá dar aos mesmos o empoderamento necessário para que eles possam realizar ações e mudanças na sua própria vida. (CAMERON, 1993; FREIRE, 1987). Uma pessoa empoderada será capaz de realizar ações e tomar decisões que venham a influir no seu crescimento2.




    Portanto, considerar os professores como profissionais reflexivos é assumir que eles podem identificar e resolver problemas relacionados com suas práticas educacionais. (SCHÖN, 1983; ZEICHNER, LISTON, 1996; MENDES, 2008). Todas essas questões são discutidas e valorizadas pelos teóricos da Pedagogia Crítica (RAJAGOPALAN, 2003; PENNYCOOK, 1998; FREIRE, 1987; GIROUX, 1997; entre outros) que consideram os professores como potenciais transformadores da sua própria realidade, através de um trabalho de conscientização, autoconhecimento e prática da reflexão dos sujeitos envolvidos.




    Assim, esse trabalho pretende expor os resultados de uma pesquisa longitudinal, obtidos a partir de dados gerados por meio de uma variedade de instrumentos/procedimentos utilizados, que se delinearam em virtude da sua própria natureza etnográfica, cuja concepção de verdade é entendida como algo construído por todos envolvidos na pesquisa, a partir do ponto de vista dos seus participantes. (TELLES, 2002, p. 114).




    Essa pesquisa sustenta-se na base teórica sobre formação de professores reflexivos (DEWEY, 2009; SCHÖN, 1983, 2000; ZEICHNER; LISTON, 1996; PIMENTA, 2000; PERRENOUD, 2002; ALARCÃO, 1996; entre outros) e sobre os estudos de crenças na formação desse professor (ALVAREZ, 2007; BARCELOS, 1995, 2001, 2006, 2007, 2011; KALAJA, 2006; PAJARES, 1992; entre outros).




    A escolha da base teórica se deu pelo seu diálogo e suporte à pesquisa em questão, relacionada à formação de professores, que foram levados a refletir sobre sua prática (reflection-on-action), especialmente diante de “zonas indeterminadas de prática” (SCHÖN, 1983, 2000), nos momentos de regência no Estágio Supervisionado.




    O desenvolvimento de uma prática reflexiva baseia-se na premissa de que sustentar uma conversação reflexiva nesses momentos, pode ajudar os professores em formação a revelar os processos tácitos de construção de uma visão de mundo em que se baseia toda a prática.




    A prática da reflexão-na-ação baseia-se em uma visão construcionista da realidade na qual o profissional lida, onde as percepções e crenças estão enraizadas em mundos construídos por eles mesmos. (SCHÖN, 2000). Nesse sentido, a educação exerce um papel importante no desenvolvimento de atitudes e hábitos mentais para a construção de uma prática de questionamento e exame crítico por parte dos aprendizes. (DEWEY, 2009).




    Esse tipo de prática favorece a formação de um profissional que tem consciência de sua responsabilidade sobre seu próprio crescimento (ZEICHNER; LISTON, 1996), que é autônomo (PAIVA, 2005) e que é conhecedor das suas potencialidades e limites a partir das suas competências desenvolvidas (BASSO, 2008; ALMEIDA FILHO, 1993; MENDES, s/d, no prelo).




    1.2 - OBJETIVOS E PERGUNTAS DA PESQUISA




    O objetivo geral desta pesquisa foi evidenciar o sistema de crenças de professores de LI em formação, em relação ao ensino desse idioma em escolas públicas, de forma a ajudá-los a rever as suas concepções, a partir de um engajamento em um processo coletivo de reflexão sobre suas práticas de estágio.




    Ela foi motivada pela seguinte questão-problema: qual o efeito que o engajamento de professores em formação, em um processo coletivo de reflexão, promove em suas crenças e, por consequência, em suas práticas? A partir dessa questão-problema foram elaboradas quatro (04) perguntas que serviram para a organização e realização da pesquisa:




    1. Quais são as crenças que norteiam a prática desses futuros professores sobre o ensino de LI nas escolas públicas?




    2. Qual a visão que esses professores têm da contribuição dada pelo Curso de Letras com Inglês na sua formação profissional?




    3. Em que medida o fazer dos professores em formação reflete o seu dizer?




    4. De que modo os professores poderão vir a ser protagonistas no seu processo de formação continuada, a partir de suas reflexões sobre suas crenças?




    Cada uma dessas perguntas correspondeu a um objetivo específico, cuja função foi delimitar a condução da pesquisa:




    1. Mapear as crenças que norteiam a prática desses futuros professores sobre o ensino de língua inglesa nas escolas públicas;




    2. Analisar a visão que eles têm da contribuição dada pelo Curso de Letras com Inglês na sua formação profissional;




    3. Analisar a relação entre o dizer e o fazer desses sujeitos;




    4. Avaliar se e em que proporção a reflexão desses professores sobre suas crenças traz mudanças nas suas atitudes, no sentido de se reconhecerem protagonistas no próprio processo de formação.




    Esses objetivos específicos deram suporte para que o objetivo geral fosse alcançado.




    1.3 - ORIENTAÇÃO TEÓRICO-METODOLÓGICA




    Bortoni-Ricardo (2008) explica que a pesquisa em sala de aula insere-se no campo da pesquisa social e pode ser desenvolvida a partir de um paradigma quantitativo, derivado do positivismo, ou a partir de um paradigma qualitativo, proveniente de uma tradição epistemológica conhecida como interpretativismo. Enquanto o primeiro privilegia a razão analítica, buscando causas para os fenômenos, o segundo busca a interpretação dos significados.




    Segundo a autora (Ibid., p. 32), apesar de as pesquisas educacionais terem seguido o que ocorria nas ciências sociais em geral, que valorizavam o paradigma positivista, de natureza quantitativa, as escolas e, especialmente, as salas de aula, “provaram ser espaços privilegiados para a condução de pesquisa qualitativa, que se constrói com base no interpretativismo”.




    Assim, a dicotomia quantitativo x qualitativo declinou no final do século XIX (ANDRÉ, 1995), em face de uma nova necessidade – o interesse “pela qualidade dos fenômenos educacionais em detrimento de números que muitas vezes escondem a dimensão humana, pluralidade e interdependência dos fenômenos educacionais na escola”. (TELLES, 2002, p. 102).




    Dessa forma, a preocupação com um corpus numeroso para análise, típico da pesquisa quantitativa, cedeu lugar a um número relativamente pequeno de informantes na pesquisa qualitativa, se comparado às análises estatísticas tão comuns no primeiro tipo de pesquisa. “Ainda assim, ao final da coleta, o que se tem é uma grande quantidade de registros”. (CANÇADO, 1994, p. 57).




    Apesar de a abordagem qualitativa já se encontrar em uma fase consolidada na atualidade e que inspira credibilidade, é importante retornarmos um pouco no tempo, para entendermos a dicotomia qualitativo-quantitativo. Nesse sentido, recorro a André (1995) que trata do assunto com clareza e propriedade.




    Segundo a autora, era muito comum o uso do termo “qualitativo” em trabalhos, apenas porque não foram usados dados numéricos ou porque foram usadas técnicas consideradas qualitativas, a exemplo da observação.




    Para alguns, a “pesquisa qualitativa” é a pesquisa fenomenológica (Martins e Bicudo, 1989). Para outros, o qualitativo é sinônimo de etnográfico (Trivinos, 1987). Para outros ainda, é um termo do tipo guarda-chuva que pode muito bem incluir os estudos clínicos (Bodgan e Bicklen, 1982). E, no outro extremo, há um sentido bem popularizado de pesquisa qualitativa, identificando-a como aquela que não envolve números, isto é, na qual qualitativo é sinônimo de não-quantitativo. (ANDRÉ, 1995, p. 23)




    Por essa razão, André (1995) não acha conveniente usar o termo “pesquisa qualitativa” de forma tão ampla e genérica e sugere o uso dos termos qualitativo e quantitativo para diferenciar técnicas de coleta, ou para designar o tipo de dado obtido. Para determinar o tipo de pesquisa realizada, a autora sugere denominações mais precisas como: histórica, descritiva, participante, etnográfica, fenomenológica etc.




    Segundo a autora, podemos conduzir uma pesquisa que utiliza dados quantitativos, mas usarmos nossos valores, nossa visão de mundo, nossa postura teórica no momento da análise desses dados e, com isso, ao reconhecermos as marcas da subjetividade na pesquisa, nos distanciamos da postura positivista, muito embora estejamos tratando com dados quantitativos. Os números nos ajudam a explicitar a dimensão qualitativa. (ANDRÉ, 1995).




    Assim, a abordagem qualitativa é uma abordagem de pesquisa que tem suas raízes teóricas na fenomenologia, na qual também estão presentes as ideias do interacionismo simbólico, da etnometodologia e da etnografia. Embora essas concepções já fizessem parte de debates no final do século XIX, elas só ganharam destaque na área de educação na década de 1960, e nos anos 80 a abordagem qualitativa torna-se muito popular entre os pesquisadores da área de educação, inclusive os brasileiros. (ANDRÉ, 1995).




    Dentre as várias modalidades de pesquisa qualitativa, a etnográfica tem sido frequentemente utilizada para tentar compreender comportamentos e relações de/entre grupos de pessoas, dentro de um contexto social específico. Seu propósito é descrever e interpretar o comportamento cultural de determinado grupo e, por isso, a análise dos dados nesse tipo de pesquisa tem cunho interpretativista. Por se localizar dentro de um paradigma socioconstrucionista e interpretativista de pesquisa, a concepção de verdade se opõe àquela oferecida pelo paradigma positivista, segundo o qual ela está lá fora e o pesquisador tem que ir em busca dela. Como o objetivo maior é descrever e explicar os fenômenos educacionais do ponto de vista dos participantes da pesquisa, a verdade passa a ser algo co-construído pelos agentes da pesquisa. (TELLES, 2002).




    Para Bortoni-Ricardo (2008, p. 18), enquanto a ortodoxia positivista valoriza o pensamento científico, ela destitui o senso comum de qualquer valor significativo. Entretanto, as críticas a essa ortodoxia culminaram com uma tendência a considerar o senso comum importante para as culturas humanas. “[...] o senso comum representa uma dimensão do conhecimento que não deve ser descartada como primitiva ou produto da ignorância. Pelo contrário, o senso comum é um componente valioso em nosso conhecimento de mundo”.




    Corroborando Telles (2002), a autora afirma que segundo o paradigma interpretativista, não há como observar o mundo independente das práticas sociais e significados vigentes. A capacidade de compreensão do observador está atrelada aos seus próprios significados, uma vez que, nesse paradigma, ele não é um relator passivo, mas um agente ativo. (BORTONI-RICARDO, 2008).




    A difusão da pesquisa etnográfica na educação tem sido significativa por ser fonte de informação para pesquisa em didática de segunda língua, além de poder ser usada como automonitoração de professores de segunda língua ou língua materna. (CANÇADO, 1994, p. 56). Esse tipo de pesquisa é guiado pelo princípio êmico (afastamento de padrões e visões preestabelecidos e consideração da funcionalidade da sala de aula no seu dia a dia) e pelo princípio holístico (exame da sala de aula como um todo, ou seja, todos os aspectos são relevantes na interação que se estabelece – aspectos físicos, pessoais, sociais).




    É preciso considerar, entretanto, que na área de educação fazemos uma adaptação da etnografia, devido à diferença de enfoque entre os estudiosos da educação e os etnógrafos. Estes têm como foco de interesse a descrição de determinada cultura, ou seja, suas práticas, hábitos, crenças, valores, linguagens, significados. Aqueles se preocupam com o processo educativo, o que torna certos requisitos da prática etnográfica desnecessários para as pesquisas educacionais, como a longa permanência em campo.




    Para André (1995, p. 28), “fazemos estudos do tipo etnográfico e não etnografia no seu sentido estrito”. Algumas características desse modelo de pesquisa merecem destaque: [a] Uso de técnicas geralmente associadas à etnografia: observação participante, entrevista intensiva, análise de documentos; [b] interação constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado; [c] ênfase no processo e não nos resultados finais; [d] preocupação com o significado, com a maneira como as pessoas vêm a si mesmas e o mundo que as cerca; [e] observação de eventos, pessoas, situações em sua manifestação natural (trabalho de campo); [f] uso de uma grande quantidade de dados descritivos: situações, pessoas, depoimentos; [g] busca da descoberta de novos conceitos, novas relações, novas formas de entendimento da realidade e não a testagem de conceitos e teorias.




    Para que essas características sejam implementadas, a relação estabelecida entre o pesquisador etnográfico e os sujeitos participantes da pesquisa deve ser de confiança, de não julgamento em relação ao foco da pesquisa, de compreensão do contexto e das relações que se estabelecem, sob a perspectiva daqueles que estão sendo acompanhados (CANÇADO, 1994). A parceria estabelecida entre pesquisador e pesquisado na prática da etnografia na sala de aula tem contribuído para tornar a pesquisa educacional emancipadora, possibilitando que os sujeitos da pesquisa adquiram instrumentos e desenvolvam a prática da reflexão, trazendo resultados positivos para o seu trabalho pedagógico em sala de aula. (TELLES, 2002).




    Nesse tipo de pesquisa, a escolha dos procedimentos/instrumentos para geração de dados deve ser criteriosa, para que permita ao pesquisador um amplo acesso às informações necessárias para a condução da mesma, especialmente por se tratar de uma investigação sobre crenças de professores em formação, nas quais as inferências do não dito, a partir do que é dito, precisam ser realizadas com muita cautela. (VIEIRA-ABRAHÃO, 2006).




    Por conta dessa natureza subjetiva de análise, Cançado (1994, p. 57) apresenta algumas possibilidades de uso da triangulação a fim de garantir observações com múltiplas estratégias, a partir de uma mesma situação-alvo: (1) triangulação teórica, que é o uso de várias perspectivas diferentes de análise do mesmo corpus; (2) triangulação do corpus, que visa à obtenção de observações com múltiplas estratégias (observações, situações sociais de interação); (3) triangulação do investigador, que é o uso de mais de um observador no campo de pesquisa; (4) triangulação metodológica, que pode ser feita de duas maneiras – intra-métodos (usam-se variedades do mesmo método) e inter-métodos (usam-se vários métodos); (5) triangulação múltipla, que seria a combinação de múltiplos métodos, vários tipos de corpora, vários observadores e teorias dentro da mesma investigação.




    Nesta pesquisa utilizei múltiplos instrumentos/procedimentos para geração de dados (questionário, entrevista, observação de aula, oficinas, anotações de campo, narrativas) de forma que pudesse garantir uma inferência mais apurada daquilo que me propus. Assim, esse tipo de triangulação se enquadra no que Cançado (1994) classifica como triangulação do corpus. A seleção de múltiplos procedimentos/instrumentos para geração de dados apoia-se no que afirma Vieira-Abrahão (2006, p. 221).




    [...] para um estudo adequado das crenças dentro de uma perspectiva mais contemporânea de investigação, que é a contextual, que se insere dentro do paradigma qualitativo e da pesquisa de base etnográfica, nenhum instrumento é suficiente por si só, mas a combinação de vários instrumentos se faz necessária para promover a triangulação de dados e perspectivas. (VIEIRA-ABRAHÃO, 2006, p. 221).




    A abordagem contextual à qual Vieira-Abrahão (2006) faz referência foi proposta por Barcelos (2001) quando fez uma resenha metodológica de pesquisa sobre crenças e aprendizagem de línguas. Para isso, a autora dividiu os estudos em três abordagens, as quais ela nomeou de: [1] normativa, que infere as crenças através de um conjunto predeterminado de afirmações; [2] metacognitiva, que utiliza autorrelatos e entrevistas para inferir as crenças sobre aprendizagem de línguas; [3] contextual, que usa ferramentas etnográficas e entrevistas para investigar as crenças através de afirmações e ações.




    Dentre as três abordagens propostas por Barcelos (2001), a perspectiva contextual mostrou-se mais adequada para essa pesquisa porque




    Essa metodologia fornece uma riqueza de detalhes bem mais refinados a respeito dos tipos de crenças e do contexto onde essas crenças se desenvolvem, permitindo, assim, uma maior compreensão das crenças e de sua relação com a abordagem de aprender línguas estrangeiras dos alunos. Além disso, ao retratar os aprendizes como agentes sociais interagindo em seus contextos, essa abordagem também apresenta uma visão mais positiva do aprendiz do que as abordagens normativa e metacognitiva. (BARCELOS, 2001, p. 82)




    Com base no exposto por Bortoni-Ricardo (2008), André (١٩٩٥), Cançado (1994), Vieira-Abrahão (2006), Barcelos (2001), esta é uma pesquisa de base etnográfica por se ater ao estudo do comportamento e das relações de um grupo de pessoas (professores em formação), dentro de um contexto específico (UNEB, Campus XIV), inserindo-se na abordagem qualitativa, de cunho interpretativista, de perspectiva contextual. Trata-se, portanto, de uma pesquisa social (GIL, 2008), que atende a um paradigma socioconstrutivista.




    1.4 - CONTEXTO DE GERAÇÃO DE DADOS E SUJEITOS DA PESQUISA




    
1.4.1 - O Curso de Letras com habilitação em LI da UNEB, Campus XIV





    A fim de apresentar a estrutura curricular do Curso de Letras/Inglês da UNEB, Campus XIV à época em que a pesquisa foi realizada, tomarei por base os seguintes documentos: Projeto de Redimensionamento Curricular do Curso (2004, 2005, 2006), Proposta de Ajuste do Projeto de Redimensionamento Curricular (2007) e Projeto de Reconhecimento do Curso de Letras/Inglês (2010). Como o objetivo desta pesquisa não é o de estabelecer reflexões e empreender análise do currículo em questão, os comentários feitos terão o intuito de expor e analisar os pontos no currículo que foram destacados pelos sujeitos da pesquisa, no que se refere ao domínio da Língua Inglesa e à formação pedagógica, pois servirão de base para a análise dos dados dessa pesquisa, como também para ajudar a compreender o cenário.




    O curso de Letras do Departamento de Educação do Campus XIV, UNEB foi criado pela Resolução do CONSU nº 47/91 e autorizado a funcionar pela Resolução do CEE nº 055/94. A sua primeira turma foi iniciada no primeiro semestre de 1992, quando foram implantadas duas Habilitações: Português e Literaturas de Língua Portuguesa e Português e Língua Inglesa e respectivas Literaturas, ambas reconhecidas pelo Ministério de Educação (MEC), através da Portaria Ministerial nº 743 de 25 de junho de 1997.




    Entretanto, em função das diretrizes curriculares que passaram a ser emanadas pelo Conselho Nacional de Educação, sobretudo às referentes aos cursos de formação de professores, a UNEB, no ano de 2003, deu início a um processo de redimensionamento curricular, onde todos os seus cursos de Licenciatura foram reformulados, dando origem a novas matrizes curriculares, e em alguns casos, a novos cursos/habilitações.




    Em 2004, portanto, o Campus XIV da UNEB implantou um Curso de Letras com novas habilitações, no qual as habilitações anteriores (já devidamente reconhecidas) entraram, naquele mesmo período, em uma fase gradativa de extinção, não sem antes submeter os seus alunos a um processo de adaptação curricular a tais diretrizes.




    Foi assim que, em 2004.1, o Departamento de Educação (DEDC) – Campus XIV deu início ao Curso de Letras com Habilitação em Língua Portuguesa e Literaturas e ao Curso de Letras com Habilitação em Língua Inglesa e Literaturas (ambos com licenciatura única e com uma matriz curricular diferente da anteriormente existente). A aprovação e autorização de funcionamento destas novas habilitações foram concedidas pelo CONSU, através da Resolução nº 271/2004.




    Foi justamente nessa fase de transição curricular que eu ingressei no Campus XIV da UNEB, através de concurso público. Apesar de já conhecer a Universidade, porque trabalhava com as disciplinas de Inglês Instrumental e Língua Inglesa para os cursos de Administração, Análise de Sistemas e Letras/Inglês no Campus I, em Salvador-BA, como Professora Substituta desde 2000, foi no Campus XIV que efetivamente iniciei a minha trajetória com o componente curricular Estágio Supervisionado.




    Foi um período de muitos ajustes, muitas observações por conta de dois currículos coexistentes: o de Letras com dupla habilitação (Língua Portuguesa e Língua Inglesa) que estava gradativamente se extinguindo e o de Letras com habilitação em Língua Inglesa, “recém-nascido” e, portanto, precisando de um acompanhamento mais criterioso, a partir da sua execução. Em meio a esse contexto, ministrei disciplinas como Metodologia do Ensino da Língua Inglesa e Estágio Supervisionado no último período, para os alunos da grade curricular antiga e componentes voltados para o ensino de Língua Inglesa para os alunos da grade curricular nova.




    Essa oportunidade de contato com Estágio Supervisionado me fez perceber uma área de atuação do professor de Línguas Estrangeiras, que eu não tinha cogitado até então. A possibilidade de vivenciar de perto, com todos os alunos, a relação universidade – escola, de promover reflexões com base em experiências socializadas, dialogando com os teóricos preocupados com a formação de professor, foram aspectos que adentraram a minha vida profissional naquele semestre e que me fizeram estar aqui, em processo de formação continuada.




    Como em todo processo de mudança, a operacionalização dos novos currículos suscitou, de imediato, a necessidade de avaliação e ao mesmo tempo alteração, ante os possíveis entraves e dificuldades evidenciados. Assim, em decorrência destes, em 2008, o CONSEPE, através das Resoluções 928 e 980, aprovou as alterações propostas para as Habilitações em Língua Portuguesa e Literaturas e Língua Inglesa e Literaturas, respectivamente, com efeitos retroativos a 2007, atingindo somente os alunos com ano de ingresso a partir desse ano.




    A proposta de ajuste do Projeto de Redimensionamento Curricular do Curso de Letras da Universidade do Estado da Bahia – UNEB, encaminhada à Pró-Reitoria de Ensino de Graduação-PROGRAD, foi o resultado de discussões implementadas pelos Coordenadores ou respectivos representantes dos Cursos de Letras de 13 (treze) Campi, incluindo o Campus XIV de Conceição do Coité, presentes aos encontros realizados nos períodos de julho e agosto de 2006, 30 e 31 de maio e 01 de outubro de 2007. O objetivo dessa proposta foi o de ajudar a suprimir falhas e lacunas que se materializaram na execução do novo currículo.




    Uma das mudanças sugeridas que merece ser mencionada aqui nesse trabalho, em virtude da natureza da própria pesquisa, diz respeito à abordagem metodológica dos componentes curriculares (item 5.7, p. 76v, PROJETO DE REDIMENSIONAMENTO DO CURSO). Esse item, passa a ter a redação seguinte, com a sugestão de alteração em destaque:




    Flexibilização no oferecimento dos componentes curriculares. Isso significa que a forma de execução dos componentes poderá ser como disciplina, seminários, grupos de estudo, laboratório ou com metodologia diversificada. Neste último caso, não se define a forma de execução porque esta pode variar a depender do que é idealizado no projeto pedagógico apresentado pelo Colegiado do Curso a cada semestre. A metodologia diversificada pode ocorrer, por exemplo, na Prática Pedagógica, cujos conteúdos poderão ser trabalhados diversificadamente através de seminários, oficinas, grupos de estudo, pesquisa em campo, estudos de casos, entre outros. Outros componentes curriculares, entretanto, poderão utilizar a metodologia diversificada, por isso que, na relação desses componentes, alguns não têm forma fixa de execução. Além disso, a flexibilização é também observada na eliminação de pré-requisitos, o que implica a não consideração de um conteúdo superior a outro, ou ainda a possibilidade de mudar de um semestre para o outro o oferecimento dos componentes curriculares, excetuando Línguas Estrangeiras que apresenta um componente curricular em cada semestre que apresenta conteúdo sequencial, dividido basicamente em três níveis: Básico I e II, Intermediário I, II e III, Avançado I, II e III. Do mesmo modo, os componentes curriculares Núcleo de Estudos Interdisciplinares II, III, IV, V e VI terão pré-requisito. Entretanto, o LE Instrumental I e II pode ser cursado sem os pré-requisitos dos semestres anteriores. (UNEB, 2007, p. 06, grifo do autor).




    A sugestão da inserção de pré-requisitos para alguns componentes sequenciados, que tinham sido extintos com a nova proposta curricular em 2004, foi ponto comum a todos os Departamentos, uma vez que, na prática, isso mostrou-se inviável para alguns componentes, a exemplo de Estágio Supervisionado, que requer do aluno um conhecimento da língua em estudo, produto da sua formação, além do conhecimento de teorias basilares para o fazer pedagógico. A nova estrutura para Estágio Supervisionado será comentada adiante, nessa mesma subseção.




    Com relação à Língua Inglesa, em Cruz (2013) foi feito um levantamento da carga horária dos componentes curriculares que devem ser ofertados na língua estrangeira aos alunos, a partir dessa proposta de reajuste. São ٧٠٥ horas de Língua Inglesa oferecidas em forma de laboratório (aulas de Inglês), em diferentes níveis de proficiência (do básico ao avançado), ao longo de todo o curso (do 1º ao 8º semestre). Além desses componentes curriculares específicos, são ofertados outros que, igualmente, devem proporcionar o contato do aprendiz com a L-alvo (Leitura e Produção Textual, Compreensão e Produção Oral, Produção do texto oral e escrito, Estudos Fonéticos e Fonológicos, Prática de Tradução, Língua Inglesa Instrumental, Ensino de Língua Inglesa para fins específicos - ESP). O somatório da carga horária de 705h referente aos laboratórios de língua, com as 315h referentes ao somatório da carga horária dos demais componentes citados, dá um total de 1020h de exposição à LI.




    Se compararmos essa carga horária oferecida pelo curso com a recomendada pelo Quadro Comum Europeu de Referência para as Línguas3, poderíamos considerar que o número de horas oferecido aos alunos seria o suficiente para alcançar, em parte, o nível proficiente C٢, ou no mínimo B٢. (CRUZ, 2013). Entretanto, o desenvolvimento da competência linguístico-comunicativa, em especial o que tange à oralidade no idioma em questão, ainda é um aspecto que suscita desconforto por parte dos discentes, manifestado especialmente à época dos Estágios Supervisionados, e que merece investigação e cuidado por todos os envolvidos com o curso




    Outra alteração sugerida na proposta foi a inclusão do componente curricular Linguística Aplicada I (45h), cuja ementa visa estudar os fundamentos da Linguística Aplicada e sua contribuição para o ensino de LE e apresentar as diversas linhas de pesquisa da LA sobre aquisição-aprendizagem de LE, bem como do componente curricular Linguística Aplicada II (45h), cuja ementa visa estudar as teorias dos atos da fala, da análise do discurso e da análise textual aplicadas ao ensino de LE.




    Considero muito importante a inserção desses dois componentes em um curso de formação de professores de LE, porque permite aos alunos perceber como as instâncias de ensino, pesquisa e extensão dialogam permanentemente.




    A Linguística Aplicada, entendida como corpo de conhecimentos teóricos oriundos da investigação aplicada na área da linguagem produzida ao nível de complexidade com que os problemas e questões são identificados na vida real, poderia seguramente oferecer alternativas aos planejadores curriculares preocupados em formar professores de línguas (em pré-serviço) e outros profissionais no campo da linguagem. (ALMEIDA FILHO, 2000, p. 36).




    Entretanto, apesar da sugestão de inserção desses componentes no currículo do Curso de Letras / Língua Inglesa da UNEB, o texto da ementa para Linguística Aplicada II dá margens à compreensão dessa área como um campo de aplicação das teorias linguísticas, fato que compromete a contribuição do curso para uma formação mais abrangente e crítica do futuro professor.




    Ainda segundo Almeida Filho (2000, p. 41)




    É recomendável [...] que se inclua no currículo pelo menos dois semestres de Linguística Aplicada, tomando-o não somente em seu sentido mais tradicional e limitado de aplicação de teoria linguística. Nessa disciplina seriam criados os eixos para as modificações conceituais e mudança da prática profissional à luz dos conceitos discutidos.




    Ou seja, na impossibilidade de se garantir uma carga horária mais ampla para Linguística Aplicada dentro do currículo, é recomendável que sejam garantidos, ao menos, dois semestres para esse componente curricular e que os docentes que irão trabalhar com ele, tenham ciência da sua importância na formação profissional dos discentes e cuidem para o seu melhor planejamento e execução, dentro da filosofia do curso.




    No que tange à formação pedagógica, a carga horária de Estágio Supervisionado passou de 90h para 400h em 2004. A única alteração sofrida por esse componente na proposta de ajuste (em 2008) foi a inserção de pré-requisitos para a sua execução. Isso implicou, por exemplo, que para o aluno cursar Estágio Supervisionado I, ele deve ter sido aprovado em NEI IV (Núcleo de Estudos Interdisciplinares) e em Língua Inglesa Intermediário I.




    Assim, o Estágio Curricular Supervisionado desenvolvido no Curso de Letras/Inglês do Campus XIV, é entendido como parte importante do processo de formação do futuro professor por aproximá-lo do campo de trabalho, onde, numa relação de articulação entre teoria e prática, o aluno-estagiário possa compreender e enfrentar, de forma dialógica, o seu espaço de atuação profissional, fortalecendo a sua consciência política e social.




    A proposta do Estágio é, portanto, de um trabalho voltado às necessidades da escola e da comunidade na qual o Departamento se insere, com possibilidade de execução conjunta com projetos, simpósios, encontros, oficinas, minicursos, atividades de regência nos segmentos da Educação Básica, dentre outras atividades pedagógicas.




    As ações devem ser desenvolvidas não de forma esparsa, isolada, mas de maneira que promovam a articulação entre o ensino, a pesquisa e a extensão. Para isso, os professores que compõem a Comissão Setorial de Estágio Supervisionado do Departamento, que inclui as Licenciaturas em História, em Letras Vernáculas e em Língua Inglesa, e o Bacharelado em Comunicação Social, Habilitação em Rádio e TV, se reúnem periodicamente trazendo demandas específicas de cada Colegiado, para socialização e tomada de decisões.




    O Estágio Supervisionado no Curso de Letras/Inglês é desenvolvido a partir do ٥º semestre do Curso com a seguinte proposta: [1] nos ٥º e ٦º semestres podem ser desenvolvidas atividades que envolvam estudos diagnósticos, estudos de caso, minicursos, oficinas, projetos de ações pedagógicas (ações sociais e comunitárias, com aplicação em comunidades carentes e cursos de extensão); [2] nos ٧º e ٨º semestres os alunos desenvolvem atividades de regência de classe, respectivamente nas salas de aulas do Ensino Fundamental II e do Ensino Médio.




    Considero que o incremento na carga horária de Estágio Supervisionado para 400h, distribuídas em modalidades diferentes de execução, possibilitou, como nunca anteriormente, um acompanhamento longitudinal do desenvolvimento dos discentes na sua área profissional de atuação, ajudando também a minimizar sentimentos como o medo e a insegurança naqueles discentes que não passaram por nenhuma experiência docente até o momento do estágio.




    Além do componente de Linguística Aplicada já citado, destaco um componente de caráter articulatório no currículo da UNEB que dá um suporte importante para a formação profissional do discente e, ao mesmo tempo, dialoga muito intimamente com os componentes de Estágio Supervisionado neste currículo. Esse componente prepara o aluno para iniciar a sua prática pedagógica quando ele chega ao 5º semestre, no Estágio I, bem como o prepara para o trabalho de conclusão de curso (TCC).




    Trata-se do NEI (Núcleo de Estudos Interdisciplinares)4, um componente curricular que se estende do 1º ao 6º semestre do curso, com ementas que visam colaborar para a habilitação do profissional de Letras/Inglês em analisar os elementos linguísticos, reconhecer os seus usos variados e as diferenciações na superestrutura do texto, nas manifestações culturais e literárias a partir deles. Além disso, se reconhecer como um indivíduo que faz parte desse “fazer” social, agente no processo de busca constante do seu aprimoramento profissional, através de pesquisas e participação em projetos que tenham alcance social e comunitário, como prevê o Projeto de Reconhecimento desse curso (UNEB, 2010).




    Com os ajustes feitos no currículo de 2004 da UNEB, o Curso de Letras/Inglês ficou com a seguinte distribuição de carga horária, conforme disposto no quadro 01.




    Quadro 01 - Demonstrativo dos currículos do Curso de Letras com habilitação em Língua Inglesa e Literatura oferecidos no Departamento de Educação – Campus XIV – Conceição do Coité / BA.
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            2007.1


          



          	

            3.225


          



          	

            turmas a partir de 2007


          



          	

            com oferta regular a partir de 2007


          

        


      

    




    Fonte: Projeto de reconhecimento do curso de Letras com Inglês (2010) - UNEB – Campus XIV.




    Considero que o conjunto de todos os componentes curriculares, e não apenas os que foram destacados aqui, dão conta de formar profissionais de Língua Inglesa, com o perfil de egresso que é traçado no curso, ou seja, um profissional interculturalmente competente, capaz de lidar, de forma crítica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e consciente de sua inserção na sociedade e das relações com o outro. Para isso, é preciso o envolvimento de todos que fazem parte deste processo (docentes, discentes, gestores) tanto dentro dos componentes curriculares, quanto no diálogo entre eles, conforme previsto no próprio texto do Projeto de Reconhecimento do Curso (UNEB, 2010).




    É importante registrar que discussões em torno de novos ajustes neste currículo brevemente comentado, voltaram à pauta em 2016, conduzidas pela PROGRAD (Pró-Reitoria de Graduação), com a finalidade de alinhá-lo à Resolução CNE/CP nº 2, de 1º de julho de 2015, que estabeleceu a inserção de 400h (mínima) de Práticas como componente curricular, além das 400h (mínima) de Estágios Supervisionados já existentes e norteou a organização curricular por núcleos, assim definidos: núcleo de estudos de formação geral, das áreas específicas e interdisciplinares, e do campo educacional (art. 12, inciso I); 2) núcleo de aprofundamento e diversificação de estudos das áreas de atuação profissional (art. 12, inciso II) e 3) núcleo de estudos integradores (art. 12, inciso III) (BRASIL, 2015, p. 9-11).




    
1.4.2 - Caracterização dos sujeitos da pesquisa





    Foram convidados a participar dessa pesquisa alunos do Curso de Letras com habilitação em Língua Inglesa da UNEB, Campus XIV, matriculados na disciplina Estágio Supervisionado I, no semestre 2014.1. De quinze (15) alunos matriculados, nove (09) alunos aceitaram participar e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. As aulas começaram no dia 17/03/14 e foi nesse dia que conversei com a turma e fiz o convite. Esses alunos ingressaram no curso em 2012, no turno vespertino e todos estavam semestralizados.




    Dessa forma, eu passei a acompanhar a turma de estágio no turno vespertino em 2014.1 como professora pesquisadora. Contei, para isso, com a contribuição da professora regente (Professora K) de Estágio Supervisionado, no que tange o acompanhamento das aulas na universidade e nas escolas públicas, o acesso ao planejamento e discussões em sala, bem como da professora responsável pela disciplina NEI (Núcleo de Estudos Interdisciplinares – Professora I) em 2014.15.




    Em 2014.2, um aluno não se matriculou em Estágio Supervisionado II e, portanto, saiu da pesquisa logo no início. Eu continuei acompanhando os oito (08) alunos que permaneceram. Todos eles estavam na faixa etária entre 18 e 25 anos, com exceção de uma aluna com idade entre 25 e 35 anos. Essa aluna saiu da pesquisa em 2015.2 porque foi reprovada em Estágio Supervisionado IV. Portanto, não participou das últimas atividades da pesquisa, mas ela fará parte das análises realizadas porque eu entendo que a sua participação foi quase integral e muito relevante, assim como a dos demais.




    Cada um dos participantes traz uma história de vida que merece atenção e que será descrita logo a seguir. Entretanto, na tentativa de traçar um perfil desse grupo que tive o privilégio de acompanhar, começarei por alguns aspectos comuns a todos. A maioria deles (05 alunos), por exemplo, já trabalhava na área de ensino, enquanto os demais (03 alunos) não tinham nenhuma experiência docente até aquele momento. Dos que trabalhavam, três (03) atuavam como professores de LI no Ensino Fundamental, na rede particular e pública, inclusive em curso de idiomas. As outras duas tinham experiência na rede pública de ensino, uma como professora de inglês no Ensino Médio e a outra como professora de inglês, português e informática no Ensino Fundamental.




    A atuação em área distinta da própria formação não é algo novo e esse aspecto também foi encontrado em Cruz (2013, p. 40), onde alguns alunos do Curso de Letras com Inglês ensinavam Matemática e Biologia. Outro aspecto relevante e também reincidente é a atuação de profissionais, que ainda estão em formação, nas redes de ensino. A incidência de professores de LI que atuam com base na competência implícita e na competência linguístico-comunicativa6, frente a uma demanda de potenciais aprendizes da língua (ALMEIDA FILHO, 1993, 2000), somada à recorrência de professores que atuam em área distinta da sua formação, são práticas que podem contribuir para perpetuar a situação precária de ensino nas escolas públicas, não só em relação à LI, como também às demais disciplinas.




    Entretanto, apesar dessas recorrências nesse grupo também, a responsabilidade e o empreendimento na própria formação profissional foram características evidenciadas por todos os participantes, logo no início da pesquisa. Portanto, é importante falar um pouco de cada um deles, para um melhor conhecimento do grupo. Para isso, identificarei os participantes com a letra A seguida de um número cardinal (A١, A٢, A٣ até A8).




    A história de A1 com a Língua Inglesa começou quando ele ingressou na quinta série (atual 6º ano do EF II). Até então, ele não havia tido aulas de inglês, apesar de já ser um aluno curioso no Ensino Fundamental I, segundo seu relato. “Mesmo não tendo professores formados na área, no início”, como ele mesmo afirma, ele considera que tinha facilidade para aprender. Esse interesse se estendeu até o Ensino Médio, quando se matriculou em um curso com duração de dois anos, oferecido pela Prefeitura de Valente-BA, intitulado Núcleo de Estudos de Língua Inglesa (NELI). De acordo com A1, esta paixão pela LI pesou na hora de escolher o curso de licenciatura na UNEB, após fazer o ENEM e estar indeciso na escolha de uma carreira profissional. Ele afirma que ser professor não era um plano traçado, mas algumas circunstâncias o levaram a escolher este curso, a ter vontade de ser professor de inglês, uma área pela qual se apaixonou e deseja seguir, se aperfeiçoando profissionalmente. A1 concluiu o mestrado no Programa de Pós-Graduação em Crítica Cultural (Pós-Crítica), no Campus II da UNEB, em Alagoinhas, para o qual foi aprovado como aluno regular em 2017.1.




    Já para A2, a escolha do curso de Língua Inglesa foi “forçada”, segundo a mesma. Ela gostaria de cursar Fisioterapia, mas, infelizmente, não pôde estudar fora. Ela relata que quando fez o vestibular da UNEB, ela escolheu o curso de Letras/Inglês dentre os oferecidos, porque foi o que mais se identificou e por já conhecer, um pouco, a língua estrangeira. Apesar disso, ela afirma que não tinha ideia de como seria difícil a adaptação, tanto que precisou fazer um curso de idiomas para alcançar o nível necessário. Ela já sabia de alguns sites e aplicativos para aprender a língua inglesa. Assim, eles viraram seus companheiros durante o curso. Mas o curso não se resume ao aprendizado da língua, como ela mesma afirma: “nós temos que também focar em como ensiná-la”. Por isso ela considera que, do meio para o fim do curso, o inglês ficou um pouco de lado, justamente pela preocupação com as outras disciplinas que consomem muito tempo de estudo e que são muito importantes para as suas vidas após a graduação.




    A partir das falas de A1 e A2 é possível perceber que eles trazem a insegurança natural de um ser humano nessa faixa etária frente a uma escolha profissional e ao dilema entre o que eu gostaria de ser profissionalmente x o que eu posso fazer nesse momento. Entretanto, ambos demonstram motivação, autonomia para o próprio empreendimento nos estudos e a afinidade com o futuro objeto de ensino que é a língua inglesa. Acredito que será apenas uma questão de tempo e amadurecimento pessoal e profissional para se tornarem professores completos no sentido de conhecimento cognitivo, sócio-político e desenvolvimento crítico-reflexivo relacionado à profissão.




    Essa mesma autonomia fica evidenciada no relato de A3, transcrito, na íntegra, no excerto a seguir.




    [1] Desde muito pequeno, sempre tive aptidão para lidar com códigos e com minha própria língua materna, o português. Minha primeira experiência peculiar em relação a um uso consciente da linguagem foi na minha quinta série, quando eu resolvi criar uma maneira de me comunicar de forma escrita com alguns colegas. Através da substituição do alfabeto convencional por símbolos, eu pude camuflar as palavras, fazendo com que as outras pessoas não fossem capazes de decifrar o que eu escrevia, exceto os colegas a quem eu havia fornecido esse código. A minha primeira experiência de fato com o inglês veio na adolescência e, antes disso, o interesse por essa área nunca havia sido despertado em mim. Através dos diálogos de duas amigas, que eram irmãs e que faziam curso de idiomas, o interesse por aprender o mesmo surgiu em mim. Tinha curiosidade em entender os diálogos delas, bem como queria a possibilidade de interagir com um universo tão abrangente: o da língua inglesa. Por não possuir condições financeiras para custear meus estudos em um curso de idiomas, resolvi estudar por conta própria com o auxílio de um material disponibilizado na internet pelo Projovem – Projovem English – e me apeguei muito aos livros de gramática que tinha disponível. Através desses livros, comecei a compreender o funcionamento da língua e, a partir de então, comecei a construir e aplicar frases para situações cotidianas, o que me ajudou muito na fase inicial de desenvolvimento da língua.




    A3 afirma que esse processo teve início quando ele cursava a primeira série do ensino médio, no ano de 2007. Desde então, não parou mais. Todo o ensino médio foi marcado pelo uso da língua inglesa e isso fazia com que ele fosse “referência na escola” em que estudava, ajudando os colegas que não gostavam ou que não tinham facilidade com o idioma, conforme ele descreve.




    Através do incentivo dos amigos que sabiam fazer uso do idioma e tendo como inspiração sua tia, que foi professora de inglês por muitos anos, inclusive dele, persistiu em fazer o curso de Letras/Inglês, prestando vestibular pela segunda vez. Ele afirma que, no início, não tinha em mente seguir a carreira docente, pois o seu maior interesse era aperfeiçoar o seu inglês, mas, por “encarar” logo no primeiro semestre a sala de aula, tendo doze turmas no Ensino Fundamental (entre a rede pública e a privada), percebeu que era o que queria.
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