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RESUMO

Muitos estudiosos (IALAGO; DURAN, 2008, PAIVA, 2003, GIMENEZ;
CRISTOVAO, 2004, entre outros) se debrucam em entender, relatar e estudar a
formacdo do professor de inglés, compreendendo que no Brasil ainda temos
muito o que avancar neste tema. Nesta area, os trabalhos sob o grande guarda-
chuva da Linguistica Aplicada vém trazendo importantes contribui¢cdes, uma vez
que propdem o olhar para o ensino de lingua inglesa, métodos e préticas, além
de discussdes a respeito dos discursos que permeiam a rotina desses
professores. Porém, dentro dessa area de estudos, pouco se tem falado sobre a
formacao direcionada para a experiéncia dos professores e para 0 seu percurso
formativo. Faz-se necessaria uma contribuicdo maior da area da educacao e da
formacado de professores dentro da Linguistica Aplicada que, apesar de buscar
formas de compreender a educacao e a formagdo como um processo coletivo e
pessoal, ainda acaba por ter apenas tentativas isoladas na busca da insercéo
da compreensao da pratica em meio a tantas outras pesquisas que discutem
meétodos de ensino e praticas em sala de aula. A partir desta realidade, buscou-
se compreender o percurso formativo de professores de lingua inglesa da
escola publica estadual de Sao Paulo, localizada em Piracicaba-SP, com auxilio
dos estudos sobre o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), que
compreende a formacdo como um processo ininterrupto e impossivel de ser
separado da formagdo humana e pessoal do professor, assim como discutem
Névoa (1992, 2000), Canario (1999, 2007), Fernandez Cruz (2006), Oliveira-
Formosinho (2009), Garcia (1999), entre outros. Para tanto, prop6s-se uma
metodologia baseada na realizacdo de entrevistas semiestruturadas com 6
professores de inglés da rede publica estadual de ensino na cidade de
Piracicaba-SP, objetivando compreender as escolhas, a coletividade, as
experiéncias em sala de aula e em cursos de formagédo para se discutir a
formacdo de professores de inglés, em consonancia com o conceito de DPD.
Para o tratamento dos dados, foi utilizado o método de interpretacdo de
sentidos, proposto por Gomes (2016), a partir do qual foram elaborados 3
topicos de discussdo: a) a formacdo a partir da coletividade, b) o papel dos
alunos para o “bom professor”, ¢) as escolhas pessoais que se misturam nas
escolhas profissionais; e é a partir deles que se amplia o olhar para o percurso
formativo dos professores de inglés como coletivo, baseado nas experiéncias do
sujeito e, em seu cerne, continuo. Como resultado, percebe-se a
impossibilidade de separar as experiéncias profissionais e pessoais do sujeito,
uma vez que estas compdem a forma como o professor olhara para sua
atividade e também a maneira com gue novos conhecimentos serdo agregados
a sua pratica. A coletividade se mostra uma importante aliada na formacao
continua do professor, uma vez que a aprendizagem se torna significativa frente
ao compartilhamento de ideias. A perspectiva do aluno também apresenta
grande influéncia na criacdo da figura de um bom professor. Por fim, considera-
se a potencialidade do estudo, realizado dentro das escolas, na discussao da
realidade do ensino no pais, como uma forma de compreender 0s percursos
formativos dos professores de lingua inglesa da escola publica estadual paulista



gue vao se constituindo em um processo especifico de cada profissional, porém
semelhante entre pares.

Palavras-chave: Formacdo do Professor de Inglés; Desenvolvimento
Profissional Docente; Ensino de Inglés na Escola Publica.



ABSTRACT

Many researchers (IALAGO; DURAN, 2008, PAIVA, 2003, GIMENEZ;
CRISTOVAO, 2004, among others) concentrate efforts to understand, report and
study the English language teacher formation, comprehending that in Brazil we
have much to advance in this theme. In this topic, the study area of Applied
Linguistic have developed important contribution, once it proposes to see the
English language teaching, methods and practices, among discussions about the
speeches that surround these teacher’s routine. Even thought, inside this area of
study, little is discussed about the formation directed to the teacher’s experience
and their formation journey. It is crucial a bigger contribution of the educational
theories and the teachers formation studies inside the Applied Linguistic
exploration, which, even seeking ways of comprehend the education and
formation as a collective and personal process, still have isolated experiments of
inserting the perception of practice comparing with many other researchers
which discuss about teaching methods and classroom practices. Having this
reality as a beginning, we search to comprehend the English language teacher’s
formation journey in the public school with the support of the studies about the
Teachers Professional Development, understanding the formation as an interrupt
process impossibly separated of the human and personal teacher’s formation, as
discussed by Novoa (1992, 2000), Canario (1999, 2007), Fernandez Cruz
(2006), Oliveira-Formosinho (2009), Garcia (1999), among others. Therefore, we
proposed a methodology based on semi-structured interviews with 6 English
teachers of the state public schools in Piracicaba-SP, aiming to comprehend the
choices, the collectiveness, the classroom and the training-course experiences
with the intention of discussing the English language teachers’ formation, in
agreement with the concept studied on the Teachers Professional Development.
To the data handling, we used a method of interpretation sensemaking,
proposed by Gomes (2016), in regards to we elaborated 3 discussion topics: a)
the formation regarding the collectiveness, b) the role of students in the “good
teacher” conception, c) the personal choices blended with the professional
choices; and with this view, we flourished the glance to the English teacher’s
formative journey as collective, based on individual experiences and in your
essence, endless. As result, there is the impossibility to separate the
professional and personal experiences, once they compound the way teachers
will see their activities and also the way they will add new knowledge to their
practice. The collectiveness shows an important ally to teachers continuous
learning, once the studying process is more significant to teachers based on
sharing ideas with partners. The students’ perspective also presentes a
substancial influence on the image of characteristics for a good. Finally, we
consider the potential of studies, performed inside the schools, in the discussion
of the educational reality in the country, as a way of comprehending the English
language teachers’ formative journey in the state public school in Sdo Paulo.
Those formative journeys which are specific among each professional but similar
among other teachers.



Key-words: English Language Teaching Education; Teachers Professional

Development; English Language Teaching in Public School.



SUMARIO

INTRODUGAO.........couimeieiiicieieinies e, 12
1 - APESQUISA: PERCURSO METODOLOGICO......ccceviviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeen 24
1.1 As pesquisas sobre o percurso formativo do professor de inglés da
€SCOIA PUDIICA .. 31
2 - FORMAC}AO DE PROFESSORES........co e 35
2.1 Desenvolvimento Profissional Docente ..........cooeuvviiiiiieiiiiccciiiiiineeeee, 39
2.2 A Formacado do Professor de INgIés ......ccoovieviiiiiiiiiiiiiiii e 48
3-O PROFESSOR DE INGLES ......cviieieieeeceeeeeeeeeeeee e 55
3.1 Ensino de Lingua Inglesa no Brasil........cccccvvviiiiiiiiiiieciieeeeeee 55
3.2 CondigOes do trabalho doCente.........coooveiiiiii 64
4 - O PERCURSO FORMATIVO DO PROFESSOR DE INGLES SOB O OLHAR
DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE......cccccccvviviiiiiiiiiiiieeeenn, 69
4.1 A formacao a partir da coletividade..........ccccuvveieiiiiiiiiiiecie e 71
4.2 O papel dos alunos para o “bom professor”.............cccccccceiiiiiiiiininnnnnn. 79

4.3 As escolhas pessoais que se misturam nas escolhas profissionais.85

CONSIDERACGCOES FINAIS ......oeiee ettt ettt 92
REFERENCIAS ..o e ettt 96
APENDICE ..o e e et 101

Apéndice |: Roteiro de ENtrevista.........ccoovvvviiiiiiiiieeeceeeeiee e 101



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Caracterizagdo dos sujeitos da pesquiSa........cccuuvervrmnmeninnnnnnnnnns 27
Quadro 2 — O percurso formativo interpretado por Christopher Day .......... 44
Quadro 3 - Panorama histérico do ensino de Linguas Estrangeiras (LE) no

2 = T | TR 56



12

INTRODUCAO

Como pesquisadora e também docente em lingua inglesa, da mesma
forma que os professores pesquisados, tive o meu percurso formativo
modificado a partir das respostas dos professores que decidiram doar um pouco
do seu relato de vida para a pesquisa.

Como nos ensina Cunha (2014), o pesquisador precisa conhecer seu
percurso formativo para poder melhor compreender o percurso do seu préximo.
E, para o leitor, se torna fundamental compreender a forma como o eu-autor foi
ressignificando a escrita a partir das fases da pesquisa, dos objetivos, da
mudanca no olhar para o objeto apresentado. Nesse sentido, antes de comecar
a discussdo aprofundada da pesquisa, apresento um breve relato do meu
percurso como estudante, como professora e como pesquisadora que, por ser
pessoal e intransferivel, & escrito em primeira pessoa.

Falar sobre o meu percurso formativo é dificil, uma vez que a cada fase a
pesquisa me modificou de uma forma, fazendo com que eu precisasse voltar
outra e outra vez para falar de uma coisa que deveria ser simples, minha
trajetoria.

Desde pequena, aprendi com minha mae que eu precisava estudar,
percebo o0 mesmo discurso entre 0S meus amigos e entre 0s professores
pesquisados, todos advindos de familias pertencentes a classe operaria. Mas,
em meio a batalha diaria, teve uma frase que minha mae sempre dizia que
talvez tenha me feito ir além: “Sonhe por completo, para ficar satisfeita mesmo
com a realizagdo de apenas metade”. E assim eu fiz, sonhei grandes coisas e
as estou realizando dia apés dia; ser uma das primeiras pessoas da minha
familia (numerosa) a ter o titulo de mestre, talvez tenha sido o sonho mais
ambicioso de todos.

Nos anos finais do ensino fundamental eu estudava em dois periodos, de

manhd na escola regular publica do estado, perto de casa, e a tarde na
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Fundacao Romi', localizada no centro da cidade (precisava de 2 6nibus para
chegar 1a).

Por ser esta uma narrativa pessoal, ela ndo se mostra continua, as
memarias se confundem com o que o eu-atual acredita ser importante contar. E
essa importancia se molda conforme as experiéncias atuais do sujeito. Por isso
dizemos, com base em Benjamin (1994), que o narrar ndo € contar fatos, mas
interpretar fatos antigos através da experiéncia atual.

Neste momento, volto no tempo para dizer ao leitor que, apesar de ter
nascido em Sao José do Rio Preto-SP, cresci em Santa Barbara d’'Oeste-SP,
cidades com mais de 300 km de distancia entre elas. N&o saberia dizer as
razdes para minha familia ter escolhido esta cidade em meio a tantas outras no
estado de S&o Paulo, apenas posso dizer que por quase 20 anos, meus
estudos, minha experiéncia de trabalho, minhas amizades e perspectivas
estavam localizadas na regido metropolitana de Campinas e de Piracicaba, e
ainda hoje, de alguma forma, estéo.

Retorno a dizer sobre a Fundacdo Romi, pois foi nesta instituicdo que
aprendi a aceitar que minha realidade nem sempre comportaria meus planos, e
gue para romper com uma realidade é necesséario estar atento as pequenas
oportunidades, e abraca-las.

Desde os 8 anos de idade queria ser aeromocga, fiz o curso, me formei, e
entdo percebi que minha felicidade dependia de mais fatores do que o sonho de
uma crianca que queria conhecer o mundo. Coisas como estabilidade, familia,
seguranca, comecaram a fazer parte do meu vocabulario a partir dos 20 e
alguns.

Pensava em tentar ser Engenheira Aeronautica durante o ensino médio,
mas a ideia de ficar dentro de um escritorio boa parte da minha vida ndo me

agradava.

! Na época (2006-2007) uma instituigdo financiada pela empresa Romi de Santa Barbara d’Oeste
— SP que prestava reforco escolar para alunos matriculados em escolas publicas da cidade. As
aulas em contra-turno eram ministradas em forma de projetos e comtemplavam disciplinas como
artes, musica, ciéncias, matematica, lingua inglesa e portuguesa, etc.
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Ser professora ndo foi um sonho, mas a consequéncia de algumas
oportunidades que foram surgindo. Para ser aeromocga eu precisava do inglés,
mas sO tive recursos para iSso gracas a uma iniciativa do Polivalente de
Americana em oferecer 0 curso mais barato para seus alunos. Entrar na ETEC —
’SP foi consequéncia dos estudos na Fundacdo Romi, como ja diria a sabedoria
popular “uma coisa leva a outra”, e de experiéncias que geram oportunidades
para surgir novas experiéncias, terminei meu ensino medio junto com o curso de
inglés.

Dos 15 aos 17 anos eu estudava inglés duas vezes por semana em
contra turno as aulas do ensino médio. Muitos alunos, assim como eu, ndo
tinham grandes condi¢des financeiras, por isso, era comum 0S encontros nos
refeitorios, onde comiamos, as marmitas preparadas pelas maes no dia anterior.
No segundo ano, a rotina se tornou um pouco mais dificil, pois além do ensino
médio e o curso de inglés, comecei a fazer um curso técnico de Turismo a noite
na mesma instituicdo. As alternativas eram, esperar das 3 até as 7 horas para
as aulas a noite na biblioteca ou laboratorio de informatica, ou ir correndo para
casa (gastando pelo menos 90 minutos no 6nibus) para poder descansar um
pouco, sabendo que as 7 as aulas retomariam.

Nesse ir e vir, tive amigos que me davam carona, apoio € compreensao.
As pessoas dizem sobre a grande oportunidade que os jovens que tém seu
estudo gratuito possuem, mas muitos se esquecem do transporte, da comida,
da internet (que, naquela época, eu so tinha acesso dentro da escola). Hoje eu
posso dizer que tive sorte, por ter apoio e condi¢cdes para passar por essa fase,
mas nao culpo de forma alguma aqueles amigos que tiveram outros
compromissos e outras vontades. A realidade ndo é igual para todos, as
oportunidades também néo.

Quando terminei o ensino médio minha professora do curso de inglés

disse que estava de mudanca para Londres, pois seus filhos moravam la e, ndo

% Escola Técnica do Estado de S&o Paulo — ETEC, é uma iniciativa do governo do estado de
buscar integrar o ensino médio ao ensino profissionalizante, buscando especializar a forca de
trabalho mais jovem, principalmente para a industria. As escolas Técnicas estdo presentes em
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me recordo se por convite ou por insisténcia de minha parte, quando percebi,
estava comprando a passagem para a Inglaterra, onde morei e estudei durante
6 meses.

N&o tinha condi¢cdes para uma viagem desse porte, por iSso economizar
era fundamental, um curso de 3 horas por dia em uma regido mais afastada do
centro de Londres, foi assim que eu consegui um diploma de intercambio de 6
meses na Inglaterra, com direito a um diploma de inglés avancado que me deu
muitas oportunidades de trabalho.

Quando voltei para o Brasil em dezembro de 2010, voltei a trabalhar no
comércio, mas ndo demorou muito para que surgisse uma vaga para professor
de inglés em uma escola de idiomas no bairro onde morava.

Lembro-me da minha entrevista como se fosse hoje, meu entrevistador
confiou que eu sabia inglés e mais ainda, confiou que o estudo do material do
curso fosse o suficiente para me ensinar a ensinar. Aprendi muita coisa 14, mas
ainda nao era o suficiente para que eu conseguisse me dizer professora. Eu ndo
sabia como ajudar os meus alunos, principalmente por ndo saber o que era
ensinar a aprender. Ndo entendia nada sobre metodologias de ensino, nao
conseguia motivar meus alunos e nem entender que 0s objetivos pessoais deles
modificavam totalmente a relevancia do assunto que eu ia trazer para a aula. Eu
era mais uma monitora, que conseguia tirar uma dudvida ou outra, eu precisava
aprender a ser uma professora, e isso eu hdo consegui sem a licenciatura.

Quando eu prestei vestibular pela primeira vez, com 17 anos, antes de ir
para Londres, eu selecionei tantos cursos aleatorios, de editoracdo de livros a
astrologia. Eu néo fazia ideia do que eu queria ser e a sensacgao era de que: “se
o curso for de graca, eu fagco e depois decido”. Vejo esse mesmo pensamento
nas minhas primas que estdo para terminar o ensino médio agora, e analiso
que, talvez, 17 anos néo seja a melhor idade para se escolher a profissdo com a
gual vocé ira trabalhar para o resto da vida. Com 21 anos eu prestei o vestibular

novamente, agora eu nao tinha davidas, era Letras-Inglés. Por menor que fosse

todo o estado e para entrar o jovem necessita prestar um concurso através de provas com
contetdos de matematica e portugués do ensino fundamental Il.
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eu ja tinha alguma experiéncia na area, ja estava dentro do mercado de ensino
de linguas, mas, mesmo assim, ainda lembro de certa resisténcia para escolher
a licenciatura.

Eu néo tinha escolhido licenciatura em nenhuma universidade nas quais
prestei vestibular, exceto na Unimep3, gue foi onde me formei em Letras -
Licenciatura em Inglés. Logo na primeira disciplina especifica da area da
educacédo, houve um encantamento.

Acredito que estudar a escola publica tem um sentido diferente para
guem veio da escola publica. Existe o desejo de que ela cresca, melhore, se
torne referéncia em ensino. Mesmo com o conhecimento que tenho hoje, cada
vez que uma pessoa faz criticas (néo justificadas) a escola estadual de Sé&o
Paulo eu ndo consigo me abster, pois se l& foi minha casa, eu preciso manté-la,
para que ela seja a casa de mais pessoas, Como eu.

Na Unimep, em uma licenciatura plena em lingua inglesa, eu fui
apresentada a teorias que eu antes usava com meus alunos sem a devida
reflexividade. Nunca consegui desvincular duas coisas na minha formacao: - o
fato de que eu precisava entender a pratica para compreender melhor a teoria; e
- tudo o que eu tinha aprendido antes influenciando minhas escolhas em uma
tentativa frustrante de unir esse todo e (trans)formar o que seria 0 meu eu-
professora.

Nos primeiros anos da faculdade eu trabalhava em um hotel e queria
montar um método revolucionario para ensinar inglés aos funcionarios. Depois,
decidi que poderia oferecer reforco em lingua inglesa para os alunos da escola
publica. Todos os lugares por onde eu passava me acrescentavam algo de
motivador e eu nunca soube como lidar com essa necessidade.

Hoje, olho para essas “revolugdes” do inicio da minha vida adulta com
dois sentimentos bem distintos: - graca, por saber que eu ndo tenho nada de tdo
diferente das pessoas que ja estdo lutando pelas causas que eu descobri sO

agora (o0 que me traz esperanca); e - saudades, por entender que o tempo me

% Universidade Metodista de Piracicaba — SP
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fez mais dura e, a rotina, mais egoista, no sentido de me preocupar mais
COMigo mesma e menos com 0S outros.

Terminei minha graduagcdo com um texto sobre a reflexividade da pratica
direcionada a formacdo do professor de inglés e foi com esse tema que eu
consegui entrar no mestrado. E no mestrado foi onde eu me descobri envolta a
grande gama de pesquisas e pesquisadores que buscam entender e interpretar
esse fendmeno social chamado escola.

E frustrante perceber quantas pesquisas poderiam ajudar o mundo,
ajudar a escola e sua comunidade, e estdo na gaveta, ou melhor, em um link do
dominio publico. Esse sentimento talvez seja o mais recente, o que vem por
medo, por ndo saber direito o meu papel dentro desse novo universo e, por isso
mesmo, € 0 meu primeiro pensamento quando descrevo o mestrado.

Falar sobre a escola publica na viséo critica de um pesquisador foi uma
das coisas mais dolorosas que eu ja fiz, pois a escola estadual para mim é casa,
como relatei acima. Como é possivel criar uma postura distanciada para falar de
algo que te move emocionalmente?

A relacéo de afeto que o pesquisador tem com o seu objeto de estudo faz
com que o seu olhar se modifique, e o leitor merece saber disso. O meu olhar
para o ensino de inglés da escola publica e, de forma especifica, para a
formacdo do professor de inglés, sempre trara tracos das minhas experiéncias
como aluna, dentro desse sistema. Mas, descobri através da pesquisa que
também os professores sdo, muitas vezes, influenciados pelas suas
experiéncias de quando criancas. Uma relacdo baseada na influéncia que as
histérias de vida (NOVOA, 1992) tém sobre a formacdo da profissionalidade
docente. Uma relacdo que néao deve ser rejeitada, mas compreendida.

O mestrado, a partir das aulas dos teéricos e das pesquisas realizadas
dentro e sobre as escolas, me propds a discussao de politicas publicas,
financiamentos e projetos politicos para a escola, porém, ao mesmo tempo, me
ensinou, através do contato com os percursos formativos dos professores e as
pesquisas que consideram as falas dos docentes em relacdo ao planejamento e

projeto da escola, que a solugcdo para um ensino consciente e transformador
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esta na propria comunidade escolar, e é na coletividade entre professores que a
aprendizagem continua acontece.

Claro que é uma visdo romantizada, até mesmo generalizada sobre a
escola e a docéncia. Mas 0 que eu gostaria de apresentar ao leitor, neste
momento, é que esta € a minha visdo, sou eu que estou escrevendo, eu, filha da
escola publica, eu, pesquisadora da escola publica, eu, defensora da escola
publica.

E mesmo que o meu discurso seja influenciado pela minha experiéncia,
h&4 mais do que projetos e sonhos nessa pesquisa, ela carrega a forca de
alguém que precisou aprender a ouvir, para entdo poder contrastar e, por fim,
saber como refletir. Porque a pesquisa me modificou como professora, mas
também como pessoa, e ndo € possivel separar experiéncias em setores.

E assim, diante do meu percurso formativo, como professora que é
também pesquisadora, que essa dissertacdo foi se delineando e tendo seu
objetivo construido.

Pesquisar a formacgao do professor de inglés sob o olhar do conceito de
desenvolvimento profissional docente € compreender a participacdo ativa dos
professores dentro da sua propria (trans)formacdo. Uma mudanca continua e
coletiva, que néo pode ser separada da historia de vida dos seus sujeitos.

Diversas pesquisas procuram discutir métodos e préaticas de ensino de
linguas, buscando justificar o fato de que, apesar das mudancas de métodos,
materiais e procedimentos, os alunos da escola publica ainda ndo séo versados
na lingua inglesa (IALAGO; DURAN, 2008, GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004,
entre outros) mesmo considerando a obrigatoriedade do seu ensino a partir do
6° ano do ensino fundamental. Percebe-se uma discreta movimentacdo da area
para a pesquisa que evidencia a formagao do professor de lingua inglesa como
significativa no processo de ensino-aprendizagem, principalmente com foco na
discusséo das suas escolhas pedagogicas e da sua identidade como docente
de lingua inglesa. A pesquisa sobre formacdo de professores de lingua
estrangeira dentro da grande area da Linguistica Aplicada se tornou, desde a
década de 1990, um dos assuntos mais estudados (GREGGIO, 2009), com
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consideravel nimero de publicacdes voltadas para a formacéo inicial (e seus
problemas) e outras para a formag&o continuada (e modelos de cursos de
extensdo universidade-escola), mostrando que a area de estudos sobre a
formacdo do professor de inglés ainda nao conseguiu compreender as
discussbes de estudos que contemplem os processos formativos como
especificos de cada professor, porém, construidos na coletividade e na prética
diaria, assim como nos ensina o conceito de Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD).

O conceito de DPD busca compreender o processo formativo como algo
continuo, coletivo e localizado na experiéncia do docente, ndo desmembrado
entre periodos de aprendizagem teodrica e periodos de préatica, mas como algo
complexo e modificado por discussdes sociais, histéricas, profissionais e
pessoais, expectativas, praticas, escolhas, ou seja, tudo o que circunda a
trajetoria de vida dos professores tem certa influéncia no seu percurso formativo
(NOVOA, 1992, 2000; CANARIO, 1999, 2001; GARCIA, 1999; OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009).

Compreender a formacao através do DPD € considerar que as teorias e
metodologias aprendidas em cursos de formagéo inicial ou continuada serdo
modificadas pela experiéncia do professor e pela postura profissional que este
escolheu ter (CANARIO, 2001), assim como entender que a formacdo no
trabalho é o que define a profissdo docente e a identidade do ser professor,
formada pela e na coletividade (GARCIA, 1999).

Nesta pesquisa, compreendemos 0s cursos de formacéo inicial como a
formacao direcionada para a habilitacdo do professor para docéncia, por meio
da licenciatura oferecida em ambiente universitario e, formacédo continuada,
como cursos normalmente de duracdo menor do que a licenciatura, ofertados
por érgdos publicos ou privados, que chegam até esse professor das formas
mais diversas e sdo recomendados para que este esteja sempre atualizado.
Sobre essa discussao, Diniz-Pereira (2015), entre outros autores, ira pesquisar
a pressao social para que o professor esteja sempre fazendo cursos de

formacdo continuada e sobre como essa categoria de formacéo é utilizada para
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tentar suprir com as lacunas da formacéao inicial universitaria que, muitas vezes,
nao prepara o professor para a realidade da experiéncia em sala de aula. Neste
esteio, Canario (2007) ira discorrer sobre como a formacdo continuada €
ofertada desmembrada da formacéo inicial, como se fossem periodos distintos,
guando, na verdade, deveriam ser complementares, na busca pelo
desenvolvimento profissional.

Para melhor explicitar a discusséo sobre a formacéo como algo continuo,
0 texto se apoia em Oliveira-Formosinho (2009), que traz o conceito de
formacdo continua, discutindo a necessidade de se ter uma formacgdo para
professores que ndo seja separada em momentos de formacao tedrica/técnica,
mas sim baseada na experiéncia da rotina profissional e na forma como o
docente vai se construindo na coletividade no decorrer do seu trabalho.

Esta pesquisa discute o percurso formativo de professores de inglés de
escolas publicas estaduais de Piracicaba-SP, a partir do dialogo com esses
professores, buscando compreender as escolhas pessoais e profissionais, a
pratica em sala de aula e a influéncia dos modelos que estes acumularam em
sua pré-formacéo (periodo em que era aluno) e na sua formacéo pré-servico
(antes de entrar na escola publica), assim como as opinides que estes tém
sobre o “ser professor’, modificadas por discursos externos que partem dos
alunos, dos pais e da sociedade, considerando que estes tdpicos, muitas vezes
nao discutidos pelas pesquisas que investigam a formacdo do professor de
inglés, interferem na forma como interpreta-se o percurso formativo desses
professores.

Como metodologia, foram realizadas entrevistas semiestruturadas,
individuais, com 6 professores de inglés da rede estadual publica de ensino de
Piracicaba-SP na busca por acessar, a partir de seus relatos, o que seria uma
narrativa do seu percurso formativo, este entendido como intransferivel e
continuamente ressignificado. O percurso de formacdo do professor é
ressignificado pelo olhar que o professor de hoje tem sobre o seu caminho, que
acaba por enfatizar alguns aspectos da sua trajetoria acima de outros,

elencados, de forma natural, como menos significativos. Para o tratamento dos
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dados, foi utilizado o método de interpretacdo de sentidos, proposto por Gomes
(2016), descrito no Capitulo 1.

Olhar para esses relatos buscando compreender o percurso formativo do
professor justifica-se pela maneira como as experiéncias sdo incorporadas e
interpretadas a partir de momentos anteriormente vividos. Como discute Larrosa
(2002, p. 27):

O saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece,
mas o que hos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o
mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento € comum, mas a experiéncia é para cada qual
sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida.

Considerar o percurso formativo como experiéncias que modificam
experiéncias faz parte do conceito de DPD, que olha para o pessoal (constituido
a partir da relacdo com o coletivo) e o profissional (constituido na préatica e na
experiéncia) como algo indissociavel, intransferivel e imprevisivel (NOVOA,
2000).

O termo percurso formativo (também abordado em pesquisas como
percurso profissional, trajetoria formativa, entre outros) é utilizado por diversos
trabalhos que se propde a estudar a formacédo continua do professor (por
exemplo: COSTA, 2008; NUNES, 2001; CANARIO, 2007). A formac&o continua
€ assim chamada por ser ininterrupta, porém subdividida entre dois momentos
de discusséao principais, a formacéo inicial e a formacgédo em servico (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009).

Nesta pesquisa, compreende-se percurso formativo como a linha do
tempo presente na vida de qualquer profissional, porém ndo uma linha perfeita,
reta e inquebravel, mas uma linha torta, pausada, cruzada e envolta a discursos
externos e internos, e também a outras experiéncias de vida, que a torna
especifica e individual, sendo possivel acessa-la, de maneira privilegiada,
através da fala dos sujeitos.

Justificamos a importancia do estudo do percurso formativo do professor

de inglés, desmembrado da formacdo de outros professores, uma vez que as
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especificidades da formacdo de professores de inglés no pais, assim como a
histéria do ensino de linguas, se diferem da linha cronolégica do ensino
curricular de outras disciplinas. Além disso, destaca-se também o fato do
professor de inglés, em especial da escola publica, estar envolto, segundo Pucci
(2018), por discursos que contrapdem a importancia social do ensino-
aprendizagem da lingua inglesa e a desvalorizagdo do ensino da lingua inglesa
na escola. A escola publica é considerada pelos alunos (e essa percepcéo é
incorporada pelos professores de inglés) como um lugar onde ndo é possivel
aprender inglés, seja pela falta de estrutura e recursos ou até mesmo pela
formacdo precaria do professor, que pouco conhece da lingua que ira ensinar
(GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004).

Consideramos que esses discursos controversos influenciam o percurso
formativo do professor de inglés, principalmente nas suas escolhas sobre como
ensinar, 0 que ensinar, quais condicbes de trabalho buscar, os objetivos
pessoais e coletivos da sua pratica e, até mesmo, na escolha sobre continuar na
escola publica ou buscar outro trabalho, como professor em escolas de
iniciativas privadas ou em outra profissdo qualquer (PUCCI, 2018; PAIVA,
2003).

A poténcia das pesquisas que compreendem o percurso formativo como
permeado por elementos internos (histéria de vida, o ser professor a partir da
sua experiéncia como aluno, a visdo de mundo de cada um, etc.) e externos (a
opiniao de pais e alunos sobre a escola e o ensino, a forma como o Estado
compreende a funcdo do professor, etc.) ao docente estd na decisdo de dar
visibilidade aos discursos dos professores. Ao falar sobre seu percurso, este é
interpretado e ressignificado pelos professores, e assim, compreende-se que
nenhum estudo sobre a formacdo desses profissionais estara completo sem
considerar a perspectiva dos mesmos.

A pesquisa foi dividida em 4 momentos que sédo apresentados a seguir: 1-
descricdo do percurso metodolégico da pesquisa, em que se discorre sobre a
metodologia, 0s sujeitos e a revisao da literatura; 2 - a formacado, entendida

pelas pesquisas sobre o professor de inglés e discutida pelos tedricos aos quais
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essa pesquisa se filia, até chegar a discussédo do aporte tedrico utilizado como
base para as discussdes, o Desenvolvimento Profissional Docente; 3 - 0
professor de inglés, seu contexto de trabalho e os discursos construidos a partir
da historia do ensino de lingua inglesa no Brasil, assim como a forma como a
sociedade atual interpreta a importancia da aprendizagem do inglés, a figura do
professor de inglés e a escola publica como fonte de saber; 4- os tdpicos
discutidos pelos professores de inglés da rede publica estadual localizada em
Piracicaba-SP e como a analise das narrativas dos mesmos, a partir do conceito
de Desenvolvimento Profissional Docente, nos fazem compreender sobre seu
percurso formativo e dialoga com outras pesquisas, ja realizadas, que dao voz
aos professores de inglés e consideram seus percursos formativos, porém em

outros contextos.
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1-APESQUISA: PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa propos discutir o percurso formativo sob o olhar do conceito
de Desenvolvimento Profissional Docente de professores de inglés de escolas
publicas da rede estadual localizadas em Piracicaba, a partir de entrevistas
semiestruturadas, que proporcionaram o dialogo com esses professores.

De modo particular, buscou-se discutir a formacgéao docente como coletiva
e influenciada pelas experiéncias trocadas entre professores, a opinido exterior,
principalmente a dos alunos, que interfere na concepcdo pessoal dos
professores sobre a definicdo das caracteristicas de um bom professor e as
escolhas de vida e experiéncias pessoais que se unem as experiéncias
profissionais, formando a postura do professor frente a sua pratica e a sua
prépria formacao.

Acredita-se que o docente se (trans)forma em seu percurso formativo
(NOVOA, 2000), influenciado pelos discursos externos, historicos, culturais e
sociais, assim como pelas suas escolhas profissionais e pessoais, suas fases
de vida e de carreira, o trabalho coletivo e a experiéncia em sala de aula, ou
seja, tudo o que faz parte da rotina desse professor, consciente ou
inconscientemente, influencia na sua formacdo, e na forma como ele ira
ressignificar os cursos oferecidos pelos érgaos oficiais e também quaisquer
outros tipos de formacéao que este decidira se engajar.

A opcéao pela entrevista semiestruturada se deve ao fato de, neste tipo de
meétodo, 0s objetivos centrais da pesquisa estarem claramente delimitados nos
tépicos previamente elencados, para evitar que, no momento da conversa com
0s participantes, o pesquisador redirecione a entrevista para caminhos que nao
poderiam responder seus objetivos centrais. O dialogo, proporcionado pelos
tépicos levantados, possibilitou aos sujeitos narrarem suas experiéncias.

A partir das entrevistas, buscou-se trechos de relatos que permitam
compreender o percurso de formacdo dos professores de inglés entrevistados.

A escolha por narrativas orais se justifica pela caracteristica humana da
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formacdo primaria de narrar, ser narrado e aprender a partir das narrativas
(JOSSO, 2007).

O narrar traz ndo uma historia veridica, com fatos e datas marcados, mas
a interpretacdo do sujeito sobre momentos do passado permeada por
discussfes de valores, outros discursos, relacdes sociais e contextos historicos,
tudo isso trazido, por vezes, a revelia do narrador.

Os critérios para a escolha dos participantes da pesquisa foram: (a) ser
formado em Letras — Inglés (licenciatura Unica) ou Letras — Portugués/Inglés
(licenciatura dupla) e (b) lecionar na escola publica estadual de Piracicaba na
disciplina de lingua inglesa.

Consideraram-se professores que lecionam apenas a disciplina de lingua
inglesa, bem como os profissionais que lecionam inglés/portugués, por entender
gue estes profissionais possuem processos de formacdo inicial e percurso
formativo diverso, porém enfrentam dulvidas e frustagcbes semelhantes quando
dentro das salas de aula, como discutido por Moretti (2014), o que enriguece a
presente pesquisa.

Para Moretti (2014), a licenciatura plena (em portugués e inglés) acaba
por dar maior énfase a lingua materna, fazendo com que no final dos quatro
anos de formacdo inicial, o professor ainda ndo se sinta preparado para
ministrar aulas de inglés. Paiva (2003) também ira discutir que a divisdo desses
cursos entre lingua portuguesa e lingua inglesa € desproporcional, acabando
com frequéncia por formar professores que ndo dominam a lingua que irdo
ensinar.

Dos 6 professores voluntarios para a pesquisa, apenas 2 tém licenciatura
Unica (apenas em lingua inglesa) e todos relataram ter que recorrer a cursos de
idiomas para aperfeicoar a lingua inglesa.

A diretoria de ensino de Piracicaba é responsavel por 74 escolas®, entre
elas Charqueada, Rio das Pedras, Sdo Pedro, Jiboia, entre outras cidades da

regido. Dentro da cidade de Piracicaba, a diretoria é responsavel por 65 escolas.

* Dados do site da Diretoria do Estado de S&o Paulo: www.educac&o.sp.gov.br
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Para obter contato com esses professores, foi aberto um protocolo junto a
diretoria de ensino de Piracicaba (rede Estadual) para que, com o apoio do
nucleo pedagdgico (6rgdo responsavel pela formacdo dos coordenadores
pedagdgicos presentes nas escolas), fosse feita a oferta de participacdo
voluntaria na pesquisa, de forma que o professor de inglés que concordasse
com a participagdo entrasse em contato com a pesquisadora, via telefone ou e-
mail. Desta parceria, surgiram 6 professores interessados e que foram
entrevistados, entre eles, a propria professora coordenadora do nucleo
pedagdgico que, por ter formacdo em lingua inglesa e ter lecionado inglés em
escola estadual de Piracicaba, p6de ser enquadrada nos critérios para a
participacdo da entrevista. A fala desta participante se mostrou importante para
a compreenséao do discurso promovido pela rede estadual de educacdo, frente a
formacao ofertada aos professores coordenadores (responsaveis pela formacéo
dos professores em servi¢go), assim como a forma que esse agente reinterpreta
as orientacdes da rede, a partir da sua préopria experiéncia como professora e
como coordenadora.

O grupo de entrevistados se mostra variado, quando categorizado pelo
tempo de carreira e condi¢cdes de trabalho e de contrato, caracteristicas essas
apresentadas nas falas dos sujeitos durante toda a entrevista. Para permitir uma
melhor visibilidade, segue o0 quadro elencando os professores e suas
caracteristicas profissionais, consideradas chaves para compreender seus
relatos. Algumas dessas caracteristicas serdo enfatizadas durante a discussao
dos relatos dos entrevistados para permitir ao leitor entender a posicao do

sujeito de fala frente a determinada narrativa.
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Professor® | Tempo de servigo Escola(s) que Numero de alunos e Formacéao
e Contrato de leciona e Horas Turmas Inicial
trabalho de trabalho
Amanda 12 anos — Efetiva® | Diretoria de | Professora Letras/Inglés
sem atribuicdo de | Ensino de | coordenadora do | (conclusdo em
aulas Piracicaba nacleo pedagdgico | 2006). Pela
responsavel pela | Unimep.
formacdo dos CP’ no
setor de Lingua
Portuguesa e Inglesa
Ricardo 15 anos - Efetivo | 1 escola publica | Nao descreve | Letras
com carga | claramente o numero | Portugués/ingl
completa8 + | de alunos. és (conclusao
alguns alunos | Leciona Inglés e | em 2004). Pela
particulares em | portugués para as | Unimep.
contra turno turmas de  Ensino
Médio (1° e 3° anos) e
apenas inglés para os
6°° e 9°° anos.
Beatriz 6 a 7 anos -|1 escola de|Por volta de 450]|Letras Inglés
Efetiva periodo integral | alunos. (conclusdo em
com carga | Leciona para as turmas | 2009). Pela
completa 6° a 9° ano do ensino | Unimep.

®> Todos 0s nomes aqui escritos sao ficticios, para permitir a preservacéo da identidade do sujeito

entrevistado.

® Os contratos efetivos sdo de professores concursados com contratacéo fixa. Também existem
0s contratos temporarios, por exemplo, na rede estadual paulista temos os professores categoria
O, que sao professores que tem contratos esporadicos renovados dependendo da necessidade
da diretoria de ensino estadual localizada em determinada cidade.

" Coordenadores Pedagdgicos

® Na escola publica estadual paulista um professor tem carga horaria completa quando tem 40
horas semanais entre aulas (32h/aula), horas de preparacdo (4h/aula) e ATPCs (aulas de
trabalho pedagdgico coletivo) (4 h/aula). Lembrando que as horas/aulas ndo sdo computadas
como as horas relégio, no estado de S&do Paulo, variam entre 50 ou 45 minutos.




28

fundamental Il e 1° a 3°
do Ensino Médio
Juliana N&o menciona | 3 escolas (53 | Aproximadamente 500 | Letras
tempo de servigo. | horas nas | alunos. Portugués/Ingl
Efetiva com carga | escolas) — | Leciona do 1° ao 6°|és (conclusao
horéaria reduzida apenas 1 escola | ano do Ensino | em 2002). Pela
do Estado | Fundamental e Ensino | Unimep.
(9h/aula + | Médio Pedagogia
ATPCs) (conclusdo em
2002). Unesp —
Rio Claro.
Sandra Ja trabalhava bem | 2 escolas | Cerca de 500 alunos. | Letras
antes com o | estaduais. Carga | Leciona para 16 | Portugués/Ingl
magistério. completa turmas, porém ndo |és (conclusdo
Categoria O como especifica as séries. | em 2017). Nao
professora do Entre aulas de | divulga a
estado em Inglés, Portugués, Inglés e | instituicdo.
a partir de 2014 Orientacéo de Estudos. | (Informa  que
também cursou
Magistério,
Pedagogia e
Jornalismo)
Débora N&o menciona | 2 escolas | Nao descreve | Letras
tempo de servico. | estaduais. Carga | claramente o numero | Portugués/Ingl
Efetiva em | completa de alunos. Leciona |és (concluséo
Portugués (24 para 15 turmas, 12 |em 1986). Pela
aulas) + 6 aulas delas no periodo | Unimep.
de Inglés noturno, porém néo
informa as séries.
Fonte: Elaboracao prépria.
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Para o tratamento dos dados, foi utilizado o método de interpretacédo de
sentidos, proposto por Gomes (2016). Um meétodo vai além de apenas a
aplicacao de técnicas de coleta de dados e interpretacao, ele é responsavel por
conferir teor cientifico ao trabalho, assim como estruturar a investigacdo
proposta na pesquisa.

O método de interpretacdo de sentidos busca reconhecer o sujeito como
parte integrante de um contexto mais amplo, e dessa forma, constituinte e
constituido pelo social que engloba a sua fala individual. A hermenéutica
(através do estabelecimento de relacdes entre 0 comum e o atipico) e a dialética
(relagBes do social e histérico presentes consciente ou inconscientemente na
interpretacdo do eu) compbe esse método de analise para que a pesquisa
alcance além de uma discussdo do micro universo dos sujeitos participantes,
uma interpretacdo mais ampla e significativa para aqueles que a leem,
representando uma discussdo do coletivo a partir dos sentidos simbdlicos
ofertados por aqueles diretamente envolvidos (GOMES, 2016).

Thompson (1998), citado por Gomes (2016), relata que a interpretacdo da
cultura (interacdo social e historica do sujeito e 0 meio) € representada através

de formas simbdlicas, sendo que essas:

(a) expressam propésitos daqueles que as produzem ou as
reproduzem; (b) sédo constituidas a partir das regras, codigos e
convengdes; (c) sdo estruturais, expressando modelos; (d)
representam algo ou alguma coisa diferente de si proprias; (e)
se inserem em processos e constru¢cdes socio-historicas
especificas. (GOMES, 2016, p. 88)

Para o método de interpretacdo de sentidos, a fala do entrevistado
contém tracos que vao além da propria consciéncia do sujeito, ou seja, formas
simbdlicas que pertencem ao grupo do qual o participante faz parte e sdo por
ele/a repetidas sem ser exatamente problematizadas pelo sujeito.

E funcdo do pesquisador reconhecer nesses tracos simbolicos vestigios
de algo maior do que apenas a interpretacdo do sujeito, algo que representa a

sociedade cultural e histérica em que este vive. Segundo Gomes (2016, p. 94):
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Neste método, ¢é de fundamental importancia que
estabelecamos confrontos entre: dimensdes subjetivas e
posicionamentos de grupos; texto e subtexto; texto e contexto;
falas e agcbes mais amplas; cognicdo e sentimento, dentre outros
aspectos.

No método de Interpretacdo de sentidos, os caminhos para a
interpretagdo passam pelas etapas (que se interpenetram) da Leitura
compreensiva do material selecionado, da Exploracdo do material e da

Elaboracao de sintese interpretativa, conforme sintetizado abaixo:

Leitura compreensiva do material selecionado — Com essa
etapa, buscamos, de um lado, ter uma visdo de conjunto e, de
outro, apreender as particularidades do material. ApGs essa
leitura devemos ser capazes tanto de montar uma estrutura que
serve de base para nossa interpretacdo, como descrever o
material a partir da perspectiva dos autores e das informacgfes
coletadas. A montagem da estrutura de andlise envolve
sucessivas categorizacdo e distribuicdo das unidades que
compbe o material. [...] Observamos que “as estruturas para
andlise do material qualitativo sdo uma construcao tedrica”
(GOMES et al., 2005, p. 190).

Exploracdo do material — Nesta etapa € de fundamental
importancia sermos capazes de ir além das falas e dos fatos ou,
em outras palavras, caminharmos na direcdo do que esta
explicito para o que é implicito, do revelado para o velado, do
texto para o subtexto. [...]

Elaboracdo de sintese interpretativa — Esta etapa é o ponto de
chegada da interpretacdo propriamente dita. [...] Para que
tenhamos éxito nessa sintese interpretativa devemos
principalmente fazer uma articulagdo entre os objetivos do
estudo, a base tedrica adotada e os dados empiricos. (GOMES,
2016, p. 90-91, grifo do autor)

Assim, para a realizacdo das analises, com o objetivo do trabalho em
mente, buscou-se amparo na revisao da literatura, para a construgcdo do olhar
para o tema e para os dados da pesquisa. Com os dados produzidos, buscou-se
elencar pontos marcantes das falas dos sujeitos, categorizando-os como um
grupo, para que, a partir dessa primeira lista de tépicos, fosse possivel elencar
tracos nas narrativas que se aproximavam e se distanciavam entre si e elaborar
0s eixos de anadlise, em didlogo com a revisdo da literatura e com 0 aporte

tedrico escolhido. Nesse momento, buscou-se, ao olhar para as narrativas,
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caminhar “do que esta explicito para o que € implicito, do revelado para o
velado, do texto para o subtexto” (GOMES, 2016, p. 90). Para a concretizagéo
das andlises, foi trabalhada a articulagdo dos dados com o aporte teérico do
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).

O aporte tedrico do DPD contribui nas andlises na interpretacdo do
percurso formativo dos sujeitos de forma coletiva e baseada em suas
experiéncias, compreendendo a fala destes como principal meio para a
compreensédo da sua trajetéria.

A elaboracdo dos eixos de andlise sera descrita na introducdo das
andlises, no capitulo 4.

De forma modesta, este estudo propde um elo entre 0os conhecimentos
referentes ao Desenvolvimento Profissional Docente e os conhecimentos ja
construidos pelas pesquisas que tém como sujeitos os professores de lingua
inglesa para o avanco no sentido de uma formagéo de professores de inglés
mais responsaveis pela sua pratica, conscientes de suas limitacdes e ativos na
participacdo de novas formas de conceber o ensino de inglés, ainda deficiente
no pais. A partir dessa escolha, apresenta-se um breve levantamento dos
estudos sobre o percurso formativo de professores de inglés, a partir do grande
guarda-chuva da Linguistica Aplicada, vale salientar que na grande area da
educacdo ndo ha numero significativo de estudos que focalizam apenas a

formacao do professor de inglés.

1.1 As pesquisas sobre o percurso formativo do professor de inglés da
escola publica

A pesquisa sobre a formagéo de professores de lingua estrangeira dentro
da grande area da Linguistica Aplicada se tornou, desde a década de 1990, um
dos assuntos mais estudados (GREGGIO, 2009), com um nUmero maior de
publicacdes voltadas para a formacéo inicial (e seus problemas) em relacao as
discussbes sobre a formacdo continuada (e modelos de cursos de extensao

universidade-escola), mostrando ainda uma fragmentacdo das pesquisas entre
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dois momentos de especializacdo, apesar de defender-se a discussdo da
formag&o como algo continuo.

Na revisdo de literatura proposta, buscou-se selecionar pesquisas que
trouxessem a) a formagdo do professor de inglés e b) a discussao de
desenvolvimento profissional. Na revisao bibliografica, foi utilizado como critério
c) a formacdo de professores em servico, por ser este o publico da pesquisa,
apesar da compreensdo de que, nas plataformas pesquisadas, € maior o
namero de pesquisadores que se dedicam ao entendimento da formacéao inicial.

Com esses trés critérios descritos acima, foram encontradas pesquisas
nos seguintes bancos de dados eletronicos: Scielo — 8 artigos/ 2 selecionados;
Capes — 6 artigos/ 1 selecionado; BDTD — 4 pesquisas/ 4 selecionadas; Google
Académico — 102 pesquisas/ 7 selecionadas.

Como forma de contextualizar a discussdo que se segue, apresenta-se
algumas pesquisas que sintetizam como a formacao do professor de inglés vém
sendo discutida na area. Faz-se importante salientar que todas as pesquisas
elencadas no grupo acima sdo pertencentes a nudcleos de estudos da
Linguistica Aplicada (LA), confirmando a tese de Greggio (2009), no que diz
respeito ao grande numero de publicacbes da area de LA voltadas a formacao.

Para uma primeira discussao, compreende-se que as pesquisas sobre a
formacdo de professores de inglés ndo tém como palco principal o chéo das
escolas, mas sim as universidades. Na pesquisa de Denardi e Gil (2015) as
autoras irdo analisar as narrativas orais e escritas de um grupo de professores
de inglés do Parana, em momento de formacdo continuada, e pensar a
reconstrucdo da identidade destes profissionais a partir das narrativas
construidas coletivamente, concluindo que a identidade do professor de inglés
parece estar fragmentada em um processo que dura toda sua vida, tendo
influéncia de todas as escolhas feitas no ambito da familia, amigos,
comunidade, etc. Também apresenta-se o exemplo de Reis (2018), que analisa
a mudanca na responsabilizacdo do professor de inglés mediante os relatos
escritos dentro de um programa de formacéo continuada da Capes / FullBright,

ministrado na Universidade Federal de Minas Gerais, e conclui que o curso, por
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criar uma rede de compartilhamento entre os professores, € eficaz em torna-los
mais conscientes sobre a responsabilizacdo. Entendendo-se responsabilizacéo
como o professor que, em uma postura reflexiva, consegue distinguir o que é
sua responsabilidade ou de outros setores e, assim, tenta agir dentro das suas
possibilidades, se responsabilizando pelos efeitos e objetivos conseguidos a
partir da compreensao da sua reflexividade. E, por fim, apresenta-se a pesquisa
de Cunha (2014), que busca olhar para a formacéo inicial apresentando as
narrativas autobiogréficas como parte de um processo formativo que permite
aos professores se conhecerem, tomando como base professores iniciantes (até
5 anos de ensino) e concluindo com a defesa das narrativas como importante
ferramenta para o desenvolvimento profissional.

Pode-se perceber uma tendéncia das discussdes sobre formacao de
professores de inglés para investigar o desenvolvimento profissional a partir de
cursos de formagéo continuada, o que pode ser justificado pela facilidade em se
propor o tema para professores que se voluntariaram para 0s cursos, sendo
esse, por exceléncia, um campo aberto para tal discussdo. Porém, nas
pesquisas fica sugerido que esses sdo 0s Unicos momentos em que a formacao
profissional podera ser discutida, contrariando as propostas de desenvolvimento
profissional que consideram a formac&do como continua e ndo desmembrada em
momentos de formacao.

As pesquisas apresentaram também um carater investigativo direcionado
para avaliar a eficacia dos cursos de formacao continuada (SANTOS; RAMOS,
2014; REIS, 2018; entre outros), principalmente no que diz respeito ao
desenvolvimento critico e reflexivo dos professores (MORETTI, 2014), na
modificacdo das técnicas empregadas em sua pratica (GUANDALINI, 2013) e
na ampliacdo do seu conhecimento linguistico (PEREZ, 2008).

Outra tendéncia percebida foi a discussao critica coletiva proposta como
meio para o desenvolvimento profissional de professores de inglés. Discussao
sobre as praticas em sala de aula, sobre a imagem dos professores sobre eles e
sobre o ensino de inglés, sobre os alunos e a escola, todas elas como parte da
discussao critica-reflexiva sobre o ensino (MORETTI, 2014; COSTA, 2015).
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Por fim, pode-se perceber a unido entre o conceito de DPD e a
metodologia a partir de narrativas (MORETTI, 2014; GUANDALINI, 2013;
DENARDI; GIL, 2015; entre outros), explicitando a poténcia em se compreender
0 percurso formativo, a rotina e as escolhas dos professores de inglés a partir da
fala dos mesmos, principalmente das falas do grupo, direcionando as pesquisas

para a necessidade de uma coletividade docente.
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2 - FORMACAO DE PROFESSORES

Para melhor entender o que discutimos como formacéo de professores e
Desenvolvimento Profissional Docente, é proposta uma sintese que explique,
com o auxilio do estudo de algumas frentes histdricas, 0 que esses termos
guerem sugerir analisados a partir de palavras isoladas, desmembrados, para
depois ter suas definicdes unidas.

Segundo Garcia (1999), o termo formacédo abrange mais do que apenas
0s termos treino ou preparacao e, por isso, ndo pode ser confundido. Para o
autor, se formar ndo € um treino, que Ihe permite acumular um bloco de
conhecimento especifico que serd fielmente colocado em pratica em um
contexto real, como, por exemplo, um atleta que treina para uma corrida e
executa no dia e hora definidos para a competicdo, também ndo é uma
preparacao, que se pretende moldar o sujeito como algo diferente daquilo que
ele era, por exemplo, se preparar para uma prova que testard os conhecimentos
de um curso realizado. O formar considera o ser ja pronto e suas concepc¢des,
entende que o sujeito ndo é uma “folha em branco”, que este participa do seu
processo interno de se (trans)formar. O formar também ndo é desmembrado,
como justifica Novoa (2000), é constante e sera modificado pelas experiéncias
da pessoa.

Da mesma forma, o conceito de professor foi se modificando com o
tempo, indo de mestre (detentor da fonte de Saber) para técnico (aquele que
segue orientacdes e as executa) (GOUVEA, 2001) e agora docente: sujeito
envolvido no processo de desenvolvimento de seres humanos. No caso de uma
escola, sdo aqueles que de certa forma participam ativamente do percurso de
aprendizagem do aluno, ndo apenas o0s professores, mas estes Sdo 0s mais
citados quando falamos de docentes (OLIVEIRA, 2010).

A formagdo docente considera os processos de formacédo desses
profissionais da educacdo, com énfase principalmente na formacéo inicial

(através do curso de licenciatura) e da formacdo continuada (diversos cursos
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oferecidos ao professor enquanto este esta em servico e objetivando seu
desenvolvimento e atualizagao).
Para explicar a diferenca entre a formacédo docente e Desenvolvimento

Profissional Docente, partimos da definigdo do termo desenvolvimento:

Passagem gradual (da capacidade ou possibilidade) de um
estagio inferior a um estagio maior, superior, mais aperfeicoado,
etc.; adiantamento, aumento, crescimento, expansao, progresso.
(MICHAELIS MODERNO DICIONARIO DA  LINGUA
PORTUGUESA, 2015)

A ideia de uma gradualidade no desenvolvimento de um professor condiz
com o defendido por diversos autores, entre eles Anténio Novoa, Carlos Marcelo
Garcia e Rui Canario, entre outros, que buscam compreender 0 processo
formativo do docente a partir de experiéncias ndo desmembradas dos
momentos de formagcao em cursos.

Oliveira-Formosinho (2009), em seu estudo, relata as varias formas de
conceber a formacao de professores, desde 0s cursos que desconsideram o
profissional quando concebem o seu objetivo, sendo impostos aos professores
ou sugeridos e vinculados a uma compensacgao financeira futura e aquelas
formacdes que sdo compreendidas no contexto escolar, no coletivo,
considerando a voz dos docentes que participam, seus interesses e a

necessidade imediata do grupo escolar.

Definimos, assim, desenvolvimento profissional como um
processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado
no professor, ou num grupo de professores em interaccao,
incluindo momentos formais e nédo formais, com a preocupacao
de promover mudangas educativas em beneficio dos alunos, das
familias e da comunidade. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
226)

Apesar do DPD considerar a formagdo como algo que n&o pode ser
cindido entre inicial e em servico, é na formagdo em servico que as pesquisas

mais se distanciam das caracteristicas de uma formacgéo continua, fazendo com
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gue a formacado continuada se tornasse cursos de reciclagem e a formacao
dentro da sala de aula e na reflexividade da pratica diaria fosse desconsiderada.

O fato dos cursos de formacdao inicial ndo preparar os professores para a
demanda do trabalho (LEFFA, 2012; PAIVA, 2003; DINIZ-PEREIRA, 2015) fez
com que a formacédo continuada fosse direcionada para discutir temas que nao
foram contemplados na primeira formagdo universitaria, fazendo com que a
formacdo continuada perdesse seu significado de formacdo coletiva e em
servigo.

N&o basta apenas a formacgéao técnica, que habilita o professor dentro de
teorias e metodologias, faz-se necessério considerar a discussao dos valores e
objetivos de ensino, estes que tem influéncias nas experiéncias pessoais dos
sujeitos. Isto é importante para romper com a reprodug¢ao de um “ser professor”
aprendido na infancia durante o processo de escolarizacdo dentro da formacéao
inicial universitaria (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009). A formacao deveria
permitir que o sujeito professor desenvolvesse reflexividade o suficiente para se
moldar durante os anos de docéncia e se reinventar conforme as necessidades
de seus alunos. “Reconhecer que a relacdo professor-aluno impregna a
totalidade da acao profissional do professor, implica reconhecer, também, que
os professores, necessariamente, aprendem no contato com os alunos”
(CANARIO, 1999, p. 77), e por isso mesmo percebe-se uma ligacdo entre a
opinido dos alunos e a figura de um bom professor dentro das falas dos

entrevistados desta pesquisa.

Para que uma accdo de formacdo ocorra é preciso que se
produzam mudancas através de uma intervencdo na qual ha
participacdo consciente do formando e uma vontade clara do
formando e do formador de atingir os objetivos explicitos.
(GARCIA, 1999, p. 21)

Por isso, a formacao coletiva se mostra mais significativa para o professor
do que a formacgé&o que retorna o docente a posi¢cao de aluno e nao considera a

sua forma de conceber aquele contetdo. Quando em coletivo, os professores se
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reconhecem, se compreendem e percebem que, apesar de estarem em

contextos diversos, suas expectativas e frustacdes se assemelham.

Com isso ndo pretendemos negar outras modalidades de
formacdo complementares, mas sim salientar que é a formacéao
gue adopta como problema e referéncia o contexto préximo dos
professores, aquela que tem maiores possibilidade de
transformacéo da escola. (GARCIA, 1999, p. 28)

Garcia (1999) ird trazer a concepcdo de fase pré-treino dentro da
formacdo de professores, que seria um periodo quando o docente ainda nao
sabe que sera professor, principalmente o seu periodo como aluno, mas que ira
captando influéncias que irdo se definir quando este estiver em sala de aula, ou
seja, o aluno que observa o professor reproduz a sua forma de dar aulas
guando ele mesmo for um professor, havendo assim um ciclo que pode ou nao
ser interrompido na formag&o universitaria.

Dentro da propria discussdo sobre formacéo existe o estudo sobre o
Desenvolvimento Profissional Docente, inovando na forma de se compreender o
percurso formativo do professor para além de uma visdo que o considere
apenas como um técnico, ou como o detentor do saber, mas como um ser
moldado a partir da experiéncia em conjunto no seu trabalho.

O DPD considera que a formacédo continua ndo deve ser separada em
momentos de treino e momentos de aplicacdo, pois o ser professor €, por
esséncia, aprender na pratica e se (trans)formar diariamente. Como discute
Canario (2001, p. 153):

No quadro de um paradigma de educacdo permanente, a
formacéo profissional, nomeadamente de professores, ndo pode
ser entendida como circunscrevendo-se a uma primeira e curta
etapa, prévia ao exercicio do trabalho, mas, pelo contrario, como

um processo que é inerente a globalidade do percurso
profissional.

Neste momento, afina-se o olhar para o conceito de Desenvolvimento
Profissional Docente e a forma como este € concebido pelos estudos dentro da

grande area da formacao de professores.
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2.1 Desenvolvimento Profissional Docente

O conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) busca
compreender o processo formativo como algo continuo, coletivo e localizado na
experiéncia do docente, ndo desmembrado entre periodos de aprendizagem
tedrica e periodos de pratica, mas algo complexo e modificado por discussdes
sociais, histéricas, profissionais e pessoais, expectativas, praticas, escolhas, ou
seja, tudo o que circunda a trajetéria de vida dos professores tem certa
influéncia na sua trajetéria profissional. Compreender a formacéo através do
DPD é considerar que as teorias e metodologias aprendidas em cursos de
formacdo inicial ou continuada serdo modificadas pela experiéncia do professor
e pela postura profissional que este escolheu ter, assim como entender que a
formacao no trabalho é o que define a profissdo docente e a identidade do ser
professor, esta formada pela e na coletividade.

Segundo Martinez (2010), o DPD surge em um contexto de mudanca em
gue a formacéo profissional estava sendo realizada em sua grande maioria para
os professores e ndo com os professores.

Anténio NOvoa, discorre sobre a importancia de permitir ao professor a
autonomia e a profissionalidade, na busca por “(re)encontrar espagos de
interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formacédo e dar-lhes um sentido
no quadro das suas histérias de vida” (NOVOA, 1992, p. 13).

Para Névoa (1992), o desenvolvimento profissional ocorrido em cursos de
formacao inicial e continuada é ressignificado pelo docente com base na sua
experiéncia social, pessoal e em sala de aula, ou seja, nenhuma formacéo sera
capaz de modificar o professorado a partir da imposicdo de conceitos
empregados de cima para baixo, e nem deveria ser este o foco da formacéo.
Para o autor, a formacédo deve ser coletiva, em busca do desenvolvimento
profissional continuo dos docentes e considerando suas experiéncias como

parte integrante e importante do processo.
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Como Noévoa (2000), Canario (1999) também defende que “o professor é
a pessoa e a pessoa € o professor”, ndo sendo possivel a dissociagéo e “que os
insucessos profissionais ndo podem deixar de ser sentidos, também, como
insucessos pessoais” (CANARIO, 1999, p. 77). Garcia (1999, p. 19) ir4 trazer

que:

Como vemos, existe uma componente pessoal evidente na
formagdo, que se liga a um discurso axiologico referente a
finalidades, metas e valores e ndo ao meramente técnico ou
instrumental.

Falar sobre DPD é, em resumo, “falar sobre o aprendizado da docéncia
ao longo da vida” (MARTINEZ, 2010, p. 1). Isso significa considerar que o
professor aprende ndo soé pela formacao inicial em contexto universitario, mas
também pela sua experiéncia em sala de aula, trabalho coletivo e observacao
com/de outros professores, acrescentando influéncias da sua trajetéria de vida,
escolhas profissionais e pessoais, discursos sociais e histéricos que o
permeiam, ou seja, influéncias internas e externas, conscientes ou ndo, que
acabam por modificar os objetivos de qualquer curso de formacdo continuada
dependendo do processo formativo desse professor.

Essa preocupagdao com a formacgao para o “aprender a aprender na
experiéncia” (CANARIO, et. al., 2001) também esta presente na fala de Gouvéa
guando defende que o professor deve “agir na urgéncia e decidir na incerteza”
(GOUVEA, 2001, p. 221), ambos os estudos se apoiam na discussdo da
importancia da praxis e consideram que com as rapidas mudancas da
sociedade do século XXI, apenas no momento em que a instituicdo universitaria
deixar de ser o lugar da iniciacao para ser o lugar da formacéao continua € que a
universidade, e da mesma forma a escola, retomara o seu mérito dentro do
campo do saber.

O autor discorre sobre a possibilidade de uma “crise de identidade
docente” uma vez que os professores ndo conhecem mais os objetivos finais
dos seus atos e as escolas ndo representam mais a Unica fonte de

conhecimento. Segundo Canario (1999, p. 68): “A escola tem que procurar uma
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nova legitimidade social e, para isso, precisa mudar qualitativamente”, isso
significa modificar a posi¢ao do professor ndo como a fonte do saber, mas como
o facilitador do aprender a escolher e a pensar criticamente, para que os alunos
(considerando que no caso das universidades os alunos sdo também
professores) saibam distinguir entre todas as fontes de saber que lhe sao

ofertadas na era da internet.

Considerar o professor como um analista simbdlico significa
encara-lo como um “solucionador de problemas”, em contextos
marcados pela complexidade e pela incerteza, e ndao como
alguém capaz de dar as “respostas certas” a situagoes
previsiveis. O que significa, também, questionar criticamente os
processos de formag&o concebidos como processos cumulativos
e de treino para responder a estimulos externos determinados.
(CANARIO, 1999, p. 76)

Compreender o percurso formativo de professores de inglés de escolas
publicas da rede estadual localizadas em Piracicaba através do conceito de
Desenvolvimento Profissional Docente, buscando compreender a formacao
docente como coletiva e influenciada pelas experiéncias trocadas entre
professores, a opinido exterior, principalmente a dos alunos, que interfere na
concepcao pessoal dos professores sobre a definicdo das caracteristicas de um
bom professor e as escolhas de vida e experiéncias pessoais que se unem as
experiéncias profissionais formando a postura do professor frente a sua pratica
e a sua propria formacao.

O estudo sobre o DPD vem, principalmente, para redirecionar o professor
para o centro do processo de formacdo (NOVOA, 1992), seja buscando
responsabiliza-lo como agente principal da aprendizagem dos alunos e dessa
forma culpabiliza-lo pelos problemas da educacéo, até mesmo aqueles que véo
além da possibilidade de acdo da equipe escolar (problemas de estrutura e falta
de materiais, etc.), como ira discutir Martinez (2010) e Oliveira (2009), ou
buscando devolver vestigios da especificidade da sua profissionalizacdo perdida
ao longo das décadas de estudos focados na importancia do material e do

meétodo, como defendido por Névoa (2000).
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Entre os anos 2000 e 2010 houve um aumento de estudos vinculados ao
conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) e Formagéo Continua
para discutir o percurso formativo de professores de linguas, porém, de forma

ainda muito discreta.

Ao longo dos dltimos anos, temos dito (e repetido) que o

professor é a pessoa, e que a pessoa é o professor. Que é
impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que
ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se
encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso,
gue os professores se preparem para um trabalho sobre si
préprios, para um trabalho de auto-reflexdo e de auto-analise
(NOVOA, 2009, p. 30)

No6voa (2009) ira discorrer que por muito tempo houve na pesquisa sobre
formacdo de professores a dicotomia entre a teoria e a pratica, como se 0
estudo sobre uma, simplesmente devesse, por tradicdo, anular o conhecimento
adquirido com a outra. O autor ira citar filbsofos como Marion e Durkheim para
dizer que muitos procuraram avancar em relacéo a valorizagdo do conhecimento
construido na pratica, porém, na realidade das salas de formacdo de
professores, pouco tem sido modificado. A reflexividade sobre a pratica deve ser
tida como parte constituinte da formacéo do professor e esta lhe acompanhara

para o resto de sua vida profissional.

Para N6voa, ndo se trata de romper com a teoria ou desconsiderar o
conhecimento advindo da experiéncia cotidiana: “O que caracteriza a profissdo
docente € um lugar outro, um terceiro lugar, no qual as praticas sao investidas
do ponto de vista teérico e metodologico, dando origem a a construcao de um
conhecimento profissional docente” (NOVOA, 2009, p. 28)

O DPD pode soar como um incentivo ao conhecimento da praxis acima
do conhecimento adquirido em cursos formais de graduacao e especializacéo,
como universidade (no caso da formacéao inicial ou pos-graduacao) e centros de
formacdo (no caso de formacdo para especificidades do ensino, disponivel

principalmente em cursos de curta duragdo ofertados pelas secretarias e
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diretorias de ensino). Porém, como abordado por Christopher Day, com base
nos estudos de Lieberman (1996) sobre o desenvolvimento profissional
continuo®, tal discussdo envolve a atencao para os processos de aprendizagem
direta (como exemplo, cursos e a prépria formacéo inicial em nivel universitario),
aprendizagem na escola (como processos de cooperacao entre professores e
pesquisas produzidas pelos professores), aprendizagem fora da escola
(parcerias entre universidade e escola ou comunidade e escola) e aprendizagem
na sala de aula (por exemplo, através da discussdo com alunos)™?; ampliando a
compreensdo sobre o que influencia o desenvolvimento profissional dos

docentes e ndo desconsiderando o contexto convencional de formagao.

O guadro 2 apresenta uma interpretacdo de Day (1999) sobre o percurso
formativo do professor e a forma como ele é composto através da coletividade

de da influéncia de discursos externos e de escolhas pessoais.

° No inglés Continuing Professional Development, traduzido para continuo e ndo continuado
devido ao uso do termo formac&o continuada no Brasil como a oferta de cursos de formacéo
avulsos e sem real continuidade entre um tema ofertado e outro.

% No texto original: “She [Lieberman] identifies three settings in whichlearning occurs: i) direct
teaching (through, for example, conferences,courses, work-shops, consultations); ii) learning in
school (through, for example,peer coaching,critical friends, quality review, appraisal, action
research, portfolio assessment,working on tasks together); and iii) learning out of school (through,
for example,re-form networks, schooluniversity partnerships, professional
developmentcentres,subject networks and informal groups). A further setting in which much
learning might be expected also to occur is: iv) learning in the classroom (through, for example,
student response).” (DAY, 1999, p. 3)
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Quadro 2 — O percurso formativo interpretado por Christopher Day

Biografia profissional de

aprendizagem individual
Histéria de vida - do p?ofessor Fase da Carreira

(experiéncias anteriores)

Aprendizagem Aprendi q
profissional da estrutura ariirti?i ;:a\?aelr‘;‘r . :s Influéncias externas:
CUItL_lraI_da escola preferéncias e praticas go;g ;?;:S a'gﬁgit:as
(famﬂg:;gﬁ?er);om o pedagdgicas ’

Apoio da lideranga Qualidade de

escolar, colegas, outros aprendizagem das
agentes atividades profissionais

Efetividade da
aprendizagem

(DAY, 1999, p. 4) [traducdo livre]

Para Day (1999), a aprendizagem efetiva acontece através de fatores
dependentes, estes fatores elencados entre pessoais, profissionais e externos,
porém nunca analisados isoladamente.

A historia de vida do professor se une a fase de sua carreira para
determinar as experiéncias anteriores que influenciam na sua autobiografia. E é
a partir da biografia individual que o professor compde seus valores e sua
atitude profissional. A vida escolar e sua formacéo para o servigo, assim como
as influéncias externas sdo condensadas na sua préatica pedagdgica, muitas
vezes incorporadas por esses professores inconscientemente. Por fim a
qualidade do trabalho coletivo conhecido durante sua experiéncia de trabalho
ajuda a compor a aprendizagem coletiva, realizada junto com a comunidade
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escolar. Todos esses fatores, por fim, compbe a efetiva e constante
aprendizagem do professor, seu desenvolvimento.

Segundo Oliveira-Formosinho (2009), a qualidade do desenvolvimento
profissional docente influencia diretamente a aprendizagem do aluno e, desta
forma, a evolucdo da comunidade escolar e do sistema de ensino.

Para melhor explicar o quadro acima, propde-se uma breve discussdo de cada
termo apresentado na figura com base nos estudos de Day (1999), mas também
de outros autores.

A histéria de vida compreende toda a biografia pessoal do professor, sua
infancia, a forma como este concebe o mundo, como a pessoa se conhece
profissional. Para Novoa (2000) a historia de vida ndo pode ser separada do
conhecimento profissional do professor, pois a maneira como o0 docente
interpreta sua historia influencia a sua profissionalidade e ndo é possivel separa-
las entre dois conceitos distintos, por muitas vezes estarem interligadas.

O professor conhece sua histdéria como uma, e sua profissionalidade esta
mesclada a ela, quando se pensa na graduacdo se lembra do professor da
infancia, do comportamento da familia frente a rotina da faculdade, dos
momentos de prazer e de dificuldade. A historia de vida por si s6 € fonte de
estudo para muitos pesquisadores, sua influéncia nos estudos sobre a formacao
docente é defendida por diversos pesquisadores como Josso (2007), Garcia
(1999), entre outros. Para Santos e Garms (2014, p. 4100),

por meio das histérias de vida, pode-se descobrir o que 0s
professores conhecem sobre o ensino, como estdo organizando
seu conhecimento e como ele se transforma a partir da
experiéncia. Desse modo, a historia pessoal/profissional pode
refletir o discurso dominante entre os professores.

A historia de vida ndo é composta na individualidade do ser, mas nos
elementos que o trouxeram até a sua fase de vida, e todas as pessoas e
discursos que permearam a sua trajetoria.

A fase da carreira é estudada por Huberman (2000), entre outros. O autor

irA apontar para a necessidade de se olhar mais individualmente o



46

desenvolvimento dos professores, assim como considerar aspectos gerais
(sexo, idade, histdria, local, sociedade, etc.) e especificos (forma de lidar com
frustacbes, expectativas para a carreira, questionamentos e objetivos
direcionados sobre e para seu trabalho, etc.), o que significa que a tabela
apresentada ndo pode ser considerada como um diagrama quantitativo a ser
aplicado a realidade de qualquer professor. As fases apresentadas pelo autor
séo de:

e Entrada: quando o professor ainda estd em processo de adaptacédo as
regras, a sala de aula , a comunidade escolar e aos colegas, por isso,
possivelmente, se arriscara pouco e buscara uma estabilizagcdo e mais
confianca na sua pratica,

e Estabilizacdo: momento em que o docente ja esta familiarizado com a
postura em sala de aula frente aos alunos, aos superiores e a
comunidade. O profissional se mantém aberto a novas técnicas e
meétodos, porém esta mais confiante no seu trabalho e na interacéo
coletiva junto a outros professores;

e Diversificacdo ou Questionamento: o autor ird defender que dentro
dessa fase o professor pode buscar a diversificagdo (quando o docente
busca integrar novas praticas e novas pesquisas a sua rotina) ou ao
guestionamento (quando se pergunta as razdes para escolher as formas
da sua pratica);

e Serenidade ou Conservantismo: Por fim, as duas fases acima poderao
gerar a serenidade (um momento em que o professor se estabiliza na sua
profissdo e, de certa forma, recusa sugestbes de mudancas na sua
préatica por acreditar saber o que € melhor para si e seus alunos).

A histéria de vida do professor, juntamente com sua fase de carreira
compOe a biografia profissional de aprendizagem individual do professor. Para
Day (1999), essa biografia representa as escolhas do docente durante seu
percurso formativo, influenciadas pelas crengas e sua formagdo como sujeito

humano.
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Essa biografia de aprendizagem profissional deve ser autbnoma,
permitindo ao docente participar, ressignificar e refletir sobre seu percurso, em
um processo que gera a aprendizagem dos valores, das atitudes e da pratica
gue o acompanhara durante toda a sua vida.

Esses valores serdo compostos pela aprendizagem da estrutura escolar,
em servico, e também da forma como os discursos da midia, da comunidade e
do governo ird compreender seu papel social.

O desenvolvimento profissional do docente, neste momento, vai para
além de uma perspectiva individualista e entra na dimenséo coletiva de sua
profissdo. Quando o professor fala de si, fala também da sua comunidade. Day
(1999, p. 26 - traducéo livre) diz que os professores “precisam ser, a0 mesmo
tempo, autbnomos e interacionados com o0s outros, independentes e
colaborativos, estar no controle e ndo ter controle algum, ser professor e ter a
crianga como central”.

Essa citacdo vai ao encontro com o0 que se percebe nas entrevistas,
guando professores se consideram melhores a partir da opinidao de seus alunos
e de sua comunidade, pois sua identidade néo é construida sozinha.

Considerando uma boa biografia de aprendizagem profissional, a
agregacao de bons valores e uma 6tima pratica escolar, construida na escola,
no dia a dia da profissdo e na coletividade entre pares, o resultado é o aumento
da qualidade de aprendizagem das atividades profissionais, esta, por sua vez,
influenciada pelo apoio dos poderes que lideram a escola, dentro da
comunidade de pais e alunos, governantes, etc.

A qualidade da formacé&o dos professores ndo pode ser medida de forma
a responsabilizar apenas os docentes, mas construida em conjunto com o0s
agentes externos que influenciam o trabalho escolar. Segundo Névoa (2009, p.
27), “ser professor € compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a profissao”.

O DPD néao ocorre em um lugar distante da pratica, e nem se renova em

uma posicdo contraria a coletividade entre pares e a reflexividade da préatica. E



48

na combinacéo entre todos esses elementos, entre o0 pessoal e o profissional, o
individual e o coletivo, que o percurso formativo do docente se escreve.

Considerar a historia de vida e a influéncia de agentes externos como,
por exemplo, o governo, a midia e as secretarias e diretorias de educacao,
talvez possa ser considerado o principal avanco que o olhar da éarea de
pesquisa de Desenvolvimento Profissional Docente sobre a formacao do
professor de lingua inglesa na escola publica pode representar.

Estudar a formagdo dos professores de inglés indissociada da sua
formacdo como pessoa significa olhar para as trajetérias de vida desses
professores e buscar iniciar a discussdo a partir da forma como esses
compreendem seu processo formativo e dos relatos que estes fazem dos seus
caminhos e do que os motivou a escolher a docéncia em lingua inglesa na
escola publica, apesar de todas as especificidades ja discutidas de ser professor

de inglés neste contexto.

2.2 A Formacéao do Professor de Inglés

Segundo Almeida Filho (1997), trazido a discussao por Guandalini (2013),
a visdo errbnea da palavra “formagao”, como algo completo, terminado apés a
graduacéo, faz com que a divulgacéo sobre a importancia da formacao continua

do professor seja ainda mais relevante. Segundo Guandalini (2013, p. 25),

a formacdo permanente se torna importante para demonstrar
gue os professores estdo procurando novos conhecimentos
cada vez mais adequados para exercer sua funcdo, assim como
profissionais de outras areas fazem constantemente por suas
atividades.

A discussao sobre a formacédo do professor de linguas esta entre os
assuntos principais de pesquisas que tém esses professores como sujeitos,
atrds apenas das pesquisas que enfocam a pratica pedagogica e as
metodologias de ensino, e, para que possamos compreender como a discussao

se desenvolve a respeito do conceito de DPD e do percurso formativo dos
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docentes, direciona-se o0 olhar para estes estudos. Segundo lalago e Duran
(2008, p. 56):

Apesar do crescimento expressivo da pesquisa universitaria e da
producdo editorial no campo da formacdo de professores,
trazendo reflexdes acerca da importancia do professor, muito
pouco se faz para mudar a condicdo de sua formacao,
oferecendo um curriculo comprometido com a profissionalidade
e o profissionalismo docente.

Segundo Leffa (2001, p. 334):

A formacédo de um professor de linguas estrangeiras envolve o
dominio de diferentes areas de conhecimento, incluindo o
dominio da lingua que ensina, e o dominio da acdo pedagdgica
necessaria para fazer a aprendizagem da lingua acontecer na
sala de aula.

Em uma pesquisa sobre a formacao de professores de inglés, lalago e
Duran (2008) discutem, a partir de entrevistas com estes, que a vocacao e 0
conhecimento da lingua, para os docentes entrevistados, estdo acima da
habilitacdo adquirida com a licenciatura e que, pelo fato dos cursos de
graduacdo nao conseguirem dar subsidios para que esses futuros professores
enfrentem sem grandes dificuldades as diversas realidades que encontrardo
depois de formados, a licenciatura em Letras acaba se tornando um diploma,
um papel necessario para o curriculo, facilmente substituido por outros
certificados, como por exemplo, exames de nivel avancado em inglés
reconhecidos internacionalmente ou intercambios.

Essa visdo dos professores e instrutores de linguas sobre a formacéo
inicial em nivel de graduacao, também sera discutida por Gimenez e Cristovao
(2004) que inferem que a formagdo acelerada e descolada pela dicotomia
pratica x teoria, assim como a distribuicdo desigual de horas (menos de um
terco) destinadas a formacao do professor de lingua estrangeira moderna (no
caso de licenciatura dupla), faz com que um dos principais motivos da
licenciatura ndo ser considerada pelo professorado como principal formacao
para o ensino de linguas seja “por adotar como enfoque uma formacéo genérica

gue nédo leva em conta que a preparacdo destina-se ao exercicio da funcéo de
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educador e, portanto, ndo construir uma identidade profissional” (CRISTOVAO E
GIMENEZ, 2004, p. 87).

A forma como os professores de lingua inglesa (entre outros licenciados
pelo curso de Letras) sdo habilitados ao exercicio é discutida por muitos
estudiosos que, entre diversos motivos para falhas e sugestbes de mudancas,
concordam que uma debilitada formag&o acaba por gerar problemas para o

ensino-aprendizagem na escola basica. Segundo Paiva (2003, p. 67):

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

Criando, dessa forma, um ciclo de ndo aprendizagem de lingua inglesa
gue compromete a relacao internacional entre o Brasil e o restante dos paises e
um distanciamento ainda maior entre classes mais favorecidas (estes que
podem arcar com cursos livres e intercambios para garantir a proficiéncia em
lingua inglesa de seus filhos) e os mais pobres (dependentes exclusivamente do

contetdo aprendido no horario escolar). Segundo lalago, Duran (2008, p. 62):

O descolamento entre as disciplinas pedagogicas e as questdes
relativas ao conteludo parece impossibilitar a formagédo de
profissionais competentes, dos quais se espera, além do
dominio do conteudo (condigdo basica), que tenham também
maturidade para refletir sobre sua acdo pedagogica e possam
fazer escolhas informadas sobre como ensina-lo.

Gimenez e Cristovao (2004) discutem que a estrutura do curso de
bacharel em Letras deveria ser muito diferente da formacdo em licenciatura,
considerando as especificidades de cada profissional e que, assim como outras
licenciaturas, a parte pratica do curso ndo pode ser apenas associada a
momentos de estagio, mas sim durante toda a formacé&o, afinal, discutem as
autoras, a formacao pratica ndo se resume a pratica de ensino, sendo essa

apenas uma pequena parte de toda a discussdo que podera ser gerada.
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Todas as disciplinas do curso sdo co-responsaveis pela
formacg&o do professor — elas ndo visam apenas os conteudos,
mas também a preparagdo pedagégica. (GIMENEZ;
CRITOVAOQ, 2004, p. 91-92)

E, para tanto, se abre a discussao da indissociacao entre a formacao em
servico e a formagé&o inicial e continuada realizada em cursos, que ganha
espaco nas pesquisas a partir da década de 1990.

Segundo pesquisa bibliografica realizada por Greggio (2009), a reflexédo é
0 segundo tema mais discutido entre os estudos nacionais sobre English
Language Teaching Education (Ensino para formacédo de professores de lingua
inglesa). O estudo da reflexividade da formacdo do professor de inglés é
baseado em Schon, Zeichner, Diniz-Pereira entre outros autores, em uma
tentativa de reforma dos curriculos de formacéo do professor de lingua inglesa,
buscando pela valorizacdo da pratica dentro de uma area onde a formacao
tedrica € muito forte.

Podemos dizer que, com o avanc¢o da disciplina de lingua inglesa como
obrigatéria (e a de espanhol como recomendada), o inglés ganha status téo
importante quanto as outras disciplinas, porém néo € o que podemos constatar

na pratica, como descrito por lalago e Duran (2008, p. 60):

Varios profissionais sentem-se inseguros quanto ao contetudo da
disciplina que ensinam, e sentem-se desprestigiados pela forma
como ela é encarada, pois suas aulas séo colocadas nos piores
horérios, ou reunibes sdo marcadas no horario delas, gerando
seu cancelamento.

Fato que ainda hoje, depois da alteracdo na lei que transformou a lingua
inglesa em disciplina obrigatéria, reforcada pela presenca no Enem™, faz com
gque professores de inglés ainda, muitas vezes, tenham pouca
representatividade nas discussdes durante as reunides coletivas e frente aos
outros professores. Questbes referentes as condicbes de trabalho,

principalmente quando um professor de inglés compde sua carga horaria em

1 Exame nacional do Ensino Médio.
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mais de uma escola, fazem com que a individualidade profissional deste seja
ainda mais acentuada, como ja discutido anteriormente.

Entre outras tantas pesquisas, na pesquisa de Silva (2013), quando a
autora conversa com professores de inglés sobre a formagao inicial e
continuada, pode-se notar uma certa falta de credibilidade presente no discurso

dos professores, como constata a autora:

Contudo a oferta por curso de capacitacdo do ponto de vista que
este € uma formacao essencial ao professor em exercicio nos
deparamos com deficiéncias no oferecimento destes, e que
muitas vezes ndo atendem as necessidades do professor.
(SILVA, 2013, p. 7)

Porém, nas suas conclusdes, Silva (2013) ira relatar que “os professores
se veem obrigados a buscar outros meios para que quando as necessidades
diarias chegam a porta da sala de aula, eles tenham condi¢cdes de lidar com
essas situacdes” (SILVA, 2013, p. 11).

Liberali (2004, p. 51), entre outros autores, ira defender com base em sua
pesquisa sobre as opinibes e percepcdes de identidade e mudancas de
identidades com professores de inglés, que “perceber as a¢Bes por tras da
propria pratica, embora doloroso, na maioria das vezes, tornava o professor
ciente de que, muitas vezes, agia contrariamente ao que ele acreditava, sem
nem ao menos se dar conta disso”.

As pesquisas que evidenciam o percurso formativo do professor de
inglés, a partir da sua propria perspectiva, mostram-se propicias para ampliar as
discussfes sobre a formacédo do professor de inglés. Segundo Leffa (2012, p.
401),

Na busca de um mundo como ele deveria ser, a emancipacéo
do professor, que guia sua agéo nao pelo que os tedricos dizem
que ele deve fazer, mas por sua prépria reflexdo e pesquisa
(SCHON, 1995; TRIP, 2005; THIOLLENT, 2005; LEFFA, 2008b),
a autonomia do aluno parece ter mais possibilidade de emergir,
com base até no exemplo dado pelo professor, que ao adquirir
voz habilita-se também a dar voz ao aluno.
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Os estudos sobre a formacéo de professores de inglés, em sua maioria,
continuam considerando o percurso formativo do professor a partir de
momentos desmembrados de formac&o inicial (curso universitario em Letras) e
formag&o continuada (cursos sobre metodologias de ensino e técnicas diversas
gue se acredita auxiliar o professor), mesmo quando considerada a discussao
da reflexividade sobre o ensino e a coletividade da profissdo, estas séo
discutidas a partir de técnicas a se aprender, transformando a visdo do ser
professor em uma linha tecnicista e racional (CANARIO, 1999).

A formacdo construida a partir da racionalidade, focada na transmissao
de técnicas e com objetivos, muitas vezes, alheios aos da comunidade escolar,
faz com que as pesquisas que discutem a formacdo do professor necessitem
cada dia mais compreender o docente como o principal agente modificador da
realidade da sua escola e do seu ensino, um ser capaz de reflexividade sobre o
seu fazer e de escolhas sobre seu percurso formativo.

Os momentos formativos que consideram a coletividade e as escolhas
dos professores quanto aos objetivos do seu trabalho apresentam maiores
chances de atingir a mudanca na pratica (MORETTI, 2014). Da mesma forma,
compreende-se que as pesquisas que abrangem o percurso formativo docente
como especifico, pessoal e construido na préatica, tendem a aproximar a
sabedoria docente entre pares, permitindo que a partir do conhecimento da
experiéncia do outro, o professor leitor também se modifique, também se
renove.

No caso especifico das discussdes sobre a formacdo do professor de
inglés, a partir do DPD compreende-se o professor como um sujeito permeado
por discursos externos (midia, governo, alunos e comunidade escolar) que
influenciam na forma como este interpreta a sua pratica e a sua
profissionalidade, podendo representar uma tentativa de ruptura com o0s
discursos hegemonicos (quando, por exemplo, o professor defende o seu fazer

Ay

dentro da escola dizendo que “eu ensino inglés”, no momento em que pais e
alunos entoam que a escola publica ndo ensina a lingua) ou tracos de uma

reinterpretacdo do sujeito que acaba por perpetuar os mesmos discursos, porém
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em nova roupagem (como, por exemplo, entre os professores se torna comum a
fala sobre a importancia da lingua inglesa em relagdo a outras, muitas vezes,

sem a criticidade que o assunto sugere). Segundo Pucci (2018, p. 53):

Se dentro da escola a disciplina de lingua inglesa é considerada
marginal, menos importante e relevante, e, consequentemente,
o professor de inglés vé seu papel de docente menos valorizado,
por outro angulo, quando o professor se volta para a relevancia
do aprendizado da lingua inglesa atribuida pelo meio social (fora
da escola publica), vé sua importancia reconhecida.

Discutir o percurso formativo desse professor de inglés da escola publica,
a partir da sua propria visdo, como estuda o DPD, busca romper com o
paradigma de que a experiéncia se constroi a partir da lista de cursos que este
tenha, uma vez que compreende que a formacdo se da através de momentos
de experiéncia, e ndo pela acumulacao de diplomas e treinamentos. E é isso o
gue se busca, uma formacéo discutida a partir da pratica e da coletividade, para
uma reforma educacional que parta do chdo da escola, da devolucdo dos

objetivos de ensino para a mao dos educadores.
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3 -0 PROFESSOR DE INGLES

Para compreender o percurso formativo do professor de inglés faz-se
necessario discutir o seu contexto de atuacao, a escola publica, assim como a
forma com que o ensino de linguas € concebido histérico e socialmente.
Segundo Pucci (2018, p. 36-37),

O suijeito professor, compreendido em uma perspectiva historica
e social, vai se constituindo na relacdo com 0s outros sujeitos,
em contextos historicos e culturais determinados, nas interacdes
sociais mediadas pela linguagem. Nessa perspectiva, as
condigbes concretas de trabalho e os sentidos, socialmente
engendrados, acerca da escola publica e do ensino da lingua
inglesa nesse espaco participam da formagdo discursiva do
professor de inglés, que enuncia a partir de um lugar marcado.

Sendo assim, na primeira parte deste capitulo, abre-se a discussao sobre
0 ensino de lingua inglesa no Brasil, tentando buscar na historia tracos de
discursos que estdo presentes ainda hoje na realidade dos professores de
inglés e a influéncia desses discursos e de concepcfes pessoais N0 percurso
formativo do professor. Em um préximo momento, entramos na discusséo sobre
as condicoes de trabalho desse docente e das especificidades de ser professor

de inglés no estado de S&o Paulo.

3.1 Ensino de Lingua Inglesa no Brasil

A historia nos mostra, em varios momentos, como 0s discursos que
conhecemos referentes ao ensino-aprendizagem de lingua inglesa advém do
inicio do ensino de linguas no pais e, ainda hoje, repercutem nos percursos
formativos dos professores de lingua inglesa, fazendo impossivel olhar para a
formacao desses professores sem compreender criticamente esta histoéria.

Desde o surgimento do colégio Pedro Il, com a oferta de diversas linguas,

entre elas o inglés, até a Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 que alterou a
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LDB™ de 2017 e considerou obrigatério e de responsabilidade de cada estado o
ensino de inglés, a partir do sexto ano do ensino fundamental, a lingua inglesa
passou por momentos de reconhecimento e desprezo, principalmente no ambito
legal.

Para facilitar a compreenséo das fases legais sobre o ensino de linguas,
propde-se um quadro baseado no existente na pesquisa de Quevedo-Camargo
e Silva (2017), que apresenta ndo s6 as datas e as modificacdes na legislacao,

mas um breve comentario sobre como isso afetou o ensino de inglés no pais.

Quadro 3 - Panorama histérico do ensino de Linguas Estrangeiras (LE) no

Brasil
Ano Marco Legal Consequéncias para o Ensino de Linguas
Estrangeiras (LE)
1809 Decreto criado pelo Abertura de uma cadeira para lingua francesa e outra
principe regente para lingua inglesa
1855 Inicio do ensino das LE Francés, inglés e alemao — 3 anos obrigatérios no
no Brasil ensino secundario;

Latim e grego - 1 ano obrigatério;

Alemao e italiano - 1 ano facultativo.

1915 Reducéo de disciplinas Extingue-se o grego; latim permanece; 2 disciplinas

no curriculo obrigatério obrigatérias (francés + inglés ou aleméo).

1931 Reforma Francisco Diminuicdo da carga horéaria do Latim.
Campos
1941 Reforma Capanema Ginasio (4 anos) e colegial (3 anos - classico e

cientifico); 35 horas/semana para o ensino de
idiomas; Francés obrigatorio nos 4 anos do ginésio e
nos 2 primeiros anos do colegial; Inglés obrigatério a
partir do segundo ano do ginasio e nos dois primeiros
anos do colegial.

Espanhol obrigatorio no primeiro ano do colegial.

2| ei de Diretrizes e Bases Nacionais
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Latim mantido no colegial classico e cientifico;

Grego mantido no colegial classico.

1961 Lei de Diretrizes e Bases | Linguas estrangeiras passam a ser optativas ou
- LDB complementares.
1971 Lei de Diretrizes e Bases | A mudanca de ensino primario para 1° grau e ensino
- LDB (verséo da LDB secundario para 2° graus. Sem alteracdes no ensino
1961) das LE.
1996 Nova Lei de Diretrizes e | Obrigatoriedade de pelo menos uma estrangeira a
Bases partir da 5 série (atual 6° ano) e de pelo menos uma
lingua estrangeira no Ensino Médio, ficando a critério
da comunidade escolar escolher a lingua.
1998 Parametros curriculares | A inclusdo de habilidades orais no curriculo
nacionais — Ensino condicionada a possibilidade de uso efetivo da lingua
Fundamental pelo aprendiz
2000 Parametros curriculares | Enfatiza-se a importancia da aprendizagem da lingua
nacionais — Ensino na fungéo social.
Médio
2017 Lei 13.415/17 - Novo Instaura a obrigatoriedade da oferta do inglés a partir
Ensino Médio do 6° ano do Ensino Fundamental.
2018 Base Nacional Comum Propde objetivos e orientagbes para as disciplinas

Curricular

ofertadas no ensino basico nacional. Em lingua
inglesa, enfatiza a importancia do ensino para fins

especificos e do inglés como lingua franca.

Fonte: Adaptado de QUEVEDO-CAMARGO; SILVA, 2017, p. 263-264.

O objetivo da corte portuguesa em possibilitar o ensino de linguas no

Brasil sempre teve uma finalidade mais politica e comercial do que para com a

transformacdo do sujeito frente a novas experiéncias e culturas, apesar deste

ser exatamente 0s motivos que sao trazidos nos documentos oficiais até hoje.

Oliveira (1999) ira discutir que a escolha pela lingua francesa, apesar da

relacdo entre Portugal e Franca ndo ser estavel politicamente, se justificava a

partir da necessidade do dominio dessas linguas para os estudos superiores,
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gue normalmente eram realizados na Franca, e a escolha pelo inglés se
justificaria comercialmente, por ser a lingua que era falada nos portos
brasileiros. Porém, no que tangia ao ensino, o método baseado na forma como
0S jesuitas ensinavam o latim, através da leitura de textos estrangeiros em sua
maioria criados especialmente para as situacfes de aula e a traducédo para a
lingua materna ou vice e versa, ndo possibilitava um caminho fécil entre o aluno
e a oralidade pratica na lingua.

Sem o objetivo de adentrar na discussdao de métodos, mas apenas
acrescentando uma discussao pertinente, segundo Leffa (2012), se faz dificil
superar o ensino de lingua estrangeira via traducdo devido ao tempo em que
este método esta sendo utilizado. Para o autor, “temos assim dois milénios para
0 pré-método e mais dois milénios para o método da tradugédo. E s6 no fim do
Séc. 19 que a Histéria inicia uma caminhada mais rapida, concentrando o tempo
e 0 espacgo” (LEFFA, 2012, p. 395).

Como consequéncia, até hoje, apesar do ensino da oralidade em lingua
inglesa ser incentivada pela BNCC (BRASIL, 2017), ainda muitos professores
praticam o método da leitura-traducao.

Também pode-se perceber que, com o passar dos anos, houve uma
reducdo na carga horaria da disciplina (vide como exemplo o ano de 1931),
chegando até a ser apenas recomendada, perdendo o seu status frente a outras
disciplinas como matematica e ciéncias (como em 1961), ndo tendo os objetivos
de ensino claramente definidos (de 1961 a 1998) e, quando discutidos, nao
deixando explicito as orientacdes metodolégicas para alcancar o fim desejado e
nem propondo reformas que permitissem alteracdes estruturais na condicao
para o ensino de linguas.

No pais, tivemos varios momentos de obrigatoriedade e néo
obrigatoriedade do ensino de lingua inglesa, o que marcou profundamente a
forma como o ensino de inglés é visto e ofertado pelas escolas publicas. Em
muitos momentos, houve discussdes a respeito da oferta de uma ou mais
linguas estrangeiras, porém sem definicdo de qual lingua, ficando a escolha a

critério do estado e da comunidade escolar até o ano de 2017.
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A LDB de 1961 desconsiderava a obrigatoriedade do ensino de lingua
estrangeira, enquanto na lei 5692/71, que modificou a LDB/1961 em 1971,
houve um pequeno adendo para a possibilidade de oferta de uma lingua
estrangeira moderna, se assim o0 estabelecimento pudesse fazé-lo com
eficiéncia. Porém, como discutido por Paiva (2003), ndo foi detalhada
oficialmente qual era a eficiéncia a ser buscada e como alcanca-la, o que pode
ser lido como uma conformidade nacional que justifica a ndo aprendizagem de
linguas estrangeiras na escola publica.

A LDB de 1996 demonstra um avancgo para a obrigatoriedade do ensino
de LE, uma vez que acrescentou a lingua estrangeira na lista de disciplinas
obrigatérias, porém nao definiu qual lingua a ser ensinada, sendo que o texto de
1996 falava da necessidade da lingua ofertada ser “escolhida pela comunidade
escolar’ (art. 36, inciso Ill), considerando as condi¢cdes das instituicoes.
Admitindo-se, mais uma vez, oficialmente, as precarias condi¢cdes de ensino de
linguas na escola publica como uma justificativa para a sua nao oferta (ou uma
oferta que ndo considera as quatro habilidades linguisticas — falar, ler, ouvir,
escrever). O que fez com que, ao invés de apontar tentativas de melhoras,
houvesse uma submissdo nacional a falta de meios para o ensino de lingua
inglesa na escola publica, tanto da parte do governo, de forma legal, quanto da
parte da comunidade escolar, pela incorporacao e repeticdo do discurso oficial.

Em relacdo aos documentos oficiais sobre o ensino de LE na escola
publica, Paiva (2003, p. 57) afirma que é “surrealista que um documento do
préprio MEC [PCNS13 de 1998] reafirme a ma condicao do ensino no pais e que
se acomode a essa situacao adversa em vez de propor politicas de qualificacédo
docente e de melhoria do ensino”. Isso porque a redacdo dos PCNs de 1998
relata que o ensino de lingua estrangeira seria focado na leitura, por ser esse 0
uso mais possivel dos alunos, uma vez que poucos teriam contato com
estrangeiros e entrega na mao dos estados a possibilidade de oferta da

disciplina, contanto que o estabelecimento tivesse condi¢cdes de realiza-la de

'3 parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (PCNs) para o ensino fundamental
publicados pelo MEC em 1998.
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forma eficiente, porém sem descrever o que esta sendo considerado um ensino
de lingua eficiente.

Quando se olha para os discursos dos textos oficiais a respeito do ensino
de lingua inglesa, percebe-se que estes embasam e, de certa forma, apoiam, os
discursos culturalmente produzidos descritos acima. Como discutido por Paiva
(2003, p. 60):

Podemos perceber, no exame desses documentos, as
contradi¢cdes do poder publico e da prépria academia, a quem o
governo encomenda 0s textos, que ora reconhecem e enfatizam
a importancia do ensino de linguas e ora criam barreiras para
seu ensino efetivo, abrindo brechas na legislagéo (ex. a segunda
lingua sera ensinada dependendo das condi¢des) ou contribuem
para a manutencdo do status quo (ex. o foco na leitura em
funcéo das condi¢des adversas das escolas publicas).

A globalizacdo quando discutida no contexto de ensino brasileiro parece
estar sempre vinculada a aprendizagem da lingua inglesa, seja pela justificativa
do seu uso no mercado de trabalho ou no campo cientifico, seja pelo

“ampliamento de fronteiras” como justifica a prépria BNCC (2018, p. 241):

Aprender a lingua inglesa propicia a criacdo de novas formas de
engajamento e participacdo dos alunos em um mundo social
cada vez mais globalizado e plural, em que as fronteiras entre
paises e interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e
transnacionais estao cada vez mais difusas e contraditérias.

A realidade é que a lingua inglesa foi aceita como lingua global, elevando
0 seu status para lingua mundial, como discute Paiva (2003), acima da
aprendizagem de uma cultural internacional especifica (britdnica ou americana),
ou seja, a aprendizagem de uma lingua universal e, nos discursos que
defendem essa lingua como tal, ndo mais se questionam as razdes politicas e
econbmicas que levaram o inglés a alcancar esse status, acima de outras
linguas faladas por tantas ou mais pessoas do que o préprio inglés (como, por
exemplo o espanhol e o portugués).

Segundo Pucci (2018, p. 52):
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Neste cenario, os professores de inglés, por vezes, valem-se do
prestigio da lingua inglesa, da incontestabilidade da importancia
do aprendizado do idioma na atualidade e globalidade, para
agregar valor & sua pratica, justificar a relevancia de seu oficio.

No discurso de pais e alunos estd presente a importancia da
aprendizagem da lingua inglesa, até nos proprios documentos oficiais a lingua
inglesa é vista como principal ferramenta para a inser¢cdo no mundo globalizado,
e é deste discurso que os professores se valem para justificar a importancia do
seu trabalho, muitas vezes sem considerar discussbes, como por exemplo,
sobre a importancia de se saber espanhol dentro da América Latina, onde a
maioria da populacdo tem origem hispanica™.

A énfase da BNCC (2018) no que tange a aprendizagem de lingua
inglesa de uma forma critica e emancipadora é evidente, até mesmo nos
indicios da escrita, que insiste em repetir os termos social e critica. Como
descrito no exemplo a seguir: “O tratamento dado ao componente na BNCC
prioriza o foco da funcédo social e politica do inglés e, nesse sentido, passa a
trata-la em seu status de lingua franca®™ (BRASIL, 2018, p. 241, énfase no
original).

Na perspectiva da lingua franca, o inglés tem carater intercultural, como
explicitado na BNCC (BRASIL, 2018, p. 241): “Nessa perspectiva, sdo acolhidos
e legitimados os usos que dela fazem falantes espalhados no mundo inteiro,
com diferentes repertérios linguisticos e culturais”.

A BNCC avanca no que diz respeito ao ensino oral da lingua, por vezes,
desconsiderado nos documentos que davam base ao ensino de inglés na escola
publica, porém, ndo apresenta avancos em relacdo a estrutura necessaria para
esse ensino. Com énfase no ensino da lingua a partir do multiletramento, os

exemplos trazidos pelo texto sugerem uso de videos e audios reais para

* Para uma maior compreensdo sobre essa discussao, vide: PARAQUETT, Marcia. Por que
formar professores de espanhol no Brasil? HISPANISTA. Revista electronica de los Hispanistas
de Brasil, Vol IX - n° 35. Dez. 2008. Disponivel em:
<http://www.hispanista.com.br/artigos%20autores%20e%20pdfs/267.pdf>. Acesso em: 24 dez.
20109.

* para melhor entender sobre essa forma de compreensdo da lingua inglesa, vide:
SEIDLHOFER, B. Understanding English as a Lingua Franca. Oxford: Oxford University Press,
2011.
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trabalhar a oralidade com o apoio de recursos visuais e sonoros na sala de aula,
porém, a realidade das salas de aula da escola publica brasileira esta longe de
apresentar condi¢des propicias para isso.

Quanto as condi¢cdes de ensino-aprendizagem de lingua inglesa na
escola publica, segundo pesquisa do British Council, realizada em 2015 (citada
por QUEVEDO-CAMARGO; SILVA, 2017), foram elencados trés problemas
principais do ensino de lingua inglesa no Brasil nas escolas publicas estaduais
(ensino fundamental e médio): a) o publico vulneravel rodeado por condi¢cdes
adversas que fazem com que a aprendizagem de linguas ndo seja uma das
prioridades na vida dos alunos, b) a quantidade de alunos na sala de aula bem
como a heterogeneidade destes; e c) as condi¢cdes de trabalho dos professores
gue dizem sobre a forma de contratacdo (27% tempordrios), a extensa jornada
gue nao pode ser contabilizada apenas em horas/aula e os salarios (cerca de
58% dos valores que receberiam professores do setor privado).

Apesar desses problemas apontados ndo serem de exclusividade da
disciplina de lingua inglesa, fica mais evidente a relagdo de discursos que
permeiam o0s estudantes e professores quando percebemos que, como
discutido por Assis-Peterson e Cox (2002, 2007), o ensino de lingua inglesa na
escola publica parece estar presupostamente fadado ao fracasso, uma vez que
a comparacao que € feita pelos pais, alunos e até mesmo pelos professores, é
com a estrutura das escolas de idiomas, estas com menos alunos, maior
infraestrutura e professores especializados e com habilidades linguisticas para o
ensino da lingua estrangeira e, por iSsO mesmo, muitas vezes maiores

rendimentos.

O discurso da ineficiéncia do ensino do inglés na escola publica
€ incessantemente entoado por um conjunto de vozes: falam
professores, falam alunos, falam pais, falam diretores e
coordenadores, atores sociais continuamente assediados pela
midia mediante propagandas de escolas de idiomas, que
reivindicam para si 0s métodos mais modernos, os professores
mais capacitados e a garantia de dominio do inglés perfeito no
menor tempo possivel. (ASSIS-PETERSON; COX, 2007, p. 10).
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As autoras irdo problematizar também que essa comunidade, inclusive
com o apoio da midia, ndo estd habituada a questionar a qualidade dos cursos
livres de idiomas, apenas aceitar que € a maneira de se aprender a lingua, e
uma maneira paga e, por isso, inacessivel. Isso porque, segundo as autoras, as
escolas particulares nunca negligenciaram o ensino de inglés, uma vez que
havia pressdo dos pais para que a lingua fosse dominada (e como dominio
compreende-se a oralidade da lingua).

A partir desse breve histérico, podemos perceber, da mesma forma que
Alencar (2009) discute, como o ensino de lingua inglesa no Brasil sempre
esteve atrelado a fins politicos e econdmicos que mais dizem sobre as relacbes
entre Estados do que sobre as necessidades e direito dos individuos de acesso
cultural e do conhecimento historicamente produzido pela humanidade, o qual
Ihe permitira a cidadania, como defendida pela LDB.

A histéria nos mostra, em varios momentos, como 0s discursos que
conhecemos advém do inicio do ensino de linguas no pais e, ainda hoje,
repercutem nos percursos formativos dos professores de lingua inglesa, fazendo
impossivel olhar para a formacdo desses professores sem compreender
criticamente esta trajetoria.

Esse carater imediatista, no qual € comum a disparidade entre o prescrito
e o0 praticado em sala de aula e o0 ensino parece sempre ser direcionado para o
mercado de trabalho, se repete em varios momentos da histéria e, ainda hoje,
influencia o ensino brasileiro e a forma como a escola se direciona e constroi
seu objetivo.

A oferta do inglés para os alunos da escola publica nunca foi prioridade
do Estado, o que acaba por aumentar as distancias entre os brasileiros de
classes menos abastadas e suas possibilidades de ascensdo no mercado de
trabalho, na pesquisa cientifica, na apropriagdo de uma cultura para além da ja
conhecida, uma vez que em todos esses meios, a lingua inglesa se faz

importante. Como discutido por Paiva (2003, p. 54):
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Apesar de todos os setores da sociedade reconhecerem a
importancia do ensino de lingua estrangeira, as politicas
educacionais nunca Ihe asseguraram uma inser¢édo de qualidade
em nossas escolas. Em busca dessa qualidade, as classes
privilegiadas sempre procuraram garantir a aprendizagem de
linguas nas escolas de idiomas ou através de professores
particulares, mas 0s menos privilegiados continuaram a margem
desse conhecimento.

A forma como os professores de lingua inglesa (entre outros licenciados
pelo curso de Letras) sdo habilitados ao exercicio é discutida por muitos
estudiosos que, entre diversos motivos para falhas e sugestbes de mudancas,
concordam que uma debilitada formag&o acaba por gerar problemas para o
ensino-aprendizagem na escola basica. Como ja apresentado, segundo Paiva
(2003, p. 67), hd um ciclo vicioso, no qual os professores de lingua inglesa nao
sdo bem formados e “ndo tém a competéncia necessaria para ensinar a lingua,
0 ensino basico ndo oferece um ensino de LE de qualidade e seus egressos

procuram o curso de Letras para se transformarem em professores [...]".

3.2 Condic¢bes do trabalho docente

Para Jacomini e Penna (2016, p. 182), “o valor social atribuido aos
professores esta relacionado a maneira como sao tratados pelo Estado”. Ou
seja, uma vez que o Estado justifica a necessidade da padronizacdo dos
curriculos pela falta de conhecimento deste professor, o Estado incentiva a
populacdo a ndo considerar os docentes mais como uma classe profissional a
ser respeitada, mas como um mero executor de tarefas, gerando uma onda de

desqualificacdo desses professores. Segundo Gorzoni e Davis (2017, p. 1401):

A elaboragdo prévia dos curriculos feita por especialistas, a
dependéncia das coordenadas politico-administrativas e as
influéncias do setor econémico e da sociedade colaboram para
gue a profissdo docente seja considerada semiprofisséo.

A discussdo de semiprofissdo parte do principio que existe uma

autonomia entre o que é prescrito pelos 6rgaos externos e o que fara parte do
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momento de ensino — observe-se aqui 0 exato momento de transmisséo e
discussdo, a aula —, ou seja, o professor e o aluno modificam o contetdo
discutido, fazendo com que nunca seja possivel seguir a prescricdo como foi
concebida pelos autores dos cadernos e livros didaticos, mesmo com toda a
pressdo externa que objetiva diminuir a autonomia de escolhas pedagogicas do
docente, ela nunca sera reduzida a zero, sempre existira uma autonomia parcial
(ENGUITA, 1991).

Enguita (1991) ainda discute que mesmo considerando que o docente
goze de certa autonomia, o que o torna uma espécie de semiprofissional, com
as politicas neoliberais que visam eficacia e eficiéncia baseando-se nas
avaliacdes sistémicas e na interferéncia da légica de mercado nos ambientes
escolares, 0s objetivos educacionais vem se perdendo cada dia mais, uma vez
gue as caracteristicas que ndao podem ser classificadas segundo os indicadores

séo consideradas desnecessérias para o objetivo educacional .

E que a cultura da performatividade vai sutilmente instilando nos
professores uma atitude ou um comportamento em que eles vao
assumindo toda a responsabilidade por todos os problemas
ligados ao seu trabalho e véo se tornando pessoalmente
comprometidos com o bem-estar das instituicdes. (SANTOS,
2004, p. 1153)

Essa crescente onda de alienacdo dos objetivos de aprendizagem das
comunidades escolares repercutem negativamente na vida profissional do
docente e na sua auto imagem, uma vez que este se vé impelido a cumprir um
curriculo o qual ndo acredita e ndo representa suas expectativas de ensino de
gualidade - muito menos as expectativas coletivas -, gerando situacbes de
trabalho que, segundo Rodrigues e Saraiva (2014, p. 132), “ndo permitem que
os professores atuem conforme as abordagens e metodologias de ensino
aprendidas durante sua formagao inicial”.

Com a falta de condi¢des de trabalho e o baixo salério dos professores,
principalmente a partir da democratizacdo do ensino feita sem a devida

ampliacao de recursos financeiros direcionados a manter o padréo de qualidade
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(GATTI, 2010), a carreira docente foi redirecionada para uma nova camada da
populacdo, uma camada menos privilegiada, tanto de recursos financeiros como
de bens culturais. Segundo Gatti (2010), houve queda no nimero de jovens que
optam pelo magistério, assim como um deslocamento da busca pela docéncia
entre jovens de classes mais baixas, os quais justificam a escolha como “amor
pela profissédo” e vocagao, fazendo com que haja um crescente desinteresse da
comunidade pela profissionalidade docente e o ndo reconhecimento social do
professor como um profissional apto a suas funcées.

A perda da profissionalizacdo se alia a sobrecarga que as nhovas
demandas educacionais e, principalmente burocraticas, exigem deste professor.
A autointensificacdo surge para o docente quando este se vé intensificado pelas
demandas da educacgdo, no entanto, ao invés de compreender a grande
influencia de diversos 6rgaos nos processos de ensino-aprendizagem (Estado,
politicas neoliberais, curriculos estaduais, avalia¢cdes sistémicas, gestao vertical,
etc.), o docente passa a enraizar o fracasso do processo de aprendizagem
como sua responsabilidade, sem a discussdo da sua propria condi¢cdo de

trabalho. Estas descritas por Nogueira (2012, p.1238), como:

condicbes concretas de trabalho produzidas pela organizacéo
institucional, como sobrecarga de trabalho, grande numero de
alunos em sala de aula, auséncia de materiais para as aulas,
dificuldade para efetivar as propostas oficiais por falta de apoio
institucional, pequeno reconhecimento profissional, além da
dificuldade para efetivar as atividades planejadas e do
descontentamento com a prépria forma de atuacéo.

Segundo Gorzoni e Davi (2017), existem trés dimensdes da
profissionalidade: a obrigagdo moral, ou seja, as cobrancas individuais desses
professores para consigo mesmo; 0 compromisso social, uma vez que a
profissdo exige uma participacdo efetiva para o bem estar da comunidade e,
assim, a sua mudanca (ou manutencdo); e a competéncia profissional, que faz
parte da formagao do docente, tanto inicial como continuada.

No estado de Séo Paulo, varias pesquisas (PUCCI, 2018; MALDONATO,

2013; PAIVA, 2003) irdo salientar a precarizagcdo do contrato de trabalho como
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um dos maiores motivos para a alta rotatividade de professores entre escolas,
principalmente considerando o professor de inglés, que tem apenas 2 hora/aula
por turma e, para completar a sua jornada, normalmente necessita de mais
turmas do que as que apenas uma escola pode oferecer, realidade esta que
vem sendo mudada com as escolas de tempo integral, as conhecidas PEls
(Programa Ensino Integral).

No estudo de Grund e Parente (2017), as autoras descrevem uma
modificagdo na forma como os contratos temporarios eram concebidos, fruto de
diversas lutas sindicais, que permitem ao professorado uma maior estabilidade
na profissdo, porém, salientam que essas medidas sdo temporérias, podendo
ser modificadas novamente pelo governo do estado.

Segundo Maldonato (2013), o estado de S&o Paulo sempre seguiu com
eficacia gerencialista a agenda nacional da educacédo, centralizando esforcos
para a racionalidade do ensino e a forma tecnicista de conceber e implantar o
curriculo, sempre de forma autoritaria e com pouca presenca da populacao.

Essa forma de administracdo influencia a educacdo como um todo, mas
guando se focaliza os esforcos para o ensino de lingua inglesa percebe-se que
muitos dos posicionamentos do estado advém de uma tentativa de reducao de

gastos ou aproveitamento de pessoal.

Por exemplo, o estado de S&o Paulo s6 incluiu a disciplina de
lingua estrangeira para tentar aproveitar o corpo docente ja
existente em 1980 e ndo exatamente por defender que a
aprendizagem do inglés era importante, uma vez que em 1985,
o0 Conselho Estadual de Educacédo daquele estado retirou seu
status de disciplina transformando-a em atividade. (PAIVA,
2003, p. 56, grifo do autor)

Além disso, aponta-se para a forma encontrada pelo governo do estado
de Sao Paulo para “controle” da eficacia do ensino ofertado, e da

implementacao das medidas sugeridas.

A insercdo de uma série de avaliagbes com indicadores
estabelecidos pelos técnicos da Secretaria da Educacdo, com a
finalidade de gerar o calculo da bonificacdo, configurou-se na
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pratica como estratégia, por um lado, de controle do trabalho
dos professores e, por outro, como forma de camuflar o arrocho
salarial. (PIOVEZAN; DAL RI, 2016, p. 191)

Outro fator alarmante seria as condi¢cdes de formacéo dos professores

gue estdo dentro da sala de inglés.

Um dado alarmante do censo escolar de 2013 indica que
somente 32% dos professores do Ensino Basico se formaram e
estao lecionando nos seus componentes de direito. Os salarios
e as condicbes de trabalho ndo estimulam ninguém. Os
professores nao falam as linguas que ensinam e nem a metade
deles é aprovada com nota minima em exames convencionais
de sua especialidade para contratacdo conforme mostraram o0s
resultados de um exame aplicado entre professores néo
permanentes da rede publica paulista. (ALMEIDA FILHO, 2015,
p. 126)

Pucci (2018) ir4 discorrer sobre a implementagcdo do material voltado para
as escolas publicas do Estado de S&o Paulo, o caderno do aluno/caderno do
professor, colocados em sala de aula a partir do projeto de governo S&o Paulo
faz escola'® como uma forma de dar continuidade e progressao ao ensino da
lingua no sistema publico, porém, com todos o0s aspectos discutidos de
precarizacdo do ensino, até um projeto que visa melhorar o ensino néo
consegue abranger a heterogeneidade das salas de aula.

Compreendendo algumas das especificidades do universo no qual se
insere o professor de inglés da escola publica estadual paulista, adentramos na
discusséo sobre o percurso formativo do professor de inglés, o nosso principal

objetivo.

'® para melhor compreender o projeto, vide: MALDONADO, L. R. S. Reformas educacionais na
perspectiva de docentes: o Programa S&o Paulo faz escola. 2013. 120 f. Dissertacdo (Mestrado)
- Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2013.
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4 - O PERCURSO FORMATIVO DO PROFESSOR DE INGLES SOB O OLHAR
DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Neste momento, olhamos para as falas dos professores de inglés
entrevistados de forma a buscar elucidar a discussao sobre o percurso formativo
dos docentes em lingua inglesa da escola publica, porém, de forma a interpreta-
las a partir das suas escolhas, das suas experiéncias e da sua propria maneira
de interpreta-las.

O objetivo desta pesquisa é compreender o percurso formativo do
professor de inglés de escolas publicas da rede estadual localizadas em
Piracicaba através do desenvolvimento profissional docente, este que nos
ensina a importancia dos discursos socialmente construidos e da trajetoria de
vida na constituicdo do sujeito.

De modo especifico, buscou-se interpretar a formacdo docente como
coletiva e influenciada pelas experiéncias trocadas entre professores, a opiniao
exterior, principalmente a dos alunos, que interfere na concepg¢édo pessoal dos
professores sobre a definicdo das caracteristicas de um bom professor e as
escolhas de vida e experiéncias pessoais que se unem as experiéncias
profissionais, formando a postura do professor frente a sua pratica e a sua
prépria formacao.

Na realizacdo das andlises, foi seguido o caminho para a interpretacéo de
sentidos, proposto por Gomes (2016), que compreende a Leitura compreensiva
do material selecionado, a Exploracdo do material e a Elaboracdo de sintese
interpretativa. O autor ensina que “para que tenhamos éxito nessa sintese
interpretativa devemos principalmente fazer uma articulacdo entre os objetivos
do estudo, a base tedrica adotada e os dados empiricos” (GOMES, 2016, p. 91).

Nesse sentido, apds a revisdo da literatura e a construcdo teorica do
contexto da pesquisa, foi estabelecida “uma estrutura que serve de base para
nossa interpretacdo” (GOMES, 2016, p. 90). As entrevistas realizadas foram
transcritas e lidas reiteradamente, no movimento de “caminharmos na direcéo
do que esta explicito para o que € implicito, do revelado para o velado, do texto

para o subtexto” (GOMES, 2016, p. 90). Com o objetivo em perspectiva, as
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leituras sobre formacao, contexto historico e de trabalho do professor de inglés
realizadas e o referencial teérico do Desenvolvimento Profissional Docente
estudado, foi possivel estabelecer uma articulacdo com as falas dos professores
gue resultaram em 3 eixos de andlise. Sao eles:

1. A formacéo a partir da coletividade

2. O papel dos alunos para o “bom professor”

3. As escolhas pessoais que se misturam nas escolhas profissionais

No eixo 1, sobre a coletividade, discute-se a forma como os professores
sdo formados a partir da sua relagdo com os pares, seja em momentos de
cursos formais (nos quais o professor retorna a posicdo de aluno), seja nas
reunides em ATPC (aula de trabalho pedagdgico coletivo), que foram elencadas
pelos entrevistados como um tempo obrigatorio destinado a formacéo em pares.
J4 no segundo eixo de andlise, sobre o papel dos alunos para o “bom
professor”, buscou-se elencar momentos das narrativas dos sujeitos em que
foram relacionadas as opinides dos alunos e a forma de se conduzir a
aprendizagem da turma e as caracteristicas para ser um bom professor,
segundo a visado dos professores entrevistados, mostrando que o feedback dos
alunos se torna tdo importante quanto a visdo dos professores baseados em
suas experiéncias. Por fim, elenca-se o eixo 3, sobre as escolhas pessoais que
se misturam nas escolhas profissionais, que discute como a trajetoria de vida
dos professores se mistura aos seus percursos formativos de maneira a nao
permitir compreender a formagé&o profissional desmembrada das fases de vida e
escolhas dos mesmos.

Compreendendo que “o professor é a pessoa e a pessoa € o professor”,
como citado por Névoa (2000), na organizagdo da apresentacdo das falas dos
professores, optou-se por acrescentar algumas informacdes sobre a base
formativa do professor, quando necessario, assim como gquantidade de alunos e
escolas, caracteristicas pessoais e de suas familias, etc., para construir, junto
com o leitor, a compreenséo dessas narrativas, nas quais busca-se olhar para

além da dicotomia pessoal/profissional, considerando o conceito de DPD.
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4.1 A formagéo a partir da coletividade

Apesar de considerar a formacdo como algo continuo e nédo possivel de
ser claramente definido entre um periodo “inicial” e um periodo “pds-trabalho”,
alguns autores (GARCIA, 1999; HUBERMAN, 1992; OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2009, entre outros) discutem sobre formacdo pré-servico e a formagéo
continuada. A formacdo pré-servico € aquela formacdo realizada antes da
entrada no mercado de trabalho, porém com o objetivo especifico de permitir
aos professores trabalhar nesse setor, 0 que no caso, para o professor de
inglés, considerando a obrigatoriedade dentro da rede publica do estado, seria a
licenciatura em Letras. A formacdo continuada abrange os cursos diversos
ofertados pela diretoria de ensino, universidades abertas a comunidade, escolas
privadas, etc., que focam discutir, em um prazo menor do que 0s quatro anos da
licenciatura, um assunto especifico relacionado a realidade do professor, como
por exemplo®’, violéncia na escola, metodologias de ensino, reflexividade na
rotina do professor, entre outros.

Oliveira-Formosinho (2009) ira discutir que a formacdo como esta
colocada, muitas vezes, ndo apresentara a continuidade que o nome sugere,
porém se caracterizard pela inser¢cdo de cursos espacados e sem nenhum
vinculo entre si que se somardo no curriculo deste professor, mas nao
agregardo real valor a sua rotina de sala de aula.

A autora dird também que o direito do profissional de se especializar esta
atrelado ao direito da crianca por uma educacdo de qualidade, ou seja, apenas
por meio de um processo de desenvolvimento profissional que ndo seja
dissociado da escola, mas conjunto com toda a comunidade escolar, sendo
assim democratico, é que poderemos pensar em enriquecimento profissional e
dos processos de ensino-aprendizagem.

Segundo Cristovdo e Gimenez (2004), a licenciatura em Letras nao

cumpre com o papel de preparar o professor para as especificidades que ele ira

" Os cursos colocados servem apenas como exemplos e podem ou ndo serem realmente
ofertados.
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encontrar no seu trabalho e, com isso, muitas vezes € considerada secundaria
frente a outras formagBes como provas internacionais de proficiéncia em lingua
inglesa e cursos rapidos sobre metodologias que pretendem habilitar o professor
para o ensinar.

O fato da formacao universitaria ser uma exigéncia para a participacao
nos concursos das escolas publicas estaduais de Sdo Paulo, no caso dos
professores de Fundamental Il e Ensino Médio, a licenciatura especifica da
disciplina a ser ministrada, faz com que muitos professores busquem a
formacao em licenciatura para poder trabalhar nesta modalidade de ensino.

Apesar de defender a formacao inicial, os professores entrevistados,
claramente ou nas entrelinhas, remetem sua importancia para a participacdo em
concursos e o trabalho nas escolas do Estado, uma vez que a licenciatura em

letras se torna obrigatéria para poder ser professor nessa modalidade.

Eu lembro até que eu passei em varios concursos por conta da

formacao Inicial que eu tinha. (Amanda)18

A professora faz referéncia ao fato de que as teorias estudadas na
universidade eram as requeridas nos concursos dos quais participou,
possibilitando que ela alcancasse o cargo como professora da rede publica

estadual de Piracicaba.

Para vocé lecionar nas escolas publicas vocé precisa da
formacdao, entdo, para mim foi super interessante, uma porque
como eu havia estudado em algumas escolas especificas de
inglés [escolas de idioma] para mim a formacdo na [nome da
universidade] complementou, e ela me possibilita a lecionar, que

é meu “ganha pao”. (Débora)

'® As falas dos sujeitos estdo formatadas no texto com recuo e em negrito, para dar destaque a
elas.
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A professora Débora quer deixar claro que a formacdo em Letras foi
importante e agregou bagagem a sua profissdo, porém, sem conseguir
exatamente definir as caracteristicas dessa formacdo durante a entrevista,
dando indicio de que, dentre as caracteristicas do curso, o fato de ser
obrigatoério para os concursos da rede estadual de educacéo fosse principal.

E muito comum ao professor de inglés ter uma vasta lista de cursos de
graduacao, pos-graduacdo, entre outros, porém, poucas vezes esses Cursos
sdo direcionados apenas para a area de ensino de linguas. No cenério nacional,

segundo pesquisa realizada pelo British Council*®

, 0s professores de inglés
possuem alta escolaridade, com ensino superior (87% deles), porém, a maioria
dos professores de inglés ndo possui uma formacao superior especifica na
lingua inglesa.

Todos os professores quiseram relatar que pretendem fazer mais cursos
além dos j4 listados durante as entrevistas, e também enfatizaram o quanto os
cursos em diversas areas contribuem para a forma como estes conduzem sua
pratica em sala de aula, a sua forma de ser professor e 0os assuntos que trardo

para 0S seus alunos.

Eu sempre estou fazendo cursos, todos os anos eu faco pelo
menos dois ou trés cursos [...] Nesses cursos, a gente sempre
tem alguma coisa que a gente pode melhorar na nossa prética, o

gue a gente pode trazer de novidade para eles. (Juliana)

Quando questionada sobre a receptividade dos professores para 0s
cursos de formacgéo oferecidos pela diretoria de ensino, a professora Amanda,

também coordenadora do nucleo pedagdgico, relatou:

1 0 estudo abrangeu as regides: Norte, Nordeste Centro-Oeste, Sudeste e Sul, com o objetivo
de entender as principais caracteristicas do ensino da lingua inglesa na Educacgédo Bésica da rede
publica brasileira. Disponivel em:
<https://www.britishcouncil.org.br/sites/default/files/estudo _oensinodoinglesnaeducacaopublicabr
asileira.pdf>. Acesso em: 15 jan. 2020.
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Eles gostam, eles inclusive pedem mais, porque a gente tem
pouco [...], na verdade, eles tém pouco, sdo as formacdes que
eles saem do horéario de servigco para fazer, esses eles gostam

bastante, os [chamados] cursos extra. (Amanda)

De imediato, os professores relataram diversos cursos de formacao extra,
realizados além dos portdes da escola, cursos oferecidos pela Diretoria de
Ensino do estado de Sao Paulo ou realizados por iniciativa propria, quando 0s
individuos buscaram de forma autbnoma a formacdo. Porém, quando
guestionados sobre a formacgédo coletiva, todos os professores citaram de
imediato as reunibes em ATPC (aulas de trabalho pedagdgico coletivo),
simbolizando a importancia desse momento na formacao dos professores, ainda
gue, por vezes, o tempo das ATPCs seja redirecionado para discussdes do

ambito administrativo. Segundo Costa (2016, p. 119):

J& estdo previstas na carga horaria de trabalho docente, de
acordo com a quantidade de aulas ministradas, no caso da
Secretaria de Educagédo do Estado de S&o Paulo — SEE-SP,
horas destinadas a essas reunides coletivas, além das Aulas de
Trabalho Pedagégico Livres — ATPL, que podem ser realizadas
fora da escola.

O autor discute que o ATPC empregado nas escolas ainda esta longe de
atingir os objetivos de se tornar uma ferramenta significativa na formacao dos
professores, porém ja simboliza avancos no que tange ao papel do coordenador
pedagdgico em auxiliar os professores a alcancar uma formacao continua e com
objetivos escolhidos pelo proprio professor.

O professor Ricardo relata:

Os ATPCs, até mesmo a sala dos professores, quando ta no
intervalo, a gente conversa muito sobre as situagdes que a gente
ta passando na sala de aula, a coordenadora sempre traz [pausaj
coisas que nos deixam mais otimistas pra enfrentar o dia a dia,

eu acho que é assim, tudo agrega. (Ricardo)
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Também relatando sobre os beneficios da formagdo em conjunto a

professora Beatriz afirma:

N6s temos formagbes em ATPC nés acabamos... €, que um

formando outro, né, estando livres para comentar, falar sobre

assuntos da vida académica e da vida pessoal também que

auxiliem. (Beatriz)

Porém, entre os professores, a professora Sandra apresentou uma

preocupacao quanto a forma de organizacéo das horas de ATPC.

Professora da categoria
O, que hoje tem carga
completa em 2

escolas.®®

Ele [o ATPC] deveria ser [formativo], ele ndo é, eu
tive assim raros momentos em escolas que eles
foram formativos [..] s&o raros momentos de
vocé ver essa coisa de “Ah nao! Eu trouxe um
texto, a gente vai ler, a gente vai discutir e isso
vai fazer com que vocé consiga entrar dentro de
sala”, muitas vezes vira uma discussdao de
professor de que aquilo ndo da para fazer e morre

ali. (Sandra)

A professora considera que as aulas de trabalho pedagdgico coletivo

acabam por ser direcionadas para a discussao de problemas burocraticos que

pouco auxiliam o professor na sua pratica diaria.

Em um outro momento, a professora cita situacbes em que a ATPC era

utilizada de uma forma a proporcionar um momento de reflexdo sobre a pratica

do professor, proporcionando a formacao.

20 Informacfes adicionais de caracterizacdo dos sujeitos que s&o importantes na compreensao
das falas serdo apresentadas ao lado dessas falas.
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[nome] era uma coordenadora que era muito perfeccionista,
entdo, assim, o que vinha para ela e ela tinha que cobrar dos
professores ela trazia em forma como se fosse um curso. Entéo,
ela ndo te cobrava, ela ensinava o que tinha que ser feito, dai ela
falava: “agora tem prazo para entregar”, “Ah! Vocé ndo sabe?
Entdo vem aqui que eu arrumo material”, dai ela tinha essa coisa

de eu trago. (Sandra)

De Grande (2015, p. 36) relata que, “se, por um lado, os professores
demandam por momentos remunerados para discussédo e formacao entre seus
pares, por outro, ainda ndo se sabe o que fazer ao certo para que esse tempo
seja realmente aproveitado para os fins propostos”.

Ainda é necessario que o ATPC passe por reformas para se alcancar o
objetivo de reformar a escola direcionando esfor¢cos para a discussao de
objetivos localizados e especificos de cada comunidade escolar. Segundo Costa
(2016, p. 121),

A atividade da ATPC, em sua concepg¢dao originaria, pretende ser
um espaco de estimulo ao desenvolvimento das atividades
coletivas na propria escola, abrindo, com isso, espago para o
dialogo, para as consideragbes pessoais em confronto com o
projeto da escola, com as concepg¢fes de todos os docentes
envolvidos, com o contexto escolar.

Problematiza-se também que as condi¢cbes de contrato e de trabalho,
assim como a carga horaria, faz com que os momentos de ATPC, que surgem
como demanda do coletivo de professores em busca de momentos de formacao
defendidos como necesséarios para a constante evolucdo da comunidade
escolar, se torne mais uma demanda em meio a extensiva rotina docente, ainda
mais quando esta se torna burocrética frente a grande demanda de tarefas a se
realizar (corrigir e preparar aulas, ir para outra escola considerando o tempo,
etc.).

Segundo Hypolito (2011), a demanda de atividades pedagdgicas (corrigir

atividades, preparar aulas, refletir sobre sua pratica) referentes ao trabalho do
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professor acaba por ser feita em momentos que deveriam ser de descanso
(trabalho para casa), uma vez que as reunides e atividades burocraticas acabam
por tomar a hora de trabalho que deveria ser o suficiente para todas as
atividades relativas ao fazer docente. O que faz com que os professores tenham
resisténcia a horarios de discusséo coletiva, estes que sé existem a partir de
reinvindicacbes desses mesmos professores. E como se 0 professor estivesse
cansado demais para poder realizar as tarefas que condizem com a sua
profissdo (ensinar os alunos, avaliar o aprendizado, se formar em grupo).
Considera-se importante a discussdo da formacdo coletiva em outros
momentos, além das ATPCs, como relatado pela professora e professora

coordenadora do nucleo pedagdégico:

Eu acho que na troca, principalmente, eu acho importante.
Quando a gente faz formacbes aqui [diretoria de ensino de
Piracicaba] a gente sempre privilegia momentos de troca entre
professor [...]. E o colega que ta falando, o colega, ele ta na
mesma situacdo que vocé, tA numa escola publica, ele ta, as

vezes, com aluno de escola vulneravel, etc. (Amanda)

Para Larrosa (2002, p. 27), “ninguém pode aprender da experiéncia de
outro, a menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada
prépria”. No relatar entre os professores, percebe-se a potencialidade da
semelhanca de experiéncias e isso torna os sujeitos abertos as discussbes que
estdo por vir, pois, estes, estdo falando com seus semelhantes, e seus
semelhantes os entendem.

O convivio com os alunos e as experiéncias em salas de aula tornam
esses professores um grupo que, cada qual com o seu percurso formativo,
conseguem se compreender na vivéncia do outro.

Torna-se essencial retirar do professor a figura de mero aplicador de
técnicas criadas por especialistas externos a escola e devolver ao docente a

postura de mestre sobre o seu saber. E essa a postura que o curso de formagao
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continua deve exercer. O professor de inglés, atento a sua realidade, conhece

0s objetivos do seu proprio ensino e o lugar onde deseja chegar. E é na

interacdo com outros professores que 0s objetivos em comum se materializam.
Canério (1999, 2001) defende firmemente a formacao entre comunidades

escolares:

As escolas aprendem umas com as outras e com apoio externo,
mas sempre a partir de um processo apropriativo em que as
praticas inovadoras sdo sempre objeto de uma reconfiguracdo
local e ndo de um mero processo de reproducéo. (CANARIO,
1999, p. 70)

Isso significa dizer que ndo adianta elencar procedimentos que tiveram
efeito em uma realidade distinta e reproduzi-los a todas as outras escolas, mas
sim, ao invés de incentivar a comparacao, permitir que entre as instituicdes haja
a criacdo de uma rede de apoio. As redes de apoio se tornam significativas na
producdo de conhecimento, uma vez que constroem objetivos a serem
alcancados a partir da realidade.

Da mesma forma, o autor ira dizer que: “a utilizacdo da formacéo,
nomeadamente de modalidades de formacgédo dissociadas do contexto do
estabelecimento de ensino, ndo se revelou um mediador eficaz (CANARIO,
1999, p. 69). Ou seja, a formacdo deve partir das preocupacdes da pratica, e
nao a partir de objetivos criados fora do contexto da comunidade escolar.

Nesse sentido, os autores (CANARIO, 2000; NOVOA, 2009; entre outros)
defendem também que a relacdo profissional entre os professores mais
experientes para aqueles mais jovens na profissdo € essencial para a
construcdo dessa rede de saber. Segundo Novoa (2009), a profissdo docente é
a Unica que nao valoriza o momento de formacéo entre o professor com mais
anos de carreira e o iniciante. “Os médicos, os engenheiros ou os arquitectos
tém um papel dominante na formacgéo dos seus futuros colegas. O mesmo nao
se passa com os professores” (NOVOA, 2009, p. 29).

E necesséario comecar a pensar em ntcleos de formacéo coletiva, pois,

se o professor ndo se constitui se ndo pelo seu contato com o outro, na pratica
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da profissdo, ndo faz sentido que os cursos de formacdo se direcionem de

forma contraria, especialmente aqueles realizados dentro das escolas e das

redes de ensino.

4.2 O papel dos alunos para o “bom professor”

Quando perguntados sobre a formacdo, nenhum dos professores mais

novos se referiu a experiéncia conquistada na sala de aula, junto com os alunos,

porém, quando perguntados sobre as caracteristicas para ser “um bom

professor”, todos citaram a interagao entre professor-aluno e a forma como os

alunos recebem esse professor, retratando a importancia do contetudo até de

forma secundaria frente a importancia de atrair a atencédo da sala de aula e ser

significativo para a formagao dos alunos como pessoa.

Pdde-se perceber, também, indicios dos cursos de formacao continuada

na fala dos professores, fazendo com que a discussao sobre a forma como o

profissional em servigco engloba as aprendizagens dos cursos ofertados fosse

discutida.

Trabalha  em uma
escola integral
ministrando aulas de
inglés para todos os
alunos da  escola,
segundo a professora,

cerca de 450.

Um bom professor eu acredito que depende muito
da visdo do aluno, se eu consigo ou se o professor
consegue, né, contextualizar de acordo com a
vivéncia deles e consegue atingir através da
experiéncia do aluno aquele conhecimento [...].

(Beatriz)

A professora Beatriz faz referéncia a um conhecimento tacito que vai

além do proprio conhecimento conteudista, e uma forma de transmitir os

ensinamentos que alcance os alunos e considere suas experiéncias anteriores.

Uma vez que a professora trabalha apenas em uma escola de tempo integral,
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pode-se considerar uma maior participacdo dos professores no que tange as
experiéncias e objetivos de vida dos alunos, apesar de trabalhar com cerca de
450 alunos, a proximidade de Beatriz com os estudantes ocorre de forma
diversa de professores que trabalham em mais de uma escola, como € o caso

de Juliana.

A professora estava, na
ocasido da entrevista,
realizando cursos sobre
Tecnologia, Orientacao

socioemocional e

O bom professor para mim € aguele que consegue ir
além daqueles objetivos que ele tem, que ele préprio
traz dentro da sua sala de aula, é aquele que
consegue que seus alunos tenham uma

aprendizagem significativa e possa fazer que aquilo

Projeto de vida™ seja bom para o futuro deles. (Juliana)

A professora Juliana ministra aula em 3 escolas diferentes, 2 particulares
e 1 da rede publica paulista, apresentando uma maneira um pouco diferente de
conhecer seus 500 alunos (média citada pela professora), mas, mesmo assim,
preocupada com 0s objetivos que estes trazem para a sala de aula.

No caso, a citacdo trazida como caracteristica principal para entender a
posicao dessa professora faz referéncia a formacédo que Juliana estava fazendo
no momento, que condiz com sua fala sobre objetivos e futuro dos alunos,
temas que podem ter sido abordados no curso sobre projeto de vida e
orientacao socioemocional.

A professora traz em sua fala, sem perceber, indicios do que esta
discutindo na formacao continuada, ou seja, ela incorporou 0os ensinamentos do
curso na sua propria forma de compreender a pratica, ndo se sabe o quéao
abrangente serdo os resultados, mas algo na sua forma de se conceber

professor, de entender a sua importancia em sala de aula, ja foi modificado.

%L Curso de 3 modulos ofertado pela Diretoria do estado de S&o Paulo para professores da rede
publica.
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A professora, no | Olha, aquele que passa as aulas dele e ele reflete
momento, estava | também sobre a acdo, sobre as praticas
terminando o curso de | pedagdgicas, porque assim, também tem salas que
professor reflexivo na |vocé aplica a mesma metodologia e ndo funciona.
PUC (Pontificia | Entdo tem que ver o foco, e o foco que o aluno

Universidade  Catdlica | possui, foco de interesse dele. (Débora)

de Séo Paulo), ofertado
pelo Governo do Estado

de Sao Paulo.

Da mesma forma, a professora Débora demonstra tracos na sua fala que
pertencem ao tema discutido no curso de formacdo que atualmente esta
engajada, a reflexividade do professor. A professora também faz referéncia ao
objetivo do aluno em confronto com o objetivo da aula, ou seja, o objetivo
especifico que o professor colocou para aquela atividade sendo modificado e
reinterpretado pelos alunos.

Compreender a experiéncia como algo que “nos acontece, que nos toca”,
como diria Larrosa (2002), é entender que a forma como a pessoa é tocada pelo
assunto dos cursos de formacdo depende mais da maneira como esta esta
preparada e engajada para discutir o tema do que do jeito como o estudo é
preparado e planejado, pois, segundo o autor, “O saber da experiéncia € um
saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (LARROSA, 2002, p.
27).

O saber da experiéncia é subjetivo e pessoal, mesmo quando construido
na coletividade, ele se distancia da acumulacdo de saber e da opinido prévia

dos assuntos e se torna a unica maneira de (trans)formar o sujeito.

Requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atengéo e
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
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acontece, aprender a lentid&do, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.
(LARROSA, 2002, p. 24)

N&o existe momento para a experiéncia, ndo existe local, a experiéncia
se da, muitas vezes, sem que a pessoa perceba sua transformacdo. E uma
incorporacao de sentidos e de formas de conceber o mundo que vao moldando
o ser. A experiéncia s existe no social, na relagdo entre o humano, mesmo que
seja 0 humano que cada um traz consigo mesmo, sua experiéncia acumulada
com 0s anos.

A professora Sandra retrata a importancia do professor e da sua postura

frente a sala de aula.

Professora tem | O bom professor hoje é aquele que é multi. Ele tem
magistério e fala muito | multifuncdes, ele vai ter que saber ouvir, ele vai ter
da “defasagem da | que saber impor na hora certa, ele vai ter que por
didatica” que encontra | também o conteido. Mas ele tem... o bom professor,

nos professores mais | hoje, tem que saber enxergar [...]. (Sandra)

novaos.

A professora Sandra faz referéncia a uma falha que encontra nos
professores mais jovens, se baseando para isso na sua propria forma de
conceber a formacéo dos alunos e na sua experiéncia em sala de aula. Ela fala
muito sobre o ser professor, a postura, a didatica, a forma de enxergar 0s
alunos, caracteristicas que ela aprendeu a ter durante sua formacao inicial no
magistério e ndo encontrou na sua licenciatura em Letras Inglés-Portugués,
fazendo com que ela problematizasse uma lacuna na formagéao do professor de
inglés que fez apenas a licenciatura, uma falha que, segundo ela, faz com que
muitos recorram a outros cursos de formac&do continuada, por exemplo, a
pedagogia, buscando compreender melhor seu papel como formador e melhorar

sua relagdo com os alunos, entre outras discussoes.
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Pesquisadores (como PAIVA, 2003; DINIZ-PEREIRA, 2015, entre outros)
discutem a forma como a formagéo em servigo se tornou uma maneira de suprir
as lacunas da formacéo inicial, esta que acaba por dar mais énfase a teoria da
disciplina, como no caso, o inglés, acabando por desconsiderar a didatica e a
postura profissional do ser professor frente as especificidades de cada espaco

de ensino. Como descrito por Campos e Lara (2010, p. 1):

A insuficiéncia dos processos de formacao inicial docente levou
a implementacao, nos paises latino-americanos, de estratégias
de formacdo continuada ou em servi¢o, destinadas a remediar
0s vazios que impedem a melhoria das praticas docentes.

Por dltimo, apresenta-se a fala do professor Ricardo, este um tanto
preocupado com a qualidade do inglés que vem sendo ministrado nas salas de

aula da rede publica.

Ja fez varios cursos de | Eu acho que, tipo assim, nés as vezes ndo temos
idiomas para | como esgotar todo aquele conteudo daquele dia,
aperfeicoar seu inglés e | mas estar preparados para as perguntas que 0S
busca sempre Vviajar | alunos vao fazer, e vocé tem que dominar aquilo que
para 0 exterior, | vocé vai explicar e, tipo assim, ser amigo desse
justificando a | aluno, estar sempre aberto para que ele, de repente,

necessidade de praticar | pergunte aquilo que ele n3o sabe, né! (Ricardo)
0 conhecimento em

situacdes reais.

O professor também cita a relacdo de amizade entre professor e aluno
para além de uma postura autoritaria, incentivando os estudantes a participarem
da aula.

Todos os professores, cada um a sua maneira e motivados pelos seus
percursos formativos, se preocupam com 0S objetivos impostos para a
aprendizagem dos alunos reconhecendo que a interagdo entre o professor e o

estudante € um dos pontos primordiais para se alcancar uma aprendizagem
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efetiva. O conteldo se mostra, de certa forma, como secundario na fala dos
sujeitos, uma vez que questdes como a didatica, a interacdo professor-aluno, a
postura frente a diversidade, entre outras, mostraram-se com maior intensidade
no relato dos professores.

Considera-se que as preocupacdes se apresentam de forma mais
enfatica na fala dos entrevistados em relagdo a temas que estes ja dominam ou
consideram de facil resolucdo. Também pode-se perceber claramente, a forma
como os cursos de formacao continuada contribui por modificar a concepc¢ao do
sujeito sobre o seu fazer docente e sua pratica em sala de aula.

A formacdo em servico, para além de preencher lacunas da formacao
inicial, deve surgir para incentivar a reflexao sobre o “ser professor’. A postura
reflexiva advém da e para a pratica. Segundo Canario (1999), a reflexividade
sobre a prética deve ser tida como parte constituinte da formacao do professor e
esta lhe acompanharé para o resto de sua vida profissional.

Da mesma forma, Larrosa (2002, p. 21) ira compreender o
desenvolvimento através de experiéncias como interligado ao pessoal, ao que
nos toca: “A experiéncia € 0 que nos passa, 0O que nos acontece, 0 que nos
toca. Ndo o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se
passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece”.

A especificidade da profissdo docente é o que faz com que uma fala de
um aluno (inserida na pratica, advinda do sujeito final para o qual o professor se
preparou) possa comover mais a acédo do professor para a busca constante de
aperfeicoamento do que a obrigatoriedade da reciclagem constante. E quando o
professor, envolto a sua pratica, concebe dentro da sua prépria reflexividade os
objetivos da sua formacdo, que esta se torna transformadora.

Deve-se ressaltar que muitas vezes essa reflexividade ndo surge na
individualidade, por isso, a formacdo coletiva se faz mais significativa ao
docente (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009; CANARIO, 2001; NOVOA, 2009
etc.).

As relagcbes alunos e professor que se estabelecem no ambiente escolar

também entram em didlogo com as perspectivas tedricas estudadas pelos
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professores e, nesse diadlogo, as praticas séo ressignificadas, considerando,
principalmente, os alunos.

Garcia (1999, p. 27) ira dizer que “a qualidade de ensino que os alunos
recebem é o critério Ultimo — frequentemente inescrutavel — para avaliar a
gualidade da formacdo na qual os professores se implicaram”. Isso significa
afirmar que nenhuma formacgé&o seré considerada boa se ndo alcancar o objetivo
de melhorar a qualidade de ensino dos alunos, pois a formacdo do professor
esta interligada a formacéo do aluno e, por isso, as discussdes se entrelacam.

Da mesma forma, a constituicdo do professor como sujeito esta ligada a

sua constituicdo como pessoa, assunto discutido no proximo eixo de analise.

4.3 As escolhas pessoais que se misturam nas escolhas profissionais

A discussdo aqui proposta vai ao encontro da concepcao da formacgao
pré-servico discutida por Garcia (1999), entre outros autores. Percebe-se na fala
dos sujeitos a influéncia da infancia, principalmente pelo papel de um professor
favorito que ainda hoje se mostra como “uma referéncia a se seguir’. Ou seja,
apesar dos anos gue se passaram entre a formacéo escolar e a pratica em sala
de aula desses professores e todos os processos formativos que eles tenham
passado, a sua pratica ainda contém vestigios do “como ser professor’

aprendido durante sua fase como aluno.

Eu escolhi também, sou professora porqgue eu adorava uma

professora de portugués que eu tinha na quinta [série]. (Débora)

A fala de uma das professoras com mais tempo de servigo, remete ao
periodo da adolescéncia, ela também relata que depois disso resolveu comecar
as aulas de inglés, uma vez que ja tinha o francés na escola, e gostava bastante

de aprender linguas. A mesma professora também relata:



86

Desde crianga era assim, “vamos brincar?”, eu era professora.

Entdo, acho que € uma paixado desde sempre. (Débora)

Percebe-se, dessa forma, uma postura frente & sala de aula que a faz
lembrar da sua infancia e das brincadeiras que fazia, essa postura podendo ter
sido modificada ou ndo pela sua prética e experiéncia ao longo dos anos,
porém, ainda com certa influéncia nas suas lembrancas.

A professora Sandra relata uma passagem do seu tempo de magisteério,
guando ainda estava se formando no ensino médio e pensando no seu futuro

profissional.

Nesse ultimo ano, porgue o0 magistério, assim, quando dava uns
3 anos, vocé ja recebia o certificado de segundo grau, e eu
recebi a bolsa da Unesp para fazer Pedagogia, para ir fazer
vestibular e coisa e tal. Entdo, eu fui fazer. Fui trabalhar. Eu tinha
um professor de didatica que tem uma escola aqui na cidade
[Piracicaba] de educacéo infantil particular, ele me convidou para
ser auxiliar dele, entdo, eu fui trabalhar com ele. Ele era meu

professor e eu trabalhava com ele, entéo, assim fiquei. (Sandra)

Sandra ainda relata sua admiracdo por esse professor, principalmente

nos momentos de trabalho coletivo:

Ele, na hora do ATPC, fazia a parte da coordenacdo: “olha, vocés
tém que lidar assim. Olha, desse jeito ndo da. Olha esse lado
daqui para vocé chegar aqui, ndo adianta vocé caminhar assim.”

Entdo, acho que foi o momento de... do aprender. (Sandra)
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Essa mesma professora, critica os momentos de ATPCs por serem
focados em discussdes administrativas e burocraticas®’, mas, em sua fala,
guando recorda desse professor, lembra que as reunides coletivas realizadas
com o foco de permitir ao professor ganhar um novo olhar sobre os seus
problemas praticos da sala de aula contém potencialidade.

A professora Juliana, assim como a professora Beatriz, retratam apoio na
familia para a escolha da profissdo, mesmo que a escolha pelo aprendizado do

inglés tenha sido mais incentivada do que a propria escolha pela docéncia.

Ainda hoje, entre seus | Sempre fui incentivada pelos meus pais e pela
cursos de formacgdo | minha familia a fazer inglés e, ai, quando me deparei
continuada, procura | que eu precisava: “Nossa, chegou a hora da
acrescentar aulas de | faculdade, o que eu vou fazer?”. Ai eu pensei que
lingua inglesa para|como eu ja tinha essa habilidade, porque n3o
permiti-la se sentir mais | gproveitar dessa habilidade para poder ensinar a
segura  frente a0 | gytras pessoas o que eu gosto. Entdo, foi essa

conteudo das aulas. definicdo para fazer Letras. (Juliana)

A professora em questdo ndo cita o apoio dos pais para a docéncia,
apenas que foi uma consequéncia do apoio que deram para o aprendizado do
inglés. A narrativa apresenta tracos de que ser professora foi uma escolha
individual, justificada pelo gosto pela lingua, ndo exatamente um objetivo
premeditado: “vou estudar a lingua para ser professora” ou “quero ser
professora, nao sei qual disciplina, vou escolher inglés por ja estudar a lingua
desde crianga”.

Percebe-se que entre as formacdes para a docéncia, a lingua inglesa
adquire um grau de importancia que justifica o ser professor, apesar das

condicdes de salario e de trabalho. Segundo Pucci (2018, p. 46):

%2 \Ver pagina 76/77 do subcapitulo deste trabalho: a formac&o a partir da coletividade
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Se os discursos desprestigiosos acerca do ensino de inglés
enredam o trabalho do professor, especialmente daquele que
atua na escola publica, também o fazem os discursos de
valorizacdo do aprendizado da lingua inglesa na sociedade
contemporanea. Ainda que em um ambiente indspito para
ensinar o inglés (onde falta tudo, os alunos n&o s&o
interessados, etc.), o professor de inglés tem a prerrogativa de
ensinar a lingua que todos querem aprender (ou "precisam
aprender”, segundo os discursos que circulam no ambito social),
a lingua das oportunidades no mercado de trabalho, a lingua da
globalizacéo, o conhecimento que agrega status e poder.

Percebe-se que o status superior do saber inglés também esta presente,
mesmo quando a escolha é a docéncia, uma profissdo que financeiramente nao
tem tanto prestigio.

Da mesma forma, no relato da professora Beatriz, percebe-se um
incentivo da familia, pela figura da mae, aos estudos, mas ndo exatamente para

a docéncia.

A minha mée tinha que trabalhar, ent&o, ela falava: “Olha, eu ndo
tenho condi¢cbes de pagar curso para vocé, vocé ta vendo a
nossa situacdo financeira como €, entdo trabalhe, pague seus
cursos, que eu tenho certeza que vocé vai conseguir, né, vencer,

ter uma profissao”. (Beatriz)

A professora ainda relata que fez cursos em diversas areas antes de
escolher ser professora, e que a escolha pela licenciatura se deu devido a sua
nota no vestibular para a universidade e o fato dela ja estar em um curso de
idiomas voltado para a lingua inglesa, o que dava suporte para ela acompanhar

a grade curricular do curso universitario.

Na época, eu acredito que foi por uma questédo de oferecimento
do curso pela Universidade, é... lembro que nds podiamos optar
por trés no vestibular, né, por trés opcdes que era... eu escolhi a

Psicologia, Administracdo, eu estava em duvida entre essas
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areas Psicologia, Administracdo e Letras. Ai, quando foi
oferecido o curso de licenciatura, a Unica opc¢éao era licenciatura

em inglés... é, linguainglesa. (Beatriz)

Segundo Gatti (2010), houve queda no namero de jovens que optam pela
docéncia, assim como um deslocamento da busca por esta profissao entre
jovens de classes mais baixas, os quais justificam a escolha como “amor pela
profissdo” e vocagao. Principalmente devido a falta de condi¢des de trabalho e
ao baixo salario dos professores, a carreira docente foi redirecionada para uma
nova camada da populacdo, uma camada menos privilegiada tanto de recursos
financeiros como de bens culturais, para os quais ser professor ainda tem um
status privilegiado em relacdo a profissdo dos seus pais ou de outros membros
da familia que, muitas vezes, ndo tiveram acesso ao ensino superior.

A escolha do professor Ricardo pela docéncia talvez tenha sido a mais
tardia. Ricardo ja estava no mercado de trabalho, em uma area financeiramente

conceituada quando optou, segundo a fala do professor, pela sua felicidade.

Quando eu percebi que estava na hora de eu sair do banco, que
aguilo ali ndo me agradava mais, e que eu tinha que optar, pela
minha vida profissional, que me deixasse feliz, ou somente pelo
dinheiro. Claro, que trabalhar no banco vocé ganha muito mais
do que ser professor, entendeu? SO0 que vocé nédo ta feliz
totalmente, né. Eu, como professor, apesar de todas as
dificuldades que a gente enfrenta em sala de aula, o dia-a-dia por
falta de recursos, né, que nédo é novidade para ninguém. Eu sou
feliz, porque quando eu t6 na sala de aula, eu gosto de dar aula,

entdo, para mim, todo dia é um prazer vir dar aula. (Ricardo)

O professor retrata em sua narrativa o dilema em escolher a docéncia,
principalmente pela condi¢do financeira, uma vez que os professores da rede

publica do estado de Sao Paulo ganham menos se comparados com outros
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profissionais com a mesma exigéncia de formacdo (BARBOSA, 2011). Porém,
nota-se uma defesa da sua escolha justificada pela felicidade que ser professor
0 proporciona, segundo sua fala, por fazer o que se gosta.

De forma geral, a conclusdo dos professores participantes vai ao

encontro da fala de Juliana.

Olha, eu ndo consigo me ver fazendo outra coisa, ndo consigo
viver trabalhando numa empresa e ndo consigo me ver em

nenhum outro lugar que nao seja dentro da escola. (Juliana)

Os professores, apesar das adversidades de se trabalhar na rede
estadual de Sao Paulo, relatam que ndo pensam em desistir, em mudar de
profissdo ou ir para a rede particular. Seja devido a estabilidade que o concurso
Ihes proporciona, seja pela forma como a organizacdo do trabalho na escola
publica se diferencia da rede privada de educacéo, seja pelo publico com o qual
trabalham, os professores de inglés afirmam ter alcangcado uma meta
profissional e estarem felizes com o seu trabalho, um passo importante para
incentiva-los a formacé&o continua e o repensar sobre sua pratica.

Garcia (1999, p. 48) ira relatar que:

Parece existir uma coincidéncia entre os diferentes autores em
relacdo ao facto de que os processos de mudanca devem ter
necessariamente em consideracdo aquilo a que temos vindo
denominar de dimensdo pessoal da mudanca, ou seja, a
atencdo ao impacto que a proposta de inovagédo tem ou pode ter
nas crencas e valores dos professores [grifo do autor].

Essa coincidéncia se da através das escolhas pessoais e profissionais,
das fases de vida, como discutido por Huberman (1992), da forma como o
professor concebe a sua funcé&o dentro da escola, com os alunos, para com a
comunidade escolar.

N&do é possivel compreender a dimensdo de influéncia de fatores
pessoais e de experiéncias anteriores sobre o desenvolvimento profissional do

professor e o seu percurso formativo, mas pode-se, sim, afirmar, como
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defendido pelo DPD (NOVOA, 2009, CANARIO, 1999, GARCIA, 1999, entre
outros), que nenhum curso de formacgdo que desconsidere a experiéncia prévia,
a reflexividade da pratica e a postura profissional do professor conseguira atingi-
lo de forma a alcancar a mudanca educacional pretendida, ou seja, melhorar a
gualidade de ensino dos alunos.

Agregar a compreensdo da historia de vida na discussdo sobre a
formacao do professor se apresenta como um importante passo para integrar as
dimensdes prética e teoria, ha muito tempo separadas, como discutido, na
graduacéo inicial de professores no Brasil.

Quando conversam sobre suas escolhas pessoais, 0s professores
apresentam tracos de discursos coletivos que sao construidos coletivamente.
Para Josso (2007, p. 417): “A identidade individual é, pois, definida a partir de
caracteristicas sociais, culturais, politicas, econémicas, religiosas, em termos de
reproducao sociofamilar e socioeducativa”.

O individuo professor € também uma voz representativa da comunidade
docente, assim como é representante de outros professores que vieram antes
dele, e de discursos externo que Ihe foram apresentados em algum momento da
sua vida. Conhecer a sua historia € conhecer o contexto em que ele esta
inserido e respeitar esse percurso faz com que o curso de formacgao continuada
se torne mais significativo para o professor. Pois, segundo No6voa (2009, p. 27),
a “profissionalidade docente que nédo pode deixar de se construir no interior de
uma pessoalidade do professor” [grifo do autor].

E assim, volta-se a repetir, que o professor é um individuo dotado de sua
autonomia, cujo percurso formativo advém da reflexividade individual e coletiva,
da interacéo entre pares, comunidade escolar e discursos externos, assim como
das escolhas e valores pessoais, estes modificados durante sua trajetoria, tudo

isso influenciando a pratica e a formacgéo do ser-professor.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com o objetivo de compreender o percurso formativo de professores de
lingua inglesa da escola publica estadual de S&o Paulo localizadas em
Piracicaba-SP através dos estudos sobre o Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD), esta pesquisa foi se delineando para a discussdo sobre a
formacdo docente como coletiva e influenciada pelas experiéncias trocadas
entre professores, a opinido exterior, principalmente a dos alunos, que interfere
na concepc¢do pessoal dos professores sobre a definicdo das caracteristicas de
um bom professor e as escolhas de vida e experiéncias pessoais que se unem
as experiéncias profissionais formando a postura do professor frente a sua
préatica e a sua prépria formacao.

A construcdo da presente pesquisa foi sendo amparada em conceitos e
proposicdes elaborados no didlogo com os teédricos estudados. Assim, o
caminho da investigacdo foi sendo pavimentado como sumarizado neste
paragrafo. Segundo o DPD, a formacdo humana e a formacao profissional se
mesclam, uma vez que o professor e a pessoa, como nos ensina Névoa (1992),
ndo se separam em nenhum momento. Da mesma forma, o professor se vé
construido dentro do seu contexto, na e pela coletividade, em uma relacdo em
gue 0s mais experientes deveriam ter mais voz dentro da formacdo dos
iniciantes na pratica (CANARIO, 2001). Considerando que a formacdo ndo pode
ser desmembrada entre alguns momentos formativos, uma vez que a
experiéncia anteriormente conquistada e as concepc¢odes de vida trazidas como
bagagem interferem nos objetivos de qualquer curso de formacdo (GARCIA,
1999, entre outros). E que a formag&o que busca dar evidéncia no processo de
Desenvolvimento Profissional Docente apresenta maior capacidade de atingir as
mudancas requeridas da escola (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, entre
outros.). Entendendo que o que nos atinge, o que nos toca, independentemente
do tempo e espaco se torna experiéncia em relacdo ao que nos foi tocado e nos
foi transformador antes (LARROSA, 2002). Acrescentando a concepcao de

condicao de trabalho, os discursos de midia, pais e alunos, sendo incorporados
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por esses professores no seu percurso formativo de maneira a modifica-lo e a
integrar suas préprias concepc¢des (PUCCI, 2018).

A éarea de estudos sobre a formacédo do professor de inglés apresenta
uma modesta movimentagdo para a discussdo do desenvolvimento docente em
busca da formacdo continua, mas ainda considerando, em sua maioria,
periodos de discussdo técnica ou tedrica, localizados distante do chdo da
escola, lugar privilegiado de formacao do professor.

Para ampliar a discussao, propd0s-se analisar o percurso formativo do
professor de inglés, a partir de suas falas, assim, realizou-se entrevistas
semiestruturadas com 6 professores de inglés da rede publica estadual de
ensino na cidade de Piracicaba-SP. As narrativas que resultaram das
entrevistas mostraram-se potentes para analisar o percurso formativo, através
dos conhecimentos do DPD, uma vez gue, mesmo Qque COmM percursos
formativos, histérias de vida e condi¢cdes de trabalho diferentes, pode-se notar
semelhancas entre 0s objetivos pessoais e profissionais dos professores.
Reforcando a concepcédo de que a coletividade e o estudo da pratica se tornam
mais significativos quando compreendidos como experiéncia, mais do que as
técnicas de ensino ou teorias ensinadas desmembradas da realidade desses
professores.

A potencialidade de se compreender o percurso formativo do professor
de inglés a partir do conceito de DPD advém da compreensdo de que o
professor € capaz de reflexivamente interpretar a sua formacgdo, entender e
executar os objetivos que carrega a partir das suas escolhas e de seus alunos,
pois é ele a figura de maior representacao na formacao dos alunos e, da mesma
forma, a melhoria de qualidade na aprendizagem dos alunos se torna o principal
objetivo da formacgdo continua dos professores (GARCIA, 1999; CANARIO,
2001; entre outros).

Quando analisado a narrativa sobre a formacao do professor, percebeu-
se que os momentos formativos se tornaram mais efetivos quando baseados na
discusséo de grupos de professores, uma vez que a aprendizagem a partir da

comunidade escolar e com professores que possuem experiéncias semelhantes
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se torna mais representativa e efetiva para esse profissional, o aproximando da
reflexdo das suas préprias experiéncias e de sua pratica. Da mesma forma,
guando questionados sobre a coletividade de sua formacédo, a ATPC se mostrou
a primeira fonte de formacé&o coletiva descrita pelos professores e presente na
sua rotina, representando um principal apoio para a formacao dos docentes a
partir da comunidade de professores e que tem na figura do coordenador
pedagdgico um importante aliado para a compreensao desse espaco, apesar de
as discussdes burocraticas por vezes dominarem o tempo destinado a formacao
e troca de experiéncias dos professores (COSTA, 2016).

Da mesma forma a figura do aluno se tornou uma importante voz quando
discutido sobre as caracteristicas para um bom professor. Mais do que o
profissional que esta sempre em formacdo, ou aquele que procura sempre
cumprir suas funcdes dentro da escola, para os entrevistados o bom professor é
aquele que consegue atingir os alunos, leva-los ao aprendizado, da-los
criticidade para suas ideias, modifica-los e assim transforma-los a partir do
conhecimento adquirido pelas discussées em sala de aula. O bom professor é
aguele que é préximo dos seus alunos e que consegue cumprir o seu papel de
ensinar.

Quando perguntados sobre sua trajetéria, os docentes trouxeram trechos
das suas formacdes assim como momentos de escolha, quando escolheram a
licenciatura em lingua inglesa por causa da familiaridade com o estudo da lingua
durante a adolescéncia, ou quando decidiram mudar de profissdo, para
trabalhar como professor, por exemplo. O percurso formativo dos professores
de inglés entrevistados se mostrou permeado pela sua trajetoria e escolhas
pessoais, assim como discute Novoa (1992), entre outros. Nao é possivel
separar o profissional do pessoal, pois ambos compde o ser professor de cada
um dos participantes.

Os professores de inglés da rede estadual e publica de Sao Paulo,
permeados por discursos sobre a importancia global do conhecimento da lingua
inglesa e sobre a escola publica como esse lugar do ndo-aprender inglés, veem

seu percurso formativo interligado a discussdes controversas que os influenciam
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e, assim, acabam por sempre defender o seu fazer, a importancia da disciplina e
as inovacdes que traz para as aulas, aparentemente, em uma busca constante
pela valorizacdo do seu saber e da sua pratica. Da mesma forma, a qualidade
da interacdo entre professores e entre professor comunidade escolar, que
depende das condi¢cdes de trabalho, modifica a forma desses professores de
compreender sua autonomia dentro da prépria formagéo.

Este estudo se faz potente a partir da vertente humana que traz para a
discussédo sobre a formacdo, e da unido entre coletividade, pratica, condi¢des
de trabalho e escolhas pessoais que 0s estudos sobre a formacao profissional
dos professores de inglés precisa ter, em busca por romper com a visdo de uma
formacao técnica e racional que se distancia da pratica diaria do professor e
pouco contribui para a sua transformacao e seu arcabouco de experiéncias.

Percebe-se um longo caminho a se percorrer em busca pela devolucéo
da autonomia e da profissionalidade do professor de inglés, principalmente
guando se discute a burocratizacédo de praticas que ofuscam do professor o seu
objetivo pedagdgico central, formar alunos versados na lingua inglesa e capazes
de compreender sua postura em um mundo cada dia com menos fronteiras.

Para a pesquisadora, a pesquisa se transforma em experiéncia quando
ela se percebe como igual, apesar de estar em contexto de trabalho diferente
dos entrevistados, mas com 0S mesmos anseios e angustias, muitas vezes, 0s
mesmos questionamentos e fases do percurso formativo, pois, se a formacao
deve vir dos mais experientes para com o0s iniciantes, esse foi um verdadeiro e
intensivo curso de formacgédo para a pessoa que hoje escreve como forma de
retribuicéo.

E verdadeiro que ainda ha muito o que avancar em relacdo a
aprendizagem de inglés na escola publica estadual paulista, porém, é na fala
dos professores participantes que se percebe os caminhos trilhados e aqueles

ainda a serem trilhados.
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APENDICE

Apéndice I: Roteiro de Entrevista

Dados de identificacao:

Formacdao (curso):

Ano de inicio/concluséo:

Tempo de magistério:

Tempo de trabalho na escola publica:

Aulas de inglés |:| Aulas de inglés e portugués[l

Quantidade de turmas:

1. Professor, vocé poderia dizer mais sobre a sua formacao inicial? Quando
foi? Onde? Por que optou por esta instituicdo/curso?
a. Quais foram as melhores e mais dificeis partes da sua graduacéo?
b. Qual era o foco do seu curso de graduagcao? Qual a influéncia desta
formacdo inicial na sua pratica diaria?
c. Como vocé classificaria a sua preparacdo para a docéncia/ensino de

lingua inglesa?

2. Quais outras especializa¢des vocé ja procurou depois da sua graduacao?
a. Como vocé teve acesso a elas?
b. Qual era a rotina desses cursos? E a sua rotina durante esses
Cursos?
c. Quais efeitos esses cursos de formagao continuada tiveram no seu
trabalho

d. Quais outras experiéncias formativas vocé gostaria de ter?

3. Vocé pode falar um pouco mais sobre a sua trajetéria no ensino basico?
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Quais suas disciplinas favoritas? Vocé tem algum professor ou
matéria de que se lembra?

Como eram suas aulas de inglés?

Quando pensa na sua trajetéria como aluno, quais eram suas
expectativas?

Quando foi que comecou a pensar em ser professor de inglés?

O que influenciou a sua escolha para a docéncia em lingua inglesa?

4. Existe algum professor que te marcou de alguma forma? Seja durante o

tempo de escola, a graduacgéo, ou qualquer outro curso que tenha feito parte.

a.

b
C.
d

Qual a imagem que vem a vocé quando pensa nesse professor?

Vocé acredita ter alguma influéncia desses professores?

Para vocé, o que faz um “bom professor de inglés”?

Como vocé acredita que seus colegas/alunos/familia te veem como
professor?

Como vocé se imagina professor? Qual a imagem que vocé tem sobre

Si

5. Vocé consegue citar fases da sua vida que influenciaram diretamente sua

profissédo? (relacionamentos, filhos, mudanca de residéncia, problemas

financeiros, problemas de saude, familia, etc)

a.
b.

C.

Quais questionamentos apareceram durante essas fases?

O que o fez continuar na docéncia de lingua inglesa na escola
publica?

Existe algum conselho que vocé daria para professores que estdo

iniciando a carreira neste momento?
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