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MAIA, Sidclay Ferreira. Aprendizagens docentes no ensino superior: narrativas
de professoras de Lingua Inglesa. Tese (Doutora em Educagao). 159 f. Programa de
Po6s-Graduagdo em Educacgdo. Centro de Ciéncias da Educacdo. Universidade
Federal do Piaui, 2015.

RESUMO

Os estudos e a discussao acerca da formacao e da pratica educativa do professor,
em especial os relacionados ao ensino superior, apontam para a necessidade de
seu redirecionamento na perspectiva de superacao da racionalidade técnica bem
como no sentido de articular teoria e pratica, compreendendo que a pratica
educativa docente requer articulagao entre as dimensdes humana, técnica, social e
ética. Convictos da importancia desta tematica, considerando a vivéncia como
professor, o objeto de estudo eleito configura-se nas aprendizagens docentes de
professoras do Curso de Licenciatura em Letras Inglés da Universidade Federal do
Piaui. O estudo é orientado pela questdo problema: que aprendizagens docentes
sdo construidas por professores de Inglés da Universidade Federal do Piaui na
perspectiva do redimensionamento da pratica educativa? Para responder a questao
de pesquisa, estabelece-se como objetivo geral: Investigar a construcdo das
aprendizagens docentes de professoras do Curso de Letras Inglés da UFPI, na
perspectiva de redimensionamento da pratica educativa. A partir deste objetivo
delineamos como objetivos especificos: 1) Identificar aprendizagens docentes
construidas por professoras do Curso de Licenciatura em Letras Inglés no contexto
da pratica educativa; 2) Caracterizar o redimensionamento da pratica educativa a
partir das aprendizagens docentes; 3) Analisar as aprendizagens docentes como
fonte de autoformacao e de reflexdo sobre a pratica educativa. Para embasamento
tedrico, a pesquisa fundamenta-se em autores como: Brito (2011), Clandinin e
Connely (2000, 2004), Garcia (1999), Josso (2004), Leffa (2001, 2007), Mizukami
(2002), Noévoa (1992) (2002), Paiva (2001 ), Pimenta e Anastasiuou (2005), Souza
(2001), dentre outros. Adotou-se como opcdo metodolégica a pesquisa narrativa,
com utilizagdo de Entrevistas Narrativas e Cartas Pedagdgicas como técnicas de
producao de dados. As interlocutoras do estudo sado trés professoras efetivas do
Curso de Licenciatura em Letras Inglés da Universidade Federal do Piaui, campus
Ministro Petronio Portela, na cidade de Teresina-Pl. Os eixos tematicos de analise
sdo: 1) Professor de inglés no ensino superior; 2) Aprendizagens docentes
construidas na pratica educativa; 3) Aprendizagens docentes e o
redimensionamento da pratica educativa; 4) Aprendizagens docentes como fonte de
autoformacéo e reflexdo sobre a pratica educativa. Cada um dos eixos tematicos
possui dois indicadores de analise. No plano de analise dos dados, recorre-se a
analise do conteudo proposta por Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999). A
andlise das narrativas evidencia que a pratica educativa das professoras esta
marcada pela reflexdo e que as aprendizagens docentes oscilam em movimentos de
criacdo e de reproducao, indicando que o aprender a docéncia acontece na relacao
entre o fazer cotidiano e as relagdes que as professoras buscam estabelecer com
seus pares.

Palavras-Chave: Aprendizagens Docentes. Pratica Educativa. Ensino Superior.
Professores de Lingua Inglesa. Narrativas.



MAIA, Sidclay Ferreira. Teachers Learning in higher education: english language
teachers narratives. Thesis (PhD in Education). 159 f. Program for Post-Graduation
in Education. Education Sciences Center. Federal University of Piaui state, 2015.

ABSTRACT

The studies and the discussion about the training and the educational practice of the
teacher, particularly those related to higher education, point to the need for its
redirection in overcoming perspective of technical rationality and for the articulation of
theory and practice, comprising the teaching educational practice requires
coordination between the human, technical, social and ethical dimensions.
Convinced of the importance of this issue, considering the experience as a teacher,
the object of study chosen sets up the learning teachers Degree Course professors
in English Linguistics from the Federal University of Piaui. The study is guided by the
question problem: what kind of teachers learning are built by English teachers of the
Federal University of Piaui in view of the downsizing of educational practice? To
answer the research question it is established as a general objective: To investigate
the construction of teacher learning of teachers of English Linguistics Course at
UFPI, in the resize perspective of educational practice. From this objective we
outlined the following objectives: 1) Identify teachers learning built by teachers of the
Degree in English Linguistics in the context of educational practice; 2) characterize
the resizing of educational practice from teachers learning; 3) Review the teaching
learning as a source of self-training and reflection on educational practice. For
theoretical background, the research is based on authors such as: Brito (2011 ),
Clandinin and Connelly (2000, 2004), Garcia (1999), Josso (2004), Leffa
(2001,2007), Mizukami (2002), Novoa (1992) (2002), Paiva (2001 ), pepper and
Anastasiuou (2005), Souza (2001 ), among others. It was adopted as a
methodological option the narrative research, using Narrative Interviews and
Pedagogical Letters as data production techniques. The study's interlocutors are
three effective professors of the Degree in English Linguistics from the Federal
University of Piaui, campus minister Petronio Portela, in the city of Teresina, PI. The
themes of analysis are: 1 ) English Teacher in higher education; 2) Learning teachers
built in educational practice; 3) Learning teachers and resizing of educational
practice; 4) Learning teachers as a source of self-training and reflection on
educational practice. Each of the themes has two analysis indicators. In the data
analysis plan, refers to the content analysis proposed by Poirier, Clapier-Valladon
and Raybaut (1999). The analysis of the narrative shows that the educational
practice of teachers is marked by the oscillation between breeding and movements,
indicating that learning teaching happens in the relationship between the daily tasks
and relationships that teachers seek to establish with their peers.

Keywords: Teachers Learning. Educational Practice. Higher Education. English
Language Teachers. Narratives.



MAIA, Sidclay Ferreira. Aprender de los profesores en la educaciéon superior:
narrativas de profesores del Inglés Idioma. Tesis (Doctorado en Educacioén). 159 f.
Programa de Pos-Graduados de Educacion. Centro de Ciencias de Educacion.
Universidad Federal de Piaui, 2015.

RESUMEN

Los estudios y la discusion sobre la formacién y la practica del docente,
particularmente los relacionados con la educacién superior, apuntan a la necesidad
de su reorientacion en la superacion de la perspectiva de la racionalidad técnica y
para la articulacion de la teoria y la practica, que comprende la formacion del
profesorado practica requiere la coordinacién entre las dimensiones humanas,
técnicas, sociales y éticos. Convencidos de la importancia de la continuacién de este
problema, Teniendo en cuenta la experiencia como maestra, el objeto de estudio
elegido configura los profesores aprenden de maestros Licenciatura en Literatura en
Inglés de la Universidad Federal de Piaui. El estudio esta guiado por la pregunta
problema: Que los maestros de aprendizaje son construidos por maestros Espanhol
de la Universidad Federal de Piaui, en vista de la reduccion de la practica educativa?
Para responder a la pregunta de investigacion, se establece como objetivo general:
Investigar la construccion de aprendizajes maestro de maestros de Inglés Curso de
Literatura UFPI, cambiar el tamafio de la perspectiva de la practica educativa. A
partir de este objetivo esbozado los objetivos siguientes: 1) Identificar los maestros
aprendizaje construidas por los profesores de la Licenciatura en Literatura Inglés, en
el contexto de la practica educativa; 2) caracterizar el cambio de tamafio de la
practica educativa de los profesores de aprendizaje; 3) Revisar la ensefianza
aprendizaje como una fuente de auto-formacion y reflexion sobre la practica
educativa. Para antecedentes tedricos, la investigacidn se basa en los autores como
Brito (2011 ), Clandinin y Connelly (2000, 2004), Garcia (1999), Josso (2004) Leffa
(2001, 2007), Mizukami (2002) Noévoa (1992) (2002), Paiva (2001 ), pimienta y
Anastasiuou (2005), Jones (2001), entre otros. Fue adoptado como una opcién
metodolégica a la narrativa de investigacion, entrevistas y relatos utilizando
Pedagogicas Cartas a la fecha, las técnicas de produccion. Interlocutores del estudio
son tres maestros efectivos de la Licenciatura en Letras por la Universidad Federal
de Inglés Piaui, ministro universitario Petronio Portela, en la ciudad de Teresina, PI.
Los temas de analisis son: 1 ) Inglés profesor en la educacion superior; 2) los
maestros de aprendizaje construidas en la practica educativa; 3) los maestros de
aprendizaje y cambio de tamafno de la practica educativa; 4) Aprender profesores
como fuente de auto-formacion y reflexién sobre la practica educativa. Cada uno de
los temas tiene dos indicadores de analisis. En el plan de analisis de datos, se
refiere al analisis de contenido propuesto por Poirier, Clapier-Valladon y Raybaut
(1999). El andlisis de la narrativa muestra Que la practica educativa de los docentes
estd marcada por la oscilacion entre la cria y los movimientos, Indicando ensefianza
aprendizaje Que sucede en la relacion entre las tareas diarias y las relaciones Que
los maestros tratan de establecerse con sus companeros.

Palabras-clave: Aprendizaje de profesores. Practica Educativa. Educacién Superior.
profesores de inglés. narrativas.
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PONTO DE PARTIDA: Considerag¢ées Iniciais

“Viver... e ndo ter a vergonha de ser feliz! Cantar
e cantar e cantar e NAO TER A VERGONHA DE
SER UM ETERNO APRENDIZ!"

(Gonzaguinha)

Como diz a letra da famosa cangédo de Gonzaguinha, "eternos aprendizes", é
0 que somos como profissionais da educacdo. Com esta afirmagdo presente na
epigrafe acima é que nos dispomos a adentrar no contexto das aprendizagens
docentes no ensino superior, especificamente aquelas presentes no contexto da
pratica educativa do professor da Licenciatura em Letras Inglés. Nesse sentido,
contextualizando o objeto de estudo da presente tese, ressaltamos que vivemos na
sociedade de informagéo que carrega consigo um conjunto de desafios e paradoxos
que precisam ser enfrentados. Nao ha duvidas que é uma sociedade com muitas
oportunidades decorrentes das novas tecnologias, do avango das ciéncias, da
inovacéo, da rapidez das comunicagdes, da dinamicidade dos setores produtivos e
das complexas relagdes de trabalho.

No &mbito educacional, encontramos um novo cenario caracterizado pelas
novas oportunidades de acesso a escolarizagéo, pela emergéncia de novas teorias
educacionais, pela proliferacdo de instituicdes da educagdo superior, pelo aumento
do numero de vagas em todos os niveis de ensino e pela emergéncia de novos e
complexos problemas nas praticas docentes que precisam ser identificados,
compreendidos e superados para que a educagao cumpra seu papel de produgéo e
socializagdo do conhecimento, bem como crie condi¢cdes para que haja a promogéo
da cidadania.

Esse cenario esta diretamente ligado aos professores, principalmente aos
professores do ensino superior, pois para atuar nesse contexto, sdo desafiados,
diariamente, a rever sua pratica educativa, a fim de se adaptarem as necessidades
de seus alunos.

Em se tratando de ensino superior, também destacamos a complexidade do
trabalho docente, tendo em vista que se estende para muito além da sala de aula:
passando por atividades de coordenacgdo, gestéo, participagédo politica, englobando

o tripé ensino-pesquisa-extensdo. Essa gama de atividades leva o professor
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universitario a enfrentar constantemente cenarios que lhe s&o novos e,
consequentemente, com o propésito de frequentemente inventar-se e reinventar-se
para se adaptar as necessidades e demandas proprias de sua pratica educativa.

Esse processo de adaptacdo as demandas de sua pratica leva o professor a
constante busca por novos conhecimentos. A esses conhecimentos permeados em
ambito académico os chamamos de “aprendizagens docentes”, por se tratar das
aprendizagens que os professores adquirem no contexto de sua pratica na
instituicdo de ensino e no exercicio da profissao.

Considerando os professores como aprendizes de sua profissdo, entendemos
que a acgao de ensinar tem possibilitado aos professores, no exercicio do trabalho
educativo, a oportunidade de estarem continuamente em processos de
aprendizagens, visto que, no cotidiano docente se deparam com muitos desafios
que emergem da diversidade das experiéncias vivenciadas. Contudo, entendemos
que essa aprendizagem pode ou ndo acontecer, dependendo do grau de percepgao
e reflexao do professor sobre as atividades desenvolvidas em sua pratica educativa.

Para fins de esclarecimento, enfatizamos que considerar o professor como
aprendiz n&o quer dizer que referimo-nos a professores recentes na profissédo, ou
seja, nao estamos tratando com professores em inicio de carreira. Falamos de todos
os professores que atuam na docéncia superior, especialmente na licenciatura, que
diariamente constroem e reconstroem sua pratica educativa a partir de constantes
aprendizagens e até mesmo por (re)aprendizagens. Os professores em inicio de
carreira também demandam e se veem imbricados com multiplas aprendizagens, em
um curto espago de tempo, porém, nossa pesquisa aborda o contexto dos
professores do ensino superior, de um modo particular o professor de Licenciatura
em Letras Inglés, ja consolidados na dimensao da docéncia universitaria.

Diversos autores, como Brito (2006, 2007), Lima (2005), Mendes Sobrinho
(2002), Névoa (1992), Pimenta (2002), Schén (1992), Tardif (2002), dentre outros,
tém realizado estudos sobre a formagédo, o pensamento, os saberes docentes,
aprendizagens da docéncia e pratica educativa desses profissionais, aspecto que
coloca em evidéncia a tematica no inicio da primeira década do século XXI.

Dessa forma, a discusséo e os estudos acerca da formagéo e, principalmente,
acerca da pratica educativa do professor, em especial os relacionados ao professor

de licenciatura, apontam para a necessidade de seu redirecionamento na
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perspectiva de superacao da racionalidade técnica, que considera que apenas o
conhecimento especifico da area seria suficiente para o exercicio da docéncia, bem
como no sentido de articulagao entre teoria e pratica, compreendendo que a pratica
educativa do professor requer considerar a necessidade de articulacdo entre as
dimensbes humana, técnica, social e ética. Contribuindo nessa linha de

pensamento, Mendes (2006, p. 194) afirma que:

[...] o ato de ensinar centraliza a agdo docente na articulagdo
de conhecimentos teodrico-praticos, mobilizados de forma
reflexiva, de maneira a evidenciar a importancia de se estimular
o professor a posicionar-se reflexivamente diante do seu papel
e de sua fungéo social de intelectual transformador.

O campo da formagdo docente associado as investigagcbes para a
compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem no contexto educacional,
tém sinalizado para a constituicdio de uma nova area de investigacdo: a
aprendizagem docente. Esta assume destaque e importédncia académica nos
cenarios de pesquisa nacional e internacional.

Considerando a importancia dessa tematica e a nossa vivéncia como
professores, estipulamos como objeto de estudo da presente pesquisa as
aprendizagens docentes de professores do Curso de Licenciatura em Letras Inglés.

Com o intuito de esclarecer a tematica, Garcia (1999) relata que os
professores aprendem a partir de suas praticas; adquirem novos conhecimentos,
compreensfes, acdes e reagcdes de seus estudantes, da escola ou instituicdo de
ensino, curriculo e método instrucionais por viverem a pratica. Aprendem também
por meio de interagbes com seus pares, em encontros pedagoégicos, a partir de
orientagdes dos professores formadores. O mesmo autor relata ainda que isto pode
ocorrer na propria escola, nos programas de graduacao ou em projetos especificos
de formacao continuada, pois afirma que os professores também aprendem fora da
sala de aula ou da escola, sobre o desenvolvimento de seus papéis intelectuais e
morais com seus familiares, por intermédio dos trabalhos desenvolvidos em suas
comunidades e a partir de relatos de experiéncias de outras pessoas.

Apoiados em Mizukami (2004), chegamos ao entendimento que a docéncia
deve ser constituida por uma base de conhecimentos sélidos e flexiveis, que
proporcione ao professor um direcionamento para “aprender a ensinar”’, na qual

possa olhar para sua pratica e percebé-la como /ocus de aprendizados e construgao
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de saberes da profissdo (GARCIA, 1992, 1999; MIZUKAMI, 2000; NOVOA, 1992),
que possibilite entender e perceber como o individuo vai se tornando professor ao
longo de sua trajet6ria de vida.

Os autores em referéncia discutem as aprendizagens da docéncia como
possibilidade de ressignificagdo da pratica educativa. O “onde” e o “como” aprender
referem-se a produgéo dos conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de
uma pratica educativa contextualizada e inovadora.

Pesquisas direcionadas a compreensao da pratica educativa e a dindmica no
cotidiano universitario (MIZUKAMI, 2000) mostram que os professores, no contexto
de sua pratica, ndo apenas reproduzem e aplicam conhecimentos, mas instituem e
legitimam uma “cultura docente” por meio da qual interpretam, compreendem e
ressignificam suas experiéncias. Mizukami (2004) destaca que o professor,
baseando-se em seus valores éticos, politicos e religiosos, vai construindo
(aprendendo), novas formas de pensar e agir, seja em ambito profissional ou
pessoal.

Nos dias atuais, referimo-nos a segunda década do século XXI, cada vez
mais os professores vém construindo e consolidando aprendizagens no cotidiano da
sala de aula que se configuram como um redirecionamento de sua pratica social e
profissional, conforme exige o contexto de uma sociedade globalizada, marcada por
profundas e constantes mudangas em todas as esferas sociais. Inovagbes de
comunicacgao, cientifico-tecnoldgicas e de interagbes sociais surgem em ritmo cada
vez mais acelerados, impondo ao professor uma revisitagdo continua de seus
fundamentos e praticas em relagdo ao ensinar/aprender, no intuito de perceber e
(tentar) acompanhar esses movimentos. A rapida flexibilizagdo dos conhecimentos
no cotidiano académico exige dos professores a aquisicao de novas aprendizagens,
habilidades, atitudes, que lhes possibilitem dialogar, adaptar e intervir em uma
realidade educativa constantemente transformada (GARCIA, 1999).

Em se tratando do cotidiano docente, pelas responsabilidades que Ihes sao
atribuidas e pelo papel social do professor, esses profissionais sdo reconhecidos,
cada vez mais, ndo apenas como meros transmissores e reprodutores de
conhecimento, mas de construtores de aprendizagens, que lhes possibilitem
interagir continuamente com os objetos do contexto em que atuam, em especial, no

ensino superior.
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Os contextos de ensino e de aprendizagem, considerando o acelerado
avanco tecnolégico e de comunicagdo, desafiam os professores a teorizar sobre sua
propria pratica e, consequentemente, a se apropriarem de um conjunto de habitos,
habilidades, atitudes e saberes que passam a permear seu contexto geral de
atuacdo, que favorecem a construgdo de aprendizagens docentes e,
consequentemente, orientam a reflex&o sobre a pratica educativa (GARCIA, 1999).

No ambito de suas trajetorias docentes, os professores percebem-se diante
de varios desafios inerentes a sua pratica, que os direcionam a novas
aprendizagens na busca de se adequarem a essa nova realidade pessoal e
profissional. Este processo pode (e deve) levar esses professores a um
redimensionamento em sua pratica na perspectiva no sentido de adequacéo a
realidade presenciada, na qual modificam, ou seja, redimensionam suas acgbes
docentes de acordo com a exigéncia de sua realidade profissional.

A pesquisa que ora realizamos sobre a aprendizagem da docéncia no ensino
superior encontra-se balizada no reconhecimento do professor como um ator social
que partilha, permanentemente, varias e diferentes experiéncias de aprendizagem,
que atua como um mediador do processo pedagdgico, que se percebe como ser
inacabado e em continuo processo de formacéao.

Investigar, portanto, as aprendizagens docentes supbe aprender a
singularidade dos atores envolvidos e dos espacos institucionais formais como
espacos formativos de aprendizagens docentes.

De certa forma, a realizagdo deste estudo esta diretamente ligada a nossa
propria historia de vida, considerando que essa histéria se construiu por meio da
vivéncia de desafios, duvidas, inquietacdes e aprendizagens no que se refere ao
nosso processo de formagao docente, especificamente na area de Lingua Inglesa.

Compreendemos que a proposta da pesquisa justifica-se primeiramente pelo
interesse pessoal as veredas da pratica educativa do professor de Licenciatura em
Letras Inglés. Interesse que traz implicitas algumas marcas de uma histéria pessoal
e profissional. Trajetéria mostrada quando da produgédo de nossa dissertacédo de
mestrado e que teve inicio no momento em que nos tornamos professores de inglés
do ensino fundamental e médio, e mais tarde como professor do curso de Letras-
Inglés da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), quando assumimos a fungéo de

professor substituto.
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Independente da condicdo temporaria a que fazia jus a fungéo exercida,
estdvamos desempenhando um papel bem mais importante: o de formador de
futuros professores. Essa percepc¢ao, bem como os desafios que a acompanhavam,
proporcionou-nos outra visdo acerca da atividade docente, pois mesmo dispondo de
alguma experiéncia profissional, sentimo-nos instigados a compreender os
meandros dessa complexidade caracteristica do ensino superior.

Dessa trajetoria derivaram questionamentos que nos conduziram a estudar,
de forma mais aprofundada, os processos de constru¢gdo e consolidagdo das
aprendizagens docentes dos professores de Licenciatura em Letras Inglés. A
medida que buscamos estudar essa tematica, algumas perguntas foram nos
deixando mais inquietos ao ponto de nos motivar a desenvolver o presente estudo e
pesquisas envolvendo essa problematica. Algumas delas sdo: de que maneira o
professor constrdi e reconstréi sua pratica educativa na universidade? Como esse
profissional da educacdo vai se adequando as necessidades de seu aluno que
também sera um professor? E, como o professor lida com a perspectiva de trabalhar
simultaneamente com os trés niveis de interesse: ensino, pesquisa e extensédo?

Também séo agentes motivadores da presente pesquisa os achados quando
da producédo da dissertacdo de mestrado, o que despertou nosso interesse em
investigar a tematica e, de uma maneira especial, as sugestdes feitas pela banca
examinadora quando da defesa publica, apontando para uma continuidade da
investigagao. Assim, compreendemos que a escrita da dissertagdo atuou ndo como
ponto conclusivo, mas nos provocou ainda mais reflexdes e questionamentos sobre
0s sinuosos caminhos da pratica de ensinar inglés no ensino superior.

Reafirmamos nossa preocupacdo em investigar os aprendizados dos
professores em sua pratica na docéncia superior, em especifico no Curso de Letras
Inglés da UFPI, pela originalidade do tema e pela preocupagédo em contribuir com o
avancgo do ensino e da formacgdo de professores de inglés no Piaui e no Brasil,
principalmente por estarmos inseridos nesse contexto.

Enfatizamos a opgédo pela pesquisa de cunho qualitativo com abordagem
narrativa. Relacionada ao objeto de estudo, a narrativa se configura como
metodologia de pesquisa, ou seja, atua, simultaneamente, como instrumento e como

procedimento de produgéo e analise de dados.
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Nessa perspectiva, como fator condicionante, elucidamos a questédo problema
do estudo: Que aprendizagens docentes s&o construidas por professoras do Curso
de Letras Inglés da Universidade Federal do Piaui (UFPI) na perspectiva do
redimensionamento da pratica educativa? A partir da questdo problema,
estabelecemos como objetivo geral:

e Investigar a construgdo das aprendizagens docentes de professoras do
Curso de Letras Inglés da UFPI, na perspectiva de redimensionamento da
pratica educativa.

Como desdobramento do objetivo geral, definimos como objetivos
especificos:

e |dentificar as aprendizagens docentes construidas por professoras do Curso
de Licenciatura em Letras Inglés, no contexto da pratica educativa;

eAnalisar as aprendizagens docentes como fonte de autoformagéo e de
reflexdo sobre a pratica educativa;

e Caracterizar o redimensionamento da pratica educativa das professoras a
partir das aprendizagens docentes.

A tese proposta € a de que as aprendizagens docentes dos professores do
Curso de Licenciatura em Letras Inglés sdo construidas em todos os tempos e
dimensdes de sua pratica educativa na universidade, tém suporte na experiéncia e
na reflexdo, e sao balizadas como importantes subsidios ao trabalho educativo no
ambiente universitario.

Tendo em vista os encaminhamentos do nosso estudo, ressaltamos que a
aprendizagem da docéncia € aqui considerada como um processo complexo de
produgdo de conhecimentos que ocorre ao longo da vida do professor, envolvendo
diferentes espagos, tempos, comunidades de aprendizagem, experiéncias,
significacdes, dentre outros (GARCIA, 1999).

Com base nesta proposigéo, organizamos o presente trabalho apresentando
as “consideracgdes iniciais”, nomeadas como “Ponto de partida”, na qual ilustramos a
construcdo do tema, introduzimos a problematizagdo do estudo, apontamos os
objetivos geral e especificos, e postulamos a justificativa da pesquisa direcionando
os pontos de tese do estudo. Em seguida destacamos o Capitulo 1, “Percurso
metodolégico do estudo: as trilhas do caminho”, no qual descrevemos a orientagéo

metodologica do trabalho, contemplando aspectos da pesquisa e esclarecendo-os



18

como o contexto da pesquisa, os interlocutores da pesquisa, os instrumentais de
producdo de dados. Apresentamos o Capitulo 2, intitulado de “O olhar teoérico:
opgOes de fundamentacdo do estudo”, que discute os aportes tedricos conceituais
acerca das aprendizagens docentes, formagdo de professores, ensino superior,
dentre outros aspectos tedricos do estudo.

Para efetivarmos a analise dos dados, apresentamos o Capitulo 3, com o
titulo “Sob a lente das professoras: a pratica educativa e as aprendizagens
docentes”, que aborda a analise dos relatos das professoras interlocutoras do
estudo, colocando em realce o resultado da pesquisa, sua abordagem, bem como
seus achados. Por leituras critico-reflexivas, registramos nossas confirmacdes e/ou
contradi¢cdes da tese inicial da pesquisa. Por fim, nas conclusdes, a qual chamamos
de “Ponto de chegada: a percepcao do estudo”, retomamos os principais pontos da
problematizacdo do objeto de pesquisa, inserindo aspectos da questdo problema e
objetivos da pesquisa, no proposito de compreendermos, a partir das narrativas dos
interlocutores a constituigdo das aprendizagens docentes no ensino superior.

Vale ressaltar que a teméatica das aprendizagens docentes na educagéo se
mostra como area de conhecimento relativamente recente e ainda pouco abordada
em ambito do PPGEd/UFPI, com ainda nenhuma pesquisa feita em nivel de
doutorado e apenas dois estudos em nivel de mestrado até o momento. Dentre eles
citamos a dissertacéo “A pratica pedagogica de professores do CEJA como contexto
de aprendizagens docentes”, de autoria de Claudia Maria Lima da Costa,
apresentada em agosto do ano de 2011. Seguindo com as produc¢des sobre a
tematica das aprendizagens docentes no PPGEd/UFPI encontramos também a
dissertagcdo “O professor de didatica e as aprendizagens docentes: um estudo
focalizando narrativas”, de autoria de Lidenora de Araujo Cunha, defendida no
primeiro semestre de 2011.

Nesse pequeno levantamento bibliografico no banco de teses e dissertagdes
do PPGEd/UFPI percebemos que os dois trabalhos encontrados abordam diferentes
perspectivas das aprendizagens docentes. A primeira tem como tema central a
Préatica pedagodgica e apenas secundariamente surgem as aprendizagens docentes.
Atreladas a isso, a pesquisa se desenvolve com professores que atuam na formagéo
de jovens e adultos (CEJA).



19

No segundo trabalho encontrado, as peculiaridades se aproximam mais da
pesquisa que ora propomos, pois aborda as aprendizagens docentes, estuda o
professor do ensino superior, porém foca suas analises sob a 6tica do professor de
Didatica — profissional da educagédo que atua/pode atuar em diferentes cursos de
Licenciatura, o que faz o trabalho divergir da nossa proposta de pesquisa visto que o
professor de Lingua Inglesa do ensino superior — nosso objeto de estudo, possui
aspectos muito diferentes e particulares de atuagdo em sua pratica educativa.

Temos ciéncia de que hoje ha muitas pesquisas e publicagbes sobre a grande
area formagdo do professores e pratica educativa (ANDRE, 2009; GATTI, 2010;
LUDKE, 2007). Dentre estes citamos nossa propria dissertacdo de mestrado (MAIA,
2010). Isso pode/poderia levantar alguma duvida sobre a validade e relevancia de
mais uma investigacéo a respeito destes temas. Entendemos, entretanto, que com a
producao da presente tese nao estaria repetindo os achados quando da dissertagao
em 2010, tendo em vista que se trata do contexto da pratica educativa do professor
de inglés do ensino superior, visto e analisado de uma nova e diferente perspectiva,
e levando em consideragéo a propria dindmica da vida humana, do ponto de vista
histérico-social, que coloca sempre uma nova questdao, um novo fator, seja pelo
questionamento, revitalizagcdo e/ou atualizagdo de antigas verdades, seja pela
configuracdo de um novo dado, um novo fendmeno. Sendo assim, a formacgao e a
pratica dos professores, enquanto atividades essencialmente humanas, social e
historicamente situadas, configuram-se como um campo sempre fértil para a
realizacao de novas pesquisas.

Em virtude disso, este estudo visa também colaborar com outras pesquisas
que postulem recolocar os professores de Lingua Inglesa, em especial os que atuam
no ensino superior, no centro dos debates educativos e das probleméaticas da
investigacdo educacional, ndo apenas enquanto pessoas, profissionais e atores
sociais, mas, sobretudo como agentes de formacdo capazes de modificarem a
realidade em que se inserem (GIMENEZ, 2004, 2006).

Tendo em vista a relevancia de uma pesquisa dessa natureza para o
processo de compreensao da docéncia no ensino superior, na medida em que
possibilita aos professores uma reflexdo sobre a propria pratica educativa, bem
como sobre sua formagdo pessoal, académica e profissional, inclusive em uma

perspectiva de autoformacgéo e conhecimento de si (JOSSO, 2004), esperamos que
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o presente estudo contribua para a ampliacédo dos estudos e discussao sobre a
pratica educativa em nivel superior, com destaque para as aprendizagens docentes,
bem como para a melhoria do ensino praticado nas faculdades e universidades do
Piaui e do Brasil.

Com a finalizagdo dessa demarcacéo introdutéria do estudo anunciamos, na
sequéncia, o primeiro capitulo do trabalho, que trata do percurso metodolégico
desenvolvido ao longo do estudo.



CAPITULO |

AS TRILHAS DO CAMINHO: o percurso metodolégico do estudo

"Perguntar é a paixao do estudo.
E sua respiracéo. E seu ritmo.

E sua obstinacao

No estudo,

a leitura

e a escrita

Tém forma interrogativa.”

(Jorge Larrosa, 2002. p. 7)

Com o objetivo de encontrar respostas para o problema proposto, e utilizando
como norte a passagem acima de que sdo as perguntas que nos movem, definimos
neste capitulo a realizacdo da pesquisa empirica sob o ponto de vista metodoldgico,
ou seja, “‘nossa forma de perguntar’ sobre as aprendizagens docentes dos
professores. Assim, aqui se encontra tragado o direcionamento metodoldgico que
nos permitiu empreender o percurso investigativo na realizagéo do estudo.

Ao longo desta trajetéria investigativa, optamos por caminhos que melhor
pudessem nos conduzir a consecugcdo dos objetivos propostos. Estabelecemos
procedimentos, agdes e recorremos a instrumentos de produg¢do de dados que nos
possibilitassem investigar as aprendizagens que o docente do Curso de Licenciatura
em Letras Inglés constréi no cotidiano de sua pratica educativa.

Com o intuito de clarificar os caminhos escolhidos/percorridos no estudo,
descrevemos também o contexto institucional da pesquisa, os procedimentos de
producdo e analises dos dados, apoiando-nos nos aspectos tedrico-metodoldgicos
que déao sustentacdo a pesquisa desenvolvida.

Assim, esperamos elucidar e justificar as a¢gbes do estudo no sentido de
confirmar e verificar sua validade e contribuicbes no campo da construgao do
conhecimento. Corroborando os ditos da epigrafe deste capitulo, reforcamos que
sdo os questionamentos que nos movem a investigar e assim concebendo,
apresentamos a seguir a experiéncia metodoldgica do processo de produgéo da tese

que se configurou como momento charneira’ em nosso fazer como pesquisador.

! aqueles que representam uma passagem entre duas etapas da vida; acontecimentos que separam
etapas da vida; um "divisor de aguas"; acontecimentos que separam, dividem, articulam as etapas
da vida (JOSSO, 2004).
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1.1 O percurso a seguir: delineamento da pesquisa

A pesquisa tem como objeto de estudo as aprendizagens docentes no ensino
superior, buscando compreender a pratica educativa do professor de inglés no
contexto da universidade. Dessa forma, os objetivos deste trabalho nos
encaminharam para uma abordagem metodolégica que privilegia os aspectos
qualitativos da pesquisa no cotidiano da universidade.

Optamos por um método investigativo que possibilita aos interlocutores
expressarem, por meio de seus relatos, suas vivéncias, suas aprendizagens, seus

modos de pensar e de agir: a Pesquisa Narrativa - a qual elucidamos a seguir.

1.2 A Pesquisa Narrativa como opg¢ao metodologica

Pesquisar sobre as aprendizagens docentes dos professores de Licenciatura
em Letras Inglés nos mobilizou a buscar uma estratégia metodologica que
possibilitasse ouvir as professoras participantes da pesquisa para identificacao de
suas aprendizagens e experiéncias desenvolvidas ao longo de sua trajetéria
profissional e presentes em sua pratica educativa.

Optamos pela abordagem qualitativa e assumimos como metodologia de
investigacdo, nesse modelo epistemoldgico, a pesquisa narrativa, apoiando-nos,
teoricamente, em autores como Brito (2010), Josso (2010), Minayo (2002), N6voa
(1992, 2002), Souza (2006), dentre outros, que consideram o método narrativo uma
alternativa de investigacdo capaz de resgatar a riqueza e a potencialidade das
histérias contadas para o desenvolvimento do sujeito-narrador, tanto no que diz
respeito a construcéo de si quanto sobre a delineagéo das atividades educativas.

Compreendemos que a pesquisa narrativa apresenta-se como um processo
flexivel e adequado a analise das situagdes cotidianas vivenciadas pelo professor.
Por se tratar de um modelo de investigagao que permite desvelar as aprendizagens
e os modos de se (re)construir a pratica educativa desse professor na universidade,
optamos pela utilizagdo da entrevista narrativa e escrita de carta pedagdgica como
técnicas de producdo dos dados do estudo. Assim, pela utilizacdo destes recursos,
investigamos as aprendizagens da docéncia das professoras interlocutoras da

pesquisa, tomando como base suas proéprias histérias.
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Esta perspectiva metodoldgica valoriza as peculiaridades com que cada
sujeito se observa, experimenta e analisa a materialidade dos fenbmenos
educacionais no ensino superior, os quais devem ser vistos por meio de um olhar
reflexivo, centrado na compreensdo da autoformagédo e do exercicio profissional
desencadeados nos espacgos da pratica educativa na universidade.

Neste contexto, destacamos o pensamento de Brito (2010, p. 53), quando
coloca que “[...] as narrativas, nas pesquisas em educacado, e, de modo especial,
sobre a formacgao e a pratica educativa, possibilitam aos narradores a compreenséo
dos sentidos de suas histérias de vidas pessoais e profissionais.”

As narrativas propiciam a rememoracgao e a atribuicdo de sentidos as ag¢des
educativas desencadeadas pelos professores no exercicio profissional docente,
possibilitando uma reflexdo que pode vir a se materializar em reconfiguracéo de sua
pratica em consonancia com as aprendizagens possibilitadas pelo ato de narrar.

Tomamos, entéo, o relato (narrativa) de si, nesta pesquisa, considerando que
este possibilita ao professor refletir sobre as experiéncias vivenciadas e reconhecer-
se como sujeito de sua propria histéria (SOUZA, 2006), percebendo a importancia
que exerce na definicdo de suas aprendizagens, dentro de uma conjuntura
educacional desveladora da formagdo e dos modos de ser e de compreender os
fendbmenos que materializam suas praticas educacionais cotidianas. Visto que, ainda
de acordo com Souza (2006), no contexto da pesquisa narrativa, o sujeito é produtor
e narrador de sua histéria, ficando a seu critério o que deve ser manifesto ou nao.

Nesse sentido, as narrativas tornam-se estratégias importantes de
desvelamento da pratica e também propiciadoras de uma autoformacéo,
considerando que se referem as experiéncias profissionais do sujeito, na sua
liberdade de autonomia e de responsabilizagdo pela construgdo dos conhecimentos
e das escolhas tedrico-metodologicas que fundamentam a pratica pedagogica.

O ato de narrar traduz-se como processo revelador da intrapessoalidade do
professor, nos termos de suas vivéncias e praticas educacionais. Apresenta-se,
portanto, como um recurso, por meio do qual a pessoa se (distancia)apropria de sua
experiéncia autoformativa, realizando um balanco das aprendizagens, dos
obstaculos e da significagdo desse processo para sua vida pessoal-profissional
(SOUZA, 2006).
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Compreendemos, entdo, que o professor que narra sobre si, questiona as
aprendizagens concretizadas ao longo do exercicio profissional docente, e articula
seus relatos com as dimensdes educacionais em que se insere. Nesse sentido, toma
o poder de (re)avaliar sua propria formagcédo e pratica educativa, desvelando o
sentido do “ser professor” no cotidiano do trabalho profissional docente, o que lhe
permite repensar as teorias implicitas do processo ensino-aprendizagem, seus
esquemas basicos de funcionamento e as préprias ac¢des efetivadas no contexto da
sala de aula, tornando-se capaz ndo s6 de praticar e de compreender “seu oficio”,

mas também de comunicar aos outros as bases de suas decisbes (SOUZA, 2006).

1.3 A producgao dos dados do estudo

O ato de pesquisar implica numa tomada de decisbes/escolhas sobre os
procedimentos a serem utilizados no coleta/producdo dos dados necessarios ao
estudo, razdo pelo qual estabelecemos e justificamos o método investigativo e
técnicas de producgéo de dados utilizados.

Na presente pesquisa, optamos por utilizar as Entrevistas Narrativas e as
Cartas Pedagogicas, consecutivamente, como técnicas de producdo de dados, as

quais apresentamos a seguir.

1.3.1 As entrevistas narrativas

Considerando as caracteristicas da entrevista narrativa e sua importancia na
pesquisa, descrevemos, nesta se¢cdo, 0 uso das entrevistas narrativas em nosso
estudo. Sua utilizagédo, no contexto desta investigacao, tem como intuito atender aos
objetivos do estudo, na medida em que esse instrumento & capaz de captar os
modos de aprender do professor e aspectos de sua pratica educativa.

De acordo com Lima (2005, p. 49), poderiamos dizer que embora as aulas que
nés lembramos sejam muitas, "ninguém narra qualquer aula quando for solicitado a
narrar uma aula que tenha vivenciado e que o tenha encantado. Narramos, sim,
aquela que, de uma maneira ou outra nos marcou enquanto profissionais e enquanto

pessoas". O resgate da memoria de uma aula que o docente tenha vivenciado, a
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lembranga de um professor em particular, esta relacionado a busca de experiéncias
vivenciadas, levando a uma melhor compreensdo dos significados construidos ao
longo de sua formag&o e como estes contribuiram na constituicdo do professor que é.

Ao narrar uma experiéncia, esse professor ndo estara apenas narrando um
fato, mas aquilo que lhe aconteceu, ou seja, 0 que o marcou, o constituiu e auxiliou na
formagéo de sua identidade profissional. Nessa perspectiva, os acontecimentos
narrados tornam-se parte de um processo de constituicdo do sujeito, que marcam e
marcaram a experiéncia docente a medida que narra uma aula ou um fato dentre
tantos outros acontecimentos que permeiam sua vida cotidiana pessoal e profissional.

Dessa forma, utilizamos a entrevista narrativa por contemplar os obijetivos
propostos no estudo. Para sua realizagdo, procedemos as indicagdes feitas por
Jovchelovitch e Bauer (2000), acerca do processo de acontecimento da entrevista.
Assim, iniciamos os trabalhos de realizacdo da entrevista pela primeira fase,
denominada por Jovchelovitch e Bauer (2000) como "fase de Iniciagdo”. Na primeira
fase, solicitamos o consentimento dos professores para a gravagdo da entrevista
narrativa, esclarecendo os procedimentos da mesma sobre a narragcdo, que tem
como intuito produzir um relato espontaneo sobre sua vida.

Nesse formato de producédo de dados, no momento de sua realizagéo, a
intervengcdo do pesquisador &€ minima, e deve obedecer as recomendacgbes
referentes as regras de execucgdo da técnica da entrevista narrativa, oportunizando
aos interlocutores do estudo usarem, inclusive, uma linguagem esponténea ao
narrar suas ocorréncias, o que torna agradavel (e até mesmo prazeroso) o momento
de producgao/coleta de dados. Nesse momento, as interrupgdes podem ocorrer caso
seja solicitado algum esclarecimento ao pesquisador.

A segunda fase da realizagdo da entrevista narrativa, denominada de
“‘Narragédo central’”, € o momento da narragdo propriamente dita. Momento que
possibilita a rememoragéo da trajetoria profissional do sujeito bem como a revelagao
de suas experiéncias marcantes, as quais, dentre muitas lembrancgas, séo elencadas
pelo entrevistado como importantes de serem desveladas.

Na parte inicial dessa segunda fase, iniciamos a entrevista solicitando dados
pessoais como: nome, idade, regime de trabalho no ensino superior, tempo de
servico, formacao, disciplinas que ministra. A seguir, introduzimos a questédo

principal da entrevista que é denominada por Jovchelovitch e Bauer (2000) como
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‘questdo gerativa’. Nessa etapa, solicitamos que descrevessem sua pratica
educativa no ensino superior e aspectos que considerassem importantes sobre sua
atuacado, sobre os desafios de atuar no ensino superior, sobre as aprendizagens
marcantes que tiveram durante seu percurso profissional, bem como sobre aspectos
de sua formagéo e experiéncias significativas que ajudaram a construir sua pratica
de sala de aula. Nesta etapa, fez-se necessario esclarecer que tudo o que
considerassem importante nos interessaria, em termos de dados para o estudo.

A partir de entdo, nos limitamos a escutar (e gravar) atentamente aos
depoimentos, prestando atencdo ao entrevistado e incentivando-o gestualmente a
prosseguir narrando. Ap6és o encerramento de seu depoimento, demos inicio a
terceira fase proposta pelos autores mencionados, que é a fase de ‘perguntas’.
Essas perguntas, que tem carater secundario, foram utilizadas para dar maiores
esclarecimentos sobre pontos da narrativa que nao ficaram claros ao pesquisador.

Na quarta e conclusiva fase da entrevista, foram feitas anotagbes que
consideramos importantes para a narrativa, no intuito de registrar os detalhes que
fomos percebendo e que pudessem ser uteis no momento de analise dos dados.

Assim, a entrevista narrativa presente nesse trabalho foi utilizada como
técnica para a producgéo de dados, por servir para reconstruir acontecimentos sociais
e investigar representacdes a partir da perspectiva do informante. Esclarecemos que
esta técnica deixa o entrevistado encorajado e estimulado a contar melhor suas
histérias a respeito de sua pratica educativa, por meio de uma linguagem
espontanea, confortavel e descontraida.

Destacamos, ainda, que a preparagdo da entrevista narrativa foi uma etapa
importante da pesquisa, pois para sua realizagdo fizemos um contato com as
interlocutoras do estudo e estabelecemos, desde o primeiro momento, uma
conversagao amistosa, explicando a finalidade da pesquisa, seu objeto, relevancia e
ressaltando a necessidade e a importancia de sua colaboragéo.

Iniciamos a execugéo da entrevista narrativa explicando as interlocutoras o
contexto da investigagdo, o problema que a motivou, seus objetivos e sua
relevancia. Solicitamos seu consentimento livre e esclarecido para participar do
estudo, (documento assinado) assegurando-lhes o direito de desistir da participag¢édo

a qualquer momento da pesquisa. Informamos também sobre o sigilo das
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informagcbes, bem como sobre o retorno dos resultados da pesquisa. O
procedimento da pesquisa narrativa foi, entéo, explicado as interlocutoras.

Registramos, desse modo, que as entrevistas deste estudo foram realizadas
individualmente, em locais e horarios definidos em conformidade com a
disponibilidade e conveniéncia de cada entrevistada, em ambiente adequado — sem
interrupcdes e/ou distragbes — e transcorreram na sua normalidade. Dessa forma, as
narrativas das entrevistadas foram gravadas em audio com a utilizagcdo de um
gravador digital de voz e, posteriormente, transcritas para arquivo de texto digital
para melhor visualizac&o e rapidez no processo de analise das mesmas.

No que diz respeito a analise das narrativas, o primeiro passo foi a conversao
destes dados por meio da transcrigdo para arquivo de texto, cujo nivel de detalhe
tem importancia dependendo das finalidades e da técnica de analise dos dados
escolhida. Nesse estudo, a opcéo foi pela técnica de andlise de conteudo de
narrativas segundo Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999).

Em seguida, retornamos as narrativas transcritas as interlocutoras para que
pudessem ler, rever e confirmar (ou n&do) suas falas como um instrumento inicial da
percepcéo e reflexdo de si. Acreditamos que esse retorno privilegiou um maior
aprofundamento e confirmagao dos fatos narrados.

Assim, pelas entrevistas narrativas, acreditamos ter instigado as interlocutoras
a revelar, em suas narrativas orais, suas impressdes, pensamentos, reflexbes e
sentimentos referentes as aprendizagens docentes vivenciadas ndo apenas em sua
pratica educativa cotidiana, mas também no processo de tornar-se professor do ensino
superior, uma vez que a aprendizagem da docéncia extrapola a compreensédo do
como se ensina e abarca também o como se aprende a ser professor (MIZUKAMI,
2000, 2002).

Compreendemos que as narrativas orais valorizam as experiéncias de vida
das professoras, sejam em &ambito pessoal ou profissional, dando voz as
interlocutoras. Objetivamos, por meio das narrativas, ouvir a voz das professoras do
Curso de Licenciatura em Letras Inglés, dando-lhes a oportunidade de revelar
aspectos subjetivos que se entrecruzam na sua pratica educativa e as
aprendizagens nela vivenciadas, o que lIhes possibilitou uma autocompreenséo do
conhecimento sobre si, promovendo a oportunidade de dar um novo sentido as suas

aprendizagens e experiéncias (SOUZA, 2006).
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Dessa forma, compreendemos que a pratica educativa do professor esta
também inserida na maneira como toma a condugéo do processo educativo, fazendo
escolhas, deliberando sobre os processos que utiliza, dando ou ndo voz aos alunos,
ocupando com sua voz os mais diversos espacos da sala de aula, dentre outros
aspectos. Assim, buscamos nas narrativas das professoras do Curso de Licenciatura

em Letras Inglés, as aprendizagens que elas consideram importantes na sua pratica.

1.3.2 As Cartas Pedagogicas

Olhando para a histéria da humanidade é visivel que o ato de escrever cartas
€ uma tradi¢do secular. Cartas foram escritas com diferentes propositos, como o de
informar descobertas, declarar amor ou saudade, articular uma guerra, descrever
lugares, para anunciar, para informar, escritas que se impuseram na histéria como
documentos, evidéncias historicas.

Em todos os tempos, entre diferentes povos, culturas e classes sociais,
escrever e receber cartas significou (e significa) um ato objetivo de comunicagéo
entre as pessoas. Isto €, escrever cartas sempre foi uma forma de comunicar-se. De
um lado, as pessoas que escrevem e, de outro, as que as recebem e as leem, apés
o tempo normal de sua espera, continuando esse movimento enquanto se fizer
necessario entre os interlocutores.

Na atualidade, a pratica de escrever cartas, enderega-las e posta-las no
correio vem diminuindo. Isto se deve ao fato do avancgo e da rapidez da tecnologia
de comunicagdo no sociedade contemporanea, como: computador, internet,
telefonia movel, a qual grande parte da populagéo tem acesso.

Nesse estudo, frente ao desafio de olhar para as aprendizagens docentes e
para o conjunto de praticas educativas das professoras de Licenciatura em Letras
Inglés, empregamos as Cartas Pedagodgicas como técnica de pesquisa por
entendermos que esta possibilita uma reflexdo acerca da pratica de comunicar-se
pedagogicamente: escrevendo cartas para narrar sobre essa pratica, seus meandros
e sua forma de concretizar-se.

Mas o que diferencia uma carta dita normal para uma carta pedagogica? Qual
€ o conteudo necessario para que uma carta seja pedagdgica? Como desenvolver a

dimensao pedagoégica em uma carta que se denomine de pedagogica?
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De acordo com o pensamento de Freire (1987), a carta pedagogica contém
uma intencionalidade pedagdgica, ou seja, trata de questdes especificas que dizem
respeito a educagéo, formagdo humana, ou sua auséncia nas pessoas.

Sao cartas portadoras de conteudo formativo e informativo, que relatam um
acontecimento, evento, ou reflexdes que estejam atreladas a questdes da pratica
educativa do individuo, seja ele aluno, professor ou gestor. Licdes de pedagogia,
aprendizados sistematizados pelos sujeitos educadores/as, acontecimentos
marcantes no cotidiano da sala de aula e/ou fora dela. A carta pedagdgica deve
incidir sobre aspectos da formagdo humana, pedagdgica e politica do sujeito.

Para Freire (1987), as cartas pedagdgicas tém o objetivo de tratar sobre
problemas no contexto educacional que, por vezes, permanecem ocultos no intimo
das pessoas, seja nas relagdes com alunos, pais, instituicbes e até mesmo com
outros professores. De acordo com o entendimento desse autor, as cartas
pedagodgicas motivam a reflexdo, a constru¢do de conhecimentos, saberes e
aprendizagens daqueles que as escrevem.

Assim entendido, uma carta s6 tera cunho pedagoégico se seu conteudo
possibilitar a interagdo entre as pessoas, provocando este dialogo. No caso
particular da educacgéo, esta deve tratar sobre temas relacionados ao trabalho do
professor na universidade ou sobre o impacto de algum fato nela experienciado.

A hipotese para justificar a produg&o de cartas pedagogicas para esse estudo
€ a de que as professoras interlocutoras, sempre que julgam necessario, utilizam a
escrita de uma carta para escrever, para dizer acerca de detalhes, de situag¢des de
formatos docentes empregados, criados, para exercitar sua pratica educativa na
docéncia superior. Situagdes que ndo lhe foram peculiares na entrevista narrativa,
tendo em vista que a carta traz consigo um clima de confidéncia e intimidade, que os
preserva de qualquer tipo de (pré) julgamentos. Essa forma intencional de
proporcionar um momento de reflexdo ao interlocutor traz a tona dados
diferenciados dos produzidos na entrevista, haja vista que é realizada em um
contexto diferenciado (MIZUKAMI et al, 2002).

Para Mizukami et al. (2002, p.167), as atividades escritas também se mostram
importantes na promog¢do de aprendizagem e desenvolvimento profissional, na
medida em que o ato de escrever pressupde a realizacdo de “uma reflexéo

distanciada sobre o exercicio profissional. Para isso, organiza-se o pensamento de
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forma légica e retomam-se, pela memaria, os acontecimentos ocorridos”. A autora
afirma que “escrever possibilita enxergar os fatos mais globalmente, com mais
isengdo, pensar mais sistematicamente sobre uma reflexdo que ja fizemos em um
determinado momento”.

A escrita demanda mais tempo do que a fala, o que remete a pessoa que
escreve a organizar melhor suas ideias no papel. Para a escrita de uma carta
pedagdgica exige-se de quem a escreve pensar sobre 0 que escreve, no conteudo a
ser comunicado, no jeito de escrever e na metodologia usada. A efetividade deste
gesto se concretiza na troca, na correspondéncia entre quem escreve e quem
recebe e responde a carta, pois, de algum modo, toda carta, e de modo especial, a
carta pedagogica, requer uma resposta, correspondente ao que lhe foi comunicado e
informado, mesmo que de forma indireta (MIZUKAMI et al, 2002).

Assim, a utilizacdo da Carta Pedagodgica na presente pesquisa se justifica por
representar um meio de expressao escrita da forma peculiar de pensar do
interlocutor, bem como de projetar seus pensamentos, suas concepgdes, desejos e
anseios, além do despertar e dimensionamento de seus sonhos. Isso nos permitiu
fazer uma leitura detalhada e precisa do conhecimento presente em cada escrito.
Em funcéo desses aspectos, o género carta tem sido pedagogicamente apropriado
para uma iniciativa como a da presente tese.

Dessa forma, a utilizacdo da Carta Pedagdgica como instrumento de
produgdo de dados objetivou complementar os dados da Entrevista Narrativa.
Realizada ap6s a entrevista, mas abordando a mesma temética, a Carta Pedagdgica
visou ampliar as fontes de dados para o estudo, na medida em que acontece com
roteiro e condigbes de realizagéo diferentes das percebidas na entrevista. Na escrita
de uma carta o interlocutor encontra-se sozinho, sem a presenga de um estimulador,
ao contrario da entrevista.

Pela ocasido do estudo, a espontaneidade dos escritos presentes nas cartas
pedagogicas comprovou o potencial de dialogo que elas podem proporcionar. A
analise do conteudo dessas justifica sua utilizacdo pela postura reflexiva das
interlocutoras em relacdo a sua pratica no ensino superior; pela promo¢ao do
dialogo, da autoformacéao, pela condugéo de aprendizagens docentes significativas.
Dessa forma, mesmo com semelhangca entre os dados produzidos nos dois

instrumentais de pesquisa, pelas facetas da pesquisa narrativa, todos podem
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inventar e reinventar maneiras diferentes de estabelecer essa interacdo com os
sujeitos e com a propria pesquisa, e assim trazer a tona novos e importantes dados
para a complementac¢ao do estudo. E, na verdade, como nos informa Pimenta (2005,
p. 63) “pisando o0 mesmo terreno, mas de outras perspectivas e dimensdes”.

A carta pedagoégica cumpriu, desse modo, seu papel de estabelecer um
dialogo com as professoras participantes da pesquisa em um momento distinto da
entrevista narrativa, e que favoreceu que tivéssemos uma outra perspectiva sobre
suas aprendizagens docentes. Um momento sem interferéncia do pesquisador, que
deixasse o interlocutor a vontade para relatar o que quiser e da forma como preferir,

bem como podemos confirmar na fala da professora Barbosa:

[...] ao contrario de nossa conversa, ndo posso ficar dando
voltas e voltas, até porque, a linguagem escrita € mais objetiva
(dizem). Entéo, vou tentar reafirmar algumas das coisas que
ficaram gravadas e, quem sabe, acrescentar alguma coisa.

Em seu relato, a professora reconhece a diferenga entre a Carta Pedagodgica
e a Entrevista Narrativa, confirmando a necessidade da escrita objetiva com vias de
contribuicdo aos dados ja informados na entrevista.

Para que pudessem estar aptas a uma escrita de acordo com a exigéncia do
estudo, foi entregue a cada uma das interlocutoras do estudo um “kit”, composto por
uma sacola personalizada, contendo dois pequenos macos de papel de carta, duas
canetas, dois lapis com borracha, quatro envelopes, além do roteiro de elaboragéo
da Carta Pedagdgica, presente na Secao de apéndices deste texto.

Mesmo dispondo de todo esse aparato fisico, apenas uma das professoras
fez uso do material, entregando sua carta em um dos papeis de carta
disponibilizados. As demais optaram por enviar suas cartas por meio digital, por e-
mail ou pela rede social “Facebook’. Isso demarca que ja aderiram as novas
tecnologias e que o habito de se escrever cartas passa por uma transformagao (ndo
em sua esséncia), saindo de um suporte fisico para um suporte digital.

Ao receber cada carta perfizemos repetidas leituras de seu teor a fim de
acessarmos a sua esséncia. Procedemos com a leitura, compreenséo e analise. Em
seguida, enviamos um retorno/resposta aquela carta em que, inicialmente,
agradeciamos a colaboradora e, em seguida, solicitamos que fossem esclarecidos

alguns pontos - geralmente pontos que ndo estavam presentes em seus escritos,
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mas que eram necessarios a pesquisa. Esse retorno transformao-se em uma carta-
resposta que, consequentemente, necessitou também de um novo retorno. O carater
interativo e continuo da carta, caracteristico desse tipo de correspondéncia, trouxe
contribuigcbes para a produgéo de dados do estudo, visto que a cada novo contato

mais se apreendia daquela narrativa.

1.4 As professoras interlocutoras do estudo

Para participagcdo no estudo, reunimo-nos, previamente, com as trés
interlocutoras para fins de esclarecimento dos detalhes da pesquisa e dos
instrumentos de produgdo de dados solicitados. A cada etapa tinhamos o cuidado
com esses detalhes e esclarecimentos acerca dos procedimentos adotados e como
poderiam proceder.

A selecéo das professoras interlocutoras do estudo obedeceu a alguns
critérios, conforme exige a natureza do estudo, como:

e ser docente efetivo do curso de Licenciatura em Letras-Inglés da UFPI;

e atuar nas disciplinas especificas da e sobre a Lingua Inglesa;

e estar em pleno exercicio de suas fungoes;

e e aderir ao convite para participar voluntariamente da pesquisa.

A proposicdao do estudo, portanto, fundamenta-se na possibilidade de
contribuir com analises critico-reflexivas a respeito das aprendizagens docentes e,
consequentemente, da pratica educativa dos professores do ensino superior,
especificamente os professores do Curso de Licenciatura em Letras Inglés, tendo
como foco as vozes das professoras decorrentes de narrativas de sua vivéncia na
pratica educativa enquanto professoras de inglés do ensino superior (MAIA, 2010).

A primeira parte da visualizagdo do perfil biografico das interlocutoras do
estudo foi feito a partir de suas narrativas orais. Esse procedimento inicial
possibilitou maior aproximagdo com o entrevistado no momento da execucédo do
instrumental de pesquisa, contribuindo para melhor desempenho e desenvoltura do

sujeito ao expor seu relato.
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Para melhor situar os dados de identificagédo e clarificar a leitura quando da
andlise dos dados, descrevemos como sera retratado, a seguir, o perfil biografico

das interlocutoras do estudo.

1.4.1 O perfil biografico das interlocutoras do estudo

O contato inicial com as interlocutoras ocorreu na préopria Universidade
Federal do Piaui, campus Teresina. A abordagem foi individual, com informacdes
preliminares. Na ocasido, apresentamos e explicamos os objetivos da pesquisa e 0s
instrumentos utilizados para producdo dos dados. Esclarecemos a importancia da
disponibilidade das interlocutoras na participagéo do estudo e que suas identidades
seriam preservadas caso optassem pelo anonimato, respeitando os aportes morais e
éticos da pesquisa cientifica.

Destacamos que o processo de recolha dos dados se deu respeitando a
dimenséo ética da pesquisa. As interlocutoras autorizaram a utilizacdo de seus
nomes ou sobrenomes para identificacdo de suas narrativas, informando a op¢ao
escolhida para os pesquisadores.

Considerando esses aspectos, esclarecemos que a participagdo na pesquisa
nao traria nenhum prejuizo financeiro, moral ou intelectual e que o estudo néo se
constituiia num ato de imposicdo ou obrigacdo cientifica, mas numa atitude
voluntaria que poderia ser interrompida a qualquer momento da investigacédo. Apos
todos os esclarecimentos, foram assinados os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice 1) pelas trés professoras que aderiram a pesquisa.

Assim procedendo, para delinear o perfil de cada interlocutora, relacionamos,
conforme descricdo apresentada no Quadro 1, elementos que caracterizam sua
condicdo pessoal e profissional com o intuito de clarificar o contexto enquanto

interlocutoras.
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Quadro 1: Perfil biografico das interlocutoras da pesquisa

sProfessora efetiva, em regime de Dedica¢do Exclusiva da UFPI, junto ao

Curso de Letras Inglés, no Centro de Ciéncias Humanas e Letras do
campus Ministro Petronio Portela, em Teresina. Graduada em Letras
Portugués e Inglés, com mestrado e doutorado em Linguistica Aplicada. E
professora do ensino superior ha 14 anos, dos quais 12 sdo pela UFPI.
Teve como experiéncias anteriores atua¢do em faculdades particulares,
professora substituta, coordenadora do Curso de Letras Inglés da UFPI
durante quatro anos. Hoje, coordena o PIBID no Curso de Letras Inglés,
programa que insere os formandos do Curso na atuagdo como
professores. Atualmente ministra varias disciplinas no Curso de Letras
Inglés da UFPI, mas destaca a disciplina Linguistica Aplicada, por ser a que
mais se identifica, a qual se sente bem em ministrar.

*Professora efetiva em regime de dedicagdo exclusiva da UFPI, lotada no
Centro de Ciéncias Humanas e Letras, no Curso de Licenciatura em Letras
Inglés. Graduada em Letras Portugués e Inglés, com mestrado em
Comunicagao em Letras. Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos de
Linguagem. Na graduacdo atua nas disciplinas de Linguistica Aplicada;
Metodologia do ensino de linguas; Fonética e Fonologia da Lingua
Inglesa; Habilidades Integradas da Lingua Inglesa. Na pés-graduacdo em
Letras, atua nas disciplinas voltadas a area de linguistica em nivel de

Gama mestrado. Paralelamente a docéncia, atualmente acumula algumas

fungOes técnico-administrativas no ambito da UFPlI como: Assessora
Internacional da UFPI; Coordenadora do Nucleo de Lingua Inglesa do
Projeto Inglés Sem Fronteiras; Coordenadora Geral do Centro de
Aplica¢do de provas do TOEFL; e membro do Comité de implementacdo
do Curso de Letras Libras. Além disso, ja foi Coordenadora do Curso de
Letras, Chefe de Departamento.

Professora

sProfessora efetiva em regime de dedicagdo exclusiva da UFPI, lotada no
Centro de Ciéncias Humanas e Letras, no Curso de Licenciatura em Letras
Inglés. Graduada em Economia e Letras Inglés, com especializacgdio em
Lingua Inglesa, mestrado em Estudos Literarios e atualmente esta
cursando Doutorado em Linguistica Aplicada. Na graduacdo atua nas
disciplinas de Inglés Técnico, Inglés | e ll, dentre outras. Adentrou na UFPI
Professora no campus de Parnaiba onde ndo ha o Curso de Letras Inglés, por isso
Barbosa atuava nas disciplinas de Inglés Instrumental e Inglés para turismo, mas
desde 2011 foi removida para o Campus de Teresina e para o Curso de
Letras Inglés. E professora do ensino superior desde 2006, mas possui
experiéncia profissional em diversos niveis de ensino, como: ensino
basico; escolas de idiomas; PARFOR. Foi coordenadora de extensdo do
campus de Parnaiba por dois anos e foi editora da Revista Diversa..

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados recorrentes no Quadro 1 expressam aspectos importantes sobre as

professoras interlocutoras do estudo, conforme podemos identificar. Diante dos
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perfis delineados, observamos que as 03 (trés) professoras possuem, em termos de
formacgéo e de aspectos profissionais, trajetérias parecidas ou quase similares e que
se encaixam aos critérios propostos para participagédo no estudo. S&do todas efetivas
na instituicdo, atuam nas disciplinas de cunho especifico do Curso e estando em
efetivo exercicio de suas fungdes, além, é claro, de terem aceito participar
voluntariamente da pesquisa.

Obtém-se pelas informacgdes do perfil biografico das interlocutoras que todas
as trés professoras tiveram outras experiéncias docentes antes de adentrar no
ensino superior, passando por escolas de idioma, ensino basico, escolas publicas e
particulares. Essas oportunidades formativas também contribuem para a constituicéo
docente de cada uma.

Os dados recorrentes no Perfil Biografico das interlocutoras expressam
aspectos importantes sobre as professoras, conforme identificamos. As professoras
Gama e Silva possuem graduagdo em Letras Inglés e Portugués e a professora
Barbosa possui duas graduacgoes: Letras Inglés e Economia. Acreditamos que esse
leque em suas formagdes iniciais pode possibilitar um olhar mais amplo sobre sua
funcdo de formadora de professores e também sobre suas préprias aprendizagens,
tendo em vista a maior experiéncia vivida no ensino superior, para além do Curso de
Letras Inglés.

Ainda em relagdo a seus perfis, percebemos que todas tém ou ja tiveram
experiéncias com a gestao na universidade, seja através da coordenagéo de curso
ou de projetos e atuam ou atuaram no exercicio do gerenciamento em organizagbes
publicas. Por seus perfis biograficos percebemos que se encaixam nos critérios de

selecao: professoras experientes e capazes de gerar dados fidedignos ao estudo.

1.5 O lécus da pesquisa

Escolhemos como l6cus do estudo o Curso de Licenciatura em Letras Inglés
junto ao Centro de Ciéncias Humanas e Letras, da Universidade Federal do Piaui,
campus Ministro Petrénio Portela na cidade de Teresina-Piaui. A opgéo pelo Curso
de Letras Inglés da UFPI como universo de nossa pesquisa justifica-se ao levarmos
em consideracgéo alguns critérios importantes de escolha como: acesso ao universo

da pesquisa; o reconhecimento da sociedade em geral a instituicdo como referéncia
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em educacao em nosso Estado; o numero de interlocutores pertinentes a pesquisa;
e o fato de podermos trazer alguma contribuicdo para a melhoria do ensino a

Instituicdo do qual hoje fazemos parte enquanto docentes.

FIGURA 1 - Pértico de entrada da UFP, campus Minitro Petronio Portela
Fonte: sitio www.ufpi.br

O Curso de Letras Inglés da UFPI, com sede no campus de Teresina,
funciona no turno diurno e possui uma carga horaria total de 2.355 horas, sendo
2.235 horas reservadas a disciplinas obrigatorias e 120 horas voltadas as disciplinas
optativas. Seu fluxograma esta disposto em 8 (oito) periodos distintos, o que remete
a duracgédo de 04 (quatro) anos de Curso, quando de seu acompanhamento normal.

Em seu quadro de disciplinas constam, predominantemente, aquelas voltadas
ao conhecimento especifico da Lingua Inglesa, como: Inglés |, II, lll, IV e V — pratica
oral, Fonética e Fonologia da Lingua Inglesa, Morfologia e Sintaxe da LI, Literatura
Inglesa e Americana, Linguistica, Sintaxe, dentre outras. Encontramos em pouco
numero disciplinas de cunho pedagodgico, restringindo-se apenas a: Psicologia da
Educacéo | e I, Legislagéo e Organizacdo da Educacdo Basica e Didatica | e, nos
dois ultimos periodos, as disciplinas de Pratica de Ensino da Lingua Inglesa | e Il. O
quadro de professores constitui-se de doutores e mestres, atuando em regime de
dedicacgao exclusiva de trabalho.

Conta ainda com dois cursos de extensdo: Inglés Instrumental, coordenado
pelo programa Self Access; e Extensdo Continuado em Lingua Inglesa — CECLI. O
primeiro atendendo a pessoas de todas as areas de interesse, provendo habilidades
especificas da Lingua Inglesa — geralmente sobre a leitura em LI, tipicas do inglés
Instrumental. E o segundo, atuando como curso de idiomas voltado as quatro
habilidades da LI, ofertados a alunos da UFPI e sociedade em geral. Ambos surgem
como um auxilio & atuacdo dos graduandos com o intuito de prover experiéncia

docente aos mesmos.



37

Considerando as caracteristicas do Curso de Licenciatura em Letras Inglés da
Universidade Federal do Piaui, /6cus da presente pesquisa, acreditamos ser
significativo o desenvolvimento de um trabalho que enfoque as aprendizagens

docentes e a pratica educativa de seus professores.

1.6 A analise dos dados da pesquisa

A analise de dados no contexto dessa pesquisa esta diretamente associada a
um tipo especifico de entrevista, denominado como “entrevista narrativa”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2000; SCHUTZE, 1983). Esta fase da pesquisa
corresponde a etapa posterior a producdo de dados adquiridos a partir das
entrevistas narrativas e das cartas pedagdgicas, feitas com e pelos interlocutores da
pesquisa, e tem inicio com a leitura desse material. Procedendo as varias leituras e
releituras dos dados, realizamos as analises em consonancia com o alicerce te6rico
utilizado como referéncia para a pesquisa.

Para analisarmos os dados da pesquisa, privilegiamos a analise de conteudo
conforme propdem Poirier, Valladon e Raybaut (1999) por entendermos que esta
técnica se enquadra no processo de andlise de narrativas, pois da um sentido amplo
ao conjunto de fatos recolhidos, sem reduzir a riqueza das significagcdes. Trata-se de
um procedimento que ultrapassa aspectos formais da lingua e leva em conta o
ambito social e dindmico da linguagem, fornece orientagdes para realizar a anélise
do corpus reunido com esta técnica.

Os dados foram analisados e interpretados ap6s serem dispostos de acordo
com a proposta metodoldgica, estabelecidas nas fases a seguir: pré-anélise,
clarificagéo do corpus, compreenséo do corpus, organizagéo categorial e somatorio
das narrativas.

Na pré-analise, ordenamos os instrumentais e realizamos a leitura minuciosa e
repetida das narrativas transcritas, a fim de obter significagbes para a construgao
dos eixos de analises. ApOs esse processo, realizamos a clarificagdo do corpus,
etapa na qual recolhnemos os perfis biograficos a partir das declaragées narradas
(entrevista narrativa), nomeando-os com seus codinomes escolhidos para preservar

a identidade dos interlocutores da pesquisa. Na fase da compreensao do corpus,
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fizemos leituras aprofundadas das produgbes e destacamos palavras e expressdes
recorrentes nas narrativas.

A etapa seguinte, organizacdo do corpus, adentramos na interpretacdo da
pesquisa, apreendendo suas particularidades, bem como os elementos significativos
pertencentes ao contexto empirico da pesquisa, 0 que nos permitem a construgao
dos eixos de andlise. Segundo Poirier, Valadon e Raybaut (1999), esta fase
corresponde a escolha de categorias que obedece a certas regras técnicas de
exclusdo mutua, de pertinéncia, de homogeneidade e de eficacia.

Por fim, o ultimo passo foi o somatério das narrativas, no qual analisamos o
conjunto do corpus, fizemos o reagrupamento e a analise geral, levando em
consideragdo as singularidades de cada relato a ser flexibilizado em volta de um
eixo central.

Assim, no capitulo 3 desta tese trazemos as analises das narrativas das
interlocutoras cujos dados decorrem das entrevistas narrativas e das cartas
pedagogicas. Buscamos, com essa analise, a perspectiva de apreender as
aprendizagens docentes das professoras de Licenciatura em Letras Inglés e suas
varias nuances conforme os objetivos propostos nesta pesquisa. No capitulo a

seguir, elucidamos as op¢des tedricas que embasam a pesquisa.



CAPITULOII

O OLHAR TEORICO: as opgdes de fundamentagio do estudo

"Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.”
(Paulo Freire, 1996)

Como se aprende a ser professor? Esta € uma questdo que norteia as
discussbes apresentadas e a intengdo desta pesquisa. A docéncia € uma
construgcado. Ninguém nasce professor, mas torna-se professor através de um
processo de aprendizagem. Estas aprendizagens acontecem tanto na formacéo
inicial, quanto no decorrer da carreira do magistério, um caminho que envolve
aspectos pessoais e profissionais do sujeito que optou pela docéncia.

No presente capitulo, apresentamos nossas escolhas teéricas para
fundamentar a proposi¢gdo do estudo e justificar o questionamento de como o
professor aprende sua profissdo. Reconhecemos o vasto leque de autores que
discutem a tematica abordada, porém, as escolhas tedricas feitas apontam para a
exata dimens&o a que propomos inserir a pesquisa no ambito académico.

Focalizamos a discussdo acerca da docéncia no ensino superior, pratica
educativa e aprendizagens docentes em ambito geral e, especificamente,
discorremos acerca do professor de licenciatura em Letras Inglés, apontando
aspectos de sua pratica educativa e suas articulagdes com a profissdo. Como bem
ilustra a epigrafe que inicia o capitulo, toda essa discussdo teorica também
considera as particularidades inerentes a cada pessoa, seja em ambito profissional
ou pessoal, sobre as relagbes empreendidas com seus alunos.

A epigrafe que inicia o capitulo apresenta, de forma simplificada, algumas
nuances do processo de aprendizagem da docéncia, que se encontra envolto em um
ambiente de troca, em que o professor aprende a constituir-se docente na medida
em que possibilita exercer aprendizagens no contexto da sala de aula.
Corroboramos com o pensamento proposto por Freire (1996) na medida em que nos
identificamos com o perfil de aprender ensinando, perspectiva que também esta

presente nas narrativas das interlocutoras desta pesquisa.
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2.1 Discutindo a aprendizagem docente

Aprender a ser professor envolve uma série de aspectos. Atualmente, varios
estudos vém discutir este processo, apontando como se desenvolve o professor
(BOLZAN, 2002; GARCIA, 1989; 1995; 1999; ISAIA e BOLZAN, 2004; 2005; 2007;
NOVOA, 1995; TARDIF, 2005; SARAIVA, 2005), evidenciando que esta construgcdo
€ uma relacédo intrinseca dos aspectos pessoais e profissionais do sujeito na
docéncia. Esses autores mostram que a aprendizagem e a aprendizagem da
docéncia, em especial, sdo processos interativos, marcados pelas relagdes com
outros atores sociais (alunos, professores, especialistas, colegas, sociedade em
geral) que contribuem para o que € e o0 que podera tornar-se o profissional
professor.

Evidenciam que a aprendizagem da docéncia acontece também aliada a
reflexdo sobre a pratica, que se caracteriza como elemento fundamental para que o
professor possa transformar seus saberes e seus fazeres pedagodgicos, buscando
aprimorar o processo de aprender e de ensinar, foco de seu trabalho.

Aprender e ensinar sao ag¢des individuais e coletivas que acontecem
corrigueiramente na vida. Em casa, na rua, na escola, no parque, nas diversas
instituicdbes que frequentamos, estamos constantemente aprendendo ou ensinando
algo. Aprendemos, quando alguma alteracdo acontece na forma de
compreendermos o0 mundo, e ensinamos quando socializamos algo que sabemos
para alguém de forma direta ou indireta. Nao obstante, por meio de atitudes que
parecam rotineiras e esponténeas, registramos que tanto o aprender como o
ensinar, s&o atividades complexas, exigentes, paradoxais, questionadoras,
portadoras de sentidos e significados.

Em relacdo a essa discussdo combate perguntar: quando de fato acontece
uma aprendizagem? Existem estratégias, procedimentos, didaticas, que sdo mais
eficientes que outras para que alguém aprenda mais e/ou com maior qualidade?
Alguém que ndo possui interesse, curiosidade, vontade, consegue aprender? Por
qué alguns aprendem mais que os outros? Quando ha ensino ha necessariamente
aprendizagem? Alguém pode dizer que ensina algo a alguém se este ndo quer
aprender? Sao perguntas simples, aparentemente banais, mas que subjacente a

elas evidencia-se a complexidade da tematica ora estudada.
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A aprendizagem da docéncia, portanto, € aqui considerada como um
processo complexo e dindmico de producdo de conhecimentos, que ocorre ao longo
da vida do professor, envolvendo diferentes espacos, tempos, comunidades de
aprendizagem, experiéncias, significagdes, dentre outros.

Consideramos, também, que a construgdo da aprendizagem docente deve ser
configurada por um conjunto de recursos intelectuais, chamados, segundo Shulman
(1996), de bases de conhecimentos. Essa base de conhecimento é entendida como
um conjunto de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes de que
um professor necessita para transformar o conhecimento que possui do contetudo
em formas de atuacdo que sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as
variacbes de habilidades de repertérios apresentados pelos alunos e que sao
necessarias ao aprender ensinar (MIZUKAMI, 2000).

Desse modo, os professores, ao longo de suas trajetérias profissionais,
aprendem formas de realizar suas tarefas cotidianas no ensino superior, uma vez
que estas se caracterizam por um conjunto sucessivo de eventos singulares,
circunstancias complexas, problemas inéditos, para os quais usualmente nada
aprenderam previamente de modo especifico.

Ressaltamos ainda, neste estudo, que o processo formativo docente é
baseado na relagédo do professor com sua pratica educativa, pois sabemos da
importdncia de se considerar os processos reflexivos da prépria pratica, as
concepgdes, as teorias tacitas dos professores como fontes de aprendizagens e
como base de conhecimentos para um ensino que contribui no processo de
construcdo das aprendizagens docentes.

Os professores operam com base em varias teorias da pratica e, quer estejam
ou nao conscientes dessas teorias, aprendem a tomar decisdes instrucionais, a
conduzir aulas, a escolher conteudos, a usar e a avaliar estratégias de ensino, a
impor ritmo de aprendizagem e a manter disciplina, dentre outras a¢des necessarias
ao desenvolvimento da pratica educativa.

Portanto, aprender a ensinar, a atuar no ensino superior, € um processo
complexo e multifacetado que envolve fatores afetivos, cognitivos e éticos. Nesse
sentido, Mizukami (2005) destaca que ndo se dispbe, até o momento, de um
referencial teérico coerente e abrangente, de uma teoria geral de conhecimento

sobre essa aprendizagem profissional que possa iluminar processos de



42

desenvolvimento profissional de professores de modo a informar um desenho
padrdo para a organizacgao de cursos de formacao basica ou continuada.

Jarvis (1995) atribui uma conceituagéo a aprendizagem e a define como um
processo de transformagao da experiéncia em conhecimento, capacidades, atitudes,
valores, sentidos e emocbes. Refere que a aprendizagem constitui a ponte
fundamental entre o eu e o mundo. O eu se configura como o produto da interagéo
com os outros e com 0 mundo social mais amplo. Sofre transformagbes a cada novo
desafio e a cada nova experiéncia que os sujeitos vivenciam em contextos de
aprendizagem.

Logo, uma dimensdo ampla envolve “o aprender”, mostra que este néo se
limita apenas a dimensao epistémica de aprendizado, mas também identitaria e
social. Marques (1995, p. 19), mostra de real modo, que busca também apreender o
conceito de aprendizagem em seu sentido mais amplo: “[...] ndo como simples
adaptacdo ao que existe ou mero acréscimo de conhecimento e habilidades, mas
posta na otica da concreta configuragéo, reconstrucéo, autotransformadora, do ser
homem singularizado entre os homens”.

Becker (1993) dialoga com a aprendizagem como um processo de construgédo
de conhecimento por meio do qual o individuo representa o real, isto é, representa o
mundo estruturado por ele por meio da agédo, atribuindo significado as coisas. As
estruturas do conhecimento sdo construidas mediante a agdo do sujeito sobre seu
meio fisico e social, qualificada por processos interativos.

Direcionando o olhar para o professor enquanto aprendiz, Mizukami (2000, p.
140) tem voltado cuidadosamente a atencdo para o estudo da aprendizagem
profissional da docéncia. A pesquisadora argumenta acerca do carater ininterrupto
da formagéo do professor, cujo processo de aprendizagem inicia-se antes da
preparagdo formal, sendo pautado em diversas experiéncias e modos de
conhecimento. Nesse processo, atribui-se valor as significagbes pessoais do
docente, como também a sua pratica profissional, em que as atividades que
emergem do cotidiano das salas de aulas tém-se constituido, em grande parte das
vezes, em ricos contextos de reflexdes.

Encontramos também, nestes aportes de Jarvis (1995), referéncias a

‘experiéncia”. No processo de aprendizagem os individuos compartilham
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experiéncias no campo social e individual, procurando dota-las de significado e de
sentido, tendo como ponto de ancoragem a propria biografia.

Em Garcia (1999), apropriamo-nos de cinco orientagbes de formacgédo de
professores e seus desdobramentos nas concepg¢des do aprender a ensinar. O autor
as apresenta em formato didatico e adverte-nos, a priori, sobre a inconsisténcia de
se tentar explicitar e apreender a formacdo e o aprendizado docente em sua
totalidade e complexidade, tendo em vista apenas um referencial e acrescentar que
as particularidades representativas dessas orientagcbes n&o as excluem
mutuamente, podendo coexistir entre si nos processos de formacao.

A primeira, orientagcdo académica, enfatiza o papel do professor como
especialista. Valoriza a transmissdo de conhecimentos no processo de formacao,
sendo o conteudo o seu objetivo fundamental. Aprender a ensinar pressupde a
aquisicao de conceitos e o dominio da estrutura da matéria pelo professor. Na
formacdo de docentes universitarios, tem-se observado a predominancia desta
orientacao de forma hegemonica.

A segunda, orientagdo tecnolégica, tem sua raiz ligada a psicologia
condutivista. Reconhece que o ensino é uma ciéncia aplicada, sendo o professor um
técnico que domina o conhecimento cientifico. Por ela, aprender a ensinar
pressupde a incorporacdo de principios e praticas oriundas de estudos cientificos
sobre o ensino, destacando-se o uso de recursos instrucionais.

A terceira, orientagdo humanista, esta alicergada na psicologia humanista e
no enfoque fenomenoldgico, apresenta a pessoa como nucleo central da formacao.
O ensinar nao se limita a técnica. O professor € o mais importante recurso nesse
processo, que se torna parte de uma revelagdo de si mesmo e dos outros. Implica
dizer que aprender a ensinar torna-se um processo de compreensao, busca,
descoberta pessoal e tomada de consciéncia de si proprio e das suas
potencialidades de acgdo. Adquire, portanto, formas pessoais, relacionais,
situacionais e institucionais.

A quarta, orientac&o pratica de aprendizagem, reconhece que as experiéncias
praticas e o tempo a elas dedicado contribuem para formar melhores professores.
Atribui-se, nesse enfoque, um valor representativo a experiéncia como fonte de

conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar.
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A quinta orientacdo, concernente a formagdo docente, identificada como
socioconstrutivista, mantém uma relagédo de proximidade com as teorias criticas
aplicadas ao curriculo e ao ensino. Nesta perspectiva a formagdo docente é
concebida em sua dupla dimenséo: politico-cultural e socioeconémica. O professor &
um ator social comprometido com o seu tempo.

A propésito do aspecto experiencial, em Dewey (1979) encontramos sobre a
necessidade de se construir uma Teoria da Experiéncia. Entretanto, a experiéncia
ndo é sindnima de educacdo, pois ndo € suficiente insistir na necessidade da
experiéncia, nem mesmo da atividade da experiéncia. Tudo depende da qualidade
da experiéncia que se tenha. Suas reflexdes evidenciam dois aspectos importantes
no que se refere a experiéncia: a) como ocorre, 0 que proporciona ao sujeito; b) seu
efeito posterior para a transferéncia de novas aprendizagens.

Essas consideragbes sugerem o entendimento de que as experiéncias
vivenciadas pelos docentes, como aprendizes, ndo ocorrem fora de um contexto
social, fisico e psicolégico. Garcia (1999), ao dialogar com Gomes (1992), pontua
duas abordagens ao referir-se ao processo de aprendizagem do oficio do ensino: a
tradicional e a reflexiva. A primeira destaca a pratica como elemento formador, em
que a aprendizagem ocorre por tentativas e erro. Neste sentido s&o ilustrativos os
seguintes argumentos: “se queres chegar a ser um bom professor, faz o que os bons
professores fazem” (GARCIA, 1999. p. 47).

Na segunda abordagem, a reflexdo € concebida como elemento estruturador
da formacgédo. Nas discussdes atuais, tendo como referencial Schén (2000), busca-se
conceber o professor, em sua formagéo, como um profissional reflexivo. Admite-se
que os docentes aprendem por meio da andlise e interpretacdo de sua propria
atividade. Esse processo € denominado reflexdo-na-acéo.

Buscando ultrapassar as concepgdes que conferem a reflexdo uma
racionalidade técnica ou pratica, o autor compartilha a ideia de que a reflexao integra
0 pensamento e a agéo, e pressupde relagbes socio-historicas que reproduzem ou
transformam as praticas ideolégicas, expressando as potencialidades de
reconstrugcdo da vida social. Decorre o entendimento de que aprender a ensinar ndo
€ uma atividade acritica, impessoal ou assistematica, mas uma atividade reflexiva,
critica, intencional, que incorpora um compromisso ético, social e politico, almejando

praticas socioeducativas justas e democraticas.



45

Essa é também a visdo de Fullan e Hargreaves (2000), ao estabelecer uma
inter-relacdo entre os processos de desenvolvimento profissional e de
aprendizagem, ou seja, de que “o desenvolvimento profissional € uma aprendizagem
continua, interativa e cumulativa que combina uma variedade de formatos”
(GARCIA, 1999, p. 215).

Assim, por essa breve discussao, constatamos que é abundante e importante
a producéo de classificagbes e tipologias que tém procurado ordenar a pluralidade,
composicao, temporalidade e heterogeneidade dos saberes, dos conhecimentos e
das competéncias profissionais dos professores e, principalmente, para fins desta
pesquisa, das aprendizagens docentes, objeto de estudo do trabalho.

Essa percepcdo de imaturidade cientifica nas pesquisas acerca das
aprendizagens docentes especificas dos professores de Licenciatura em Letras
Inglés mostra o quao importante se faz o estudo que ora nos propomos a realizar. E
€ exatamente a percepg¢do desse professor sobre suas proprias aprendizagens e
pratica educativa, que pretendemos evidenciar no topico a seguir.

Desse modo, em continuagdo ao estudo e na perspectiva de confirmagéo
empirica da teorizagado delineada, passamos a analise dos dados obtidos com a

pesquisa do trabalho das professoras interlocutoras do estudo.

2.2 A aprendizagem da docéncia: um processo

Aprender a docéncia € um processo que mobiliza diferentes estratégias,
interligadas a trajetéria pessoal e profissional dos sujeitos professores. Cremos que
se faz necessério ao professor, em um primeiro momento, conhecer a realidade na
qual atua, os sujeitos com o0s quais se relacionara, estabelecendo os objetivos a
serem seguidos. A partir disso, serdo criados saberes conceituais e metodoldgicos
que orientardo o agir neste ambiente.

Percebemos também que a formagédo inicial ndo da conta de tudo o que
podera ser encontrado na pratica da educativa. Constroem-se em relagédo com a
pratica vivenciada, ferramentas a serem mobilizadas pelos sujeitos professores no

cotidiano da sala de aula, visando atingir as metas propostas.



46

Diante disso, podemos afirmar que ndo existe um modelo Unico de ser
professor, uma vez que a partir de cada realidade em que se encontra, o docente
desenvolvera caminhos especificos que constituem a aprendizagem da docéncia.

Surge, entdo, a inquietagdo: quais sdo os caminhos que percorrem o0s
professores de inglés que atuam no ensino superior na aprendizagem da docéncia?
Pensando na docéncia como uma construcdo que envolve a trajetoria pessoal e
profissional do sujeito professor, buscamos base em questionamentos como: Como
os professores que atuam neste tipo de realidade aprendem, ensinam e se
desenvolvem? Que elementos marcam a aprendizagem da docéncia a partir deste
contexto? Para alcangarmos as respostas a estes questionamentos, apoiamo-nos
em autores que estudam a tematica da formacdo de professores a partir de
diferentes focos, abaixo relacionados, buscando a partir da contribuicdo de cada um,
tecer a andlise da aprendizagem da docéncia na realidade educativa desses
professores.

Seguindo a linha tedrica dos estudos de Novoa (1992; 1995), que nos
auxiliam a perceber o cruzamento dos aspectos pessoais e profissionais do sujeito
em sua formacgéo, referendando a impossibilidade de binémio do individuo quando o
tratamos como professor, uma vez que aquilo que ele € como profissional é um
processo intrincado com aspectos de sua vida pessoal.

Garcia (1989; 1999), a esse respeito, apresenta-nos o conceito de
desenvolvimento profissional, o qual sugere a dimens&o evolutiva e continua da
formacgédo do professor. Este autor compreende que o processo de desenvolver-se
profissionalmente esta intimamente ligado a realidade na qual o professor atua.

A construgdo da docéncia requer a mobilizacdo dos saberes relativos ao
ensinar e ao aprender. Estes saberes, que variam em suas origens, mostram que o
professor ndo € um mero técnico aplicacionista de métodos criados por outros, mas
sim, um construtor de saberes que gerenciam a pratica pedagogica. O autor mostra
a dimensao de (re)construcao de saberes, fruto da trajetéria formativa deste sujeito,
mobilizados e transformados por ela.

Isaia e Bolzan (2004, 2005, 2007) unem-se a essa ideia para discutir a
docéncia como construgédo, a partir da ideia de aprendizagem docente como o
caminho percorrido por cada sujeito professor na constru¢do de um modo de pensar

e agir na docéncia. As marcas que cada um imprime em sua profissdo sao
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consideradas como a professoralidade construida a partir de movimentos de

reflexdo na e sobre a docéncia.

2.2.1 A constituigdao do processo do aprender a docéncia

Partimos do pressuposto que a docéncia € uma constru¢gdo. Ninguém nasce
professor, mas sim constitui-se como tal a partir das intera¢des que estabelece em
seu meio social desde a opg¢éo pela docéncia, incluindo-se ai o percurso que realiza
dentro da profissdo. E, o que pretendemos discutir neste trabalho é como se da esta
construcdo, a partir de quais estratégias, de quais ferramentas, de quais
movimentos. Da mesma forma, faz-se necessario que reflitamos sobre o caminho
percorrido ou a percorrer neste processo, visualizando-se alternativas capazes de
colaborar nesta construgéo.

Sendo a docéncia um processo, uma constru¢do, podemos inferir que ela se
dé sobre dois aspectos, a principio: a partir de modelos de ser professor que o
sujeito possui ao adentrar na profissdo e também através de um movimento de
reflexdo sobre a pratica docente que desenvolve. E, entdo, o caminho se daria
partindo do que temos construido, para através do reconhecimento destas
construgdes, balizados por uma postura reflexiva, podermos transforma-las. Desse
modo, uma nova questao se destaca: quais movimentos se evidenciam para que se
processe essa transformacéo?

Contribuindo nesse sentido, Anastasiou (2002), acredita que a reflexao se da
a partir das situagdes praticas. O professor torna-se o docente que & devido a
estrutura e aos papéis que desempenha na instituicdo na qual atua. Os modos como
esta se organiza, as tarefas que Ihes sdo propostas/exigidas, os grupos dos quais
participa, as acdes que lhes sdo esperadas. Todos estes fatores institucionais
propiciam ao professor constituir-se na e para a docéncia. A reflexdo a partir desta
pratica favorece a tomada de consciéncia, bem como a transformagdo de
concepgodes acerca de suas agdes na docéncia.

Acrescentam aspectos a esta discusséao Isaia e Bolzan (2004), mostrando-nos
que a trajetoria de formacgdo de um sujeito se constitui na relag&o intrinseca entre as
trajetorias pessoais, profissionais e os processos formativos do sujeito professor. A

trajetéria pessoal de vida do sujeito envolve perdas, ganhos, frustragdes, conquistas,



48

aquisicdes e novas organizagdes. Todos estes aspectos afetam (e sdo afetados)
pela trajetéria profissional. Segundo Isaia (2006, p. 367), a trajetdria pessoal
“envolve a perspectiva subjetiva do professor quanto ao desenrolar do seu ciclo vital,
no qual as marcas da vida e da profissdo se interpenetram, mas mantém sua
singularidade propria”.

Para esta mesma autora, todos os acontecimentos da vida do sujeito marcam
também sua profissdo, uma vez que ele ndo é um sujeito isolado do mundo,
fragmentado, mas inteiro, pessoa e professor. A vida, que € marcada por crises que
nos movem adiante, contribui para a consolidagéo do repertorio docente do sujeito
professor, a partir de suas escolhas e vivéncias.

Logo, a trajetoria profissional é marcada pelas escolhas realizadas pelo
sujeito professor na sua carreira. Esta trajetdéria tem inicio com a opg¢édo pela
profissdo e acompanha a movimentagdo do sujeito nas instituicdes em que atua.
Para Isaia (2006, p. 368), “[...] € um processo complexo em que fases da vida e da
profissdo se entrecruzam, sendo Unico em muitos aspectos” Assim, a constituicdo
deste sujeito professor implica a relagdo de diferentes aspectos que o afetam
durante toda sua vida, pessoal e profissional.

Aliada a esta discussdo deve-se considerar também, ao ftratar-se da
aprendizagem da docéncia, o ciclo de vida destes sujeitos professores e a fase em
que se encontram em suas carreiras profissionais. A relevancia destas
consideragbes estd no fato dos estudos sobre esta tematica apresentarem a
existéncia de diferentes interesses dos sujeitos para com sua profissdo ao longo de
sua trajetéria profissional (OZELAME, 2010).

Para Huberman (1992), existem algumas fases pelas quais os profissionais
professores podem passar ao longo de suas carreiras. Segundo este autor, a
primeira fase seria a da entrada na carreira, um periodo de descobertas e
sobrevivéncias. Passar-se-ia entdo, para uma fase de estabilizagdo, de consolidagao
de um repertorio tedrico e metodologico. Esta fase, por sua vez, poderia levar a dois
caminhos: a busca de diversificacdo e/ou ao questionamento. Estariamos tratando
aqui de um professor que estd no meio de sua carreira profissional e nesta fase,
entdo, o professor poderia optar por diversificar suas agdes, quando parece querer
melhora-la, ou quando passa a questionar-se sobre sua profissédo. Apos, chegar-se-

ia a um periodo de serenidade e quase distanciamento afetivo da docéncia, ou a um
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conservantismo, quase resisténcia. Por fim, j& ao final de sua trajetoria profissional,
o professor entraria em uma fase de desinvestimento em sua carreira, podendo ser
este um processo sereno ou amargo para o professor (HUBERMAN, 1992).

Desse modo, como bem ressalta o autor, estas sdo fases possiveis de serem
vivenciadas pelos professores, mas ndo serdo experienciadas da mesma forma por
todos eles. As experiéncias de vida e da profissdo de cada um torna a passagem e a
intensidade destas fases algo singular aos sujeitos.

Vale ressaltar que o desenvolvimento € um processo e ndo um mero
amontoado de acontecimentos sequenciais. Contudo, considerar a existéncia destas
fases torna-se importante na medida em que elas evidenciam a diversidade de
interesses, concepgdes e disposicdes em um mesmo grupo de professores de uma
instituicdo. A universidade, neste caso, seria palco de conflitos entre seus
professores, o que nem sempre & conduzido de modo a favorecer avangos no
desenvolvimento destes sujeitos.

Considerar estas diferentes fases dos sujeitos nos lembra também que
estamos tratando de um tipo especifico de aprendizagem: a aprendizagem de
adultos. Diante disso, alguns pressupostos devem ser considerados. Para Garcia
(1989) os adultos s&o motivados a aprender a partir de suas necessidades, ou seja,
a aprendizagem deve vir satisfazer uma necessidade expressa pelo sujeito adulto.

Da mesma forma, os adultos aprendem através da experiéncia. Isso quer
dizer que é necessario que eles vivenciem algo para aprendé-lo e, por isso, a melhor
forma de se organizar a aprendizagem de adultos € a partir de situagdes das suas
vidas. A analise da experiéncia através de um processo de indagagdo mutua seria
assim a maneira mais eficaz para esta aprendizagem. Tudo isso sempre
considerando que a diferenca de idades pode pressupor diferentes estilos, tempos,
ritmos e lugares de aprendizagem (GARCIA, 1989).

A aprendizagem da docéncia segue alguns pressupostos. Aprender a ser
professor mobiliza saberes intra e interpessoais do sujeito. Por isso, ndo podemos
limitar o processo de aprender a ser professor a um unico modelo, visto que este
processo trata-se de um conjunto de diferentes trajetérias formativas que se
caracterizam pelas peculiaridades de cada um aliados as condi¢des de trabalho
encontradas (OZELAME, 2010).
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Aliado a isso, percebemos que formar professores envolve efetivamente o
outro, seja ele aluno, colega ou os demais sujeitos que cercam este profissional.
Constituir-se professor torna-se assim “[...] uma conquista social, compartilhada, pois
implica em trocas e representacdes” (ISAIA; BOLZAN, 2004, p.125).

Logo, podemos entender a aprendizagem docente como um processo “[...]
que envolve a apropriagdo de conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao
magistério”, que estéo vinculados a realidade da atividade docente em seus diversos
campos de atuacdo e em seus respectivos dominios” (ISAIA, 2006, p. 377).

Isaia e Bolzan (2005), entendem ainda que a aprendizagem docente envolve
tanto os procedimentos gerais de agéo, que estdo relacionados a pratica educativa
propriamente dita, quanto as estratégias mentais utilizadas pelo sujeito visando a
recombinagao e a internalizacéo de experiéncias docentes. Assim, a aprendizagem
acontece na e com a docéncia, desdobrando-se ao longo do desenvolvimento
profissional do sujeito, a medida que ele, ao exercer a profissdo, também cria
estratégias para a internalizagdo de experiéncias docentes.

Nessa diregdo, compreendemos que o processo de transformacédo de uma
pratica é realizado quando o sujeito dispbe-se a repensar suas acgdes. Fatores
externos e internos podem contribuir para que aconteca esta desestabilizagdo, que
podera levar a uma transformacéo em suas concepgdes e/ou estratégias de acao.

Para que isso venha a acontecer, € necessario que o professor também se
perceba como alguém que aprende com sua pratica. A partir disso, necessita
compreender os caminhos que percorre nesta aprendizagem, as trilhas pelas quais
transita, as rotas que escolhe, os limites que cruza para chegar onde esta em
determinado momento.

Percebemos entdo, que na medida em que o professor se percebe como ser
em construgdo, também estara vendo o aluno como aprendiz em potencial, ou seja,
compreender que todos aprendemos ao longo da vida, pode colaborar para que este
professor repense suas metodologias pedagodgicas, buscando o sucesso de seus
alunos. No caso particular deste estudo, alunos futuros professores.

Contudo, também se da conta de que aprender a docéncia pode ser uma
tarefa dificil para os sujeitos. Sendo a docéncia uma construgéo coletiva, pensamos
que é também neste coletivo de trocas com outros sujeitos que a aprendizagem

na/com a docéncia pode ser desenvolvida.



51

Para tanto, o professor necessita conceber sua pratica educativa como
espaco de construcdo de si e da sua profissdo. Assim, através do dominio das
concepgbes que norteiam suas agdes pedagodgicas, sera possivel que ele passe a
evidenciar as produgdes decorrentes delas, ou seja, os saberes que produz e que

sdo, ao mesmo tempo, condicionantes e consequéncias do trabalho docente.

2.3 Areflexao como possibilidade de redimensionamento na pratica educativa

Compreender o processo de aprendizagem docente nos remete a
entendermos o professor em um contexto mais amplo, em seu ambiente
educacional, seu tempo e espacgo de vida. Ndo como um ser isolado — visto apenas
a partir de sua profissdo - mas como um ser complexo. Ser de escolhas e de
relagdes.

Logo, o cotidiano da docéncia transforma-se no lugar no qual o sujeito
constréi seu modo de ser professor. Pois, acreditamos que € ali também que ele
pode aperfeicoar seu fazer pedagégico, desenvolvendo a capacidade de reflexdo
acerca da pratica que desempenha. Mas, como esta capacidade pode se
desenvolver?

Primeiramente, temos que compreender que a reflexdo espontanea acontece
cotidianamente na vida do individuo, principalmente, quando este se depara com
uma dificuldade, frente a um obstaculo. Sempre que o sujeito, em sua vida, se
depara com uma situagdo que o desestabiliza, ele busca através de um movimento
de pensar sobre, compreender o que Ihe acontece para criar solugbes para seus
problemas. Acreditamos, portanto, que assim também & no campo profissional e
podemos dizer que a reflexdo é fomentada pela vontade de realizar um trabalho de
forma eficaz (PERRENOUD, 2002).

Porém, a reflexdo cotidiana, eventual, é diferente de uma postura reflexiva
como a preconizada por Perrenoud (2002), pois esta é metdédica e coletiva, e
apresenta caracteristicas como: inserir-se no trabalho como uma rotina, como um
estado de alerta permanente do profissional para sua pratica; nunca ser totalmente
solitaria, necessitando de momentos de interagdo com os pares; e o professor aceita
fazer parte do problema, uma vez que se predispbe a repensar suas agbes e

concepgoes.
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Assim, acreditamos que o que mobiliza o processo de reflexdao sobre a pratica
€, primeiramente, a insatisfagdo do professor com aquilo que vem desenvolvendo e
o desejo de que alguma coisa se transforme. Contudo, também acreditamos que
nem todos os professores desenvolvem a capacidade reflexiva a partir de situagbes
problemas. ha aqueles que ndo percebem a complexidade de suas atitudes e
tampouco aprendem com elas. Contudo, a reflexdo n&do € algo que possa ser
ensinado a partir de fora, mas precisa emergir como necessidade ao professor,
podendo ser aprendida pelo sujeito ao longo de sua trajetoria formativa, a medida
que ele passa a pensar acerca da docéncia.

Nessa diregdo, uma postura reflexiva pressupde também “uma relagéo
reflexiva com o mundo e com o saber, a curiosidade, o olhar distanciado, as atitudes
e a vontade de compreender” (PERRENOUD, 2002, p. 81). Diante disso,
evidenciamos que, mais uma vez as trajetorias pessoais e profissionais do professor
se entrecruzam favorecendo, ou ndo, uma postura reflexiva do sujeito perante seu
mundo, e, consequentemente, seu trabalho. Diante disso, evidenciamos que as
acbes de formacgao de professores devem preocupar-se em desenvolver nos sujeitos
esta capacidade de refletir sobre o que lhes acontece.

Garcia (1999), ao tratar da pratica reflexiva na formacédo de professores,
aponta Dewey (1979) como o precursor da discussédo acerca da reflexdo sobre a
pratica. Com base nisso, o autor apresenta atitudes necessarias ao ensino reflexivo,
como: mentalidade aberta, que coloca o sujeito em escuta e respeito a diferentes
perspectivas e alternativas, indagando o erro, examinando e investigando sua sala
de aula, buscando melhorar o que ja existe; a responsabilidade, assumindo as
consequéncias das posturas adotadas; e o entusiasmo, tido como predisposi¢édo
para a curiosidade, a renovacéo e a luta contra a rotina.

Estas caracteristicas evidenciam a dimensdo do envolvimento do sujeito
professor na construgdo de uma postura reflexiva em sua pratica docente. Nesse
sentido, inferimos que a reflexdo sobre a pratica ndo tem outro objetivo sendo
possibilitar aos professores que realizem um trabalho n&o prescrito por outros, além
de instiga-los a construirem seus proprios procedimentos, a partir das necessidades
eminentes de suas realidades.

Assim, considerar o professor como centro deste processo de construgcéo da

postura reflexiva significa dar suporte para que ele possa, a partir da sua realidade,
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tomar consciéncia de suas concepcdes tedricas e metodoldgicas, bem como do seu
processo de constituir-se professor. Para tanto, necessita tomar como base a sua
pratica, ou seja, a reflexdo passa a caracterizar-se como um processo de pensar a
docéncia (OZELAME, 2010).

Pensamos que um profissional capaz de ser protagonista de sua pratica
educativa é um sujeito, acima de tudo, questionador da realidade, e, portanto,
pesquisador, pois se inquieta diante daquilo que o cerca. Um professor que ndo se
conforma com a mera reproducgéo de tarefas, mas que pretende tornar significativo o
ato de educar. Um profissional que, consciente de sua tarefa de criador, entende sua
funcdo mediadora e o consequente papel do aluno neste processo.

Desenvolver essas caracteristicas ndo € um processo facil, definitivo ou
garantido pela formagéo inicial. Pelo contrario, € um aprender cotidiano, ao longo da
carreira, que pressupde uma postura critica perante as proprias acdes
desenvolvidas em educacao. Requer um olhar curioso e questionador a tudo que se
desenvolve, bem como um n&o isolamento de sua pratica, mas uma inter-relagdo
com demais agentes da educacéo, seja para planejamento, desenvolvimento e até
mesmo avaliagdo das acdes. Exige ter em mente o carater de construgdo do
conhecimento por parte do aluno, bem como ver o carater politico da educacgao, ou
seja, perceber esta como uma trilha de escolhas (tedricas e metodolégicas) que
resultardo em uma determinada consequéncia social.

No sentido de dar mais robustez a presente discussao, relembramos aqui a
discussdo proposta por Schén (1995), que mostra que na pratica docente os
professores sao capazes de produzir conhecimentos e também podem aprender a
partir da andlise se suas proprias atividades pedagdgicas. Para tanto, o autor
explora as ideias sobre a reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acéo,
termos ja bem discutidos e pesquisados na area de Educacgéo.

Dessa forma, o processo de reflexdo sobre a pratica € um processo de
criagdo de novas realidades pedagodgicas. Ao refletir, o professor torna-se
consciente de seus esquemas de pensamento, de suas agdes, suas representacdes,
identificando aquilo que esta prejudicando-o0 a avangar em seu desenvolvimento

profissional. Sobre esse assunto, Pérez Gomez (1995, p. 110) afirma:

[...] na préatica profissional, o processo de dialogo com a
situagdo deixa transparecer aspectos ocultos da realidade e
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cria novos marcos de referéncia, novas formas e perspectivas
de perceber e reagir. A criagdo e construgdo de uma nova
realidade obrigam ir para além das regras, factos, teorias e
procedimentos conhecidos e disponiveis.

Desta forma, o professor deixa de agir a partir de uma racionalidade técnica,
visto como mero transmissor de conhecimentos que se utiliza de conhecimentos
especializados (externos a sua pratica) para atingir determinados fins (metas
impostas por agentes externos) e passa a inserir-se em uma racionalidade pratica.

A racionalidade pratica é fruto da experiéncia do professor. Contrapfe-se a
ideia de que modelos gerais de solu¢cdes de problemas podem ser aplicados
indistintamente a qualquer realidade. Parte, justamente da concepgéo de que o
conhecimento ndo podera vir de fora da realidade, mas emergir dela a partir de
movimentos de reflexdo sobre o que se realiza nas instituicdes educativas.

Assim, “0 éxito do profissional depende de sua capacidade de manejar a
complexidade e resolver problemas praticos, através da integragéo inteligente e
criativa do conhecimento e da técnica” (PEREZ GOMEZ, 1995, p.102). Este
processo também é analisado por Schén (1995), e identificado como conhecimento
pratico, do qual faz parte o processo de reflexdo-na-acao.

Assim, entendemos que para construir uma postura reflexiva € necessario ao
professor que se disponha a analisar racionalmente a sua pratica, evidenciando as
concepgoes tedricas que a compdem. Pensamos assim, que é através da atividade
em colaboragdo com os demais sujeitos que a reflexdo sobre a pratica pode tornar-
se fecunda e geradora de saberes e transformacgbes. Acreditamos, pois, que €
através da construgdo de uma rede de relagdes entre sujeitos professores que o
processo de reflexdo e ressignificacdo das praticas podera efetivar-se (BOLZAN,
2002; 2007).

A efetivagéo de redes de relagdes entre os professores considera a interagcéao
entre os sujeitos como elemento potencializador da transformacédo nas praticas,
tendo em vista que no conflito de diferentes opinides, concepcdes e opgdes
pedagogicas ha a possibilidade de constru¢do de novas estruturas, de novos
conceitos e de novas representagcdes acerca do ensinar e do aprender. Para Bolzan

(2007, p. 12) na interag&o entre sujeitos:

[...] uma voz se junta as outras e, no transcurso das interagdes,
é possivel compartilhar significados e ideias sobre o
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conhecimento pedagdgico. Nesse processo interativo e
mediacional, a atividade conjunta é utilizada como a forma de
construgédo da professoralidade, sendo na tessitura da mesma
que vao se redesenhando ideias e saberes de forma
compartilhada.

Nessa direcdo, o compartilhar de saberes implica, nd&o no acumulo destes
entre os sujeitos participantes da rede de interagbes, mas sim, na reorganiza¢ao de
suas proprias estruturas cognitivas e das concepg¢des até entdo elaboradas, criando-
se dessa forma, os saberes compartihados que poderdo ser reelaborados e

apropriados por estes sujeitos.

2.4 O contexto da docéncia no ensino superior

Refletir sobre a docéncia na educacgao superior exige que se destaquem tanto
0s retrocessos e impasses quanto possibilidades de avan¢o que a area vive. No
sentido formal, parafraseando Veiga (2001, p. 34), docéncia é “vista como o trabalho
dos professores ao desempenharem um conjunto de fungbes que ultrapassam as
tarefas de ministrar aulas”. As fungbes formativas convencionais como: ter um bom
conhecimento sobre a disciplina, sobre como explica-la, foram se tornando mais
complexas com o tempo e com o surgimento de novas condi¢cdes de trabalho.

Para Zabalza (2004), trés sédo as fungbes dos professores universitarios: o
ensino (docéncia), a pesquisa e a administracdo em diversos setores da institui¢cdo.
E, na atual conjuntura do ensino superior em nosso pais, atrelada a fungcdo do
ensino, surge o trabalho orientagdo académica: monografias, dissertagdes e teses.
Fato que pode vir a gerar uma sobrecarga no tempo de trabalho semanal do
professor universitario, interferindo em sua qualidade de ensino em sala de aula.

De acordo com Veiga (2001, p. 17), outra caracteristica da docéncia

universitaria estéa ligada a inovagéo quando:

[...] rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar; reconfigura saberes, procurando superar
as dicotomias entre conhecimento cientifico e senso comum,
ciéncia e cultura, educacao e trabalho, teoria e pratica, etc;
explora novas alternativas teérico-metodologicas em busca de
outras possibilidades de escolhas; procura a renovagdo da
sensibilidade ao alicergar-se na dimenséao estética, no novo, no
criativo, na inventividade; ganha significado quando é exercida
com ética.
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Ainda do ponto de vista de caracterizagdo da docéncia universitaria, sob
aspectos legais, a LDB (Lei 9.394/96) - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, em seu artigo 13, estabelece para os professores em todos os niveis de
ensino — e evidentemente inseridos nesse contexto esta o professor do ensino

superior - as incumbéncias de:

[...] participar da elaboracéo do projeto pedagdgico; elaborar e
cumprir o plano de trabalho; zelar pela aprendizagem dos
alunos; estabelecer estratégias de recuperagdo para alunos de
menor rendimento; ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidos; participar integralmente dos periodos dedicados
ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional. (BRASIL, 1996, p. 182)

Nessa contexto, destacamos também a atuagdo no ensino superior como
uma instancia que requer formacdo profissional para quem se propbe a este
exercicio: ser portador de conhecimentos especificos para exercé-lo
adequadamente ou, no minimo, adquirir 0os conhecimentos e as habilidades
vinculadas a atividade docente no ensino superior. Assim, a pratica educativa na
universidade exige, ainda, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo —
os trés pilares do ensino superior contemporaneo.

Faz parte dessa caracteristica integradora a produgéo do conhecimento e sua
socializacdo. A indissociabilidade aponta para a atividade reflexiva e
problematizadora do futuro profissional que se encontra em formacdo. Articula
componentes curriculares e projetos de pesquisa e de intervengdo, levando em
conta que a realidade social ndo é objetivo de uma disciplina e isso exige o emprego
de uma pluralidade metodologica (TARDIF, 2005).

Os professores do ensino superior, de um modo geral, tém se confrontado
com o acelerado avango da geracdo de conhecimento sobre fenbmenos
educacionais; com a disponibilidade de recursos tecnolégicos, facilitadores a
interlocucédo de diferentes partes envolvidas em determinado processo; com a
disponibilidade e acesso facilitados a informagdes, bem como com a impossibilidade
de processamento imediato das informac¢des adquiridas com veracidade e critica
necessarias, de modo a inseri-las em seus conteudos de aulas. E isso tem se
mostrado bastante presente em salas de aula do ensino superior na

contemporaneidade, em que se constatam alunos cada vez mais detentores de
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conhecimentos tecnolégicos, inovagdes rapidas e constantes em todas as areas de
atuacado (ARROIO; SILVA, 2006).

Os alunos que chegam as universidades, por sua vez, vém cada vez mais
jovens e mais imaturos. Muitos, ainda, na incerteza da opg¢do que fizeram por
ocasido do novo formato do concurso de acesso ao ensino superior (ENEM), se
confrontam com uma metodologia diferenciada do ensino médio, o que lhes causa
maior desconforto, concorrendo para este mal estar, 0 descompasso entre o que
ouvia dizer do curso e o que, efetivamente, ele vivencia no curso escolhido.

De fato, ocorreram grandes avangos na compreensdo das diversidades
humana e cultural ao longo do século XX, no conceito de conhecimento e
aprendizado, embora, ainda esteja muito aquém da necessaria incorporagéo a
pratica educativa, especialmente quando consideradas as grandes diferencas
regionais brasileiras e, até mesmo, em uma menor escala, em um mesmo estado ou
municipio. Compreendemos, pois, que é preciso repensar a pratica educativa no
ensino superior.

Assim, de acordo com Behrens (1998), nas universidades brasileiras, a
docéncia vem sendo exercida por profissionais das mais diversas areas. Estes
professores, apesar de atuarem na formagéo de futuros profissionais de suas areas,
ainda ndo possuem a necessaria formagao pedagodgica.

O que se percebe é que a formagéo docente universitaria tem-se centrado
muito mais nos conhecimentos especificos das respectivas areas em detrimento dos
conhecimentos pedagdégicos. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002), esses
professores sdo munidos de um acervo de conhecimentos de suas respectivas
areas de pesquisa e pratica profissional, sem nunca terem refletido, porém, sobre o
que, de fato, significa ser professor. Entretanto, trazem consigo inUmeras e variadas
experiéncias, que sdo consequéncias de suas aquisigbes enquanto alunos e
profissionais liberais, tendo diferentes professores ao longo de suas vidas como
modelos ou referenciais de conduta.

As instituicbes de ensino superior que acolhem esses tipos de profissionais,
partem do pressuposto de que ja sdo professores, vendo-se descomprometidas de
contribuirem para torna-los, ou seja, de contribuir para sua formacg&o. Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 104) destacam ainda que esses professores muitas vezes nao

recebem qualquer orientagdo quanto aos processos de planejamento metodolédgico
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e/ou avaliativo. “Assim, sua passagem para a docéncia ocorre naturalmente;
dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores!”.

Entretanto, as exigéncias do mundo atual andam em uma dire¢gdo oposta.
Levam a um redimensionamento da pratica educativa que leve o aprendizado a ser
uma constante no desenvolvimento profissional do professor. Ao encontro do
pensamento de Behrens (1998), compartiihamos do reconhecimento de que as
exigéncias e desafios do mundo moderno e a necessidade da sociedade no inicio do
século XXI sdo as da sociedade da informatizacéo.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel para os professores do ensino
superior dialogar com o processo de aprendizagem docente, no sentido de alcancar
as necessidades impostas pela sociedade atual, tendo em vista que as praticas
educativas nelas ancoram-se e orientam-se, tendo seus desdobramentos na
formacdo discente. Nessa perspectiva, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 106)
reconhecem que a pratica educativa na universidade “tem por natureza o
fundamentar-se num processo de mediacdo entre sujeitos essencialmente

diferentes, professores e alunos, no confronto e na conquista do conhecimento.

2.5 A pratica educativa do professor do ensino superior

A tematica Pratica Educativa vem sendo discutida em diferentes areas do
conhecimento das ciéncias humanas e sociais. As analises nesta area, em suas
distintas nuances, convergem para a compreensdo de que a constituicdo da pratica
educativa € um processo sempre inacabado e continuo, na qual sua atuagéo esta
sempre acompanhando o movimento da realidade profissional e socialmente
construida (MAIA, 2010).

Assim, a complexidade desta tematica realga a importancia de estudos e
pesquisas que visem analisar e compreender os processos de constituicdo da
pratica educativa do professor universitario, em especial do professor de
Licenciatura em Letras Inglés. Reconhecendo o carater multiconceitual da pratica
educativa, Tardif (2002, p. 9), afirma-nos:

[...] a préatica profissional nunca é um espago de aplicagao dos

conhecimentos universitarios. Ela € na melhor das hipoéteses,
um processo de filtracdo que os dilui e os transforma em
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funcdo das exigéncias do trabalho; ela é, na pior das hipoteses,
um muro contra o qual vém se jogar e morrer conhecimentos
universitarios considerados inlteis, sem relagdo com a
realidade do trabalho docente diario nem com os contextos
concretos de exercicio da fungéo docente.

Pimenta (2005), em seus estudos, afirma que a pratica educativa articula o
pessoal e o profissional, ou seja, dentro de sua pratica, o professor coloca aspectos
de sua personalidade e experiéncia de vida, mas também aspectos de sua formagao
inicial e continuada e aspectos do saber da experiéncia, entrecruzando, portanto,
aspectos pessoais e profissionais. Tardif (2002, p.181), a esse respeito, compreende

a pratica educativa como:

[...] um processo de aprendizagem através do qual os
professores e professoras retraduzem sua formagao anterior e
a adaptam a profissdo, eliminando o que Ilhes parece
inutiimente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhes, de uma maneira ou de
outra, para resolver os problemas da préatica educativa.

Assim, reafirmamos a complexidade da pratica educativa dentro e fora do
contexto da sala de aula, com agravantes no caso de universidades por seu carater
de profissionalidade — de formar futuros professores. O sucesso ou insucesso,
limitacdes e dilemas profissionais devem ser compreendidos sempre no condicional,
pois dependem de multiplos aspectos sociais e politicos, vivenciados pelo professor

enquanto protagonista social e profissional (MAIA, 2010).

2.6 O professor de inglés da universidade

Falar sobre o professor do ensino superior brasileiro, o de Letras Inglés,
significa produzir diferentes discursos e modos de agir. Nao poderia ser de outro
modo, haja vista as diversidades culturais e sociais, a complexidade da instituigéo
universidade, a multiplicagdo dos conhecimentos e as diferentes demandas do
mercado do trabalho atual.

O professor € um ser unitario, mas composto por suas trajetérias pessoal e
profissional, pressupondo que o mesmo é um ser que se constroi nas relacbées que

estabelece com os outros, principalmente com os que lhe s&o significativos, assim
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como o contexto social que permeia seu cotidiano na sua proépria trajetéria de vida
(ISAIA, 2001, p. 35).

No presente estudo, temos a preocupagdo com a constituicdo do docente
universitario, com o professor de licenciatura, responsavel pela formagéo de futuros
professores. Tratamos do licenciado em Letras/Inglés na tentativa de
compreendermos suas aprendizagens da docéncia. Dessa forma indagamos: quem
€ o docente universitario das licenciaturas? Que aprendizagens mobiliza em sua
pratica educativa? Séo estas, algumas questdes que tentaremos elucidar a seguir,
pela discussdo teorica sobre a pratica educativa do professor do ensino superior.

Um primeiro desafio imposto a pratica do professor estd no fato de que a
educacéo atual leva em conta ndo so6 a parte intelectual do aluno, mas também as
influéncias sociais, econdmicas, éticas e politicas a que os individuos estédo sujeitos.
Assim, as constantes mudancgas na sociedade fazem com que os profissionais do
ensino tenham de estar cada vez mais preparados e de exercer uma pratica cada
vez mais eficaz no exercicio de sua profissdo. Contribuindo para essa discusséo,
Gimeno (2002, p. 28) aponta como sendo as principais praticas dos professores do

ensino superior:

1. assumir o ensino como mediagdo: aprendizagem ativa do
aluno com a ajuda pedagodgica do professor; 2. inserir a ideia
de prética interdisciplinar, onde as disciplinas possam se
interligar; 3. conhecer estratégias de ‘ensinar a pensar’ e do
‘ensinar a aprender a aprender’, potencializando a capacidade
cognitiva dos alunos; 4. persistir para que o aluno busque uma
perspectiva critica dos contetdos, contextualizando-os e
buscando compreender suas ligagbes com a pratica humana;
5. Desenvolver capacidade comunicativa; 6. reconhecer o
impacto das novas tecnologias de comunicagdo e informagéo;
7. atender a diversidade cultural respeitando as diferengas
dentro da sala de aula; 8. investir na sua formagéo continuada;
9. integrar o exercicio da docéncia a dimensé&o afetiva; 10.
desenvolver comportamentos éticos que ajudem na orientagédo
dos alunos quanto aos seus valores e atitudes diante da vida e
nas relagdes humanas.

Pelo exposto na citagdo, depreende-se que conhecimentos técnicos e
cientificos sédo relevantes, porém as experiéncias também devem ser levadas em
conta. Faz-se necessario desenvolver aprendizagens que possibilitem transformar a
sala de aula da universidade em um espaco de construgdo de conhecimento, pois o

professor ndo deve ser um mero transmissor de informagdes, mas sim um sujeito em
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constante reflexdo sobre as ac¢des dos seus alunos e, principalmente, sobre suas
préprias acbes (SOARES, 2003).

Nessa perspectiva, na sociedade do conhecimento e da tecnologia da
informacdo em que vivemos hoje, o aprendizado de linguas estrangeiras e a
ampliagdo do proprio espago cultural, sdo necessidades incontestaveis para a
formacdo de um profissional critico diante dos novos desafios do mercado de
trabalho. Para responder a essas necessidades, a sala de aula de lingua estrangeira
€, geralmente, vista como o espago formal adequado para que os licenciandos
desenvolvam a competéncia de ensino e uso da lingua estrangeira.

O contexto contempordneo no qual se insere a formacgédo reflexiva de
professores de linguas estrangeiras tem exigido a preparagdo de um profissional
com diversas habilidades e competéncias que o capacitem a desenvolver uma
pratica educativa critico-reflexiva, isto €, uma pratica voltada para a otimizagédo dos
processos de aprender e ensinar linguas e suas nuances. E necessario que esses
profissionais tenham mais do que o conhecimento da lingua-alvo (proficiéncia) e
formacao para o ensino, pois esses recursos demonstram ser insuficientes para um
ensino eficaz (ALMEIDA FILHO, 1999).

Atualmente, em face das fung¢des que tradicionalmente lhes tém sido
imputadas, as universidades talvez sejam as instituicdes mais chamadas pela
sociedade a acompanhar a formagéo do professor, assim como toda e qualquer
transformagé&o da vida humana. Considerando que esse acompanhamento requer
uma participacao efetiva das universidades na sociedade e que as instituicbes sao
representadas socialmente pelos seres humanos, os professores atuantes nas
instituicbes universitarias do nosso tempo tornam-se agentes diretamente
responsaveis pelo atendimento a esse chamado.

Sabendo que as instituicdes sdo produtos das agdes humanas, afirmamos
que tanto a integragdo das universidades com a sociedade quanto o nivel de
inovacdo que delas esperamos, dependem sobremaneira da atuagédo de um dos
seus segmentos mais importantes — os professores universitarios. Esses, por sua
vez, apoiados em politicas educacionais pertinentes, devem estar se apropriando
permanentemente (aprendendo) do conhecimento produzido com vistas a
objetivacdo desse mesmo conhecimento, mediante as fungbes de Ensino, Pesquisa

e Extens&o, em consonéncia com as exigéncias sociais.
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Nesse sentido, pesquisas recentes (ALMEIDA FILHO, 1999; VIEIRA-
ABRAHAO, 2001) destacam a formacao de professores de lingua inglesa os quais
vém alertando para a lacuna existente na formacdo dos docentes do ensino
superior: o professor se caracteriza como um especialista no seu campo de
conhecimento; este &, inclusive, o critério para sua selegéo e contratagdo; porém,
ndo necessariamente este professor domina a area educacional e pedagdgica, nem
do ponto de vista mais amplo, mais filoséfico, nem de um ponto de vista mais
imediato, tecnoldgico. O pressuposto dessa situacdo € de que “basta conhecer bem
o0 assunto, para ser um professor” e, em relagdo ao ensino de uma lingua
estrangeira, construiu-se a falsa consciéncia de que para ministrar aulas de lingua
inglesa bastaria que o docente dominasse o conhecimento especifico da lingua, ou
seja, dominar as quatro habilidades basicas dessa lingua: falar, ouvir, ler e escrever
em inglés.

Subjacente a essa afirmacao esta a suposi¢do de que, para o ensino superior,
0 mais importante € o dominio dos conhecimentos referentes a sua area de atuagéo:
a formacgé&o didatica ndo seria t&o necessaria, porque os alunos universitarios — por
serem adultos, por se submeterem a rigorosa selegdo — o vestibular - e por estarem
motivados pela profissionalizagdo ao final do curso - estariam, a priori, preparados
para aprender sozinhos (PAIVA, 2001).

Assim, feitas as devidas discussdes teodricas, trazemos o capitulo |lI,
correspondente as analises, na qual surgem as narrativas orais das professoras do
estudo a partir das entrevistas narrativas realizadas na fase de produgédo de dados

para a pesquisa.



CAPITULO Il

SOB A LENTE DAS PROFESSORAS: as narrativas de aprendizagens docentes
no ensino superior

Caro Sidclay, quando vocé me convidou para participar da sua
pesquisa, pensei que iria apenas responder um questionario a
respeito de praticas pedagdgicas e coisas afins. Depois,
mesmo lendo tua proposta, ndo tinha ideia do que me
aguardava. Finalmente, apds quase duas horas de conversa,
me dei conta de que tinha acabado de estar em um verdadeiro
divd pedagodgico que me fez ver que, mesmo ciente de que ser
professor de Ensino Superior é estar formando futuros
profissionais, [...] participando da formagéo de futuros cidadaos
[...], este oficio € uma via de m&o dupla da qual participamos
em uma relagéo de troca, ensinando e aprendendo [...]

(Trecho da carta da Professora Barbosa)

A epigrafe que inicia o capitulo foi retirada do trecho inicial da Carta
Pedagogica da professora Barbosa, a qual tece comentarios acerca de sua
participacdo na pesquisa. A “lente” pela qual a professora Barbosa vé sua
participacdo na pesquisa nos deixou deveras animado. Ao tempo que relata que a
participacdo a entrevista narrativa proporcionou-lhe momentos de aprendizados,
reflexdes e, consequentemente, tragcos de (auto) formacgao, a professora reconhece
o grau de complexidade do estudo e, principalmente, potencialidades da narrativa.

Por este relato, percebemos a necessidade de valorizar as narrativas e os
relatos das professoras sobre suas aprendizagens docentes e pratica educativa, que
revelam os modos de ser professor do ensino superior.

Neste capitulo, interpretamos e mostramos os dados produzidos nas
narrativas das professoras do Curso de Licenciatura em Letras Inglés da UFPI,
interlocutoras da pesquisa. Realizamos a analise das narrativas das interlocutoras,
em concordancia com os critérios de andlise de conteiudo fundamentados em
Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999).

Utilizamos as narrativas como elementos que propiciam aos professores a
articulagdo de lembrangas, pelas possibilidades de narrar as aprendizagens e
experiéncias vividas. Souza (2006, p. 137) compreende a narrativa como uma
descricdo de si que se instaura num processo metanarrativo, expressando o que

ficou na memoria dos narradores.
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Pelo perfil biografico das interlocutoras, professoras do ensino superior, e por
sua realidade profissional, ressaltamos a op¢ao pela producao de narrativas orais e
escritas, através das entrevistas narrativas e das cartas pedagogicas, como
instrumentos de produgdo de dados. Inserido no roteiro de execugédo destes
instrumentais de pesquisa, optamos por realiza-las separadamente, porém, sua
analise foi feita de forma conjunta.

Dessa forma, apresentamos neste mesmo capitulo as analises dos dados
produzidos nas entrevistas narrativas e também nas cartas pedagogicas,
entendendo-as como instrumentos distintos, com formatos distintos, mas que se

complementam na contribuicdo de dados para a pesquisa.

3.1 A analise de narrativas

As narrativas docentes, nos ultimos anos, vém sendo muito valorizadas em
pesquisas em educacgdo, que usam a historia de vida para reconhecer os fatores que
constituiram o professor e que o fizeram ser como ele €, e pelo seu carater social e
natureza explicativa, ao trazer o professor para o centro das investigagdes, tornando
publicas as vozes dos interlocutores do estudo.

N&o se trata de uma simples historia que alguém lembra e conta, mas de
lembrangas que se mantiveram ao longo do tempo e que, por isso mesmo,
evidenciam a significativa importancia na vida de quem a narra. Portanto, cada
professor tem sua histéria e cada histéria protagoniza alunas e alunos, livros,
avaliagdes, alegrias, tristezas, insegurangas, frustragdes, sucessos e realizagdes.
Cada historia funciona como um indicador que atua inconscientemente,
condicionando habitos, definindo atitudes, determinando concepg¢des, modos de agir
em sala de aula, que ndo passaram por um processo de reflexdo. Catani et al.
(1997, p. 20) explicam:

[...] o que se convencionou chamar de pesquisa narrativa, no
campo educacional enfatiza a variedade de praticas de
investigacao e formagdo assim agrupadas, como iniciativas que
vém se firmando no campo desde a década de 80,
principalmente na Europa, e que deve muito as tentativas de
recolocagdo do sujeito no centro das interpretagbes das
ciéncias humanas.
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De acordo com Lima (2005, p. 49), podemos dizer que embora as aulas que
lembramos sejam muitas, “ninguém narra qualquer aula quando for solicitado que
tenha vivenciado e que o tenha encantado. Narramos, sim, aquela que, de uma
maneira ou outra nos marcou enquanto profissionais e enquanto pessoas”.

Nessa perspectiva, narrar sobre si préprio se mostra como uma forma de
autorrevelar-se, como um recurso privilegiado de tomada de consciéncia de si
mesmo (SOUZA, 2006). Na presente proposta, optamos pela entrevista narrativa e
cartas pedagogicas entendendo que, ao narrar, seja de forma oral ou escrita, o
interlocutor relata, espontaneamente, suas impressées mais sinceras. Narra aquilo
que de fato lhe marca ou marcou em relagéo ao fato de interesse, sem tempo para
organizar passagens e/ou até “maquiar” a narrativa dos fatos, o que néo
aconteceria, em nossa opinido, na narrativa escrita.

Na pesquisa narrativa, os participantes e o pesquisador sdo compreendidos
como co-construtores e como coagentes envolvidos na construgdo da pesquisa.
Essa modalidade de pesquisa propde uma parceria com o participante na
construgdo das histérias e na compreensao da experiéncia educacional (TELLES,
2002). Envolve, pois, um processo continuo de negociagéo na convivéncia com 0s
participantes em que o pesquisador se insere numa trilha de histérias e de acdes,
vivendo, a0 mesmo tempo, sua propria histéria e as historias de outros, procurando
conexdes, padrdes e sentidos entre histérias relatadas, experiéncias vividas e
observadas. Nesse processo, 0 pesquisador adentra dimensdes temporais,
contextuais e pessoais ao coletar diversos documentos de pesquisa, como
autobiografias escritas, diarios, poemas, artefatos pessoais, narrativas orais, dentre
outros (CLANDININ; CONNELY, 2000).

Assim, o pesquisador que trabalha com narrativas passa a se questionar, néo
apenas acerca das trajetorias percorridas, mas também do desenvolvimento pessoal
e profissional, utilizando a escuta e a leitura da narrativa dos participantes da
pesquisa como fator preponderante do estudo. As experiéncias narradas pelo
professor permitem que reflita sobre o seu préprio processo formativo, imprimindo
um carater autoformativo a pesquisa narrativa. Confirmando essa passagem,

Connelly e Clandinin (2004, p. 21-22) ressaltam:

A investigacdo narrativa € um processo de colaboragdo que
enseja uma mutua explicagdo e re-explicacdo de historias a
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medida que a investigagdo avanga. No processo de comegar a
viver a histéria compartiihada da investigagdo narrativa, o
investigador tem que ser consciente de estar construindo uma
relagdo em que ambas as vozes sdo ouvidas [...] uma relagédo
em que ambos, praticantes e investigadores, se sintam ligados
por seus relatos e tenham voz com que contar suas historias.

As narrativas possibilitam a ressignificagdo de sua propria pratica educativa.
Analisamos, nessa parte do estudo, como as aprendizagens vivenciadas pelas
experiéncias cotidianas da profissédo vao consolidando suas ac¢des no mister
profissional, e, ao mesmo tempo, contribuem para um movimento de
redimensionamento de sua pratica.

A analise dos dados faz-nos compreender o sentido das palavras de Goodson
(1995), ao acentuar a importancia de se dar voz ao professor, escutando-o e vendo-
0 como pessoa e nao apenas como profissional. Da fala/escrita de cada interlocutora
emergem suas aprendizagens, praticas, visdes de mundo, de vida, do ser.

Nessa via de significados, fizemos uso da perspectiva de Poirier, Clapier-
Valladon e Raybaut (1999) quanto ao desenvolvimento da analise de conteudo das
narrativas, pois a consideramos pertinente para a sistematizacdo do corpus de
informagdes construido, em virtude da subjetividade e do carater reflexivo inerente
ao objeto problematizado. De acordo com esse método, de posse do material
empirico, demos inicio as leituras, direcionando a sensibilidade de pesquisador para
a identificacao das categorias inerentes nos textos narrativos.

Percorremos as diferentes etapas indicadas pelos autores no que se refere a
técnica empregada: primeiramente, reunir os dados disponiveis sobre as
professoras interlocutoras da pesquisa. Apds essa etapa diagnéstica, perfazer a
transcricdo dos dados das entrevistas narrativas orais, o que se constitui num
minucioso e longo exercicio de escuta atenta as informagdes reveladas e as
inferéncias textuais, a fim de que os resultados transcritos confirmem a expressao
auténtica dos conteudos presentes nos relatos orais construidos.

Cada texto foi identificado com o nome/sobrenome escolhido pela
interlocutora entrevistada, autora dos relatos. Esses procedimentos metodolégicos
inserem-se na fase de pré-analise dos dados da pesquisa, aquilo que designa o
momento de classificagdo e clarificagdo do corpus cientifico, etapas referendadas
pela técnica de analise de conteudo como passos relevantes para a organizagao € a

analise dos dados da pesquisa.
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Em seguida, iniciamos a fase de leitura e inventario, considerada essencial
para a construgéo das grelhas de anélise, as quais compreendem a segmentagéo do
corpus de dados em eixos e indicadores. Trata-se de uma sistematizacao
metodologica que se tornou adequada aos propositos da pesquisa, em virtude de
seu carater subjetivo e valorativo das dimensdes pessoais recorrentes na construgéo
e interpretacéo do desenvolvimento profissional.

Por meio deste processo de leitura e releitura dos dados, contextualizamos os
sentidos das narrativas das professoras, fazendo uma articulagdo interpretativa das
mesmas com o objeto, os objetivos e a questdo norteadora da pesquisa. Dessa
forma, esse processo inicial de interpretacao dos textos narrados nos possibilitou
chegar a uma organizagao de dados mais abrangente, a qual corresponde, de
acordo com a abordagem de analise do conteudo escolhida, aos eixos tematicos de
analise da investigagdo. Para tanto, realizamos analises mais profundas das
entrevistas narrativas, com vista a organizar o conteudo das mesmas, de acordo
com a configuragdo dos sentidos produzidos.

Para esse ordenamento estrutural do corpus da investigagdo, também
realizamos um processo reflexivo de compreensdo das narrativas docentes,
tomadas, entdo, como auténticas praticas de escritas de si, potencializadoras do
encontro do sujeito consigo mesmo, no seu espacgo e tempo de autodescoberta das
singularidades profissionais. Com esse procedimento, procuramos estar atentos
para a relagdo de comunicagdo intrapessoal estabelecida pelos interlocutores da
investigagdo, pois, ouvindo seus relatos, desvelamos aspectos sobre sua vida
pessoal-profissional docente, sobretudo sobre os modos de aprendizagem docente.

Procuramos, desse modo, manter a autenticidade das falas dos
interlocutores, de forma que, na analise dos dados produzidos, respeitassemos o
léxico-thesaurus, ou seja, aquilo que Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999, p.
14) definem como “[...] o levantamento da terminologia prépria da populacao, isto &,
0 universo particular do discurso.” Dessa forma, preservamos a originalidade da
linguagem, o que se define como o modo de expressdo de cada interlocutor na
construcado de seus discursos. Com o incremento e a profundidade das leituras
textuais, definimos melhor os eixos e indicadores de analise, sistematizando os

dados, atentos aos sentidos atribuidos as informagdes socializadas.
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No contexto de realizagdo deste estudo, priorizamos, portanto, por uma
organizacao de dados valorativa das dimensdes subjetivas dos fatos narrados,
ressaltando as percepgdes docentes de interpretacdo do objeto de estudo, numa
insténcia reveladora da liberdade de constru¢do de um pensamento critico sobre a
tematica ora discutida — as aprendizagens docentes. Desse modo, compreendemos
os relatos narrativos das professoras como um rico material para a interpretacéo das
aprendizagens vivenciadas no espago do ensino superior.

Assim, na efetivacdo do processo de organizagdo e de analise de dados,
observamos as professoras interlocutoras da pesquisa produzirem sentidos para
suas proprias aprendizagens na efetivacao de sua pratica educativa, espago em que
constroem suas referéncias pessoais concernentes ao exercicio docente, e em que
explicitam suas formas de autogestdo dos procedimentos distintivos da
autoformacao implementada nas esferas do ensino superior.

Em resumo, tendo em vista o carater de subjetividade de que se reveste a
pesquisa, adotamos essa técnica como abordagem de interpretacdo dos dados
buscando compreender e interpretar o significado dos explicitos e implicitos nas
narrativas dos interlocutores, voltando-nos especificamente a seu conteudo.

No ambito de andlise dos dados do presente trabalho destacamos das
narrativas os excertos que contemplam cada eixo e indicador tematico proposto no
trabalho. Esse processo de busca caracteriza-se como um tipo de analise, haja vista
que nem todo dado pode vir a ser informacao, e nem toda informag&o das narrativas

foi usada na pesquisa.

3.2 Os eixos tematicos e indicadores de analise

Neste item, revelamos os dados da pesquisa presentes nas narrativas das
professoras interlocutoras, delineando-os por meio de quatro eixos tematicos e seus
respectivos indicadores de analise, os quais se pautam nas analises desenvolvidas
a partir do corpus desta investigacdo que se centra na questdo norteadora
construida para a problematizagdo do objeto da pesquisa. Para uma melhor
compreensdo da organizagcao dos dados, apresentamos no quadro a seguir, 0s

eixos e os indicadores de andlise da pesquisa.



Quadro 2 - Eixos tematicos e indicadores de analise das narrativas

¢ a) Qualificagdo profissional e carreira docente;
¢ b) Demandas da pratica educativa no ensino superior.

¢ a) Contextos de aprendizagens docentes;
¢ b) Aprendizagens docentes construidas.

¢ a) Formas de ressignificacdo da pratica educativa a partir de novas aprendizagens;
¢ b) Aprendizagens docentes como fator de mudangas.

« a) Aspectos auto formativos das aprendizagens docentes;

¢ b) A reflexdo como fonte de aprendizagens.
Fonte: Dados da pesquisa

Apresentados os eixos de analise passamos a refletir e discorrer acerca do
que evidenciamos nas narrativas (orais e escritas) das professoras. Estes eixos nos
auxiliam na busca de possiveis respostas a nossa questdo de pesquisa e aos
objetivos do trabalho, frente a tematica da aprendizagem da docéncia no ensino
superior.

Para tanto, passaremos a explanar cada eixo, a partir das evidéncias
narrativas que as caracterizaram. Ressaltamos que os eixos de andlise emergiram
de aspectos recorrentes nas narrativas, o que nos permitiu inferir que essas
ressonancias fossem pontos importantes no processo de aprendizagem da docéncia
das professoras participantes do estudo em vistas do redimensionamento de sua

pratica educativa.

3.2.1 Eixo 1 — Professor de inglés no ensino superior

O ser professor universitario na area da lingua inglesa atualmente, traz

preocupagdes com a constituicdo desse profissional, em especial, do licenciado em
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Letras Inglés, responsavel pela formagcédo de futuros professores para o ensino
basico, técnico e com possibilidades ao ensino superior.

O desvelamento dessa constituicdo parte da nogéo que privilegia o professor
como um ser unitario, implicado por suas trajetorias pessoal e profissional,
pressupondo que este professor seja uma pessoa que se constroi nas relagbes que
estabelece com os outros, com a histéria social que o envolve e, claro, com sua
propria histéria de vida (TARDIF, 2002). Nesse sentido, apontamos a importancia de
pesquisas e estudos voltados para o ser professor do ensino superior, € suas
trajetérias, visualizando o modo como articulam o pessoal e o profissional,
contribuindo assim para o conhecimento de ser professor.

Dessa forma, investigar as aprendizagens docentes da pratica educativa na
perspectiva do ser professor implica na compreensdo do professor como ator social
que, agindo em um determinado espago institucional, constréi sua vida e sua
profissdo. Como destacam Tardif e Lessard (2005, p. 38), os professores sédo atores
que “[...] dao sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fungdo como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissédo”.

A partir de nossas colocagdes expostas ao longo da tese e em sintonia com
as narrativas docentes enfatizamos que ndo é possivel falarmos em um aprender
generalizado de ser professor, mas entendé-lo a partir do contexto de cada docente
no qual sao consideradas suas trajetérias de formacao e a atividade formativa para a
qual se direcionam (ISAIA, 2007).

No presente eixo teméatico, abordamos a constituicdo docente das professoras
de Licenciatura em Letras Inglés, na tentativa de compreender os varios elementos
que interagem no processo de tornar-se e de ser professor. Para tanto, estipulamos
dois indicadores de analise que contemplam essa discussdo, a partir de seus
relatos: a) Qualificacdo profissional e carreira docente e; b) Demandas da pratica

educativa no ensino superior, que na sequéncia serdo analisados.

1a) Qualificagao profissional e carreira docente

Primeiramente, no que tange a discussao sobre a qualificagao profissional,
levando-se em conta que a pratica educativa é permeada por desafios constantes,

consideramos que o exercicio da docéncia na atualidade, principalmente em nivel
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superior, exige cada vez mais um profissional com amplas experiéncias formativas.
Assim, os investimentos na formagéo continua fazem-se condigdo necessaria para a
atuagédo em sintonia com as exigéncias da sociedade contemporanea.

Compreendemos que a formagéo de um professor néo se constroi apenas por
meio de acumulo de cursos, conhecimentos e/ou técnicas, mas, principalmente, por
um trabalho de reflexividade critica sobre as atividades das quais participa e sobre
as praticas exercidas que levem a uma construgéo (e reconstru¢éo) permanente de
seu fazer docente.

Dessa forma, a pratica educativa do professor de Licenciatura em Letras
Inglés fundamenta-se nos preceitos da formagédo docente e, no caso particular das
professoras participantes desse estudo, por se tratar de formadoras de professores,
sua atuacéo ultrapassa o ambito da mera reprodugéo de conhecimento, abrangendo
aspectos éticos, sociais, de respeito e valorizacdo profissional. Em relagéo a

qualificagéo profissional e carreira docente, as professoras revelam:

Sou Dedicagdo Exclusiva na UFPI e ndo exergo fungdo de coordenagéo,
mas fui coordenadora de Curso durante quatro anos. Hoje eu coordeno um
projeto que ajuda os alunos de letras a se tornarem professores de linguas
que é o PIBID. E um projeto da qual a gente tem bastante desafio, pois é
uma relagdo que a gente ndo tem muito que é com o professor da escola
publica. Entdo quando a gente sai daqui dos muros da universidade e vai
conhecer o contexto da escola publica, o qual eu conhecia anos atras, mas
a gente vé que infelizmente ndo mudou muito. (PROFESSORA SILVA)

[...] desde a primeira vez que a gente levou um grupo de alunos pra um
evento grande, foi em 2010. [...] depois disso, praticamente todo ano os
alunos tem ido com a gente em congresso. [...] porque eu vejo que € uma
oportunidade de os alunos perceberem que eles tém condic¢des. [...] Eles
voltam desses congressos com muito gas, com muita vontade de fazer
pesquisa, de entrar em pds-graduacao, e ai eles se tornam mais envolvidos
nas aulas. Entdo eu aprendi isso. [...] 0 que me ajudou bastante nessa
aprendizagem, que eu continuo aprendendo, foram as oportunidades que
eu tive de conversar e aprender e ler sobre formagdo de professores. Eu
acho que se eu ndo tivesse passado por essas oportunidades eu acho que
eu ndo teria mudado como eu mudei. Porque eu mudei muito, gragas a
Deus. Eu acho, e acho que foi pra melhor. [...] o Governo tem que perceber
que nao adianta ficar investindo s6 na formacg&o da aprendizagem de lingua
estrangeira na universidade. Se eles melhorassem a formagdo dos
professores de linguas, eles nem iam precisar trabalhar (trabalhar ao
mesmo tempo em que cursam a graduagdo). [...] Entdo eu acho que se a
gente melhorar a formagéo dos professores de linguas, eu acho que a gente
tem chance de depois, daqui a uns anos, o professor deixar de ser esse
“coitado” na visdo da sociedade. Porque ele se valorizando, ele nido vai
permitir que as pessoas o desvalorizem. (PROFESSORA GAMA)

[...] vocé vai em busca disso (qualificagdo profissional) através de
pesquisas, publicagdes, participagdes em eventos. E a gente sente falta
disso. Entdo eu acho que isso tem que realmente fazer parte da pratica do
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professor. E assim que eu acho que se constréi uma aprendizagem de
docéncia de professor. (PROFESSORA BARBOSA)

A interlocutora Silva menciona que o PIBID traz aprendizagens para a
docéncia aos alunos, mas podemos inferir que essas aprendizagens se estendem
também aos docentes, inclusive a gestora do programa. As reflexdes sobre as
demandas da escola publica fazem com que os professores universitarios revejam
algumas préaticas para que elas se adequem as necessidades dos alunos na
formacao inicial, mas principalmente, que essas praticas possam repercutir na
realidade da escola publica, uma vez que foi destacada na fala da interlocutora o
carater de imobilidade desta instituicdo, que permanece inalterada, mesmo com
todas as mudancas e demandas da sociedade atual. Isso representa aprendizagens
sobre a docéncia que podem repercutir em novas metodologias, conteudos e outras
adequacdes trazidas ao processo de ensino e aprendizagem na formacao inicial e,
consequentemente, na pratica pedagodgica. Essas aprendizagens sé&o facilitadas na
prépria dindmica do PIBID que integra professores das escolas publicas, professores
da universidade e os futuros professores (alunos bolsistas) numa discussao e troca
constante, que de acordo com Bolzan e Isaia (2010), € centrada no fazer docente,
nas concepgdes de ensino e aprendizagem, indagando, explicitando dire¢cbées a ser
seguidas e, principalmente assumindo uma perspectiva reflexiva sobre a formacao e
a pratica pedagodgica, e contribui para o surgimento de aprendizagens docentes.

A professora Gama, em seu relato, refere-se a fragilidade de sua formacgéo
inicial. Essa percepcéo Ihe trouxe aprendizados e a motivou a buscar uma melhor
formacao. Visualiza a condigéo de aprendiz na medida em que participa e incentiva
seus alunos participar de eventos na area. Aprendeu que, com a participagdo em
eventos, os alunos se tornam mais engajados com as aulas e mais preocupados
com sua formacgdo. Também aprendeu que é pela formagdo de professores de
inglés que os problemas relativos a profissdo podem ser resolvidos e mostra essa
preocupacdo quando revela a desvalorizagdo da profisséo.

Consideramos que o exercicio do magistério demanda um profissional que
constantemente invista em sua profissionalidade docente, no sentido de provocar
reflexdes sobre sua pratica. Por este viés, a professora Barbosa compreende que é
pela participacdo em eventos, publicagdes e pesquisas que se faz o professor.

Podemos inferir, que essa busca é um dos aspectos que constituem o processo de
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aprendizagem docente, que de acordo com Marcelo Garcia (1999) é compreendida
como auto formacgdo, que se caracteriza quando o sujeito procura a partir de
interesses individuais e necessidades, atividades e projetos formativos diversificados
que colaborarédo na constru¢do da sua formagdo como docente. Por esse raciocinio,
entende que é por esse tipo de formagédo que se constréi a pratica do professor de
linguas.

Em contrapartida, entendemos que o professor vai moldando sua pratica e
seu fazer docente de acordo com as experiéncias vividas. Essa caminhada revela-se
como um enfrentamento de situagbes problema, reflexbes e aperfeicoamento do
qual o professor precisa participar de forma a alcangar o amadurecimento
profissional.

Vislumbramos que, o professor, ao longo da carreira profissional, vai
aprendendo diariamente a enfrentar as dificuldades e desafios de sua pratica nos
diferentes espacos e contextos por que passa. No caso especifico das professoras
interlocutoras da pesquisa, suas narrativas revelam passagens em diferentes niveis
de ensino e diferentes contextos de atuagéo.

Por esta perspectiva, compreendemos ser relevante destacar as experiéncias
profissionais (e pessoais) das interlocutoras até a chegada ao ensino superior, ou
seja, caracterizar a caminhada profissional empreendida na vivéncia da profissdo. A

esse respeito, os interlocutores da pesquisa relatam:

Eu comecei a lecionar fazendo “private classes”. Dando aula particular. E foi
de um jeito bem engragado. Eu costumava ir a um saldo de beleza [...] e 14
havia duas criangas que eram filhas da dona do saldo. E toda vez eu via
aquelas meninas ali no sofa, esperando a mée terminar o trabalho com os
livros na mao. Ai eu sentava ali perto e ajudava essas meninas, até que um
belo dia a m3e chegou pra mim e disse assim: “as minhas meninas ficam
doidas quando vocé chega aqui’. Elas disseram que vocé tem um jeito
especial de ensinar a licdo. E olha que eu estava fazendo aquilo por pura
diversdo. Porque estava esperando minha vez de ser atendida. Dai ela
disse assim: “eu quero te fazer um proposta?” Eu era muito ingénua, 19
anos. Ela disse: "vocé vai procurar saber quanto € uma aula particular". Dai
a gente troca. Vocé vai dar aula particular pra minhas criangas e em troca
disso eu vou fazer tudo o que vocé precisar no saldo. [...] Entdo esse foi
meu primeiro contato. [...] E aquilo me ajudou bastante. Eu tenho que
reconhecer. Porque a gente ouvir do outro “olha, vocé tem um jeito especial
de trabalhar”, estimula a gente. [...] Depois fui fazendo selegdes em escolas
de idiomas, sele¢cdes pra professora do estado. [...] No final de 1998
terminei o mestrado em Linguistica Aplicada [...] e estava ansiosa para
experimentar a experiéncia profissional de docente. Esse momento
aconteceu quase um ano depois da defesa de dissertagdo quando,
finalmente, uma faculdade particular de Recife leu o0 meu curriculo e me fez
o convite para lecionar em um curso de especializagdo em linguistica



74

aplicada. Esse foi 0 meu passaporte para no ano seguinte iniciar a lecionar
no curso de Letras/ Inglés da mesma instituigdo. Em 2000, fui aprovada
como professora substituta da Universidade Federal de Pernambuco, [...] a
partir dai que senti forte interesse para ingressar como docente efetivo. E foi
dessa maneira que eu cheguei a UFPI no ano de 2002. (PROFESSORA
SILVA)

Comecei a ensinar inglés muito cedo, aos 16 anos. Sempre quis ser
professora e a lingua inglesa entrou em minha vida aos 9 anos. Lecionei em
varios estabelecimentos e logo percebi que queria continuar estudando
sempre. No final da graduacédo entrei na pés (especializagdo), mas nao
conclui. Mesmo assim, continuei participando de varios encontros e
congressos. Tive a oportunidade de ingressar no mestrado em 1998, nove
anos apos a conclusdo do Curso de Letras. La conheci uma coordenadora
de um curso de Letras. Ela precisava de um professor de inglés e convidou
uma outra colega da sala, no entanto, como a faculdade era muito distante
essa colega ndo aceitou. Quando ouvi essa conversa, eu me ofereci para a
vaga. Ela aceitou. Comecei entdo a dar aulas de inglés em cursos de Letras
em agosto de 1998, com seis meses de pos-graduacdo. Minhas primeiras
experiéncias foram marcadas por grandes alegrias e tristezas. [...] Aquela
pequena faculdade me abriu varias portas e me fez ver que deveria
continuar estudando para oferecer mais oportunidades aos alunos. Terminei
meu mestrado em 2000 e comecei a pensar em doutorado. Tive a
oportunidade de ingressar em uma universidade comunitaria. Isso
aconteceu em 2002. La havia mais possibilidades de promover
aprendizagens. As turmas eram menores (por volta de 50 alunos) e o
interesse era maior. Fui convidada pela coordenacdo da instituicdo a
participar da comissdo de reformulagdo do curso. [...] Desde 2008, estou na
UFPI. (PROFESSORA GAMA)

[...] eu sou formada em economia também. E eu fiz 0 meu curso de ensino
médio em administragao, técnico. [...] Dai, uma colega que estudava comigo
no SESC disse que ia sair do curso porque ia estudar inglés. Dai eu
acompanhei ela [...]. Durante os meus trés anos de curso, sempre tinha
aquela tradicional pergunta “Why are you studying english?” (porque vocé
estd estudando inglés?). E as minhas colegas diziam que queriam ser
professoras. Eu dizia “ndo quero ser professora, nao!”. [...] No ultimo
semestre do curso, a gente estava de férias e 14 no FISK tinha um
treinamento de uma semana e no final do treinamento vocé tinha que dar
uma aula pra todos os professores. Quando chegou no dia da aula, eu
pensei “‘ja estou aqui. Entdo vou dar logo a minha aula’. E essa foi
realmente a minha primeira experiéncia com ensino. [...] Resultado, passei.
[...] Logo depois que eu abracei essa profissdo, eu aumentei as minhas
turmas no FISK e comecei a dar aula de quinta a oitava serie no
educandario Santa Maria. La eu fiquei até 2004 quando eu comecei o
mestrado. [...] Depois de um tempo eu comecei a ministrar aulas aqui na
UFPI, mas em um curso de extensdo. Depois eu sai da sala de aula do
curso de extensdo e fui pra parte administrativa desse curso, que é o
TECLE. [...] Fiz especializagdo logo ap6s a graduagdo e logo apos a
especializagdo e antes do mestrado. [...] Depois disso eu tive experiéncia
como professora da faculdade FACID por um semestre. [...] No campus de
Parnaiba eu fui coordenadora de extensdo por dois anos. Também la no
campus de Parnaiba eu participei da criagdo da revista Diversa, fui do setor
editorial [...]. (PROFESSORA BARBOSA)

Pelo excerto das interlocutoras percebo semelhancas e distingdes no que diz

respeito ao percurso profissional docente de cada uma delas. Em comum ha a
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entrada na profissdo ainda cedo, a experiéncia em diferentes niveis de ensino —
escolas publicas, privadas, escolas de idiomas, ensino fundamental, médio e
superior.

Destoando do que ha em comum nos relatos das interlocutoras do estudo, ha
a casualidade da entrada na profissdo da professora Barbosa, que, ao contrario das
demais, ndo via na docéncia uma possibilidade de trabalho e se mostrou dividida
entre as possibilidades profissionais da docéncia e do comércio, vindo a optar pela
docéncia.

Em aspecto singular, destaco a entrada na profissdo da professora Silva, que
de uma maneira inusitada e em um ambiente totalmente n&o formal, galgou os
primeiros passos de entrada a docéncia. Prova disso se exprime no “pagamento”
que recebia por suas primeiras “aulas particulares”. Pelos relatos da professora, fica
evidente que a forma de sua entrada na docéncia marcou profundamente a vida
profissional e pessoal da professora e foi fator determinante para a consolidagéo de
sua profissao.

Particularmente, também me chamou atencdo a forma precoce como a
professora Gama se mostrou decidida a seguir a carreira docente. Em um ambiente
(o profissional) em que normalmente as pessoas tem duvidas quanto a escolha da
profissdo, mesmo ainda muito jovem, a professora ja se mostrava certa da atuacao
na carreira docente e assim prosseguiu até os dias atuais.

O caminho percorrido por cada uma das professoras se mostra longo e
repleto de experiéncias diferenciadas de aprendizagens, contudo, fica marcado na
memoria e na vida das professoras o momento de entrada na docéncia. Este,
parece atuar como momento de descoberta de si (SOUZA, 2006) em relagcédo a
profissao.

Essas experiéncias das interlocutoras se somam e vao dar suporte no
ingresso como professoras do ensino superior. De acordo com Guarnieri (2000),
parte da aprendizagem docente so inicia a partir do momento que o professor exerce
a regéncia, consolidando assim, o exercicio da docéncia como requisito para vir a
ser professor. Nessa diregéo, apds se consolidarem como docentes na universidade
os professores podem dar sua contribuicdo no sentido de pontuar as demandas

dessa pratica, a qual encontra-se delineada no subtépico a seguir. Este perfil da
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uma dimensao da capacidade e desenvolvimento das professoras para atuarem no
ensino superior.

Para clarificar e ao mesmo tempo resumir a visualizagdo das analises feitas,
elaboramos o Quadro de numero 03, elucidando os principais elementos percebidos
nas narrativas das interlocutoras do estudo acerca do indicador de analise

"Qualificagéo profissional e carreira docente":

Quadro 3 - Qualificagao profissional e Carreira docentes

Qualificagao
Profissional

°Entrada na carreira ainda jovens;

° Entrada ndo intencional na
carreira docente;

° Variadas experiéncias docentes
até a chegada ao ensino superior;

° Investimentos na carreira
profissional (projetos, cursos de
formacgao, pesquisas, publicacoes
e eventos);

Carreira . ..
° Consolidagao profissional no

ensino superior;

Docente

Fonte: Dados da pesquisa

1b) Demandas da pratica educativa no ensino superior

Diversas sdo as demandas que se apresentam na pratica educativa do
professor de Licenciatura em Letras Inglés, muito em parte pelo contexto da
sociedade contemporanea que impde a profissdo docente inumeros desafios. Para
enfrentar esses novos contextos de atuagdo exigidos, emerge da fala das
professoras participantes dessa pesquisa algumas demandas e necessidades no
sentido de superar o cenario de desafios e dificuldades da profissdo. A esse

respeito, as professoras revelam:

Na universidade, tomamos varios sustos. O primeiro tem a ver com o fato de
que a maioria das atividades docentes é construida de modo solitario. Pois
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foi isso que senti ao elaborar o primeiro Programa de Disciplina, dentre
outras atividades docentes. [...] Mas nem sempre somos professores
sozinhos, pois as vezes conseguimos fazer parcerias com alguns, o que
parece um contrassenso diante de tanta gente, tantos “colegas” ao redor. O
que podemos constatar € que lecionar no ensino superior exige que
sejamos mais independente, autbnomos, responsaveis por fazer ou deixar
de fazer uma agdo pedagdgica [...] Eu fago, mas eu vejo que & com
dificuldade. Dificuldade de tempo, dificuldade de dedicagdo. Deixando de
estar com as pessoas que a gente gosta. Hoje, por exemplo, eu incluo a
atividade fisica como necessaria para um docente. Vejo que meus colegas
ndo tem buscado essa integracdo entre uma necessidade de estar
fisicamente bem. Nossa!l Os professores ficam altamente focados no
trabalho e esquecem que precisam estar bem espiritualmente e fisicamente.
[...] (PROFESSORA SILVA)

Vocé ndo pode querer comecgar pesquisa s6 na pos-graduagdo. E como os
alunos estédo fazendo TCC e estdo fazendo pesquisa na graduacgdo agora,
com o novo curriculo, porque antes nao tinha TCC. [...] Eu ainda tenho que
aprender a parar e descansar. Eu ja estou com 45 anos. Nao tenho mais 35
ou 30 como eu tinha. E as vezes eu acho que tenho. Mas tem hora que o
corpo da aquela sacudida na gente, fica doente. Mas eu tenho uma paixao
enorme pelo que eu fago. Ai fica muito dificil controlar. Ai eu sou muito
cobrada em casa, pelo marido, pelos filhos. Eles dizem que eu vivo mais pra
ca do que pra la. E é verdade, eu reconheco isso. S6 que é a minha paixao.
Nao que eles ndo sejam. Mas é uma paixao diferente. Entdo é isso que eu
ainda tenho que aprender. (PROFESSORA GAMA)

[...] ao mesmo tempo em que nos encontramos em um ambiente de trocas
de experiéncias diretamente relacionadas as nossas préprias experiéncias,
de que estamos ensinando algo para o qual recebemos a formacéo, [...]
também nos deparamos com sentimentos frustrantes de que dificiimente o
cenario de ensino de lingua estrangeira no Brasil ira passar pelas
transformagbes que esperamos, porque ndo s&o todos os nossos alunos
que irdo abragar a carreira e o desejo de fazer algo diferente. Dai, ser
professor de inglés, neste caso, é tomar para si a responsabilidade pela
formacédo de futuros professores, com a expectativa de que estes irdo
transformar o ensino da lingua, mas é também estar preparada para
entender que nossas expectativas ndo serao concretizadas, e aceitar esse e
tantos outros desafios que a profissdo possa te apresentar sem abrir mao
de nossos alunos, mantendo 0 nosso compromisso, ou serdo/seremos
muito infelizes. [...] E ai eu cheguei a conclusdo de que eu queria ensino
superior, entdo “é titulo”. E formagéo, mas é titulo. A academia quer titulos.
E isso € uma verdade. Entdo eu fui atras de titulos. Ai eu passei a ir a
congressos. Indo de um congresso pro outro e pra outro. E fui atras de
publicar. Publiquei capitulos de livros. [...] Bom, um outro aprendizado, que
eu acho que eu tenho que trabalhar sempre, e que eu acho que eu ndo
consegui aprender de verdade ainda, € que nas minhas avaliagbes
(avaliagdes institucionais para progresséo), eu dificilmente consigo um 5.
Talvez porque meu nivel de exigéncia ndo seja compativel com o que eles
esperam. Entdo essa € uma aprendizagem que eu néo tive e que eu vou ter
que descobrir isso ainda. Como despertar esse interesse. Entdo esse € um
desafio ainda maior, ter que despertar essa sintonia: “do que o aluno
realmente espera de um professor do ensino superior?” [...] O professor de
inglés ele é, a meu ver, também [...] um profissional solitario. E infelizmente
ha muita competitividade entre eles, entdo. A literatura diz que a gente deve
buscar trabalhos colaborativos, mas pouco se vé& nesse sentido.
(PROFESSORA BARBOSA)
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A atividade docente é vista como complexa por muitos autores, dentre eles
cito Morin (2005), quando aborda a teoria do pensamento complexo. Exercer essa
atividade em nivel superior se torna mais complexo ainda. Para dar conta de todas
as nuances do ensino na universidade, os professores tem que se desdobrar em
multiplas facetas.

Evidenciamos, nesses excertos, que as professoras, em seus trabalhos
diarios, se deparam com situagbes conflituosas, desafiadoras e dificeis. No entanto,
elas demandam do professor uma atitude de equilibrio, calma e paciéncia, que lhe
permita encontrar alternativas para consolidar seus fazeres e superar suas
limitagbes. Nesta situagdo, entra em movimento o “processo de enfrentamento” dos
desafios e dos conflitos vivenciados cotidianamente, os quais nos remetem ao
movimento de resiliéncia docente.

A professora Silva relata, inicialmente, da condigéo solitaria que € o exercicio
da docéncia no ensino superior. Constata que no contexto do trabalho na
universidade o professor faz sua pratica sem nenhuma, ou com pouca, contribui¢cdo
de seus pares. Essa perspectiva pode ser fundamenta em Feiman-Nemser e Floden
(1986), ao argumentarem que, em geral, o professor € um solitario por temer criticas
negativas dos colegas de profissdo. Esta, entdo, seria a primeira dificuldade a ser
superada na 6tica da professora.

Além do trabalho individualizado, a professora também pontua sobre sua
demanda de tempo para abarcar as atribuicbes que Ihe sdo impostas pela docéncia
universitaria. Tarefas que, segundo a referida professora, muitas vezes |he privam
do convivio familiar. Levando em consideracao esse cenario de acumulo de fungdes,
a professora revela a necessidade de estar bem fisica, espiritual e mentalmente para
exercer a contento seu trabalho e mantendo uma qualidade de vida. Ela da énfase &
pratica de atividade fisica como necessidade real para a docéncia. A interlocutora
Silva demonstra que aprendeu que é importante o cuidado pessoal (corpo e
espirito).

A professora Gama enfoca as demandas da parte dos alunos e demandas de
sua propria pratica educativa. Quanto aos alunos relata da necessidade de
participacdo em pesquisas durante todo o Curso de Licenciatura. De acordo com a
professora, essa participagéo dos alunos os levarao a ter condi¢des de, além de se

formarem professores, praticar a pesquisa e a extenséo apés sua formacéo inicial.
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Em ambito pessoal, a professora Gama reconhece sua alta carga horéaria de
trabalho e da necessidade de também parar e descansar. Percebe o aspecto fisico
como preponderante a sua pratica, porém justifica sua dedicacdo excessiva ao
sentimento de paixdo que tem pelo que faz. Afirma ainda que esse sentimento
também interfere em sua vida pessoal, afastando-a de seus familiares.

Ao contrario das demais interlocutoras do estudo, a professora Barbosa néo
menciona aspectos fisicos em relacédo as demandas de atuagdo no ensino superior.
Direciona suas afirmagdes ao carater formal do trabalho, quando revela a
preocupagdo com a necessidade de possuir titulagbes que possibilitem estar no
ensino superior como docente e a busca que fez/faz por titulos e publicacdes.

Por outro lado, a professora deixa transparecer a dificuldade de interagdo com
alunos, deixando a entender que essa € uma demanda especifica de sua pratica
educativa, considerando-a, inclusive, como uma desafio de aprendizagem.

Percebemos nos relatos das professoras demandas que podem estar mais
atreladas aos desafios da pratica educativa no ensino superior. Estes desafios, ao
serem encarados, mostram o posicionamento das professoras em relagdo ao
contexto e sua construgdo enquanto profissional. Essas vivéncias, também levam o
docente a uma ressignificagdo de suas agbes e dos investimentos na busca do
aperfeicoamento do seu trabalho.

Algumas das demandas mencionadas pelas professoras interlocutoras do
estudo se relacionam a aspectos de um contexto mais geral da nossa sociedade.
Esses aspectos estdo representados na politica educacional que imputa as
universidades estratégias de adequacdo a uma politica de contornos neoliberais,
tendo, portanto de se adequar as diretrizes mercadologicas. Esse quadro provoca o
que Novda (1999) denominou de mal estar docente, que gera mudancgas
expressadas nas condi¢cdes de trabalho do professor que provocam uma série de
problemas que em ultima insténcia ocasiona esgotamento fisico do professor.

Neste contexto, percebemos que as interlocutoras encontram diferentes
desafios em sua pratica pedagdgica os quais devem ser superados no exercicio de
sua pratica educativa. A esse respeito, as professoras participantes da pesquisa

revelaram que:

Acho que a gente ndo tem um ambiente totalmente adequado. Por exemplo,
se a gente chegasse a sala de aula e ja tivesse um laboratério, sabe? Bem
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organizado ja. Equipado, moderno... Por que se vocé ver a quantidade de
coisas que eu tenho que levar pra sala de aula. Entdo € vocé que tem que
investir em um computador, um bom som. [...] mas eu diria que o maior € a
falta de tempo para fazer pesquisa, para estudar, para conhecer melhor
aquilo que a gente faz. [...] E a nossa carga horaria, de como ela é
distribuida, [...] A gente fica muito tempo na sala de aula, e tudo que a gente
faz fora da sala de aula ndo é contabilizado. [...] Entdo eu acho que um dos
grandes problemas que todo professor tem é esse. (PROFESSORA SILVA)

[...] eu vejo que uma grande dificuldade dos Cursos de Letras em geral,
seja em faculdades particulares ou publicas, é que o aluno ndo tem tempo.
N&o tem tempo realmente pra receber uma formagdo como deveria. Seria
6timo se o aluno tivesse a oportunidade s6 de estudar. [...] Entdo essa é
uma dificuldade. Eu acho que o Governo precisava oferecer mais
oportunidades pra esses alunos das federais que passam o dia todo na
universidade. A gente até que esta tendo mais bolsas, mas tem que ter mais
porque a gente ainda tem alunos aqui na UFPI que param o curso, ou que
atrasam muito o curso porque eles comecam a trabalhar, ai eles ndo
conseguem porque a carga horaria do curso € muito alta. Entdo vocé néo
consegue trabalhar e fazer todas as disciplinas. [...] Outra coisa que a gente
sente muita falta no curso de letras inglés € a falta de oportunidades de o
aluno ir pro exterior. Tem uma ou outra, mas sdo muito poucas. Entdo eu
acho que tinha que ter um programa tipo Ciéncia sem Fronteiras sé para o
Curso de Letras Inglés e professores de linguas. [...] Entdo essa formacgao
no curso de letras ela tinha que melhorar pra que o professor ao se formar,
ele se formasse com dominio realmente da lingua, fluente na lingua, e com
desejo de fazer as coisas, de mexer com as turmas e fazer com que os
alunos realmente aprendessem a lingua. Dai se tivesse isso, a gente ia
mudar. O Brasil ndo ia ser tdo monolingue. (PROFESSORA GAMA)

[...] eu fui coordenadora de extens&do por um ou dois anos, e como eu tive
essa experiéncia na parte administrativa, eu confesso que eu cheguei em
Parnaiba com muita vontade de levantar a bandeira da extens&do. Mas eu
acho, infelizmente, que a universidade quer favorecer essa parte da
extensdo, do tripé, mas ela ndo apoia tanto, porque a gente tem muita
burocracia. E ai, sem apoio financeiro, vocé ndo tem como funcionar. [...] E
em relagéo a tecnologia vocé vai aprendendo que vocé nao tem mais como
barrar essa tecnologia. Ndo tem mais como proibir o celular. E um desafio
pra nos, certamente. Porque ndés ndo somos “nativos” (nativos
tecnoldgicos). N6s somos “imigrantes”, ou seja, vamos ter que se adaptar
com isso. E como € um tema que me interessa, as novas tecnologias, €
uma coisa que nés educadores vamos ter que aprender a lidar com isso.
Aprender a usar o computador. Eu até ja estou um pouco cansada dessa
discussdo de como a tecnologia pode enriquecer o ensino e a
aprendizagem. [...] a gente ndo pode negar: realmente € um grande desafio
ser professor de inglés. Tanto no ensino superior, quanto nos ensinos
fundamental e médio. E se vocé for pra escola publica o desafio é maior
ainda. (PROFESSORA BARBOSA)

Pelos excertos em andlise, observamos diferentes percepgbes de desafios a
pratica educativa na universidade. Algumas voltadas para o trabalho do professor,
sua pratica e conhecimentos, e outras focando as implicagdes do estudante do
Curso de Licenciatura em Letras Inglés da UFPI. Veremos ambas nos relatos das

interlocutoras.
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De acordo com a professora Silva, os maiores desafios enfrentados na
docéncia superior sdo a falta de estrutura nas salas de aula e a ma distribuicao da
carga horaria para o professor. Em relagéo a falta de estrutura, o que se depreende
da fala da referida professora é o desejo de a universidade possuir uma sala de aula
mais bem aparelhada, que favorecesse o ensino de linguas como: aparelhos de
som, de imagem e de midias em geral.

Em relagdo ao segundo desafio apontado pela professora Silva, notamos sua
insatisfacdo quanto a acumulagéo de tarefas no ensino superior, 0 que, segundo a
professora, causa outros problemas como: distanciamento da pesquisa e da
extensao e; ndo reconhecimento do trabalho do professor. Ainda de acordo com a
interlocutora, a ma distribuicdo da carga horaria — que também pode ser entendida
como acumulo excessivo de tarefas, gera um nado reconhecimento do trabalho
docente que acontece fora da sala de aula, como: orientac¢des; projetos de pesquisa;
etc. Esse cenario parece ter acarretado um certo descontentamento da professora
na medida em que afirma “quando a gente entra mesmo sendo como docente
efetivo tem um grupo que ndo quer fazer pesquisa, que ndo quer fazer extenséo.
Tudo bem! E escolha dele, mas se vocé faz vocé sé acumula trabalho”.

A professora Gama, por sua vez, enfoca os desafios do ensino superior pela
perspectiva do aluno e nao pela 6tica docente como postulou a professora Silva.
Pelo seu excerto percebemos uma preocupacdo com a qualidade da formagéo de
seus alunos, futuros professores de inglés. Dentre os aspectos mencionados,
primeiramente a professora cita a falta de tempo dos alunos, em especial aqueles
que optam por exercer algum tipo de atividade laboral ao mesmo tempo que
frequenta a graduacgédo, porém, na fala da professora, tem destaque a necessidade
de uma preocupacgédo com a formagédo em tempo integral do aluno na universidade,
onde os alunos fossem integrados em atividades ou projetos que fossem para além
da sala de aula e que, de acordo com a professora, preenchesse melhor o tempo
dos alunos e os incentivasse a procurar uma interagdo com a lingua inglesa a fim de
proporcionar-lhes dominio desta. Na visdo da interlocutora, alunos mais bem
formados — com énfase na lingua inglesa — poderiam resolver, ou ao menos
minimizar, muitos dos problemas do ensino de linguas no ensino basico.

O tempo dedicado ao trabalho pelos alunos, impde a algumas realidades,

obstaculos no desenvolvimento académico dos alunos. Dentre esses aspectos esta
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a impossibilidade de participagdo em congresso e encontros dentro e fora do
espaco universitario. Essa limitagdo causa sentimento de exclusdo em relagéo aos
outros alunos que podem participar, além de frustracdo em n&o poder investir na sua
formagdo académica por meio da participagdo em congresso, seminarios e outros
eventos de carater académico-cultural (ZAGO, 2006).

Além da questdo de subsisténcia a procura de trabalho por alunos na
graduacédo envolve outros aspectos, como a busca de autonomia, implicacbes
pessoais entre outros. Para os casos em que o aluno precisa de recurso para se
manter alguns programas que concedem bolsas podem colaborar. Um desses
programas é o PIBID, Programa de Iniciacdo a Docéncia, que além de poder
colaborar para manter o aluno com dedicagdo aos estudos, colaboram na sua
iniciagéo profissional.

Na fala da professora Barbosa percebemos uma série de desafios. Em
primeiro lugar ela pde em questionamento a problematica do préprio formato do
ensino superior atual: ensino, pesquisa e extensédo. De acordo com a professora,
nao ha tratamento igualitario da parte da gestao das universidades as trés bases do
“tripé”. Esse fator, segundo a professora, prejudica a atuagdo de quem se propde a
fazer extenséo.

Em contrapartida, a interlocutora menciona desafios quanto ao convivio com
os alunos. Primeiro, nos relata da dificuldade de receber no ensino superior alunos
com perfil ainda de adolescentes, com personalidade e comportamento ainda em
formagdo. Essa auséncia de maturidade, segundo a professora, dificulta seu
trabalho, pois precisa atuar ndo s6é com a parte especifica das disciplinas
ministradas, mas também na formacdo desse aluno como individuo, cidaddo e até
mesmo na sua visdo de mundo na perspectiva de trabalho. Um outro desafio
ilustrado pela professora se d4 em relagdo ao contato direto com as atuais
tecnologias. Por seu relato, percebemos um desconforto quanto a utilizacdo de
inovagdes tecnoldégicas em suas aulas e, em adicdo, a dificuldade de lidar com a
presenca de aparelhos eletrénicos de posse dos alunos quando em sala de aula, em
especial o aparelho de telefone celular.

Assim, pelos relatos das professoras, percebemos que sao grandes as
demandas/desafios que o professor do ensino superior enfrenta, mas manter-se

aprendendo constantemente e desenvolver praticas docentes e educativas
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eficientes, em nossa visdo, sdo os principais. Novoa (2002, p. 23) diz que: “O
aprender continuo é essencial e se concentra em dois pilares: a prépria pessoa
como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente.” Para
esse estudioso portugués, a formagéo continuada da-se na relagdo com os pares,
ou seja, de maneira coletiva, e depende da experiéncia e da reflexdo como
instrumentos continuos de analise.

Portanto, para ensinar (e aprender) no ensino superior, o professor necessita
de conhecimentos e praticas educativas que ultrapassem o campo de sua
especialidade. Segundo Libaneo (1998), cada docente devera ter uma diretriz
orientada da pratica educativa. Os professores contribuem com seus saberes, seus
valores e suas experiéncias nessa complexa tarefa de melhorar a qualidade do
ensino, sendo assim, sua pratica néao deve ser baseada na racionalidade técnica,
mas sim na sua consciéncia de ampliar seus conhecimentos, em especial os
pedagdgicos, que facilitam o confronto de suas agbes cotidianas com as produgdes
teoricas, contextualizando-as com um saber significativo.

Dessa forma, atuar no ensino superior exige rigor académico e profissional,
realidade que muitos professores desconsideram porque aprenderam que, para
ensinar, o conhecimento especifico da area ou da pratica é o suficiente. Todavia, a
maneira mais profissional de cuidar do ensino superior € assumindo a perspectiva
de que a docéncia ndo se constitui objeto de atuagédo para qualquer profissional. O
profissional, para tornar-se professor, carece incorporar aprendizagens as quais nao
se constituiram arcaboucgo tedrico-metodolégico de sua formacgéo inicial, por isso ha
urgéncia em se promover estratégias de formagado no proprio territério de trabalho,
de modo a inibir praticas desvinculadas das demandas educativas inerentes aos
profundos desafios do ensino superior no contexto da sociedade contemporanea
(SOARES, 2003).

O docente das licenciaturas € um profissional da educagado responsavel pela
formacao de futuros/outros professores, e no caso particular do professor de Lingua
Inglesa, e assim, somente com a unido dos conhecimentos especificos da area — da
e sobre a lingua, e com os conhecimentos pedagdgicos, € que se constitui uma
pratica educativa eficaz, capaz de formar profissionais e cidadaos, criticos e

conscientes de seu papel perante a sociedade atual.
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Portanto, compreendemos a pratica educativa do professor do ensino
superior, em particular do docente de Licenciatura em Letras Inglés, como questao
complexa e passivel de estudos cada vez mais aprofundados. E para melhor
visualizacdo dos pontos analisados neste indicador tematico, apresentamos o
Quadro de numero 04, que mostra as principais demandas da atuagdo no ensino
superior levantadas pelas professoras interlocutoras do estudo, em suas falas e

escritos:

Quadro 4 - Demandas da pratica educativa no ensino superior

Poucas
oportunida
des de
bolsas para
os alunos

PRATICA
EDUCATIVA NO
ENSINO SUPERIOR

Tecnologia
adequada
ao ensino
de linguas

Baixo
interesse
dos alunos
/ Tempo
dedicar ao
Curso

Insergdo a
pesquisa/ti
tulagdo

Fonte: Dados da pesquisa

3.2.2 Eixo 2 - Aprendizagens docentes construidas na pratica educativa

Ai, ai. A universidade é uma grande escola.

(PROFESSORA SILVA)

Com essa pequena passagem - mas repleta de significados, a professora
Silva resume as varias dimensdes de aprendizados proporcionadas e vivenciadas no

ensino superior — na universidade. A partir desse pequeno trecho que ilustra a
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discussdo ora apresentada, passamos a elucidar os contextos em que as
aprendizagens docentes sédo construidas e mobilizadas no ensino superior.

Aprender a ser professor do ensino superior também esta marcado por outros
elementos, os quais destacamos nesse eixo. Entendemos por aprendizagens
docentes os movimentos que as colaboradoras desenvolveram para aprender a ser
professoras.

Nessa direcdo, a docéncia € considerada como processo de construgéo
mediado pelo contexto no qual o professor atua, bem como pelas trajetérias
pessoais e profissionais das colaboradoras. Diante disso, fica destacado nas
narrativas a concepcgéo de que a aprendizagem docente € um processo constante e
ininterrupto, que esta ligado ao trabalho docente que desenvolvem.

As aprendizagens docentes estao estreitamente relacionadas com a realidade
na qual exercem a profiss&o, através das necessidades identificadas e dos objetivos
almejados. E, ainda, por estarem ligadas as trajetérias pessoal e profissional das
colaboradoras, configuram-se como aprendizagens, no plural, pois podem ser
distintas para cada uma delas, e ndo uma unica aprendizagem, no singular.

As professoras passam, durante as narrativas, a refletir acerca de seu fazer
docente no ensino superior, destacando algumas ferramentas ou estratégias de
aprendizagem utilizadas em sua pratica educativa. S&o estas estratégias que
compdem os indicadores de analise que passamos a verificar a partir de agora.

Para aprofundar as discussbes do presente eixo de analise também
estipulamos dois indicadores tematicos: a) contextos de aprendizagens docentes e;
b) aprendizagens docentes construidas, que surgem a seguir na sequéncia de seus

excertos.

2a) Contextos de aprendizagens docentes

Os professores necessitam de tempo e oportunidade significativa de
aprendizagem para que possam repensar seus papéis na sala de aula e o
desenvolvimento de sua propria pratica educativa, no intuito de construir
aprendizagens compativeis com as expectativas do Curso, da universidade, dos
alunos, da sociedade e do proprio professor. Essas aprendizagens podem acontecer

em varios contextos e circunstancias, por serem marcadas por uma biografia
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pessoal e académica do professor, em virtude de suas experiéncias e situacbes
complexas constituidas na sala de aula, nas instituicbes de ensino, por seus
posicionamentos politicos, pela sua interagdo com o meio profissional, no qual se
relaciona com diversos segmentos.

A construcao da aprendizagem da docéncia &, portanto, um processo coletivo
e compartilhado que se faz na sala de aula, no exercicio e atuagdo da pratica
educativa. Nesse contexto, € importante que o professor tenha consciéncia de que é
produtor de conhecimentos, e que o cotidiano da sala de aula, o contexto académico
em que atua, a relagdo com seus pares e as circunstancias motivadas pela dinédmica
das necessidades sociais, dentre outros aspectos, sdo potenciais espagos/contextos
que podem vir a colaborar com o processo de construgdo das aprendizagens
docentes.

Portanto, a construgdo da aprendizagem da docéncia pode ser entendida
como um processo em que o professor produz conhecimentos, pautado em diversas
experiéncias, para resolver problemas e superar duvidas vivenciadas no contexto
educativo, essa busca se prolonga por toda a vida profissional, pois o conhecimento
estad sempre em construgcéo e desse modo ele é provisério, inacabado, inconcluso.

A partir dos achados, estes revelaram ideias objetivas e subjetivas de suas
experiéncias e relagdes sociais vividas nesses contextos de ensino. Por meio do que
foi revelado por estes professores, foi possivel compreender como e onde acontece
o processo de aprendizagem da docéncia no nivel de ensino que atuam.

Desse modo, vejamos o que revelaram as narrativas das interlocutoras sobre
as aprendizagens construidas no desenvolvimento da pratica docente enquanto

professoras de Licenciatura em Letras Inglés:

Como disse, acredito que o fato de estar sempre disposta e querendo
aprender mais me ajudou bastante a desenvolver minhas competéncias
profissionais. Cada dia aprendo coisas novas. Isso &€ maravilhoso. Participar
de cursos de pos-graduagdo, congressos, reunides e varias outras
atividades pode ser uma excelente oportunidade de desenvolvimento,
procuro tirar o maximo desses momentos. Além, é claro, de tentar ter um
bom relacionamento com meus alunos para conversarmos sobre o que esta
ocorrendo e como podemos melhorar. (PROFESSORA SILVA)

Além dessa inclinagdo natural, desde o Magistério (correspondente ao
Ensino Médio atual) fiz cursos de formacdo de professores. Apos o
Magistério, curso de Letras, depois participei de varios congressos e
eventos para professores de linguas. Nunca parei de aprender, pois
acredito que isso é inaceitavel para um professor.(PROFESSORA GAMA)
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[..] posso reafirmar a pratica em sala de aula como ambiente de
aprendizagem, a participagdo no Curso de Iniciagdo a Docéncia Superior
(sera que agora acertei no nome?) como experiéncia formal e oficial uma
vez que foi obrigatorio, e a constante formacgdo através de leituras,
participagdo em eventos académicos, meu projeto de doutoramento e de
doutorado sanduiche (tinha esquecido de menciona-los) e a troca de
experiéncias através de conversas com nossos pares. (PROFESSORA
BARBOSA)

As professoras convergem em seus excertos aspectos relacionados a
momentos de formagdo em congressos, reuniées e pos-graduagdo como elementos
de aprendizagem docente.

Por seu excerto, a professora Silva elenca como contextos de aprendizagens
mais recorrentes: a disposi¢cao constante ao aprendizado; Cursos de pos-graduagéo;
congressos; reunides; mas principalmente do seu relacionamento com alunos. Este
ultimo acontece em forma de conversar que, na opinido da professora, trazem
aprendizados significativos para sua pratica educativa na universidade.

A professora Gama, por sua vez, enumera como principais contextos de
aprendizagens algumas situagbes como: sua inclinagcdo natural para a docéncia;
Cursos de formacgédo de professores; seu curso de graduacgéo; Congressos e eventos
voltados a professores de linguas. Conclui sua mengdo aos contextos de
aprendizado, assim como a professora Silva, reconhecendo a importancia do
aprendizado constante e continuo para sua formagéo e pratica educativa.

Em consonancia com as demais professoras, a professora Barbosa cita como
seus principais contextos de aprendizagem: a propria pratica em sala de aula;
leituras em sua area de atuagéo; participagcdo em eventos académicos; seu curso de
doutorado; a oportunidade de ter feito doutorado sanduiche; a troca de experiéncias
por meio de conversas com colegas de trabalho e aluno e; a participagdo no Curso
de Iniciagdo & Docéncia? realizado quando de sua entrada como efetiva na UFPI.

Nessa dire¢do, a professora Silva aponta o relacionamento com os alunos
como ponto importante que contribui nesse processo de desenvolvimento
profissional. Observamos também nas falas, ora de forma mais contundente como

na mencgdo a algo inaceitdvel da professora Beatriz, ou a algo mais alegre e

2 0 Curso de Iniciagdo a Docéncia é destinado aos professores que estéo ingressando na UFPI e tem como um dos
seus objetivos possibilitar aos docentes o aprimoramento pessoal e compromisso profissional para o exercicio
responsavel das suas agdes na Universidade, tendo como referéncia as dimensdes ética, politica, cientifica, técnica ,
estética e humana.
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prazeroso como na fala de Silva a motivagdo em aprender. Nesse sentido, Soares
(2009) ressalta que ao lado da inquietacdo e do desejo de sair da solidao
pedagogica, a motivagdo impulsiona os docentes a discutir questbes da pratica
pedagdgica no ensino superior e, consequentemente aprender com as reflexdes
produzidas, aspecto explicito na fala da professora Beatriz.

Para melhor visualizacdo dos contextos de aprendizagens citados pelas

interlocutoras em suas narrativas orais e escritas, apresentamos o Quadro 05:

Quadro 5 - Contextos de Aprendizagens docentes no ensino superior

Cursos
Formagao
de
Professor

Leituras

Individuali
zadas

Troca de
experiencias
com Alunos,
colegas e
professores

Sala de aula

do Ensino
Superior

4

Fonte: Dados da pesquisa

2b) Aprendizagens docentes construidas

No contexto da universidade o professor tem sido encarado como um
construtor de conhecimentos, processando informagdes diariamente, tomando
decisdes diante de situagbes escolares, resolvendo situagbes incertas em sala de
aula, inventando procedimentos de ensino e gerando conhecimento ao refletir sobre
sua pratica.

Esses movimentos que se desenvolvem no bojo de sua pratica educativa

levam a aprendizagens docentes. O exercicio da docéncia constitui-se como uma
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atividade complexa, dindmica e ao mesmo tempo desafiante. E a aprendizagem
necessaria para a realizacao desse exercicio demanda em um processo, que
envolve fatores sociais, culturais, afetivos, cognitivo, ético dentre outros fatores.
Como processo, entendemos que essa formacgdo se prolonga por toda a vida
profissional e pode ocorrer de diferentes formas e em diversos contextos.

Assim, o presente indicador de andlise ganha destaque pela quantidade de
aprendizagens percebidas na pratica educativa das professoras do estudo. Por seus
relatos, encontramos aprendizagens de dimensdes, contornos e contextos

diferentes. Como ilustramos:

A gente ndo tem muito tempo, mas eu fico tentando ler. Ao menos eu
compro os livros. Para pegar fundamentagéo tedrica. Pra néo ficar sé nessa
coisa do empirico. Ai uma coisa que eu fago questdo — eu participo no
minimo de dois congressos por ano. Isso para mim é uma fonte de
aprendizagem. Ndo s6 para me forgar a pesquisar alguma coisa e ter o que
mostrar, mas também para aprender. Porque quando eu chego la eu estou
vendo o que meus colegas de outras universidades estdo fazendo, estdo
pesquisando, o que os alunos deles estdo fazendo. E aprendo também com
os alunos, com meus alunos. Porque eu estou o tempo todo com eles e
quando eles comentam, quando fazem perguntas, a gente esta aprendendo.
(PROFESSORA GAMA)

O relato da professora Gama identifica os aspectos presentes nesse indicador
de analise. Cita as principais aprendizagens apresentadas por todas as
interlocutoras do estudo, inclusive ela. Dentre as de maior destaque, temos:
aprendizagem teérica, ou aquela proporcionada pelo conhecimento especifico;
aprendizagem pela pesquisa, através de participacdo em programas de pos-
graduagéo ou na condicao de orientadora de projetos; aprendizagem pela formagéo
continuada e; aprendizagem pela reflexdo sobre a pratica que, dentre as citadas,
tem maior destaque no relato das professoras.

2b-1) Aprendizagem da gestao e participagao politica

Nessa sequéncia, inicialmente percebemos em seus relatos, aprendizagens
docentes que se constroem a partir do exercicio da gestéo interna (coordenacao de
curso, departamento, etc.) e da participagdo politica do professor na universidade.

Para esse item, citamos a participagcdo na assembleia departamental, reunibes de
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coordenacgédo de curso, participagdo em projetos, etc. Sobre essa aprendizagem, as

professoras relatam:

Outra vivéncia que relembro neste momento é a tarefa de coordenagéo.
Nesta, tive a chance de conhecer melhor o curso e pessoas. Acredito que
essas tarefas sdo semelhantes ao que fazemos em sala de aula, no sentido
em que o aprendizado acontece, contudo devemos contabilizar as
tentativas, acertos e erros para que ndo deixemos de buscar outros olhares,
comportamentos e agdes. [...] Eu diria que a assembleia departamental.
Que é a assembleia onde os professores do nosso departamento estdo
juntos, ela nos ensina varias coisas, tipo: de que modo a gente pode
convencer o colega, para algo que eu estou defendendo, que eu estou
desejando. De que modo também eu posso pisotear alguém do qual eu nédo
participo muito das suas ideias. [...] Eu me lembro de que nas primeiras
assembleias que eu participei na minha eu vida eu dizia “nossa, como esse
professor fala bem”. “Como esse professor consegue argumentar com tanto
vigor”. Ai depois a gente vai aprendendo que s&o discursos desenhados ao
longo do tempo. (PROFESSORA SILVA)

[...] eu tive uma oportunidade excelente nessa universidade. Foi quando
houve as diretrizes curriculares. Dai com as diretrizes tiveram que mudar a
grade curricular do Curso. Foi dai que eles me convidaram pra participar da
comissdo pra reformulagdo do Curso de Letras. E a gente conseguiu que a
universidade aceitasse ter s6 o Curso de Letras Portugués e s6 o Curso de
Letras Inglés. Entendeu? Eles permitiram que a gente fizesse em trés anos,
e ndo em quatro. Mas trés anos s6 inglés pra mim ja era um sonho, porque
eu tinha alguns alunos la que n&o eram interessados nas minhas aulas
porque eles falavam pra mim que ndo iam dar aula de inglés, e sim de
portugués. Eles falavam que estavam fazendo Letras Portugués e Inglés
porque ndo tinham outro curso, mas que queriam ser professores apenas
de portugués. E esse acontecimento foi muito bacana porque a gente pode
reformular, pensar em varias coisas novas. (PROFESSORA GAMA)

[...] eu fui coordenadora de extensdo por um ou dois anos, e como eu tive
essa experiéncia na parte administrativa, eu confesso que eu cheguei em
Parnaiba com muita vontade de levantar a bandeira da extens&o. Mas eu
acho, infelizmente, que a universidade quer favorecer essa parte da
extensdo, do tripé, mas ela ndo apoia tanto, porque a gente tem muita
burocracia. E ai, sem apoio financeiro, vocé ndo tem como funcionar. Tem
muita gente que acha que tem que ser de graga, mas ndo vai dar aula de
graga. Nao vai coordenar de graca. Entdo o aluno bolsista ele precisa da
bolsa pra ir ministrar um curso. Entdo a minha experiéncia na extensio na
UFPI eu diria que foi positiva por um lado, porque eu consegui realizar
alguns projetos de extensdo mesmo ndo tendo condi¢gdes adequadas. E
também considero negativa porque em muitas ocasides eu esbarrei nessas
burocracias. [...] Eu acho que ndo deveria ser assim, eu acho que o tripé
deveria ser igualitario, pra ndo ficar nem uma parte pendente.
(PROFESSORA BARBOSA)

Encontramos na literatura autores que tratam da participagéo dos docentes na

gestdo como importantes para o seu desenvolvimento profissional. O que é

exemplificado pela professora Silva. A fala da professora remete a aprendizagens
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politicas, em relacédo a participacdo no conjunto de professores, assembleias, ou
colegiados como componente da pratica educativa do professor do ensino superior.

A professora Silva socializa, através de seu excerto, que teve muitos
aprendizados a partir do exercicio da gestdo como coordenadora do Curso de Letras
Inglés da UFPI. Como ndo possuia experiéncia nessa area, relata que aprendeu na
pratica as atividades relativas a gestdo de coordenagdo de curso. Por essa
experiéncia, aprendeu também a lidar com a gestdo a partir dos aprendizados
proporcionados por seus pares, sejam alunos — na forma de suas necessidades
académica, sejam outros professores, no sentido de visualizar seus anseios e
praticas. Exemplifica como momento propiciador de aprendizagens a assembleia do
departamento de Letras. Momento em que pode observar a postura e o
comportamento das pessoas envolvidas naquele ambiente, trocar experiéncias com
seus pares. Conclui com a percepgdo da docéncia como atividade solitaria e
geradora de ambiente de disputa, o que, a seu ver, precisa ser superado.

Isaia et al (2007) chamam este sentimento de “soliddo pedagodgica” que é
caracterizado pela falta de apoio ao professor, por parte da instituicdo em que atua
ou de colegas mais experientes. Para a autora, a soliddo pedagdgica é um
“sentimento de desamparo dos professores frente a auséncia de interlocucao e de
conhecimentos pedagogicos compartilhados para o enfrentamento do ato educativo”
(ISAIA et al, 2007, p. 8).

Para a professora Gama, um grande aprendizado foi ter participado da
reformulacdo na reformulagcéo das disciplinas do Curso de Letras Inglés a qual teve
a oportunidade de participar. Mesmo em se tratando de um momento anterior a sua
efetivacdo como professora da UFPI, onde atuava no ensino superior da rede
privada de ensino, a professora deixa transparecer a relevancia desse aprendizado
para sua pratica educativa.

Para a professora Barbosa, a experiéncia de ter atuado como coordenadora
de extensdo Ihe trouxe aprendizagens nao tdo animadoras, pois se deparou com as
dificuldades do sistema universitario em lidar com as diferentes dimensdes da
docéncia superior, em especifico a extensdo. A professora relata que aprendeu na
pratica a dificuldade que é fazer projetos e programas de extensao na universidade,
tendo em vista, principalmente, a dificuldade de financiamento destas atividades.

Para finalizar o tépico, trazemos a quadro 06, que ilustra os contextos de
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aprendizagens da gestdo e participagédo politica vivenciados pelas professoras do
estudo.

Quadro 6 - Aprendizagens da Gestao e Participagao Politica

Coordenagdo de
Curso e de
Extensao

Reformulagao
de Diretrizes
Curriculares

Assembleia
Departamental

Fonte: Dados da pesquisa

2b-2) Aprendizagens da participagdao em programas e eventos

Dando continuidade as aprendizagens encontradas na fala/escrita das
professoras, em outros excertos € possivel visualizar contextos de aprendizagens
relacionados a participacéo das professoras em programas, projetos e eventos. Para

esses cenarios, as professoras destacam:

Sou DE na UFPI e nado exergo fungdo de coordenagdo, mas fui
coordenadora de curso durante quatro anos. Hoje eu coordeno um projeto
que ajuda os alunos de letras a se tornarem professores de linguas que é o
PIBID. E um projeto da qual a gente tem bastante desafio, pois é uma
relagdo que a gente ndo tem muito que é com o professor da escola publica.
Entdo quando a gente sai daqui dos muros da universidade e vai conhecer
o contexto da escola publica, o qual eu conhecia anos atras, mas a gente vé
que infelizmente ndo mudou muito. (PROFESSORA SILVA)

[...] cada vez que é langado um edital que a gente percebe que vai trazer
algum beneficio pro Curso de Letras Inglés, a gente procura participar para
trazer oportunidades pros alunos. Primeiro para os alunos de Letras Inglés e
também para os alunos da UFPI em geral. [...] Entdo vamos entrar nos
programas e la de dentro vai para os encontros, participar das reunibes e
tenta melhorar o que ndo esta dando certo, [...] Eu acredito que a formagéo
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do Curso de Letras aqui da UFPI esta melhorando [...] Entdo a gente tem
recebido oportunidades de trabalhar em programas da CAPES e Fulbright,
que foi maravilhoso aqui pra gente. A gente recebeu os bolsistas norte
americanos por quatro anos. [...] depois desse programa os alunos de letras
inglés aqui da UFPI eles estdo melhorando muito mesmo. A gente n&do tem
mais reclamacédo da aula ser toda em inglés, mas pelo contrario, hoje eles
reclamam de professores que ndo estdo dando a aula em inglés e que ndo
estdo dando chances pra eles de crescer (praticar a lingua). [...] eles tém
um programa de avaliagdo de livro didatico. Ai eles querem ter professores
do Brasil todo. Entdo se eu ndo estivesse aqui (UFPI) eu ndo participaria
desses programas de jeito nenhum. Eu ndo ia ser chamada |4 em Sao
Paulo com tanta gente com o curriculo 10 vezes melhor que o meu. Entéo
ai eu pude participar de varias coisas de formacao de professores de lingua
inglesa do Brasil representando o Piaui, entendeu? (PROFESSORA GAMA)

Ai eu vou bancar agora a advogada do diabo. Que eu sei que vocé quer
chegar la. E eu acho que sua orientadora ndo vai gostar muito, porque eu
ndo tenho muita paciéncia pra cursos de pedagogia. Eu tive que fazer
realmente aquele curso obrigatério na UFPI, estadgio a docéncia. Embora ja
tivesse experiéncia antes como substituta e na FACID, mas vocé sabe que
é obrigatério aqui. [...] Nesse curso eu queria ter discutido coisas mais
praticas. Porque esse curso é o curso pra quem nunca entrou em sala de
ensino superior. [...] Entdo, primeiro deixa eu falar a minha opinido sobre o
PARFOR. Porque quando o Governo reformou a LDB e disse que n&do podia
ter mais professores ndo graduados, ele criou um problema pra ele mesmo.
Porque, por um lado ele ndo pode demitir e por outro lado ele ndo pode ter
esse professor. Ai ele cria esses programas. Dai o Governo investe milhdes
de reais, muito dinheiro mesmo nesse programa. O que o professor precisa
fazer? Ele ndo tem um teste de selegdo. Ele s6 entra na plataforma e faz a
inscricdo, que é homologada pelo secretéario, e pronto. Ai vai o professor
ministrar aula no PARFOR, e tem essa postura. Porque se vocé é
consciente, vocé sofre. E eu sofro. Porque vocé vé um monte de dinheiro
investido. [...] Mas ai tem a questdo do professor ja é de inglés. E é onde
vocé se decepciona de novo, porque o professor de escola publica mal sabe
o verbo "to be”. Claro que ha exceg¢des, mas grande parte ndo sabe nem
isso [...]. (PROFESSORA BARBOSA)

Em relacdo as aprendizagens proporcionadas pela participacdo em
programas, projetos e eventos, a professora Silva resgata um pouco do que
aprendeu enquanto coordenadora de Curso, mas enfatiza bastante o contato com
professores do ensino basico na rede publica de ensino através da coordenagéao do
projeto denominado PIBID. Esse projeto, bastante disseminado em todo o pais, leva
os alunos de licenciaturas, futuros professores, as escolas publicas de sua regido
para obterem o primeiro contato com a docéncia antes de concluirem sua
graduagdo. Para a professora, esse contato traz aprendizados para sua pratica na
medida em que se aproxima da realidade dos professores de inglés desse nivel de
ensino — destino de muitos de seus alunos na universidade.

A interlocutora Silva menciona que o PIBID traz aprendizagens para a

docéncia aos alunos, mas podemos inferir que essas aprendizagens se estendem
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também aos docentes, inclusive ela como gestora do programa. As reflexdes sobre
as demandas da escola publica fazem com que os professores universitarios
revejam algumas praticas para que elas se adequem as necessidades dos alunos na
formacao inicial. Isso representa aprendizagens sobre a docéncia que podem se
repercutir em novas metodologias, conteudos e outras adequacdes trazidas ao
processo de ensino e aprendizagem na formacéo inicial e, consequentemente, na
pratica educativa.

A professora Gama vé como fundamental a participacdo dela e de
professores da UFPI em programas do Governo Federal que tragam algum tipo de
contribuicdo para o Curso de Letras inglés e, respectivamente, para seus alunos.
Revela o aumento no numero de programas disponibilizados a participagdo e como
alguns professores de outras instituicdes veem negativamente a maioria deles. Com
outro olhar, a professora Gama percebe a relevancia de participar desse tipo de
programas e levar os aprendizados adquiridos na ocasido para colegas de trabalho
e para seus alunos.

A professora Gama continua sua fala reconhecendo o avango que houve no
que diz respeito a programas e projetos no ensino superior brasileiro. Deixa claro
que ainda ha a necessidade de se investir em projetos, programas e eventos, mas
percebe o quanto houve crescimento junto a essa demanda. Ressalta um dos
programas disponibilizados aos alunos do Curso de Letras Inglés que possibilitou a
permanéncia temporaria de professores Norte Americanos no quadro de docentes
do Curso. De acordo com a professora essa interagdo se mostra primordial para os
alunos na medida em que efetiva o contato e necessidade de fluéncia na lingua
inglesa para o profissional que esta se formando nessa licenciatura.

A professora menciona ainda um programa de avaliagéo de livros didaticos da
qual teve oportunidade de participar. Programa realizado pelo Ministério da
Educacédo onde ela participou enquanto professora da UFPI representando o estado
do Piaui. Para a professora a participacdo nesse tipo de evento traz muitas
contribuicbes para a instituicao e aprendizagens para ela. Ressalta a importancia de
estar como efetiva na UFPI e essa condi¢éo possibilitar ela estar como membro do
evento.

A professora Barbosa relata da experiéncia na participagdo de seu primeiro

evento na universidade apo6s efetivar-se na instituicdo: o curso de iniciagdo a



95

docéncia. Este curso é obrigatorio a todos os professores recém chegados a UFPI,
normalmente por aprovagdo em concurso publico de provas e titulos, como requisito
para efetivacdo no cargo. E ministrado por professores da area da Educacéo e traz
informagcbes sobre como proceder em sala de aula, avaliagdo de aprendizagem,
condugao de turmas, etc.

A professora Barbosa relata esse evento como momento que ndo lhe
proporcionou aprendizagens que, de fato, pudessem ser aplicadas em seu cotidiano
docente, e demonstra uma decepg¢do com o cenario criado. Fato muito recorrente
entre os professores do ensino superior, o de valorizagéo do conteudo especifico de
sua atuacdo em detrimento dos conhecimentos didatico-pedagoégicos, que sao
fundamentais a todo e qualquer professor.

Inicialmente, essa visdo de super valorizagdo do conhecimento especifico era
mais observada em professores bacharéis, que n&do obtiveram formacao voltada a
docéncia. Contudo, pelas analises dos relatos das professoras, percebemos que
essa visdo estd presente também em professoras de licenciaturas que,
teoricamente, foram formadas para o exercicio da docéncia, tendo sido
contemplados em seu curso de graduacgao tanto disciplinas de cunho especifico da
area de atuacao quanto disciplinas preparativas a formagdo do docente. Este
aspecto esta presente nas discussdes de Almeida Filho (1999) e Paiva (2001) que
mostram que os professores de inglés do ensino superior voltam sua atengdo mais
para o conhecimento especifico da e sobre a Lingua Inglesa do que para a parte
didatica que também l|he é exigida para atuagdo como docente.

Em um segundo momento de seu relato, a professora Barbosa menciona a
participacdo como docente no programa chamado PARFOR, como propiciadora de
aprendizagens. Mais uma vez a professora se mostra descontente com o formato
empregado ao programa, reconhecendo o alto investimento, mas visualizando as
grandes dificuldades de se estar formando professores de inglés, com um peffil
totalmente diferente da licenciatura em periodo normal.

No Quadro 07, a seguir, destacamos as fontes de aprendizagens da
participacdo em programas e eventos mais destacadas pelas professoras descritas

através de suas narrativas:
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Quadro 7 - Aprendizagens da participagcao em programas e eventos

PIBID

Programas
Governo
Federal -

CAPES,

FULBRIGHT,

etc.

Curso de
Iniciacdo a
Docéncia
UFPI

PARFOR

Fonte: Dados da pesquisa

2b-3) Aprendizagem pela experiéncia

Quando o professor inclui a preocupagdo com a pessoa do aluno e a forma
como ele aprende, caracteriza uma opgéo metodologica de ensino fundamentada na
formacdo, sua trajetdria profissional e, consequentemente, sua experiéncia
profissional docente.

Os relatos das professoras participantes do estudo sobre a aprendizagem
pela experiéncia convergem para uma comparagcéo de vida pessoal com a vida
académica. A professora Gama faz a comparacéo de que aprendeu a ser professora
da mesma forma que a prendeu a ser mae: “sendo”, pois da mesma forma que nao
recebeu qualquer preparagdo para ser mae reconhece que nao foi preparada
adequadamente para a docéncia em nivel superior.

A professora Silva compara o aprendizado da profisséo a uma pecga de teatro,
onde os atores/professores, mesmo detentores de um conhecimento especifico pré-
estabelecido, que seriam as falas dos atores e o conhecimento especifico dos
professores, somente a partir da reagdo do publico/alunado é que vao aprendendo a
melhor forma de atuagéo. A partir destas comparagdes, apresentamos os excertos

das professoras do estudo:



97

Porque infelizmente, ou felizmente, tudo que acontece numa sala de aula é
idealizado, principalmente quem trabalha com uma lingua estrangeira. A
gente tem uma situagéo idealizada de recortes comunicativos da lingua.
Entdo a gente precisa de um certo esfor¢o para fingir que aquele recorte &
real, pra chegar ao aluno e pra que ele possa participar de forma integral,
ndo é? Que ndo seja para ele apenas um repetir de um modelo. Entdo eu
relaciono isso muito tranquilamente com o ator de um teatro. De teatro!
(PROFESSORA SILVA)

Eu acho que eu aprendi (a ser professora do ensino superior) igual eu
aprendi a ser mae: sendo. Infelizmente. Porque eu acho que seria bom ter
uma formagdo, ou pelo menos a gente estudar bastante o que é ensino e
aprendizagem. O que é formar um professor de linguas antes de comegar.
E eu néo fiz isso. Entdo do mesmo jeito que eu vejo hoje algumas coisas
que eu fiz com o primeiro filho que depois eu nao fiz com o segundo nem
com o terceiro e depois eu falei “coitado do primeiro”. Até mesmo toda
aquela ansiedade, aquele nervoso que passa para o filho, do mesmo jeito
passa pros alunos. Entdo eu aprendi a ser professora do ensino superior,
primeiramente, sendo. E ai, fiz muita coisa errada, que hoje eu sei que eu
fiz. (PROFESSORA GAMA)

[...] comecei a dar aulas por acaso e bem antes de terminar meu curso de
licenciatura, entdo, ndo seria de todo errado dizer que aprendi a ministrar
aulas ministrando aulas, na pratica, antes de tomar conhecimento de teorias
de aprendizagem e didatica, [...]. O idioma e o método adotado pela escola
em que eu trabalhava eram suficientes e, apesar de ser uma Escola de
Linguas, acredito ter transferido/estendido essa experiéncia para as salas
de aula do Ensino Fundamental. [...] Como eu ja ministrei aula pra alunos do
ensino fundamental até gente de pds-graduagdo mais velha do que eu, eu
vi, nesses anos de aprendizagens, que a coisa ndo muda muito. Que as
coisas s6 mudam de idade. Entdo ndo muda muito porque, infelizmente,
vocé vai encontrar alunos que vao querer pescar, que vai querer copiar.
Isso pra mim s&o aprendizagens porque vocé vai buscando formas de
contornar. (PROFESSORA BARBOSA)

O relato da professora Silva acerca da aprendizagem pela pratica se
assemelha a uma metéfora, quando compara a sala de aula do ensino superior com
o teatro (ou a uma peca de teatro). Ao fazer essa comparacdo do professor a um
ator de teatro, percebemos que seu aprendizado é constante na medida em que
visualiza a sala de aula como um palco, local em que o professor pode/deve se
"apresentar" a seus alunos de forma a conseguir transpor o conhecimento/contetdo
proposto.

A professora Gama reconhece a aprendizagem da pratica como primordial
para o exercicio da docéncia superior. Assim como muitos outros casos, sente falta
de uma formacgao especifica para atuar nesse nivel de ensino. Faz uma comparagao
muito interessante da docéncia na universidade ao advento da maternidade, onde

no inicio, nao recebe qualquer orientagdo de como proceder e, consequentemente,
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vai aprendendo a ser mae/professora. Ainda reconhece as falhas cometidas — tanto
na maternidade como na docéncia, pelo fato de nao ter sido formada para isso, mas,
principalmente, percebe todo o aprendizado proporcionado. O relato da professora
vai ao encontro da premissa de que “[...] o exercicio da profissdo € condi¢cao para
consolidar o processo de tornar-se professor” (GUARNIERI, 2005, p. 9), ao afirmar
que se constituiu como professora no exercicio da atividade docente dentro e fora da
sala de aula do ensino superior.

Contudo, a fala das duas professoras esta mais vinculada a aprendizagem da
vida como um todo, e n&o especificamente da aprendizagem da docéncia. Isso nos
leva a perceber a dificuldade que as professoras sentiram/sentem em identificar
como se procede a sua aprendizagem como professora. Assim, inferimos que os
movimentos de aprendizagem da docéncia, para estas professoras, acontecem em
virtude das necessidades e/ou dificuldades encontradas, sem a organizagéo
intencional da professora.

Diante disso, vemos que existe outra concepcéo relativa ao aprender que
pode nos auxiliar a compreender como, efetivamente, acontece a aprendizagem da
docéncia, que surge em outro indicador — aprendizagens da interagdo com aluno,
quando as professoras sinalizam que o aprender ndo esta desvinculado do ensinar.

Dando sequéncia, sdo muitas as peculiaridades de aprendizagem pela pratica
presentes no relato da professora Barbosa. De um modo geral, aprendeu que os
problemas enfrentados em sala de aula do ensino superior ndo difere dos problemas
enfrentados nos demais niveis de ensino (ensino fundamental, médio e infantil).
Essa percepcdo conduz a professora a novas aprendizagens na tentativa de
contornar os problemas enfrentados e esse aprender pela pratica/experiéncia é da
essa possibilidade. Especificamente, a professora Barbosa menciona aprendizados
quanto a sistematica do ensino superior, da monitoria e orientagéo.

O que causa impacto no relato da professora Barbosa é o discurso de
enfraquecimento pelo exercicio da docéncia pelo enfrentamento cotidiano de
problemas no lidar com o discente. Finalizando o tépico, o Quadro 08 retrata o
processo do aprendizado adquirido pelas interlocutoras do estudo no contexto da

experiéncia docente.
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Quadro 8 - Aprendizagem pela experiéncia

Aluno do ensino
superior como ator de

teatro
Idealizagdo de
situacoes
4 comunicativas .
Aprendizado docente
equiparado ao
EXPERIENCIA aprendizado maternal

Reconhecimento do
Saber da experiéncia
como determinante da
pratica

Aprende na pratica

Fonte: Dados da pesquisa

2b-4) Aprendizagens da pratica na sala de aula do ensino superior

Mesmo podendo ser confundido com o indicador de analise anterior, optei por
trabalhar e analisar este indicador por reconhecer, nas falas das professoras,
aprendizagens oriundas da experiéncia/pratica, mas que acontecem exclusivamente
na sala de aula da universidade. Diferencia-se de seu antecessor por denotar um
local especifico de acontecimento: a sala de aula. No caso do indicador
“aprendizagem pela experiéncia”’, entendo como abrangente de todo o contexto em
gue esta inserido o professor do ensino superior. Assim, sobre essas aprendizagens,

as professoras revelam:

Eu acho que a gente vem buscando, mas n&o é algo tdo simples. Eu me
esforgo, as vezes eu digo: nossa, mas isso aqui esta muito estruturalista.
Deixa eu ver se eu mudo. Entende? Entédo a gente tem que ir monitorando
por que mudancas ndo s&o tdo tranquilas, mas eu acho que eu consigo
perceber, por exemplo, na hora que um aluno apresenta um seminario, eu
percebo um jeito diferente do passado. Eles agora parecem mais soltos,
mais desenvoltos, nos surpreendem muitas vezes. (PROFESSORA SILVA)

[...] Estou fazendo pela primeira vez um semestre diferente. Nao sou eu
quem esta dando aula, sdo os alunos. [...] Até o ano passado nessa
disciplina eu tinha uma prova oral, além de uma prova escrita, € uma prova
de writting. Ai esse semestre a gente mudou tudo. Eu pedi que eles se
dividissem em duplas. Cada dupla tem um dia do semestre. Nesse dia a
dupla escolhe o assunto, [...] Eu nem fiscalizo antes. E na hora ali que eu
vou ver. Ai eles tém que trazer um assunto e eles vdo conduzir a aula
naquele dia. Entdo a gente tem tido assuntos maravilhosos. [...] Entdo eles
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trazem videos, musicas, artigos pra gente ler, reportagens. Eu estou
adorando. E a gente esta aprendendo todo mundo junto, todos participando
e é tudo em inglés, tudo. Eles conduzem em inglés, os que participam
fazem isso em inglés. [...] Fiz muita coisa errada, que hoje eu sei que eu fiz,
por exemplo, de brigar muito com o aluno. Querer de qualquer jeito que o
aluno fosse aquilo que eu achava que ele tinha que ser. [...] Eu tomei uma
vez uma sacudida la na PUC, da professora Fernanda Liberali. Ela virou pra
mim e falou assim: “vocé é Deus, é?". Desse jeito. Porque eu estava
contando uma experiéncia que eu fiquei muito revoltada com um aluno que
ndo queria aprender, e ela falou isso: quem é vocé pra dizer que se o aluno
ndo quer aprender ele nunca vai ser um bom professor? As pessoas
mudam. Entendeu? (PROFESSORA GAMA)

[...] novamente posso dizer que a pratica, [...] de certa forma, me ensinou a
ser professora de Ensino Superior. [...] desde as atividades técnicas basicas
(registros de frequéncia, notas, conceitos, planos) as atividades didaticas
(ministrar aulas para uma faixa etaria mais velha, para um nivel de
escolaridade superior, de contetidos de nivel superior). [...] eu diria que o
preparo da aula e a propria aula constituem-se em situagdo de
aprendizagem. Buscamos por conhecimentos e pela melhor maneira de
compartilha-lo com nossos alunos e, nesta busca, aprendemos e
reaprendemos com eles. Como ja dito antes, € também na sala de aula que
trocamos materiais didaticos, ideias e experiéncias com nossos alunos.
Finalmente, [...] & especialmente na pratica em sala de aula que
aprendemos a ser professor. [...] eu realmente considero a pratica em sala
de aula como meu verdadeiro ambiente de aprendizagem, ou seja, aprendi
a ser professora sendo professora. (PROFESSORA BARBOSA)

De acordo com a professora Silva o aprendizado da pratica em sala de aula é
algo que se busca constantemente. Pela avaliagdo de sua propria pratica tenta
perceber os pontos de inflexdo na tentativa de aprimora-los.

Sao dois os momentos de aprendizagens da professora Gama referentes a
sala de aula. O primeiro relata seu aprendizado ao passar para os alunos a
responsabilidade de ministrar a disciplina. No segundo percebemos um aprendizado
que se forjou com o tempo: que os alunos séo diferentes, cada um a seu modo; e
que o professor ndo pode exigir que o aluno se comporte exclusivamente da
maneira como o professor idealiza.

No relato da professora Barbosa, o que fica evidente é o fato de sempre
perceber seu aluno ndo apenas como aluno, mas também como um professor em
potencial, na medida em que os percebe como futuros professores, tdo logo
concluam seu curso de graduacgéo.

Ao observar os excertos das interlocutoras em relagéo as aprendizagens da
pratica evidenciamos os estudos de Mizukami (2000), ao afirmar que a pratica

profissional do professor, bem como as significagbes pessoais do docente tém-se
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constituido como ricos contextos de reflexdes, na medida em que as atividades de
sua pratica emergem do cotidiano das salas de aula.

Nesse processo, a autora direciona o olhar para o professor enquanto
aprendiz, e lembra do carater ininterrupto da formagéo do professor, cujo processo
de aprendizagem estende-se desde antes da preparacao formal até o fim da carreira
docente, sendo pautado em diversas experiéncias e modos de conhecimento.

Em sintese, para delinear as analises acerca das aprendizagens da pratica
em sala de aula do ensino superior, trazemos o Quadro 09, que ilustra as

aprendizagens mais recorrentes neste indicador.

Quadro 9 - Aprendizagens da pratica em sala de aula do ensino superior

Erros e acertos
como agente
de
aprendizagens

Redimensiona

Aprendizado mento da
constante pratica
educativa

Salade
aula
ensino
superior

Fonte: Dados da pesquisa

2b-5) Aprendizagens da interagao - Colaboradores que possibilitam as
aprendizagens docentes

Aprendizagem ndo se faz sozinha, ela necessita do outro para acontecer.
Seja como facilitador da aprendizagem, seja como sujeito da agdo de aprender, é a
figura do outro que da condi¢des de surgir um aprendizado.

No reconhecimento de seus pares como de papel fundamental para o

surgimento/percepcdo de aprendizagens, as professoras do estudo elencam
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especialmente trés personagens que contribuem/facilitam as aprendizagens da
docéncia: colegas de trabalho — professores do mesmo curso e também professores
de outras instituigdes; alunos e orientandos; ex-professores e orientadores de pos-
graduacéo.

Como comprovagao a esse reconhecimento, introdutoriamente, destacamos
em seus trechos onde reconhecem a necessidade da figura destes personagens

para conseguir efetivar suas aprendizagens docentes. Dessa forma, relatam:

[...] muitos docentes que fazem a UFPI hoje sdo oriundos de outras cidades
do Brasil. Isso torna a UFPI uma instituicdo naturalmente repleta de “outras
vozes”. Neste sentido, sinto que tenho sempre aprendido novas “culturas de
ensinar e aprender” a partir das interagbes com outras colegas, nos
corredores, nas reunides do departamento, do Centro (CCHL), dos
Colegiados, das Bancas de Concursos, das Corre¢des de Exames, nos
eventos cientificos, nos projetos de extensdo e de formagdo de novos
professores, e principalmente em sala de aula. Enfim, em cada uma dessas
atividades consigo ver um pouco mais de mim mesma através do que vejo
nos colegas e alunos. [...] Eu ja fui escolarizada de modo a perceber que o
outro traz informagbes. S6 que eu acho que agora com a internet isso
aumentou muito, muito mesmo. (PROFESSORA SILVA)

[...] eu pude participar de varias coisas de formacdo de professores de
lingua inglesa do Brasil representando o Piaui, entendeu? Entao nisso eu fiz
mais amizades, mais contatos e pude conversar com as pessoas e ir
aprendendo como que era o Curso de letras inglés em cada instituicdo e
vendo o que tinha de mais legal pra trazer pra ca (UFPI). (PROFESSORA
GAMA)

[...] no momento que vocé ja esta no ensino superior vocé n&o vai s6 por
isso, vocé vai atras de crescimento. Entdo vocé vai em busca disso através
de pesquisas, publicagbes, participagbes em eventos. [...] Entéo eu acho
que isso tem que realmente fazer parte da pratica do professor. E assim que
eu acho que se constréi uma aprendizagem de docéncia de professor. Sdo
nessas trocas de experiéncia com outros professores. Vocé vé o que esta
ao seu redor. (PROFESSORA BARBOSA)

A professora Silva reconhece que o aprendizado acontece através da
interacdo com as pessoas, sejam essas colegas de trabalho, alunos, instituicbes ou
até mesmo pessoas de seu convivio familiar. Mesmo sem citar os personagens, a
professora Silva percebe a importancia de outras pessoas para seu aprendizado € a
relevancia da existéncia desse contato. Reitera a maior necessidade de socializagéo
pelo advento da internet.

A contribuicdo gerada pelo contato com professores de outras instituicdes

estd presente na fala da professora Gama quando reconhece o aprendizado que
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obteve ocasionado por estas interagdes, principalmente, em se tratando do formato
do Curso de Letras Inglés.

A professora Barbosa resume suas principais fontes de aprendizagens: as
trocas de experiéncias. E essas trocas acontecem pelo contato com seus pares, seja
na pratica cotidiana, pela participagcdo em eventos, projetos, pesquisas, a interagdo
com o outro Ihe traz muitas aprendizagens.

Em relagdo a este indicador tematico, os trechos das narrativas das
professoras levam para o entendimento de Bolzan (2002) e Garcia (1999), de que as
aprendizagens docentes evidenciam a construgdo de uma relacao intrinseca dos
aspectos pessoais e profissionais do sujeito na docéncia. Os autores mostram que a
aprendizagem da docéncia se configura através de processos interativos, marcados
pelas relagbes com outros atores sociais (alunos, professores, especialistas,
colegas, sociedade em geral) e que contribuem para o tornar-se o professor de
profisséo (BOLZAN, 2002; GARCIA, 1999).

Nesse sentido, para Bolzan (2007), a troca de saberes pela interagdo dos
pares, implica na reorganizagdo da pratica educativa a partir de novas
aprendizagens docentes. Nao se trata apenas de um acumulo de conhecimentos
feito pela soma de interagbes, mas sim do reconhecimento de suas proprias
estruturas cognitivas e de concepgdes até entao elaboradas por cada professor.

Ainda de acordo com Bolzan (2007), por esta linha, a efetivagéo de redes de
relagdes entre os professores atua como elemento potencializador da transformacéo
de modos de agir, levando-se em consideracao que no conflito de diferentes
opinides, concepgdes e opgcbes pedagdgicas ha a possibilidade de construgdo de
novas aprendizagens, novas estruturas, de novos conceitos e de novas
representacdes acerca do ensinar e do aprender.

Nesse contexto de interagbes, Jarvis (1995) explica que no processo de
aprendizagem os individuos compartilham experiéncias com seus pares no campo
social e individual, procurando dota-las de significado e de sentido, que Ihes tragam
contribuicbes para sua pratica educativa. Foi exatamente o que observamos nas
narrativas das interlocutoras desta pesquisa nos indicadores que se seguem: i)
Aprendizagens da interagcdo com colegas de trabalho; ii) Aprendizagens da Interagéo
com alunos e; iii) Aprendizagens enquanto discente.



Assim, para resumir o contexto e os participes das aprendizagens da

interacdo narradas pelas interlocutoras do estudo, apresentamos o Quadro 10,

representada propositadamente em forma de engrenagens, pela visdo de interagao

deste indicador de analise.

Quadro 10 - Aprendizagens da interagao

Reunides
departamentais, de
colegiado, Bancas
de concurso e de
TCC, eventos
cientificos, projetos
de extensdo, Sala
de aula

Alunos,
professores,
colegas

Consolidagao
do
aprendizado
pela figura do
outro

Fonte: Dados da pesquisa

i - Aprendizagens da interagdo com colegas de trabalho

Dentre os pares mais mencionados pelas professoras como facilitadores de

aprendizagens estdo os demais professores do Curso de Letras Inglés, ou seja,

seus colegas de profissdo. O convivio diario no ambiente da universidade favorece

essa troca de aprendizagens. Essa interagdo, em alguns casos, extrapola os muros

da universidade e estende-se ao convivio pessoal e familiar. Em relacdo as

aprendizagens percebidas pela interagdo com esses pares, as professoras nos

dizem:

Eu nao tenho uma familia pra visitar no fim de semana. Entdo minha familia
s&0 meus proprios colegas da universidade. Entdo a gente estende o nosso
didlogo no nosso circulo de amigos, no clube, enfim, sentados estudando.
(PROFESSORA SILVA)
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aprendi e aprendo ao observar outros educadores maravilhosos, tais como
minha orientadora, coorientadora, e varios colegas de profissdo. [...] quando
eles (professores norte americanos) chegaram, foi a primeira vez que a
gente sentiu aquela necessidade real de me comunicar. Porque eles até
chegam aqui falando e entendendo um pouquinho de portugués, mas eles
tém muita dificuldade de entender varias coisas, entdo a gente tem que se
comunicar mais em inglés mesmo. [...] Entdo essa coisa do TCC em inglés,
eu peguei dos professores da federal de Santa Catarina, que eu conversei
com eles e eles falaram. Eu falei pra eles que eu queria o TCC em inglés,
mas sabia que isso era impossivel. Dai eles falaram “ndo, ndo é
impossivel”. A gente faz ha muito tempo. E legal. [...] Mas eles (professores
UFSC) me disseram que era legal sim, que era s escrever isso no projeto
politico pedagoégico do curso, aprovar em assembleia e pronto. [...] cada vez
que vou num evento assim pelo MEC (Ministério da Educagéo),
representando a UFPI. Toda vez que eu vou eu fico trocando experiéncias
mesmo, e aprendendo muito com isso, porque tem colegas nessas
instituicdes que sdo mais experientes, tem mais anos de magistério superior
do que eu, e trabalham em universidades que estdo mais consolidadas.
Entdo a gente tem que aprender com eles pra trazer pra ca. Entdo eu vejo
isso, que essas oportunidades eu fico muito agradecida a Deus por isso,
porque eu vejo que ndo sou sO eu que estou aprendendo, porque eu trago
pros meus colegas e eles trazem pra mim também quando participam de
algum evento, e os alunos estdo se beneficiando porque a gente leva isso
pra eles sempre. (PROFESSORA GAMA)

E assim que eu acho que se constroi uma aprendizagem de docéncia de
professor. S0 nessas trocas de experiéncia com outros professores. Vocé
vé 0 que esta ao seu redor. [...] PROFESSORA BARBOSA)

N&o apenas colegas de trabalho, mas como parte da familia. E dessa forma
que a professora Silva percebe os demais professores do Curso de Licenciatura em
Letras Inglés da UFPI devido ao grande contato que mantém com estes e,
consequentemente, pelo aprendizado proporcionado pelo convivio.

Sao muitos os aprendizados da interagcdo com outros professores relatados
pela professora Gama. Destaca, em seu relato, as aprendizagens da lingua que
obteve quando em contato com professores norte americanos que atuam no Curso
de Letras Inglés da UFPIl. Também reitera a interacdo e aprendizagem com
professores de outras instituicbes de ensino superior. Essa interagéo leva a outra,
quando socializa com seus colegas de UFPI o aprendizado adquirido em contato
com professores de outras instituicbes. Por fim, relata que também aprende com
seus colegas de curso quando estes voltam de eventos na area da lingua inglesa.

A professora Barbosa, por sua vez, também reconhece como fonte de
aprendizagens a troca de informacgdes/experiéncias com outros professores, sejam
esses seus colegas de instituicdo ou professores de instituicbes de ensino distintas

quando participando de eventos.



106

Para sintetizar as analises dos excertos das professoras participantes do
estudo acerca das aprendizagens da interagdo com seus colegas de trabalho,

apresentamos o Quadro 11.

Quadro 11 - Aprendizagens da interagao com colegas de trabalho

Professores do Professores de
Professores de
mesmo Curso e . . outras
s e e m outras instituicdes . .
instituicao nacionalidades

Aprendizagens com
colegas para além
do ambiente
profissional

Importancia da
Socializagao de
aprendizagens

Fonte: Dados da pesquisa

ii - Aprendizagens da interagao com os alunos

Para as professoras, a aprendizagem esta ligada a interagdo. Nas narrativas
percebemos que as professoras colocam a aprendizagem como fruto de uma
interagdo que tiveram, seja com uma pessoa ou com uma experiéncia social. No
caso particular deste indicador tematico, descortinamos os excertos relativos as

aprendizagens obtidas pela interagdo com seus alunos. Nessa dire¢do, narram:

O tempo todo. Vamos dizer que agora é com a tecnologia, a
contemporaneidade, nossa! Toda hora um aluno traz uma ideia nova, ou
sobre algum artefato, ou até mesmo sobre alguma expresséo da lingua. E
assim, é bem importante que a gente reconheca que a gente deve aprender
com o aluno. Aquele professor arrogante, ele também deve repensar a
pratica dele. Demais, nossa! Em termos de pronuncia, em termos de
expressoes, de lingua, ideias. As vezes a gente pede para o aluno fazer um
seminario, dai eles trazem algo tao diferente. Um modo de fazer. E o modo
de fazer que realmente enriquece. (PROFESSORA SILVA)
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acho que aprendi muito mais a ensinar e a ser professora com meus alunos,
principalmente quando comecei a ouvi-los de verdade, o que ocorreu em
minha pesquisa de doutoramento (2004 a 2007). Muitas vezes, achava que
tudo estava perfeito, mas, quando lia os relatos dos meus alunos, via que
eles ndo estavam satisfeitos com algumas coisas e podia ressignificar
minha forma de ensinar. [...] (PROFESSORA GAMA)

nesta época eu [...] pude ter indicios do quanto nossos alunos séo carentes
de orientagédo, mas, também, do quanto podemos aprender com eles, e eu
aprendi em nossas discussdes dos textos, e, principalmente nos relatos de
suas experiéncias. [...] eu me lembro que eu aprendi com os alunos no
sentido de que alguns deles buscavam outros materiais que eu ndo tinha.
[...] vocé aprende no dia a dia. Vocé vé alunos que tem dificuldade [...] De
alunos que mesmo com toda dificuldade ele vai atras. [...] Enquanto que tem
outros alunos que se contentam com “Ah, eu sou pobrezinho, professora.
Eu nunca estudei inglés. Me entenda! Eu ndo vou aprender’. E esse aluno
ndo vai atras. Entdo isso pra mim é uma aprendizagem porque eu vejo que
ele ndo vai atras porque ele ndo quer, e ele vai ser um mal profissional. [...]
agora em relacdo a material didatico. Eu tinha um aluno que eu era uma
batalha com ele [...] porque ele ndo queria adquirir o material didatico. Eu
dizia “vocé precisa do material”. [...] Entdo isso foi uma outra aprendizagem
pra mim. Aprender a lidar com ele, e ver que realmente ha diferentes niveis
de aprendizagem. Diferentes estilos de aprendizagem. Porque esse aluno
conseguia se virar mesmo ndo tendo aquela aprendizagem orientada. Com
aquelas normativas, digamos assim. Com o que o material didatico
apresenta. [...] Entdo é uma aprendizagem vocé conhecer os seus alunos
nesse sentido. [...] Entdo, assim, vocé acaba aprendendo. [...] Todo dia
vocé aprende. Porque vocé nunca sabe de tudo. [...] infeliz daquele que
acha que ndo aprende mais nada. Daquele que acha que ja sabe de tudo.
[...] Aprende a ver com os alunos essas musicas e de outras formas de
aprender. Outros estilos de aprendizagem. Com as decepgdes também. E
também uma coisa muito importante € que a gente vai aprendendo que os
alunos da gente sdo muito carentes. Carentes de tudo. Desde um
sanduiche do Mcdonalds. Desde a pratica social de comer um sanduiche no
Mac Donalds, de ir a um cinema. Enfim. Tudo. E ai se vocé puder passar
alguma coisa de sua experiéncia enquanto profissional pra eles & muito
bom. [...] ha experiéncias que precisam ser compartilhadas. (PROFESSORA
BARBOSA)

A professora Silva reconhece que aprende constantemente com seus alunos.
Destaca o contato com novas tecnologias proporcionado pelo convivio com alunos
mais jovens e aptos ao dominio de novas ferramentas de interagédo e ensino, novos
modos de expresséo e até mesmo sobre a lingua inglesa. Reconhece ainda que o
professor do ensino superior deve estar apto e aberto ao aprendizado por meio da
interacdo com o aluno, sob pena de ndo acompanhar a evolugdo do ensino.

A professora Gama menciona a importancia de estar em contato com o aluno
e 0 quanto esse momento privilegia aprendizagens. Ressalta, principalmente, o
aprendizado pelo contato com alunos orientandos, talvez pelo fato de estar em maior

contato com este do que com os demais alunos em que sé interage em sala de aula.
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A professora Barbosa relata que também aprende pela interagdo com seus
alunos de diversas maneiras. Seja pela descoberta de novos materiais didaticos ou
novas musicas que facilitem o aprendizado. Porém, o que ficou mais marcante no
excerto da professora Barbosa foi sua aprendizagem no sentido de perceber os
diferentes estilos de alunos e suas formas peculiares de lidarem como
ensino/aprendizagem. Relata dois casos de aprendizados com alunos em especifico
onde em um se mostra decepcionada com o que apreendeu, e em outro se mostra
surpresa positivamente com o desfecho da situacao.

Acima de tudo, a professora Barbosa reconhece a necessidade de interacéo
com seus alunos para sua pratica educativa na universidade, e do constante
aprendizado que essa interacao lhe proporciona, a partir do cotidiano académico.

Resumindo as aprendizagens da interagdo com alunos das professoras
participantes do estudo, trazemos o Quadro de numero 12, que contextualiza os

principais pontos observados em seus excertos acerca deste indicador tematico.

Quadro 12 - Aprendizagem da interagao com alunos

Aprender a
o4 ' U

: alunos /
de aprender Conhecer os
alunos

aprgndizage
g interesse
dos alunos

experiéncias
diversas

Aprendizad
o de novas
tecnologias

Fonte: Dados da pesquisa

iii - Aprendizagens enquanto discente

Na juventude, mesmo que de forma inconsciente, o aluno comeca a trilhar os
primeiros passos em direcdo a sua futura profissdo. Seja pela facilidade no

aprendizado da Lingua, seja na vivéncia com professores € o ambiente escolar, e,
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em muitos casos, pela admiragcdo por um professor em especial e seu modo de
trabalho, o aluno aos poucos vai aprendendo as caracteristicas do “ser professor”.

Esse cenario tem se modificado um pouco, na medida em que, hoje, o
periodo enquanto discente é bem maior em relagdo ao que se via no passado. Esse
fato € bem mais percebido na docéncia superior, pela atual exigéncia normativa dos
processos seletivos da titulagdo de mestrado e/ou doutorado para que o docente
concorra aquela vaga de trabalho no ensino superior.

Talvez por essa nova realidade, as professoras participantes do estudo
revelem mais as lembrancas orientandas — alunas de pdés-graduacdo, do que
propriamente ao tempo que eram alunas de graduac¢ao ou do ensino basico. Dessa
forma, em relagdo as suas aprendizagens enquanto alunas, as professoras do

estudo narram:

Quando a gente comega no Curso a gente se sente muito insegura. Por que
a gente fala assim “nossa eu nunca vou falar inglés assim como essa
professora” [...] A gente acha que os professores da gente ja estdo muito
preparados. “ai, ndo! Sou insegura. Ndo sou capaz’. Eu acho que todo
profissional que inicia [...] espero que tenha esse perfil. Porque ele é
necessario. Essa coisa de a gente ser, assim, convencido, & ruim. Porque a
gente ndo vai buscando, né. Por que acho muito importante ter desafios.
Por que se a pessoa ndo tem desafio ndo vai buscar nada. [...] A ideia que a
gente tem de ser professor €; ah! Eu vou fazer o melhor que aquele que eu
me espelhei. (PROFESSORA SILVA)

Eu terminei o doutorado. Eu ja estava assim com muitas ideias, muita coisa.
Meu doutorado foi com a professora Celani, m-a-r-a-v-i-I-h-o-s-a! Cada vez
que ela abria a boca eu aprendia. (PROFESSORA GAMA)

eu diria que aprendi a ser professora de ensino superior tomando
consciéncia do ser aluna de ensino superior, também. [...] Em outras
palavras, minha experiéncia como aluna de Ensino Superior também
contribuiu para minha aprendizagem do oficio de ser professora porque eu
sabia o que eu, enquanto era aluna, esperava de meus professores e o que
eles esperavam de mim (ndo generalizando, claro). [...] O outro divisor de
aguas na minha profissdo foi o meu orientador de mestrado, porque ele foi
quem me inseriu, ele que me infectou com o virus da pesquisa. [...] E uma
outra coisa interessante que vocé descobre é que o professor, quando se
torna aluno, ele vai fazer a mesma coisa de aluno. Quando ele senta na
cadeira de aluno e vai fazer tudo que vocé condena. Quer dizer, nem tudo,
mas uma boa parte. Ele vai trocar bilhetinho, vai usar o celular na aula [...].
(PROFESSORA BARBOSA)

A professora Silva relembra alguns aprendizados que teve enquanto aluna a
época que iniciou seu Curso de graduagdo. Reconhece a importancia de se estar

sempre apta ao aprendizado e, por fim, lembra que boa parte de seus aprendizados
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aconteceram ao observar seus ex-professores, tornando-se um reflexo do que
visualizava neles.

Em relagdo a essa ultima afirmacgéo da professora Silva, esse “espelhar-se”
em ex-professores, compreendo que se trata de um tomar de decisbes de que
professores e/ou praticas seguir ou repetir, quais professores e/ou praticas de
ensino refutam em sua pratica docente a partir de sua visdo enquanto aluno. Assim,
entendo que a lembranca de professores marcantes do passado reverte-se como
uma forma de inspiragéo para a atuagéo do professor hoje.

Nesse ponto, podemos perceber a importancia que nossos professores tém
em nossa formacdo. O quanto suas percep¢des e modo de agir refletem no
profissional que somos hoje. Talvez seja por essa percep¢ao que as professoras
interlocutoras da pesquisa reiteram em varios outros eixos e indicadores de analise
a preocupacao em estar formando futuros professores, denotando uma consciéncia
da relevancia e complexidade de seu papel profissional.

A professora Gama relata seu aprendizado enquanto aluna de poOs-
graduagéo, como orientanda de doutorado. Apesar de n&o detalhar especificamente
os aprendizados, deixa claro o quanto esse contato foi importante para sua pratica.

A professora Barbosa relata que aprendeu, enquanto aluna de p6s-graduagéo
— mestrado, a importancia da pesquisa para o aluno. Percebe a relevancia de estar
na posi¢cao de aluno no intuito de compreender as problematicas que envolvem a
dimensé&o discente, inclusive ao relatar que ao se deparar na posicdo de aluna,
tende a cometer as mesmas falhas que condena enquanto professora.

Nesse contexto, ilustramos, na sequéncia, o Quadro 13 na busca de reunir os
principais aprendizados das interlocutoras por suas percep¢des enquanto discentes,
ou seja, enquanto na condigédo de alunas de graduagéo do Curso de Letras Inglés e
também na relagdo com seus orientadores na pés-graduacao, especificamente nos

cursos de mestrado e doutorado.
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Quadro 13 - Aprendizagens enquanto discente

\ Professores como espelho /

Aprendizado pela
condi¢cao de aluna

Aprendizado
como
orientanda

Fonte: Dados da pesquisa

2b-6) Aprendizagem tedrica: identificagio com o conhecimento
especifico

Compreendemos que o dominio dos conhecimentos especificos da area
adquiridos seja essencial para atuagdo na docéncia. Entendo que, para que o
professor organize o quadro tedrico-pratico a ser exposto aos alunos e por eles
dominado a partir dos curriculos existentes, o docente “[...] necessitara dominar os
saberes da area, de forma cientifica, relacional, pois precisara inicialmente definir os
elementos essenciais e complementares do rol de conteudos que lhe couber
trabalhar no curso onde atuara” (BRITO, 2002, p. 13).

Destacamos, nas falas presentes nesse indicador, a forte valorizagdo do
conhecimento da lingua por parte dos professores. Para elas, compreendem como
primordial para a atuagdo como professores de inglés, o pleno dominio da lingua.
Essa constatacdo pode ser fundamentada em Leffa (2001, 2007) ao reconhecer o
dominio da e sobre a lingua estrangeira que ensina, como essencial para a docéncia
em linguas estrangeiras. Nessa perspectiva, as narrativas dos sujeitos da pesquisa

enfocam:
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[...] eu trabalho com a linguistica aplicada, que eu acho que ¢é a parte que eu
me completo profissionalmente. E realmente uma area a qual eu devo muito
porque desde a época que eu dava aula em escolas de linguas, na cultura
inglesa de Recife. Eu ja sabia. Eu comecei a conhecer o que era linguistica
aplicada. (PROFESSORA SILVA)

Olha, eu leciono: Linguistica Aplicada; Metodologia do Ensino de Lingua
Inglesa. [...] gosto muito de trabalhar com disciplinas da area de linguistica
mesmo, pra compreender melhor a lingua. Por que eu aprendo muito, entdo
eu gosto muito. Eu gosto muito de Fonética e Fonologia da lingua inglesa.
Sintaxe da lingua inglesa e com disciplinas que a gente chama de
Habilidades Integradas da Lingua Inglesa que sdo mais relacionadas com
pratica em geral. [...] O Curso era so6 Letras Inglés, mas os alunos tinham
muito medo de falar inglés. Eles queriam que a gente desse aula em
portugués. Eu falei “ndo, ndo vou dar aula em portugués, ndo”. Mas ai essa
resisténcia foi caindo aos poucos. (PROFESSORA GAMA)

E as disciplinas que eu ministro no Curso de letras inglés sdo Cultura dos
Povos, que eu amo; Leitura Extensiva que eu gosto muito e; Expressao
Escrita. Também tive turmas de linguas. Mas eu confesso que depois de 16
anos ministrando em turmas de linguas eu estou meio "desesperancosa”,
porque se eu puder escolher entre 10 turmas de Inglés Instrumental e cinco
turmas de linguas, eu fico com as 10 turmas de Inglés Instrumental.
Infelizmente. Isso é uma contradigdo, eu sei. Mas é porque depois de um
tempo vocé acaba vendo que sé o ensino de linguas aqui ndo é suficiente.
(PROFESSORA BARBOSA)

A professora Silva deixa claro sua grande aproximagéo pelo conhecimento
especifico da area em que atua. Transpde que a aproximagdo com a area da
Linguistica Aplicada Ihe trouxe significativos aprendizados.

A professora Gama, assim como a professora Silva, também manifesta
aproximacdo com a area de linguistica aplicada e demonstra aprender com ela.
Afirma que através da linguistica aplicada aprende sobre a Lingua Inglesa. Em um
outro momento de seu relato, destaca a preocupacao (e aprendizado) com o uso e
dominio da lingua pelos alunos do Curso, considerando como caracteristica
fundamental para os futuros professores de inglés.

A professora Barbosa, em contrapartida, parece ter um aprendizado diferente
das demais interlocutoras do estudo, na medida em que se mostra pouco motivada
com o que aprendeu. Por seu relato, percebemos a consideragdo da importancia do
conhecimento especifico estar presente na formagéo dos alunos da licenciatura em
Letras Inglés, mas se mostra desconfortavel quando aprende que somente seus
esforgos para que o aluno domine a lingua n&o sao o bastante para que ocorra.

Em relagdo ao conhecimento especifico da area de lingua inglesa, o vemos

como essencial para o desempenho da profissdo, porém, entendemos que o
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docente do ensino superior € um profissional da educacédo responsavel pela
formacgéo de outros professores, e no caso particular do professor de Lingua Inglesa,
entendemos que somente com a unido dos conhecimentos especificos da area — da
e sobre a lingua, e com os conhecimentos pedagdgicos, € que se constitui uma
pratica eficaz, capaz de formar profissionais e cidadaos, criticos e conscientes de
seu papel perante a sociedade.

Para Almeida Filho (1999) se faz necessario que esses professores possuam
mais do que o conhecimento especifico da lingua-alvo (proficiéncia) e formacao para
0 ensino para estarem aptos a docéncia superior. Somente esses recursos se
mostram como insuficientes para um ensino eficaz e pratica educativa adequada.
Vieira-Abrahdo (2001) alerta para a lacuna existente na formacgéo dos professores
que adentram no ensino superior, em que, na maioria dos casos, o professor se
caracteriza como um especialista no seu campo de conhecimento mas nao
necessariamente domina a area educacional e pedagdégica necessaria a sua pratica.

E, para resumir os achados deste indicador, apresentamos o Quadro 14, a seguir.

Quadro 14 - Aprendizagem teorica: identificagao com o conhecimento
especifico

Lingua
Inglesa

Linguistica
Aplicada

Conhecimento
Especifico

Inglés
Instrumental

Fonte: Dados da pesquisa
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2b-7) Aprendizagem pela pesquisa

A integragdo entre o ensino superior e a pesquisa encontra-se bastante
presente no meio académico na atualidade. A atitude investigativa faz parte da vida
professores, principalmente em se tratando de ensino superior, que esta
estreitamente ligado a pés-graduacdo. A ideia de universidade como I6cus
privilegiado da pesquisa, ganha cada vez mais for¢a através do pensamento de
buscar articular o ensino e a pesquisa, com um “clima de trabalho que propicia um
pensamento cientifico, critico e participativo entre os graduandos dos diversos
cursos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.152).

Sob o aspecto legal da pesquisa, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (BRASIL, 1996) tangencia a relagdo ente ensino e pesquisa quando, no
artigo 43, apresenta como uma das finalidades da educagéo superior estimular a
criagéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo.
Entretanto, néo fica claro no corpo da lei, que o desenvolvimento desse espirito se
daria por meio da problematizacdo e da experimentacdo da pratica da pesquisa,
assumida como atividade intrinseca a formagao na universidade. Ainda no artigo 43,
estd expressa a necessidade de incentivar o trabalho de pesquisa e investigagao
cientifica visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia a difusao da cultura.

Entendemos que a aprendizagem pela pesquisa resulta da atitude de tentar
compreender o mundo que nos cerca e agir adequadamente sobre ele. Nesse
sentido a pesquisa e a proépria ciéncia decorre da “[...] tendéncia humana para
procurar explicacdes validas, para questionar e exigir respostas e justificagbes
positivas e convincentes.” (RUIZ, 1996, p. 96). Entretanto, na sociedade moderna a
pesquisa ganha novos contornos e limites, sendo essencialmente associada ao
termo “cientifico”. A ciéncia moderna positivista, busca assegurar o carater cientifico
da pesquisa afirmando uma profunda diferenciacdo entre conhecimento cientifico,
produtos dessas pesquisas, e o0 conhecimento do “senso comum”.

Acerca das aprendizagens proporcionadas pelo ato da pesquisa, as

professoras participantes do estudo revelam:

[...] quando a gente entra mesmo sendo como docente efetivo tem um grupo
que ndo quer fazer pesquisa, que nao quer fazer extensdo. Tudo bem! E
escolha dele, mas se vocé faz vocé s6 acumula trabalho. [...] o que se faz
com o que a gente pesquisa, que nao leva para o pesquisando? Porque em
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poucas pesquisas eu vejo um item que se chama “Retorno ao
Pesquisando”. Quando o pesquisando, depois de ver o resultado, ele
mostrar um pouco do que ele ndo tinha percebido na prépria fala dele. Quer
dizer, eu estou falando de que aprendizado vocé teve que eu (sujeito)
poderia ter dessa conversa? Entendeu? E isso. (PROFESSORA SILVA)

[...] Na mesma época que eu entrei no doutorado. Ai, 0 meu projeto de
doutorado foi exatamente estudar uma turma nesse curso novo, e foi com a
primeira turma que comegou. Entédo foi uma pesquisa agdo que eu fiz, que é
o melhor jeito de aprender. Vocé vai aprendendo o tempo todo, porque vocé
vai fazendo as coisas, vai fazendo sec¢do reflexiva, conversando com os
alunos, vendo o que esta dando certo, o que ndo estd dando certo. [...] Ai
vocé vai mudando. E foi maravilhoso. [...] e a gente vai aprendendo junto,
porque quando eu fagco pesquisa com o aluno que eu oriento eu estou
aprendendo com ele também. [...] Normalmente as pesquisas que eu
oriento elas sdo voltadas pra sala de aula, estudo de caso, pesquisa agao.
Entdo a gente esta ali o tempo todo mexendo com formas de ensinar de ser
professor, de aprender. Entdo eu estou aprendendo o tempo todo.
(PROFESSORA GAMA)

O outro divisor de aguas na minha profissdo foi o meu orientador de
mestrado, porque ele foi quem me inseriu, ele que me infectou com o virus
da pesquisa. Porque eu acho que esse é o0 nosso papel enquanto professor
de ensino superior. E esse acordar o aluno que ele pode vir a se tornar um
pesquisador. [...] e isso me levou a querer pesquisar mais, descobrir mais,
participar de congressos, ter publicagbes, tudo aquilo que faz parte da
nossa vida de professor do ensino superior, ainda que eu ndo fosse até
aquele momento. [...] Digamos que pra eu entrar na UFPI eu precisei do
titulo de mestrado. Pra eu continuar aqui eu poderia ficar eternamente com
o titulo de mestrado, mas eu sei que com o titulo de doutorado além de eu
querer pesquisar mais, vocé vai ter base pra injetar esse virus da pesquisa
em nossos alunos. Pra que eles também, depois de estarem infectados néo
queiram mais tomar vacina. Porque é através da pesquisa que vocé vai
descobrindo novas formas, novas tentativas de melhorar, de fazer alguma
coisa pra melhorar o ensino. [...] no sentido de que eu tenho que me policiar
nas minhas praticas pedagdgicas. Eu tenho que estar sempre me
lembrando disso. E ir contornando. (PROFESSORA BARBOSA)

A professora Silva mostra duas facetas quanto ao aprendizado pela pesquisa.
Inicialmente demonstra que trata-se de acumulo de trabalho, mas depois,
surpreendentemente, se mostra disposta a aprender com a pesquisa enquanto
sujeito do estudo que ora realizamos. Mostra-se interessada em receber um retorno
da pesquisa que ajuda a construir como interlocutora e de aprender com esse
retorno, num movimento de autoformacgéo proporcionado pela pesquisa.

A professora Gama relata que aprende muito através de pesquisas que
realiza. Adepta da pesquisa do tipo agéo, deixa claro que pelo fato de pesquisar as
nuances da sala de aula de inglés do ensino superior, passa a conhecer mais
aprofundadamente seus diferentes aspectos, o que traz aprendizados que leva para

sua pratica de ensino em sala de aula.
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Aprender com a pesquisa para ajudar seus alunos. E essa a premissa da
professora Barbosa ao aprender com pesquisa. Da énfase ao aprendizado pela
pesquisa a ser posto em pratica no ensino superior — na graduagéo. Menciona a
atuagdo docente na pos-graduagdo, mas deixa claro sua preocupagdo com Os
alunos da graduag&o como merecedores de sua atengéo e retorno de aprendizados.

Em relagdo a este indicador tematico, identificamos que os excertos das
interlocutoras vao ao encontro das palavras de Zabalza (2004), quando aponta as
trés fungdes dos professores universitarios como sendo: o ensino (docéncia), a
pesquisa e a administracdo(gestdo) na instituicdo. Faz destaque a funcéo de
orientagdo (pesquisa) como exigéncia da atual conjuntura do ensino superior em
nosso pais. Afirma que o fazer pesquisa na universidade, através do trabalho de
orientacdo académica (de trabalhos de conclusdo de curso, dissertagdes e teses),
esta diretamente atrelado a fung&o do ensino.

Resumindo a analise deste indicador, ilustramos o Quadro 15, que revela os

aprendizados presentes em suas narrativas acerca da pesquisa cientifica.

Quadro 15 - aprendizagem pela pesquisa

Retorno do Pesgulsa
resultado de Acdo /
. Estudo de
pesquisas
caso

Pesquisa como
Formagao

Fonte: Dados da pesquisa
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2b-8) Aprendizagens da reflexao sobre a pratica

Parafraseando Cunha (2006) concordamos que os professores somente
conseguem modificar suas proprias praticas quando sao capazes de refletir sobre si
mesmos e sobre sua formacgdo. Assim, através do processo de reflexdo, os
professores constroem novas estratégias de agéo, desconstruindo antigos habitos e
conceitos, reconstruindo e remodelando sua acéo educativa.

Por esta via de compreensao, entendemos que a pratica educativa cotidiana
do professor deve-se acompanhar de um comportamento critico-reflexivo rotineiro,
que conduza a superagédo da dimensao instrumental da atividade docente, e leve o
professor a valorizagdo de uma pratica mais critica e participativa (BRITO, 2007).
Esse comportamento tem origem nos aportes pratico-conceituais oriundos da
formacado continuada, mas principalmente na reflexdo na propria pratica. Nessa

perspectiva, as interlocutoras da pesquisa revelam:

Mais uma vez eu vou dizer pra vocé que eu devo isso a linguistica aplicada.
Porque é uma area que associa os fendmenos da linguagem com a nossa
pratica docente, ou seja, com os fendbmenos que acontecem no cotidiano
em relagdo a lingua, que € o nosso objeto de estudo. [...] Reconhego que o
docente é um profissional incompleto, um profissional que precisa estar em
constante retroalimentagdo, vamos dizer assim. Ele realmente precisa ter
um olhar afetivo, um olhar também social, pra que ele possa compreender
aquilo que ele faz fazendo, mas ndo de forma implicita. [...] Eu estou
defendendo muito aqui a disciplina, porque eu acho que essa disciplina ela
traz realmente uma reflexdo para o professor de linguas em geral. E talvez
o aluno ndo saia tdo ingénuo quanto eu sai. Que a ideia que existia era
essa: “eu vou fazer o melhor do meu melhor espelho”, que eram os
professores que eu tinha. (PROFESSORA SILVA)

[...] E eu achei muito estranho porque eu via os alunos dando aula como se
eles estivessem dando aula na faculdade, assim, s6 gramatica. Entéo foi a
primeira vez que eu parei pra pensar isso. Eu disse “gente, vocés sé deram
aula de gramatica”. [...] J& que vocés vao dar aulas pra criangas e
adolescentes, por que eles precisariam de tanta gramatica assim? Dai eles
falaram: “mas € assim que a gente tem aula!”. Foi ai entdo que eu comecei
a parar e pensar: “ndo, a gente precisa mudar também” [...] eu estava dando
aula de gramatica e ndo queria que meus alunos dessem aula de gramética.
Entdo, eu estava comegando a ver algumas coisas contraditérias na minha
pratica. Até entdo eu ainda nao tinha parado pra pensar que estava errado.
[...] Em relacdo & sala de aula eu procuro sempre conversar com 0s alunos.
[...] Eu tento sempre fazer uma formagdo critico-reflexiva. Entdo eu
questiono: o que significa ser professor de linguas? Pra que é que eu vou
ser professor de linguas? De que forma eu posso ajudar aqueles que estédo
ali na minha frente, que sdo meus alunos? O que eu tenho que fazer pra
ajuda-los? [...] E ai & claro que também tenho que sair do meu pedestal de
professora do ensino superior e ouvir os meus alunos porque se ndo eu
estou fazendo uma coisa pra eles que eu mesma néo fago. (PROFESSORA
GAMA)
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Acho que em cada aula aprendemos um pouco, a menos que ndo haja nem
um minutinho de reflexdo acerca da aula que tenhamos acabado de
ministrar, porque, se isso acontecer, tomamos consciéncia de que este ou
aquele contetdo poderia ser ministrado diferente, que alcangamos ou n&o
0s objetivos propostos, que estes objetivos seriam ou n&o nossos e sim dos
alunos, das caréncias e também das habilidades desses alunos, enfim,
posso ndo lembrar de situagbes especificas, mas lembro de algumas
reflexdes deste tipo, e acho que estas contribuiram para o desenvolvimento
de minha aprendizagem docente. [...] vocé tem que ir buscando caminhos.
Tem que ir fazendo suas adaptagdes. [...] Sim, eu tive que ir contornando a
situagdo. E buscando essas outras formas. Tentando. [...] Ai eu respiro
fundo, e pergunto pra ela: “e se vocé se colocar no lugar do seu aluno?
quem é que aguenta isso?” E o pior, sem saber pra que é. (PROFESSORA
BARBOSA)

Apesar de relacionar a reflexdo ao conhecimento especifico sobre a Lingua
Inglesa através da area da linguistica aplicada, a professora Silva reconhece a
necessidade de estar constantemente refletindo sobre sua prépria pratica para
atender as nuances do ensino superior. Por seu relato, transpde os limites da sala
de aula quando amplia a reflexdo da sua pratica a pratica de seus colegas
professores e também da pratica de seus ex-professores. Para a professora, é
primordial que os alunos percebam e pratiquem essa reflexdo para que sejam
capazes de aprimorar seu fazer docente ao adentrar no mercado de trabalho.

No excerto da professora Gama percebemos claramente um momento
charneira em sua pratica. Um momento privilegiado de quebra de paradigma através
de reflexdo sobre a pratica. Compreendo, por sua fala, que até aquele momento de
sua carreira profissional como professora utilizava um método de ensino e, apos
observar seus alunos reproduzindo o mesmo método, percebeu a ineficacia deste.
Ao relatar este episddio, a professora deixa clara a relevancia de perceber seu
préprio fazer docente através da reflexao.

Pelas afirmagdes presentes na ultima parte de seu relato, a professora Gama
parece ter incorporado uma pratica reflexiva em sala de aula apés o episédio
charneira relatado no paragrafo anterior, passando a refletir sobre sua pratica e,
principalmente, a fazer com que seus alunos também refletissem sobre seu papel
enquanto futuro professor de inglés.

A professora Barbosa relata a reflexdo que exerce ao atuar em sala de aula,
principalmente quando no Plano Nacional de Formagé&o de Professor da Educacgao

Basica (PARFOR). Pelos problemas enfrentados com os alunos, avalia a situagéo e,
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pela reflexdo, vai tentando contornar as situagcbes problemas. Revela ainda a
necessidade desse movimento de reflexao na pratica para a condi¢ao de professor.

Na direcéo dos excertos em realce deste indicador tematico, ao tratar sobre a
reflexividade, apoiamo-nos em Perrenoud (2002) e Schén (1995), que em seus
estudos mostram que a tomada de consciéncia do profissional de suas acdes e
concepgdes pedagogicas sé podera concretizar-se a partir de uma postura reflexiva,
que tem na préatica docente o ponto de partida e de chegada de qualquer
transformagé&o que se cogite para o ensino.

Destacamos destes excertos o pensamento de Almeida Filho (1999), que
afirma que o contexto atual da formagédo docente remete para uma acao reflexiva,
principalmente de professores de linguas estrangeiras, e que exige a preparagéo de
um profissional com diversas habilidades e competéncias que o habilitem a
desenvolver uma pratica educativa critico-reflexiva, ou seja, uma pratica direcionada
para a otimizagdo dos processos de aprender e ensinar linguas no contexto da
universidade. E, Para encerrar este tdpico, apresentamos o Quadro 16, que ilustra o

processo de analise deste indicador tematico.

Quadro 16 - Aprendizagens da reflexdao sobre a pratica

. Reflexdo
Esencial na
~ como forma
Formacgdo de

futuros de evitar
repetir de
professores s
praticas
Linguistica
Levar os Aplicada
alunos a como
reflexdao propiciadora
reflexdes
Reflexdo
como forma
de validagao
ou ndo da
pratica

Fonte: Dados da pesquisa
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3.2.3 Eixo 3. Aprendizagens docentes e o redimensionamento da pratica
educativa

Para a producdo de uma acgé&o docente condizente com as exigéncias
educacionais da atualidade entendemos que o professor precisa produzir sua pratica
e seus processos de formacgao continuada de forma autdnoma de modo a responder
aos desafios do ensinar/aprender. Nesse sentido, os conflitos do tornar-se professor
implicam na redefinicdo e ressignificagdo de trabalho docente de modo a
proporcionar investimentos e aprendizagens de acordo com as expectativas ao
longo do exercicio da profissionalidade docente.

Esse eixo tematico apresenta reflexdes sobre a ressignificagcdo da pratica
educativa do professor de Licenciatura em Letras Inglés. Analisamos, nessa parte do
estudo, como as experiéncias cotidianas da profissdo vdo sendo formadas pelo
professor e, através das aprendizagens conquistadas, véo consolidando suas agbes
no mister profissional. Ou seja, buscamos compreender como se configura o
processo de construgéo da profissdo a partir do exercicio da docéncia e do olhar do
professor, na perspectiva do aprender a profisséo.

3a) Formas de redimensionamento da pratica educativa a partir de novas
aprendizagens

O surgimento de novas tecnologias e tendéncias no modo e na forma de
atuacdo impbe novos paradigmas a pratica educativa e concomitantemente a
formacao dos professores. Diante dos desafios colocados pelas novas tecnologias,
formas de gestdo inovadoras e reorganizagdo das formas de produgéo, o ensino
superior torna-se uma modalidade de formacao ligada de forma imediata a
conjuntura global e responsavel por buscar maneiras efetivas de que este interaja de
forma criativa na sociedade.

A esse movimento criativo também podemos chamar de ressignificacdo da
pratica. Em seus relatos as professoras comentam sobre as inovagdes presentes em
suas aulas e na forma como “contornam” (redimensionam) as situagdes

apresentadas. Nesse indicador, as interlocutoras abordam:
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Entdo a gente tem que ir monitorando por que mudangas ndo sdo tao
tranquilas, mas eu acho que eu consigo perceber, por exemplo, na hora que
um aluno apresenta um seminario, eu percebo um jeito diferente do
passado. Eles agora parecem mais soltos, mais desenvoltos. Nos
surpreendem muitas vezes. Entdo agora se isso estd mudando a sua
pratica ¢é dificil de enxergar. [...] Dai entdo vocé vai tentando adaptar essa
aprendizagem nova a sua pratica. Tipo trazer mais tecnologia pra sala de
aula. Lembrar que eles gostam muito de coisas que acontecem no youtube,
excertos de filmes, excertos de comerciais. Eu tenho levado sim pra sala de
aula mais tecnologia, até porque eu pesquiso nessa area, entende?
(PROFESSORA SILVA)

[...] ter visto, ter trabalhado com colegas que participam da aprendizagem
colaborativa, sabe? Que estdo mudando totalmente, quebrando tudo que é
padrdo. Mudando tudo que é coisa que a gente sempre aprendeu que tinha
que ser: usar livro didatico, seguir padrdes. E [...] estdo tendo resultados
otimos. Que a gente ficava com medo [...] E ai? Se vocé tirar isso vocé vai
colocar o que no lugar? Vai virar uma bagunca? Entendeu? Mas ai essa
coisa de perceber que ndo é assim. Que a gente pode transgredir, que a
gente pode mudar, é dificil. Mas quando vocé comega a ver os resultados
[...] Assim, eu vou te dizer bem sinceramente. As minhas outras turmas de
Habilidades Interativas e pratica oral ndo participavam como essa. Entdo a
participagdo esta muito melhor. Entdo os alunos estdo gostando. Eles n&o
estdo so participando mais, eles estdo gostando. Vocé percebe. Eles ndo
vdo embora, sabe? [...] Quer dizer, antes quando era eu quem conduzia
isso ndo acontecia. Antes era palestra, era chato. Porque é dificil vocé sair
ali da posicdo de professor, de centro de tudo. Nao é facil ndo, mas é
gostoso. (PROFESSORA GAMA)

As teorias, especialmente as que discutem a aprendizagem, nos ajudam a
entender como a aprendizagem pode acontecer e/ou ser facilitada, mas, é
na sala de aula que percebemos como os interesses particulares de cada
aluno pode, e vai influenciar diretamente em seu aprendizado. Desta forma,
minha acdo docente se fundamenta na busca pelo equilibrio entre meu
papel enquanto formadora de futuros professores de inglés que um dia
estardo em sala de aula, teoricamente com o objetivo de facilitar a
aprendizagem da lingua inglesa e, portanto, responséaveis pela mudanga no
cendario nacional no qual ha a descrenca de um ensino eficaz, e as
dificuldades/facilidades de aprendizagem, interesses e motivagdo que os
fazem vencer essas dificuldades e/ou tirar 0 maximo de proveito de suas
habilidades em aprender linguas estrangeiras, neste caso, a lingua inglesa.
(CARTA BARBOSA)

Dentre as ressignificacbes da pratica feitas pela professora Silva, a
interlocutora destaca que a partir da interagdo com seus alunos aprendeu a
familiarizar-se e utilizar melhor a tecnologia em sala de aula. Relata que, apos essa
percepgéao, inseriu tecnologia em suas aulas porque na interagdo com os alunos viu
que isso é importante para aperfeigoar sua pratica.

Em relacdo a ressignificagdo da pratica educativa enquanto professora do
ensino superior a partir de novas aprendizagens docentes, a professora Gama
reconhece que houve mudangas em sua pratica, que aconteceram principalmente

apos ver alteragbes nas praticas de alguns colegas de trabalho que, pela 6tica da
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professora, obtiveram resultados bastante positivos. Reconhece a dificuldade de se
modificar uma pratica que encontrava-se consolidada, mas também percebe, ao
visualizar os resultados dessa mudancga, a diferengca que fez no processo de
ensino/aprendizagem de seus alunos.

A professora Gama relata o caso em que ela optou por modificar totalmente a
forma de conduzir a disciplina, onde transferiu para os alunos a responsabilidade de
ministra-la, e de como foi satisfatorio o resultado alcangado.

A professora Barbosa ndo menciona qualquer caso particular de
ressignificacdo da pratica, mas reconhece a constante necessidade de quebra de
modos de atuagdo docente no sentido de se buscar alternativas que ajudem a
contornar uma situagdo conflitante em relagdo a praticas em sala de aula. Relata
ainda, que essa ressignificacdo sé € possivel através da pesquisa, pois é através
desta que se descobre novas formas de atuac¢do docente.

Nessa perspectiva, os relatos das interlocutoras apontam para os estudos de
Ozelame (2010) que apontam o cotidiano docente como lugar no qual o sujeito
constréi seu modo de ser professor, haja vista que é o lugar que ele pode
aperfeigoar seu fazer pedagoégico, desenvolvendo a capacidade de reflexao acerca
da pratica que desempenha. Assim, para as interlocutoras e de acordo com Pérez
Gomez (1995), o sucesso profissional esta intrinsecamente relacionado a sua
capacidade de lidar com a complexidade de seu trabalho e resolver problemas
praticos através da integracao inteligente e criativa do conhecimento e da técnica.

Organizando os achados deste indicador tematico, apresentamos na
sequéncia da pagina o Quadro 17. Este foi produzido pela analise dos excertos das
interlocutoras acerca das formas de redimensionamento de suas praticas a partir de

novas aprendizagens.
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Quadro 17 - Formas de redimensionamento da pratica educativa a partir de
novas aprendizagens

s Redimensionamento
Dificuldade de aprendizagens Y X
da pratica a partir de
mudanga trazem novas .
en . novas aprendizagens
experiéncias
U VAN VAN J

Fonte: Dados da pesquisa

3b) Aprendizagens docentes como fator de mudancas

Vejo a aprendizagem como uma continuagédo ao processo reflexivo. O passo
posterior ao processo de reflexdo sobre a pratica. Dessa forma, nesse indicador
tematico, passo a analisar os relatos das professoras interlocutoras da pesquisa
sobre que mudangas exercem em seu fazer docente apds refletirem sobre suas
aprendizagens acerca dos processos didaticos e pedagogicos de suas praticas.

As narrativas indicam a aprendizagem como um processo constante pelo qual
passam e que esta aprendizagem é a mola propulsora das transformacdes ocorridas
em suas vidas. Aprender, para elas, tem a nogao de desenvolvimento, de avancgo,
de tornar-se algo diferente do que se é. E as professoras aliam este aprender as
necessidades encontradas no cotidiano e ao trabalho docente que desenvolvem.

Assim, penso que considerar a aprendizagem como processo constante é um
movimento de criagdo, uma vez que quando se colocam em posi¢cao de aprender
constantemente as professoras estéo, de certa forma, mostrando que avangam, que
mudam, que buscam uma diferenga em si em algum momento de suas trajetorias.

Os excertos nos falam:
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Eu acho que a gente vem buscando, mas nio € algo tdo simples. Eu me
esforgo, as vezes eu digo: nossa, mas isso aqui esta muito estruturalista —
deixa eu ver se eu mudo. Entende? Entédo a gente tem que ir monitorando
por que mudangas ndo sdo tdo tranquilas, mas eu acho que eu consigo
perceber, por exemplo, na hora que um aluno apresenta um seminario, eu
percebo um jeito diferente do passado. Eles agora parecem [...] mais soltos,
mais desenvoltos, nos surpreendem muitas vezes. (PROFESSORA SILVA)

[...] eu vejo que eu fui aprendendo. Sé que o que me ajudou bastante nessa
aprendizagem, que eu continuo aprendendo, foram as oportunidades que
eu tive de conversar e aprender e ler sobre formagdo de professores. Eu
acho que se eu nao tivesse passado por essas oportunidades eu acho que
eu néo teria mudado como eu mudei. Porque eu mudei muito, gragas a
Deus. Eu acho, e acho que foi pra melhor. Porque analisando desde la 1998
até agora, eu vejo que foi pra melhor. Até mesmo toda essa liberdade pros
alunos eu nunca pensei em dar. O que eu estou fazendo com essa turma
agora eu nunca pensei em fazer, porque antes era eu quem controlava
tudo, eu que fazia e o aluno s6 ouvia. Mas como é que vocé vai formar um
professor de linguas se é s6 vocé quem fala? (PROFESSORA GAMA)

[...] Eu tento sempre conscientizar os alunos de que a graduagéo é apenas
um ponto de partida. [...] E claro que eu tenho esperanca de que alguma
coisa vai ficar. De que alguma coisa vai ser mudada. Por exemplo, eu sugeri
que eles comegassem a usar nas aulas deles alguns materiais auténticos:
textos, tirinhas, etc. trabalhei com eles essa questao, de como utilizar outros
materiais. E eu espero que isso tenha ficado. (PROFESSORA BARBOSA)

A professora Silva relata que vai modificando sua pratica a partir dos
aprendizados adquiridos em sua pratica. Apesar de reconhecer o papel fundamental
da modificagdo/evolugdo do modo de lecionar, também se mostra preocupada com
toda e qualquer alteragcdo em seu fazer docente pela possibilidade de ocasionar uma
mudanga n&o desejada, ou ndo satisfatoria.

Mesmo citando as leituras e discussdes sobre formagéo de professores como
fator de aprendizagens, percebemos, na fala da professora Gama, tragos de reflexdo
sobre a propria pratica como elemento mobilizador de novas aprendizagens e
mudancas/ressignificacées na pratica educativa da professora.

Por sua participagdo em programas de pos-graduacéo, a professora Barbosa
percebeu a real necessidade de um professor estar integrado com a atividade da
pesquisa. A partir desse aprendizado, levou sua percepg¢do de pratica educativa e
docéncia a seus alunos compartilhando os ensinamentos com quem ainda tem um
longo percurso profissional pela frente.

Em geral, as narrativas das interlocutoras remetem ao pensamento de
Ozelame (2010), que parte do pressuposto de que a docéncia € uma construgédo
continua e permanente, ou seja, as mudangas na pratica educativa sempre

ocorrerdo enquanto houver novas aprendizagens. Isaia e Bolzan (2004, 2005, 2007)
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corroboram esse pensamento de discutir a docéncia como construgéo, a partir da
ideia de aprendizagem docente como o caminho percorrido por cada sujeito
professor na constru¢do de um modo de pensar e agir na docéncia.

Finalizando a analise deste indicador tematico, trazemos o Quadro 18 como

forma de confirmar as mudancgas pelas aprendizagens docentes das interlocutoras.

Quadro 18 - Aprendizagens docentes como fator de mudanga

Percepgdo da necessidade de
mudanga no contexto atual
da formagdo de professores

no Brasil

> @ O O

A mudanga é possibilitada
pela pratica e pelos estudos
sobre formagdo de
professores

Mudang¢a como
processo gradativo

Fonte: Dados da pesquisa

3.2.4 Eixo 4. Aprendizagens docentes como fonte de autoformacao e reflexao
sobre a pratica educativa

A busca pela criagédo de alternativas, estratégias e modos de organizagéo que
atendam as problematicas, demandas experienciadas na profissdo, conduzem o
professor a um processo de reflexdo e (re) elaboragéo das agdes e operagbes que
realiza no seu cotidiano, nos espagos onde atua.

Notadamente, ao se depararem com tais enfretamentos diarios, os
professores refletem e redimensionam as estratégias didatico-pedagogicas. Nessa
perspectiva, podemos inferir que a disposicao docente para a aprendizagem pode
ser caracterizada como uma capacidade a ser estimulada e desenvolvida nos
professores no percurso da vida profissional, a qual € permeada por diversas etapas
e enfrentamentos.

Pimenta (1997) destaca que vivenciar experiéncias das praticas docentes,

refletindo sobre essas praticas e compartilhando experiéncias, possibilita ao
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professor a construcdo de significados sobre o ser professor. Dessa forma, os
professores assumem a responsabilidade pela formagdo dos futuros professores,
considerando as diferentes dimensdes da docéncia no  processo
ensino/aprendizagem.

Contudo, a superacdo de desafios ou a capacidade de ultrapassar os
conflitos, faz emergir um fortalecimento das condigbes de aprendizagem,
explicitando a resiliéncia e a constru¢cao da autonomia docente.

Essa conquista da autonomia, frente a agdo docente, coloca em movimento
um “processo inacabavel” de construcdo, elaboracado, reflexdo, analise critica,
reelaboracdo de compreensdes e produg¢do de conhecimentos, no intuito de utiliza-
los em ocasides e contextos especificos (SANTOS, 2011). Como forma de ilustrar

tracos desse processo, apresentamos os indicadores de analise abaixo.

4a) Aspecto autoformativo das aprendizagens docentes

A universidade vem ocupando um papel essencial, mas n&do unico, para a
formagao do professor. As universidades cabe o papel de oferecer o potencial fisico,
humano e pedagdgico para a formagao acontecer no melhor nivel de qualidade. A
valorizagcao e melhor remuneragcéo que o profissional docente almeja, depende em
boa parte de formacgéao e pratica educativa deste.

Dessa forma, a formagédo deve oportunizar ao professor ndo s6 o aprender
em sala de aula. Ele precisa conhecer as questdes da educagéo, as diversas
praticas analisadas na perspectiva, e principalmente, atuar de forma a proporcionar-
Ihe momentos autoformativos no bojo de sua pratica educativa. A esse respeito, as

professoras relatam:

Antes mesmo de iniciar a “carta pedagbgica” penso que o tempo e o
momento tornardo esta atividade desafiante. Mas, espera ai, ser professor é
viver desafios cotidianamente. Por isso, essa carta sera apenas um recorte
do que vivo ha quase quinze anos como docente. Vamos as vivéncias
docentes. [...] Eu vou fazer uma sugestdo. Vou tentar ser diferente. Uma
reclamagdo que eu vejo nos ftrabalhos que envolvem formagdo de
professores, narrativas de aprendizagem, que é o que vocé esta fazendo. O
ndo retorno do que foi pesquisado para o pesquisando. Eu vejo isso em
varias bancas. [...] Entdo o passo é esse: 0 que se faz com o que a gente
pesquisa, que ndo leva para o pesquisando? Porque em poucas pesquisas
eu vejo um item que se chama 'Retorno ao Pesquisando’. Quando o
pesquisando depois de ver o resultado ele mostrar um pouco do que ele
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ndo tinha percebido na prépria fala dele. Quer dizer, eu estou falando de:
que aprendizado vocé teve que eu (sujeito) poderia ter dessa conversa?
Entendeu? E isso. (PROFESSORA SILVA)

Quando eu estava escrevendo a carta foi muito gostoso, porque eu comecei
a pensar e pude ver o tanto que eu mudei, o tanto que eu progredi desde
1998. (PROFESSORA GAMA)

Ah meu Deus... Dificil essa questdo. Porque essa parte da entrevista é a
parte mais reflexiva. Tem que refletir [...] E eu costumo dizer que eu ndo
tenho memoria, eu tenho uma ‘vaga lembranga’. Agora vamos entrar na
pedagogia. Vocé acaba aprendendo que nés somos instrumentos. Nos
somos facilitadores. Nao somos ditadores, ndo devemos ser porque nao vai
adiantar. Nao vai adiantar vocé querer ser ditador. Entdo assim... Vocé esta
me fazendo refletir sobre isso, ndo é Sidclay? (PROFESSORA BARBOSA)

Na fala da professora Silva n&do aparece nada que pareca ter-lhe
proporcionado algum fator formativo pela participagdo a entrevista narrativa ou a
carta pedagogica desta pesquisa. Em contrapartida, revela o anseio por essa
possibilidade quando deixa clara a vontade de obter contato com os achados da
pesquisa que ora participa como interlocutora, ao solicitar o retorno do trabalho ap6s
sua concluséo.

Como forma de esclarecimento e abrindo um paréntese nas analises deste
indicador, afirmamos que essa solicitacdo sera prontamente atendida pelos
responsaveis do estudo ao final de todo o processo, contudo, também destacamos
que a solicitagdo da professora Silva comprova a relevancia da pesquisa na
formacao de professores do ensino superior.

Mesmo com um relato pequeno para esse indicador de analise, a professora
Gama revela o aprendizado proporcionado pela escrita da Carta Pedagogica da
pesquisa ao rememorar sua trajetoria profissional e, consequentemente, perceber as
mudancas ocorridas em sua pratica educativa. Esse movimento acaba por ser
prazeroso a professora, quando ha a percepgéo de avango em sua formacgao.

Chega a ser surpreendente a forma como a professora Barbosa percebe o
contexto reflexivo e autoformativo do instrumental de pesquisa que € a entrevista
narrativa. Ao falar “Vocé esta me fazendo refletir sobre isso, ndo é Sidclay?”,
percebe o quanto este tipo de instrumento de produgcédo de dados e,
consequentemente, a participagcdo na pesquisa, pode lhe proporcionar aspectos

autoformativos.
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Assim, pelas falas das professoras, percebemos que o aprender a docéncia é
muito mais do que apenas aprimorar conhecimento, é rever e reavaliar todo um
contexto que envolve a formacgédo do professor e verificar como essa formagao
repercute em seu cotidiano profissional. Dessa forma, as aprendizagens docentes
constituem-se como processo racional dos conhecimentos postos em ag¢do e por
praticas eficazes em uma determinada situacdo em que o professor consegue
colocar suas competéncias em acdo em situagdes diversas, capaz de refletir e
adaptar-se, dominando qualquer situagdo nova e, consequentemente, contribuindo
diretamente para sua propria formag¢ao (PERRENOUD, 2002).

Depreendemos ainda dos relatos das interlocutoras que para construir uma
postura reflexiva € necessario ao professor que se disponha a analisar
racionalmente a sua pratica, evidenciando as concepg¢des tedricas que a compdem.
Pensam que é através da atividade de reflexdo sobre a pratica que as
aprendizagens docentes podem tornar-se geradora de conhecimentos e
transformacdes. Este pensamento esta descrito nos estudos de Bolzan (2002, 2007)
que atribui a reflexdo e, consequentemente, as aprendizagens proporcionadas por
ela, um importante fator condicionante para a formacao docente.

Por estas andlises, no Quadro 19 encontram-se citadas os principais aspectos
autoformativos proporcionados pelas narrativas do estudo e, consequentemente,

pelas aprendizagens docentes das professoras interlocutoras.

Quadro 19 - Aspecto autoformativo das aprendizagens docentes

Reflexdao na
e sobre a
pratica
Narrativas
orais e
escritas
Retorno dos
resultados
do estudo

Fonte: Dados da pesquisa
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4b) A reflexdo como fonte de aprendizagem

As bases da presente discuss&o estdo nos ensinamentos de Schoén (1992), e
em seus estudos, que defende que o processo de reflexdo € aquele no qual a agéo
possa ser analisada com base na situacdo em que o professor se encontra,
possibilitando-o a conduzi-la da forma mais apropriada. Nesse sentido, torna-se
necessario partir de como normalmente essas atividades ocorrem em seu cotidiano,
fazendo a distingao entre “conhecimento na agéo” e “reflexdo na agéo”.

O conceito de pratica reflexiva surge como um modo possivel dos professores
interrogarem as suas praticas de ensino. A reflexdo em si fornece oportunidades
para se voltar atras para rever e repensar acontecimentos e praticas executadas. A

esse respeito as interlocutoras da pesquisa postulam:

No inicio, o0 meu “fazer macgante” era avaliado por mim como negativo. Mas
hoje e a partir dos resultados que obtive, considerei 0 meu modo de agir
positivo. Isso também me fez compreender que nem todos aprendem ao
mesmo tempo, do mesmo modo, no mesmo lugar. Alguns sdo mais visuais,
outros auditivos, entre outras multiplas formas de interagir em praticas
sécias dentro e fora do contexto universitario. [...] (PROFESSORA SILVA)

[...] € o que eu tenho tentado sempre fazer, com que os alunos reflitam
criticamente: como sou eu enquanto professor de inglés? O que eu tenho
que fazer pra eu ser um professor de inglés como eu gostaria de ser? Ou
como eu gostaria de ter tido? Entdo essa coisa de parar e pensar o que eu
tenho que fazer. [...] A gente comegou a trabalhar com os alunos assim:
“como que era antes? Como é que era sua formagdo quando vocé era aluno
da educagéo basica?”. “Ah, o professor falava que ele ndo sabia inglés”. Dai
eu perguntava “e vocé sabe agora?” — “Nao, eu ndo sei’. Isso no inicio do
curso. Dai eu perguntava “entdo se vocé sair no fim do curso assim, como é
que vai ser? como vocé vai fazer uma coisa diferente?” Entendeu? ... Entédo
isso tem mexido muito com a sala de aula (graduagdo). [...] a grande
maioria ndo esta desistindo e esta mudando, esta melhorando. [...] Do
mesmo jeito que eu fico me questionando o tempo todo: “quem sou eu
como formadora de professores de linguas?”, eu fico fazendo os alunos se
questionarem “quem sdo vocés como alunos do curso de letras e como
futuros professores?” por que o meu desejo — que eu ndo sei se vai ser o
desejo deles [...] € que eles sejam esse tipo de professor depois. Professor
que fica o tempo todo pensando, refletindo. Pra ndo entrar no ‘piloto
automatico’. Eu digo sempre pra eles “ndo entra no piloto automéatico pelo
amor de Deus”. Porque eu sei que a gente, o ser humano, tem essa
tendéncia. Se vocé vai ficando muito tempo naquela mesma rotina vocé vai
repetindo a mesma coisa sem parar pra pensar o porqué do que vocé esta
fazendo. (PROFESSORA GAMA)

[...] quando pensamos no que é ser professor reflexivo, buscamos respostas
para perguntas do tipo: “meus alunos conseguiram aprender algo?”, “o que
eu posso fazer para facilitar a aprendizagem de meus alunos?”, entre
outras, mas, talvez pelo excesso de confianga, ndo nos perguntamos: "o
que aprendemos com a aula que acabamos de ministrar?", ou mesmo quais
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situagbes nos levaram a uma aprendizagem relacionada ao nosso oficio.
Portanto, tua pesquisa é certamente muito instigante. [...] na minha pratica
eu sempre tentei buscar essa conscientizagdo deles. De que eles estéo ali
como futuros professores. Eu busco chamar eles e falar: “olha a gente
passa sete anos do ensino fundamental e médio e a gente sai de la sem ter
uma fluéncia na lingua inglesa. Isso esta errado”. Entdo vocés tem que
encontrar uma maneira de melhorar esse ensino. [...] Vocé vai tendo que
contornar essas situagdes. [...] Entdo falando agora, refletindo agora, eu
acho que isso foi também uma maneira de contornar essa situagdo. Entao
esses sdo os desafios que a gente enfrenta. (PROFESSORA BARBOSA)

Para a professora Silva a reflexdo oportuniza aprendizagens na medida em
que se comunica com o conhecimento especifico da e sobre a lingua inglesa. Afirma
que essa reflexdo também é importante para o aluno da licenciatura, futuros
professores de inglés, para que ao concluir a graduacdo ja possua uma formagéo
docente condizente com as situagdes que enfrentara em sala de aula.

Com uma riqueza de dados acerca do presente indicador de analise, a
professora Gama enaltece a reflexdo com fonte primaria de aprendizagens. llustra a
importancia desse processo de reflexdo/aprendizagem para os graduandos, futuros
professores de inglés, como fator referencial para a formag&o inicial. Ainda
complementa sua fala reconhecendo a necessidade desse processo de
reflexdo/aprendizagem para sua prépria pratica, na medida em que possibilita ver e
rever a intensidade de incentivo a seus alunos.

Pela reflexdo sobre sua pratica docente, a professora Barbosa aprende a
contornar as situagdes problematicas e a encontrar novas formas de atuar como
professora do ensino superior. Por seu excerto percebemos a presenca de
insatisfacdes com a docéncia, mas, ao mesmo tempo, que tende a supera-las pelo
aprendizado gerado por suas reflexdes na e sobre a pratica.

Nessa dindmica, o processo sistematico de reflexdo pode pdr em jogo as
acdes docentes a serem implementadas, fortalecendo os critérios de escolha das
atividades educativas. Assim, a énfase na figura do docente como profissional
reflexivo em contextos nos quais as orientagbes pedagogicas sdo discutidas e
analisadas, permite avangos na construgdo do conhecimento.

Perfazendo a analise das falas, percebemos também que o processo de
reflexdo faz-se uma constante na pratica educativa das interlocutoras do estudo.
Cada uma, a sua maneira, reconhece a importancia de estar sempre “avaliando” seu

fazer docente e oportunidades de (auto) formacao pela reflexado da prética.
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De acordo com os estudos de Pérez Gémez (1995), o processo de reflexdo
sobre a pratica ilustrado pelas professoras se mostra como um processo de criagdo
de novas aprendizagens. Ao refletir, as professoras tornam-se conscientes de seus
esquemas de pensamento, de suas agdes, suas representagdes, identificando aquilo
que ndo esta contribuindo para o avangco em seu desenvolvimento profissional e
levando a tentativa de contorno da situag&o. Este processo circular e continuo de
reflexdo-aprendizagens se mostra presente na pratica educativa de cada uma das
interlocutoras.

Reforcando essa mesma perspectiva, utilizamos as palavras de Schén (1995)
ao comenta que na pratica docente os professores sdo capazes de produzir
conhecimentos e aprender a partir da analise se suas proprias atividades
pedagdgicas. Para isso, introduz as ideias de reflexdo-na-agéo e reflexdo sobre a
reflexdo na agédo docente - termos ja4 bem discutidos e pesquisados na area de
Educacéo - como facilitadoras de novas aprendizagens.

Em resumo, o Quadro 20 ilustra, de acordo com a andlise das falas e escritos
das professoras participantes do estudo, aspectos do processo de reflexdo que
resulta em fontes de aprendizagens.

Quadro 20 - Reflexao como fonte de aprendizagens

Avaliagao
da prépria
pratica

Aprendizad
os de cada
S

<

Redimensionamento da
pratica pela Reflexao

Fonte: Dados da pesquisa
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3.3 Ponto de Analise

Apoés a analise dos dados mostrada, e antes de darmos inicio a concluséo do
trabalho, consideramos relevante enfatizar alguns pontos levantados nessa
discussdo académica apresentada em forma de tese. Assim, entendemos que a
pesquisa possibilitou a indicagdo de algumas proposi¢bes, que por sua vez
endossam o processo de qualificagdo da aprendizagem docente, a qual destaca a
organizacdo de contextos de aprendizagens que se constitui na criagdo de
ambientes educativos voltados a troca de experiéncias, ideias e vivéncias. Espacgos
estes, configurados a partir da confianga mutua e postura dialégica, onde os
professores encontram um ambiente acolhedor para discutir seus enfrentamentos
diarios e inquietacbes, onde ha ajuda entre pares, pressupondo a atividade
colaborativa (BOLZAN, 2013).

Dimensbes como a consciéncia do inacabamento, a disposicdo de aprender,
os espacgos de compartilhamento, bem como a relagdo teoria e pratica constituem-se
como elementos intrinsecos da aprendizagem docente. Uma dindmica que emerge
diante das necessidades que o trabalho pedagdégico impde aos professores,
exigindo a reconfiguracéo dos saberes e fazeres que incidem sob a atuagédo docente
profissional. Nesta direcdo, a andlise e a compreensdo das dificuldades
apresentadas pelos professores e o desenvolvimento atividade docente de estudo
permitem a reorganizagdo da pratica educativa, viabilizando a qualificagdo do
trabalho realizado pelo professor.

Os processos que corroboram com a aprendizagem da docéncia, demarcam
os esforcos do professor, direcionados a adaptar e concretizar um modo de ser,
apresentando contornos singulares de aprendizagens da docéncia. Aprendizagem
esta que se amplia quando, em situagdes interativas, os professores debatem e
reelaboram suas capacidades de enfrentamento com seus pares. Enfim,
conseguimos compreender que o0s espagos de compartiihamento s&o
imprescindiveis para o desencadeamento dos movimentos que constituem o
processo da aprendizagem docente dos professores do ensino superior, em especial
o professor de Licenciatura em Letras Inglés.



PONTO DE CHEGADA: a percepg¢ao do estudo

“Ensinar inglés hoje é procurar ajudar as pessoas
a se prepararem para ser cidaddos de um mundo
totalmente diferente: globalizado, interconectado e
muito exigente. Isso € um grande desafio”.

(Professora Gama)

Corroborando com a ideia implicita na epigrafe, concordamos que ser
professor de inglés no atual ensino superior brasileiro se configura como um grande
desafio. Como bem menciona a professora Gama: vivemos em uma sociedade de
contexto globalizado e interconectado. Nesta perspectiva, pela rapidez e
efemeridade do conhecimento, este passa a ser cada vez mais questionado e
amplamente discutido. A busca por respostas cientificas para as questdes sociais
passam a ser inegavelmente temporarias e contingentes, e nos levam a muitos
outros questionamentos, outros problemas de pesquisa.

Contudo, pelo formato de um trabalho monografico como a tese, é chegado o
momento de registrar o encaminhamento conclusivo desse estudo. Portanto,
chegamos ao final, ainda que provisorio, dessa pesquisa, em que nos propusemos a
investigar a construcdo das aprendizagens docentes de professoras do ensino
superior, na perspectiva de redimensionamento da pratica educativa.

Cabe destacar que em virtude da abordagem de pesquisa adotada, os
achados apresentados advém do nosso olhar de pesquisador em consonancia com
os tedricos abordados. Por isso, nao apenas admitem, mas, sobretudo demandam
maior aprofundamento de aspectos que passaram despercebidos e/ou ndo foram
suficientemente explorados. Deixando em aberto novas possibilidades de pesquisa.
Contudo, esperamos contribuir para os estudos acerca da pratica educativa no
ensino superior e alcangar as expectativas de alunos e professores de inglés em
relacéo a este trabalho monografico. Expectativas como as da professora Barbosa,
reveladas em um trecho de sua carta pedagoégica: "Aguardo e ja estou ansiosa para
ver o resultado de tua pesquisa, pois tenho a certeza de que muito ira contribuir para
o ensino de lingua inglesa no Brasil".

Assim, especificamente buscamos 1) lIdentificar aprendizagens docentes
construidas por professoras do Curso de Licenciatura em Letras Inglés no contexto

da pratica educativa; 2) Caracterizar o redimensionamento da pratica educativa a
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partir das aprendizagens docentes; 3) Analisar as aprendizagens docentes como
fonte de autoformacéao e de reflexdo sobre a pratica educativa.

Na perspectiva de responder a questao problema e alcangar os objetivos da
investigacdo contamos com a colaboragéo de trés professoras que atuam no Curso
de Licenciatura em Letras Inglés da UFPI, e que através de entrevistas narrativas e
cartas pedagoégicas produziram dados que nos permitissem responder nossas
questdes de pesquisa.

Pela execucdo das Entrevistas Narrativas percebemos que €& através dos
relatos e da verbalizagdo de suas experiéncias que estas tomam forma e tornam-se
mais claras aos sujeitos. Por isso, o proprio processo de narrar as aprendizagens
construidas acerca da docéncia no ensino superior colabora para um processo de
refletir sobre elas, que leva as professoras ao redimensionamento de praticas
propostos por este estudo.

Quanto as Cartas Pedagodgicas, concluimos que, enquanto narrativa escrita,
representa a oportunidade de se atentar para outras possibilidades de praticas, em
que formas diversas de expresséo de ideias se fazem presentes, para complementar
e produzir significados no ambiente de ensino e aprendizagem.

A producdo de narrativas escritas e orais remeteu as interlocutoras a uma
dimensdo de auto escuta, como se estivessem contando para si mesmos as
experiéncias formadoras vivenciadas ao longo de suas vidas e materializadas em
aprendizagens da docéncia, potencializando o autoconhecimento e possibilitando o
caminhar para si, caracterizado em Josso (2004).

A realizacdo de narrativas orais e escrita como técnicas de produgéo de
dados também permitiu evidenciar o potencial formativo e autoformativo das
narrativas, revelando as aprendizagens adquiridas pelas interlocutoras com suas
recordagdes e experiéncias formadoras. Ao falarem de si para si e depois para o
outro e ao escreverem de si para si e depois para o outro, evocaram sentimentos
vivenciados e conhecimentos adquiridos ao longo de suas vidas e com o exercicio
da profisséo, configurando-se também como um privilegiado espaco para formacgao
docente continuada, juntamente com a pds-graduacao e o exercicio da profissao.

Compreendemos, a partir da analise das narrativas das interlocutoras, que as

professoras reconhecem a docéncia como palco de enfrentamento de desafios que
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mobilizam transformagdes ao longo da vivéncia profissional, contribuindo para um
redimensionamento da pratica educativa e das a¢gdes docentes na universidade.

As professoras, ao prestarem seus relatos, evidenciaram, dentre outras
coisas, a sala de aula como espago que propicia significativas aprendizagens
docentes. Em reiterados trechos das narrativas, as professoras referem-se as
experiéncias concretas da sala de aula, aos esforgos empreendidos e aos
compromissos com a aprendizagem de seus alunos, futuros professores de inglés,
as aprendizagens no desenvolvimento da profissdo e as demandas profissionais,
pertinentes ao magistério superior. As interlocutoras fazem referéncia, ainda, a
formagdo continuada e a pés-graduagdo como instancias responsaveis pela
construcdo de aprendizagens docentes capazes de leva-las a adaptacao
(redimensionamento) de sua pratica educativa na perspectiva de atender as
necessidades de seus alunos e da instituicdo a qual fazem parte.

Compreendemos, assim, que as concepgbes das professoras colaboradoras
acerca da aprendizagem docente no ensino superior estdo representadas nos eixos
de analise que emergiram neste estudo. A analise dos eixos tematicos nos indicam
que, para as professoras interlocutoras, o aprender se constitui como processo e
este processo de aprender a docéncia vai se desenvolvendo na relagéo entre o fazer
cotidiano e as relagdes que elas estabelecem no contexto da universidade.

Por este olhar, reiteramos nosso entendimento da docéncia como uma
construcdo, pelo fato de ninguém nascer professor ou professora, mas tornar-se
através de um processo de aprendizagens. Lembramos que estas aprendizagens se
configuram como um processo e acontecem ao longo da trajetéria de vida e
formativa do professor, surgindo antes, durante e apés sua formacéo inicial. Trata-se
de um caminho que envolve aspectos pessoais e profissionais do sujeito que optou
pela docéncia. Este entendimento vai ao encontro das palavras de Lima (2003, p.
39), vez que “aprendizagem profissional configura-se como um processo, e nao
como mera soma de eventos, baseado em diversas experiéncias e conhecimentos,
o qual se inicia antes da preparacao formal para a docéncia e prossegue ao longo
da carreira”.

Reconhecemos, assim, que os professores s&do sujeitos que aprendem.
Aprendem novas formas de pensar o ensino e a aprendizagem dos conteudos

(GARCIA, 1999). Entendemos que o docente vive em um movimento continuo de
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constituir-se professor, implicando vivéncias e interagbes constantes com os alunos,
com o ensino, com a pratica e com os pares. Isso demanda a necessidade de
reflexdo sobre a pratica, sobre as concepgdes de ensino, sobre o conhecimento dos
conteudos académicos, resultando no discernimento entre as possibilidades
metodolégicas adequadas a realidade em que trabalha no contexto do ensino
superior.

Aprender a docéncia no ensino superior pressupde também construir modos
de ser docente condizentes com a realidade em que se atua. Aprender é
consequéncia do ser humano afetado pelas necessidades; desenvolver-se, contudo,
pressupbe um impulso para a transformacao, diante da qual busca-se construir
estratégias.

O exercicio da pratica docente também foi confirmado como espacgo
privilegiado para a formacao e desenvolvimento profissional das interlocutoras pela
materializacédo dos objetivos especificos. Suas aprendizagens docentes estédo
estreitamente ligadas ao fazer pedagdgico, ou seja, aprenderam a ser professoras,
sendo. As narrativas mostram que na medida em que as professoras foram
exercendo a docéncia no ensino superior, foram se desenvolvendo enquanto
docentes, alterando modos de fazer a partir de aprendizagens construidas através
da prética.

Muito embora em seus depoimentos as interlocutoras tenham elencado
algumas dificuldades/demandas com as quais lidam na docéncia superior, também
demonstram que procuram contornar as situa¢des problema ao afirmar que essas
dificuldades devem ser transformadas em desafios a serem enfrentados e vencidos,
demonstrando coragem, disposi¢do, determinacdo e comprometimento com a
profissao.

Pelo que observamos, os desafios presentes nas diferentes etapas da
trajetoria profissional das interlocutoras possibilitaram aprendizagens a medida que
resultam em amadurecimento pessoal e profissional, despertando para a
consciéncia de que a docéncia € uma atividade que requer do professor estar em
continuo aprendizado e em formag&o permanente.

Dessa forma, na perspectiva analitica deste estudo, as revelagcbes fazem-nos
compreender que a produgdo deste trabalho demanda a aquisicdo de novas

posturas docentes na perspectiva de redimensionamento da pratica. Em suma,
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analisando-se a tematica investigada, elencamos alguns pontos fundamentais
suscitados nas reflexbes feitas pelas interlocutoras sobre as aprendizagens
docentes de sua pratica educativa. A esse respeito, destacamos:

e As colaboradoras evidenciam em suas narrativas que passaram (e continuam
a passar) por processo de aprendizagens docentes pois Indicam, em seus
relatos, que aprenderam a ser professoras ao longo do tempo em que
desempenham a docéncia, e que aspectos da realidade na qual atuam como
docentes colaboraram para serem as professoras que sao hoje, o que leva a
suas praticas educativas estarem voltadas diretamente a preocupacéo e
compromisso com a formagéao de futuros professores;

e As aprendizagens docentes acontecem em contextos variados: em cursos de
formacdo de professores, na poés-graduagdo, por leituras e estudos
individualizados, em congressos e eventos, pelo exercicio da gestdo de cursos
e projetos, em momentos institucionais como reunides departamentais, mas
principalmente na atuacédo em sala de aula e com a vivéncia da cultura de
compartilhamento de aprendizagens e experiéncias com outros professores,
alunos, orientadores, dentre outros;

e As narrativas expressam a relevancia dada as aprendizagens do
conhecimento especifico, especificamente da Lingua Inglesa e Linguistica
Aplicada, enfatizando a necessidade de integragdo e articulagdo com as
demais aprendizagens inerentes a profissdo de professor de inglés, por serem
referéncias para o percurso profissional formativo do aluno.

¢ Os desafios vivenciados na pratica profissional das professoras apontam nao
s6 para o lado académico e profissional do trabalho das professoras, como a
falta de tempo para realizar multiplas tarefas, a soliddo da docéncia na
universidade, mas também para a necessidade de um bem estar fisico e
emocional que garanta o pleno exercicio de suas fungoes;

e O uso da reflexdo sobre a pratica contribui para a consolidagdo do fazer
docente, possibilita o autoconhecimento, a produgéo de novas aprendizagens
e, consequentemente, o redimensionamento da pratica educativa;

e A busca pela aprendizagem da docéncia reflexiva parece ser um fator
importante para o redimensionamento das praticas docentes das professoras.

Contudo, aprender reflexivamente requer aprender a partir da analise e



138

interpretacdo de sua propria atividade, construindo de forma pessoal o
conhecimento profissional.

¢ O desenvolvimento de uma postura reflexiva foi adquirido pelas professoras, o
que possibilitou o conhecimento de si e da pratica, figurando a autoavaliagdo
como estratégia que contribui para a reelaboragao de praticas docentes e para
a consolidacdo da pratica educativa.

e Pela analise dos dados produzidos percebemos que ser professor € uma
construgéo social e, portanto, interativa com outros. Foi possivel compreender,
na realidade estudada, a importancia que as professoras ddo aos momentos de
interacdo entre seus pares (colegas, professores, alunos). Tanto que este

aspecto aparece, de alguma forma, em todas as categorias de analise.

Estas percepg¢des, juntamente com tudo o que foi elucidado nas conclusdes
da presente pesquisa vai ao encontro da tese proposta de que as aprendizagens
docentes dos professores de Licenciatura em Letras Inglés s&o construidas em
todas as dimensdes de sua pratica educativa na universidade, tém suporte na
reflexdo e na experiéncia e sdo balizadas como importantes subsidios ao trabalho
educativo no ambiente universitario. Nesse sentido, destacamos a fala da professora
Barbosa como uma forma de elucidar a proposta que ora nos submetemos. A

professora estipula:

N&o é uma questdo apenas de ser professora de inglés, uma lingua
estrangeira, de um ensino voltado para a comunicagdo, é algo mais
complexo porque para cada publico ha uma resposta diferente. Ser
professora de inglés para o Ensino Superior ndo € (nem pode ser) o0 mesmo
que o Ensino Fundamental, Médio ou para Cursos Livres (nés ja falamos
sobre isso) e, ainda, ha que se diferenciar entre ser professora de inglés
para cursos de licenciaturas e para outros cursos. Nestes ultimos,
entendemos que estamos contribuindo para a formagéo de profissionais de
outras areas, mas o que ensinamos sao instrumentos (ou assim sdo vistos)
para que estes futuros profissionais aprimorem seus conhecimentos.
Ensinar inglés para cursos de licenciatura em lingua inglesa € muito mais
complexo porque vai além do que ja& mencionamos, afinal, estamos
formando futuros professores de inglés que terdo pela frente o desafio de
tornar o ensino de lingua inglesa no Brasil algo mais proficuo, que
precisardo nao apenas aprender a lingua, mas aprender a ensinar a lingua,
também. E, ainda, que serdo nossos futuros colegas. E isso é apenas um
resumo da complexidade que envolve o ser professora de inglés.

Assim, concluimos que desvendar os meandros e as sinuosidades que

marcam a pratica educativa do professor de Lingua Inglesa do ensino superior, nos
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limites dessa tese, representou para nés um grande desafio, que se configura como
a producao de sentidos em relagédo ao objeto perspectivado. Trata-se de uma tarefa
que se tornou possivel pelo saber “ouvir” e "ver" as diferentes vozes e sentidos
expressos nas narrativas das professoras interlocutoras. Que este desvendar possa
ser util para contribuir com a ampliagéo de debates e reflexdes em torno do ensino
de inglés na universidade, notadamente no que aponta para a pratica educativa e

para as aprendizagens docentes nela envolvidos.
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APENDICE 1 — Termo de Confidencialidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do Projeto: Aprendizagens docentes no ensino superior: narrativas de
professores de lingua inglesa.

Pesquisador Responsavel: Sidclay Ferreira Maia
Co-pesquisador: Barbara Maria Macédo Mendes
Instituicao/Departamento: Universidade Federal do Piaui
Telefones para contato: (86) 3215-5820 / 9960-3445

Local de coleta de dados: Universidade Federal do Piaui, campus Ministro
Petronio Portela

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos interlocutores do estudo, cujos dados seréo produzidos e coletados
por meio de uma abordagem qualitativa focalizando as narrativas produzidas a partir
de entrevista e pela escrita de uma Carta Pedagoégica no que se refere as
aprendizagens docentes destes professores. Nesse intuito, reiteramos a utilizagdo
de entrevistas e cartas com os professores do Curso de Letras Inglés da UFPI como
instrumentos de produgédo dos dados necessarios. Esclarecemos que as
informagcbes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execug¢do do
presente projeto de pesquisa. Dessa forma, as informagbes somente poderdo ser
divulgadas de forma anénima e serdo mantidas em total sigilo até a execugéo da
pesquisa por um periodo de 02 (dois) anos sob a responsabilidade de Barbara
Maria Macédo Mendes.

Teresina-PI, de de 2014.

Barbara Maria Macédo Mendes
CPF n°
Professora Orientadora
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APENDICE 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

E_m 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Aprendizagens docentes no ensino superior: narrativas de
professoras de Lingua inglesa.

Pesquisador Responsavel: Sidclay Ferreira Maia
Orientadora: Dr? Barbara Maria Macédo Mendes

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui / Centro de Ciéncias da
Educacao

Telefones para contato: (86) 3215-5820 / 9960-3445

Local de coleta de dados: Universidade Federal do Piaui, campus Ministro
Petronio Portela

Cara Professora,

Vocé esta sendo convidada a participar como voluntaria de uma pesquisa em
educacéo sobre a pratica educativa do professor de Licenciatura em Letras Inglés e
suas aprendizagens docentes. Antes de concordar em participar desta pesquisa &
importante que saiba detalhadamente as informagbes contidas neste documento.
Leia as informagdes que se seguem e figue a vontade para fazer qualquer
questionamento ao pesquisador caso tenha alguma duvida em seu entendimento.
Apds o esclarecimento de todas as informagbes a seguir e, caso concorde em
participar da presente pesquisa, por favor, assine este documento impresso em
duas vias. Uma das vias fica em seu poder e a outra em poder da pesquisadora
responsavel. Em caso de recusa, agradecemos a sua atencéo.

O Objetivo desta pesquisa € o de investigar como sdo construidas as
aprendizagens docentes dos professores de Licenciatura em Letras Inglés em sua
pratica educativa, conduzido pela questdo norteadora: Como sdo construidas as
aprendizagens docentes dos professores de Licenciatura em Letras Inglés?

De forma especifica, buscamos: Identificar o perfil biografico desse professor;
Caracterizar a concepgdo dos professores sobre aprendizagens docentes;
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Descrever as formas de construgdo das aprendizagens docentes; Analisar como as
aprendizagens docentes sdao mobilizadas na pratica educativa do professor e;
Identificar as aprendizagens docentes construidas pelo professor no cotidiano da
sala de aula.

Destacamos que a pesquisa a ser desenvolvida é de natureza qualitativa,
subsidiada pelas narrativas dos interlocutores e destina-se a interpretacao de uma
determinada realidade social considerando as caracteristicas subjetivas dos
participantes, dando sentido as praticas sociais (SOUZA, 2006).

Dessa forma, sua participagdo consistira apenas em participar de uma
entrevista com o pesquisador e de escrever uma carta pedagogica. A entrevista
sera gravada em audio e posteriormente transcrita para arquivo em formato de
texto. Apds transcrita, o conteludo da entrevista sera retornado até vocé para que
(re)leita o que se apresenta e confirme, ou ndo, o conteudo dos escritos. Caso
concorde com o que leu, daremos sequencia ao processo de produgéo de dados e
solicitaremos que escreva uma carta pedagdgica como complementacdo a
entrevista. Para isso, entregaremos um roteiro explicativo orientando sobre a
producdo da carta. Apds a participagdo nesses dois instrumentos de pesquisa, 0s
dados coletados serdo submetidos a analise.

Acreditamos ser pertinente esclarecer que a participagdo na presente
pesquisa ndo lhe acarreta qualquer tipo de 6nus, bem como dano moral, fisico ou
psiquico. Ademais, vocé tera total acesso, em qualquer etapa da pesquisa aos
dados e aos pesquisadores responsaveis para esclarecimentos de eventuais
duvidas. A qualquer tempo vocé podera escusar sua participagdo. As informagdes
fornecidas terdo privacidade garantida e os interlocutores da pesquisa ndo serdo
identificados em nenhum momento no corpo do texto da tese sem autorizagcéo
prévia, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados.

Em nosso entendimento esta pesquisa impulsionara as discussdes em torno
da grande seara que abrange os estudos sobre o ensino superior brasileiro bem
como contribuird para a produgdo do conhecimento tedrico-metodolégico sobre as
aprendizagens docentes dos professores de inglés. Assim, participando da
pesquisa, vocé estara contribuindo para uma analise efetiva sobre a pratica do
professor de Licenciatura em Letras Inglés, favorecendo a identificagdo de
caracteristicas importantes sobre o aprender a ser professor universitario.
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Consentimento de Participagcao como Interlocutor da Pesquisa

Eu, )
portador de RG n° , abaixo assinado, concordo em participar como
sujeito da pesquisa intitulada de “Aprendizagens docentes no ensino superior:
narrativas de professores de Licenciatura em Letras Inglés”, de responsabilidade da
Profa. Dra. Barbara Maria Macédo Mendes PPGED/CCE/UFPI, participando da
entrevista narrativa e carta pedagdgica sobre aspectos da minha pratica educativa
no ensino superior. Ressalto que discuti com a Profa. Dra. Barbara Maria Macédo
Mendes e seu orientando sobre a minha decisdo em participar nesse estudo. Para
mim, ficaram claros quais sdo os propoésitos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, seus possiveis desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade
e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagéo é
isenta de despesas. Assim, concordo em participar voluntariamente desta pesquisa,
certo de que poderei retirar o0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou
durante a realizagdo do mesmo, sem qualquer penalidade, prejuizo ou perda de
qualquer natureza.

Teresina-Pl, de de 2014.

Nome e Assinatura
Testemunhas:

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e
aceite de participagéo do interlocutor.

Nome:
RG: Assinatura:
Nome:
RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste interlocutor de pesquisa ou representante legal, para a
participacdo neste estudo.

Teresina-PI, de de 2014.

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Observagées complementares: Caso tenha alguma consideragdo ou duvida sobre a ética da
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFPI e verifique sua validade.
Comité de FEtica em Pesquisa, Campus Ministro Petronio Portela — Bairro Ininga, Centro de
Convivéncia L09 e 10 — CEP 64049-550 — Teresina-Pl. Fone: (86) 3215-5734 - email:
cep.ufpi@ufpi.br. Sitio: www.ufpi.br/cep
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APENDICE 3 — Roteiro para execug¢ao de Entrevista Narrativa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

ROTEIRO DA ENTREVISTA NARRATIVA

Titulo do Projeto: Aprendizagens docentes no ensino superior: narrativas de
professores de lingua inglesa.

Consideragées Introdutérias

A entrevista narrativa é uma técnica de produgéo de dados que, de acordo
com Jovchelovitch e Bauer (2000), € uma forma de entrevista ndo estruturada de
profundidade, com caracteristicas especificas.

Na pesquisa que realizaremos, intitulada de Aprendizagens docentes no
ensino superior: narrativas de professores de Lingua Inglesa, a entrevista narrativa
objetiva produzir dados para nosso estudo dando ao entrevistado liberdade de
relato de suas experiéncias como professor das disciplinas especificas do Curso de
Letras Inglés. Nessa perspectiva, 0 nosso proposito com a realizagdo da pesquisa €
investigar como sdo construidas as aprendizagens docentes dos professores de
Letras Inglés no ensino superior, em sua pratica educativa, para a partir das
narrativas dos interlocutores percebermos como eles(as) concebem as
aprendizagens docentes em sua pratica educativa no ensino superior; como
descrevem as fontes de construgdo de suas aprendizagens docentes; como as
aprendizagens docentes fundamentam sua pratica educativa e; o que aprendem na
pratica educativa universitaria.

Ressaltamos que nesse tipo de entrevista a intervencdo do pesquisador é
minima. Isto porque na entrevista narrativa o roteiro € definido com uma pergunta
geradora sequenciada com as perguntar consideradas de estimulos, favorecendo
as interlocutoras liberdade na narragdo de suas experiéncias relacionadas as
aprendizagens docentes construidas no percurso profissional como professora de
inglés na UFPI.

Para realizagdo da entrevista serdo marcados encontros previamente com as
participantes do estudo, de acordo com a disponibilidade de cada interlocutor. Para
registro dos dados utilizamos gravagao eletrbnica, com a prévia autorizacdo das
participantes na pesquisa, com o compromisso firmado de sigilo das informacgdes.

1 - Identificagao do interlocutor da pesquisa
Nome (Real e/ou ficticio); Idade; Nivel de ensino; Formagédo; Tempo de servigo;
Disciplinas que leciona; Regime de trabalho; Fun¢des/cargos exercidos.
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2 - Questao gerativa

Gostaria que vocé descrevesse com detalhes as aprendizagens docentes
construidas e marcantes em sua pratica educativa enquanto professor de
Licenciatura em Letras Inglés. Vocé pode associar sua narrativa ao seu percurso
profissional como professor universitario descrevendo como Vvocé concebe
aprendizagens docentes. Destacamos que todos os aspectos de seu relato sao
importantes para a pesquisa, principalmente no que se refere as suas
aprendizagens docentes como fundamento de sua pratica educativa no ensino
superior. Nesse contexto, aspectos como: como aprendeu a ser professor, principais
aprendizados, formas de aprendizagem, dificuldades e desafios da pratica educativa
em sala de aula, como experiéncias significativas o ajudaram a ressignificar sua
pratica educativa como professor de Licenciatura em Letras Inglés, s&o
considerados fontes de dados para a pesquisa.

3 - Possiveis estimulos

« Descreva aprendizagens docentes na vivéncia da sala de aula;

« Relacione fontes de construgdo de aprendizagens docentes como professora
de Licenciatura em Letras Inglés;

« Tomando como referéncia suas experiéncias pessoal e profissional, descreva
como as aprendizagens docentes fundamentam sua pratica educativa;

« Comente identificando as aprendizagens construidas no seu percurso
profissional como professora do Curso de Licenciatura em Letras Inglés.
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APENDICE 4 - Roteiro para producgao da Carta Pedagogica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

ROTEIRO DE CARTA PEDAGOGICA
Cara professora!

Vocé estd sendo convidada a participar de uma pesquisa na area da
educacéo. Trata-se de um estudo sobre as aprendizagens docentes do professor de
inglés do Curso de Licenciatura em Letras Inglés da UFPI. Para a producdo dos
dados, utilizaremos a Carta Pedagodgica para consolidagdo dos dados produzidos
através da entrevista narrativa anteriormente realizada.

Assim, pedimos que escreva uma carta! Isso mesmo, uma carta! Mas nao
uma carta qualquer, para nossa pesquisa sera uma Carta Pedagodgica. Esta € uma
carta que vocé escreve sobre sua trajetéria profissional, na qual aparecem suas
impressdes sobre seu trabalho, suas aprendizagens, sua pratica educativa na
universidade, atividades dentro e fora da sala de aula, sua rotina de trabalho
professoral, os avangos e conquistas, como também as dificuldades, os desafios, as
angustias, as duvidas, entre outros.

A Carta Pedagogica, para fins desta pesquisa, € um escrito em que vocé
descrevera fatos e atos que sejam ou tenham sido marcantes para vocé em seu
percurso profissional, principalmente em relacéo as aprendizagens da docéncia no
contexto da educagéao superior.

Em acréscimo, a escrita de uma Carta Pedagodgica pode ser também um
momento impar de reflexdo. Ela pode ser vista como:

« a oportunidade de registrar suas reflexdes sobre os varios momentos de sua
pratica educativa enquanto professora do Curso de Licenciatura em Letras
Inglés;

« o relato das adaptacdes e modificacdes que vocé fez na sua trajetoria
docente na tentativa de revisitamento de praticas para uma ressignificacdo da
sua vivéncia em sala de aula como professora de Licenciatura em Letras
Inglés;

e 0 registro da histéria de suas aprendizagens no cotidiano da sala de aula do
ensino superior e as tentativas de aprimoramento de sua agéo
docente/educativa.

Para a escrita do seu texto, note que a Carta Pedagdgica néo é algo restrito e
pré-estabelecido, com roteiro rigido e previamente definido, mas sim um escrito
criativo, sem um formato ou padrao pré-definidos, que contemple suas observagdes
e comentarios acerca de sua pratica educativa como professora de inglés na
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universidade, cuja construgéo espelha e acompanha o seu percurso profissional e
seu processo de aprender/ensinar a ser professora do ensino superior.

Sugerimos que vocé encare a escrita da Carta Pedagogica como uma escrita
de uma carta convencional. Ndo ha limite de paginas ou paragrafos, nem numero
minimo ou maximo de escritos. Escreva a vontade, da forma que preferir e cesse
quando achar que concluiu. Pedimos ainda que fornega a data, local e destine sua
carta aos pesquisadores responsaveis pela pesquisa.

Como sugestdo, apresentamos alguns tépicos na tentativa de auxilia-la na
escrita e producgdo de sua carta pedagdgica.

« Indique as aprendizagens docentes mobilizadas na experiéncia do magistério
superior;

« Relacione os aspectos do trabalho como professora que vocé considera
aprendizagens docentes a partir da sala de aula;

« Comente como as aprendizagens docentes fundamentam sua agéo docente.

Fique tranquila que o teor e contetudo de sua carta ndo sera divulgado nem
utilizado para outro fim sen&o o de produc¢do de dados para a presente proposta de
tese.

Sua participacéo € de fundamental importancia para nossa pesquisa. Muito
obrigado por sua preciosa colaboragéao!

Boa escrita!l
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: APRENDIZAGENS DOCENTES NO ENSINO SUPERIOR: narrativas de professores
de lingua inglesa

Pesquisador: Sidclay Ferreira Maia

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 34835414.9.0000.5214

Instituicdo Proponente: FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Niamero do Parecer: 886.218
Data da Relatoria: 17/12/2014

Apresentagio do Projeto:

O projeto apresenta uma pesquisa de doutoramento intitulada:"APRENDIZAGENS DOCENTES NO
ENSINO SUPERIOR: narrativas de professores de lingua inglesa". Justifica a relevancia do estudo pelo
enorme interesse pessoal em nos aprofundarmos nas veredas da pratica educativa do professor de Lingua
Inglesa do ensino superior.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: A partir da questdo problema, estabelecemos como objetivo geral: Investigar como sdo
construidas as aprendizagens docentes dos professores de Letras Inglés no ensino superior, em sua pratica
educativa.

Objetivo Secundario: Identificar o perfil biografico do professor de Lingua Inglesa do ensino superior,
Identificar a concepcao dos professores sobre aprendizagens docentes; Descrever as fontes de construgéo
das aprendizagens docentes do professor de Lingua Inglesa no ensino superior; Analisar como as
aprendizagens docentes fundamentam a pratica educativa do professor de Lingua Inglesa do ensino
superior e; ldentificar o que os professores do ensino superior aprendem na pratica educativa.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
A pesquisadora afirma que: "N&o ha riscos diretos aos interlocutores da pesquisa. Porém, por se
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tratar de uma pesquisa qualitativa onde os sujeitos da pesquisa narram

experiéncias docentes de seu percurso profissional, certas lembrangas podem lhes trazer algum desconforto
emocional.

Aponta como beneficios: "Uma pesquisa dessa natureza se faz deveras relevante para o processo de
compreensdo da docéncia no ensino superior, na medida em que, entre outras coisas, possibilita aos
professores uma reflexdo sobre a propria pratica educativa assim como sobre sua formacédo pessoal,
académica e profissional, inclusive em uma perspectiva de autoformacéo e conhecimento de si (JOSSO,
2004), esperamos que o presente estudo contribua para a ampliacdo dos estudos e discussdo sobre a
pratica educativa em nivel superior, com destaque para as aprendizagens docentes, bem como para a
melhoria do ensino praticado nas faculdades e universidades de nosso estado e do Brasil. Na sequéncia,
apresentamos o primeiro capitulo do trabalho, que trata do percurso metodolégico desenvolvido ao longo do
estudo". Entdo, considera-se que os beneficios superam os eventuais riscos que ocorram no decorrer da
pesquisa.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo com abordagem narrativa com foco descritivo-analitico,tendo
como cenario o Curso de Letras-Inglés da Universidade Federal do Piaui

(UFPI). A populagao sera constituida de professores do referido curso. Deste universo, participardo da
pesquisa, 03 professores do Curso de Letras-Inglés da UFPI. Define como

critério de inclusdo ser docente efetivo do curso de Letras-Inglés da UFPI; Atuar nas disciplinas especificas
da e sobre a Lingua Inglesa; Estar em pleno exercicio de suas fungdes e aderir voluntariamente a pesquisa.
Como instrumentos de producdo de dados, utilizaremos utilizamos a entrevista narrativa e a carta
pedagdgica. Para interpretagédo dos dados usaremos o processo de andlise da pesquisa narrativa de acordo
com Schiitze (1987), por apresentar uma diversificagdo nas intervengdes, sendo estabelecidos com base
nos propoésitos da pesquisa e na sua fundamentagéo tedrica que rege os objetivos.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacio obrigatoria:

A proposta apresenta os componentes basicos exigidos por uma pesquisa académica, referencial teérico
que dara sustentagdo ao estudo, bem como os aspectos éticos do estudo, cronograma e orgamento
afirmando ser financiada com recursos proprios. Os objetivos estdo coerentes com a proposta de estudo. O
coordenador é docente da UFPI com experiéncia na tematica evidenciada e se compromete cumprir os

termos da Resolugdo CNS n°® 466/12 e zelar pela privacidade e confidencialidade dos dados.
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Recomendagdes:
Sem recomendagdes

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Atendidas as pendéncias recomendo aprovacéo.

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Sr.(a) Pesquisador(a),

em cumprimento ao previsto na Resolugdo 466/12, o CEP-UFPI aguarda o envio dos relatérios parciais e
final da pesquisa, elaborados pelo pesquisador, bem como informagdes sobre sua eventual interrupgéo e
sobre ocorréncia de eventos adversos.

Ainda, para assegurar o direito do participante e preservar o pesquisador, revela-se importante alertar que o
TCLE e o Termo de Assentimento deverdo ser rubricados em todas as suas folhas, tanto pelo participante
quanto pelo(s) pesquisador(es), devendo ser assinados na ultima folha.

TERESINA, 26 de Novembro de 2014

Assinado por:

Adrianna de Alencar Setubal Santos
(Coordenador)
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