UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
UNIDADE ACADEMICA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA APLICADA
NiVEL DOUTORADO

DEBORA BUSETTI

CRENCAS E EMOCOES NO COTIDIANO DE UMA
PROFESSORA DE LINGUA INGLESA:
Uma Pesquisa Sociocultural

Sao Leopoldo
2020



DEBORA BUSETTI

CRENCAS E EMOCOES NO COTIDIANO DE UMA
PROFESSORA DE LINGUA INGLESA:

Uma Pesquisa Sociocultural

Tese apresentada como requisito parcial
para a obtencdo do titulo de Doutor, pelo
Programa de  Pés-Graduagdo em
Linguistica Aplicada da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS

Area de Concentracgao: Linguagem, Tecnologias e Interagéo
Linha de Pesquisa: Linguagem e Praticas Escolares

Orientadora: Prof.2 Dra. Marilia dos Santos Lima

Sao Leopoldo
2020



B977¢c

Busetti, Débora.

Crencgas e emogdes no cotidiano de uma professora de
lingua inglesa : uma pesquisa sociocultural / Débora Busetti.
—2020.

162 f. 1 il. ; 30 cm.

Tese (doutorado) — Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica
Aplicada, 2020.

“Orientadora: Prof.2 Dra. Marilia dos Santos Lima”.

1. Perspectiva sociocultural. 2. Experiéncias. 3. Crengas.
4. Emogoes. 5. Autoconhecimento. I. Titulo.

CDU 81

Dados Internacionais de Catalogacao na Publicagao (CIP)
(Bibliotecario: Flavio Nunes — CRB 10/1298)




DEBORA BUSETTI

CRENCAS E EMOCOES NO COTIDIANO DE UMA
PROFESSORA DE LINGUA INGLESA:
Uma Pesquisa Sociocultural

Tese apresentada como requisito parcial
para a obtencdo do titulo de Doutor, pelo
Programa de  Pés-Graduagdo em
Linguistica Aplicada da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS

APROVADA EM 25 DE MARCO DE 2020
BANCA EXAMINADORA

PROFA. DRA. ALINE RIBEIRO PESSOA - UFOB
(PARTICIPACAO POR WEBCONFERENCIA)

PROFA. DRA. LUCIA ROTTAVA - UFRGS
(PARTICIPACAO POR WEBCONFERENCIA)

PROFA. DRA. ALINE LORANDI - UNISINOS
(PARTICIPACAO POR WEBCONFERENCIA)

\/Zl L'/L (:g(_\ 5:{ ,_;;p\//)

PROFA. DRA".’MARILIA DOS SANTOS LIMA - UNISINOS




AGRADECIMENTO A CAPES

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de
Financiamento 001.



Dedico, com todas minhas emogbes, este
trabalho aquele que me permitiu viver as melhores
experiéncias de minha vida: meu filho Vitor!



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus, por ter me enviado ao mundo com esse amor pela educacao,
e por ter me permitido passar por essa experiéncia que tanto me engrandeceu como
ser humano.

Agradeco a minha amada orientadora, Dr2. Marilia dos Santos Lima, por todas
as experiéncias que compartiihamos desde a Graduagao, por todas as palavras,
sempre amorosas, de incentivo, e por ter sido uma inspiracdo em minha vida, muito
mais do que minha orientadora. Guardarei vocé, eternamente, em meu coragao!

Aos professores e colegas do PPG de Linguistica Aplicada da UNISINOS por
todo aprendizado, todas as aulas e trocas colaborativas. Sinto muito orgulho em ter
estudado nesta instituicao que me acolheu durante toda a minha formacéo docente.

Agradeco aos meus pais e minhas irmas, por sempre terem me incentivado a
estudar e a lutar por meus objetivos. Esse sonho estd se tornando realidade pois
vocés acreditaram que eu seria capaz.

Agradeco ao meu esposo, Daniel, por nao ter permitido que eu desistisse e por
ter sido meu ombro amigo, paciente e amoroso nesses quatro anos. Vocé me manteve
focada e determinada a concluir mais essa etapa em minha vida. Muito obrigada,
amor!

Por fim, agrade¢o ao meu filho, luz de minha vida, por ter vindo ao mundo para
me ensinar sobre amor incondicional, empatia e resiliéncia. Sei que fui ausente,
muitas vezes, para conseguir concretizar esse objetivo, mas vocé, meu pequeno, sem
mesmo entender, foi a minha forga para que eu chegasse até o final! Sempre por vocé

e para vocé!



A atencdo para nossas acgbes torna nossas acdes objetos de nossas
reflexdes e abre suas consequéncias para nosso gostar ou nao gostar delas.
A atencdo para nosso gostar ou nao gostar das consequéncias do que
fazemos nos torna alertas para o fato de que sempre fazemos o que fazemos
porque queremos as consequéncias daquilo que fazemos com atencao,
mesmo quando afirmamos que ndo queremos aquelas consequéncias. Em
outras palavras, a atengdo para nosso gostar ou ndo gostar das
consequéncias do que fazemos constitui nossa responsabilidade para com
as consequéncias do que fazemos, pois isso nos torna alertas para o fato de
que fazemos 0 que fazemos porque queremos as consequéncias do que
fazemos. Finalmente, a atencdo para o nosso gostar ou ndo gostar das
consequéncias do que fazemos constitui nossa liberdade humana, tornando-
nos responsaveis por nossas emogodes enquanto estamos alertas para elas,
bem como de nosso gostar ou ndo-gostar delas nas agdes. (MATURANA,
1997, p. 324).



RESUMO

A partir do momento em que o ensino-aprendizagem de lingua inglesa (LI)
passou a ser compreendido através da perspectiva sociocultural (LANTOLF 2000,
2010; LANTOLF; THORNE, 2006; VYGOTSKY, 1978, 1986), houve uma
ressignificagcdo na formacao docente onde as experiéncias de vida dos professores
passaram a ser valorizadas. (ABRAHAO, 2010). Tendo em conta este cenario, a
trajetoria percorrida pelo profissional, suas crencas e emocdes tornaram-se relevantes
para a compreensao de sua pratica docente. Para o desenvolvimento desta pesquisa,
optou-se por realizar um estudo qualitativo etnografico envolvendo uma investigacao
narrativa. A pesquisa, desenvolvida entre julho e novembro de 2018, conta com a
participacdo de uma professora de LI de uma escola particular em uma cidade no
interior do Rio Grande do Sul. O objetivo deste estudo € investigar reflexivamente as
perspectivas da professora participante a respeito de sua trajetéria de ensino-
aprendizagem de LI, e as percepcoes sobre sua pratica docente, mapeando as
crencas e emogdes que permeiam a sua historia profissional. Para a coleta dos dados,
foram utilizadas entrevistas narrativas semiestruturadas, gravacées em audio,
observagcbes de aulas, gravacbes em video, diarios de campo, notas de campo,
autoscopias, e um encontro- fechamento. Os dados foram triangulados e analisados
a partir do desenvolvimento de um Marco de Referéncia. (MICCOLI, 2014). Os
resultados do estudo revelaram que, a partir da reflexdo, a professora participante
revisitou suas emocodes, percebeu e reformulou crencas, e passou por um processo

de autoconhecimento.

Palavras-chave: Perspectiva sociocultural. Experiéncias. Crengas. Emogdes.

Autoconhecimento.



ABSTRACT

Since teaching-learning English became undesrtood through a sociocultural
perspective (LANTOLF 2000, 2010; LANTOLF; THORNE, 2006; VYGOTSKY, 1978,
1986), there has been a ressignification on the teaching development where the
teachers’ life experiences began to be valued. (ABRAHAO, 2010). Taking into
consideration this scenario, the path followed by the professional, his/her beliefs and
emotions became relevant to comprehend his/her teaching practice. In order to
develop this research, an etnographic qualitative study was carried out involving a
narrative investigation. The research, developed between June and November 2018,
counts with the participation of a teacher of English in a private school in a town in the
countryside of Rio Grande do Sul. This study aims at investigating reflexively the
perspectives of the participating teacher about her teaching-learning path, and the
perceptions related to her teaching practice, maping the beliefs and emotions that
permeate her professional history. To collect the data, semi-structured narrative
interviews, audio recordings, classroom observation, video recordings, diaries, notes,
teacher stimulated recall interviews, and a closing-meeting have been used. The data
were triangulated and analised using a Marco de Referéncia. (MICCOLI, 2014). The
results of the study revealed that the participating teacher revisited her emotions,
noticed and reformulated beliefs, and went through a self knowledge process.

Key-words: Sociocultural perspective. Experiences. Beliefs. Emotions. Self
Knowledge.
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1 CONSIDERAGCOES INICIAIS

Um dos temas em pauta no cenario da Linguistica Aplicada (LA), e que me
inquieta, refere-se a questao da formacao do professor de Lingua Inglesa (LI). A maior
preocupacao dos professores costumava ser obter um curso de formagéo superior e
transmitir os conhecimentos (que foram transmitidos por outros docentes) para seus
alunos. Quando digo transmitir, o afirmo, pois, esta € a maneira como a aprendizagem
acontecia em muitos centros universitarios. O foco era a transmissédo, € ndo a
construgdo do conhecimento. Os professores frequentavam os cursos de formacéao
imersos na visao do aluno como um papel em branco que s6 precisava ser preenchido,
sem discussdes, sem questionamentos, e sem participagbes efetivas na
aprendizagem.

Segundo Abrahdo (2010), a formacdo de professores tornou-se foco de
indagacdes com pesquisas desde meados da década de oitenta, e com mais forca na
década de noventa. A partir do momento em que o ensino-aprendizagem de LI passou
a ser compreendido através da ética sociocultural (LANTOLF, 2000, 2010; LANTOLF;
THORNE, 2006; VYGOTSKY, 1978, 1986), a formacao docente experienciou um
processo de ressignificacdo onde houve “...] valorizacdo da cogni¢do, das
experiéncias docentes e de vida dos professores, a construcdo de comunidades de
pratica e o engajamento dialégico ou a construcdo de um dialogo colaborativo entre
os participantes do processo de formagcao [...]". (ABRAHAO, 2010, p.11).

Por conta desta nova realidade, muito se questiona sobre qual € a melhor
metodologia a ser adotada ao entrar em uma sala de aula, qual teoria € mais
adequada, quais tarefas sdo mais eficazes, como deve ser a relacédo professor-aluno,
qual é o papel das tecnologias, e, acima de tudo, como é o trajeto da formacao deste
profissional e o que este caminho percorrido tem a dizer acerca de sua atuacao. A
discussdo em torno do profissional e sua formagdo evidencia que existe uma
preocupacao em olhar para este individuo e perceber que ele precisa de um olhar
mais atento, afinal de contas, é ele quem entrarda em sala de aula, quer seja para
ensinar ou aprender. E ele, e somente ele, quem pode fazer a diferenca na educacéo.

A formacgao de professores, pautada no ponto de vista sociocultural, percebe
que a formacdo ndo é um caminho a ser trilhado na individualidade, ao contrario, é
um percurso que deve ser feito em colaboragao, e interagdo com os demais envolvidos

no processo. Nesta colaboracdo, o formador deposita credibilidade nos professores,
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e na mesma medida em que ele ensina, ele também aprende. (BARCELQOS, 2010).
Haja vista esta realidade, questiono se o professor, ao sair de seus cursos de
graduacao em Letras LI, reflete sobre suas praticas, troca experiéncias com colegas
de profissdo, ou se simplesmente torna o ato docente algo mecanico, racional e
individual.

Para Rodrigues-Junior (2013), os cursos de formacao de professores de LI
devem preparar os individuos para serem professores e agentes de mudanca. O
profissional, ao concluir seu curso de formacao, deve estar preparado para ensinar a
lingua, ensinar o uso, levar seu aluno a ter autonomia para refletir sobre a lingua e
seus usos em diversos contextos sociais, sempre buscando educéa-lo para a vida.
Parece ser bastante desafiador, e de fato é. Além destas atribui¢cdes elencadas, o
profissional deve, acima de tudo e primordialmente, ter a cautela de pensar sobre o
que ele faz em sala de aula, pensar a respeito dos acontecimentos corriqueiros de
suas aulas, e, assim, refletir para permanecer na busca constante de melhorias para
si, tanto pessoalmente quanto profissionalmente, e para seus alunos.

Em outras palavras, o profissional deve ser um professor-educador, aquele que
tem consciéncia da importancia de sua responsabilidade enquanto atuando neste
papel. O professor, assim, assume o papel de transformador social. Para que isso
aconteca, os cursos de formagao deveriam focar ndo somente no que é formal e
tedrico, mas instigar estes profissionais a refletirem sobre o que estdo aprendendo,
como estdo aprendendo, para que, por qué, e como colocar em pratica o
conhecimento cientifico (VYGOTSKY, 1986) que é construido dentro da faculdade.
Os professores, por sua vez, também deveriam incluir em suas rotinas a reflexao
sobre suas praticas docentes, suas crencas a respeito de suas praticas e sobre as
emocoes que eles sentem aula ap6és aula.

Ademais, os cursos de formacgao deveriam preparar os profissionais a terem a
consciéncia de que os eventos-aula podem ser imprevisiveis com desafios, muitas
vezes, inesperados. (XAVIER, 2013). Saber o que deve ser ensinado e a maneira de
ensinar nao preveem o inimaginavel. Por mais que a aula seja planejada, pensada, e
repensada, ndo ha como antecipar quais serao os resultados obtidos durante a aula,
quais serdo as reacoes dos alunos, se eles aprenderdo ou nao, e quais serao as
crencas e emocgoes (tanto dos alunos quantos dos professores) presentes nesta aula.
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O fato é que, em cada evento-aula, quer seja em um momento inesperado ou
nao, os professores tém/teriam a oportunidade de refletir sobre suas praticas, sobre o
que da certo, sobre 0 que ndo da certo, e a respeito do que precisa ser repensado.

Feitas estas consideracdes, refleti sobre formas de me aprofundar neste
assunto e, também, deixar minha contribuicdo ao universo académico. Pensei no tema
Formagéo Docente por ser um assunto de meu interesse. Outrossim, a minha propria
trajetéria, minhas experiéncias, minhas transformacgdées ao longo do caminho
(provenientes de minhas reflexdes e das minhas experiéncias de vida) também
serviram de inspiracdo para despertar a minha vontade de pesquisar sobre algo que
faz parte de minha realidade.

Por atuar em escolas particulares, optei por investigar esse contexto. Sempre
tive contato com o ambiente escolar onde pude colocar em pratica o que
aprendia/aprendo dentro da sala de aula enquanto aluna. Inicialmente, trabalhei por
dezesseis anos em escola de idiomas e durante minha graduacao (eu ja lecionava ao
ingressar no curso de Letras Inglés) eu acreditava, fielmente, que jamais trabalharia
em escolas regulares. Ndo obstante, a vida vai nos mostrando diferentes caminhos e
cabe a nos fazer as escolhas que moldardao quem somos e quem desejamos ser.
Assim, ha cinco anos troquei os cursos livres (minha Unica realidade escolar até entao)
pelas escolas regulares. Mudei. Refleti sobre minha trajetoria. Ressignifiquei minhas
crengas, compreendi minhas emogodes, e repensei minha pratica. Meu papel sempre
foi de aluna-professora, e isto permitiu que eu tivesse a chance de moldar a minha
pratica unindo meus conhecimentos cientificos e cotidianos. (VYGOTSKY, 1986).

Neste instante de minha vida, mais precisamente de minha vida académica e
profissional, senti a necessidade de ouvir as vozes de profissionais que, assim como
eu, entram na sala de aula, aprendem muitas coisas no dia-a-dia, superam desafios,
e muitas vezes nao refletem sobre o0 que eles fazem dentro de sala de aula. Acreditava
que ao dar voz a professora participante desta pesquisa, estaria, ao mesmo tempo,
revisitando a minha propria experiéncia e reavaliando meus préprios conceitos.

Percebe-se que ha uma necessidade de ouvir mais os professores. Investigar
as experiéncias dos professores €& notavel, pois, por meio delas, é possivel
compreender as praticas docentes, as crencas e as emogoes, certezas, angustias e
insegurancas que permeiam este universo. Ao dar a voz aos professores € possivel:
a) compreender as alegrias e as frustracées e também o que é feito para superar as

frustragdes; b) entender as razdes para as alegrias e frustracdes; c) perceber as
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mudancas que podem acontecer quando os professores repensam suas praticas; e d)
ter acesso as emocdes sentidas na caminhada docente e as reflexdes realizadas ao
longo do caminho trilhado. (BARCELOS; COELHO, 2010).

Assim, a justificativa para desenvolver este estudo estd no ato de querer
compreender as relacbes existentes entre as experiéncias vividas, as crencgas
construidas e as emocoes sentidas ao longo da trajetéria docente. Nao pretendi, em
momento algum, questionar o profissionalismo da professora participante. Bem pelo
contrario, tive a intengdo de verificar como ela faz e como ela se sente, e saber a
relacdo que ha entre o fazer e o sentir. Acredito que o profissional que entra em sala
de aula age da maneira como age por crer que, desta forma, obtera os resultados que
almeja, ou por ter aprendido que este € o caminho a ser percorrido.

Dessa forma, o assunto objeto desta pesquisa é formacao de professores de
LI. Para tanto, consideracoes referentes a teoria sociocultural (LANTOLF, 2000, 2010;
VYGOTSKY, 1978, 1986), formacdo de professores (ABRAHAO, 2010, 2012),
crencas e ensino de LI (BARCELOS, 2004, 2006b, 2007), ensino de LI e emocdes
(BARCELOS; COELHO, 2010), e pesquisas narrativas (BARKHUIZEN, 20183;
CLANDININ; CONNELLY, 2000) compéem a base do aporte teérico do presente
estudo. Por ser uma pesquisa realizada em ambiente escolar, e almejando
proporcionar uma contribuicao para profissionais que atuam na area escolar, esta
pesquisa esta ligada a linha de pesquisa Linguagem e Préticas Escolares.

A tese desta pesquisa tem como proposi¢des: a) que as experiéncias dos
individuos representam o ponto de partida para compreender a complexidade
relacionada ao ensino de linguas, conforme enfatizado por Miccoli (2014); e b) uma
pesquisa sociocultural envolvendo uma investigacdo narrativa pode ser o andaime
necessario para que a professora participante reflita sobre a sua trajetéria docente e
tenha acesso as suas crencgas relacionadas ao ensino-aprendizagem de LI e as
emogoes que sente em sua pratica docente.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar reflexivamente as perspectivas da
professora participante sobre sua trajetéria de ensino-aprendizagem de LI, e as
percepcoes de sua pratica docente.

Os objetivos especificos deste projeto sao:

a) investigar quais sdo as emocdes e crengas que existem neste cenario

repleto de desafios em que a professora de LI vive;
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b) proporcionar andaimento que gere momentos de reflexao para a professora
participante da pesquisa para que reflita sobre sua pratica e compreenda
suas crengas e emocoes;

c) verificar se as emocbes emergem a partir de suas préaticas e/ou se as
praticas surgem a partir de suas emocgoes;

d) investigar se as crencas emergem a partir de suas emocoes e/ou se suas

emogdes surgem a partir de suas crengas.

A partir dos objetivos apresentados, este estudo busca responder as seguintes

perguntas de pesquisa:

Quadro 1 - Perguntas de pesquisa

1. Quais sao as relacdes entre 0 modo como a professora aprendeu e a maneira

como ensina?

2. Ha diferenca entre o que é dito (o0 que a profissional diz que faz) e o que é feito

(o modo como ensina)?

3. Quais emocoes estao presentes no cotidiano desta profissional? Elas sdo um
reflexo das crencgas da profissional ou elas surgem a partir da pratica deste
individuo?

4. Quais sdo as crencas desta profissional? Elas sdo um reflexo de suas emocdes

ou elas emergem a partir da pratica deste individuo?

Fonte: Elaborado pela autora.

Estas perguntas norteadoras representam os questionamentos que eu, durante
minha trajetéria como aluna de LE, como aluna de graduacao, mestrado, e doutorado
sempre fiz a mim mesma sobre a minha préatica docente e que penso ser relevante
ser pesquisado. Acredito que todas as experiéncias vividas pelos individuos compdem
quem ele é, o que ele faz, o que pensa, 0 que sente, e como age.

Assim sendo, o presente estudo, além deste capitulo introdutério, é composto
por mais seis capitulos. O capitulo 2 aprofunda-se na perspectiva sociocultural, pois
compreendo que, além do ensino-aprendizagem de LI estar fundamentado na TSC,
as pesquisas narrativas também partem do mesmo principio, isto €, os individuos
constroem o conhecimento na interagcdo com outros individuos. Nesse estudo, o

conhecimento a ser construido foi o autoconhecimento da professora participante
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relacionado as experiéncias que moldam sua pratica docente e dao origem as crencas
estabelecidas e as emocdes sentidas.

O capitulo 2, inicialmente, descreve o surgimento da TSC destacando Lev
Semyonovich Vygostky e seus colaboradores Alexander Luria e Alexei Nikolaevich
Leontiev como os responsaveis pela criagcao dos conceitos centrais da TSC, e 0s neo-
vygostkianos Cole (1996), Daniels (2013, 2015), Kozulin (1986, 2013), e Wertsch
(1985, 2007) como os responsaveis pela expansdo da teoria. Depois, o capitulo
explica os conceitos centrais da TSC que tém relacdo com o desenvolvimento da
pesquisa: mediacdo, artefatos culturais e simbdlicos, conhecimento cientifico e
cotidiano, andaimento, dialogo colaborativo, zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
e sistema adaptativo complexo (SAC).

O capitulo 3 discute a tematica formacdo de professores. Dentro dessa
tematica, discorro a respeito da formacao de professores pautada na TSC, falo sobre
a relevancia das experiéncias na constituicdo identitaria docente, e concluo
apresentando estudos que discorrem a respeito das crengas no processo de formacao
docente tecendo comentarios sobre os primeiros estudos realizados sobre crencas,
apresentando definicbes para o conceito, explicando como as crencgas se constituem
e como elas devem ser analisadas.

Em seguida, no capitulo 4, discorro sobre o processo reflexivo através das
emocoes. Defino emocdes dentro de uma perspectiva sociocultural, aponto alguns
estudos que investigaram as emocdes na formagao docente, e apresento o conceito
de letramento emocional, pois esse conceito vai ao encontro dos objetivos especificos
da presente investigacao.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados nesta investigacdo sao detalhados
no capitulo 5, no qual também explico o contexto da pesquisa, relato os critérios para
a categorizacao das narrativas coletadas, descrevo os procedimentos para a coleta
dos dados e, no capitulo 6, apresento a analise dos dados.

Por fim, no capitulo 7, retomo as perguntas norteadoras da presente pesquisa

e teco algumas reflexdes nas consideracoes finais.
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2 A TEORIA SOCIOCULTURAL E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LE

O objetivo deste capitulo € apresentar as principais caracteristicas da TSC,
base teorica deste estudo. Segundo Swain, Kinnear e Steinman (2011), a TSC é uma
teoria que explica como os individuos pensam ao criar e utilizar os meios
mediacionais. O objetivo da teoria é ter o entendimento de como os individuos agem
no mundo por meio de artefatos e de que maneira o social e o cultural influenciam
suas acobes. A TSC busca compreender as transformagdes cognitivas e mentais que
ocorrem nos individuos devido aos artefatos social e culturalmente produzidos.
(SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2011).

Este capitulo esta dividido em duas secdes. Na primeira secao, apresento a
trajetoria de Lev Vygotsky e o surgimento da TSC. Na se¢do seguinte, descrevo os
principios tedricos da TSC que embasam este estudo.

2.1 VYGOTSKY E A TEORIA SOCIOCULTURAL

Os responsaveis pela criagao dos conceitos da TSC foram Lev Semyonovich
Vygostky, e seus colaboradores Alexander Luria e Alexei Nikolaevich Leontiev. Além
das contribuicbes de Vygostky e seus colaboradores que deram origem a TSC,
estudiosos neo-vygostkianos tais como Cole (1996), Daniels (2013, 2015), Kozulin
(1986, 2013), e Wertsch (1985, 2007), estudaram, questionaram, e ampliaram a teoria
ao longo dos anos.

De acordo com lvic (2010), as palavras chave da teoria de Vygostky séo:
cultura, interacdo social, fungdes mentais superiores, signo e instrumento, e
sociabilidade do homem. Para Ivic (2010), os preceitos basicos da TSC sao: a) o
desenvolvimento dos seres humanos é socialmente situado; e b) o desenvolvimento
dos individuos ocorre através das interacdes mediadas por artefatos fisicos e/ou
psicoldgicos.

O inicio da teoria é resultado da parceria mantida por Vygotsky, Luria e Leontiev
de 1924 a 1934. Durante este periodo, Vygotsky, Luria e Leontiev constituiram um
grupo de trabalho denominado troika', cujo principal objetivo era estudar os processos

' Troika significa conjunto de trés pessoas e/ou coisas, ou, conjunto de trés cavalos conectados a uma
carruagem ou a um trend. Luria (2018) explica que, este nome surgiu a partir do momento que
Vygotsky passou a fazer parte do grupo de trabalho de Moscou, e que Vygotsky era um lider
reconhecido.
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psicolégicos humanos. Conforme Luria (2018, p. 22), o troika pretendia “[...] criar um
novo modo, mais abrangente, de estudar os processos psicolégicos humanos”. Assim
sendo, elaboraram uma base teérica da psicologia sobre temas como consciéncia,
linguagem, processos intelectuais, emogoes, atividade, e desenvolvimento humano.

Luria (2018) explica que, influenciado pelas ideias de Karl Marx, Vygotsky
afirmava que era necessario analisar as relacées sociais dos individuos (mundo
exterior) para compreender as origens das formas superiores de comportamento
consciente (mundo interior). Esta nova maneira de estudar psicologia era, para
Vygotsky, considerada cultural, histdrica e instrumental.

Segundo Kozulin (1986), Vygotsky compreendia que a Psicologia nao poderia
se contentar com evidéncias diretas, ou seja, aquilo que € observavel. A Psicologia
precisava investigar as evidéncias indiretas. Essa forma de pensar a respeito de como
a Psicologia deveria ser compreendida fez com que Vygotsky, antes de seus trinta
anos, passasse a ser considerado um pensador unico, diferenciado e com suas
préprias ideias, mesmo sem ter estudado Psicologia formalmente.

Kozulin (2013) comenta que, para Vygotsky, a psicologia precisava investigar
0s aspectos que diferenciavam os humanos dos animais, € nao investigar os aspectos
que os assemelhavam. A preocupacéo de Vygotsky ndo estava relacionada com as
funcgdes bioldgicas dos individuos, mas sim com a consciéncia e vida emocional, e isto
representava a marca de Vygotsky enquanto pesquisador. Essa preocupacédo de
Vygotsky em olhar para o consciente e emocional revela que para ele a Psicologia
seria a ferramenta, o0 meio para investigar, e a cultura, o social e a consciéncia dos
individuos seriam os protagonistas em uma investigacao.

Vygotsky atestava que a psicologia no comeco do século XX era considerada
uma ciéncia natural. Os comportamentos dos seres humanos podiam ser estudados
em laboratérios através de experimentos. Tudo que acontecia fora do laboratério nao
era levado em consideracdo, pois 0 experimentador ndo conseguia ter acesso,
tampouco avaliar. “Sons e luzes isolados ou silabas sem sentido eram os estimulos
favoritos que serviam para provocar o comportamento”. (LURIA, 2018, p. 23). Essa
forma de estudo psicoldgico, pautada nas teorias advindas dos principios reflexos,
descartava a atencado voluntaria, memorizagdo ativa, e pensamento abstrato,
considerados processos psicolégicos superiores.

As formas superiores sdo tipicamente humanas, conscientemente controladas,

e intencionais (atengcdo e memoria seletiva, atengcao voluntéria, raciocinio, controle
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consciente do comportamento, e aprendizagem). Essas atividades sdo desenvolvidas
na interagdo com o meio social e cultural, com pessoas e objetos. Ja as formas de
atividade mental inferiores sdo aquelas com as quais os humanos nascem, de origem
bioldgica, tais como reacdes automaticas e acbes reflexas (percepcdo, atencao,
memb©ria e vontade).

Para compreender a formacado das fungdes psicologicas superiores é
necessario olhar para o lado de fora do individuo, isto é, para suas relacbes
interpessoais e as ferramentas psicologicas. Segundo Kozulin (1986), Vygotsky
acreditava que o desenvolvimento cultural de uma criangca acontecia em dois niveis:
intrapessoal e interpessoal. Primeiro, a crianga se desenvolvia no nivel social, na sua
interacdo com as pessoas, para em seguida se desenvolver por dentro, no nivel

individual. O pensamento, por exemplo,

[...] € mediado por signos externamente, mas é também mediado
internamente, desta vez pelos significados das palavras. A
comunicacao direta entre as mentes €& impossivel, ndo apenas
fisicamente, mas psicologicamente.? (VYGOTSKY, 1986, p. 252,
traducdo nossa).

Por mais que Vygotsky tenha se dedicado ao estudo das fungdes psicoldgicas
superiores, a relagdo entre o desenvolvimento da linguagem e a sua relagdo com o
pensamento representam um dos interesses de pesquisa de Vygotsky. Desta
maneira, Vygotsky dedicou-se a estudar o desenvolvimento da linguagem na crianca.
O interesse na linguagem e no pensamento era duplo por dois motivos: a) tanto a
linguagem quanto o pensamento sado ferramentas psicolégicas que atuam na
formacgao de outras fungbes mentais; e b) tanto a linguagem quanto o pensamento
sdo funcdes mentais superiores que passam por um desenvolvimento cultural devido
a interacao dos individuos com o meio social. Seu interesse inicial no assunto resultou
em sua obra mais popular: Pensamento e Linguagem.

Para ganhar visibilidade nos estudos relacionados a Psicologia, Kozulin (1986)
explica que Vygotsky participou de um Congresso em 1924 e sua tese de que a
Psicologia deveria levar em consideracdo a consciéncia chamou a atengcao dos

participantes, ou por concordarem com suas ideias, ou por discordarem. Essa

2 “The problem is that thought is mediated by signs externally, but is is also mediated internally, this time
by word meanings. Direct communication between minds is impossible, not only physically but
psychologically”.
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notoriedade fez com que Vygotsky fosse convidado por Alexander Luria (que
posteriormente se tornou um de seus colaboradores) para fazer parte do corpo de
pesquisadores no Instituto de Psicologia de Moscou em 1924. Para Luria, Vygotsky
merecia ser ouvido por representar uma forga intelectual para a area de pesquisa. Seu
programa de pesquisa estava direcionado a desvendar a relagdo existente entre as
formas superiores de atividade mental, tanto cognitiva quanto emocional, e as
inferiores, e tinha como principios explanatérios as atividades sociais dos individuos.

Ao ingressar neste programa, sua linha de pensamento passou a ter forma a
partir do artigo publicado em 1925, Conscioussness as a problem of psychology of
behavior. A partir da publicagcdo desse artigo, o conceito de atividade surge pela
primeira vez e o conceito de consciéncia é reformulado tornando-se objeto do estudo
psicolégico. Conforme Vygotsky (1979), o comportamento dos seres humanos pode
ser compreendido a partir de trés tipos de atividades: histéricas, sociais e de natureza
dupla.

As experiéncias histéricas abrangem as experiéncias vividas que passam de
uma geracdo para outra. As experiéncias sociais representam as experiéncias de
outros individuos, isto é, o individuo pode obter conhecimento sobre um determinado
assunto, conhecer um certo lugar, através das experiéncias de algum outro individuo.
As experiéncias sdo de dupla natureza devido ao fato de que antes o individuo
visualiza a experiéncia em sua mente como um esquema mental, e depois a acao
mentalizada é concretizada.

Kozulin (1986) explica que, para Vygotsky, a consciéncia de cada individuo se
concretiza a partir da relagdo com outros individuos, e ela acontece de fora para
dentro. Ou seja, a consciéncia de cada individuo é construida em colabora¢cdo com
outros individuos em suas relacbes sociais, € desta maneira ela é primeiramente
coletiva para depois se tornar individual, de fora para dentro. Vygotsky (1979, p. 29-

30, tradugao nossa) enfatizava que

estamos cientes de nds mesmos por estarmos cientes dos outros, e da
mesma maneira como conhecemos 0s outros; e assim é porque nés, em
relagcdo a nés mesmos, estamos na mesma posigdo em que 0s outros estao
em relagéo a nds. Sé tenho consciéncia de mim mesmo na medida em que

3 Consciéncia como um problema da psicologia do comportamento.
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SOu um outro para mim mesmo, isto é, somente na medida em que posso
perceber novamente minhas préprias reagdes como estimulos novos.*

A partir do momento em que a consciéncia ganhou destaque tornando-se
objeto de estudo psicolégico, as atividades sociais se tornaram principios
explanatorios. Vygotsky unificou comportamento e mente ao invés de explicar
consciéncia através da consciéncia e comportamento através do comportamento.
(KOZULIN, 2013).

O psicélogo francés Pierre Janet influenciou Vygotsky e seus colaboradores
por ressaltar a relevancia dos outros na constituicao da psigue dos individuos. Outra
influéncia foi a filosofia marxista. O materialismo histérico de Marx foi essencial para
a fundamentacéo da teoria de Vygotsky. Cole e Scribner (1978, p. 7) explicam que,
segundo Marx, “mudancas historicas na sociedade e na vida material produzem
mudancas na “natureza humana” (consciéncia e comportamento)”.s O que chamou a
atencédo de Vygotsky na filosofia marxista foi o conceito de praxis humana. Ou seja,
tanto a mente quanto o comportamento dos individuos nao deveriam ser
compreendidas como respostas biolégicas e adaptativas, mas como acdes que sao
intencionais e socioculturalmente situadas.

Vygotsky trabalhou em Moscou em uma parceria com seus colaboradores até
1934, quando descobriu estar com tuberculose. Kozulin (1986) menciona que
Vygotsky ficou conhecido como o autor de um unico livro por um bom tempo, e que
este cenario se modificou no final da década de 70, quando muitos de seus
manuscritos passaram a ser publicados em inglés, e suas ideias, que antes eram
conhecidas somente em solo soviético, passaram a se popularizar nos Estados
Unidos.

Ao longo de sua vida escreveu aproximadamente 200 obras, muitas perdidas
no curso da histéria. Em 1962, o livro Pensamento e Linguagem, sua obra mais
importante, foi publicada em inglés, o que tornou Vygotsky bem conhecido por
psicolinguistas e psicélogos do desenvolvimento. Vale ressaltar que a traducao da
obra “Pensamento e Linguagem” do russo para o inglés gerou mal-entendidos.

4 “We are conscious of ourselves because we are conscious of others; and in an analogous manner, we
are conscious of others because in our relationship to ourselves we are the same as others in their
relationship to us. | am aware of myself only to the extent that | am as another for myself, i.e., only
to the extent that | can perceive anew my own reflexes as new irritants”.

5“[...] historical changes in society and material life produce changes in "human nature" (consciousness
and behavior)”.
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lvic (2010, p. 14), destaca que a obra Pensamento e Linguagem foi
“terrivelmente mutilada” e que “toda traducado arrisca-se, pois, de deformar, pelo
menos parcialmente, suas ideias”. Isso implica em dizer que mesmo que seus
conceitos tenham sido deformados, houve/ha um esforco em manter a sua
originalidade e perpetuar o seu legado. Suas ideias em relacdo ao desenvolvimento
humano ainda estdo em vigor, sdo discutidas e analisadas, pois pesquisadores
acreditaram/acreditam, em sua teoria, e a passaram/passam de uma geracao para
outra.

Em relag&o ao termo sociocultural, a literatura traz terminologias diferentes. lvic
(2010, p.15) utiliza o termo “teoria socio-histérico-cultural do desenvolvimento das
funcdes mentais superiores”. Kozulin (2013) adota a terminologia “teoria cultural-
histérica”. Liberari, Mateus e Damianovic (2012) empregam o termo “Teoria da
Atividade Sécio-Historica-Cultural”. Em Cole (1996) aparece como “teoria socio-
histérico-cultural”. Teoria sociointeracionista € a terminologia usada por Bassil e
Dutra (2004). Para este estudo adoto a terminologia TSC por ser a mais usada pela
LA.

Os primeiros estudos que adotaram a TSC como base tetrica na LA, de acordo
com Zuengler e Miller (2006), foram publicados em 1984 e 1985 por Frawley e Lantolf.
Segundo Zuengler e Miller (2006), a TSC entendia que os individuos precisariam
utilizar a lingua expostos a situacées da vida real. Além disso, os pesquisadores
passaram a visualizar a lingua como “ um recurso para participacdo nos tipos de
atividades que nossas atividades do dia-a-dia requerem”.¢ (ZUENGLER; MILLER,
2006, p. 37-38), e nao simplesmente como insumo.

Em 1994, a revista The Modern Language Journal publicou uma edicao
dedicada a aprendizagem de lingua estrangeira (LE) embasada na TSC. Na
apresentacdo do volume da revista, Lantolf (1994) explicita que os autores’
responsaveis pelas publicacdes do volume tinham consciéncia de que a TSC nao era
a teoria mais utilizada naquele periodo. Todavia, Lantolf (1994, p.420) afirma que ele
e 0os demais autores estavam convictos de que “esta linha de pesquisad tem potencial

significativo para explorar aspectos do processo aprendizagem de linguas que de

6 “[...] a resource for participation in the kinds of activities our everyday lives comprise”.

7 Autores na revista The Modern Language publicada em 1994: Appel e Lantolf, Aljaafred e Lantolf,
Donato e McCormick, Guerrero e Villamil, McCafferty, e Platt e Brooks.

8 TSC.



26

outra forma ficariam escondidos”.® Em 1994, Lantolf e Apple publicaram a obra
Vygotskian approaches to second language research. A TSC serve como aporte
tedrico para os estudos publicados nesta obra.

Desde 1994, a TSC ganhou cada vez mais espaco, visibilidade e tornou-se
embasamento tedrico em pesquisas da LA tais como: ensino e aprendizagem de
linguas, formacéao de professores, crencas em relagéo ao ensino de linguas, emocoes
de professores, o papel do livro didatico (LD), e feedback corretivo. Essa diversidade
de temas demonstra a versatilidade desta teoria.

Apresento, na préxima secao, os principais conceitos da TSC no campo
educacional e que tém relacao com esta pesquisa.

2.2 OS PRINCIPIOS DA TEORIA SOCIOCULTURAL

O conceito central da TSC de Lev Vygotsky, segundo Lantolf (2000, 2010) e
Lantolf e Thorne (2006) é o de que a mente humana é mediada. Para Vygotsky (1986),
os individuos s6 conseguem transmitir suas emogodes, experiéncias, e pensamentos
a outros individuos por conta da mediacao. Lantolf e Thorne (2006, p.216, traducao

nossa) explicam que

a mediacdo é o construto principal que une todas as variedades da TSC e
esta enraizado na observagédo de que os humanos ndao agem diretamente no
mundo - ao contrario, suas atividades cognitivas e materiais sdo mediadas
por artefatos simbdlicos (como idiomas, alfabetizagdo, capacidade para
entender e lidar com nimeros, conceitos e formas de logica e racionalidade),
bem como por artefatos materiais e tecnologias. °

A mediacdo acontece por meio de artefatos criados socialmente pelos
individuos. “Artefato é qualquer objeto material e/ou simbdlico criado pelo homem que
tem a potencialidade de ser um instrumento de mediacdo.” (PINHO, 2013, p.14). Os
artefatos podem ser materiais (martelo, caneta, apagador, secador de cabelo,

liquidificador) e/ou simbdlicos (desenhos, gravuras, graficos, numeros, e simbolos

linguisticos, ou seja, a lingua).

9 “...] this line of research has significant potential for exploring aspects of the second language
learning process that would otherwise remain hidden”.

10 “Mediation is the principle construct that unites all varieties of SCT and is rooted in the observation
that humans do not act directly on the world—rather their cognitive and material activities are
mediated by symbolic artifacts (such as languages, literacy, numeracy, concepts, and forms of logic
and rationality) as well as by material artifacts and Technologies”.
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Ao se apropriarem de artefatos, os individuos tém suas acdes potencializadas.
Isso justifica-se, pois é mais facil secar o cabelo se o individuo tem um secador, pregar
um quadro se houver um martelo, organizar o faturamento de uma loja por meio dos
nameros, € se comunicar através da lingua. Quando os individuos se apropriam de
uma ferramenta social e/ou material para agir na sociedade, o social e o individual
tornam-se uma unidade dialética através da mediagao. (PINHO, 2013). Ou seja, o
social e o individual se complementam, e se completam.

Para Swain, Kinnear e Steinman (2011), os meios mediacionais, que medeiam
todas as formas de atividade mental humana através de simbolos materiais e/ou
simbdlicos, sdo construidos pela atividade mental e na atividade mental. Para os
autores, na TSC todos os objetos produzidos pelos individuos, tanto os objetos
materiais quanto os objetos simbdlicos, sédo considerados artefatos. Sdo mais alguns
exemplos de artefatos: livros (pois os individuos buscam informacdes neles para
compreenderem e interagirem com o mundo); linguas (devido ao fato de que ao as
utilizarem as pessoas podem se comunicar com outras pessoas interligando o social
com o individual e vice versa); e crencas (por elas representarem o que os individuos
pensam a respeito de variados assuntos e por elas serem um produto social, ou seja,
elas surgem a partir do envolvimento dos individuos com o mundo que os cerca).

Lantolf e Thorne (2006) explicam que, se um individuo precisa cavar um
buraco, ele, raramente, opta por nao utilizar uma ferramenta material para mediar esse
processo. As ferramentas fisicas, que sao culturalmente construidas pela sociedade,
potencializam as acdes dos individuos mais do que se eles ndo as utilizassem.
(LANTOLF; THORNE, 2006). Cabe enfatizar que, o individuo consegue realizar a sua
atividade independente do caminho escolhido para cavar um buraco (com as maos,
com a pd, e/ou com uma retroescavadeira).

Todavia, ela é desenvolvida de maneiras diferentes de acordo com a escolha
do individuo para desempenhar a tarefa. Independente da forma como o individuo
desempenha uma determinada tarefa, ele tem a possibilidade de refletir sobre como
vai agir na sociedade. Em outras palavras, ele pode escolher o meio para mediar suas
acoes. Em contrapartida, um cachorro, por exemplo, ndo esboca a mesma reacao
quando estd em busca de seu osso perdido. Ele, automaticamente, cava o buraco
seguindo seus instintos bioldgicos.

A fim de ilustrar como a mediacao ocorre, Swain, Kinnear e Steinman (2011) a

explicam através da interacdo de uma pessoa com uma abelha. Se uma pessoa for
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picada por uma abelha e tentar esmaga-la com um tapa, a interacdo é considerada
direta sem nenhum meio mediacional. O que acontece nesse caso € que a pessoa
tem uma sensacao fisica provocada pela picada da abelha e a reacao a esta sensacao
€ uma acao (tapa) sem o uso de nenhuma ferramenta (material/simbdlica).

Se a pessoa reagir diferente, utilizando um livro para esmagar a abelha, ela se
apropria de uma ferramenta material (livro), e a interacdo é materialmente mediada.
Em uma ultima possibilidade, a pessoa percebe a presenca da abelha e, para se
defender, ela se recorda de ter lido um livro sobre comportamento de abelhas. Neste
caso, a pessoa se apropria do conhecimento adquirido em um livro (artefato simbélico-
linguagem escrita em um livro), afasta o prato de abacaxi (que atraiu as abelhas), e a
interagéo € simbolicamente mediada.

Vale destacar que, de acordo com Swain, Kinnear e Steinman (2011, p. 2,
traducao nossa), “[...] nem todos os artefatos sdo mediacionais: isto é, eles ndo agem
por virtude de suas existéncias como modeladores de nossas interagbes com o
mundo”."* Os livros nos exemplos acima explanados, aparecem em duas situacoes
distintas. Se o individuo em ambas situagdes o0 deixasse em cima da mesa, ele nao
seria uma ferramenta mediacional. Ele precisou da ag¢do do individuo para ter seu
valor potencializado, tanto como ferramenta material quanto ferramenta simbdlica.
Isso significa que as ferramentas fisicas e simbdlicas necessitam dos individuos para
mostrar seus potenciais.

A lingua, por exemplo, compreendida como uma ferramenta simbdlica, €
utilizada pelos individuos socialmente, e € com ela que eles interagem uns com 0s
outros, e criam significados para o mundo em que eles estdo inseridos. E na interagdo
e pela interacdo que a lingua surge como instrumento mediador das acoes
socialmente situadas e constituidas dos individuos. Para Lantolf e Thorne (2006), a
lingua é o artefato simbélico mais poderoso. Ela medeia a relacao dos individuos com
outros individuos, a relacao do individuo consigo mesmo, e a relagao do individuo com
0 mundo que o rodeia.

A lingua é uma ferramenta simbdlica potencializada a partir dos significados
que sao criados com ela, a partir de sua utilizacdo nas mediagdes sociais. O poder de
mediacao da lingua encontra-se no sentido que é criado a partir dela, e ndo em sua
estrutura. (LANTOLF, 2010). Séao os individuos que, socialmente, criam sentido para

11 “[...] not all artifacts are mediating means; that is, they do not by virtue of their existence act as
shapers o four interaction with the world”.
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as coisas do mundo se apropriando da lingua, compreendida por Vygotsky como um
artefato simbdlico.

Os artefatos simbdlicos, por sua vez, controlam as atividades psicologicas e
nao o ambiente fisico. Lantolf e Thorne (2006) explicam através do exemplo da relagéao
entre a aranha e a producgao de sua teia. Uma aranha sempre faz sua teia da mesma
maneira e com 0 mesmo objetivo: capturar a sua presa e suprir suas necessidades
bioldgicas. A aranha ndo pensa e tampouco planeja como fazer sua teia, é um
processo inato e sempre igual. Os seres humanos, ao contrario, quando arquitetam o
projeto de uma casa, o fazem no papel e/ou na tela de um computador e depois
colocam o plano em prética. A planta dessa casa representa o artefato simbdlico que
medeia a construcdo, ou seja, precede o produto final.

Por conseguinte, dizer que a mente humana é mediada é justamente isso: as
acoes dos individuos (que acontecem socialmente em interacbes com outros
individuos) geram consequéncias em suas mentes, e o que acontece em suas mentes
provoca reacdes em suas acdes. E um ciclo. Além disso, “[...] ao transformar o nosso
ambiente social e material, n6s também mudamos e mudamos a maneira como
vivemos no mundo”.’2 (LANTOLF; THORNE, 2006, p. 199, traducao nossa).

Uma vez que a mente humana é mediada, pensar (que ocorre na mente) e falar
(que ocorre no social), mesmo sendo atividades que ndo dependem uma da outra,
sdo atividades relacionadas, visto que uma explica a outra. (LANTOLF, 2000).
Partindo deste pressuposto, pode-se afirmar que as agdes dos individuos e seus
pensamentos estdo interligados e, por conta da mediacdo da mente, suas a¢des sao
justificadas por causa de seus pensamentos, ideias, crengas, sentimentos e vice-
versa.

Além disso, os conceitos também sado considerados mediadores na TSC. De
acordo com Vygotsky, (1986, p. 98, traducao nossa), um conceito nao é compreendido
como algo estatico e permanente. Pelo contrario, um conceito € entendido como “parte
ativa do processo intelectual, constantemente engajada em servir a comunicacao,

compreensao e solucao de problemas”.

12 “[...] by transforming our social and material environment, we also change ourselves and the way
we live in the world”.
13 “[...] active part of the intellectual process, constantly engaged in serving communication,

uderstanding, and problem solving”.
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Swain, Kinnear e Steinman (2011) explicam que o objetivo de Vygotsky (1986)
era compreender como as criancas e 0os adultos solucionavam problemas através do
uso de artefatos simbdlicos e materiais. Vygotsky (1986) observou que as criancas
levavam para as escolas as suas experiéncias vividas em contexto ndo escolar, e
passou a chamar esses conceitos de conceitos cotidianos. Os conceitos cotidianos
sao espontaneos, empiricos, ndo conscientes, e eles surgem a partir das experiéncias
dos individuos em suas relacées sociais. Por outro lado, tudo que as criangas
aprendiam na escola Vygotsky (1986) chamou de conhecimento cientifico. Os
conhecimentos cientificos ndo sao espontaneos, sao sistematicos, e conscientes. O
ser consciente de algum conceito esta relacionado com o “como” da acao, € nao com
o ter consciéncia da acdo em si. (SWAIN; KINNEAR, STEINMAN, 2011).

Swain, Kinnear e Steinman (2011) pontuam que tanto os conceitos cientificos
quanto os conceitos cotidianos sdo importantes para que estudantes se desenvolvam
cognitivamente. Para Vygotsky (1986), os conceitos cientificos e os conceitos
cotidianos fazem parte, igualmente, do processo de desenvolvimento dos conceitos
dos individuos, sendo que os conceitos cientificos influenciam os cotidianos e vice-
versa.

No presente estudo, por exemplo, a professora-participante, através das
reflexdes propostas, teve acesso aos seus conceitos cotidianos e cientificos. De
acordo com Pessba (2018), os individuos criam conceitos cotidianos sobre qualquer
experiéncia vivida. Os conceitos cotidianos dessa professora-participante surgiram a
partir da trajetéria de aprendiz de LE e também de suas experiéncias ao longo de sua
trajet6ria docente.

Lortie (1975, p. 63) utiliza a expressao apprenticeship of observation'* para
explicar que aquilo que é vivenciado no papel de aprendiz de LE é, muitas vezes,
reproduzido no papel de professor. Pensando em minha prépria trajetéria para
contextualizar, aprendi LI a partir de um método de repeticdo. Esse conhecimento
cotidiano internalizou e passei a crer que, para aprender LE, este era o Unico caminho
que ocasionaria aprendizagem, e apliquei este conhecimento cotidiano em minha
pratica docente. Ao ingressar no curso de Letras/Inglés e ao dar continuidade com
Mestrado e Doutorado, tive acesso a teorias e reflexdes relacionadas ao ensino-

aprendizagem de LI, ou seja, ao conhecimento cientifico, e reformulei formas de

4 Tradugdo: Aprendizagem por observacgao.
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pensar a respeito do ensino-aprendizagem de LI. O conhecimento cientifico, neste
caso, serviu como mediador para que as crencas sobre o ensino fossem repensadas
e reformuladas e para mudar a minha préatica docente.

Na aprendizagem de LE, por exemplo, a mediacao pode ocorrer de diversas
maneiras. Swain, Kinnear e Steinman (2011) exemplificam algumas formas de
mediacao através da narrativa de uma chinesa (Mona) que comecou a aprender inglés
aos 12 anos. Apés o Ensino Médio, Mona teve a oportunidade de dar aulas de inglés
em uma escola, e, segundo ela, as oportunidades para aprender inglés eram poucas,
e como ela ndo sabia muito inglés, ela decidiu aprimora-lo com transmissées de radio
que tinham o propésito de ensinar a lingua.

Depois, ao se formar na faculdade, ela fez um teste para dar aula de inglés
nesta faculdade e, para se preparar, ela ouvia e imitava fitas cassetes. Ela passou no
teste, e, depois, para se preparar para uma entrevista para obter um emprego era
preciso dar uma aula demonstrativa. Mona acreditava que ela n&o tinha muito
conhecimento de gramatica, entdo seu pai, ao interagir com ela, a auxiliou durante um
fim de semana com um livro de gramatica. Ela também menciona, ao longo de sua
narrativa, que aprendeu muito sozinha e fez transferéncias de sua lingua materna
(LM) para a lingua que estava aprendendo (LI).

Mediante os exemplos de Mona, compreende-se que a mediagdo ocorre por
meio da interagdo dela com os artefatos materiais e simbdlicos. A interacdo dela com
as transmissdes de radio, as fitas cassetes, o livro de graméatica e sua LM foram os
artefatos utilizados para que ela aprendesse a LI. Swain, Kinnear e Steinman (2011),
a partir de Vygotsky, explicam que, para compreender a aprendizagem e o
desenvolvimento, é preciso olhar para a interagdo social. A justificativa € a de que “[...]
o individuo ndo pode ser estudado ou compreendido em isolamento, mas somente
como parte de uma histéria, de uma cultura e de uma sociedade”.’s (SWAIN,
KINNEAR, STEINMAN, 2011, p. 10, tradugdo nossa). Isto significa que o meio
social/histérico/cultural age no desenvolvimento dos individuos assim como o0s
individuos atuam na construcao da histéria e cultura de uma sociedade.

Lantolf e Thorne (2006) explicam que a regulacado é uma forma de mediacao.
De acordo com a perspectiva vygotskyana de desenvolvimento, as primeiras acoes
das criancas sdao mediadas pelos adultos com os quais elas interagem. (VAN

15 “[...] the individual cannot be studied or understood in isolation but only as part of a history, of a
culture ando f a society”.
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COMPERNOLLE, 2015). Para as criancas, a linguagem se desenvolve,
primeiramente, nas suas relacdes interpessoais (no ambito social), e em seguida ela
€ internalizada para organizar seus pensamentos. As criangas, nesse processo,
internalizam uma linguagem comunicativa e € esta internalizacao que passa a regular
suas agdes. Em seguida, as criangas passam a utilizar uma self-directed talk, também
conhecido como fala privada, fruto de suas acdes autorreguladas. A self-directed talk/
fala privada, é definida por Van Compernolle (2015, p. 129, traduc&o nossa) como “[...]
0 uso da lingua que é direcionado para o individuo ao invés de um outro membro
social”.

Assim, as criancas passam por trés estagios no desenvolvimento da linguagem
(LANTOLF; THORNE, 2006): a) elas sao reguladas por um objeto; b) elas séo
reguladas pelos outros, e c) elas se autorregulam. Quando as criancas sao reguladas
pelos objetos, elas precisam dos objetos para pensar e também sao controladas pelos
objetos. Ao serem reguladas pelos outros, o desenvolvimento das criancas acontece
com o auxilio de uma outra pessoa (pai, mae, professor (a), colega). Quando séo
autorreguladas, conseguem desempenhar uma determinada tarefa por ja terem,
anteriormente, a executado e internalizado o conhecimento construido e/ou
aprendido.

Os estudos iniciais de Vygostky (1978, 1986) focavam nas interacdes entre a
criangca (aprendiz) e o adulto (especialista), entretanto, esta visdo foi ampliada e
aplicada para investigar a interacdo entre os aprendizes, e entre 0os aprendizes € 0
especialista. Lima e Barcellos (2014), ao escreverem sobre a TSC, explicam um
conceito que faz parte deste processo: o andaimento (WOOD; BRUNER; ROSS,
1976). Este conceito refere-se ao suporte que é dado a alguém na construcao do
conhecimento durante o processo de aprendizagem até que esta pessoa tenha
autonomia e consiga, assim, seguir o seu caminho.

O dialogo que acontece durante o andaimento, representa o dialogo
colaborativo. (SWAIN, 2000). Na presente pesquisa, por exemplo, todos os didlogos
que aconteceram entre a professora pesquisadora e a professora participante nos
momentos de reflexdo a respeito da trajetéria de ensino-aprendizagem de Ll e a
respeito das aulas observadas sao exemplos de dialogos colaborativos.

16 “[...] the use of language that is addressed to the self rather than to a social other”.
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Para Lima e Costa (2014), o dialogo é considerado colaborativo quando ele
contribui para a aprendizagem. De acordo com Swain e Lapkin (2002, p. 286, traducao
nossa), o dialogo colaborativo contribui para a aprendizagem, pois, “ao falar, o
pensamento € externalizado. Externalizado como um discurso, ele se torna um objeto.
Como um objeto ele pode ser examinado, questionado, refletido, discordado, trocado
ou descartado”. 17

Ou seja, verbalizar os pensamentos durante a aprendizagem € uma maneira
de questionar o conhecimento que esta sendo construido, conferir se as conclusdes
estdo no caminho certo, e reformular o que precisa ser reformulado. Isso serve tanto
para a crianca que externaliza seus pensamentos ao aprender a LM, quanto para o
aprendiz durante a aprendizagem de LE. Assim sendo, no didlogo colaborativo, os
individuos conseguem realizar mais do que se estivessem sozinhos, pois,
colaborativamente, ha mais de uma pessoa refletindo acerca de um objeto. (VAN
COMPERNOLLE, 2015).

Van Compernolle (2015) fala sobre o papel da interacdo na aprendizagem de
LE e explica que, nos anos 1970, Evelyn Hatch foi uma das primeiras autoras a propor
que a interacdo € uma parte essencial na aprendizagem de LE. A autora dizia que
somente aprender gramatica e vocabulario e receber insumo nao era o suficiente para
que a aprendizagem de uma LE acontecesse. Na época, um de seus alunos de
doutorado, Michael Long, propbs a Interaction Hypothesis (1981)'¢. Posteriormente,
Merrill Swain (1985), argumentou dizendo que os alunos precisam de output para que
a aprendizagem efetivamente aconteca. Isto €, percebeu-se que era necessario
produzir a lingua para aprender a lingua.

Ao aprender uma LE, o individuo ndo somente expande seu conhecimento
linguistico, mas também passa por transformac6es em sua constituicao como sujeito.
(VAN COMPERNOLLE, 2015). Durante o processo de aprendizagem da LM de uma
crianga, por exemplo, as interagdes ocorrem, inicialmente, entre a crian¢a e um adulto.
Isto é, a mediacao tem um papel essencial no desenvolvimento tanto cognitivo quanto

nos processos de aprendizagem.

17 “Through speaking, thought is externalized. Externalized as an utterance, it becomes an object. As
an object it can be scrutinized, questioned, reflected upon, disagreed with, changed, or
disregarded”.

18 Hipétese da Interacéo.
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A fim de explicar a ligacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem,
Vygotsky (1978) criou o conceito de ZDP. Para Vygotsky (1978, p. 86-87), a ZDP

define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em

processo de amadurecimento, fun¢des que amadurecerdo amanha, mas que

estdo atualmente em um estado embriondrio. Essas fungbes podem ser

chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, ao invés de “frutos” do

desenvolvimento. O nivel real de desenvolvimento caracteriza o

desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza-o prospectivamente.®

Lantolf e Pavlenko (1995) atestam que, para Vygotsky, havia diferenca nos
niveis de desenvolvimento reais e potenciais. Isto &, havia diferenca entre o que a
crianga conseguia desempenhar sozinha (nivel de desenvolvimento real), sem a ajuda
de ninguém, e aquilo que ela desempenhava com a intervengédo de outro individuo
(nivel de desenvolvimento potencial). “A diferenca entre o que um individuo alcanga
por conta propria e o que ele pode alcancar ao ser auxiliado € o que é conhecido como
a zona de desenvolvimento proximal ou a ZDP”. (SWAIN, KINNEAR, STEINMAN,
2011, p. 16, traducao nossa).2

Donato (1994), Ohta (1995; 2001) e van Lier (2004), estudiosos neo-
vygotskyanos, uniram o conceito de andaimento e o conceito de ZDP. Desta maneira,
o termo andaimento foi aplicado para denominar o apoio-ajuda-suporte que o aprendiz
recebe na ZDP. Para Vygostky (1978, 1986), a ZDP representa um espac¢o metaférico
entre aquilo que o aprendiz sabe e aquilo que ele ainda ndo sabe, sendo que para
atingir o que ele precisa saber ele recebe ajuda (andaimento) de um parceiro mais
apto. Swain, Kinnear e Steinman (2011) citam que este parceiro mais apto nao precisa
necessariamente ser uma pessoa. Artefatos culturais tais como a lingua, crencas, e
livros também podem funcionar como andaimento para o aprendiz.

Os primeiros estudos a utilizarem o conceito de ZDP nas pesquisas sobre o
ensino-aprendizagem de LE na LA foram Aljaafreh e Lantolf (1994) e Donato (1994).
Aljaafreh e Lantolf (1994) explicam que o objetivo do andaimento € o de que o aprendiz
internalize o conhecimento e aprenda a se autorregular. O andaimento deve apenas

oferecer o suporte necessario para o aprendiz atingir o seu nivel de desenvolvimento

19 “[...] defines those functions that have not yet matured but are in the process of maturation, functions
that will mature tomorrow but are currently in an embryonic state. These functions could be termed
the “buds” or “flowers” of development rather than the “fruits” of development. The actual
development level caracterizes mental development retrospectively, while the zone of proximal
development caracterizes mental development prosprectively”.

20 “The difference between what an individual achieves by herself and what she might achieve when
assisted is what is known as the zone of proximal development or the ZDP”.
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potencial para que, em seguida, quando o aprendiz esteja apto a se autorregular, o
andaimento deixe de ser fornecido.

Em uma pesquisa publicada em 1994, Donato ampliou a nog&o de andaimento
para andaime coletivo2' e/ou andaime mutuo.22 O objetivo de Donato (1994) foi
pesquisar como os participantes da pesquisa (trés aprendizes de francés como LE)
forneceriam andaimento nos momentos em que estivessem interagindo com um
participante cuja proficiéncia fosse menor que a sua. Donato (1994) concluiu que: a)
0s andaimentos que aconteceram nas interagdes foram mutuos, e b) os andaimentos
aconteceram entre aprendiz-aprendiz, e ndo somente entre especialista-aprendiz.

Além do conceito de ZDP ter sido aplicado ao ensino-aprendizagem de LE, ele
também foi utilizado no contexto de aprendizagem docente. Warford (2011) usou a
nogao de ZDP para falar sobre a formagédo de professores e denominou como zona
de desenvolvimento proximal do professor. 22 Ou seja, ele propds discutir as praticas
docentes de professores em pré-servigo através da metafora de Vygotsky: o que o
aprendiz faz sozinho e o que ele necessita da ajuda de um outro individuo.

Benzehaf (2016) enfatiza que a ZDP é um construto relevante tanto para o
desenvolvimento dos alunos quanto dos professores. Benzehaf (2016) reformula a
proposta de Warford (2011) e atesta que a ZDP também é significativa para o
desenvolvimento de professores que estdo em servico. O ato de ensinar é algo
complexo que exige que os professores estejam em atualizagdo continua. Isso vale
tanto para professores que recém se tornaram professores quanto para professores
mais experientes. Essa atualizacdo continua é necessaria para que o professor
acompanhe a evolucao tecnolbgica, entenda os variados livros didaticos (LDs) e
compreenda seus grupos de alunos, que podem mudar de um ano para o outro. O
professor, assim, para se desenvolver e sair de sua zona de conforto, isto é, ampliar
aquilo que ele sabe, aprende novas habilidades. (BENZEHAF, 2016).

O desenvolvimento profissional docente, assim, pode acontecer quando o0s
professores participam de congressos, quando se envolvem em pesquisas, quando
observam aulas de colegas, quando leem sobre algum assunto relacionado a suas

praticas, quando refletem sobre o ensino e entre outras possibilidades. Aprender

21 Collective scaffolding.
22 Mutual scaffolding.
23 Zone of proximal teacher development.
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colaborativamente, que pode ser através de interacbes com colegas, tanto mais
quanto menos experientes, propicia o desenvolvimento docente. (BENZEHAF, 2016).

Para Silva (2015), a aprendizagem é vista como um sistema que pressupde um
padrao de organizacao. Cada individuo dentro desse sistema tem os seus papeis pré-
estabelecidos. Os momentos de andaimento que surgem nas aulas a partir das
interagGes entre os individuos podem dar novos rumos a sala de aula. Assim sendo,
0 processo de colaboracao deve ser entendido como uma propriedade das praticas
educacionais, ou seja, ela pode surgir naturalmente ou ser provocada. Ao invés de
parceiro mais capaz/par menos capaz, Silva (2015) utiliza a expressdo competéncias
distribuidas, que quer dizer que as praticas colaborativas sdo dinamicas e nao
previsiveis, e 0 parceiro menos capaz em uma determinada situacao pode ser 0 mais
capaz em outra. Retomando o conceito inicial de Vygotsky (1978), Silva (2015), na
verdade, amplia a proposta de interagao entre aprendiz-especialista alegando que, na
aprendizagem, os papeis podem mudar dependendo dos rumos que as aulas
tomarem.

Complementando Silva (2015), o ensino-aprendizagem de LI colaborativo é,
conforme Mateus (2013), considerar que dentro de uma sala de aula ha varias vozes
(professor e alunos), e estas vozes tém diversos pontos de vista. Ainda segundo
Mateus (2013), a aprendizagem é um processo dindmico (onde ha trocas) e os
individuos, por estarem envolvidos em um processo de desenvolvimento da
aprendizagem, passam por transformagdes neste processo (no agir, no pensar e
dialogar). Desta forma, praticas colaborativas sdo mediadoras das atividades e/ou
tarefas em que as pessoas se engajam.

Partindo do pressuposto de que “[...] 0 espaco pedagdgico é um texto para ser
constantemente “lido”, interpretado, “escrito” e “reescrito”. (FREIRE, 2007, p.97), tomo
a liberdade de afirmar que o ensino-aprendizagem ndo € previsivel, estatico e
constante. Ensinar-aprender ndo pode ser concebido como um calculo matematico
em que posso prever respostas, tampouco deduzir com certeza os feedbacks que 0s
individuos receberdo, as crengcas que assumirdo perante o ensino-aprendizagem, e
as emogdes que serdo sentidas neste contexto.

Todo professor sabe qual é a configuracao de uma sala de aula, mas nenhuma
€ igual, nenhum aluno aprende da mesma maneira que outro, tampouco no mesmo

ritmo, e nenhum resultado obtido em uma sala de aula sera igual ao resultado em uma
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outra. Como posso entender toda essa complexidade e aprimorar a minha pratica
docente?

Ora, se 0 espaco pedagdgico € um texto, a interpretacdo e questionamentos a
respeito dele dependem dos individuos envolvidos nessa leitura. Além de todas as
questbes metodolbgicas e epistemoldgicas, o professor nunca deve esquecer que
ensinar é lidar com gente, crengas, emocgoes, sentimentos, gostos e desprazeres. Nao
ha férmulas exatas para ensinar, o que ha sdo caminhos a serem percorridos, e quem
decide qual caminho seguir, somos nés, professores e alunos em cada interacédo
estabelecida em cada aula.

Conceber o ensino-aprendizagem de LE como um evento colaborativo, pode
nao ser a resposta para todas as perguntas, mas representa uma maneira de olhar
para a sala de aula como uma extensao do mundo que fica do outro lado das paredes
escolares, isto €, um espago em que as experiéncias sao vividas socioculturalmente,
onde o aprendiz € escritor e leitor deste texto.

Alunos e professores, lado a lado, percorrem o mesmo caminho no processo
de aprendizagem colaborativa. Falando de caminhos, ao fazer uma analogia entre o
caminho que é percorrido em Santiago de Compostela e 0 caminho que o professor
percorre em sua trajetéria docente, Hoffmann (2009, p.56) destaca que “os caminhos
gue percorremos nao seguem tragos lineares. Cada curva nos reserva uma surpresa.
O inesperado é uma das magias do caminho”.

E nas curvas deste caminho, ou melhor, do processo de ensino-aprendizagem,
que alunos e professores vao se descobrindo, e redescobrindo. Seguindo os preceitos
da TSC, mais especificamente no caminho do aprendiz, ele assume duas
responsabilidades: a de comprometer-se com a sua aprendizagem, e,
concomitantemente com a de seu parceiro, justamente por causa da colaboracéo.
(FIGUEIREDO; SILVA, 2014, p. 80). Isso se deve ao fato de que

a partir da perspectiva sociocultural, considera-se, portanto, que a
aprendizagem é um processo autorregulatério, dindmico e complexo,
construido por cada individuo através de experiéncias de interacado e a partir
de sua formacao socio-histérica e cultural. (PINHO; LIMA, 2015, p.183).

A partir desta perspectiva, a aprendizagem é um processo autorregulatério,
pois nesse processo a lingua (como um artefato cultural) é utilizada para mediar a

acado e o pensamento (como um artefato psicolégico), ela € uma ferramenta de
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comunicacao e de aprendizagem. O processo é dindmico e complexo por acontecer
na interacao e por ambos 0s envolvidos terem a mesma relevancia.

Com a finalidade de explicar a responsabilidade de cada individuo em um
ambiente de aprendizagem colaborativa, Silva, Matos e Rabelo (2015) explicam que
a aprendizagem de LE deve ser compreendida como um sistema adaptativo complexo
(SAC), objeto de estudo da teoria da complexidade.

SAC é um conceito emprestado da biologia que explica que os sistemas
conseguem se autoconfigurar para se adequar ao meio em que estao inseridos. Os
sistemas interagem com os agentes, se configuram, reconfiguram, e resolvem os
problemas que devem ser solucionados. Silva, Matos e Rabelo (2015) também
destacam que uma das caracteristicas dos SACs € que eles sdo dinamicos, ou seja,
as partes envolvidas nesse sistema interagem umas com as outras e estdo em
constante modificagdo. Associando o dinamismo dos SACs ao ensino-aprendizagem
de LE, fica visivel que todas as partes envolvidas tém a mesma importancia neste
sistema, e, por serem individuos socioculturalmente constituidos, estdo em
permanente formulacao e reformulagao.

Diante dessa visdo do ensino-aprendizagem como um SAC, e do aprendiz
como um agente que interfere, cria, e recria este sistema, o professor, por sua vez, a
fim de fornecer um olhar mais individualizado a este aprendiz e de potencializar a sua
aprendizagem, pode assumir o papel de conselheiro linguageiro. (SILVA; MATOS;
RABELO, 2015). Para Silva, Matos e Rabelo (2015) ao assumir esta postura, o
professor torna-se o andaime ou suporte para o aprendiz, a fim de que ele se torne
autdbnomo, e responsavel por atingir suas metas.

Ou seja, o professor auxilia o aluno a ir além daquilo que ele sabe, e daquilo
que ele pode aprender. Usando os termos da TSC, nas interacdes que acontecem em
uma aula de LI, o professor, além de conselheiro linguageiro, representaria o
especialista que auxilia o aluno a construir seu conhecimento por meio de diadlogos
colaborativos; tudo que o aluno aprende com a ajuda do professor, colegas e/ou
artefatos encontra-se na ZDP; e os livros, a lingua usada nas interacdes (LM e LE), e
demais matérias didaticos utilizados com a finalidade de proporcionar aprendizagem
seriam os artefatos culturais que medeiam a elaboragao do conhecimento.

Ao pensar no ambiente sala de aula temos o produto (a aprendizagem do aluno
que é fruto da relacao professor-aluno e aluno-alunos), e o processo (relacoes entre

o professor e seus alunos). O professor esta presente tanto no produto quanto no
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processo. E por conta disso que o professor, em um ambiente de ensino-
aprendizagem de LE, deve estar consciente de seu papel enquanto mediador e/ou
facilitador da aprendizagem, e de sua trajetéria enquanto aprendiz e professor.

Objetivando proporcionar momentos de reflexdo para a professora-participante,
e seguindo os pressupostos da TSC, essa pesquisa propds investigar as perspectivas
da professora participante sobre sua trajetéria de ensino-aprendizagem de LE, e as
suas percepcoes referentes a sua pratica docente. Para tanto, a fim de investigar as
experiéncias, crencas e emocdes da professora participante, os instrumentos
utilizados para a coleta dos dados que mediaram a interacdo entre a professora
pesquisadora e a professora participante foram: a) narrativas orais; b) observacdes
de aulas; c) diarios de campo; d) gravacdes de aula em video; e) sessdes de audio, e
f) sessdes de autoscopia. Independente do artefato adotado para mediar a pesquisa,
a lingua (ferramenta simbdlica) foi o fio condutor em todas as formas de mediagao.

A lingua representa o artefato simbdlico utilizado para mediar as interagoes
entre a professora-pesquisadora e a professora participante. A partir da mediacéo, foi
possivel acessar as crengas € as emogoes que permeiam o cotidiano da professora-
participante. As crencas, também compreendidas como artefatos simbodlicos por
serem um produto social, foram acessadas a partir de um outro artefato simbdlico: a
lingua. A professora-pesquisadora, a partir da mediacao simbdlica (lingua) e material
(instrumentos de coleta de dados dessa pesquisa), serviu de andaimento para que a
professora-participante refletisse, consolidasse e/ou modificasse suas crengas e
emocoes a respeito de suas praticas pedagdgicas e refletisse sobre a relacao entre a
sua trajetéria enquanto aprendiz e educadora e sua pratica docente.

Nesta pesquisa sociocultural, os questionamentos direcionados pela
professora-pesquisadora para a professora-participante oportunizaram momentos
para que a professora refletisse sobre suas crengas, suas praticas, suas experiéncias
e suas emocdes e se posicionasse, isto é, verbalizasse suas percepcoes,
experiéncias, crencas, emogoes e conclusodes.

Eu, como pesquisadora, através do dialogo colaborativo, atuei na ZDP da
professora-participante. Pessbéa (2018, p. 39) propde o termo ZDPD-LE (zona de
desenvolvimento proximal do docente de LE) e o define como “um espaco metafdrico
no qual a mediacao se desenvolve e estimula a constru¢cao de novos conhecimentos”.

Para esse estudo, a ZDP é utilizada para falar sobre o desenvolvimento dos

conceitos que a professora-participante aprendeu durante a sua pratica docente, e
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também para explicar que a reflexdo sobre as crencgas, experiéncias e emogdes da
professora-participante acontece na ZDP.

Para tanto, a temética Formacdo De Professores, € um assunto pertinente e
relevante para o ensino-aprendizagem de LE embasado na TSC. O préximo capitulo
esta dividido em trés secoes. Primeiramente, apresento informacdes sobre Formacao
de Professores pelo viés da perspectiva sociocultural, associo as experiéncias do
professor a sua construcao identitaria na secéo 2, e escrevo sobre crencas e formacao
docente na sec¢ao 3.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES, AS EXPERIENCIAS E AS CRENCAS

Nao sendo superior nem inferior a outra pratica profissional, a minha, que é a
pratica docente, exige de mim um alto nivel de responsabilidade ética de que
a minha propria capacitagcao cientifica faz parte. E que lido com gente. Lido,
por isso mesmo, independentemente do discurso ideolégico negador dos
sonhos e das utopias, com os sonhos impossiveis, ndo devo, de outro negar
a quem sonha o direito de sonhar. Lido com gente e ndo com coisas.
(FREIRE, 2007, p. 144).

E por lidarmos com gente, com crencas, emogdes e experiéncias, que 0s
professores precisam, cada vez mais, ter consciéncia da relevancia de seus papeis
dentro de uma sala de aula. E por lidarmos com gente, que é relevante refletir acerca
da pratica docente. E por fazermos parte desse grupo de profissionais que optaram
pela pratica docente que compreender que as crencas que o0s professores levam para
a sala de aula faz com que os profissionais entendam suas salas de aula,
compreendam as suas praticas e as emocoes que emergem a partir de suas praticas
e, também, as praticas que surgem por conta das emocdes sentidas.

Estar em uma sala de aula requer habilidades que vao além do conhecimento
curricular. Houve um tempo em que saber o conteudo a ser trabalhado dentro de sala
de aula era o suficiente para os professores. Houve um tempo em que os alunos
precisavam ser simplesmente alfabetizados, eles ndo eram incentivados a refletirem
e se posicionarem a respeito dos acontecimentos que os rodeavam, além de que
internet e recursos tecnoldgicos nao existiam. Outro detalhe que ficou no passado foi
a figura daquele professor que frequentava o magistério e/ou um curso superior, se
tornava professor, e ndo dava continuidade aos seus estudos.

Essas colocagdes acima nao estdo aqui detalhadas como verdades absolutas,
pois, se fizéssemos um mapeamento nas escolas do nosso pais, haveria a
possibilidade de encontrarmos profissionais que se enquadrariam no perfil exposto
acima. O fato é que, muitas transformagdes aconteceram no ensino-aprendizagem de
LE, e refletir a respeito da formacao docente € uma maneira de compreender o perfil
do profissional e das salas de aula. O que tenho, constantemente, me questionado é:
0 que mudou nesta configuracao?

A sociedade mudou, a escola mudou, as expectativas perante o ensino
mudaram, e os alunos ja ndo sdo mais os mesmos. Isto posto, o professor precisou
repensar sua maneira de encarar sua profissao, ter consciéncia de sua trajetoria e do

impacto que ela causa em sua atuacado, e de seu papel no processo de ensino-
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aprendizagem, para entdo compreender seus alunos, e conseguir construir o
conhecimento colaborativamente. (VYGOSTKY, 1978, 1986; LANTOLF, 2000, 2010).

Para discorrer a respeito deste cenario, inicialmente, discorro, na secéo 1,
sobre a Formacéao de Professores pautada na TSC. Escrevo sobre as experiéncias na
constituicao identitaria docente, na secao 2. Por fim, falo sobre crencas e formacéao
docente, na secéao 3.

3.1 A FORMACAO DE PROFESSORES PELA OTICA SOCIOCULTURAL

A educacgéo superior, de modo especial na atualidade, tem sido afetada por
crises econbémicas, politicas, de sentidos e de valores. Isso ocorre em razdo
de sua responsabilidade em produzir e disseminar conhecimentos uteis ao
desenvolvimento da economia global, dos seres humanos e da sociedade
como um todo. Esse contexto socio historico interfere no trabalho docente e
nos sentidos de sua formacdo. (BESUTTI; REDANTE; FAVEROQO, 2017, p.
262).

O professor, ao longo de sua caminhada docente, se transforma, se conhece,
se reconhece no outro, se questiona e questiona o outro, se cria e se recria levando
em conta o seu individual, suas experiéncias e demandas. “O docente, ao longo de
sua histéria de vida pessoal, interioriza conhecimentos, competéncias, crengas e
valores que estruturam a sua personalidade e as suas relagdes com 0s outros,
podendo ser reatualizados e reutilizados”. (BESUTTI; REDANTE; FAVERO, 2017,
p.263).

E um processo continuo, de muita dedicacdo, entrega, trocas, descobertas e
transformacdes. As vezes, o professor ndo tem coragem de investir em sua formagao
continuada’, as vezes nao tem acesso, ou nao tem motivacao, condicoes financeiras,
incentivo, ou, em alguns casos, até mesmo vontade. A questao € que deveria existir,
cada vez mais, uma preocupacao em olhar para este profissional e incentiva-lo a dar
mais um passo em sua vida, e investir em sua Formagao Docente.

Levando em conta este cenario, Abrahdao (2012) destaca a importancia de
pesquisas com enfoque na formacgao de professores. Pesquisas nesta area ganharam
forca a partir do momento em que estudos passaram a associar a cognicao dos

professores com toda a sua trajetéria (experiéncias advindas de seus cursos de

Compreendo como formagéao continuada quando o professor da continuidade a sua graduacgéao, quer
seja lendo sobre algum assunto, participando de eventos tais como palestras, congressos, e/ou
realizando cursos.
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formacao e de suas salas de aula). O resultado destes estudos mostrou que o caminho
percorrido pelos professores define a forma como estes profissionais pensam e atuam
em sala de aula.

Por um viés sociocultural, os cursos de formacdo perceberam que a
aprendizagem dos docentes acontecia a partir de um processo continuo, colaborativo,
e situado socioculturalmente. (ABRAHAO, 2012). A autora citada explica que a
tematica formacéao de professores de linguas se transformou nas ultimas décadas. As
transformacdes ocorreram pautadas na evolugcao e na transformacéao da sociedade.

Com base no positivismo, a construgao do conhecimento acontece de maneira
racional, objetiva, e ndo leva em conta o interior do individuo. Na teoria behaviorista,
corrente tedrica que surgiu embasada no positivismo, a formacéao de professores €
comparada a formag&o de um habito, onde o professor é treinado sem considerar seus
processos mentais e/ou emocionais.

Como reagdo as lacunas deixadas pelo positivismo, tais como: a) nao
considerar os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem dos individuos
levando em conta somente o externo, e b) nao falar sobre ética e filosofia, surge a
perspectiva cognitivista. Com o cognitivismo, a aprendizagem é compreendida como
um processo que acontece na mente do aprendiz sem considerar o contexto social.

Em seguida, como resposta aos estudos da cognicao e do positivismo, surge a
pesquisa sociocultural, uma perspectiva de pesquisa interpretativista. Pela otica
sociocultural, entende-se que o conhecimento dos individuos é fruto de suas relacdes
sociais. Dessa maneira, pesquisas em formagao de professor tém como objetivo
investigar o que os professores fazem em sala de aula e como eles compreendem o
que é feito (objetivo desse estudo). O resultado desses estudos mostrou que o
caminho percorrido pelos professores define a identidade, as crencas, as praticas e
as emocoes desses profissionais.

Feitas estas consideracdes, fica aparente que ter um olhar diferenciado para o
professor é também ter um olhar cauteloso para o aluno, considerando que as ac¢des
do professor sdo constituidas na interacdo e mediacdo com seus alunos em uma
relacdo dialdgica. Pelo viés da TSC, uma teoria da mente que compreende que o
social e 0 cognitivo sdo elementos indissociaveis (conforme explanado no capitulo
anterior), o professor modela a sua cognicdo ao engajar-se em atividades sociais.
Assim, de acordo com Abrahao (2012), € possivel compreender como os professores

aprendem, como acontece a formulacdo de conceitos em suas mentes, € 0 que essa
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formulag&o de conceitos ocasiona em suas vidas, na vida de seus alunos, e nas suas
atuacdes em sala de aula.

Ou seja, pautada na TSC, ha ligagdo direta entre os conhecimentos que os
professores constroem e consolidam ao longo de suas trajetérias e suas praticas
docentes. A visao que o professor tem de si mesmo € um reflexo de suas experiéncias,
que, por sua vez, acontecem no ambito social na relagdo com outros individuos. Nesse
sentido, o professor, enquanto aluno, constroi seu conhecimento na troca colaborativa
com seus professores, e com outros aprendizes, todos sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem.

Os conceitos construidos socialmente nessas interacdes, na medida em que
sao compreendidos, se internalizam. Em relagdo a construcédo e internalizagédo de
conhecimentos, Barcellos e Lima (2014) explicam que de acordo com a teoria
vygotskiana, a construgdo do conhecimento acontece em dois niveis: intermental e
intramental. Primeiramente, a construgdo acontece no nivel intermental, que
corresponde a interacao entre individuos, para em seguida, passar ao nivel
intramental, que representa a internalizagdo do conhecimento.

Os conhecimentos adquiridos e internalizados ao longo da vida de um
professor podem se modificar e se reinventar. As experiéncias do professor, ao longo
de sua vida, irdo definir a sua identidade, emocdes, e as suas crengas sobre o ensino-
aprendizagem no ensino de linguas. As experiéncias, emocbes e crengas, assim
sendo, se consolidam, primeiramente, no nivel intermental e depois no intramental.

Desse modo, o processo de aprendizagem do professor, de construcdo de
conhecimento, e de consolidagdo de crencas, se da a partir do momento em que as
atividades socialmente mediadas passam a ser atividades internas e controladas pelo
préprio professor. De acordo com Vygotsky (1978, 1986) esse processo se chama
internalizacao.

A mediacao do professor com o mundo social pode acontecer com artefatos
culturais (livros didaticos), conceitos (ideias a respeito do ensino-aprendizagem, por
exemplo) e relacbes sociais (professor com alunos). Os artefatos utilizados pelos
professores, e pelos individuos de uma maneira geral, sdo construidos culturalmente
pela sociedade e agem na sociedade.

(LDs) e manuais de LDs, por exemplo, sdo elaborados com o intuito de auxiliar
o trabalho do professor. Ambos sdo considerados ferramentas fisicas, mas que geram

transformacdes sociais, logo 0 que importa é a finalidade do artefato. Isso nao significa



45

que o professor utiliza o (LD) e o manual e automaticamente internaliza o
conhecimento.

O processo de internalizacdo pode levar um tempo. Na medida em que o
professor vai conhecendo o material, se apropriando cognitivamente, o conhecimento
se consolida. E relevante destacar que ha uma distancia entre o que um professor em
seu primeiro contato com um determinado LD sabe, e o que ele aprende em
colaboragédo com outros individuos (aqui, nas trocas em salas de aula). Este espaco
entre o contato inicial com um LD (artefato cultural que medeia o contato entre o
professor e seus alunos), e a consolidacdo dos objetivos propostos pelo livro é
conhecido como ZDP.2 (JOHNSON, 2009).

O que os professores pensam a respeito de si mesmos, de seus alunos, e sobre
0 processo de ensino-aprendizagem é consolidado durante seus cursos de formacéao
e nas escolas em que ele ensina durante a sua trajetéria docente. (JOHNSON, 2009).
O que o professor vivencia nas suas interagdes em sala de aula (nos papeis de aluno
e de professor) modela quem ele é, o que ele faz, o que sente, e como ele pensa.

Ao longo de sua caminhada, quer seja como aluno ou professor, o professor
participa de comunidades de praticas (CoPs). As CoPs sao cultural e historicamente
situadas, e € nestes espacos sociais que o professor, em colaboragdo com os outros
individuos, constréi seu conhecimento, suas crencas, e sua identidade. Para
Fernandes et. al (2016), as pessoas que integram as CoPS compartilham de
interesses e paixées mutuas, interagem com frequéncia, e coconstroem o
aprendizado.

Toda a trajetéria dos professores experienciada em suas CoPs, isto é, suas
experiéncias de sala de aula e as experiéncias vividas ao longo de sua formacéao,
moldam o que os professores pensam a respeito de suas praticas e também a forma
como elaboram as suas praticas. (ABRAHAO ,2012). Pelo viés da TSC, a
aprendizagem € o resultado de uma coconstrugcdo do conhecimento (formador e
professor). O conhecimento € construido a partir do engajamento em praticas

socialmente situadas.

2 ZDP- Zona de Desenvolvimento Proximal (conceito vygotskyano explicado no capitulo 2 do presente
estudo).

3 O termo Comunidade de Pratica foi cunhado por Jean Lave e Etienne Wenger (1991) com a finalidade
de descrever o processo de aprendizagem. Para os autores a aprendizagem acontece nas relagdes
sociais.
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Para que o conhecimento seja coconstruido, os professores devem ser
transformadores sociais ao entrarem em sala de aula. Para tanto, nocdes de
letramento, letramento critico, e novos letramentos também deveriam compor o aporte
tedrico dos cursos de formacao. Segundo Duboc (2014), até os anos 1960, saber ler
representava ter o dominio do cédigo de escrita: habilidades de leitura e escrita. A
leitura era algo individualizado, ndo dependia de fatores sociais e historicos do
individuo leitor.

Nos anos 1980, houve uma mudanca, e este conceito engessado de leitura
passou a ser questionado, dando surgimento ao conceito de letramento entendido
como uma pratica social. Assim, ler passou a ser visto como um ato de construcao
social. J4 o termo letramento critico surgiu nos anos 1960 influenciado pela pedagogia
critica de Paulo Freire e, para Duboc (2014, p. 220)

[...] o letramento critico ndo apenas busca ler a perspectiva do autor,
compreendendo por que um texto foi escrito da forma como foi escrito, mas
sobretudo, busca por que EU leio da forma como leio, pois os sentidos que
eu produzo podem ser diferentes dos sentidos que outros sujeitos produzirao
justamente porque sao influenciados por seus contextos sociais.

Isto é, o termo letramento critico representa uma reflexdo daquilo que eu leio,
como eu leio e por que eu leio. Segundo Santos e Ifa (2013), o termo letramento
surgiu no Brasil nos anos 80 e sua origem se deu a partir da palavra literacy e, somente
em seguida, surgiu o termo letramento critico. Instigar o aluno ao letramento critico é
incentiva-lo a atuar no mundo, falar sobre 0 mundo e para 0 mundo.

Desta maneira, ao pensar sobre o ensino-aprendizagem de LE, enfoque desta
pesquisa, ter a preocupacao de trabalhar o letramento critico em sala de aula (tanto
professor durante sua formacao, quanto professor e alunos em uma sala de aula) é
relevante, pois trabalhar o letramento critico em sala de aula possibilita a formacao de
cidadaos criticos e cientes de suas responsabilidades e seus papeis nos ambientes
sociais em que estiverem inseridos.

Para adotar uma pratica pedagdégica por meio de letramento critico nas aulas
de LE, o professor deve ser reflexivo sobre sua pratica, e também preocupar-se em
ajudar seus alunos a refletirem sobre o que eles estdo fazendo nas aulas de LE.
Realizar uma tarefa mecanicamente, sem pensar a respeito dela, ndo leva ao

letramento critico, o aluno somente segue o fluxo e realiza o que Ihe é proposto.



47

Duboc (2014) enfatiza que, para que o aluno experiencie o letramento critico, o
professor deve incorporar em suas aulas questdes como: O que estou fazendo aqui,
lendo este texto? De onde o texto fala? Qual realidade € apresentada/construida neste
texto? O que o texto privilegia? O que o texto apaga? Por que eu leio este texto assim?
Por que o outro Ié este texto assim? Em poucas palavras, a fim de implementar o
letramento critico é necessario que o professor trabalhe os textos (orais e/ou escritos)
socialmente situados levando em consideracao o background de cada aluno.

Também é valido ressaltar que, quando o individuo aprende uma LE e o0 ensino
esta pautado na abordagem do letramento critico, o aluno constroi sua visao critica a
partir do conhecimento que ele coconstréi. Essa coconstrugao acontece a partir das
reflexdes realizadas em sala de aula por conta dos textos lidos e dos significados
elaborados. (SANTOS; ILFA, 2013).

Trabalhar o letramento critico em aulas de LE é abrir o leque de possibilidades
de interpretagbes e de formas de ver o mundo. Uma das finalidades da lingua é
justamente esta: ter em maos o poder de, através da lingua, expor as ideias e
pensamentos e construir e reconstruir o mundo tal qual ele é apresentado aos
individuos. Caso os professores de LE levarem textos (orais e/ou escritos) para suas
aulas e permanecerem na decodificacdo de uma lingua para a outra, e se
preocuparem somente em passar o conteudo, eles nao estardo incentivando o
letramento critico em seus alunos, e tampouco estardo sendo seres criticos. Um
posicionamento critico preza pela coconstrucao do conhecimento.

Penso ser essencial os professores serem estimulados em seus cursos de
formacéao, e estimularem seus alunos a sair da zona de conforto para pensar e refletir
sobre o0 que eles estdo aprendendo. Quando isto ndo acontece, os professores
preparam para a sociedade cidaddos que nao conseguem se posicionar, nao
conseguem estar no mundo sem ser mais um no meio da multiddo sem consciéncia
critica.

Com o intuito de trabalhar o letramento critico, o professor deve estar ciente de
que a aprendizagem deve ser situada e deve fazer sentido para o aluno. Tagata (2014)
explica que a aprendizagem é considerada situada a partir do momento em que aquilo
que é trabalhado em sala de aula tem relagdo com a vida do estudante. Se alguma
tarefa proposta pelo professor nao estiver conectada a vida do aluno, o professor tera
dificuldade para trabalhar o letramento critico.



48

Por isso, o profissional deve estar aberto aos novos letramentos, caso contrario
ele ndo atingira os resultados que espera. O que sao 0s novos letramentos? Segundo
Tagata (2014), sdo novos meios de aprendizagem disponiveis e que sao/foram
socialmente construidos. A concepcao de que para aprender LE é preciso frequentar
uma instituicdo, ou seja, o ensino formal, pode ser vista como uma pratica
ultrapassada.

Isto se deve ao fato de que ha muitas outras maneiras de aprender, muitos
novos letramentos que podem e devem ser incorporados nas aulas de LI. Posso citar
como exemplos: jogos, musicas, shows, recursos tecnoldgicos, redes sociais, entre
outros. Ninguém aprende da mesma maneira, a0 mesmo tempo e com 0s mesmos
métodos. Portanto, se a aprendizagem ¢é situada, tudo que faz sentido no momento
do ensino-aprendizagem gera experiéncias que fazem a diferencga na vida do aluno e
também do professor.

Por conta dessas questdes sobre letramento critico e novos letramentos é que
acredito ser relevante pensar acerca da tematica formagcdo de professores para
compreender como os professores atuam em sala de aula. Se o professor ndo sabe
0 que é letramento critico, ou até mesmo, se ele nao internalizou esse conhecimento
cientifico, ele ndo conseguira influenciar seus alunos nesse sentido.

Além disso, também concordo com Anjos-Santos, Gamero e Gimenez (2014)
por destacarem que a LI esta cada vez mais presente no cotidiano das pessoas, e que
0 uso de tecnologias também tem se intensificado cada vez mais. A cada dia surge
uma nova pratica social que usa e/ou necessita da tecnologia. Isso implica em dizer
que é preciso ndo somente investir na formacdo do professor, mas, também
considerar que as praticas sociais evoluiram e muitas delas sdo mediadas pelo uso
das tecnologias. Por conta disso, o professor deve saber lidar com as mais variadas
tecnologias a fim de conseguir lidar com os alunos que estdo cada vez mais letrados
digitalmente. Freitas e Reis (2018, p. 1) mencionam que

a crescente evolucdo das tecnologias digitais € sua presenca ubiqua na
sociedade tem provocado mudangas na educagdo. Esse fato tem exigido um
novo fazer pedagdgico, fazendo necessario, portanto, repensar a formagao
inicial do professor.

Os cursos de formacao deveriam fornecer disciplinas que atendam a esta nova
realidade, e passar a incluir os recursos tecnolégicos como artefatos culturais que

medeiam o ensino-aprendizagem de LE e/ou disciplinas que ensinam formas de
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utilizar as tecnologias em sala de aula. As escolas estdo cada vez mais agregando
disciplinas que fazem o uso das tecnologias, logo, os professores precisam
acompanhar o surgimento desses novos letramentos para saber como utiliza-los em
sala de aula. Assim, as escolas também deveriam ter essa preocupagcdo em mente,
e, se necessario, investir na capacitacao do profissional para, consequentemente,
investir na qualidade de ensino da escola.

Caso nem os cursos de formacgéo e nem as escolas invistam nesta demanda,
entao o professor deveria buscar por conta propria, uma vez que os recursos digitais
representam um avango na modernizagao da sociedade e estdo presentes em todos
0s cenarios sociais. Por serem construtos culturais, eles evoluem, e se transformam
com a finalidade de acompanhar os avancos e necessidades da sociedade.

Na medida em que o tempo passa, 0s construtos sociais evoluem para suprir
as demandas da sociedade, e os individuos, assim sendo, se transformam com cada
experiéncia vivida, cada emoc¢ao sentida, cada crenca estabelecida e/ou repensada.

Escrevo na proxima secao sobre a importancia das experiéncias na construcao

identitaria docente.
3.2 AS EXPERIENCIAS NA CONSTRUQAO IDENTITARIA DOCENTE

Todo individuo constitui-se como tal a partir das experiéncias que vai
acumulando ao longo de sua caminhada. Estas experiéncias emergem a partir da
relacdo com outros individuos. Clandinin e Connelly (2000) explicam que as
experiéncias, a partir de John Dewey, sdo sociais e pessoais, e que as pessoas devem
ser compreendidas considerando suas singularidades sem esquecer que, apesar da
individualidade de cada um, elas estdo sempre imersas em contextos sociais. Além

disso,

Cada individuo carrega consigo uma rede de relagdes. O encontro com um
aluno em sala de aula pode ser visto como um encontro pessoal com um
outro individuo, mas este é indelevelmente parte de uma rede de histérias e
relagbes que o constitui como individuo. No processo de convivéncia,
diferentes grupos podem produzir diferentes formas de se relacionar e agir.
Um individuo humano sé se constitui como tal no contexto de um sistema
sociocultural onde ele participa, e sem individuos nao haveria sistemas
sociais humanos. (ARAGAO, 2010, p. 169).

As experiéncias, por conseguinte, podem ser compreendidas como

acontecimentos socioculturais que emergem em contextos sociais a partir das
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interacdes entre os individuos e elas possuem um carater de continuidade. Ou seja,
uma experiéncia pode originar outra (s) ou pode estar conectada com uma experiéncia
ja vivida, sendo vivida, ou a ser vivida.

As experiéncias sdo como pecas de um quebra-cabecas, isto €, na auséncia
de uma peca o quebra-cabecas fica incompleto. Por exemplo, para compreender as
crencas e emocoes de professores, € essencial unir as experiéncias vividas por este
profissional, montando o seu quebra-cabecas. Esse estudo, por sua vez, através da
observacao de aulas, diarios de campo, entrevistas, sessées de audio, autoscopia, e
encontro-fechamento, teve o objetivo de unir uma informacdo a outra a fim de
compreender as crengas € emoc¢des da professora participante.

Um professor, por exemplo, entra e sai de inumeras salas de aula ao longo de
sua trajetéria docente, e nestas entradas e saidas ele vai se transformando. Para
Aragéo (2010), nesse processo de tornar-se professor, os individuos também passam
por transformacbdes em suas identidades.# O tornar-se professor ndo € algo que
acontece da noite para o dia, pelo contrario, o tornar-se professor é um processo
continuo, socialmente situado, e que requer estudo, reflexao e atualizacao continua.

Reis, Silva e Torres (2011, p. 58) pontuam que, “...] a identidade dos
professores esta intrinsicamente ligada as suas historias de vida [...]", isto é, esta
conectado as experiéncias vividas. Visto que ha conexao entre identidade e historias
de vida e partindo do pressuposto de que as identidades ndo sao fixas e estdo em
constante transformacao, pode-se afirmar que a identidade dos professores é
constituida com base nas suas trajetorias enquanto alunos e enquanto docentes.

Diante do exposto, por meio de pesquisas com professores, abrem-se
caminhos para a compreensdo da identidade desses sujeitos, das crencas que
sustentam suas praticas, e das emoc¢des e insegurangas que 0os acompanham. Tudo
que o professor vivencia, tanto em sua vida pessoal quanto profissional, determina
quem ele é, o que ele acredita, o que ele sente, e a maneira como ele age. Filho e
Ghedin (2018, p. 1) explicam que

vale ressaltar que a construgcédo da identidade profissional docente ndo se
esgota ou atinge o apice ao término do percurso formativo seja ele inicial ou
continuo, esta se estende no dia a dia de trabalho do professor, em momentos

4 Discussdes a respeito do conceito de identidade ndo serdo realizadas nesse estudo por ndo ser um dos objetivos da pesquisa. Escrevo,
brevemente, sobre identidade para explicar que as experiéncias que os professores tém ao longo de suas trajetérias definem quem eles séo,
isto é, definem a sua construgao identitaria docente. Todavia, estudos futuros poderiam pesquisar a respeito dessa tematica, que, também é

pertinente a Formagao de Professores, crengas, experiéncias e emogoes.
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de trocas de experiéncias, em cursos formativos e durante todo o processo
em que este profissional caminha pela profisséao docente.

A construcao identitaria do docente € um processo continuo. Para Noévoa
(2000), formar-se é um processo de troca que acontece ao longo das interacoes
sociais nas quais o profissional se envolve. Além disso, o processo de formacao de
um individuo esta conectado ao processo de construg¢do de sua identidade. Isto €, sua
identidade se constitui na medida em que ele se constitui como professor.

O ato de constituir-se como professor € um ato social que se concretiza nas
relacdes do profissional com outros profissionais e com seus alunos. O profissional,
por conseguinte, tem a sua identidade moldada a partir de suas praticas pedagdgicas,
suas histérias de vida, sua formacao, e o sentido que este profissional confere a
docéncia. (BESUTTI, REDANTE, FAVERO, 2017). Se a identidade do docente se
concretiza, se molda e se transforma nas interacées sociais, entdo os outros
representam as lembrancas daquilo que somos e fazemos, como se fossem nosso
reflexo. “Ao atuarem como espelhos, suas lembrancas sdo por nés apropriadas,
tornando-se elementos integrantes e inseparaveis de nossas proprias memorias”.
(CATANI; BUENO; SOUSA, 2000, p.168).

Dessa forma, a identidade do professor é constituida socioculturalmente
considerando suas interagdes ao longo de sua caminhada desde os seus primeiros
passos. Todas as suas experiéncias vividas, os motivos que o levaram a decidir ser
professor, todas as instituicdes em que ele estudou, todos os individuos que foram
seus alunos, e todos os individuos que, em algum momento de sua vida, foram seus
professores, compdem a sua identidade.

O professor constitui a sua identidade docente imerso em uma sociedade que
estd em mudanca constante, logo, a sua identidade também é mutavel e adaptavel.
Além da identidade do professor, o saber docente, e o conhecimento didatico-
pedagdgico também sao processos constituidos socioculturalmente, e esse processo
de formacgao docente “é ininterrupto, € um caminhar pessoal e profissional construido
ao longo do caminho pretérito e futuro”. (FILHO; GHEDIN, 2018, p. 7). Nesse caminhar
embasado na TSC, o profissional docente, por conta de suas experiéncias vividas a
partir das interacdes com alunos, colegas de trabalho, instituicdes de ensino, artigos,

livros, revistas, palestras, entre outros, vai se transformando.
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Assim, a reflexdo acerca das experiéncias vividas permite que o individuo
atribua significados para o seu fazer docente, repense suas praticas, e
mude/consolide crengas sobre o que ele pensa sobre o ato de ensinar e aprender.

Por essa razdo, explico a pertinéncia do estudo sobre crencas para a

compreensao do processo de Formacgao Docente.
3.3 AS CRENCAS E O PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE

Os estudos relacionados a crengas de professores sobre o ensino-
aprendizagem de LE tém conquistado consideravel visibilidade no Brasil nos ultimos
anos. Barcelos (2007) menciona que pesquisas relacionadas a crencas sobre
aprendizagem de linguas iniciaram nos anos 80 no exterior e nos anos 90 no Brasil.
O surgimento do estudo sobre crengas no Brasil aconteceu a partir da defesa das
primeiras dissertacdes com o tema crengas nos programas de pés-graduacao em LA
na PUC-SP e na UNICAMP.

A partir deste momento, cada vez mais pesquisadores e alunos tém se
interessado pelo assunto por ele estar diretamente relacionado ao ensino-
aprendizagem de linguas, e por ele poder ajudar a compreender a atuacédo do
professor e dos alunos dentro de sala de aula. Com o surgimento da abordagem
comunicativas, surge uma nova forma de olhar para o ensino-aprendizagem de LE, e,
consequentemente, de olhar para o aluno que, por conta desta abordagem, passou a
ser percebido como o agente mais relevante no processo de ensino-aprendizagem de
LE. Assim, conforme Barcelos (2004) ressalta, o mundo do aprendiz e suas crencgas,
tornaram-se vitais para compreender o processo de ensino-aprendizagem de LE.

Pesquisas na area educacional passaram a considerar que a cogni¢cao dos
professores afeta suas vidas, isto €, suas crencas geram impactos em quem eles sao,
no que eles pensam, fazem, sentem e sabem. Conforme Barcelos (2006b), é dificil

investigar crencas, visto que ha diversas definicbes para este conceito, pois desde

5 Abordagem comunicativa: termo utilizado por Barcelos (2004) que ndo esta sendo empregado
como sinénimo da TSC. A autora fala sobre a abordagem comunicativa para referir-se a mudanca
gue aconteceu nos métodos de ensino de LE. O ensino de LE, até o final da década de 60, era
pautado na repeticdo de estruturas gramaticais. O método audio-lingual € um exemplo de método
de ensino com enfoque na reproducao das estruturas. A partir de 1970, o método comunicativo
ganhou espaco no ensino de LE por ter a preocupacao de valorizar as competéncias e habilidades
comunicativas dos aprendizes de linguas.
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que “[...] o homem comegou a pensar, ele passou a acreditar em algo”. (BARCELOS,
2007, p. 113).

Gusmao (2017) explica que os primeiros autores que se dedicaram a realizar
estudos sobre crengas no Brasil foram, cronologicamente, Leffa (1991), Almeida Filho
(1993) e Barcelos (1995). O estudo de Leffa (1991) foi conduzido em uma escola
publica estadual e teve como intuito pesquisar sobre a visao dos alunos sobre a
aprendizagem de LE e sobre a linguagem. Esse estudo foi realizado com 33 alunos
de 52 série que nunca haviam estudado inglés antes. Para a coleta dos dados, os
alunos realizaram duas atividades. A primeira atividade foi escrever todas as palavras
que eles associavam a palavras entregues a eles, e a segunda atividade foi completar
uma histéria utilizando a LI. Leffa (1991) concluiu que, para os alunos, aprender uma
LE representa aprender vocabulario, e que a LI € apenas mais uma disciplina a ser
cumprida no curriculo.

Almeida Filho (1993) fala sobre uma abordagem ou cultura de aprender linguas.
De acordo com o autor, alunos e professores precisam ter a mesma cultura de
aprender, ou seja, necessitam ter as mesmas crencas para que a aprendizagem dos
alunos aconteca. Barcelos (1995) em sua dissertacao, também adota o termo cultura
de aprender linguas, e ela o define como o conhecimento que os individuos tém sobre
como eles aprendem uma lingua. Seu estudo teve como objetivo investigar a cultura
de aprender linguas de académicos formandos de Letras Portugués/Inglés. Para a
coleta dos dados, a autora utilizou entrevistas semiestruturadas gravadas em audio,
gravacao de aulas, notas de campo e diarios da professora-pesquisadora.

Dentre os resultados obtidos, Barcelos (1995) percebeu que: a) os alunos que
participaram da pesquisa acreditavam que aprender a Ll representava saber a
estrutura gramatical da lingua; b) os alunos acreditavam que o professor era o
responsavel pela aprendizagem de seus alunos, e c) a fala dos alunos evidenciou que
os individuos aprendem melhor a LI no exterior e ndo no pais em que vivem.

Ao invés do termo cultura de aprender, Borg (2003) utiliza o termo cognigcdo de
professores para denominar 0 que os professores acreditam, sabem, pensam e
fazem. Na visdao de Borg (2003), a escolaridade dos professores, trajetéria
profissional, fatores contextuais e praticas dos professores sao fatores que definem a
sua cognicao (crengas). Para Borg (2003), o termo cognicdo de professores explica
0 processo de ensinar a partir daquilo que nao é observavel, ou seja, aquilo que esta

na mente do individuo. Vale ressaltar que, embora os autores empreguem termos
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distintos (cultura de aprender, cognicao de professores e crencas), o objetivo é
explicar o mesmo fenémeno.

Segundo Johnson (2009), a constituicao das crencas dos alunos e professores
se da nos ambientes em que ele esta imerso, e isso acontece por meio do agir, falar
e pensar. Crencas, para Silva (2011, p. 35), “[...] sdo socialmente (e desse modo,
também cultural e historicamente) constituidas através da interagdo, reciprocas,
dindmicas, possuindo estreita relagdo com a acao”.

Conforme Silva (2011), os professores levam para a sala de aula suas crencgas,
que, por sua vez, foram constituidas com base nas suas experiéncias como alunos e
também com base em suas experiéncias como professores. Assim como Barcelos
(2006b), entendo que as crencgas representam maneiras de pensar, entender e

interpretar o mundo e o que acontece no mundo. Vale enfatizar que as crencgas

[...] ndo estdo dentro de nossas mentes como uma estrutura mental pronta e
fixa, mas mudam e se desenvolvem a medida que interagimos e modificamos
nossas experiéncias e, somos, ao mesmo tempo modificados por elas.
(BARCELOS, 20064, p. 18)

Ou seja, as crengas sao construidas a partir da interagdo do individuo com o
mundo que o cerca, elas surgem a partir das experiéncias vividas, e podem ser (re)
significadas. Novas experiéncias ocasionam novos pensamentos, novas emogoes,
novas interpretacoes e possiveis (re) significacdes de crencas e emocoes.

Barcelos (2006a) ilustra as diferentes naturezas das crengas, e , segundo a
autora, as crengas podem ser: a) experienciais, isto €, resultado da interacdo do
individuo com o ambiente que o cerca; b) mediadas, ou seja, medeiam a
aprendizagem dos individuos; ¢) dindmicas, pois podem/ou nao mudar ao longo do
tempo; d) emergentes, socialmente construidas e situadas, dado que as crengas
podem mudar de acordo com as experiéncias vividas; €) paradoxais e contraditorias,
ja que elas podem mediar a aprendizagem e/ou dificultar; f) relacionadas a acao de
uma maneira indireta e complexa, uma vez que nem sempre as crencas interferem na
acao dos individuos; e g) ndo tao facilmente distintas do conhecimento, em razao de
ser dificil dissociar as crencas do conhecimento.

Por conseguinte, a fim de compreender as crencas de professores e alunos
sobre 0 ensino-aprendizagem de LE, é necessario considerar muitos fatores,

conforme a classificagdo da natureza das crencas proposta por Barcelos (2006a).
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Outrossim, Barcelos (2006a) menciona que, os estudos sobre crencas
concentram-se nesses aspectos ou questbes: a) investigacdo de crencas mais
especificas, relacionadas ao ensino de vocabulario, ensino de gramatica, e sobre
motivagao; b) crencas e sua relagdo com o contexto e experiéncias, e suas influéncias
na vida do professor e/ou alunos; c) crencas e metaforas, quando ha a utilizacéo de
metaforas para o mapeamento de crencas; d) uso de referenciais teoricos diversos,
tais como Bakhtin, Dewey e Vygotsky; e) estudos mais longitudinais, por conta da
complexidade do assunto crengas, alguns pesquisadores optam por estudos com
periodos mais longos; f) crencas e identidades, para investigar a relagdo entre
ambas; g) foco na escola publica, a fim de ndo investigar crencas somente dentro das
universidades; e h) relacdo entre as crencas de alunos e professores, como alternativa
para ndo investigar somente o aluno, ou somente o professor, mas sim, a relagao
entre os dois.

Independente da tematica de pesquisa, todas elas tém o mesmo propdsito:
compreender qual o impacto ocasionado pelas crengas na vida dos individuos, naquilo
que eles fazem, pensam e acreditam. De acordo com a TSC, é nas interacoes entre
os individuos que o conhecimento é elaborado. Partindo desse principio, as crengas
também sao formas de pensar que surgem a partir das interagdes socioculturalmente
situadas.

No cenario evento-aula, por exemplo, o professor constrdi suas crencas a
respeito de como atuar em sala de aula com base em suas préprias experiéncias, sua
trajetoria (de aluno e professor) e suas praticas de sala de aula. Os cursos de
formacgdo, por sua vez, instigam/deveriam instigar os professores a pensarem e a
repensarem suas experiéncias, crengas, e emocgdes, e, consequentemente,
moldam/deveriam moldar suas praticas em sala de aula.

Os professores de LE, durante seus cursos de formacao e/ou durante suas
experiéncias em salas de aulas, precisam refletir sobre suas experiéncias e
compreender seus processos para assim, saber o porqué de suas proprias praticas,
e também, para entender o processo pelo qual seus alunos passam.

As crencas do professor e dos alunos ndo podem ser dissociadas do processo
de ensino-aprendizagem de LE, ja que elas fazem parte de quem eles sao, ou seja,
fazem parte de suas identidades, de suas histérias de vida. Logo, tudo o que o
professor e 0s alunos pensam referente ao processo de ensino-aprendizagem de LI
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pode colaborar para o sucesso, e/ou, pode impossibilitar 0 sucesso no ensino-
aprendizagem da LE.

Barcelos (2006b) explica que os seres humanos sao seres ativos, isto €, eles
agem no mundo, respondem ao mundo, modificam o que estd ao seu redor, se
ajustam e adaptam o tempo todo. Em outras palavras, os individuos sado seres
socialmente constituidos que, ao interagirem com aquilo que os cerca, passam por
experiéncias onde criam e recriam hipdteses. Neste jogo de significacbes e
ressignificagdes que surgem a partir das experiéncias dos individuos, as crencas
representam aquilo que faz com o que individuo continue agindo ou pensando da
mesma forma, ou, com que o individuo modifiqgue sua maneira de agir no mundo e
pensar a respeito dele.

Caso o professor, em seu processo de aprendizagem de uma LE tiver uma
experiéncia que o leve a nao gostar de trabalhar com LD, ou que o leve a preferir
trabalhar individualmente sem trocar e construir conhecimento com os demais
individuos envolvidos no processo de aprendizagem de LE, ele podera ou nao
internalizar que esta é a forma de aprender e reproduzira isto em sua pratica docente.

Alguns exemplos de crengas sobre o ensino-aprendizagem de linguas citadas
por Barcelos (2007) sdo: a) nao se aprende inglés em escola publica; b) é necessario
ir ao exterior para aprender inglés, e c) os alunos nao tém interesse, portanto, é
preciso ensinar coisas faceis. Estes exemplos de crencas refletem as experiéncias
dos individuos em relagédo ao ensino-aprendizagem de LE. Mas como é possivel saber
a origem das crengas?

Para investigar crencas, em conformidade com Barcelos (2006a), deve-se
analisar as agdes e a fala/escrita dos individuos. Os estudos pioneiros relacionados a
crencas se valiam apenas da aplicacdo de questionarios fechados. Na medida em que
mais estudos relacionados a crencas surgiram, novas formas de coleta de dados
passaram a ser adotadas, tais como: autobiografias, observacdées de aulas,
entrevistas, narrativas e histérias de vidas.

Para investigar as crencas de professores deve-se, por exemplo, investigar o
que é dito (em entrevistas e/ou narrativas orais e/ou escritas), o que é feito (em
sessdes de autoscopiaé que oportunizam momentos de reflexdo para professor e

6 A autoscopia é um método para coleta de dados que consiste em duas etapas. Primeiramente, grava-
se aquilo que se pretende analisar. Em um segundo momento, as gravacgdes sdo assistidas com o
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pesquisador, e 0 que é pretendido (com diarios de campo, narrativas e autoscopia).
As narrativas dos professores de LI representam, de uma maneira geral, uma
“oportunidade de revisitarem suas experiéncias, dando novos sentidos as suas
histérias de vida e profissional”. (BALADELI, 2014).

(Re) pensar e (re) considerar as praticas € um exercicio de (re) consolidagao
de crengas e conceitos. Escrever sobre elas é, conforme Brito e Guilherme (2014),
uma possibilidade de dar voz aos pensamentos, e expressar experiéncias. Brito e
Guilherme (2014) explicam que as pesquisas (auto) biograficas comegaram nos anos
1970 com o objetivo de investigar o pensar e agir docente. Assim, os individuos
(professores) deixam de ser somente o0 objeto pesquisado e passam a criar sentido a
partir da linguagem.

Em minha opinido, quando um professor escreve sobre sua pratica, ele tem a
chance de ir além do que ele pode imaginar. Esta pratica deveria ser algo presente
nos cursos de formacdo, quer seja através de memorial, diario, portfélio, ensaio
biografico ou relatério.

No presente estudo, por exemplo, a professora-pesquisadora registrou todas
as aulas assistidas em diarios de campo. Da mesma maneira, a professora-
participante registrou suas aulas. Entretanto, creio que somente escrever e nao
revisitar o que foi escrito traz resultados menos satisfatérios do que escrever e discutir
com outros individuos o que foi produzido. O discutir aqui representa o dialogo
colaborativo, conforme Swain (2000). “O diadlogo colaborativo é a lingua em uso
mediando a aprendizagem da lingua, e também é atividade cognitiva e social”.
(BUSETTI, 2014, p. 15).

Essa troca, na presente pesquisa, aconteceu na forma de sessdes de audio,
sessdes de autoscopia e em um encontro- fechamento. A lingua e os instrumentos
para coleta dos dados, por sua vez, mediaram a reflexdo e compreensdo das
experiéncias, crencas e emogoes.

Para Barcelos (2006b), as narrativas dos individuos representam uma forma de
visualizar suas experiéncias, e consequentemente, compreendé-las, pois elas surgem
a partir de suas vivéncias. “Ainda que as crencas influenciem o que os professores
dizem fora da sala de aula, o comportamento deles em sala de aula é o resultado de
crencas filtradas por suas experiéncias”. (PIROVANO, 2006, pg. 17).

objetivo de revisitar as experiéncias vividas e, assim, proporcionar momentos reflexivos para o (a)
pesquisador (a) e para o (s) participante (s) da pesquisa.
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Ou seja, tudo que o professor experienciou na identidade de aluno, em seus
diversos cenarios: aluno no cenario escolar, aluno no cenario em nivel de
graduacao/pds-graduacdo, aluno durante o periodo de estagio, e professor em
exercicio. Todas as experiéncias advindas destes momentos variados geram as
crengas desses profissionais.

Para Dancy (2006, p. 121, traducao nossa), “nossas experiéncias sao razdes
para, ou nos dao razdes para, uma crenga ao invés de outra. E mais, quando
acreditamos, nossa razao €, ou pode ser, a natureza de nossa experiéncia”.”Isto &,
tudo que o professor acredita se reflete em sua pratica docente, desse modo, faz parte
das crengas que o0s alunos construirdo a respeito do ensino-aprendizagem de linguas.

E uma via de m&o dupla: a construgdo do conhecimento colaborativo entre
aluno e professor nao é neutra, pelo contrario, o professor deixa um pouco de si nos
seus alunos, e os alunos deixam um pouco de si no professor. Nestas interagdes,
feitas utilizando a lingua, tanto professor quanto aluno vao criando seus conceitos
sobre o ato de aprender e ensinar linguas. Tornar-se e perceber-se professor é um
exercicio continuo, onde “ensinar envolve questoes de identidades, ouvir 0 que 0s
alunos desejam, se posicionar, rever crencas e reavaliar valores perante a educacéao
e avida”. (ASSIS-PETERSON; SILVA, 2011, p. 382).

E preciso ressaltar que as crencas sdo passiveis de mudancas ao longo do
tempo. Novas experiéncias podem contribuir para que novas crengas sejam
estabelecidas, e também, para que novas maneiras de pensar e agir se concretizem.
Os individuos, por serem seres sociais, estdo o tempo todo em constante mudanca
e/ou transformacéo. Mudar faz parte do processo evolutivo do ser humano. Deparar-
se com o sentimento de que é preciso mudar a maneira de pensar, faz com que o
individuo se sinta inseguro por estar passando por um momento de transi¢ao, afinal,
toda a mudanca assusta.

Referente as mudancas de crencas, penso que se o individuo muda suas
crencas, significa que alguma nova experiéncia o fez questiona-las. Barcelos (2007,
p. 115) afirma que

a mudanca seria um momento de caos, pois abala nossas convicgdes mais
profundas, verdades que até entdo acreditivamos serem inquestionaveis.

7 “Our experiences are reasons for, or give us reasons for, one belief rather than another. What is more,
when we believe, our reason is, or can be, the nature of our experience”.
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Comecamos a questionar o familiar, que passa a se tornar desconhecido
(inicialmente).

As mudancas de crengas nao acontecem da noite para o dia. Refletir sobre a
pratica em sala de aula, mudar alguma pratica, mudar de cenario, utilizar recursos
tecnoldgicos diferentes, e/ou trocar o LD, sao alguns exemplos de momentos que
podem ocasionar a mudanca de crenca no individuo.

Barcelos (2006a) explica que as crengas se modificam através de momentos
catalisadores de reflexdo. O caos surge visto que deparar-se com possibilidades de
novas convicgdes pode desestabilizar o sujeito. Os momentos catalisadores de
reflexdo surgem quando os individuos vivenciam algo que os faz refletir sobre o que
eles pensam, fazem, e como fazem.

Nestes momentos de reflexdo e questionamento, os individuos percebem o que
eles pensam e/ou poderiam pensar. Ou seja, ao passarem por momentos
catalisadores de reflexdo, suas crengas podem permanecer iguais, fazendo com que
as suas acbes nao se modifiquem, ou, as suas crengas podem se modificar, fazendo
com que haja mudanca em suas acoes.

Desta forma, creio que o fato de as crengas sobre o0 ensino-aprendizagem de
LE existirem sinaliza que os individuos pensam e refletem sobre a forma como
aprendem e como ensinam. Quando a mudanca de crengas acontece, quer dizer que
o individuo passou por um momento catalisador e/ou, foi em busca de algo que o
satisfizesse mais e que fosse ao encontro daquilo que ele acredita naquele momento
de sua vida por conta de suas experiéncias vividas.

E preciso entender o que estaria por tras das transformacées no modo de
pensar e agir dos individuos. Para Barcelos (2010), para compreender os motivos que
levam os individuos a escolherem suas acdes é necessario investigar a influéncia que
as emocgoes exercem em suas vidas.

A vista disso, percebe-se que as experiéncias, crencas e emocdes se
complementam na mesma medida em que se completam. Por conta da relevancia das
emocoes na compreensao da pratica docente, o préximo capitulo esta dividido em
duas secdes. Inicialmente, apresento algumas definicdes para o conceito de emocéao
de acordo com a TSC, e por fim apresento alguns estudos que valorizam as emoc¢des
na Formacao Docente.
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4 O PROCESSO REFLEXIVO ATRAVES DAS EMOCOES

Falar, escrever e/ou refletir sobre as emocdes e a formacao docente é uma das
tematicas que tem chamado a atencao de professores, gestores escolares, escolas e
universidades. E um processo que pode ocasionar reflexdo, autoconhecimento,
compreensao, aceitacao, e consolidacao e/ou reformulacédo de crencas previamente
estabelecidas.

Quando um professor reflete sobre suas emogdes (em qualquer momento de
sua carreira docente), ele também reflete sobre suas experiéncias e sobre as crengas
que ele tem relacionadas a suas experiéncias. E um processo de reflexdo, pois
envolve pensar sobre as possiveis motivacdes para as emogdes sentidas. E um
processo de autoconhecimento, pois através da reflexdo o individuo pode ou nao
descobrir questdes sobre si mesmo antes ndo imaginadas. Gera compreensao e
aceitacao devido ao fato de que na medida em que os individuos se aprofundam em
uma autorreflexdo sobre suas emogdes eles podem/ou ndo compreender as
experiéncias vividas e emoc¢des sentidas que 0s guiaram a agir da maneira como
agiram.

Nesse processo, quando os individuos refletem acerca de suas emocoes, eles
revisitam as suas praticas fazendo com que seja possivel consolidar crencas ou
repensar suas praticas. Segundo Aragao (2008), através da reflexdo, os individuos:
a) atribuem significados as experiéncias; b) tornam-se 0s responsaveis por suas
acoes; e c) percebem as consequéncias de suas emocdes e agdes em suas vidas e
nas vidas dos individuos que os cercam.

Considerando o acima exposto, o objetivo desse capitulo é discorrer sobre a
relevancia de investigar as emocoes de professores a luz da TSC. (VYGOSTKY, 1978,
1986; LANTOLF, 2000, 2010). Para tanto, o presente capitulo esta dividido em duas
secdes. A primeira secao define emocgdes tendo como base os principios teéricos da
TSC. Na segunda secao, apresento alguns estudos que relacionam o estudo das
emocoes e a formacao docente.
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4.1 DEFININDO EMOGCOES

Emocgoes sdo como “o elefante na sala”. Todo mundo tem consciéncia delas,
mas elas refletem uma verdade ndo verbalizada: que elas tém um impacto
significativo no que aconteceu no passado, no que esta acontecendo agora,
e no que vai acontecer no futuro. Na verdade, as emogcdes sdo uma parte
integral da cognicao.” (SWAIN, 2011, p. 195, tradugdo minha).

Dizer que as emogbes sdo como o elefante na sala? significa dizer que todos
sabem que elas existem, mas que ninguém quer falar a respeito delas por ser mais
facil, confortavel, e/ou conveniente agir dessa maneira. Logo, dizer que as emocoes
sdo como o elefante na sala implica em afirmar que elas sao visiveis, mas dificeis de
serem discutidas.

Se uma sala de aula tivesse, literalmente, um elefante dentro dela, todos os
alunos e o/a professor (a) o enxergariam, com certeza. O elefante s6 nao seria visto
se ele fosse fruto da imaginagdo de algum aluno e/ou professor (a). Atrevo-me a
reformular, e iniciar essa sec¢ao pontuando que, as emog¢des sdo como o elefante na
sala, mas nao é todo mundo que tem consciéncia delas. A emocao pode ser
compreendida como verbalizada quando o individuo sabe que ela existe, (podendo
ser sua ou de outro individuo). A emocao € nao verbalizada quando o individuo ndo
tem consciéncia de sua existéncia e/ou ndo reflete sobre ela. (também podendo ser
sua ou de outro individuo).

Para Schutz et al. (2006), as emocbes sdao a) socialmente construidas e
contextualizadas; b) formas de ser que refletem aspectos psicoldgicos, fisioldgicos e
comportamentais dos individuos; e c¢) julgamentos conscientes/ ou néo, relacionados
ao desejo de manter ou nao crencgas e padrdes. Segundo Schutz et al. (2006), tendo
em vista a dimensé&o alcancada pela definicdo de emocdes, um professor em sala de
aula, por exemplo, pode passar por experiéncias que resultem em emocgdes que o
facam repensar seus proximos passos, ou experiéncias que sustentem crencas pré-
estabelecidas. Essa conscientizacdo de necessidade de mudanga/ou nao, €
compreendida por Schutz et al. (2006, p. 348, traducao nossa), como regulacéo

emocionals.

' “Emotions are like ‘the elephant in the room’. Everyone is aware of them but they reflect an unspoken
truth: that they have a significant impact on what has happened in the past, what is happening now,
and what will happen in the future. In fact, emotions are an integral part of cognition”.

2 A expressdao idiomatica da LI elephant in the room é utilizada para falar a respeito de algum problema
e/ou risco que ninguém deseja falar a respeito.

3 Emotional regulation.
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Alunos e professores, ao avaliarem suas experiéncias, passam a regular suas

emocoes. De acordo com Schutz et al. (2006, p. 349, traducao nossa),

[...] essas avaliagbes emergem das crencas e teorias pessoais dos alunos e
professores sobre 0 mundo e sdo direcionadas a fazer comparagdes entre
seus objetivos e onde eles se percebem em relagéo a esses objetivos.*

Ou seja, segundo os autores, as emocgdes tém relacdo direta com as
experiéncias ja vividas e as crencas emergidas a partir das experiéncias vividas, e
também tém relacdo com as experiéncias que alguém desejaria viver, e/ou suas
expectativas. Um professor de LE, por exemplo, planeja suas aulas, entra em sala de
aula com um plano pré-determinados, e cria expectativas sobre os resultados que
desejaria alcancar. As emocgdes que esse profissional pode experienciar durante e
apds essa aula estdo conectadas com os resultados que ele atingiu e com os
resultados que ele gostaria/desejaria ter alcancado.

Swain (2011), e Swain, Kinnear e Steinman (2011) relatam que, para a teoria
vygostkianas, emogéo e cognigdo sdo vistas como elementos inseparaveis. De acordo
com Swain, Kinnear e Steinman (2011), para Vygotsky o pensamento é externo e
depois interno, isto &, antes ele se constitui nas interacées sociais para depois
internalizar-se. O mesmo acontece com as emocdes. Para falar de experiéncias
emocionais, ou seja, experiéncias que os individuos tém por conta das emocdes
sentidas, Vygostky se apropriava de um termo russo: Perezhivanie.

Segundo Swain, Kinnear e Steinman (2011) as emoc¢des podem ser respostas
fisiolégicas que os individuos tém como chorar ou ficar vermelho perante uma
situacao, e/ou podem ser estimulos socialmente mediados em relacao a determinadas
situacdes. Para a TSC, as emocgdes nao sao algo individual, pelo contrario, as
emocoes, e também a cognigcéo, derivam das interacbes sociais e culturais e ambas
medeiam a aprendizagem e o desenvolvimento dos individuos. Contudo, muitas
pessoas que tém se apropriado destas visdes socioculturais tém direcionado a
atencao somente para a cognicao e deixado de lado a emocao. (SWAIN; KINNEAR,;
STEINMAN, 2011)

4 “[...] these appraisals emerge from students’ and teachers’ beliefs and personal theories about the
world and are directed towards making comparisons between their goals and where they perceive
themselves to be in relation to those goals”.

5 Optei pela palavra pré-determinado levando em conta que, em uma sala de aula colaborativa, a aula,
as vezes, pode e/ou precisa ser repensada para cumprir com os objetivos pedagégicos planejados.

& A TSC foi abordada no capitulo 2 do presente estudo.
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De acordo com Vygotsky (1986, p. 10), a psicologia tradicional costumava
separar a cognicao da emocao. Fazer esta distincao seria como retirar a “plenitude da
vida™, ou seja, ndo considerar a emocdao como parte da cognicdo seria como
desconsiderar que os individuos tém interesses e necessidades que afetam a sua
cognicao, isto é, afetam quem eles sdo, o que eles pensam, como sentem e como
agem.

Em O Erro de Descartes, de Antdnio Damasio (2018), Damasio fala sobre a
indissociabilidade entre corpo e mente, assim como Vygotsky (1986) fala sobre a
inseparabilidade de cognicdo e emocao. A emocdo é o que nos torna Unicos,
diferenciados, e seres humanos. De acordo com Damasio (2018), o erro de Descartes
foi afirmar que as emog¢des ndo faziam parte da razao dos individuos, isto é, elas ndo
influenciavam as a¢des dos individuos.

O autor pontua que as emogdes sao necessarias para compreender a génese
do comportamento dos individuos. Para exemplificar, Damasio (2018, p. 28) fala sobre
0 caso de Gage que deixou de ser Gage. Gage era um capataz da construgao civil
que sofreu um acidente de trabalho em 1848. Nesse acidente, uma vara de ferro
atravessou a parte frontal de seu cérebro. Gage, milagrosamente, sobreviveu,
contudo, seu comportamento mudou, € a lesao pré-frontal sofrida comprometeu a sua
capacidade de levar a sua vida de acordo com as regras sociais que ele havia
aprendido antes da fatalidade.

Segundo Damasio (2018), Gage nao sofreu danos em suas habilidades
linguisticas e raciocinio l6gico. Na verdade, “Gage perdeu algo de exclusivamente
humano: a capacidade de planejar o futuro enquanto ser social”. (DAMASIO, p. 38,
2018). Além do caso de Gage, Damasio (2018) também observou outros casos de
pacientes com lesdes no cortex pré-frontal que apresentavam dificuldade e/ou
incapacidade ao tomar decisdes. Para o autor, sdo as emocdes que direcionam 0s
individuos em suas tomadas de decisdes.

Levando em conta que lesdes pré-frontais comprometem o comportamento dos
individuos, assim como relatado por Damasio (2018) através do exemplo de Gage,
fica aparente que a cognicdo e a emocao sao elementos que se completam, assim
como propde Vygotsky (1986).

7 Fullness of life.
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A cognicao faz parte da emocg¢ao na mesma medida em que a emocao faz parte
da cognicao. A intencao de Vygotsky (1986) era atestar que, entendé-las como uma
unidade de andlise possibilita compreender que o caminho percorrido dos
pensamentos dos individuos até suas acdes e o trajeto das agdes dos individuos para
seus pensamentos é exatamente o0 mesmo.

Ao encontro do conceito sociocultural de emocéao, a psicéloga e neurocientista
Lisa Feldman Barrett (2017, p. 31) propbe que as

emocoes ndo sao reagbes ao mundo. Vocé ndo € um receptor passivo de
estimulos sensoriais, mas um construtor ativo de suas emocgées. A partir do
insumo sensorial e da experiéncia passada, seu cérebro constréi o significado
e prescreve a agéo.®

As emocdes, assim, sdo as construgdes sobre o0 mundo. A ideia de que os
individuos séo responsaveis por suas emogdes vai ao encontro da TSC (tal qual
abordado no capitulo 2). O individuo se constitui como tal a partir de suas relagdes
sociais. Tudo o que ele é, pensa, sente, e a maneira como atua na sociedade é um
resultado de suas interacdes sociais. Dessa maneira, a forma como os individuos se
sentem perante as situagcdes vividas, ou seja, suas emocdes, € uma resposta as
experiéncias vividas, e os individuos, nesse processo, S40 como 0S maestros em uma
orquestra.

Na palestra proferida no Ted Talk (2018) Vocé nao esta a mercé de suas
emocgoes, seu cérebro as cria®, a psicologa e neurocientista Lisa Feldman Barrett
pontuou que as emogdes ndo nascem com 0s individuos, pelo contrario, elas sao
construidas a partir das experiéncias vividas e elas representam suposicées que 0s
individuos fazem em relacao ao mundo.

Para explicar o que sédo as suposicdes, Barrett (2018) afirma que o cérebro dos
individuos faz previsdes pautadas em experiéncias prévias. Quando uma pessoa olha
para o rosto de outra pessoa e faz suposi¢cdes sobre como essa outra pessoa esta se
sentindo, ela as faz tendo como base as suas experiéncias anteriores.

De acordo com Barrett (2018), as emocdes nao podem ser lidas da mesma

maneira como os individuos leem os livros, por exemplo. Um sorriso pode significar

8 “Emotions are not reactions to the world. you are not a passive receiver of sensory input but an active
constructor of your emotions. from sensory input and past experience, your brain constructs meaning
and prescribes action”.

9 “You are not at the mercy of your emotions- your brain creates them”.
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nervosismo ou felicidade. As lagrimas podem ser de alegria ou de tristeza. O frio na
barriga pode ser de medo ou ansiedade. Ou seja: a) os individuos nao tém a
capacidade de detectar as emoc¢des sentidas por outros individuos; € b) as emoc¢des
precisam ser contextualizadas para terem seus significados atribuidos.

Outro exemplo que se encaixa nesse contexto € o choro dos bebés, que por
sua vez, representa a primeira forma de comunicagao dos seres humanos. Os bebés
choram por diversos motivos: fome, sono, saudade, dor, necessidade de afeto,
célicas, e entre outros. Para interpretar as diferentes nuances de cada choro, € preciso
considerar todo o contexto. Barrett (2018) afirma que as emog¢des indicam que algo
aconteceu e que alguma coisa deve ser feita em relacdo ao ocorrido.

Os individuos, as vezes, ndao conseguem identificar os motivos de suas
emocobes. Um professor, por exemplo, pode estar dentro de uma sala de aula
sentindo-se estressado por conta de um fator externo, mas achar que é interno, e vice-
versa. Ter a capacidade de interpretar as proprias emocoes significa ser inteligente
emocionalmente. (CONSENZA; GUERRA, 2011).

Aragao (2008, p. 295) pontua que, as emocdes representam “[...] disposicoes
corporais dindmicas que modulam acgdes e relagdes possiveis”. Em uma aula de LE,
por exemplo, se o professor assumir uma postura reflexiva em relacdo a suas
emocoes, ele pode mudar a sua pratica pedagogica, caso seja necessario. Além
disso, Aragao (2008) comenta que, ser emocionalmente reflexivo permite que o
professor desperte o interesse do aluno em suas aulas, envolva seus alunos nas
tarefas propostas, e lide com alunos que demonstram ser resistentes em relagao a
LE.

Para Cosenza e Guerra (2011, p. 76), “as emocdes envolvem respostas
periféricas”. Essas respostas periféricas sdo manifestacées perceptiveis aos olhos
dos outros, tais como: choro, sudorese, desassossego, pupila dilatada, e alteracéao de
expressdes faciais. Além das respostas periféricas, o individuo tem reacdes
fisioldgicas tais como frio na barriga e né na garganta. Ao contrario das respostas
periféricas, as reacoes fisioldgicas ndo sao visiveis aos olhos dos outros, somente ao
individuo que as sente.

Segundo Barret (2018), os sentimentos simples fazem parte da fisiologia dos
seres humanos e os acompanham ao longo de suas vidas. Para Barret (2018), os
sentimentos simples ndo sdo emogodes. Na verdade, sdo indicadores de como o0s

individuos estao se sentindo fisiologicamente.
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Um estbmago agitado pode ser decorrente de uma comida estragada, ou pode
ser um indicativo de ansiedade por conta de uma prova que esta por vir. Um estémago
embrulhado pode representar a ansiedade do primeiro encontro, assim como pode
ser o medo ao aguardar noticias de alguém que estd em um leito no hospital.

E aqui que o cérebro faz suposicdes. Barrett (2017, p. 153), ao encontro da
TSC (abordada no capitulo 2), destaca que, “ao0 mesmo tempo que o seu cérebro esta
modelando o seu mundo, 0 mundo exterior ajuda a equipar o seu cérebro”.’® O que
acontece do lado de fora do individuo afeta o seu cognitivo e vice-versa.

A partir das suposigbes, os individuos diferenciam o que é sofrimento
emocional do desconforto fisico, por exemplo. Assim, fica evidente que uma mesma
sensacao fisiolégica pode ser decorrente de motivos diferentes.

A fim de exemplificar 0 que representam as suposi¢cées que o cérebro dos
individuos faz, Barret (2017) apresenta a seguinte imagem ilustrada através da Figura
1:

Figura 1 - Mancha misteriosa

AR

/

Fonte: Barrett (2017, p. 25).

Quando o individuo é apresentado a Figura 1 pela primeira vez, ele tenta criar
algum sentido ancorado em suas experiéncias prévias, ou seja, ele tenta fazer
suposicées. Ao perceber que ndao ha nenhum registro parecido anteriormente
experienciado, o individuo passa por uma “cegueira experiencial’.' (BARRETT, 2017,

10 “At the same time that your brain is modeling your world, the outside world helps to wire your brain.”
" “Experiential blindness”.
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p. 26, traducao nossa). Agora, a seguir, apresento a mesma imagem, Figura 2, porém,

sem as manchas. A experiéncia sera diferente.

Figura 2 - O mistério revelado

Fonte: Barrett (2017, p. 308).

Quando o individuo enxerga a Figura 1, ap6s ter visto a Figura 2, sua
experiéncia sera outra. Ele ndo enxergara manchas, pelo contrario, enxergara uma
abelha. Ao olhar, novamente, para a Figura 1 (imagem das manchas misteriosas) o
cérebro do individuo preenche todos os espagcos em branco. Esse processo, que €
invisivel ao individuo, € compreendido como uma alucinagdo. (BARRETT, 2017).
Segundo Barrett (2017), essas alucinacdes sao chamadas de simulacoes.

As simulacdes podem envolver qualquer um dos sentidos do corpo humano.
Sao alguns exemplos de alucinacao no cérebro dos individuos: a) quando uma pessoa
tem a sensacgao de ter uma musica tocando em sua mente; b) quando a pessoa lembra
do cheiro de alguma comida; ¢) quando um perfume remete a uma experiéncia vivida;
e d) quando a pessoa vé uma maca e lembra do gosto da torta de maca de sua
infancia. Isto é, o cérebro dos individuos cria hipéteses, ou seja, simulacdes, sobre as
alucinagdes criadas pelo cérebro. Os insumos sensoriais simulados pelo cérebro
provocam mudancas no corpo dos individuos e também na forma como se sentem.

O mesmo processo neural pelo qual o cérebro passa para simular que a Figura
1 é, na verdade, uma abelha, também constréi as emocdes. (BARRETT, 2017).
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Segundo a Teoria das Emog¢des Construidas’2 (TEC), de Barrett (2017), as emocgdes
sao criadas, sao afetadas pelo mundo social de cada individuo, variam de uma pessoa
para outra (ninguém sente a mesma raiva e/ou 0 mesmo amor), e mudam de uma
cultura para outra.

Para a TEC, as emocdes sao criadas pelos individuos. Por conta disso, Barrett
(2017, p. 39, traducdo nossa) pontua que as experiéncias emocionais que 0s
individuos constroem sao “exemplos de emoc¢des”.’3 Para a autora, felicidade, tristeza,
raiva, medo, entre outros exemplos, sdo compreendidos como categorias de
emocoes.

Isso se deve ao fato de que a palavra medo, por exemplo, pode se referir a
diversos medos (medo de avido, medo de abelha, medo de insetos). Alem de que, por
exemplo, 0 medo de avidao sentido por um individuo é diferente do medo que outro
individuo possa sentir. Cada individuo tem seus motivos para manifestar suas
emocoes.

Em sintese, para que o individuo seja letrado emocionalmente 4 (BARCELOS,
2015), ele necessita encarar e estar disposto a refletir e compreender os elefantes na
sala (SWAIN, 2011), pois as emocdes sao socialmente construidas (SCHUTZ et. al,
2006; VYGOTSKY, 1986) e nascem a partir das experiéncias dos individuos.
(BARRETT, 2017). Quando um individuo quer compreender a génese de seu
comportamento e/ou de outros individuos, ele encontra as respostas nas emogodes.
(DAMASIO, 2018). Os individuos s6 compreendem as suas emogdes se eles tém
consciéncia de que elas, de fato, existem. Ou seja, é a partir da regulacdo emocional
(SHUTZ et. al, 2006) que os individuos tém consciéncia de que algo deve ser mudado
ou nao.

Tendo em vista as definicbes apresentadas nessa secao, discorro, a seguir, a

respeito de estudos realizados sobre as emocodes na formagéao docente.
4.2 ESTUDOS SOBRE AS EMOCOES NA FORMACAO DOCENTE

Estudos sobre as emocdes na formacgao docente tém se destacado nos ultimos
20 anos. Tanto Darling-Hammond (2001) quanto Woolfolk Hoy (2013) explicam em

2. Theory of the Constructed Emotions.
3 Instance of emotion.
4 Conceito que serd explicado na préxima secgéo.
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seus estudos que muitos professores nao foram preparados para as exigéncias da
carreira docente e para as demandas emocionais da profissdo. Uma das possiveis
consequéncias, tal qual argumentado por Richardson, Watt e Devos (2013), é o
abandono da carreira profissional escolhida.

Fried, Mansfield e Dobozy (2015, p. 416, tradugdo nossa), ao encontro de
Richardson, Watt e Devos (2013), pontuam que “o estresse e a ma gestao das
emocodes continuam sendo os principais motivos pelos quais os professores deixam a
profissao”.1s

Segundo Fried, Mansfield e Dobozy (2015), alguns estudos sobre emocgodes e
pratica docente, na area da educacao, analisaram, especificamente, o desgaste do
professor. Alguns assuntos pesquisados foram: o bem-estar do professor (PARKER,
et. al, 2012); o esgotamento do professor (AKIN, et. al., 2013); e a resiliéncia dos
professores. (HONG, 2012).

Além de pesquisas relacionadas ao desgaste do professor, outros estudos
sobre emocgdes, na area da educacdo, também foram investigados, tais como: as
emocdes dos alunos (MEYER; TURNER, 2002), a habilidade dos professores de lidar
com mudancgas e incertezas (KELCHTERMANS; et al., 2009), e a relagdo entre
professor e aluno. (YAN; et al., 2011).

Na area da LA, estudos que investigam emocdes relacionadas ao ensino-
aprendizagem de LI também sdo recentes. Pavlenko (2013, p.19) explica que o
interesse da LA de pesquisar sobre o papel das emog¢des no ensino-aprendizagem de
linguas é chamado de “virada afetiva”. Em linhas gerais, os estudos sobre emocoes
passaram a mostrar que, analisando os conflitos que acontecem em sala de aula, é
possivel evitar que os profissionais se frustrem e desistam de suas profissdes, além
de proporcionar que o profissional reflita sobre sua pratica. (MARTINS; SOUZA;
ARAGAO, 2017).

Fonseca (2016), ao descrever a relevancia das emocdes na aprendizagem
escolar, comenta sobre a relacao entre cognicdo e emocao (relagcdo também proposta
por Vygotsky) constatando que: a) as emocdes desempenham um grande impacto na
aprendizagem; b) as emoc¢des permeiam as relagcdes entre os professores e seus
alunos, e ¢) as emogdes emergem como resposta a situagdes em que os individuos

estdo engajados.

15 “Stress and poor emotion management continue to rank as the main reasons why teachers leave the
profession.”
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Swain, Kinnear e Steinman (2011) exemplificam a emocao a partir da narrativa
de uma moca chamada Grace. A narrativa foi obtida por meio de uma entrevista com
duas horas de duracgéo, e Grace narra sua trajetoria evidenciando que duas linguas
faziam parte de sua vida, o Grego e o Inglés. Swain, Kinnear e Steinman (2011)
relatam que a partir da narrativa de Grace, ficou perceptivel que a aprendizagem
aconteceu mesmo com a presenca de emogoes negativas.

Quando Grace era crianga, aos oito anos de idade, sua professora lhe
perguntou o que ela colocava na salada. Grace usou a palavra aggouri, pois nao
lembrava como dizer pepino em inglés. Grace saiu da escola chorando e
envergonhada visto que seus colegas riram em face da situagéo. Na sequéncia, Grace
foi ao mercado com sua mae obstinada a aprender a palavra que ela nao soube falar
em sala de aula, outras palavras parecidas, e também a pronuncia da palavra que ela
nao soube dizer em sala de aula.

Em vista disso, durante seu processo de construgdo de conhecimento, a
emocao (negativa) sentida na interacdo com sua professora foi 0 que despertou em
Grace o desejo de aprender a palavra em questao. Percebe-se que as emocdes
sentidas por conta de alguma experiéncia vivenciada servem de gatilhos para as
futuras experiéncias que os individuos podem viver (tal qual a proposta da
neurocientista Lisa Barrett que foi mencionada na secédo anterior). As emocodes
podem mudar o rumo de um professor e/ou aluno dentro de uma sala de aula, pois
elas estdo diretamente associadas as acdes dos individuos, e ter consciéncia das
préprias emocgdes pode transformar a maneira de agir e de pensar.

Swain e Miccoli (1994) investigaram as experiéncias referentes a aprendizagem
de LI de uma aluna japonesa, Hiroko. O curso'¢ “Aprendizagem Colaborativa em aulas
de LE”, que Hiroko frequentou, durou 13 semanas, com encontros semanais. As
autoras destacam que, durante o curso, Hiroko manifestou trés emocdes relacionadas
a sua aprendizagem: a) ansiedade; b) depresséo; e c) felicidade.

A responsabilidade que Hiroko sentiu por ter que ler e explicar artigos aos seus
colegas de curso gerou ansiedade. Em seguida, Hiroko sentiu que suas habilidades
linguisticas ndo seriam o suficiente para ela contribuir nas discussoées, causando
depressao. Na ultima fase do seu processo de aprendizagem no curso, a aluna sentiu
felicidade por ter se sentido valorizada por seus colegas.

16 “Collaborative Learning in Second Language Classrooms”.
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Segundo Swain e Miccoli (1994), as reflexdes de Hiroko foram acerca de sua
aprendizagem, suas dificuldades relacionadas a sua aprendizagem, e como ela se
sentiu durante o processo de aprendizagem. Ter consciéncia sobre seu processo de
aprendizagem fez com que Hiroko pudesse perceber possiveis acbes a serem
tomadas.

Aragao (2007), em seu estudo, investigou o impacto das experiéncias prévias
e das emogdes no processo de ensino-aprendizagem de estudantes de um curso de
Letras-Inglés. As emocdbes dos participantes foram representadas a partir de colagens
descritivas, isto &, imagens relacionadas as experiéncias vivenciadas. Segundo
Aragéo (2007), a partir das reflexdes propostas, os sete estudantes perceberam os
desafios a serem superados e a relevancia das emogdes no processo de
aprendizagem.

Tanto em Swain e Miccoli (1994) quanto em Aragao (2007), as reflexdes dos
individuos sobre as experiéncias vividas possibilitaram que eles compreendessem
seus processos de aprendizagem, compreendessem suas emogoes, € pensassem em
possiveis agdes para mudar o que eles acreditassem ser necessario.

Rezende (2014) explica que o agir das pessoas é um reflexo das emocgdes que
elas sentem, e as emogdes que sentem sao um reflexo de seus comportamentos. (tal
qual vivenciado por Grace no estudo de Swain, Kinnear e Steinman (2011), por Hiroko
no estudo de Swain e Miccoli (1994), e pelos sete alunos no estudo de Aragéo (2007)).
Isto €, ndo podemos dissociar as emog¢des do cognitivo, e nem o cognitivo das
emocoes. (VYGOTSKY, 1986).

Segundo Frijda, Manstead e Bem (2000), as emocdes dos individuos podem
torna-los resistentes a mudancas, e/ou podem fortalecer suas crencas. E relevante
compreender a influéncia das emogdes nas crengas, ja que entendé-las € pertinente
para que se compreendam as acdes dos individuos.

As emocoes podem causar mudancas fisiolégicas nos individuos e podem ser
razdes para suas acdes. As crencgas, por sua vez, podem ser compreendidas como
concepgbes sobre um determinado assunto de um individuo ou de um grupo de
individuos. De acordo com Frijda, Manstead e Bem (2000), as emog¢des despertam e
modelam as crencas, sendo que a partir deste despertar é possivel que a crencga

modifique ou seja resistente a mudanca.
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Se as emocdes representam “inclinacbes para agir’'?, conforme Frijda,
Manstead e Bem (2000, p. 5, tradugédo nossa), entao elas podem ser compreendidas
como o dispositivo que impulsiona as agdes dos individuos. As ac¢des dos individuos
se transformam em experiéncias e, como consequéncia, fazem surgir/consolidar/ e/ou
modificar as crengas dos individuos.

Acerca da capacidade dos individuos de modificar suas emoc¢des, Maturana
(2009, p.81) destaca que “vocé nao a determina como uma acao externa a partir de
vocé para vocé, mas, através de sua reflexdo, porque vocé é a reflexao, vocé a
orienta.” Entao, fica evidente que a investigacao de crencgas é a ponta do iceberg e,
para compreendé-las, é preciso percorrer o caminho que as originou, e isso implica
em olhar para as emoc¢des que originaram experiéncias e para as emoc¢des causadas
pelas experiéncias.

Assim, a reflexdo torna-se essencial para compreender as experiéncias,
crengas e emocgoes que os professores tém em relagdo a suas praticas docentes.
Aragao (2008, p. 304-305) explica que,

na reflexdo passamos a considerar elementos que antes ndo eram
observados conscientemente. A reflexdo envolve ainda uma disposi¢ao para
a davida e a incerteza. A certeza nega a reflexao, pois ndo questionamos o
que se toma como certo. O medo também nos impede de refletir, pois nao
refletimos sobre aquilo que tememos ver, assim como ndo nos expressamos
se tememos ser julgados negativamente.

A reflexdo é o melhor caminho para que os professores se conhegam,
compreendam o que eles fazem, o que podem/poderiam fazer, como se sentem, os
motivos para se sentir da maneira como se sentem, e 0 que desejam mudar ou nao.
Refletir sobre experiéncias, crencas e emocodes é uma escolha, e € um caminho sem
volta, por isso que alguns professores permanecem em suas zonas de conforto, ou
por medo de perceber que a mudancga é necessaria, ou por aceitar a realidade tal qual
€ vivenciada. No presente estudo, por exemplo, a professora-participante aceitou
refletir sobre a sua trajetéria e sobre suas praticas, crencas e emocgdes.

Assim, a emocdo, em uma aula de LE, acompanha tanto o professor quanto o
aluno. Miccoli (2013, p.28) destaca que “toda a comunicagcdo em sala de aula é
colorida por emogdes [...]". A emogdo acompanha o professor em cada deciséo

tomada, em cada questionamento, em cada conhecimento construido e em cada

17 Inclinations to act.
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crenga consolidada e/ou repensada. O aluno, da mesma maneira, também traz
consigo as emogdes em uma aula de linguas, em suas insegurancas, em suas
producgdes, em suas duvidas, crengas, medos e receios.

Tanto Miccoli (2013) quanto Swain (2011) compartilham da mesma visdo: a de
que se faz necessario perceber a sala de aula como um ambiente colorido de emogbes
e que estas emogdes estdo presentes em todas as interagdes entre professor-aluno,
e alunos-alunos. E preciso ndo somente saber que hd um elefante na sala, mas
também saber como lidar com este elefante, e saber o que a presenca deste “elefante”
representa na aprendizagem do aluno ou na pratica do professor.

Concordando com Swain (2011) e Miccoli (2013), Yasuhiro (2016) explica que
a aprendizagem colaborativa € o resultado das interagdes sociais nas quais 0s
aprendizes se envolvem com a finalidade de, mutuamente, alcancarem algum
objetivo. As emocgdes, juntamente com a cognicdo, agem juntas nas interacdes e
resultam na producdo de conhecimento.

Barcelos (2015) fala em letramento emocional, e relata que este termo néo é
utilizado na LA, mas € usado na Educacgéo. Porém, é um termo em vigor no exterior,
e surgiu a partir de estudos de Daniel Goleman referentes a inteligéncia emocional.
Para Goleman (1998), a competéncia emocional influencia no funcionamento de
instituicoes e na vida pessoal e profissional dos individuos.

As competéncias emocionais podem ser de cunho social e pessoal. As
competéncias emocionais sociais determinam a forma como os individuos
administram os seus relacionamentos, e as competéncias sociais pessoais definem
como os individuos se administram. Sao exemplos de competéncias emocionais
sociais: a) empatia, quando os individuos tém consciéncia das necessidades e
sentimentos dos outros individuos, e b) habilidades sociais, tais como ouvir, trabalhar
em equipe, e negociar e resolver questoes.

Como competéncias emocionais pessoais, Goleman (1998) cita: a)
autoconsciéncia, que implica em conhecer as préprias emoc¢des e os efeitos que elas
causam; b) autorregulacdo, que gerencia os impulsos dos individuos através da
conscientizacao e autocontrole; e ¢) motivacao, que faz com que o individuo alcance
suas metas através do otimismo e comprometimento.

Weare (2003) define letramento emocional como a capacidade que o0s
individuos tém de entender a si mesmos e aos outros. Para Weare (2003), ser letrado
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emocional implica em afirmar que os individuos sdo conscientes de suas emocodes e
as utilizam com competéncia.

Barcelos (2015, p. 71), por sua vez, define letramento emocional como um novo
letramento que “diz respeito a como os individuos e grupos leem, e escrevem o mundo
emocionalmente em contexto social’. Para a autora, os conceitos principais do
letramento emocional sdo: pertencimento emocional, contagio emocional, andaime
emocional e o amor.

Conforme Barcelos (2015), o termo pertencimento emocional's, representa a
sensacao de pertencer a um determinado contexto social, o que pode facilitar a
adaptacao do individuo a este contexto ou ndo. O termo contagio emocional®, é usado
para explicar as emoc¢des que os individuos sentem por terem se sentidos contagiados
a senti-las.

Para Barcelos (2015), quando individuos compartilham experiéncias em
conversas, as emocgoes sentidas por um individuo podem contagiar outros individuos.
Andaime emocional, representa o suporte que os professores fornecem aos alunos
para lidar com as emoc¢des no processo de aprendizagem. Por ultimo, o termo amor,
pois como ja dizia Freire (1996, p. 141) “a afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade”.

Com afinalidade de trabalhar o letramento emocional em sala de aula, Barcelos
(2015) sugere algumas acgdes para professores: a) ter em mente que os alunos e
colegas de trabalho sdo seres humanos que devem ser respeitados e amados; b)
trazer discussbes para a sala de aula para oportunizar momentos para que
professores e alunos se escutem e se compreendam; c) oferecer musicas e estorias
para ocasionar andaime emocional e a sensacao de pertencimento; d) estar aberto a
olhar para suas emocdes e de seus alunos e tentar compreendé-las; e) utilizar
momentos de reflexdo para saber mais sobre suas praticas docentes; f) buscar ajuda
com colegas e cursos além da formacéo inicial; g) propiciar atividades de letramento
emocional em sala de aula para gerar uma consciéncia emocional; e h) acreditar no
potencial de si mesmo e dos demais individuos.

Assim, o termo adotado por Barcelos (2015) letramento emocional, em sintese,
representa para os individuos o saber lidar com as proprias emocoes, saber por que

elas existem, e como elas afetam suas vidas. Considerando que as emog¢des podem

8 Termo utilizado por Murphey et al (2010).
19 Termo utilizado por Hadfield et al (1992).
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dizer muito sobre o0 que passou, sobre 0 momento atual e sobre o que esta por vir,
torna-se cada vez mais relevante ouvir as experiéncias dos alunos e do professor.

Para este estudo, especificamente, o recorte sera um olhar para as
experiéncias da professora participante. Para tanto, autobiografias, entrevistas,
relatos introspectivos e autorreflexdo podem evidenciar detalhes nao aparentes,
detalhes que emergem a partir da reflexao do individuo, do ato de olhar para si. Por
meio de narrativas os individuos mergulham em suas experiéncias, encontram
respostas para perguntas, ou encontram mais indagacdes, e, concomitantemente,
refletem sobre provaveis mudancas de percepcao.

Norton e Toohey (2011, p. 415) utilizam o termo investimento para explicar “a
relacdo que ha entre o desejo de aprender uma lingua e o comprometimento ao
aprendé-la”. Utilizarei a palavra investimento para falar do desejo do professor de
pertencer a um determinado espacgo educacional e o quanto ele investe para estar
nesse lugar.

As autoras explicam que, quando inseridos em suas (CoPs), nem todos os
individuos tém as mesmas oportunidades para praticar esta nova lingua. Dependendo
das relacdes de poder existentes nestas CoPs, e das identidades sociais de cada
participante, o individuo tera ou nao espaco para sentir-se parte desta comunidade.

O mesmo pode acontecer com os professores em processo de formacao e/ou
ja em servico. As vezes, o individuo tem o desejo de fazer parte de uma determinada
comunidade de prética (CoP), mas, somente o desejo nao lhe garante espaco para
sentir que pertence a esse lugar. A ideia de pertencimento emocional de Barcelos
(2015) vai ao encontro da nogao de investimento de Norton (2000).

As vezes, professores tém o desejo de lecionar em determinados espacos
educativos, mas somente o desejo ndo garante que a adaptacdo aconteca, néo
garante que ele se sinta emocionalmente inserido neste espaco. Logo, ele investira
menos do que o individuo que deseja e consegue comprometer-se com este desejo.
Desta forma, ter de oprimir o desejo de fazer parte de uma CoP, priva o individuo de
realmente sentir-se parte deste novo cenario, 0 que comprova que O ensino-
aprendizagem de linguas acontece na interacao e no social, gerando experiéncias,

crencgas e emogoes.

20 O termo investimento foi inicialmente utilizado por Norton (2000).
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O préximo capitulo do presente estudo traz as questdes metodoldgicas
adotadas para o desenvolvimento desta pesquisa.
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5 QUESTOES METODOLOGICAS

Esta pesquisa é de cunho qualitativo de natureza etnografica e envolve uma
investigacdo narrativa. Godoy (1995) explica que sao trés os tipos de pesquisas
qualitativas: documental, estudo de caso e etnografico, e que em pesquisas
qualitativas “[...] o pesquisador vai a campo buscando ‘captar" o fendmeno em estudo
a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos os pontos de
vista relevantes”. (GODQY, 1995, p. 21).

Optou-se pela pesquisa qualitativa ja que objetivou-se compreender as crencas
e emocodes da professora participante e como as crencas e emog¢des se manifestaram
em suas praticas e a partir de suas praticas. A pesquisa etnografica, assim sendo,
possibilitou descrever e interpretar os eventos (comportamentos e estruturas sociais)
de um determinado grupo social. (GODQY, 1995).

Pesquisas qualitativas etnograficas, de acordo com Godoy (1995), acontecem
seguindo os seguintes passos: a) definicdo de um problema de interesse; b) coleta de
dados em campo; e c) analise dos dados embasados no arcabougo teérico da
pesquisa. As informagdes foram mapeadas etnograficamente através de entrevistas
narrativas, diarios de campo, observagdes de aulas, sessées de audio, sessdes de
autoscopia, e encontro - fechamento. Observar as aulas e ter o registro das narrativas
da participante foi pertinente, pois representaram a uniao do olhar da pesquisadora
com a percepcao da participante, que é o objeto deste estudo.

Desta maneira, este capitulo esta dividido em 3 se¢bes. Apresento, na proxima
secao, o contexto dessa pesquisa. Na sequéncia, enfatizo a relevancia de pesquisas
narrativas para o mapeamento de crencas e emocoes, e detalho os procedimentos
metodoldgicos adotados neste estudo.

5.1 O CONTEXTO DA PESQUISA

Descrevo nesta secédo o contexto do presente estudo.
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5.1.1 A Escola

A escola que abriu as portas para o desenvolvimento desta pesquisa é uma
escola particular de Ensino Infantil, Fundamental e Médio, localizada numa cidade de
porte médio em um bairro nobre no interior do Rio Grande do Sul. Essa escola esta
no mercado ha 30 anos, e tem como base tedrica o Sociointeracionismo.

Considerando que leciono nesta escola ha 5 anos, perguntei para a
coordenacado se seria possivel desenvolver a coleta de dados para minha Tese de
Doutorado. Expliquei os objetivos da pesquisa, falei sobre questées éticas (que
preservaria 0 nome da escola, da professora e dos alunos da professora), e que
utilizaria as gravacdes obtidas somente para 0s objetivos de minha pesquisa e para
possiveis publicacdes e participacdes em eventos.

A coordenacédo, prontamente, aceitou a minha pesquisa, € me forneceu os
horarios disponiveis no turno da tarde (leciono no turno da manha) para realizar meu
estudo. Assim sendo, a turma que participou da pesquisa, escolhida pela
pesquisadora por conta da compatibilidade de horarios, foi uma turma de 19 alunos
do 6° ano do Ensino Fundamental.

Além disso, mencionei para a coordenagcao que, caso a escola tivesse
interesse, eu estaria a disposicdo para ministrar oficinas relacionadas ao ensino-
aprendizagem para os professores. Durante o recesso escolar de julho de 2018 fui
convidada pela coordenacdo da escola para realizar uma oficina com todos os
professores do Ensino Médio. Optei por propor tarefas de reflexao a respeito do papel
do professor em sala de aula. O material utilizado nessa oficina encontra-se no
APENDICE A.

5.1.2 A Professora Participante

A participante desta pesquisa é uma professora de LI, ela tem 30 anos,
graduou-se em Letras Portugués/Literatura em 2010, e realizou em 2015 o curso de
especializacdo: Ensino de Linguas Estrangeiras: Contextos de Aprendizagens e
Tecnologias. Ela leciona ha 8 anos em uma escola de idiomas e, em 2018, ingressou

nesta escola regular conciliando com a escola de idiomas.
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Para a participacdo neste estudo, marquei uma reunido com a professora
participante para que eu pudesse explicar quais eram os objetivos do estudo, e para
falar sobre qual seria o seu papel na pesquisa. A professora participante aceitou,
prontamente, participar da pesquisa com bastante entusiasmo.

5.1.3 Os Alunos da Professora Participante

A participagcédo dos alunos, neste contexto, se resumiu a participar das aulas
propostas pela professora participante. Nao houve nenhuma intencdo de coletar
dados dos alunos. Uma sala de aula s6 existe quando ela tem dentro dela dois papeis
identitarios distintos: um sujeito assume a identidade de professor enquanto outros
assumem o papel de alunos.

Os alunos fazem parte do evento sala de aula, sem eles néo seria possivel
coletar os dados da professora, uma vez que se faz necessario observar a atuacao
docente, e esta atuacado acontece a partir da relacao professora e alunos, tendo como
aporte tedrico a teoria sociocultural. (LANTOLF, 2000, 2010; VYGOTSKY, 1978,
1986). Todavia, eles nao foram entrevistados, ndo foram questionados, nem
investigados. Isto justifica-se pelo fato de que o foco desta pesquisa foi a professora.

Em razao disto, o papel dos alunos neste estudo foi de, com a permissao de
seus pais e/ou responsaveis, participar das aulas propostas pela professora
participante. A fim de expor os objetivos da pesquisa, expliquei qual seria o
envolvimento dos alunos no estudo, e justifiquei a presenca de uma pesquisadora em
sala de aula. A escola organizou uma reunido com os pais destes alunos antes do
inicio das observacoes das aulas para esclarecer duvidas e responder a possiveis

guestionamentos.
5.1.4 Questdes Eticas

Nesta pesquisa, respeitei as exigéncias éticas presentes nos Critérios de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugéo n® 466 do Conselho Nacional
de Saude. (BRASIL, 2012). Entendo que “a pesquisa envolvendo seres humanos
devera sempre trata-los em sua dignidade, respeita-los em sua autonomia e defendé-
los em sua vulnerabilidade”. (BRASIL, 2012). Portanto, respeito e preservacao da
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dignidade da professora participante e de seus alunos foram os preceitos primordiais
deste estudo.

Por esta razdo, a fim de zelar pela dignidade da participante desta pesquisa e
de seus alunos, identidades e imagens foram trocadas. Utilizei um nome ficticio para
relatar os dados analisados da professora participante. A professora assinou um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) concordando em participar desta
pesquisa.' Vale pontuar que, os alunos fazem parte do evento sala de aula, e, assim
sendo, seus responsaveis assinaram um TCLE permitindo que seus filhos
participassem das aulas. Uma cépia do TCLE ficou com a pesquisadora, e a outra,
com a professora participante e com os pais dos alunos que participaram das aulas.
Tanto a professora quanto seus alunos foram informados de que poderiam desistir de
sua participacao da pesquisa a qualquer momento.

5.1.5 Beneficios desta Pesquisa

Esta pesquisa oferece beneficios para: a) a pesquisadora, pois ela participou
colaborativamente deste estudo; b) para a professora participante, considerando que
ela teve a oportunidade de passar por momentos reflexivos a respeito de sua pratica
docente e sua trajetéria de ensino-aprendizagem de LE; c) para os alunos da
professora participante, pois eles tiveram uma professora refletindo sobre sua atuacéo
profissional; d) para os cursos de formacgao, pois apresento sugestbes e possiveis
melhorias embasadas nas andlises dos dados do presente estudo; e €) para a escola
onde a pesquisa foi realizada pois, ao término da Tese, pretendo expandir as reflexdes
para os demais professores de todas as disciplinas a partir de oficinas e/ou

seminarios.
5.2 A PESQUISA NARRATIVA COMO ORIENTACAO METODOLOGICA
Em relacao a relevancia de investigacdes narrativas e para justificar a escolha

para este estudo, apoio-me em alguns autores. Primeiramente, em Clandinin e

Connelly (2010, p. 19, traducdo nossa) por afirmar que “experiéncia acontece

1 Como os alunos observados eram menores de idade, o TCLE foi assinado também por seus
responsaveis.
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narrativamente. A investigagao narrativa € uma forma de experiéncia narrativa. Por
conseguinte, a experiéncia educacional deveria ser estudada narrativamente.” 2

Além disso, também concordo com Hayes (2013, p. 64, traducdo nossa) por
destacar que “é através da narrativa que damos sentido a nossas experiéncias e as
experiéncias dos outros™, e com Muylaert et. al (2014, p. 194) por pontuar que “as
entrevistas narrativas se caracterizam como ferramentas ndo estruturadas, visando a
profundidade, de aspectos especificos, a partir das quais emergem histérias de vida,
tanto do entrevistado como as entrecruzadas no contexto situacional”.

Optou-se por investigar a trajetéria da professora participante, suas crencgas e
emocoes a partir de narrativas posto que, através de narrativas, os individuos podem
pensar sobre suas praticas, suas crencas e suas emocoes para melhor entendé-las,
para compreender a ligacao existente entre o sentir e 0 agir, e, permitir-se passar por
um processo de intensa reflexao e possivel transformacao. Assim, “a narrativa é, pois,
para o autor, uma forma de pensar, de organizar a experiéncia humana, de organizar
a apreciacdo de si mesmo, dos outros e do mundo onde se vive”. (PAIVA, 2007, p. 2).

O ato de narrar implica em contar uma sequéncia de a¢des organizadas no
tempo e no espago. Paiva (2005) explica que as narrativas podem ser textos escritos
e orais, ficticios ou reais, contados e/ou recontados. Segundo a autora, nao somente
a LA investiga a realidade por meio de pesquisas narrativas, outros campos do
conhecimento também realizam pesquisas narrativas tais como a psicologia,
medicina, antropologia, sociologia e educagao.

Beattie (2000) aponta que, através de narrativas, os individuos tém a
oportunidade de refletir sobre as suas acoes, questiona-las, e assumir a postura critica
possibilitando que mudancas ocorram em suas vidas profissionais e pessoais, tanto
no momento presente quanto no futuro. J4 Pavlenko (2001) evidencia que analisar o
ensino-aprendizagem de linguas a partir de narrativas torna a pesquisa humana, isto
€, considera-se 0 ensino-aprendizagem levando em conta as percepg¢des de quem
ensina e de quem aprende.

Segundo Johnson e Golombek (2013) as narrativas podem ser categorizadas

em: a) narrativas como externalizacdo, ao dar voz aos individuos, quer seja

2 “Experience happens narratively. Narrative inquiry is a form of narrative experience. Therefore,
educational experience should be studied narratively”.
3“lt is through narrative that we make sense of our own and other’s experience”.
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escrevendo ou falando, eles exteriorizam as suas experiéncias, emocdes e
pensamentos; b) narrativas como verbalizagdo, ao verbalizar os individuos regulam o
processo de pensamento; e c) narrativas como examinagdo sistematica, ao narrar
suas experiéncias, os individuos evidenciam que ha relagao entre como as coisas sao
aprendidas e o que é aprendido.

A histéria da participante desta pesquisa, mais especificamente sua trajetéria
atrelada ao ensino-aprendizagem de LI, se manifestou através da narrativa
(externalizada, verbalizada, e examinada sistematicamente) desenvolvida ao longo do
estudo. Refletir ao longo da pesquisa fez com que a participante percebesse alguns
aspectos sobre a sua pratica que talvez ela nao tivesse percebido se a reflexdao nao
tivesse ocorrido. A reflexdo estendeu-se a pesquisadora também, pois a reflexao foi
um processo colaborativo.

Segundo Lidke e André (1986), os individuos escolhem o que desejam ver de
acordo com a sua histéria pessoal. A atencao do individuo se direciona para aspectos
de sua preferéncia, assim sendo, a atencado focaliza em algumas questées e se
distancia de outras. As reflexdes que ocorrem em uma pesquisa narrativa podem fazer
com que se vejam aspectos desconhecidos e/ou escondidos.

A partir das reflexdes sobre a trajetoria percorrida pela participante deste
estudo, percebe-se que o ato de verbalizar as experiéncias vividas, ocasionou
conscientizacdo em relagdo as crencas, emocgdes e identidades da professora
participante. Lima (2015, p. 184) diz que, “o que cada um é depende das histérias que
conta a si préprio, especialmente das narrativas de aprendizagem, em que se é, ao
mesmo tempo, o autor, narrador e o protagonista”. Ou seja, as narrativas dao voz para
que os individuos se tornem agentes reflexivos de suas trajetérias, experiéncias
vividas, e emocgdes sentidas.

Vale pontuar que, fazer pesquisa narrativa pode gerar questionamentos de
duvidas em relacdo a veracidade dos fatos narrados pelo narrador. (PAIVA, 2005).
Isso acontece visto que o individuo, no papel de pesquisador, tem acesso ao fato
narrado, e ndo ao fato vivido. E normal questionar-se, a divida pode existir, mas o
pesquisador, ao analisar narrativas, deve apoiar-se no que € narrado, nas histérias
contadas, pois estas sdo as percepcdes as quais 0 pesquisador tera acesso: a
realidade contada através das reflexées de quem as viveu.



83

5.3 A COLETA DOS DADOS

Relato, nesta secao, quais foram os procedimentos adotados para a coleta dos
dados.

5.3.1 Os Instrumentos para Coleta de Dados

A fim de realizar a analise dos dados através de uma multiplicidade de olhares,
adotei instrumentos diversificados para a coleta dos dados: a) Entrevistas narrativas;
b) Observacdes de Aulas; c) Diarios de Campo e Notas de Campo; d) Gravagdes de
aula em video; e) Sessbes de Audio; f) Sessdes de Autoscopia, e g) Encontro -
Fechamento. Com essa variedade de instrumentos, os dados puderam ser
triangulados a partir de perspectivas diferentes. (DENZIN; LINCOLN, 2006;
GUNTHER, 2006; SOUZA; ZIONI, 2003). O Quadro 2, a seguir, ilustra os instrumentos
de coleta de dados com suas finalidades e periodicidade:

Quadro 2 - Instrumentos de coleta de dados

Instrumentos e Finalidade do g Datas
procedimentos instrumento Perlodicidade
Captar informacoes Uma entrevista

sobre as experiéncias narrativa no inicio | (05/07/2018)
da participante relativas | do estudo com a

ao ensino- professora
Entrevista aprendizagem de LI. participante.
narrativa Captar informacoes Uma entrevista
sobre as emocodes da narrativa (20/07/2018)

participante relativas ao
ensino-aprendizagem
de LI.

16/08/2018
23/08/2018
Seis aulas 30/08/2018

Observacao de ( )
( )
( )
observadas (06/09/2018)
( )
( )

Investigar se havia
aulas

relacao entre os dados
obtidos nas narrativas
orais e a pratica

13/09/2018
docente.

27/09/2018
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durante a pesquisa

Registrar impressoes e Seis diarios de campo | (16/08/2018)
reflexdes da da pesquisadora. (23/08/2018)
Diarios de pesquisadora. Seis notas de (30/08/2018)
campo Registrar impressées e campo da (06/09/2018)
reflexdes da professora (13/09/2018)
participante. participante (27/09/2018)
(16/08/2018)
Videogravacao Registrar a pra’uc? Quatro aulas a (23/08/2018)
de aulas docente, sua relacao partir da terceira (30/08/2018)
com os alunos e aula observada (06/09/2018)
instrumentos didaticos. (13/09/2018)
(27/09/2018)
Obter mais informagdes
sobre os dados obtidos Uma sessao de (27/07/2018)
durante as entrevistas audio
~ narrativas.
Sessoes de i _
audio Obter informacdes da (02/10/2018)
participante em relacoes Uma sessao de
as informacodes audio
registradas nos diarios
de campo.
Propiciar momentos de
reflexao para a
professora participante (18/10/2018)
Autoscopias sobre sua participacao Duas autoscopias (25/10/2018)
no estudo, as
descobertas e 0
conhecimento
construido.
Reflexao sobre a (01/11/2018)
Encontro - R
experiéncia vivida Um encontro
fechamento

Fonte: Elaborado pela autora.

5.3.2 Uma descricao dos Instrumentos de Coleta de Dados

Descrevo os procedimentos adotados para a coleta dos dados nessa secao.
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5.3.2.1 As Entrevistas Narrativas

Uma das caracteristicas das entrevistas narrativas, segundo Muylaert et. al
(2014, p.193) é a colaboracao, visto que “a histéria emerge a partir da interacéo, da
troca, do didlogo entre entrevistador e participantes”. No presente estudo, as
entrevistas narrativas aconteceram por meio de: a) questionarios semiestruturados, e
b) sessbes de audio.

Através da entrevista narrativa é possivel: a) acessar experiéncias vividas
fazendo com que emocgdes também sejam sentidas; b) impactar o ouvinte, neste caso
a pesquisadora, onde o ouvinte se coloca no lugar da pessoa que esta narrando a sua
histéria; e ¢) ocasionar interpretacdes diversificadas. Essa interpretacao envolve tanto
as experiéncias anteriores ao momento da entrevista quanto a experiéncia vivida pelo

entrevistado e pelo entrevistador no instante da entrevista. (MUYLAERT et. al, 2014).
5.3.2.2 A Observacao das Aulas

O método de observagcao “[...] possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26). Além
disso, a observacdo também é um método de coleta de dados direto, isto é, o
pesquisador tem contato com o fato observado que permite que o pesquisador
acompanhe de perto o ponto de vista dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

No presente estudo, as observacbes foram relevantes para associar as
reflexdes da professora participante (sobre sua trajetoria e o ensino-aprendizagem de
LI obtidas durante as entrevistas narrativas) com as suas agodes.

5.3.2.3 Os Diarios de Campo

Os Diarios de Campo# funcionaram como artefatos para mediar a reflexao das
crencas sobre o ensino-aprendizagem de LI, as emocgdes sentidas, e a respeito do
fazer docente.

Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o
género diario €, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos

4 Os Diarios de Campo foram utilizados pela professora pesquisadora. A professora participante usou
Notas de Campo. Apesar desses instrumentos de coletas de dados apresentaram nomenclaturas
distintas, tanto os Diarios de Campo quanto as Notas de Campo tinham o mesmo objetivo.
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atores pesquisados, quando a problemética da pesquisa aponta para a
apreensao dos significados que os atores sociais dao a situagdo vivida. O
diario € um dispositivo na investigacao, pelo seu carater subjetivo, intimista.
(MACEDO, 2010, p. 134).

Resumindo, os Diarios de Campo tiveram a funcéo reflexiva, descritiva e
detalhista. Registrei todas as aulas observadas em Didrios de Campo. Os objetivos
foram: a) descrever a situacao observada; b) tecer comentarios acerca das aulas; e c)
procurar pontos de referéncia entre as Entrevistas Narrativas previamente coletadas
e as aulas observadas. A professora participante também registrou as aulas em Notas
de Campo. O intuito foi: a) revisitar as aulas nos registros da mente para,
possivelmente, refletir a respeito delas; b) descrever acontecimentos e procedimentos
adotados durante as aulas; e c) registrar as emocdes sentidas durante as aulas

observadas.

5.3.2.4 As Autoscopias

As Autoscopias foram adotadas, neste estudo, como instrumento para coleta
de dados e como artefato mediador de reflexdo a respeito dos dados obtidos na
pesquisa. Segundo Sadalla e Larocca (2004), a autoscopia é um procedimento de
pesquisa e de formacao.

De acordo com Sadalla e Larocca (2004), a autoscopia é composta por dois
momentos. O primeiro momento € a videogravacado. Nesta etapa, um ou mais
individuos sao filmados em situacdes que, posteriormente, serdo analisadas. Durante
as videogravacoes, objetiva-se obter uma compreensdo das acdes dos sujeitos
levando em conta o contexto em que eles estao inseridos e as experiéncias que eles
estado vivendo. A segunda etapa, posterior as gravagcdes, € 0 momento da andlise e
da reflexdo. Neste instante, o objetivo € compreender as experiéncias vividas pelos
sujeitos através de suas verbalizagbes suscitadas ao se verem nas cenas
videogravadas.

Também é relevante pontuar que ao aplicar autoscopias, o pesquisador tem
acesso a “analise que o sujeito realiza, ao confrontar-se com a imagem de si na tela”.
(SADALLA; LAROCCA, 2004, p. 422). Ferrés (1996) faz uma comparagcédo entre o
video e o espelho enfatizando a eficacia do video e os efeitos que a imagem projetada
em videos pode causar nos individuos. O espelho é uma projecao inversa da imagem
dos individuos. Além disso,
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No espelho, a pessoa pode se olhar nos olhos. No video ndo. O espelho
imp&e um Unico ponto de vista. No video, a pessoa pode contemplar-se a
partir de infinitos pontos de vista. [...]Jno video vejo-me como sou visto,
descubro como os outros me véem. Vejo-me para me compreender. O fato
de ver-me e de escutar-me leva a uma tomada de consciéncia de mim
mesmo, de minha imagem, do som da minha voz, da qualidade e da
quantidade de meus gestos, de minhas atitudes, de minha postura, de minha
maneira de atuar e de ser. (FERRES, 1996, p. 52)

Assim, ao ver-se nos videos os individuos podem descobrir aspectos sobre
suas acles que até entdo eram desconhecidos. Eles podem sentir emogdes antes
nao sentidas. Eles podem descobrir emogcdes que até o dado momento estavam
adormecidas. Crencas podem ser revisitadas e/ou repensadas. Assim, a autoscopia
possibilita um processo de reflexdo e de tomada de consciéncia para os envolvidos
no processo. Nesse estudo, as autoscopias possibilitaram reflexdes para a professora
participante e para a pesquisadora.

Nesta pesquisa, realizei duas Autoscopias com duragdo de 60 minutos cada
(gravadas em audio) com a professora participante para que, a partir de suas
perspectivas, a professora participante pudesse refletir sobre suas experiéncias

vividas durante o andamento da pesquisa.

5.3.3 As Etapas da Coleta de Dados

Apresento, em conformidade com a linearidade dos procedimentos adotados
neste estudo, uma descricdo do passo a passo da coleta dos dados no Quadro 3 a

sequir:

Quadro 3 - As etapas da coleta de dados

12 Etapa/Entrevista narrativa 1: O primeiro contato com a professora participante

teve como finalidade mapear as experiéncias sobre ensino-aprendizagem de LI
através de sua narrativa. Esse primeiro encontro aconteceu na mesa da sala da casa
da professora-pesquisadora e realizamos a entrevista sentadas frente a frente. Utilizei
como instrumento mediador no primeiro contato com a professora participante um
questionario semiestruturado (APENDICE B). Este instrumento de coleta de dados é
considerado nao estruturado e teve como intuito investigar com profundidade as
histérias de vida da professora entrevistada. Esse primeiro contato foi registrado em
audio. A narrativa obtida por meio da entrevista semiestruturada objetivou acessar as
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experiéncias da professora participante, isto é, sua trajetéria desde o primeiro contato
com a lingua até sua atuacao em sala de aula.

22 Etapa/Entrevista Narrativa 2: Realizei uma entrevista narrativa (gravada em

audio) para obter informacdes sobre as emocdes da professora participante. Esse
momento aconteceu na sala dos professores da escola da professora-participante.
Sentamos lado a lado, tomando um xicara de cha, e éramos as Unicas pessoas
presentes no recinto. Essa entrevista foi realizada porque percebi, durante a 12 etapa,
que precisaria fazer perguntas especificas que utilizassem a palavra emocées
explicitamente para que a professora falasse a respeito de suas emocgdes
relacionadas a sua pratica. (APENDICE C).

32 Etapa/Sessao de audio 1: Apé6s escutar o audio da Entrevista Narrativa 1 e 2

percebi que necessitava conversar com a professora participante para ampliar
algumas questdes. Por esse motivo, tivemos uma sessao de audio para conversar a
respeito dos dados coletados no mapeamento das narrativas da professora
participante durante a Entrevista Narrativa 1 e Entrevista Narrativa 2. Esse encontro
ocorreu em uma sala de aula da escola da professora participante e estdvamos
sentadas frente a frente.

42 Etapa/Observacao de aulas: Observei seis aulas da professora participante

sendo que quatro dessas aulas também foram gravadas em video. A primeira
observagao aconteceu em 16 de agosto de 2018 e a ultima em 27 de setembro de
2018. Registrei as seis aulas assistidas em Diarios de Campo. A participante registrou
suas aulas em Notas de Campo. (modelo no APENDICE D).

52 Etapa/Sessao de audio 2: Quando conclui a 42 etapa, houve uma sessao de

audio, também realizada na escola da professora-participante, para conversar sobre
os diarios de campo da professora e as notas de campo da professora participante.

62 Etapa/Autoscopias: Realizei duas Sessbes de Autoscopia (gravadas em audio)

com a professora participante para que, a partir de suas perspectivas, a professora
participante pudesse refletir sobre suas crencas, emocdes e pratica docente. Esses
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momentos ocorreram na escola da professora-participante. Os videos foram

projetados na lousa da sala de aula e estavamos sentadas frente a frente.

72 Etapa/Encontro fechamento: A Ultima etapa foi um Encontro Fechamento

(pesquisadora e a professora participante) para conversar a respeito das conquistas,
descobertas, novidades, desafios, e possiveis mudancas de pensamentos ocorridas
ao longo do trajeto. Nos encontramos no restaurante da escola da professora
participante, almogcamos juntas, e conversamos lado a lado. Esse encontro foi
registrado em audio. Nessa ocasido, além de trazer para a superficie as reflexdes
obtidas ao longo da participacao na pesquisa, a participante respondeu as perguntas:
O que descobri sobre minha pratica? Algo mudou em mim? Se vocé pudesse sugerir
melhorias para os cursos de formacao de professores, quais aspectos deveriam ser

levados em conta e/ou descartados?

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da triangulacédo dos dados obtidos durante a Entrevista Narrativa 1 e 2,
das Observagbes de Aulas, dos Diarios de Campo da Pesquisadora e das Notas de
Campo da Professora Participante foi possivel comecar a fazer conexdes entre as
experiéncias vivenciadas. Com as reflexdes que emergiram a partir do engajamento
na pesquisa, com as Sessdes de Audio e Autoscopia, a participante refletiu sobre suas
experiéncias e pode pensar e repensar acerca de suas crengas sobre o ensino-
aprendizagem de LI, a respeito das emoc¢des que a acompanham, e a respeito da
relacao possivelmente existente entre a prépria trajetéria com a sua atuacado em sala
de aula.

Os dados obtidos nas Entrevistas Narrativas foram levados em consideracao
durante as Observacées de Aulas, a fim de encontrar (ou ndo) tracos dos relatos da
participante na pratica docente. Durante as Sessées de Audio, utilizei como ponto de
partida os Didrios de Campo, da pesquisadora e da participante e as Entrevistas
Narrativas. O objetivo foi comparar as percepcdes da participante acerca daquilo que
acredita fazer com a reflexao a respeito daquilo que é feito.

Ja as aulas gravadas em video foram revisitadas nas Secbes de Autoscopia,
onde pesquisadora e participante observaram e teceram comentarios acerca das
aulas observadas. Esta etapa foi relevante ja que, as vezes, algum fato pertinente
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pode passar despercebido, tanto pela pesquisadora quanto pela participante, e ter
acesso ao video possibilitou uma comparacao com anotagdes das observacdes da
pesquisadora tecidas nos Diarios de Campo, e com as Notas de Campo da professora
participante.

A (Ultima etapa, Encontro - Fechamento, teve a funcdo de propiciar a
participante momentos para trocar experiéncias, para ouvir e ser ouvida, e deixar de
lado o sentimento de ser a unica que sente 0 que sente, que pensa como pensa, e
que age como age. Consciente de sua trajetéria, o intuito foi lembra-la de que o
sentimento de solidao na profissdo deve ser extinto, e que a troca de experiéncias e
de sentimentos com colegas de profissao é proficua tanto para o emissor quanto para
o receptor. Quis ndo somente analisar a narrativa, mas também fazer parte deste
processo de autoconhecimento e de produgdo de conhecimento. Busquei uma
transformacao, em mim como pesquisadora, e na participante, que muito mais do que
objeto de minha pesquisa, &, juntamente com os colegas de profissédo, a responsavel
por fazer a diferenca na sala de aula.

5.3.4 As categorias de analise

Miccoli (2014) defende que quando professores e alunos narram suas
experiéncias, o que é narrado se refere a pessoas (sua postura e atitudes em sala de
aula), e acontecimentos (0 que acontece nas interagdes entre as pessoas). Eu diria
que o que é narrado se refere também a emocdes e crencas, pois elas emergem a
partir dos acontecimentos vivenciados.

Por conta da complexidade que ha em identificar crencas e emogdes a partir
de narrativas, desenvolveu-se um Marco de Referéncia inspirado em Miccoli (2014)
para andlise dos dados da presente investigacao. De acordo com a autora, uma
taxonomia, termo que deriva da Biologia, categoriza os seres vivos os classificando e
atribuindo nomenclaturas. O mesmo espera-se de um Marco de Referéncia.

Miccoli (2014) pontua que, a partir do uso de um Marco de Referéncia para a
analise de narrativas, quer sejam orais ou escritas, a unidade de anadlise é a
experiéncia. Para tanto, selecionei alguns excertos dos dados coletados, ou seja, as
experiéncias narradas, a fim de triangular as informacdes analisadas, categoriza-las

dentro do Marco de Referéncia, e responder as perguntas de pesquisa deste estudo.
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Conforme explanado na secdo 2 do capitulo 3, os individuos acumulam
experiéncias ao longo de suas vidas e elas definem suas acoes, reacoes, crencas e
emocobes. Retomo, aqui, algumas das caracteristicas principais das experiéncias: a)
elas apresentam uma caracteristica de continuidade, isto é, uma experiéncia pode
originar outra e/ou estar conectada a outra; b) as experiéncias sao sociais e também
individuais, e c) elas emergem de acordo com o contexto social, ou seja, elas sao
socioculturalmente situadas.

Além disso, na se¢éo 1 do capitulo 4, pontuei que, de acordo com Schutz et al.
(2006) e Barrett (2017), as experiéncias representam o ponto de partida para a
compreensao das crencas e das emocoes dos individuos, pois as crengas e as
emocodes surgem a partir de suas vivéncias socioculturais.

Ha duas categorias principais de experiéncias presentes no Marco de
Referéncia: a) Experiéncias Diretas, e b) Experiéncias Indiretas. As Experiéncias
Diretas surgem a partir das interagdes entre a professora e os alunos. Ja as
Experiéncias Indiretas emergem fora do contexto sala de aula, entretanto, influenciam
as interacbes que acontecem dentro dela. Ou seja, essa divisdo entre experiéncias
diretas e indiretas foi estabelecida para categorizar as experiéncias, para definir o que
ocasiona cada experiéncia. A origem de cada experiéncia pode ser diferente, mas
uma pode influenciar a outra e vice-versa.

Analisar as experiéncias vividas e relatadas nas narrativas através do olhar da
professora participante foi um grande desafio visto que uma experiéncia poderia estar
ligada a outra. Por esse motivo, também foi desafiador distinguir se a experiéncia era
de natureza direta, ou de natureza indireta. (MICCOLI; LIMA, 2012; MICCOLI, 2014).

Devido a necessidade de adaptacdo dependendo do contexto que é
investigado, o Quadro 4, a seguir, apresenta o Marco de Referéncia elaborado para
este estudo com base em Miccoli (2014), com a finalidade de categorizar as
experiéncias vividas e relatadas (suas crencas e emogdes) pela professora

participante em sua trajetéria docente como aluna e professora. s

5 As experiéncias diretas e indiretas foram divididas em categorias. Experiéncias diretas: a) (Ped) sdo
experiéncias que resultam a partir da relacdo entre a professora e os alunos. Elas sdo consideradas
pedagdgicas, pois elas emergem a partir das escolhas pedagogicas da professora (planejamento das
aulas, estratégias de ensino, atividades elaboradas); b) (Soc) sdo experiéncias que emergem a partir
das relacdes sociais entre a professora e os alunos. Sdo experiéncias relacionadas ao agir na
sociedade; c) (Afe) sdo experiéncias vividas pela professora participante em sua relagdo com seus
alunos e que expressam suas emog¢des que surgem a partir desse relacionamento; e d) (Res) sédo
experiéncias vivenciadas pela professora participante que oportunizaram momentos de ressignificagao.
Experiéncias indiretas: a) (Cont) sdo experiéncias relacionadas ao contexto educacional em que a
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Quadro 4 - Marco de Referéncia de experiéncias relacionadas ao ensino-
aprendizagem de LI de uma professora de escola regular

EXPERIENCIAS DIRETAS

Experiéncias pedagogicas Experiéncias sociais referentes a

referentes a

(Ped. 1) Ensino-aprendizagem de LI (Soc. 1) Atitude dos alunos
(Ped. 2) Aprendizagem dos alunos (Soc. 2) Conhecimento cotidiano
(Ped. 3) Atividades em sala de aula (Soc. 3) Pratica da professora
(Ped. 4) Estratégias de ensino

Experiéncias afetivas referentes a Experiéncias de ressignificacoes
referentes a

(Afe. 1) Sentimentos (Res. 1) Identidade
(Afe. 2) Desejos
( )
( )

Afe. 3) Interagéo professora e alunos
Afe. 4) Identidade

EXPERIENCIAS INDIRETAS

Experiéncias contextuais referentes | Experiéncias emocionais referentes a

a

(Con. 1) Numero de alunos (Em. 1) Sentimentos

(Em. 2) Reflexdes

Experiéncias pessoais referentes a Experiéncias de epifania referentes a

professora participante estava atrelada; b) (Em) sdo experiéncias vivenciadas pela professora
participante que refletem suas emogdes relativas a sua pratica e sua formacao docente; ¢) (Pes) sdo
as experiéncias pessoais da professora participante que nao resultam a partir de sua relagao com seus
alunos. Essas experiéncias definem a professora participante levando em conta a sua trajetéria
profissional e pessoal; d) (Epif) O termo epifania foi escolhido para nomear essa categoria inspirado
em Clarice Lispector. A epifania representa o climax em suas narrativas. A epifania € aquele momento
em que o individuo passa a entender alguma coisa e/ou a ter mais clareza a respeito de algo. E aquele
instante em que as personagens encontram as respostas que estdo buscando em seus processos de
autoconhecimento e/ou passam por algum momento de revelagdo. Assim, (Epif) sdo experiéncias onde
a professora participante encontrou alguma resposta para algum de seus questionamentos internos; €)
(Auto) sdo as experiéncias vivenciadas por conta das autoscopias; e f) (Autoc) sdo experiéncias de
autoconhecimento, ou seja, sdo experiéncias vividas por conta da participagao nos processos reflexivos
oportunizados pela presente pesquisa.
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Trabalho
Estudo

Epif. 1) Identidade
Epif. 2) Pratica da professora
Epif. 3

)
)
) Sentimentos
Epif. 4)
)
)

Crencas sobre o ensino de LI
Relagbes profissionais
Conhecimento cientifico Epif. 5) Mudanca

Epif. 6) Experiéncia futura

(
(
(
(
(
(

( 1)

(Pes. 2)

(Pes. 3)

(Pes. 4) Aprendizagem de LI
(Pes. 5)

( 6) Consolidacao de crenca

(Pes. 7) Vida pessoal (fora da sala de

(Pes. 8) Autoconhecimento
(Pes. 9) Eventos anteriores (desejos e

curiosidades)

Experiéncias de autoscopia Experiéncias de autoconhecimento

referentes a referentes a

Pratica da professora
Auto. 1) Prética da professora
Auto. 2
Auto. 3
Auto. 4) Troca colaborativa

Mudanca de postura
Percepcgao dos alunos Resolucao de conflitos
Presente diferente Percepcao da sala de aula

1)

( 2)

( 3)

( 4)
( Autoc. 5) Trabalho/estudo

6)

7)

8)

9)

)
)
)
)
Desejo

Sentimentos

Percepcéao de si

Crenca sobre o ensino de LI
Autoc. 10) Reformulacédo de crenca
Autoc. 11) Mudangas nos cursos de

formacgéao

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Miccoli (2014).

A andlise de narrativas adotando um Marco de Referéncia, de acordo com
Miccoli (2014), permite: a) analisar as narrativas dos individuos mapeando as
experiéncias e as analisando como unidade de anadlise; b) perceber que as
experiéncias podem estar relacionadas a outras experiéncias; c) constatar que assim
como as salas de aulas sdo SACs, as experiéncias também sdo; e d) evidenciar que

as experiéncias identificadas podem variar de acordo com o contexto investigado,



94

sendo assim necessario adaptar o Marco de Referéncia as especificidades de cada
cenario investigado.

Além desses motivos explanados, eu acrescentaria mais um beneficio que
justifica a utilizagdo de um Marco de Referéncia para a analise de narrativas: e) se as
experiéncias sao compreendidas como SACs, consequentemente, as crengcas €
emocoes também sao, pois tanto as crencas quanto as emogdes resultam a partir das
experiéncias dos individuos.

O préximo capitulo apresenta a analise dos dados obtidos no presente estudo.
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6 A ANALISE E A DISCUSSAO DOS DADOS

Apresento, neste capitulo, a analise dos dados obtidos durante a observacao
de aulas e as interacGes entre pesquisadora e professora participante. Esta analise
esta fundamentada na TSC (LANTOLF, 2000, 2010; VYGOTSKY, 1978, 1986), na
formagao de professores (ABRAHAO, 2010, 2012; BARCELOS, 2010), nas crencas e
ensino de LI (BARCELOS, 2004, 2006b, 2007), ensino de LI e emocdes (BARCELOS;
COELHO, 2010; BARRETT, 2017; MARTINS; SOUZA; ARAGAO, 2017; MICCOLI,
2013; e SWAIN, 2011) e pesquisas narrativas. (BARKHUIZEN, 2013; CLANDININ;
CONNELLY, 2000).

Apresentarei a analise dos dados respeitando a linearidade do
desenvolvimento dessa pesquisa. Para tanto, este capitulo esta dividido em 4 secdes.
Disserto a respeito das 12 e 22 etapas desta investigacao, as Entrevistas Narrativas 1
e 2, na secdo 1, apresento a analise das Sessdes de Audio 1 e 2 na secdo 2, relato
os dados obtidos através das Autoscopias 1 e 2 na secéao 3, e, por fim, apresento as
reflexdes obtidas no Encontro - Fechamento na secao 4.

6.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS

A 12 etapa da presente pesquisa foi a Entrevista Narrativa 1. Durante a
Entrevista Narrativa 1, pedi a Flor' que falasse sobre sua formagao docente e sobre
quando iniciou a lecionar LI. A professora participante, neste momento, falou sobre

suas experiéncias indiretas pessoais relacionadas a:

(Pes.1) Trabalho (Pes.2) Estudo
“[...] eu me formei em 2010".
“[...] nunca havia tido contato T.--] minha formagao e Letras
com escola’. Portugués, e agora a Pds em
‘[...] eu trabalhei s6 em curso Lr.
de idiomas; nunca havia
trabalhado em escola’.

Em seguida, ainda durante a Entrevista Narrativa 1, questionei Flor sobre o que

a havia motivado a ser professora de LI considerando que, em sua narrativa, ela

" Nome ficticio da professora participante do presente estudo.
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mencionou que sua formacao era em Letras Portugués. Flor relatou experiéncias

indiretas pessoais relativas a:

(Pes. 3) Crencas sobre ensino de LI

“Eu acho incrivel o fato de a gente nao ensinar sé a lingua, quando a
gente ensina lingua, a gente ensina cultura [...]".

“Eu acho que uma aula de inglés tem que contemplar as quatro
habilidades’. )

“Acho que essa é uma boa aula de inglés. E quando vai fazer sentido pro
aluno”.

‘l...] pela experiéncia que tenho, na escola de idiomas o aluno
geralmente vai porque ele tem aquele objetivo da aprendizagem [...] na
escola, eles tém que cumprir o curriculo”.

‘[...] a boa professora € aquela que desperta nos alunos a curiosidade”.
‘l...] eu vejo essa diferenga bem grande: o aluno de idioma vai porque ele
busca alguma coisa, e na escola é imposto [...] entdo ele se dedica
porque precisa da nota [...]".

As experiéncias (Pes.1) e (Pes.2) contextualizam a professora participante:
uma professora formada em Letras Portugués e com Pés-Graduacdo em Ensino de
LI que estava em seu primeiro ano de ensino em escola regular e que teve como
experiéncia de sala de aula prévia a escola de idiomas. Ja as experiéncias indiretas
(Pes.3) emergiram a partir da relagéo de Flor com sua formacdo em Letras Portugués,
com a P6s-Graduagao em Ensino de LI, com sua trajetéria na escola de idiomas, e
com a recente experiéncia na escola regular.

Suas crencgas sobre o papel dos alunos no processo de ensino-aprendizagem
de LI chamaram minha atencéo. Flor ressalta que, de acordo com sua experiéncia, 0s
alunos de escola de idiomas e de escola regular apresentam objetivos de
aprendizagem distintos. Enquanto na escola de idiomas os alunos “tém aquele
objetivo da aprendizagem’”, na escola regular os alunos “tém que cumprir o curriculo”’.

Ressalto que nao solicitei que Flor diferenciasse e/ou comparasse os perfis dos
alunos em escolas regulares e escolas de idiomas. Todavia, lecionar em uma escola
regular representava uma experiéncia nova para Flor. Novas experiéncias podem
ocasionar e/ou ressignificar crencas e emocoes ja existentes. Em face a esta nova

realidade, e ao ser questionada sobre o papel do aluno no ensino-aprendizagem de
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LI, Flor explicitou em sua narrativa essas duas percepcoes diferenciadas: uma versao
sobre a escola regular e outra versao sobre a escola de idiomas.

A partir desse momento, meu desafio como pesquisadora passou a ser
compreender se os dados obtidos nas narrativas da professora participante se
referiam as suas experiéncias na escola regular ou na escola de idiomas.

Para dar continuidade a Entrevista Narrativa 1, perguntei para Flor quais
aspectos relacionados a postura dos alunos a angustiavam. A professora participante
relatou experiéncias diretas sociais, experiéncias diretas afetivas, e experiéncias

indiretas pessoais referentes a:

Experiéncias Diretas

(Soc.1) Atitude dos alunos

‘A falta de “Entdo, ver a “Entdo essa
disciplina é o falta de falta de
problema em interesse  me disciplina, de
sala de aula, machuca respeito com o
visto que o muito”. professor, e
inglés ndo é com a disciplina
visto na escola em si me
como algo de angustia

prestigio”. muito”.

(Afe.1) Sentimentos

“Entao, ver a falta de interesse “Entdo essa falta de
me machuca muito”. disciplina, de respeito com o
professor, e com a disciplina
em si me angustia muito”.

Experiéncias Indiretas

(Pes. 3) Crencas sobre ensino de LI
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“A falta de disciplina é o problema em sala de aula, visto que o inglés nao
é visto na escola como algo de prestigio”.

Nesses excertos, fica aparente que as experiéncias de Flor estao interligadas.
As experiéncias diretas (Soc.1) ocasionam as experiéncias diretas (Afe. 1). Ou seja,
as experiéncias, aqui, emergem a partir das relacées entre a professora participante
e seus alunos. A postura dos alunos em Soc.1 esta conectada a crenca da professora
explicitada em Pes.3. Aqui, percebe-se que tanto suas experiéncias diretas quanto as
indiretas geram as suas emogdes narradas em Afe.1. Além disso, Flor seguiu sua

narrativa descrevendo suas experiéncias indiretas pessoais referentes a:

(Pes. 4) Aprendizagem de LI

“Entdo essa falta de disciplina, de respeito com o professor, e com a
disciplina em si me angustia muito, porque pra mim é muito importante,
eu sempre tive essa importancia, inglés me deu tudo que eu tenho, se
néo fosse aprender inglés eu ndo teria 0 meu emprego’.

No excerto acima, Flor explicita a importancia da LI na sua vida (Pes. 4). A
professora participante evidencia uma comparacao entre a atitude dos alunos e a sua
prépria atitude perante a aprendizagem de LI quando se encontrava no papel de aluna.

Em seguida, perguntei a Flor: “Quais aspectos que vocé teve contato durante
a sua formagéo aparecem na sua pratica docente e 0 que ndo esteve presente que
faz falta?” Flor narrou experiéncias indiretas pessoais e experiéncias diretas sociais
relacionadas a:

Experiéncias Diretas Experiéncias Indiretas

(Soc. 2) Conhecimento cotidiano (Pes. 5) Conhecimento Cientifico

“Eu acredito que muito pouco

“Eu  acredito que muito (risos)... Eu...na faculdade....a
pouco  (risos)... Eu...na gente acabou tendo muito

faculdade...a gente acabou conteudo, muita estratégia de

muita estratégia de sala de aprendi muito na pratica e

aula [...] entdo eu aprendi dentro da sala de aula a ser
muito na prética e dentro da professora, a faculaade me
sala de aula a ser deu muito instrumento, mas



professora, a faculdade me
deu muito instrumento, mas
eu so6 consegqui colocar eles
em pratica, consegui me
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eu sO consegui colocar eles
em pratica, consegui me
instrumentalizar mesmo
dentro da sala de aula’.

instrumentalizar mesmo
dentro da sala de aula’.

“A questao de como resgatar
“A  questdo de como a atencédo dos alunos quando
resgatar a atencdo dos eles se perdem na aula, que
alunos quando eles se tipos ~de  atividades e
perdem na aula, que tipos tecnologias ~ eu  posso

de atividades e tecnologias atrelar....a faculdade nao me
eu  posso  atrelar...a disponibilizou, entao isso eu

faculdade nao me aprendi muito pesquisando,
disponibilizou, entdo isso conversando com colegas de
7 aprendi muito trabalho que ja estavam na

pratica docente e puderam
me dar esse feedback, mas a
faculdade em si ndo me
deixou sequra para entrar em
sala de aula’.

pesquisando, conversando
com colegas de trabalho
que ja estavam na pratica
docente e puderam me dar
esse feedback, mas a
faculdade em si ndo me
deixou segura para entrar
em sala de aula’.

Ao refletir sobre aspectos que apareceram e que nao apareceram em sua
formagdo docente, Flor explicita em Pes. 5 que a faculdade lhe deu “muito
instrumento” nao lhe deixando segura para colocar em pratica os conhecimentos
cientificos? adquiridos. Em outras palavras, alguns conhecimentos cientificos fizeram
falta em sua formacéo para que Flor conquistasse a seguranga que ela encontrou
dentro da sala de aula, pesquisando e conversando com colegas de trabalho, tal qual
exposto em Soc. 2. Constata-se através da narracao das experiéncias de Flor que os
conhecimentos cotidianos foram mais impactantes na sua formagédo docente do que
os conhecimentos cientificos.

Retomando o conceito de ZDP: (VYGOTSKY, 1978), depreende-se que a
faculdade nao atuou efetivamente na ZDP de Flor na sua construcdo do
conhecimento. A faculdade foi um meio mediacional para a sua construcdo do

conhecimento cientifico, todavia, ao colocar em pratica o que foi construido na

2 Os termos conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano (VYGOTSKY, 1986) foram abordados
no capitulo 2 do presente estudo. Além das definicbes apresentadas por Vygotsky (1986), nessa
pesquisa, esses termos também sdo categorias de experiéncias dentro do Marco de Referéncia
elaborado pela autora com base em Miccolli (2014).

3 O conceito ZDP foi explanado no capitulo 2 do presente estudo.
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faculdade, Flor percebeu que esse conhecimento ndo era o suficiente para que ela
tivesse seguranga em sua pratica docente.

A faculdade mediou a construcdo do conhecimento cientifico como ficou
evidente em Pes. 5, e as lacunas nao preenchidas pela faculdade, isto é, as
construgdes de conhecimento ndo concluidas foram mediadas pelos colegas de
trabalho, pesquisas e a propria sala de aula. Flor continuou o desenvolvimento de sua
aprendizagem apdés a faculdade através de outros meios. A Figura 3, a seguir, ilustra
a ZDP no desenvolvimento docente de Flor durante sua trajetéria na faculdade,
enquanto a Figura 4 ilustra a continuacdo da construcdo do conhecimento de Flor
apos a faculdade:

Figura 3 - A ZDP no desenvolvimento docente da professora participante

Tudo Tudo
que Flor sabia antes ZDP que Flor '
du facaldade consegue fazer apos a
faculdade

Desenvolvimento da aprendizagem
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Fonte: Elaborado pela autora.

Figura 4 - A ZDP na continuag¢ao do desenvolvimento docente de Flor apés a

faculdade
:. Experiéncias diretas socigis
(Soc. 2) Conhecimento
cotidiano
Conhecimentos
cientificos Conhecimentos
9 zpp cotidianos provenientes
adqumdos na das relacdes sociais
faculdade apos a faculdade

Experiéncias indiretas pessonis
(Pes. 5) Conhecimento cientifico

Continuacdo do desenvolvimento docente de Flor

Fonte: Elaborado pela autora.

Dando continuidade a analise das entrevistas narrativas de Flor, a 22 etapa da
coleta dos dados foi a realizacdo da Entrevista Narrativa 2. Nesse instante, fiz a
seguinte pergunta para a professora participante: “Durante sua carreira, o que mudou
na sua maneira de sentir, vivenciar e entender seu trabalho e sua profissdao? Por favor,
descreva essas mudancas. Que acontecimento gerou essa mudanc¢a?”

A sequir, apresento as experiéncias diretas sociais e as experiéncias diretas de
ressignificacbes que emergiram a partir das reflexdes da professora participante
referentes a:

(Soc. 3) Pratica da professora (Res. 1) Identidade

‘l...] eu acho que na minha
postura mudou assim que eu

‘[...] eu comecei a perceber

que ndo existe aula sem
limite, na sala de aula
quando a gente trabalha em
escola regular, porque numa
escola de linguas os alunos
vém porque querem estar ai

[.].

tive que ser mais lider do que
professora na sala de aula, de
delimitar fungdes pra eles que
antes eu ndo precisava
delimitar numa escola de
lingua[...]’.



102

A Soc. 3, resultado das interacdes da professora participante com seus alunos
em escola regular, conforme mencionado novamente em sua narrativa, ocasionou
uma experiéncia de mudanca relacionada a maneira como a professora se percebe
como tal, visivel em Res. 1. Lecionar em uma escola regular € uma experiéncia nova
para Flor. Novas experiéncias podem ocasionar novas emocdes, novas acgodes, e
novas experiéncias.

Flor percebeu que as demandas de uma escola regular, de acordo com as suas
vivéncias, sao diferentes das demandas de uma escola de idiomas, ou seja, sdo
cenarios sociais diferentes, sado individuos com objetivos diferentes, e em
conformidade com Flor, seu papel de professora é diferente na escola regular. Isto
fica evidente em: minha postura mudou, e em eu tive que ser mais lider do que
professora na sala de aula. Percebe-se que o0 cendrio escola regular gerou uma
mudanca em Flor que fez com que ela precisasse reformular a visdo que ela tinha de
si mesma e repensar a sua pratica.

Para atuar na ZDP da professora participante durante a pesquisa, percebi que
0 processo reflexivo acontece aos poucos e que o individuo que se encontra na
posicao de andaime neste processo deve estar muito atento as oportunidades que
podem surgir ao longo da coleta das narrativas. Uma vez que o objetivo deste estudo
foi investigar as crengas e emogdes, em muitos momentos as emocdes nao vinham a
superficie. Quando a professora participante disse minha postura mudou, a
questionei: “Como vocé se sente em relagdo a isso?” Para responder, Flor relatou

experiéncias diretas e indiretas referentes a:

Experiéncias Diretas

(Afe.1) Sentimentos (Afe. 2) Desejos

“Eu me sinto ainda um pouco
“Eu me sinto ainda um pouco frusz‘rfzda, porque eu acho que
frustrada, porque eu acho eu ndo consegui me tornar a
que eu ndo consegui me professora que eu queria ser’.
tornar a professora que eu [-.] eu entrei aqui achando
queria ser’. que ia mudar tudo, que ia

revolucionar, que todo mundo
ia prestar atencao, que todos
alunos iam ser interessados

[.].

Experiéncias Indiretas
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(Pes. 3) Crencas sobre o ensino de LI (Pes. 6) Consolidacao de crenca

Continuacdo do excerto ao

“[...] porque eu vim com a {?do-', _

ideia enraizada de que era [...]s6 que eu fui realmente

uma escola de linguas mas perceber isso na sala de aula,

um pouco maior, eu tinha até entdo eu ngo tinha essa

nocéo ja de que o inglés as ideia, e isso me frustrou um

vezes ndo é bem visto na pouco-.

escola regular, que

matematica tem prestigio
maior, que ciéncias e
biologia séo ciéncias exatas,
até mesmo lingua
portuguesa, entdo eu ja
percebia que o idioma
quando é implementado no
curriculo ja ndo é visto com
tanto prestigio [...]".

Flor expressa frustracdo (Afe. 1) por nao ter conseguido concretizar o seu
desejo (Afe. 2) de se tornar a professora que gostaria de ser, apresenta crencas sobre
o ensino-aprendizagem de LI em Pes. 3, ao afirmar que entrou na escola regular “com
a ideia enraizada de que o que diferenciaria seria o tamanho da escola.” Suas crencas
sao consolidadas em Pes. 6, quando ela diz “eu tinha noc¢do ja de que o inglés as
vezes ndo € bem visto na escola reqular” e “sé que eu fui realmente perceber isso na
sala de aula’.

Além de relatar sua frustragao (Afe, 2), isso se repete quando ela evidencia a
consolidacdo de crengas ao constatar ter percebido que a crenca que ela tinha em
relacdo a escola regular se confirmou a partir de suas experiéncias lecionando na
escola regular. Ou seja, a crenca emergiu a partir de sua pratica docente e a emocao
sentida em relacdo a essa crencga, no caso, a frustracdo, também emergiu a partir de
sua pratica docente.

Dando continuidade a Entrevista Narrativa 2, perguntei a professora
participante: “Descreva os tipos de emocao que vocé, sendo professora, geralmente
sente”. Ao relatar as emocdes que ela sente, Flor mencionou experiéncias diretas

afetivas e experiéncias indiretas pessoais referentes a:

Experiéncias Diretas | Experiéncias Indiretas
(Afe. 3) Interacdo professora e alunos | (Pes. 7) Vida pessoal (fora da sala de
aula)
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“Frustracdo, nos momentos
“Frustracdo, nos momentos que eu nao consigo captar a
que eu néo consigo captar a atencdo deles na sala de aula,
atencdo deles na sala de no momento que eu pego
aula, no momento que eu siléncio e eu ndo consigo uma
peco siléncio e eu ndo resposta, ou quando eu
consigo uma resposta, ou preciso que eles realmente se
quando eu preciso que eles foquem em um conteddo e
realmente se foquem em um eles ndo conseguem se focar,
conteido e eles nao isso me frustra muito, quando
conseguem se focar, isso eu preciso alterar a voz,
me frustra muito, quando eu porque € uma colsa que eu
preciso alterar a voz, porque ndo fago na vida, & uma coisa
é uma coisa que eu ndo fago que eu ngo consigo fazer nem
na vida, é uma coisa que eu em casa, e nem no ambito
ndo consigo fazer nem em familiar [...J"
casa, e nem no ambito
familiar [...]".

Aqui a frustracdo aparece novamente, contudo, as experiéncias responsaveis
pelo desencadeamento dessa emocao sdo outras. Nesse excerto, em Afe. 3, Flor
expressa frustracdo em relacdo a falta de atencdo de seus alunos, sobre ter que
levantar sua voz, e ter que tirar um aluno de sala de aula. Isto é, a professora
participante se sente frustrada a partir da relacdo que estabelece com seus alunos.
Essa experiéncia (Afe.3) esta conectada com outra experiéncia (Soc.1), anteriormente
destacada onde Flor comentou: “A falta de disciplina é o problema em sala de aula’.
Ou seja, a experiéncia direta socialfalta de disciplina (Soc.1) gera experiéncias diretas
afetivas através da exemplificacao da frustracdo (Afe.3) que a professora participante
sente nas interacbes com seus alunos em sala de aula.

Além disso, Flor menciona em Pes. 7 que levantar a voz € algo que ela nao faz
na vida, isto é, algumas experiéncias vividas no cenario social sala de aula geram em
Flor agdes e emocgdes que ela ndo vivencia em outros cendrios. Esse exemplo vai ao
encontro da TSC (LANTOLF, 2000, 2010; VYGOTSKY, 1978, 1986), pois paraa TSC
os individuos séao seres socialmente constituidos.

Dando continuidade a Entrevista Narrativa 2, perguntei: “Ha alguma situagcdo
corrente, desafio, ou algo relacionado ao seu trabalho que te preocupe ou te
incomode?” A professora participante relatou experiéncias diretas sociais,
experiéncias diretas afetivas, e experiéncias indiretas pessoais:

Experiéncias Diretas

(Soc.1) Atitude dos alunos (Afe. 1) Sentimentos
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“A indisciplina, me incomoda

“A indisciplina, me incomoda muito, € uma coisa que eu
muito, é uma coisa que eu tenho que resolver todos os
tenho que resolver todos os dias [...] mas eu ainda sinto
dias [...] mas eu ainda sinto que n&o cheguei onde
que ndo cheguei onde gostaria de chegar, eu nao

consigo me impor o suficiente,
consigp me  impor o eu tenho essas dificuldades
suficiente, eu tenho essas de colocar pra fora, eu nao
dificuldades de colocar pra consigo cumprir o que preciso
fora, eu ndo consigo cumprir fazer|...]".

0 que preciso fazer|[...]".

gostaria de chegar, eu nao

Experiéncias Indiretas

(Pes. 8) Autoconhecimento

“A indisciplina, me incomoda muito, é uma coisa que eu tenho que
resolver todos os dias [...] mas eu ainda sinto que ndo cheguei onde
gostaria de chegar, eu ndo consigo me impor o suficiente, eu tenho
essas dificuldades de colocar pra fora, eu ndo consigo cumprir o que
preciso fazer|[...]".

Flor reforgca a questao da falta de disciplina de seus alunos em Soc. 1. Quando
foi questionada sobre o que havia mudado em sua carreira em sua maneira de sentir
e vivenciar, Flor respondeu que ter ingressado em escola regular gerou mudancas em
sua vida, e que se sentia frustrada por ter que erguer sua voz e ter que chamar a
atencao de seus alunos. Aqui, Flor destaca que, realmente, a indisciplina a incomoda.
Ela também destaca em (Afe. 1) que ainda ndo se tornou a professora que gostaria
de ser, e em Pes.8 apontou reflexdes sobre si mesma, demonstrando um
autoconhecimento.

Em sintese, ao analisar as Entrevistas Narrativas 1 e 2 e categoriza-las dentro
do Marco de Referéncia elaborado com base em Miccolli (2014), constata-se que a
professora relatou tanto experiéncias diretas (ocasionadas a partir da relacéo entre a
professora e os alunos) quanto experiéncias indiretas (vivéncias geradas fora do
contexto sala de aula). A Figura 5 traz uma sintese das experiéncias narradas durante

as Entrevistas 1 e 2:

Figura 5 - Experiéncias narradas durante as Entrevistas Narrativas 1 e 2
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Experiéncias sociais referentes a Experiéncias pessoais referentes a

{Soc. 1) Atitude dos alunos
(Soc. 2) Conhecimento cotidiano
(Soc. 3) Pratica da professora
(Pes. 1) Trabalho

(Pes. 2) Estudo

(Pes. 3) Crencas sobre o ensino de LI
(Pes. 4) Aprendizagem de inglés

(Pes. 5) Conhecimento cientifico

(Pes. 6) Consolidacdo de crenca

(Pes. 7) Vida pessoal (fora da sala de aula)
(Pes. 8) Autoconhecimenta

Experiéncias afetivas referentes a

(Afe. 1) Sentimentos
(Afe. 2) Desejos
(Afe. 3) Interacdo professora e alunos

EXPERIENCIAS DIRETAS

Experiéncias de ressignificagtes referentes a

EXPERIENCIAS INDIRETAS

(Res. 1) Identidade

Fonte: Elaborado pela autora com base em Miccolli (2014).

Constata-se que as Entrevistas Narrativas 1 e 2 captaram experiéncias da
professora participante que remetem a sua pratica, crencas e emocoes. Apls a
realizacdo das Entrevistas Narrativas 1 e 2, que, por sua vez foram gravadas em
audio, transcrevi a entrevista para vé-la como um todo e identificar os possiveis
guestionamentos que precisariam ser direcionados a professora participante com a
finalidade de captar mais informacgdes e expandir o entendimento sobre sua trajetéria,
crencas e emocgoes. Sendo assim, a préxima secdo traz a andlise dos dados das
sessoOes de audio do presente estudo.

6.2 ANALISE DAS SESSOES DE AUDIO

Foram realizadas duas sessdes de audio para a coleta de dados deste estudo.
A Sessdo de Audio 1, foi realizada com a finalidade de conversar sobre os dados
obtidos nas Entrevistas Narrativa 1e 2. A segunda sessao de audio, Sessdo de Audio
2, teve o objetivo de mapear informagdes referentes as Notas de Campo preenchidas
por Flor apds cada aula dada.

Durante a Sessdo de Audio 1, quis saber mais informacdes sobre as
experiéncias que haviam sido narradas em suas entrevistas narrativas. Alguns
aspectos mencionados foram sobre: a) suas motivagdes para dar aula em uma escola

regular; b) quais emocdes tém emergido a partir dessa nova experiéncia; ¢c) como ela
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se sente perante os objetivos de aprendizagem distintos dos alunos de escola regular
e dos alunos de escola de idiomas; d) como ela tem se sentido por conta da falta de
disciplina de seus alunos da escola regular; e €) a relacdo que ela estabelece entre
os conhecimentos aprendidos na faculdade e a sua prética.

Inicialmente, perguntei para a professora participante: “Qual foi sua motivacao
para dar aula em uma escola regular?” A professora participante descreveu

experiéncias indiretas pessoais relacionadas a:

(Pes. 9) Eventos anteriores (desejos e (Pes. 1) Trabalho
curiosidades)

‘[...] entao eu sempre almejei,
“I...] entdo eu sempre almejei, quero dar aula em uma
‘quero dar aula em uma escola também”, entdo esse
escola também”, entdo esse ano surgiu a oportunidade, e
ano surgiu a oportunidade, e eu vi assim que, eu goslaria
eu vi assim que, eu gostaria de ter essa ideia, era mais um
de ter essa ideia, era mais um sonho, uma curiosidade que
sonho, uma curiosidade que eu tinha, porque meu chao
eu tinha, porque meu chdo sempre foi escola de idiomas
sempre foi escola de idiomas [T
[..]".

Flor expressa sua curiosidade em vivenciar as experiéncias de uma escola
regular em Pes. 9. Ela tinha o desejo de pertencer a este grupo de professores que
lecionam em escola regular. Na verdade, Flor buscava um pertencimento emocional
(BARCELQS, 2015), isto é, ela desejava sentir que ela também fazia parte deste
contexto social, e ndo somente da escola de idiomas, que, por sua vez, é relatado em
Pes.1 como “o seu chao’.

Houve um investimento de Flor ao desejar pertencer a um contexto social que
era desconhecido para ela: a escola regular. Assim, as crencgas sobre o ensino de LI
em escolas regulares anteriores ao contato de Flor com a escola regular, tal qual
relatadas nas Entrevistas Narrativas na secado anterior, surgiram através das
experiéncias vividas nos contextos sociais em que ela interagiu: a faculdade de Letras
Portugués, a Pés- Graduacao em LI e a sua vivéncia na escola de idiomas.

O proximo questionamento para a professora participante foi: “Quais emocdes
tém emergido desta experiéncia na escola regular?” A professora participante
mencionou experiéncias diretas afetivas e experiéncias indiretas contextuais
relacionadas a:

Experiéncias Diretas
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(Afe. 1) Sentimentos

“Entao, eu tive muito medo no inicio, medo da quantidade dos alunos,
porque até entdo eu consequia focar na dificuldade de cada um na
escola de linguas, (...) entdo ha um desnivelamento muito grande, as
aulas sdo preparadas de uma outra forma, eu nao consigo focar tanto
no speaking, € mais no writing, é mais exercicios, eu quis chegar
fazendo um monte de dindmica que eu fazia na escola de idiomas mas
realmente ndo funcionou porque a turma é muito grande, os alunos tem
dificuldades bem distintas entao eu me senti muito de maos atadas,
muito receosa também de dar aula”.

Experiéncias Indiretas

(Con.1) Numero de alunos

‘l...] porque a turma é muito grande [...]".

Ao pontuar as suas emocoes perante as suas experiéncias na escola regular,
a professora participante relatou que as emoc¢des sentidas foram medo, sentimento
de “maos atadas” e receio. O medo estd associado ao novo cenario social em que
ela estava imersa: mais alunos na sala de aula. Para justificar o sentimento de “maos
atadas” e de receio ao dar aula a professora participante destacou experiéncias

diretas pedagogicas referentes a:

(Ped. 1) Ensino-aprendizagem de LI

‘[...] porque até entdo eu conseguia focar na dificuldade de cada um na
escola de linguas [...]".

(Ped. 2) Aprendizagem dos alunos

‘l...] entdo ha um desnivelamento muito grande [...] os alunos tém
dificuldades bem distintas”.

(Ped. 3) Atividades em sala de aula

‘l...] as aulas s&o preparadas de uma outra forma, eu ngo consigo focar
tanto no speaking, é mais no writing, é mais exercicios, eu quis chegar
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fazendo um monte de dindmica que eu fazia na escola de idiomas mas
realmente ngo funcionou [...]".

A professora participante revela, através dos dados, que o medo e receio que
ela sente sao decorrentes dessa nova experiéncia que ela esta vivenciando: a escola
regular. Além disso, a professora participante pontua que a sua pratica é diferente na
escola de idiomas e na escola regular em Ped.3 ao diferenciar as habilidades que
costuma trabalhar na escola de idiomas e na escola regular. Ela ainda revela ter
tentado aplicar as dinamicas que ela aplica na escola de idiomas na escola regular
destacando que nao obteve sucesso.

Essa diferenca de percepgao sobre o aluno de escola de idiomas e de escola
regular também ficou evidente nas Entrevistas Narrativas 1 e 2, quando Flor fez a
seguinte colocacao: “I...] o aluno de idioma vai porque ele busca alguma coisa, e na
escola é imposto [...]". Para saber mais sobre como a professora participante se sentia
em relacdo a essa colocacao, a questionei e ela revelou experiéncias diretas afetivas

e experiéncias indiretas emocionais relacionadas a:

Experiéncias Diretas Experiéncias Indiretas
(Afe.1) Sentimentos (Em. 1) Sentimentos

‘l...] eu me sinto um pouco
“I..] eu me sinto um pouco frustrada pela minha
frustrada pela minha formacao, triste as vezes com
formacao, triste as vezes com 0s alunos e desmotivada [...]".

0s alunos e desmotivada [...]".

As emocoes, segundo Barrett (2017), sdo construgcdes sobre 0 mundo (capitulo
4). Seguindo a mesma linha de pensamento, para a TSC (capitulo 2), o que os
individuos sentem, pensam e fazem é um resultado de suas interagdes sociais, de
suas experiéncias. Logo, as emogoes expressas em (Afe.1) e (Em.1) representam
respostas da professora participante ao mundo. Ela sente-se triste e desmotivada com
seus alunos na escola regular, e frustrada por sua formacdo. Esses sentimentos
aflorados emergiriam em contextos sociais distintos.

Durante as Entrevistas Narrativas, etapas 1 e 2 desta investigacdo, Flor
comentou que a falta de disciplina de seus alunos era uma questdo recorrente na

escola regular. Por conta disso, perguntei a Flor: “Como vocé se sente em relagdo a
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falta de disciplina? Vocé faz, fez, ou pretende fazer algo sobre isso?” A professora

participante citou experiéncias diretas afetivas e pedagodgicas relacionadas a:

( Afe. 1) Sentimentos (Ped. 4) Estratégias de ensino

‘l...] tentei usar a voz, as

“[...] eu sinto que ndo sei como combinagoes |...]".
agir [...] mas eu ainda ndo me
sinto segura totalmente”.

A partir dos relatos das experiéncias acima, infere-se que a professora
participante mapeou uma questao recorrente em sua turma (a falta de disciplina) em
Afe.1, e essa experiéncia causou inseguranca e uma tomada de acao através das
estratégias de ensino aplicadas em Ped. 4.

Barcelos (2015) fala em letramento emocional para explicar a maneira como 0s
individuos compreendem o mundo que os rodeia emocionalmente. Assim, com a
finalidade de propiciar um letramento emocional para a professora participante e ser
um andaime emocional (BARCELQOS, 2015), ou seja, ser o suporte necessario para
ajudar a professora participante a refletir sobre as emocgdes sentidas, questionei:*®
Como vocé lida com as suas emocgoées ao perceber que a falta de disciplina de seus
alunos gera insegurancas?” Flor apontou experiéncias diretas pedagodgicas,

experiéncias diretas afetivas e experiéncias indiretas pessoais sobre:

Experiéncias Diretas

(Ped. 4) Estratégias de ensino (Afe. 1) Sentimentos
“E muito frustrante pra mim
“E muito frustrante pra mim como professora saber que
como professora saber que eu tenho  dominio  do
eu tenho dominio do conteudo, mas que eu nao

tenho dominio da turma

[.].

Experiéncias Indiretas

(Pes. 5) Conhecimento cientifico

“E muito frustrante pra mim como professora saber que eu tenho
dominio do conteudo, mas que eu ndo tenho dominio da turma [...]".
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A professora participante faz uma comparagao entre suas experiéncias diretas
e experiéncias indiretas. Por um lado, Flor tem consciéncia de que sabe o conteudo
(Pes. 5), em contrapartida, ter passado por essa experiéncia nao a assegura para que
ela consiga usar essa experiéncia vivida dentro da sala de aula, 0 que a deixa
frustrada (Afe. 1).

Para fazer o fechamento da Sessdo de Audio 1, quis saber mais sobre quais
os conhecimentos cientificos aprendidos durante sua formacao em Letras Portugués
se direcionavam, especificamente, para o ensino de LI. Flor externalizou experiéncias

indiretas pessoais a respeito de:

(Pes. 5) Conhecimento cientifico

“Na verdade, a faculdade me deu muita base tedrica, ela me trouxe
muitos autores que eu posso pensar a respeito e aplicar em sala de aula,
li sobre variacdo linguistica, eu me foquei muito em Marcos Bagno, a
entender que o aluno precisa se comunicar independente de algum
preconceito. SO que eu aprendi no chdo mesmo, na sala de aula, a
faculdade me deu muita base tedrica, mas ela nao me deu a receita pra
dar aula”.

Flor comenta (Pes. 5) que aprendeu teorias na faculdade, mas que aprendeu
“no chdo mesmo, na sala de aula.” Quando a professora participante citou que
aprendeu na sala de aula eu questionei: “Qual sala de aula?”. Flor respondeu com

uma experiéncia indireta pessoal relacionada a:

(Pes. 1) Trabalho

“A sala de aula de idiomas”.

Ao responder o questionamento com “sala de aula de idiomas”, Flor deixou
claro que a escola de idiomas é responsavel por muitas de suas experiéncias vividas.
As emocdes narradas durante a Sessdo de Audio 1 tém relacdo com as praticas da

professora participante na sala de aula de escola regular.
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Em suma, através da Sessdo de Audio 1, reparou-se que: a) a motivacdo para
dar aula em escola regular foi o0 desejo de pertencimento a este grupo social; b) medo,
receio e sentimento de maos atadas sdo as emocodes que surgiram a partir dessa nova
vivéncia; c) frustracéo e tristeza sdo as emocdes sentidas ao perceber os diferentes
objetivos de aprendizagem de LI dos alunos de escola regular e da escola de idiomas;
d) a falta de disciplina de seus alunos da escola regular desencadeia frustracdo pelo
fato de a professora participante enfatizar que ela tem a teoria mas ndo consegue
coloca-la em prética; e e) na faculdade ela aprendeu aspectos tedricos mas que foram
complementados e postos em pratica na escola de idiomas.

Durante a Sessdo de Audio 2, o objetivo foi conversar com a professora
participante para refletir sobre as emocdes descritas nas Notas de Campo escritas
apds cada aula observada. As emocodes expressas nas Notas de Campo foram: medo,
angustia, desconforto e inseguranca. Para aprofundar a compreensao acerca das
emocoes relatadas nas Notas de Campo perguntei para a professora participante:
“Quais momentos e/ou acontecimentos de suas aulas, pensando no cenario escola
regular, ocasionam estas emogbes?” A professora participante relatou experiéncias

diretas afetivas e experiéncias indiretas contextuais:

Experiéncias Diretas Experiéncias Indiretas
(Afe.1) Sentimentos (Con. 1) Numero de alunos

T..] da uma certa
‘0] d4 uma certa inseguranga porque € muito
inseguranca porque é muito aluno’.
aluno [...]".

Ha conexao entre as experiéncias diretas e experiéncias indiretas acima
relatadas. Aqui, as experiéncias indiretas afetam as experiéncias diretas. Isto é, a
Con.1 aflora o sentimento de inseguranca (Afe.1), tal qual explicitado nas Notas de
Campo da professora participante.

Flor externalizou os motivos que a levam sentir desconforto e angustia

descrevendo experiéncias diretas afetivas e sociais relacionadas a:

(Afe.1) Sentimentos (Soc. 3) Pratica da professora



‘[...] ao mesmo tempo que eu
t6 no conteudo ter que parar
pra chamar atengcdo me causa
desconforto....[...] eu me sinto
angustiada quando eu néao
consigo dar a volta [...]".
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‘[...] ao mesmo tempo que eu
t6 no conteudo ter que parar
pra chamar atengdo me causa
desconforto....[...] eu me sinto
angustiada quando eu nao
consigo dar a volta [...]".

Apura-se que, questdes relacionadas a sua pratica, seu dia a dia, conforme

exposto em Soc. 3, sdo as responsaveis pelas emocdes destacadas em Afe.1. O

medo, de acordo com Flor, estd associado a uma experiéncia direta cognitiva, o

desgaste esta conectado com uma experiéncia direta de ressignificacdo. Ainda, como

consequéncia dessas experiéncias diretas (Cog. 4) e (Res. 1), Flor percebe-se em

conflito ao afirmar que ndo sabe se tem autoridade ou ndo ao relatar experiéncias

diretas afetivas, pedagdgicas e de ressignificagdo relacionadas a:

(Afe.1) Sentimentos (Ped. 4) Estratégias de (Res. 1) Identidade
ensino

“I...Jeu tenho “...Jeu  tenho
‘q..Jeu  tenho medo  dos medo dos
medo dos meios que eu meios que eu
meios que eu uso, eu nem uso, eu nem sei
uso, eu nem sei sei se eles se eles sédo os
se eles sdo os sao os mais mais
mais adequados adequados ou
adequados ou ou  nao, por nao, por que eu
nao, por que eu que eu sinto sinto que n&o
sinto que néo que nhao tenho
tenho tenho autoridade em

autoridade em autoridade sala de aula, e
sala de aula, e em sala de isso me
isso me aula, e isso desgastou
desgastou me muito, a ponto
muito, a ponto desgastou de eu nem mais
de eu nem mais muito, a entender se eu
entender se eu ponto de eu tenho
tenho nem mais autoridade ou
autoridade  ou entender se n&o”.
nao”. eu tenho

autoridade ou

nao”.

Conforme Flor, o medo que ela sente em sala de aula é em relagdo ao

aprendizado dos alunos, sobre estar ou ndo fazendo as escolhas corretas em sala de
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aula. Isto é, Flor mencionou anteriormente que a faculdade ndo conseguiu dar a ela a
seguranca necessaria para entrar em sala de aula. Agora, as emocoes afloradas em
sua pratica docente sdo um reflexo daquilo que ela esta vivenciando em sala de aula
e também das lacunas nao preenchidas durante sua vivéncia na faculdade.

A inseguranca esta relacionada ao medo que ela tem por ndo saber se esta
fazendo as melhores escolhas em sala de aula. A angustia tem ligacao com a sua
pratica, pois ela comenta que se sente angustiada se ndo consegue atingir os
propésitos da aula. Além disso, lidar com a indisciplina de seus alunos lhe causa
desconforto. Estas emocgdes devem ser frequentes nas aulas de Flor, pois, segundo
ela, o desgaste ja existe a ponto de ela nao saber “se tem autoridade ou ndo”. As
emocoes, que resultaram de suas experiéncias em sala de aula, afetaram a percepcéao
que ela tem de si mesma, ou seja, a sua identidade.

Também perguntei para a professora participante: “Vocé acredita que a sua
pratica determina as suas emogoes, ou as suas emocgoes determinam a sua pratica?”
Fiz esse questionamento pois um dos objetivos especificos do presente estudo é
verificar se as emocdes emergem a partir da pratica da professora participante e/ou
se as praticas surgem a partir de suas emocoes. A professora participante, nesse

instante, destacou experiéncias indiretas emocionais sobre:

(Em. 2) Reflexdes

“I...] Acho que minha pratica determina minhas emocgédes. Talvez se
minha pratica fosse diferente, essas emogdes nem seriam as mesmas’.
[...] O medo s6 vem por eu ndo saber lidar com a situacao. [...]".

Flor respondeu que a sua pratica guia as suas emocdes. Em outras palavras,
0 que ela vivencia socialmente com seus alunos, gera as emog¢des sentidas. Todavia,
no excerto anterior, Flor disse: “Acho que é medo de ndo conseguir dar conta de
explicar o conteudo da maneira que eles precisam entender”. Ter medo de nao
conseguir dar conta de explicar o conteudo pode preceder a pratica, ela pode sentir
medo antes de sua pratica e/ou durante. Isto posto, as emocdes e crengas podem
definir a sua pratica e a sua pratica pode determinar as suas emocoes e crengas.

Com o intuito de fazer o fechamento da Sessdo de Audio 2, perguntei para a
professora participante: “Essas emogébes relatadas em suas notas de campo lhe
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acompanham também na escola de idiomas?” Flor respondeu que nao e eu solicitei
que ela explicasse os motivos. A professora participante explicou as razdes que a
fazem ndo sentir as mesmas emogdes na escola regular e na escola de idiomas
explicitando experiéncias diretas afetivas e experiéncias indiretas sociais relacionadas

a:

(Afe. 1) Sentimentos (Pes. 3) Crencas sobre o ensino de LI

“Eu me sinto muito segura do
que estou fazendo na escola
de idiomas por que eu sei que
eles estdo ai e eles vao
prestar atencgéo [...]".

“Eu me sinto muito segura do
que estou fazendo na escola
de idiomas por que eu sei que
eles estdo ai e eles vao
prestar atencgéo [...]".

Enquanto na escola regular a professora participante se sente insegura por
conta da quantidade de alunos, na escola de idiomas ela se sente segura devido a
crenca que Flor expressa em relacdo aos objetivos de aprendizagem de seus alunos
conforme percebe-se em Pes.3. Constata-se, através de sua narragdo, que suas
crencas podem definir a sua pratica e influenciar as suas emogodes (Afe.1).

Levando em conta esses dois cenarios narrados por Flor, o contexto escola
regular e escola de idiomas, e considerando que a professora participante narrou que
a sua pratica é que determina as suas emocoes, perguntei: Qual é a diferenca em sua
pratica na escola regular e na escola de idiomas?” A professora participante

mencionou sua experiéncia direta social relacionada a:

(Soc. 3) Pratica da professora

“Acho que minha pratica acaba sendo diferente. [...] Eu tentei fazer igual,
mas ndo tem como pois 0s contextos sdo completamente diferentes”.

Entdo, questionei: “Como vocé se enxerga como professora em uma escola

regular?” A professora participante narrou experiéncias diretas afetivas, experiéncias
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Experiéncias Diretas
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diretas pedagdgicas, experiéncias diretas sociais, e experiéncias indiretas contextuais

(Afe. 4) Identidade

(Ped.3) Atividades em
sala de aula

(Soc. 3) Pratica da
professora

“Eu me sinto
aquela

professora sem
autoridade, a
professora que
sabe o que vai
ensinar, mas
que ao mesmo
tempo nao
consegue [...]".

[...] as vezes
tento fazer
dindmica, mas
ndo da certo

devido ao
numero de
alunos, ja na
escola de
idiomas eu
tenho 6 alunos,
nao trinta,
entao eu

consigo focar a
atencéo em
cada um deles
e saber a
dificuldade que
cada um tem, e
na regular eu
n&o consigo”.

‘l...] entdo eu
consigo focar a
atencao em
cada um deles
e saber a
dificuldade que
cada um tem, e
na regular eu
ndo consigo”.

Experiéncias Indiretas

(Con. 1) Numero de alunos

‘l...] as vezes tento fazer dindmica, mas ndo da certo devido ao numero
de alunos, ja na escola de idiomas eu tenho 6 alunos, néo trinta [...].”

A professora participante, mais uma vez, destacou a questao da quantidade de
alunos na escola regular como algo que influencia a sua pratica. Em varios momentos

reflexivos de nossos encontros, Flor ressaltou as diferencas entre as escolas
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regulares e as escolas de idiomas sempre narrando questoes relativas a experiéncias
vivenciadas por conta dos objetivos de aprendizagem dos alunos e/ou a quantidade
de alunos em sala de aula.

Prosseguindo com a Sessdo de Audio 2, Flor seguiu falando (questdes
anteriormente narradas) sobre atividades que faz na escola regular e que nao faz na
escola de idiomas. Afirmou que, em escola regular, os alunos ndo tem interesse de
aprender e que o curriculo € imposto aos alunos. A professora participante, no meio
de suas reflexdes, respirou fundo e fez uma reflexao profunda. Essa reflexdo emergiu
devido ao andaimento suscitado pelas sessdes de audio.

O conceito de andaimento (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976), discutido no
capitulo 2 desta investigacao, refere-se a ajuda que € fornecida a um determinado
individuo na construcdo do conhecimento durante o desenvolvimento da
aprendizagem até que este individuo tenha seguranca e consiga trilhar o seu caminho.

Assim, as reflexdes abaixo emergiram por conta do andaimento proporcionado
pela professora pesquisadora para a professora participante, e o excerto abaixo foi
categorizado como experiéncia indireta de epifania:

(Epif.1) Identidade (Epif.2) Pratica da professora

‘l...] a minha aula nédo ¢é a

“Nossa. eu tenho duas mesma na escola e na escola

identidades, eu ndo sabia de idiomas [...". _

que tinha duas identidades [...] Eu tentei fazer diferente
[.]" na escola, sabe?[...]".

‘I...] Eu ndo consigo ser eu
na escola reqular[...]".

(Epif. 3) Sentimentos (Epif. 4) Relagdes profissionais

‘l...] Eu tive reunibes com a
“I...] E é triste, sabe?]...] Mas coordenadora e ela me disse:
eu me frustrei, sabe? [..] Tu tem que colocar pra fora, tu
Quantas vezes eu sai da tem que mostrar quem
escola chorando porque eu manaa. Tu nao pode mostrar
tive que gritar ou colocar os dentes |[...J"
aluno pra fora da sala [...]".
(Epif. 5) Mudanca. (Epif. 6) Experiéncia futura.

‘I...] Foi muito dificil ter que
“I...] Foi muito dificil ter que chegar ao ponto e ter que
chegar ao ponto e ter que pedir pra sair. Ou era isso ou
pedir pra sair. Ou era isso ou eu ia ficar louca’.

eu ia ficar louca”.
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As reflexdes oportunizadas viabilizaram o acesso as experiéncias vivenciadas
por Flor. Pensar e/ou repensar acerca da prépria trajetéria € um exercicio de possiveis
descobertas. Categorizei as experiéncias acima narradas como experiéncias de
epifania pois quando Flor narrou em Epif.1 : “Nossa, eu tenho duas identidades, eu
ndo sabia que tinha duas identidades [...]”, ela expressa ter percebido algo que até o
dado momento era ndo perceptivel.

Segundo Flor, ela ndo era a mesma professora na escola regular e na escola
de idiomas, sua pratica era diferente, e a frustracdo novamente emergiu em seus
dados. Flor, ao mencionar uma de suas conversas com sua coordenadora (Epif. 4),
destaca que ela Ihe disse: “[...] Tu tem que colocar pra fora [...]”. Seguir esse conselho
pode ter relacdo com a experiéncia (Epif. 3) onde Flor ressalta: 7...] Quantas vezes
eu sai da escola chorando porque eu tive que gritar ou colocar aluno pra fora da sala
[..]".

Provavelmente, o sentimento de frustracdo, que tantas vezes apareceu nos
dados coletados, influenciou a decisdo de Flor em optar por desvincular-se da escola,
tal qual expresso em Epif. 5. A professora participante pontua ter sido dificil fazer essa
escolha, mas projeta uma possivel experiéncia futura (Epif. 6) ao dizer que “7...] Ou
era isso ou eu ia ficar louca”. Para Flor, ensinar em uma escola regular era um de
seus sonhos, ela tinha o desejo de pertencer a este contexto social. Contudo, as
emocoes sentidas nesse percurso, as crencas ressignificadas, e as experiéncias
vividas mudaram o rumo de sua trajetéria.

Mostro, a seguir, na Figura 6, as experiéncias narradas durante as Sessées de
Audio 1e 2:
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Figura 6 - Experiéncias narradas durante as Sessées de Audio 1 e 2.

Experiéncias pedagogicas referentes a Experiéncias Contextuais referentes a
(Ped. 1) Ensino-aprendizagem de LI (Con. 1) Ndamero de alunos
(Ped. 2) Aprendizagem dos alunos

(Ped. 3
(Ped. 4

Atividades em sala de aula
Estratégias de ensino

o e et

Experiéncias pessoais referentes a

(Pes. 1) Trabalho
(Pes. 5) Conhecimento cientifico
(Pes. 9) Eventos anteriores (desejos e cunosidades)

Experiéncias sociais referentes a

(Soc. 3) Pratica da professora

Experiéncias emocionais referentes a

EXPERIENCIAS DIRETAS

Experiéncias afetivas referentes a

(Afe. 1) Sentimentos
(Afe. 4) Identidade

(Em. 1) Sentimentos
(Em. 2) Reflextes

EXPERIENCIAS INDIRETAS

Experiéncias de epifania referente a
Experiéncias de ressignificagbes referentes a

(Res. 1) Identidade (Epif. 1) Identidade
(Epif. 2) Pratica da professora

(Epif. 3) Sentimentos
(Epif. 4) RelacGes profissionais

Fonte: Elaborado pela autora.

Infere-se a partir da analise dos dados obtidos nas Sessées de Audio 1e 2que
refletir sobre as Entrevistas Narrativas 1 e 2 propiciou momentos reflexivos para a
professora pesquisadora e professora participante, isto €, almejou-se trabalhar o
letramento emocional. (BARCELQOS, 2015).

Segundo Barcelos (2015), pertencimento emocional e andaime emocional sao
conceitos relacionados ao letramento emocional. Através dos dados, constatou-se
que a professora participante ndo demonstrou pertencimento emocional (BARCELOS,
2015) em relacao a escola regular por ter pontuado que sempre desejou dar aula em
escola regular, mas sente-se frustrada por ndo conseguir ensinar da maneira como
gostaria, tanto que, em um momento de dificuldade, decidiu encerrar o ciclo vivido na
escola regular. Ja4 o termo andaime emocional, isto é, a ajuda fornecida para que os
individuos reflitam sobre suas emocoes, foi fornecido pela professora pesquisadora
para a professora participante através de cada reflexdo proposta sobre as
experiéncias vividas e narradas nas Entrevistas Narrativas 1 e 2.

A préxima etapa desta investigagdo aconteceu através das Autoscopias 1 e 2

e sera detalhada na préxima secao.




120

6.3 ANALISE DAS AUTOSCOPIAS

As autoscopias representaram momentos catalisadores de reflexdo
(BARCELQS, 2006a) no presente estudo. Os momentos catalisadores de reflexdo sao
situacdes que permitem que os individuos reflitam sobre o que eles fazem, porque
fazem, e como se sentem. Quando o individuo olha para a sua prépria pratica através
das lentes de uma gravagéao, ele revive 0 momento e a emogao sentida naquela
experiéncia. Além disso, ao revisitar experiéncias, € possivel: a) experienciar novas
emocdes ao se ver em uma gravacao, b) ter uma nova percepcao sobre o0 momento
vivido, e c) pensar se algo seria feito diferente no momento atual.

Assim, foram realizadas duas autoscopias para a presente investigacao. A aula
do dia 30 de agosto de 2018 foi escolhida para ser assistida na Autoscopia 1. A
professora deu inicio a aula, dizendo que era um dia especial por ser o primeiro dia
de filmagem. Disse também que seria uma aula como outra qualquer, e que a Unica
diferenca seria o fato de eles estarem sendo filmados.

A primeira atividade proposta foi uma revisdo no quadro sobre verbos no
presente nas formas negativas e interrogativas. Esta atividade foi realizada para
preparar os alunos para o jogo da meméria. Na sequéncia, a professora dividiu os
alunos em grupos para que eles jogassem o jogo da memoéria. Os alunos se
alvorocaram até se organizarem em seus lugares e iniciarem o jogo. A professora
acompanhou o desempenho de todos os grupos passando por eles, os auxiliando e
orientando. Flor demonstrou preocupagdo em relacdo ao andamento da tarefa
proposta.

Apés o término do jogo da memodria, a professora fez a correcao do tema, e na
sequéncia, pediu que os alunos, em seus grupos, resolvessem duas paginas do livro.
Durante o desenrolar da atividade, a turma se agitou bastante, a professora tentou
chamar a atengao deles, mas isso nao foi possivel. A professora, aparentemente
chateada por ter se preocupado em preparar uma atividade diferente e fora do (LD),
teve a necessidade de parar sua aula e falar sobre o respeito que ela diz ndo receber
de seus alunos. Os alunos a escutaram, todavia, logo retornaram as suas conversas
paralelas. Para concluir a aula, a professora solicitou que os alunos retornassem aos
seus lugares e os lembrou que eles deveriam trazer o livro 3 na aula seguinte.

Essa aula foi selecionada para ser assistida, considerando que: a) a professora

participante descreve ter se sentido insegura nessa aula, e esse sentimento também
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apareceu em suas entrevistas narrativas e sessoes de audio; b) a indisciplina foi um
elemento presente nos Diarios de Campo da professora pesquisadora; ¢) a indisciplina
também foi mencionada pela professora participante como uma questéao recorrente
em suas entrevistas narrativas e sessdes de audio, mas n&o aparece explicitamente
na sua Nota de Campo dessa aula selecionada para a autoscopia. O que é descrito
em sua Nota de Campo é que houve falta de colaboracao na dindmica proposta.

Iniciei a Autoscopia 1 ressaltando que nao tinha o objetivo de criticar a
performance da professora participante em momento algum. Disse que seria um
momento de reflexdo, que poderiamos parar a qualquer instante, caso a professora
participante se sentisse desconfortavel, que assistiriamos a aula na integra, e que, ao
final, nés conversariamos a respeito da experiéncia de se olhar para si préopria.

Em seguida, passei o video da aula. Durante a exibicdo do video, n&o
questionei Flor em momento algum. Em contrapartida, Flor reagiu as cenas com
algumas percepcdes iniciais acerca de sua aula dada. A Figura 7 ilustra os
comentarios tecidos por Flor ao longo da autoscopia:

Figura 7 - Experiéncias narradas ao longo da Autoscopia 1

“E legal se assistir!”

“Gente que caos!”

“Eu faria tudo diferente nessa aula.”

“Eles ndo olham pra mim.”

“Meu Deus olha essa menina...ela ndo ta fazendo nadal”
“Munca mais vou organizar os grupos assim.”
“Mossa....iss0 nunca aconteceu na escola de idiomas.”
“Ai que horror”

“Mossa eu level muito tempo pra organizar eles.”

“Ail que vergonha de se assistir”

“Eu td me julgando me assistindo.”

Percepgoes da professora participante
ao longo da autoscopia

Fonte: Elaborado pela autora.

Apés a Autoscopia 1, fiz as seguintes perguntas para Flor: a) Quais sao as suas
percepcoes sobre o video que assistimos?; b) A sua percepcdo sobre a aula
permanece a mesma?; e ¢c) Como vocé se sentiu ao se assistir e o0 que vocé sente em
relacdo a essa aula?. As experiéncias narradas nessa etapa da pesquisa sao narradas
a partir de dois pontos de vista: a) o acesso a memoria daquilo que a professora

participante se lembra de ter vivido e as emocgdes sentidas e crencas que a
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acompanhavam no momento das experiéncias vividas; e b) o acesso a uma gravacao

das experiéncias vividas. Assim, essas experiéncias foram categorizadas como

experiéncias indiretas de autoscopia. Flor descreveu experiéncias relacionadas a:
(Auto.1) Pratica da professora.

“Nossa...dominio zero de turma. Eu senti que eu ndo consegui captar a
atencdo deles em nenhum momento [...]".

‘[...] Acho que o jogo da memdria ndo fez eles fixarem o conteudo. Foi
um exercicio muito controlado, eles ndo produziram nada [...]".

‘l...] o conteudo também n4o foi bem explicado no inicio, a intencdo que
eu tive foi boa mas a organizagdo em si ficou muito a desejar [...]".

‘[...] e sim, falta respeito da turma, mas também eu acho que eu causei
isso com minha performance em sala de aula. [...]".

(Auto. 2) Percepcao dos alunos

‘l...] e sim, falta respeito da turma, mas também eu acho que eu causei
isso com minha performance em sala de aula.[...]".

‘l...] Eles se dispersaram, eles ndo entenderam nem porque eles
estavam fazendo o jogo da memdria. |[...]".

(Auto.3) Presente diferente

‘I...] Se fosse hoje eu teria feito totalmente diferente. Acho que eu teria
levado eles ao laboratério de informatica, eu n&o teria tido toda essa
movimentag&do de classe [...]".

(Auto. 4) Troca colaborativa

‘[...] Acho que eu faria algo que aprendi conversando contigo em nossas
conversas, algo que os motivasse mais a serem protagonistas. |[...]".

(Auto. 5) Sentimentos

‘[...] Foi frustrante [...]".

Primeiramente, destaco que Flor fala sobre frustracdo mais uma vez. Em
conformidade com Flor, assistir-se foi frustrante. Inicialmente, a professora disse que
“era legal” se assistir, mas, apos assistir a todo o video selecionado, e refletir sobre
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as questbes propostas pela professora pesquisadora, a frustracdo emergiu
novamente.

Flor relata ter percebido que ndo conseguiu captar a atencao de seus alunos
(Auto.1), que os objetivos de sua aula nao foram claros (Auto.1), e que faria de outra
forma essa aula (Auto.3). Flor também pontua que faltou respeito de seus alunos
(Auto. 2), entretanto, ela também acredita que, se tivesse organizado a sua aula de
outra maneira, seus resultados poderiam ter sido outros, como pode ser visto em Auto.
1.

Isto é, ao constatar, por meio da autoscopia, que, se sua pratica tivesse sido
diferente, o retorno que ela receberia de seus alunos também se modificaria, entao
fica evidente que, nesse caso, o que ela acreditou que seria eficaz em sala de aula
(suas crencas a respeito do caminho a ser seguido neste evento-aula), e que
determinou a sua pratica, veio a ocasionar a frustragcdo. Em outras palavras, a sua
crenca delimitou a sua pratica que, por sua vez, gerou uma emocao. Se fosse hoje,
segundo Flor, ela faria diferente. Portanto, a emocao sentida nessa aula do dia 30 de
agosto seria responsavel por determinar a sua pratica nessa nova oportunidade de
fazer diferente. Além disso, a emocao experienciada na aula do dia 30 também
moldaria o que ela acreditaria ser o melhor caminho a ser trilhado nessa chance de
ressignificacdo de sua pratica docente.

Para a Autoscopia 2, escolhi a aula do dia 13 de setembro de 2018. As
motivagdes para a escolha dessa aula foram: a) as emoc¢des que apareceram nas
sessOes de audio e entrevistas narrativas (angustia, medo, desconforto) também
apareceram na Nota de Campo da professora participante dessa aula; b) no Diario de
Campo da professora pesquisadora ha anotagbes referentes a questdes
comportamentais, e na Nota de Campo da professora participante ha mencéao a falta
de atencao e colaboracédo dos alunos; e c) tanto no Didrio de Campo da professora
pesquisadora quanto na Nota de Campo da professora participante, ha um destaque
para o interesse dos alunos perante o assunto tratado.

Na aula do dia 13 de setembro de 2018, os alunos chegaram na sala de aula,
como de costume, apods a Educacgao Fisica, cumprimentaram a professora, e foram
aos seus lugares. Eles iniciaram uma conversa com a professora sobre gostos
musicais, um pouco falavam em inglés e um pouco em portugués. Os alunos se
agitaram e a professora chamou a atencdo de seus alunos para questdes
comportamentais e lembrou os alunos sobre a duragdo de suas aulas, que o ano ja



124

estava no fim, e que, mais préximo da data da prova, eles estariam desesperados sem
saber os conteudos que deveriam estudar. Ela questionou se os alunos queriam estar
na aula de inglés, ou se gostariam de estar em outro lugar. Nenhum aluno falou nada.

Apés chamar a atencao de seus alunos, a professora iniciou sua aula dizendo
que a aula seria muito importante e que ela precisava da atencao dos alunos. Ela
conferiu se os alunos estavam com o livro (alguns ndo estavam), e os direcionou para
a pagina com que eles trabalhariam. Os alunos, junto com a professora, associaram
partes da casa as acdes que sao feitas nestes lugares. Os alunos participaram da
atividade e ao mesmo tempo falaram sobre as suas casas.

Depois de falar sobre as partes da casa, falaram sobre a mobilia que vai nestes
lugares. A professora questionou os alunos sobre as partes que compdem a sala de
aula. Os alunos, instigados pela professora, foram construindo vocabulario, e a
professora foi registrando no quadro. Depois, a professora explicou a diferenca entre
THERE IS/ARE e HAVE, para introduzir as preposi¢coes. Ela iniciou com ON, IN e
UNDER, utilizando meios visuais para exemplificar para os alunos.

Apés assistir-se durante a Autoscopia 2, questionei Flor sobre como ela havia
se sentido em relagdo a aula assistida. Flor externalizou experiéncias indiretas de

autoscopia referentes a:

(Auto.1) Prética da professora. (Auto.3) Presente diferente
‘[...] Hoje eu faria diferente [...]
“Eu senti que eu tinha o acho que eu usaria mais a
objetivo muito claro de tecnologia ou  algo  que

explicar o contetdo [...] mas chamasse mais a atengao
eu senti que de novo, faltou deles e menos o quadro”.

dominio de turma, faltou
muito a captacdo da atencao
deles, faltou as estratégias
pra que eu explicasse o
conteudo de uma forma que
eles entendessem por eles
também, sem dar tudo
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pronto, eu acho que eu
joguei muito conteudo no
quadro e fui explicando e nao
dei tanta chance pra que eles
pudessem refletir sobre a
diferenga entre o singular e o
plural [...]".

De fato, seus objetivos para a aula do dia 13 de setembro de 2018 estavam
descritos em sua Nota de Campo e também no Diario de Campo da professora
participante. Ou seja, ndo houve diferenga entre aquilo que a professora participante
fez e 0 que ela acredita ter feito. Contudo, o ato de enxergar-se e refletir sobre a sua
pratica fez com que ela chegasse a conclusédo de que faria diferente, como aparece
em Auto.3, e que poderia ter fornecido espaco para que os alunos pensassem mais
sobre 0 assunto que estavam aprendendo, como pode ser visto em Auto.1.

A professora participante, através da reflexdo proposta pela professora
pesquisadora, mudou a sua percepg¢ao sobre a sua propria aula a ponto de perceber
que, se modificasse a sua pratica, ela atuaria na ZDP (VYGOTSKY, 1978) de seus
alunos, colaborando para o desenvolvimento do conhecimento.

llustro, através da Figura 8, as experiéncias narradas durante as Autoscopias
le?2:

Figura 8 - Experiéncias narradas durante as Autoscopias 1 e 2

Experiéncias de autoscopia referentes a

(Auto.1) Pratica da professora.
(Auto. 2) Percepcdo dos alunos
(Auto.2) Presente diferente
(Auto. 4) Troca colaborativa
(Auto. 5) Sentimentos

EXPERIENCIAS INDIRETAS
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Fonte: Elaborado pela autora.

Segundo Lantolf e Thorne (2006), o conceito de mediacao é o conceito central
da TSC, como foi pontuado no capitulo 2 do presente estudo. A professora
pesquisadora foi um instrumento mediador que atuou na ZDP (VYGOTSKY, 1978), da
professora participante para que ela tivesse acesso a sua pratica, desenvolvesse um
senso critico e reflexivo, e compreendesse as suas crengas sobre o0 ensino e as
emocdes sentidas neste processo.

Além disso, cada provocacao feita pela professora pesquisadora para a
professora participante teve a finalidade de oferecer ajuda neste processo e serviu de
andaimento (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976) para que a professora participante
passasse por um processo reflexivo e de autoconhecimento.

A Ultima etapa da presente investigacao foi o Encontro - Fechamento o qual
serd detalhado na préxima secao.

6.4 ENCONTRO - FECHAMENTO

Durante o Encontro - Fechamento, quis retomar algumas questdes relevantes
para a pesquisa que apareceram durante os momentos de reflexdo. Assim sendo, o
primeiro questionamento feito para a professora participante foi relacionado a uma
pergunta direcionada a Flor durante a Sessdo de Audio 2: “Vocé acredita que a sua
pratica determina as suas emogoes, ou as suas emocgoes determinam a sua pratica?”
A professora participante respondeu relatando experiéncias indiretas emocionais

sobre:

(Em. 2) Reflexdes

‘l...] Acho que minha pratica determina minhas emocgdes. Talvez se
minha pratica fosse diferente, essas emogées nem seriam as mesmas.
[...] O medo s6 vem por eu ndo saber lidar com a situacgéo. [...]

Desta forma, resgatei esse questionamento, narrei a Flor a resposta que ela
havia, anteriormente, fornecido, e a questionei: “Considerando que vocé ressaltou que
€ a sua pratica que determina as suas emogoes, gostaria de saber se a sua pratica é

afetada quando vocé sente as emocgébes relatadas ao longo dessa pesquisa?” A
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professora participante evidenciou experiéncias indiretas de autoconhecimento

relativas a:

(Autoc.1) Pratica da professora

“Sim, eu acho que os acontecimentos que acontecem em sala de aula
acabam afetando muito a minha pratica, porque a minha postura acaba
sendo diferente de acordo com o que acontece, entdo se ha algum
conflito e eu preciso resolver eu tenho muita dificuldade pra retomar de
onde eu patrti [...] se acontece algo de chamar atencdo, de colocar um
aluno pra fora da sala de aula, ou de fazer algum registro, ou de separar
de lugar, a minha pratica fica afetada sim. Eu tenho que me reconstruir
pra poder dar continuidade pra aula [...]".

(Autoc.2) Mudanca de postura

“Sim, eu acho que os acontecimentos que acontecem em sala de aula
acabam afetando muito a minha pratica, porque a minha postura acaba
sendo diferente de acordo com o que acontece, entdo se ha algum
conflito e eu preciso resolver eu tenho muita dificuldade pra retomar de
onde eu patrti [...] se acontece algo de chamar atengéo, de colocar um
aluno pra fora da sala de aula, ou de fazer algum registro, ou de separar
de lugar, a minha pratica fica afetada sim. Eu tenho que me reconstruir
pra poder dar continuidade pra aula [...]".

(Autoc.3) Resolugéo de conflitos

‘[...] Eu tento respirar fundo e partir de onde eu tava, mas mesmo assim
é muito dificil, ter esse controle”.

As experiéncias narradas demonstram que, apesar de Flor ter pontuado que
sua pratica determina as suas emocoes, € necessario destacar que o0s
acontecimentos de sala de aula (Autoc.1) também influenciam a sua pratica.
Outrossim, Flor narra sentir dificuldade nesse processo de retomada de aula e/ou de
resolucdo de conflitos (Autoc.3), e que ela precisar “se reconstruir”, ou seja, ela
necessita se (re) adaptar para conseguir “retomar” de onde ela partiu (Autoc.2).

A experiéncia de adaptacado ao contexto em que ela estd socioculturamente

inserida vai ao encontro do conceito de SAC (discutido no capitulo 2 do presente
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estudo). Assim como as salas de aula podem ser compreendidas como SACs, ou seja,
ambientes onde os agentes atuam, interagem, solucionam questdes, e se adaptam
com a finalidade de se adequarem ao meio em que estdo imersos, a pratica do
professor também pode ser entendida como um SAC.

O professor pode ter um plano de aula estruturado, detalhado e pronto a ser
colocado em pratica. No entanto, é valido salientar que, da mesma maneira que a sala
de aula pode ser vista como um SAC, a aula planejada, isto €, o artefato cultural que
intermediaria a aula, também pode sofrer adaptacdes para se adaptar ao meio e/ou
as transformacgdes que podem ocorrer no percurso da aula. Se o plano de aula passa
por adaptacdes, entdo a pratica do professor também se transforma. Se a pratica do
professor se transforma, suas experiéncias se transformam, se reconfiguram, e se
adaptam. Logo, as experiéncias dos professores sdo dinamicas, reconfiguraveis, e
passiveis de transformacdes constantes, tal qual exposto nas narracées de Flor em
Autoc. 1, Autoc. 2 e Autoc.3.

Dando continuidade ao Encontro Fechamento, perguntei para a professora
participante: “O que vocé descobriu sobre a sua pratica durante nossos encontros, ao
refletir e se enxergar?”. A professora participante relatou experiéncias indiretas de

autoconhecimento referentes a:

(Autoc.4) Percepcao da sala de aula (Autoc.5) Trabalho/estudo

“Eu entendi que a sala de aula
“Eu entendi que a sala de éum /uga'r.maravilhoso, cheio
aula é um lugar maravilhoso, de possibilidades, acho que a
cheio de possibilidades, minha  experiéncia acabou
acho que a minha nao me Qrepafando pra isso,
experiéncia acabou ndo me [.-] também n&o consegui me
preparando pra isso, [...] adaptar da forma como eu
também ndo consegui me gostaria, eu pe_rd/ as forcas no
adaptar da forma como eu meio do caminho, acho que
gostaria, eu perdi as forgas deixei minha desmotivagao
no meio do caminho, acho falar mais alto [...J".
que deixei minha
desmotivacgao falar mais alto
[..].
(Autoc. 6) Desejo (Autoc. 7) Sentimentos

“Eu entendi que a sala de aula
“Eu entendi que a sala de éum /uga'r.maravilhoso, cheio
aula é um lugar maravilhoso, de possibilidades, acho que a




cheio de possibilidades,
acho que a minha
experiéncia acabou ndo me
preparando pra isso, [...]
também n&o consegui me
adaptar da forma como eu
gostaria, eu perdi as forcas
no meio do caminho, acho
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minha experiéncia acabou
ndo me preparando pra isso,
[...] também n&o consegui me
adaptar da forma como eu
gostaria, eu perdi as forcas no
meio do caminho, acho que
deixei minha desmotivacao
falar mais alto [...]".

que deixei minha
desmotivacgao falar mais alto
[..]"

A professora participante, através da autoscopia, conclui que a sala de aula
fornece muitas possibilidades (Autoc.4), mas que acredita que sua experiéncia nao a
preparou (Autoc.5) para isso. Essa percepcao de experiéncias prévias como fatores
determinantes de sua pratica ja havia sido narrada por Flor quando a questionei
durante a Entrevista Narrativa 1: “Quais aspectos que vocé teve contato durante a sua
formacdo aparecem na sua pratica docente e o que nao esteve presente que faz
falta?” Flor, naquele momento, explicitou que a faculdade havia lhe preparado com
conhecimentos cientificos que foram colocados em pratica e consolidados dentro da
sala de aula, local onde ela aprendeu a ser professora (a sala de escola de idiomas).

Em Autoc.6, a professora participante fala sobre um desejo de pertencer ao
contexto escola regular nao alcancado. Esse desejo ja havia sido narrado quando, na
Sessdo de Audio 1, a questionei: “Qual foi sua motivacdo para dar aula em uma escola
regular?” Apesar de ter um desejo de pertencimento emocional (BARCELOS, 2015),
e de ter investido para que seu desejo se concretizasse, a sua desmotivacao ao longo
do caminho (Autoc.7) “falou mais alto”. Ou seja, as emogodes sentidas durante a sua
pratica docente nessa busca pelo pertencimento foram mais impactantes dentro da
sala de aula.

As ultimas perguntas do Encontro Fechamento tiveram como objetivo investigar
se houve mudancas decorrentes da participacdo nesta investigacdo nas percepcoes
da professora participante sobre si (crencas e emocgdes) e relacionadas ao ensino-
aprendizagem de LI. Perguntei para Flor se ela havia percebido alguma transformacao
em si por conta da experiéncia, se alguma crenga havia modificado e/ou consolidado
e se algo deveria ser reformulado nos cursos de formacao de professores de LI. A
professora participante descreveu experiéncias indiretas de autoscopia sobre:



(Autoc.8) Percepcao de si
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(Autoc.9) Crenca sobre o ensino de LI

“Mudou, mudou muito! Em
relagdo a minhas atitudes
eu entro mais calma, eu
tenho certeza que eu
consigo dominar oS meus
conflitos de uma maneira
melhor depois de me
observar [...] foi um ganho
muito grande, foi muito
importante pra mim! [...]
Melhorou muito a minha
percepcdo desde que eu fiz
a primeira entrevista’.

“Eu lembro de ter falado sobre
a pouca importancia que é
dada ao inglés, mas eu nao
vejo isso mais de uma forma
geral, eu vejo que alguns
alunos ddo muita importancia
sim [...] no geral tem essa
crenca e eu tenho também de
que ndo é visto com tanto
prestigio quanto outras
disciplinas, mas eu percebi
que grande parte dos alunos
ddo importancia [...]. Minha
crenca sobre o ensino de
inglés na escola mudou muito”.

(Autoc. 10) Reformulagéo de crenga

(Autoc.11) Mudangas nos cursos de

formacéao

“Conclui que a questao da
fluéncia é muito dificil
trabalhar em sala de aula,

0s niveis séo
completamente diferentes,
acredito que uma

formulacdo desse ensino
seria algo bem valido. Eu
acreditava que era possivel
trabalhar a fluéncia. Mas
minha visdo mudou. |[...]
Mas a fluéncia ndo se da na
escola. Eu acredito que até
possa ser que em outros
paises isso aconteca, mas
com nosso sistema isso é
pouco provavel que isso va
acontecer em sala de aula”.

“Deveria ser muito levado em
conta a questdo de como
oferecer a lingua em sala de
aula, como apresentar a lingua
estrangeria dentro de uma sala
de aula e trabalhar os
inumeros recursos que a gente
tem, a tecnologia, a
gameficagao, os trabalhos em
grupo. [..Eu acho que o foco,
principalmente em  escola
reqular, é focar eles pra o
porque de se estudar, e deixar
o aluno livre pra que ele
perceba a possibilidade ele
tem de crescer através do
inglés”.
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A partir do Encontro Fechamento a professora participante evidenciou
percepgdes sobre si (Autoc.8) que se transformaram ao longo dessa pesquisa. De
acordo com Flor, o fato de ter se observado durante as autoscopias causou mudancas
em relacdo a resolucdo de conflitos. Isto é, ter assistido, revivido e repensado a
respeito de suas aulas dadas originou uma nova experiéncia em Flor, uma nova
maneira de se perceber que, futuramente, podera ou nao refletir em sua pratica
docente.

Flor resgata (Autoc.9) uma crenga sobre o ensino-aprendizagem de LI. Ela cita:
““Eu lembro de ter falado sobre a pouca importancia que é dada ao inglés, mas eu ndo
vejo isso mais de uma forma geral, eu vejo que alguns alunos ddo muita importancia
sim [...]”. Essa crenga sobre o ensino-aprendizagem de LI havia sido destacada
durante a Entrevista Narrativa 1 quando Flor descreveu experiéncias indiretas
pessoais relativas a crencas sobre o ensino de LI (Pes. 3): “[...] pela experiéncia que
tenho, na escola de idiomas o aluno geralmente vai porque ele tem aquele objetivo da
aprendizagem [...] na escola, eles tém que cumprir o curriculo”.

A professora participante expressa a crenga que tinha no inicio da pesquisa e
a crenca que tem agora durante o Encontro Fechamento. Sua crenga sobre o ensino-
aprendizagem de LI ndo se modificou, pois, Flor destaca: “no geral tem essa crenca e
eu tenho também de que nao é visto com tanto prestigio quanto outras disciplinas,
mas eu percebi que grande parte dos alunos dao importancia [...]". Nesse momento,
Flor tem duas crencgas sobre o ensino: a LI € uma disciplina com menos prestigio,
mas, em contrapartida, alguns alunos dao importancia.

Outra crenga que Flor exterioriza é referente ao ensino de fluéncia na sala de
aula (Autoc. 10). Essa crenca passou por reformulacdo, pois, durante a Entrevista
Narrativa 1, Flor relatou experiéncias indiretas pessoais relacionadas a crengas sobre
o ensino de LI (Pes. 3): “Eu acho que uma aula de inglés tem que contemplar as quatro
habilidades.” Agora, a professora participante revela (Autoc.10) que a sua visao
mudou, pois, a fluéncia ndo acontece na escola.

Como sugestdes para os cursos de formacao de professores, Flor pontua em
Autoc.11: a) os cursos de formacéo de professores deveriam abordar a questao de
como oferecer a LI, e ndo o que ensinar em uma LI; b) como ensinar aos alunos a
relevancia de se aprender LI; e c) como explorar os recursos existentes para que a LI

possa ser trabalhada em sala de aula. Essa visdo de Flor vai ao encontro de suas
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experiéncias retratadas durante a Entrevista Narrativa 1, quando a questionei sobre
quais aspectos aprendidos na faculdade estavam presentes em sua pratica.

Flor narrou experiéncias indiretas pessoais referentes a conhecimento
cientifico (Pes. 5), constatando que a faculdade |lhe deu “muito instrumento”, mas que
nao lhe deixou segura para colocar em pratica os conhecimentos cientificos
adquiridos. O “como” ensinar, de acordo com Flor, foi aprendido na pratica, conforme
mencionado em sua Entrevista Narrativa 1 através da narracao de suas experiéncias
diretas sociais relacionadas a conhecimento cotidiano (Soc. 2). Na verdade, a
sugestao de Flor para os cursos de formacao esta pautada nas experiéncias que Flor
nao vivenciou, mas que fizeram falta para o seu desenvolvimento docente.

Apresento, na Figura 9, as experiéncias narradas ao longo do Encontro
Fechamento:

Figura 9 - Experiéncias narradas durante o Encontro - Fechamento

Experiéncias de autoconhecimento referentes a

< 3

w (Autoc. 1) Pratica da professora.

o (Autoc. 2) Mudancga de postura

E (Autoc. 3) Resolucdo de conflitos

- (Autoc. 4) Percepcao da sala de aula
< (Autoc. 5) Trabalho/estudo

g (Autoc. 6) Desejo

4 (Autoc. 7) Sentimentos

E (Autoc. 8) Percepcdo de si

& (Autoc. 9) Crenca sobre o ensino de LI
(1]

(Autoc. 10) Reformulacao de crenca
(Autoc. 11) Mudancas nos cursos de formacao

Fonte: Elaborado pela autora.

Desta forma, encerro este capitulo, pontuando que se percebe, por meio do

Encontro Fechamento, que: a) o Encontro Fechamento foi um momento catalizador
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de reflexdo (BARCELQOS, 2006a), devido ao fato de que a consolidacao (Autoc. 9) e
reformulacdo de crencas (Autoc. 10) aconteceram; b) a mudanca de crencas
(Autoc.10) indica que a professora participante questionou aquilo que era considerado
familiar e quando as crencgas dos individuos sao confrontadas significa que ele esta
passando por um momento de caos (BARCELQOS, 2007); c) a professora participante
teve a oportunidade de atribuir novos sentidos para sua percepc¢ao docente por ter
revisitado e refletido sobre suas experiéncias (BALADELI, 2014); e d) a professora
pesquisadora oportunizou um momento para que Flor, pautada em sua trajetoria
sociocultural, assumisse uma postura critica em relacdo aos cursos de formacao ao
tecer sugestdes para aprimoramento dos cursos de formacao de professores.
Apresento, no préximo capitulo, as consideragdes finais da presente

investigacao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Professores e alunos, em um cenario de ensino-aprendizagem de linguas
fundamentado na TSC (LANTOLF, 2000, 2010; LANTOLF; THORNE, 2006), vivem
em um processo continuo de significacdo e ressignificacdo de suas experiéncias. A
partir do momento que o professor reflete sobre o seu papel em uma sala de aula
colaborativa, ele estd, ao mesmo tempo, preocupando-se com seus alunos. As
histérias de vida do professor conversam com as histérias de vida dos alunos, e h3,
assim, um encontro de almas, um encontro de desejos, ideais, e objetivos de vida. O
ensino-aprendizagem, por conseguinte, se d4 em torno de uma mescla de crengas e
emocdes que interagem entre si.

Ao desenvolver esta pesquisa e acompanhar cada ideia formulada e
reformulada da professora participante, a cada crenga percebida ou ressignificada, a
cada emocéao sentida e compartilhada, percebi que minhas crencas e emogdes
também estavam passando por reconfiguracdes. Percebi que minha visao em relacao
ao ensino-aprendizagem de LI se formula e reformula apds cada texto lido, aula
preparada para meus alunos, tarefa criada e recriada, discussées em sala de aula,
reflexdes e trocas com os colegas de profissdo. Nao sou a mesma que ontem, e com
certeza, nao serei a mesma amanha. Essa constante transformagao so6 prova que os
individuos, em conformidade com a TSC (LANTOLF, 2000, 2010; LANTOLF;
THORNE, 2006), sao seres socialmente constituidos e que estdo em eterna evolucéo.
Estar disposto a olhar para si é o primeiro passo para o autoconhecimento € a
mudanca.

Através das experiéncias da professora participante desta pesquisa foi possivel
instiga-la a refletir acerca de suas praticas, a pensar a respeito de suas aulas, dos
desafios superados e a serem superados, e das crencas e emoc¢oes relacionadas a
sua pratica. Deste modo, no final da pesquisa, pesquisadora e professora puderam
sentir que o caminho percorrido valeu a pena e, além disso, as reflexdes viabilizaram
a compreensao das crencas e emocdes presentes no cotidiano, o que as motivam e
0 que elas ocasionam na pratica docente da professora participante.

O objetivo geral deste estudo, conforme descrito no capitulo introdutério, foi
analisar reflexivamente as perspectivas da professora participante sobre sua trajetoria
de ensino-aprendizagem de LI, e as percep¢des de sua pratica docente. Os objetivos
especificos deste projeto foram: a) investigar as emog¢des e crencas que emergiriam
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na pratica da professora participante; b) proporcionar andaimento para a professora
participante da pesquisa a fim de suscitar a reflexdo a respeito de sua pratica e de
suas crengas e emocgoes; c) verificar se as emoc¢des emergiriam a partir de suas
praticas e/ou se as praticas surgiriam a partir de suas emocgoes; e d) investigar se as
crengas emergiriam a partir de suas emocgoes e/ou se suas emogdes emergiriam a
partir de suas crengas.

A investigacao das emocdes e das crencas ocorreu através da triangulacao dos
variados dados coletados. Foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta
dos dados: a) Entrevistas narrativas; b) Observacdes de Aulas; c) Diarios de Campo
e Notas de Campo; d) Gravacdes de aula em video; e) Sessdes de Audio; f) Sessdes
de Autoscopia, e g) Encontro - Fechamento. Todos os instrumentos adotados neste
estudo serviram de andaimento para as reflexdes da professora participante, e, ao
mesmo tempo, foram o andaimento para a minha analise no papel de pesquisadora.

Como metodologia de investigacao, optou-se por realizar uma pesquisa de
cunho qualitativo de natureza etnografica (GODQOY, 1995) envolvendo uma
investigacdo narrativa. (HAYES, 2013; MUYLAERT et. al, 2014; CLANDININ,
CONNELLY, 2010). Para analisar e categorizar as experiéncias evidenciadas nas
narrativas, desenvolveu-se um Marco de Referéncia inspirado em Miccoli (2014).

Assim, a partir da analise dos dados, discutida no capitulo anterior, respondo
as perguntas norteadoras da presente investigacao:

1. Quais sao as relacdes entre 0 modo como a professora aprendeu e a maneira

como ensina?

A professora participante desta pesquisa é graduada em Letras Portugués com
especializacdo em LI. Graduou-se em 2010, trabalha ha 8 anos em uma escola de
idiomas e, em 2018 (data da coleta dos dados desta investigacao), sentiu o desejo e
curiosidade (conforme relatado por Flor em suas narrativas) de trabalhar em escola
regular. Questionei a participante durante nosso primeiro contato na coleta da
Entrevista Narrativa 1. Quais aspectos que vocé teve contato durante a sua formac¢ao
aparecem em sua pratica docente? Flor mencionou em sua resposta 7...] eu aprendi
muito na pratica e dentro da sala de aula a ser professora [...]”, e considerando que a

sua pratica estd diretamente associada ao curso de idiomas por esta ser a sua
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experiéncia mais longa (8 anos), entdo a maneira como ela ensina tem relagao com
as sua pratica docente na escola de idiomas.

A fim de investigar se Flor tinha consciéncia deste fato, quando nos
encontramos para realizar a Sessdo de Audio 1, fiz a seguinte pergunta: “Sua
formacao foi em Lingua Portuguesa/Literatura. O que, especificamente, vocé teve de
contato direcionado ao ensino de inglés?’ Em sua resposta, Flor cita que “[...] eu
aprendi no chdo mesmo, na sala de aula”, e, a questionei: “Qual sala de aula? Ela
respondeu: “A sala de idiomas”. Ou seja, a faculdade forneceu a Flor aporte teérico, o
conhecimento cientifico (VYGOTSKY, 1986), contudo, ela aprendeu a ensinar dentro
da sala de aula de idiomas. Os conhecimentos cotidianos (VYGOTSKY, 1986)
contribuiram mais para a construcdo do conhecimento da professora participante.

Perguntei, durante nosso primeiro contato na Entrevista Narrativa 1, quais
questdes ndo estiveram presentes em sua formacao e que fizeram falta para sua
pratica. Em sua narrativa, Flor destaca a questdo da indisciplina ao dizer: “Essa
questao de lidar com indisciplina, foi algo que eu ndo imaginava que ia acontecer tanto
em sala de aula”. A indisciplina foi um fator presente em todas suas Notas de Campo.
Ela diz que ndo imaginava que seria assim, ou seja, ela ndo estava preparada para
este elemento, e sua pratica docente precisou ser repensada.

De acordo com a perspectiva sociocultural (LANTOLF, 2000, 2010; LANTOLF;
THORNE, 2006), as experiéncias do professor resultam das relagdes do professor
com outros individuos socialmente e moldam quem ele €, como ele age, e os motivos
que o fazem agir. No caso de Flor, suas crencas foram construidas ao longo destes 8
anos, considerando o cenario social escola de idiomas. A maneira como a professora
participante ensina é uma unido entre os anos de Faculdade, com os 8 anos de
experiéncia em escola de idiomas, e 0s conhecimentos adquiridos durante a sua Pos-

Graduacao em ensino de LI.

2. Ha diferenca entre o que é dito (o que a profissional diz que faz) e o que é feito

(o modo como ensina)?

Sim, ha diferenga. As crengas de Flor sobre o ensino-aprendizagem de LI séo
um reflexo dos 8 anos de escola de idiomas. Coletei as entrevistas narrativas, observei

suas aulas e, durante as sessbes de audio e autoscopias, eu precisei questiona-la:



137

“em qual cenario isto acontece?” Este questionamento foi pertinente visto que
percebia que as aulas observadas (o que é feito) ndo condiziam com o que Flor dizia
que fazia. Na Entrevista Narrativa 1, perguntei a Flor como as habilidades de

compreensao e producao oral e escrita eram trabalhadas. Flor respondeu:

“‘Na sala de aula, geralmente, eles sdo colocados em grupos, quando
trabalho a habilidade oral, € por meio de discussées em grupos, eu procuro
ndo expor eles pois eles sdo de niveis diferentes, eles fazem muita
produgdo escrita, tudo que é visto no livro, geralmente é feito uma avaliagao
pra que eles consigam escrever e entregar algo feito por eles...seja uma
apresentacdo pessoal, seja um fato sobre o dia, seja uma apresentagdo
sobre a familia...eles produzem muito através da escrita, e a oralidade é
feita através das frases que eles produzem, ou através de discussées em
grupo, é dessa forma que eu encontre, acho que da maneira mais de eles
conseguirem produzir em sala de aula”.

De acordo com a resposta obtida, as discussbes em grupos e a oralidade
acontecem por meio de frases produzidas pelos alunos. Todavia, percebi que havia
uma contradicdo devido as aulas observadas. Além disso, durante as Sessées de
Audio, retomei esta pergunta e perguntei a Flor se estas discussdes aconteciam na
escola regular ou na escola de idiomas. Flor respondeu: “Mais em escola de idiomas.
Em escola regular é muito dificil, eu tento fazer com que eles trabalhem em grupos,
mas as discussbes geralmente ndao acontecem’.

Durante as aulas observadas, houve um trabalho em grupo para praticar as
estruturas do present simple com um jogo da memoria, e a oralidade nao foi
trabalhada, o que aconteceu durante estas aulas foi a reproducao de frases e/ou

palavras ditas pela professora.

3. Quais sao as crencas desta profissional? Elas sdo um reflexo de suas emoc¢des
ou elas emergem a partir da pratica deste individuo?

As crencas da professora participante sdo um reflexo de sua formacéo, praticas
docente e de suas emocdes. Durante a Entrevista Narrativa 1, solicitei que Flor falasse
sobre a sua formagao e sua experiéncia relacionada ao ensino-aprendizagem de LI.
A professora participante, ao descrever suas crencas: a) descreveu acreditar que ao

ensinar uma lingua os professores, ao mesmo tempo, ensinam sobre cultura; b) &
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necessario contemplar as quatro habilidades; c) os alunos de escola de idiomas e de
escolas regulares apresentam objetivos de aprendizagem diferentes; d) a LI ndo é
vista como uma disciplina de prestigio em escolas regulares; e e) antes de ter o
contato com a escola regular, Flor acreditava que lecionar em uma escola regular era
como lecionar em uma escola de idiomas, o que diferenciaria os dois contextos seria
o tamanho da escola.

No inicio da pesquisa, Flor relatou que os alunos nado valorizam a LI da mesma
maneira como valorizam as outras disciplinas. Essa crenga néo foi ressignificada. A
professora participante, durante o Encontro Fechamento, revisitou essa crenca
confirmando que ainda tem essa concepcao. Entretanto, as experiéncias vividas em
sala de aula e as emocdbes sentidas em sua pratica docente fizeram com que uma
nova crenga surgisse pautada nessa crenca ja existente. A professora participante
passou a acreditar que “[...] grande parte dos alunos dao importancia.” Além disso,
ainda durante o Encontro Fechamento, a professora participante expressou uma
ressignificacdo de crenca ao pontuar que “[...] a questao da fluéncia é muito dificil
trabalhar em sala de aula, os niveis sdo completamente diferentes [...]".

4. Quais emocdes estao presentes no cotidiano desta profissional? Elas sdo um
reflexo das crencas da profissional ou elas surgem a partir da pratica deste

individuo?

As emocdes relatadas ao longo desta pesquisa foram: angustia, frustragao,
medo, sentimento de m4os atadas, receio, desmotivagao, inseguranca, desconforto,
desgaste, seguranca (na escola de idiomas), e tristeza. As emoc¢des manifestadas por
Flor através das reflexdes propostas pela pesquisa sdo um reflexo tanto de suas
crencas quanto de sua pratica. Para Frijda, Manstead e Bem (2000), as emo¢des dos
individuos podem tanto torna-los resistentes a mudancas quanto fortalecer suas
crencas. Ao realizar a Sessdo de Audio 2 perguntei a Flor: “Vocé acredita que a sua
pratica determina as suas emogoes, ou as suas emocgoes determinam a sua pratica?”
Na ocasiao, a professora participante relatou: “[...] Acho que minha pratica determina
minhas emogées. Talvez se minha pratica fosse diferente, essas emog¢bées nem seriam

as mesmas.”
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A fim de refletir sobre esse posicionamento de Flor, a questionei durante o
Encontro - Fechamento: “Considerando que vocé ressaltou que é a sua pratica que
determina as suas emogoes, gostaria de saber se a sua pratica é afetada quando vocé
sente as emocgées relatadas ao longo dessa pesquisa?” A professora participante
evidenciou que acredita que os acontecimentos de sala de aula influenciam sua
pratica. Ou seja, sua pratica determina as suas emocbes e as suas emocgdes
determinam a sua pratica. Essa percepcao de Flor corrobora com a ideia de que: a)
as emocdes dos individuos sdo constru¢des sobre o mundo, tal qual proposto por
Barrett (2017); e b) os individuos sao seres socioculturalmente constituidos e as
emocoes, desta maneira, representam uma resposta as experiéncias vivenciadas.

As respostas das perguntas norteadoras indicam que os objetivo geral e os
objetivos especificos da presente investigacao foram atingidos. As crengas e emoc¢des
referentes a pratica docente da professora participante foram investigadas, o que
ocasiona que as emocgoes e as crengas foram analisadas, € 0 andaimento foi
proporcionado durante a pesquisa através dos artefatos mediadores (entrevistas
narrativas, sessdes de audio, notas de campo, sessdes de autoscopia e encontro -
fechamento) para a construcao do autoconhecimento.

A partir da analise dos dados, é possivel concluir que a tese de que a
experiéncia dos individuos é o ponto de partida para analisar, compreender e refletir
sobre o ensino-aprendizagem de linguas se comprovou. Além de ser o ponto de
partida, as experiéncias, nesta pesquisa, foram investigadas como unidade de analise.
Por meio da analise dos dados e partindo do pressuposto de que as experiéncias
devem ser analisadas como unidade de analise, percebeu-se que: a) por mais que,
para fins de analise, as experiéncias tenham sido categorizadas dentro do Marco de
Referéncia como Experiéncias Diretas e Experiéncias Indiretas, elas estavam
relacionadas umas as outras; b) assim como as salas de aula, as experiéncias,
crencas e emocoes podem ser consideradas sdo SACs pois tanto as crencas quanto

as emocoes resultam a partir das experiéncias dos individuos.

Para promover a reflexao, partiu-se da tese de que uma pesquisa sociocultural
(LANTOLF, 2000, 2010; LANTOLF; THORNE, 2006) envolvendo uma investigacao
narrativa (HAYES, 2013; MUYLAERT et. al., 2014; CLANDININ, CONNELLY, 2010)

seria 0o andaime ideal para auxiliar a professora participante no seu processo de



140

autoconhecimento. A professora pesquisadora e os instrumentos de coleta de dados
foram o andaime (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976) para que a professora participante
desenvolvesse o autoconhecimento em relagdo a sua pratica, crengas e emogoes.
Tudo que a professora participante aprendeu, percebeu, e refletiu durante o
desenvolvimento da pesquisa aconteceu em sua ZDP. (VYGOTSKY, 1978).

A elaboracao do Marco de Referéncia embasado em Micolli (2014) categorizou
as experiéncias narradas pela professora participante. Através do Marco de
Referéncia evidenciou-se que, sim, as experiéncias servem como uma unidade de
analise para a investigacao de crengas e emocoes, uma experiéncia pode estar ligada
a outra, e que os Marcos de Referéncia devem ser adaptados de acordo com o
contexto investigado.

A investigacao levou em conta a formacao docente da professora participante,
sua pratica, crencas e emocgdes. Tendo como suporte os dados analisados, sugeriria
aos cursos de formagdo: a) preparar os alunos para o ensino da LE em diferentes
contextos de ensino através de mais aulas praticas; e b) oportunizar momentos de
reflexdo constantes durante os cursos de formacdo para que o profissional se
conhega, se compreenda, e reflita sobre o ensino-aprendizagem associando o
conhecimento cientifico ao cotidiano. (VYGOSTKY, 1986). Como trabalhos futuros, eu
sugeriria: a) comparar as crengas € emogoes sobre o ensino-aprendizagem de LE de
profissionais que atuam em contextos distintos; b) aprofundar a andlise de questdes
identitarias a fim de fazer conexdes entre identidades, crencas, emocgdes e pratica; e
c) explorar as emocdes e crencas dos alunos a partir das emocdes e crencas dos
professores, realizando um estudo comparativo.

Para concluir, destaco que ensinar e aprender ndo sdo acdes racionais e
exatas, e é na inexatidao destas experiéncias em que o ensino-aprendizagem
socioculturalmente situado acontece, as emog¢des se manifestam, as crencas sao
estabelecidas, consolidadas e/ou reestabelecidas. Penso que a sala de aula é
ambiente sem regularidades, sem padrbes fixos com férmulas pré-estabelecidas,
repleto de crencas e emocodes. Assim, conforme evidenciado no decorrer desta
pesquisa, o fato de ter acesso as experiéncias vivenciadas sobre o ensino-
aprendizagem através da reflexdo pode gerar autoconhecimento, compreensao,

aceitagcdo, e mudanca.
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APENDICE A - OFICINA OFERTADA PARA OS PROFESSORES DA ESCOLA

As metodologias ativas como
facilitadoras da aprendizagem

Reflexoes sobre a pratica
pedagogica

Trcsssita - I Bt

DEFINICAQ

J:'i 4

Metodologia elaborada por Tuanita Brown e David Tszace

Viea gerar  famentar dislogos extra o2 individuos.

Objetiva criar uma rede de dizlogo celzborative que aceid e
aproveita 2 inteligencia coletiva parz respander questoes relevantes
parz przanizagiss & comumidades

A& criagho de um espago \
receptivo ¢ haspitakein
contribul pars uma
stmasfera scolbedona,

\-. propicia a0 didloga ,'I

Contclar parspichivas
dileronciadas. o rode de
RhagE & yiva, pulanle & fiva,
loge 41 om constanls
ampliagdao e & fundamental
que sa fagn conoxdas entra aa

Idins

Organizacdio de nossa troca de
conhecimentos

1. World Cafe (Metodologiz Ativa).

1 Momento Expositive Dizlozade (Metedologiz Ativa).

3. JungZo tearia e pratica. {Trabatho colaborasive- Vyzatzky)
4. Hnds ox

5. i Simuladn (Matodalogia Ativr)

2
PRINCIPIOS
4\9 ()
I
% 5

Explorar questios
importantis: estruburar
parguntas relevantos &
| undamantal para produzir
resullads, descobertns o

solugdas eficarns.

Escutar oa fnsights
& importanto escutar o
resiar olangao aoy
leimins, padrdes, ideas 8
porspiclivis dod grupos
para qua bija paisivel
roakar o conaxia do

conjunts.

* 11

\
1

12

WORLD CAFE

Texto: Os principios das metodologias ativas
de ensino: uma abordagem teorica.

-
Conscléneia do proposilo
do World Café: ter um
maolive clar para a reunio
# fundamantal para alingir
\ o objetive.
e 7
5
B ~
Estimuiar a coniribuigho da . |
todos ancornjar &
participacio de lodos,
respoilandd sus
difereficiados estilos &
\ |
\ wontades 3
*

Compartilhe as descobertas:

Ao fingl & imporiants gue se

faga uma conversagho em

plendria, dando a0 grupo,
ot i fodo, &

opartunidnde de conectar s

Idelas



13

o « Colsborzgio.
- T
+ Cooperagén.
- n « Trzbalho em equige.
| « Sanzp de rasponsabilidade.
) } « Btica e senzibilidade.
16 17

19

22

REGRAS

ke . by o g omvemh
Feseriaest i il s s o i defii s il e ¢ v o dign

Tient ik v e e em anici” e promingécand e s, o i s covn vk,
st e s caala nduli

s bl sk e e s e il s cesinliido e 200 30 moniss

00 “arflind” deve erenmia o w “Vajanin” eqneian de s ue obeus, doohs ol
uikiimiichave ra fipokars £ il deie consebe v et o daf s Vi b aivin gl o
vala ek

P el ol i aeles Yol & s s d bedces, tendle wiichi B s desiteiins

T o it oo comvevaingio st cestadion, ke Lirkss s irabvid s conmpanhen dss desslotie
takeriaainki o ek kb s i iiienbe de prnichinbies i dgis ooy,

Db Gdabe o Wk G ¢ i i hmsrents i e o s, e s
P

APORTE TEORICO ..

1. David Ausubal; anrendizagem significativa, f@ A N
2. John Dewey: escalz ~ experiéncia = socizdade. it

3. Lev Vygotsky: aprendizapem atravas das intera;des socizis,
4. Paulo Fraire: utonomia.

Perfil do professor

Facilitador.
*Desafiador.
*Provocador,

Resumindo: estimula o almo a.......
, Pensar sobre
Fazer 0 que estd
fazendo
e
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MOMENTO EXPOSITIVO
Sobre as regras.... DIALOGADO
* Mo seguimos 2 regra nimero .
*Se estz metodologia fosse aplicada em sala de aula,
como poderiamos aplicar esta ragra?

- g
L [_w'*

14 * 15 *
Perfil do aluno ative
« Iniciativa crisdora. 7
s i PARA TERMOS UM ALUNO ATIVO EM
s s s, ' SALADE AULA, QUAL 0 NOSSO
i st PAPEL ENQUANTO PROFESSORES?

* 18 *
COMO NOS, PROFESSORES, PODEMOS , o
SER PROVOCADORES, DESAFIADORES, Metodlogyas, alivas
E FACILITADORES QUANDO NOS L I
DEPARAMOS COM CENARIOS IGUAIS Cnin et s
AOSDAIMAGEM ? « Estimulam participacia 2 comprometimento.
I a autonomia do alono

« Percehem o aluno como 3gente ative profagonista.
+ Lermn o almo a pensar, analisar, smeetizar e avaliar

O R AR AR

20 S 21 *

Think- Pair- Share. ’

+Responder individualmente gbliarecebids). # Think
+ Comparar Tespostas com um colegz. =
+ Compartilhar com o grande grupo. 82 pair

Vamos pensar sobre o nosso fazer antes
de vermos mais alguns exemplos de
metodologias ativas..........

.'f.stm

23 * 4 *



Estratégiaz de enzino: quaiz vocé ji utilizon em zala de anla?

Iebipbida o AL ot st e kst (s Coniits s o e ¢ .

25 *

Objetivos do PI
1. Integrar o grupe.
2. Favorecerai o de , idetas ou conclusé:
3. Infroduzr um assunto nove.
4. Obtar participagdc de todos 2 203 particr um
detarmmada assmmfo.

3. Aumentar o nivel de interpretagdo.

e W B S
(AL AL TN TR
28 *

Mais metodologias........

31 *

JURI SIMULADO

34

Exemplo de aula
elaborada a partir de
uma metodologia

ativa

Aplicacio do PI

1 Alnos dividides em grapes: zrupe: recehem um fepto obre um
determinado assunto. 02 tegtos devam ser diferente: mas ter uma ligagio.

_ Alunos individuatmente: devem ler o texto, fazer um resumo elon mapa
concerfual

. Alumes (em cada grupa): esclarecem diwidas 2 fort2lecem 2 compreensdo

Formacio de novos grupes: com s intesrante de cada grapo.

. Cada componente dos moves grapos: deve ewpor ideias cemtrais Os
infegrantes devem buscar semelhancas-diferencas entra os textos.

6. Produte fisal produgic da um texto coletiva,

;o

enar i o
i) AT L ithl
zo il
2a eare S Lyt i el sl il svierereen ki Mene ke s s

B g e
s ;s b b s ek

Mk e ke s wfth b i e
Tty sk fomeacy sen shewu coatin ek b g sl prdn
Vet e s e et i R s, S -
sl i, b 1l T v @ st b she b

“Frimefy pyromia el o priesibodm - [kt i fpdda pormis i o6 alwis oo quai peaus ke b ek

v o v el
Lale iy g i o v v, guitenas A, soekes, nenis,
neza um

v s wi kst WMk plis o il wn
akbabi

32 *

TRIBUNAL DO JURI

O Tribunal do Jari & o drzdo do pader judiciario brasileiro ew que setz
jurados leigos, presididos por um juiz, decidem as cavsas que Thes 5o
presentadas.

35
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Painel integrado (PI) i© 7

Alnos divididos em srapas.

- Temas trabalhados em debates e'on discossdes,

. Estimnila o trabalho colaborativa

. Enfatiza 2z relagfes interpessoais dos 2lumos,

. Incentiva verbalizag3o  socializagio.

Poazibilisa o estudo simultneo de varios 2ssumins.

. Alungs exercen o papel de lideranga na sala de aula.
. Ml leva 2 diversidade de opinide:.

B

27 *

Exemplo de PI

1. Nimero de alunos: 15.

2. Divisdo de gropos: 5 grupos (3 alunes cada).

3. Assunmto textos: miagrantes da Monarquia Inglesa.
Agla 1: Alumes individualmente; destacaram as informagdes principaiz
iprgfbszora deffniy quancas) e Criaram e Tesumo.

Agla J: Noves grapes: troca de informagdes o slaboracdo de um mape menal
{Gocongry.

Aula 3: Consideragoes finais: imprassoe: s percepgoes dos amos.

‘.

30 *

Trabalho em duplas-grupos w

*Cads  prape  noefend  ums Chia .
' o:  reocherd i
Mejodologia -~ Atlyn com . sus i ¥
defimipiede insindes de upheaho Mesbologia 7 oy
+ Tarsfa: deflniphes ¢ msnaches de aplimgls.
Compreendes o, Melodobopa pars + Tarefa:
xlaar A0k pamicigiiilcs
. Urlie uma ik (e

1 Compreender o Meiodologia. pa

3 ;I::!é"::: expilics i anticipanic.

e mchar 3 Metodo
an - quilgeer Mo da wla 3 Crar wna farefs ¢ oclir o
{inlcio-teeio-m) Metoidologie

s sl com Ao e 5y o el prtpaies.

. dprevesiar aos dennals panscipanies.

33 *

ORGANIZACAO DO JURI SIMULADO
. Sorteio,
. 3 minutos para Acuszdo & Defesa defiirem sous argumentos.
. Apresentacio da Acusagdo.
. Apresentario da Defesy
Reglica da Acusgdo,
. Replica da Defesa.
7. Treplica da Acusagdo,
B Tréplica daDefesa.
2 Vatagdo dos jurades,
10, Fivagio da pena pela juiz

36

¥ P R
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Consideracdes
Dear teacher...
Reén: CELULAR Inttprsoffwiw yout whe comy/watchPe=veZ A ekl
»Crime: ATRAPALHAR O ANDAMENTO DA AULA.

“Ensinar ndo & transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua
propria produgio ou sua construgio™

Paulo Freire.

37
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APENDICE B — PERGUNTAS DA ENTREVISTA NARRATIVA SEMI ESTRUTURADA

1) Fale sobre sua formacao.

2) O que é uma boa aula de inglés?

3) Como se caracteriza um bom professor de inglés?

4) Como se caracteriza um bom aluno de inglés?

5) O que levou vocé a aprender inglés? Explique.

6) O que levou vocé a se tornar professor de Inglés?

7) Na sua opinido, qual é o papel do professor na sala de aula?
8) Na sua opiniao, qual é o papel do aluno na sala de aula?

9) Em relacdo a postura dos alunos, quais aspectos te angustiam? E quais

aspectos te dao satisfacao?
10) Na sua opinido, qual é o papel da internet e tecnologias na sala de aula?
11) Na sua opinido, qual o papel do livro didatico na sala de aula?
12) O que vocé mais gosta nos livros didaticos?
13) O que vocé menos gosta nos livros didaticos?
14) Vocé gosta de utilizar o LD em sala de aula ? Justifique.
15) Se voceé tivesse que produzir um livro didatico, como ele seria?
16) Como vocé avalia seus alunos? Explique.
17) Como vocé trabalha as habilidades producao e compreensao oral e escrita?

18) Quando os alunos estado produzindo, ou quando vocé recebe uma producéao a

ser corrigida, como vocé fornece o feedback corretivo para seus alunos?

19) Quais aspectos que vocé teve contato durante sua formacao que aparecem
em sua pratica docente? Quais aspectos nao estiveram presentes em sua

formagéo e fizeram/fazem falta na sua préatica docente?
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APENDICE C - ENTREVISTA PARA GERACAO DE NARRATIVAS SOBRE

EMOCOES DE PROFESSORES

Adaptado e traduzido do original: Clara, M. (2015). Interview to generate
teachers’ narratives on emotion and resilience.

Retrieved from: https://www.researchqgate.net/profile/Marc Clara/contributions

Parte 1: Identificacdo e documentacéo do processo de mediacdo emocional

Objetivo: Identificar mudancas nas emocdes/sentimentos do professor em seu

trabalho e, a partir dessas mudancas, incitar descricbes de situacdes analogas

anteriores e posteriores a mudancga. As descricdes devem incluir a narrativa, para

cada situacao, do que o professor sentiu e pensou naguele momento.

1.

Durante sua carreira, 0 que mudou na sua maneira de sentir, vivenciar e
entender seu trabalho e sua profissdo? Por favor, descreva essas mudancas.
Que acontecimento gerou essa mudanca? Explique apresentando situacdes
vividas antes da mudanca: como vocé se sentia e 0 que vocé pensava?

Hoje, quando vivencia situagdes similares, como vocé se sente e 0 que vocé
pensa? Explique utilizando uma situagao concreta.

Escreva os tipos de emocéo que vocé, sendo professor, geralmente sente.
(Descricao detalhada da situacéo, de como o professor se sentiu e por que se

sentiu de tal maneira).

Parte 2: Elicitacao de situacoes de mediacao (nao)emocional

Objetivo: Documentar as experiéncias emocionais e a avaliacdo do professor

associadas a situacdes concretas. As descrigdes devem incluir a narrativa, para cada

situacao, do que o professor sentiu e pensou naquele momento.

. Vocé se recorda de alguma situagédo envolvendo seus alunos que tenha uma

importante carga emocional para vocé?
Ha alguma situacao corrente, desafio, ou algo relacionado ao seu trabalho que
te preocupe ou te incomode?

Que conselho vocé daria para um professor iniciante (na sua escola)?
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APENDICE D - MODELO DE NOTA DE CAMPO PARA A PARTICIPANTE DA
PESQUISA

Data

Objetivos de aprendizagem

Descricao dos conteudos/assuntos
/atividades realizadas

Teve alguma avaliacao e/ou tarefa de casa?

Tive que lidar com alguma situacao
inesperada?

Quais sentimentos estiveram mais presentes
em minha aula? Por que?

Quais sao os pontos negativos e positivos
desta aula?




