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EMOCOES E IDENTIDADES DE PROFESSORES ENTRE O APRENDER E O
ENSINAR INGLES
TEACHERS  EMOTIONS AND IDENTITIES WITHIN LEARNING AND
TEACHING ENGLISH
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Resumo: Neste estudo, discutimos como as emog¢Bes modulam o agir de dois estagiarios na
experiéncia do estagio supervisionado de regéncia de lingua inglesa (ESR) a luz de estudos que
pesquisam o papel das emocgdes e da reflexdo como maneira de se fortalecer a formagéo de
professores e o ensino e aprendizagem de inglés. Fundamentada na pesquisa narrativa
(CLANDININ; CONNELY, 2000), utilizamos narrativas escritas, colagens visuais, diarios,
entrevistas e colagens descritivas. Os resultados indicam que até o momento da regéncia 0s
participantes da pesquisa ndo conseguiam projetar sua identidade docente e que as emocgoes
vividas como estudante de inglés fundamentavam as a¢des dos participantes até o0 momento da
observagao.
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Abstract: In this study, we discussed how emotions modulate the role of two trainees in the
English teaching Practium experience in light of studies that investigate the role of emotions
and reflection as a way to strengthen teacher education and English language teaching and
learning. Based on narrative inquiry (CLANDININ, CONNELY, 2000), we used written
narratives, visual collages, diaries, interviews, and descriptive collages. The results indicate that
until the moment of the practium the participants of the research could not project their teaching
identity and that the emotions lived as an English student based the actions of the participants
until the moment of the observation.

Key-words:English teaching practium; emotions; identities; reflection.

Introducéo

Temos observado o0 aumento de pesquisas acerca de formacao inicial de professores, e
particularmente, estudos como foco no estagio supervisionado em diversas licenciaturas
(ANDRE, 2001; BURIOLLA, 2009; PICONEZ, 1991; PIMENTA, 1992; PIMENTA E LIMA,
2012; SILVA, 2014; TARDIF, 2002). Esses estudos tendem a tratar de temas como: 0s modelos
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de formacgdo, as concepcBes do estdgio na organizagdo curricular, a significacdo da prética

profissional docente, o papel da escrita reflexiva no estagio. Pesquisas na Linguistica Aplicada
tém igualmente ampliado nossos conhecimentos acerca da formacgéo de professores nos estagios
supervisionados em alguns temas similares as das pesquisas nas licenciaturas. Dentre esses
temas, destacamos o volume crescente de pesquisas acerca da escrita reflexiva em relatorios de
estagio (GONCALVES et Ali, 2016; SILVA, 2014; SILVA et Ali, 2016), a perspectiva dos
letramentos na formacdo de professores em estadgios (REICHMANN, 2012, 2015; SILVA,
2012, 2014) e a importancia do estagio na formacdo inicial do professor de Lingua Inglesa
(BIAZI, GIMENEZ E STUTZ, 2011, JORDAO E BUHRER, 2013; LIMA E PESSOA, 2010;
VALSECHI E KLEIMAN, 2014).

Na formagdo inicial de professores de Lingua Inglesa, notamos um aumento nas
pesquisas que enfocam a relagcdo entre emocdes e identidades na formacao de professores de
inglés (ARAGAO, 2011, 2014; ARAGAO; CAJAZEIRA, 2017; BARCELOS, 2013, 2015;
COELHO, 2011; NORTON, 2000; REZENDE, 2014; RODRIGUES, 2015). Entretanto,
poucos estudos tém enfocado especificamente o papel das emogdes no processo de transicéo
entre a identidade de estudantes de Letras e de futuros professores. Um processo que ocorre
durante o Estagio Supervisionado de Regéncia (ESR) de Lingua Inglesa (LI). Argumentamos
que o contato com a reflexdo acerca do papel desempenhado pelas emocdes no processo de
transicdo entre o identificar-se como professor e tornar-se professor ajuda no (re)conhecimento
de sua identidade profissional e na possibilidade de transformacbes com vistas ao
fortalecimento da pratica pedagdgica no ensino/aprendizagem de linguas.

Assim, as investigacOes sobre emocbes e identidades sdo importantes para
compreendermos que pelas emoc¢des podemos dizer quem nGs SOMOS, quem gueremos ser ou 0
que queremos aprender. Como Aragdo (2008, p, 296) aponta: “nesse processo podemos atuar
coerentemente com nossas emocdes ou podemos mudar, se assim o desejamos”. Além disso, o
trabalho reflexivo com as emogdes torna possivel a compreensdo de nossas identidades e tém
influéncia sobre nosso querer pessoal e profissional a medida que “ao dar-se conta da
consequéncia de nossas emocdes em nossa conduta, abrimos espaco para uma atitude
responsavel (ARAGAO, 2008, p, 296) pois modulam as acbes. Aqui adentramos espacos de
conduta ética (MATURANA, 1998). Buriolla (2009, p.13), por exemplo, argumenta que o
estagio ¢ o “locus onde a identidade profissional do aluno é gerada, construida e referida, volta-

se para o desenvolvimento de uma agdo vivenciada, reflexiva e critica”. Acrescentamos que a
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formacdo dessa identidade se inicia com as préaticas de ensino/aprendizagem na Educacédo

Basica e, posteriormente, com as experiéncias no curso de Letras.

Desse modo, entendemos que as identidades sdo construidas no processo de relagdo
entre os individuos em seu meio social, ndo sendo um fendmeno fixo, estavel e Unico, mas
multiplo, instavel, em mudanca continua e conflitual (NORTON, 2000), sendo configuradas na
e pela linguagem, sendo multiplas, permeadas por fatores emocionais e sociais e redefinidas
pelo processo de ensino/aprendizagem de linguas (ARAGAO, 2011, 2014; BARCELOS, 2015;
RAJAGOPALAN, 2003;).

A insercdo do estudante na realidade cotidiana da futura profissdo faz-se indispensavel.
O estagio é o espaco que torna a profissao uma realidade para o aluno, sendo esse, um local
propicio para vivéncias concretas, ressignificacbes, conflitos, empoderamento,
problematizacdes e profissionalizacdo. O Estagio Supervisionado de Regéncia compreende
atividades de observacéao e docéncia. Esse pode ser realizado em instituicdes de ensino publicas
ou privadas e visa proporcionar ao futuro professor participacdo em situacdes situadas de
trabalho. Apds o contato com a instituicdo que se deseja estagiar, e feita a formalizacéo
institucional do estagio, o estagiario inicia 0 ESR pela observacdo da pratica pedagogica do
professor atuante naquele contexto de ensino.

Valsechi e Kleiman (2014, p.23) relatam a fala de uma estudante durante uma roda de
conversa na disciplina de Estagio Supervisionado que “levanta o problema da insuficiéncia de
tempo para conhecer os alunos da educacdo basica para quem deve ministrar as aulas e

299

caracteriza o estagio como um espago ‘tumultuado’”. Nesse “tumulto” expressado pela
estagiaria, € perceptivel sua emocdo. Conforme as autoras apontam, a estagiaria se sente
sufocada pelas demandas a dar conta em tdo pouco tempo. Nesse sentido, as suas acdes serdo
influenciadas por suas emocdes.

Essas emocgdes modulam o agir de cada um em resposta a situacfes cotidianas
relacionais de sala de aula e, muitas vezes, é nesse fosso que o aluno-estagiario, futuro
professor, ndo encontra meios para lidar com o que ele sente, com o que o estudante sente e
com as causas e consequéncias dessas situacdes. Na ultima década, no cenario brasileiro da
Linguistica Aplicada, despontam estudos que oferecem caminhos e alternativas para lidar com
essas questdes emocionais presentes no ensino/aprendizagem de linguas e, assim, evitar
traumas, engessamento de perspectivas e até mesmo o abandono da profissdo. Exemplos de

estudos nessa perspectiva sdo os trabalhos de Assis-Peterson e Silva (2011) e Rezende (2014)
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que tem mostrado como as emocdes influenciam o ensino/aprendizagem de inglés, levando a

superacédo de problemas ou mesmo resultando no abandono da profisséo.

O estudo de Assis-Peterson e Silva (2011) relata que Liana, participante do estudo,
vivenciou inimeros episdédios emocionais dolorosos que envolviam conflitos sociais e afetivos
com os alunos que minaram sua identidade docente, gerando um sentimento de inutilidade
profissional, levando-a a desisténcia da profisséo. Assim como Liana desistiu de ser professora,
devido a acontecimentos que ndo estavam ligados a natureza pedagdgica da profissao,
Zembylas e Schutz (2009, p.3) afirmam que cerca de 50% dos professores abandonam a carreira
nos cinco primeiros anos por causa da “natureza emocional de ser professor”. Contudo,
Rezende (2014) desenvolveu um auto estudo de suas emocOes durante o periodo inicial de sua
atuacao profissional e os diarios reflexivos a ajudaram a desenvolver consciéncia de suas
emocoes e acdes, levando-a a superagdo dos problemas e ao desenvolvimento positivo da
docéncia.

Na pesquisa que ora trazemos em telad, argumentamos que as emocdes indicam
disposicOes corporais dindmicas que fundamentam acdes, pensamentos e relagdes situadas em
um dado momento e lugar (ARAGAO, 2011, 2017; MATURANA, 1998;) e que estdo
intimamente ligadas as identidades (ARAGAQ; CAJAZEIRAS, 2017; BARCELOS, 2015).
ARAGAO (2014) explicita ainda a distingdo entre emog&o e sentimento ao afirmar que quando
estamos na linguagem podemos nomear as emog¢des como sentimentos. Dito de outro modo, a
emocdo fundamenta as acdes, que permitem certas acdes e ndo outras em dados momentos e
contextos, implicando em distintos modos de agir, interagir e relacionar. Como, por exemplo,
“sao com as emocgoes que agimos de maneira expansiva na alegria e na confianga, € no bloqueio,
na inibic&o e no medo” (ARAGAO, 2008, p. 296). Ao passo que, ¢ através do uso da linguagem
que essas emogOes podem ser distinguidas como sentimentos e relacionadas aos processos
identitarios durante processos reflexivos e de autoconsciéncia (ARAGAO, 2014).

A definicdo de estagio postulada por Kleiman e Reichmann (2012) citada por
Reichmann (2014, p 34) ¢ bastante pertinente para compreensao desse “tumulto” referido pela
estagiaria. O sentimento de tumulto para ela tem a ver com que Reichmann (2014, p. 34) aponta
como um espaco de fronteira [...] em transito entre diversas instancias vinculadas a universidade

e a escola-campo (que chamamos neste estudo de escola basica), o estagio é [...] um entrelugar

3 Trata-se aqui de estudos desenvolvidos no ambito do grupo de pesquisa Formacéo, Linguagens, Tecnologias e
Emocgdes — FORTE (UESC/CNPq). O foco do grupo é a formacgdo de professores em servico articulada a formacéo
inicial na Universidade Estadual de Santa Cruz com bolsistas de Iniciacdo Cientifica/Tecnoldgica, de Mestrado
Académico e Profissional em Letras.
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socioprofissional”. Nessa defini¢do, percebemos um transito entre a esfera académica e

profissional. No entanto, o estagio nao é o local de trabalho do aluno-estagiério, € mesmo uma
fase fronteirica que permite a experimentacgdo profissional em ambiente. Ainda nesse espago
transitorio, € crucial o estabelecimento de um dominio de interacGes e de convivéncia.
Primeiramente, trataremos de estudos sobre emoc¢6es na formacao inicial de professores
de inglés para, em seguida, situarmos conceitos relevantes para nossa discussdo aqui. Logo
apos, apresentamos a metodologia da pesquisa para, em seguida, realizarmos a discussdo
qualitativa de documentos de pesquisa. Apds a discussdo dos documentos da pesquisa de

campo, apresentamos nossas consideragdes finais.

1 Emocoes e reflexdo na formacéo inicial de professores de inglés

Por muito tempo a profissdo de professor foi vista como uma vocagdo (TARDIF;
RAYMOND, 2001) ou ainda, que bastava ter o dominio de determinadas técnicas, instrumentos
e recursos para ser professor. Pimenta e Lima (2005) defendem que ser professor nao e simples
a ponto de a profiss@o se resumir a treinamento de habilidades. A docéncia é uma profisséo que
exige solida formacdo e comprometimento aliados a condi¢des adequadas de trabalho e salario
compativel. Estudos que envolvem a licenciatura em Linguas Estrangeiras mostram que a op¢ao
por ela é influenciada por fatores como a afinidade com a lingua estrangeira ou mesmo a
vontade de aprender a fala-la, e raramente pelo desejo da docéncia (ABRAHAO, 2004;
BARCELOS, 2004; GIMENEZ, 2004, 2005). Isso traz consequéncias para esse aluno, o qual
muitas vezes chega a universidade com conhecimentos limitados da lingua estrangeira e,
quando percebe uma abordagem voltada para conhecimentos sobre o ensino/aprendizagem de
linguas, que difere de suas expectativas de ser falante da lingua, sente-se frustrado.

Por outro lado, de acordo com Barcelos (2006), o periodo da formacéo inicial corrobora
a identificacdo do ingressante com a profissao e que € ao longo do curso que o futuro professor
se conscientiza das responsabilidades de sua profissdo, aglutinando saberes e conhecimento
para sua atuacdo como professor. Nessa esteira, entendemos que a formacdo inicial da inicio a
um processo de profissionalizacdo. E aqui que se da o inicio da trajetéria formativa do futuro
docente, mas que impactara, principalmente, os anos iniciais de seu oficio. Garcia (1991), que
passou cinco anos investigando o processo de aprender a ensinar durante 0s primeiros anos de
atuacdo de professores iniciantes, revela que os primeiros anos sdo os mais dificeis e que 0s
contextos de atuacdo e as experiéncias prévias como estudante sdo fatores que influenciam o

agir profissional. Além disso, precisamos considerar que € durante os primeiros anos do
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professor em servico que, por vezes, se da a configuracdo de suas agdes profissionais futuras

ou mesmo a desisténcia da profissdo. E nesse periodo inicial que o professor conhecera sua
realidade contextual de trabalho e tera que lidar com situacbes que podem (trans)formar sua
identidade de professor, bem como fortalecé-la.

Falcdo (2005) investigou questdes acerca do processo de construgdo da identidade
profissional de um professor de inglés em sua formagcé&o inicial e verificou que ela é construida
pelas préticas discursivas que fazem parte do contexto de desenvolvimento daquele individuo.
Barcelos (2013) estabeleceu a relacdo entre identidade, crencas e emocg6es considerando uma
inter relacdo entre esses elementos, pois a autora conclui que as identidades sdo firmadas através
das crencas pessoais, visto que sdo formas de perceber o mundo com o qual o sujeito se
identifica e perpassam questdes contextuais e pelas experiéncias de vida dos seres humanos.

Nesse sentido, ndo podemos deixar de considerar a perspectiva das emocgoes, uma vez
que estudos recentes em Linguistica Aplicada (ARAGAO, 2014; ARAGAO; CAJAZEIRA,
2017; COELHO, 2014; REZENDE, 2014) indicam que o percurso da licenciatura em lingua
estrangeira € repleto de sentimentos ambivalentes como ansiedade, decepcdes e frustracdes,
entre outros. Esses sentimentos afloram de situacdes que, em sua maioria, ndo sao contempladas
em disciplinas ligadas a metodologias e praticas de ensino, producédo de materiais didaticos e
estudos de aquisicdo de linguagem. Aragdo (2014), por exemplo, focalizou as experiéncias,
crencgas e emogdes de um estudante do primeiro semestre do curso de Letras. Esse autor propde
que aspectos emocionais, historicos e sociais tém relevancia juntamente com a reflexdo no
processo de compreensdo da aprendizagem. Sobre isso ainda, Aragdo e Cajazeira (2017)
indicam que no dominio linguistico-reflexivo temos a oportunidade de transformar as distin¢des
de nds mesmos em nossas circunstancias, nossas identidades situadas, e ai vivemos novas
experiéncias, concorrentes com novas emocdes. E ainda os autores argumentam que em
processos de pesquisa baseados na reflexdo docente, os participantes das pesquisas tém
oportunidade de reconhecerem-se e valorizarem-se enquanto profissionais, e assim se tornam
autores de suas proprias historias.

Rezende (2014) é uma professora de inglés da rede publica de ensino que investigou
suas proprias emocdes e buscou responder quais eram as suas emocdes, como elas eram
construidas e como essas se relacionam com a sua pratica. A autora identificou que suas
emocoes eram fluidas e dinamicas, construidas na interacdo com seus alunos e colegas de
trabalho, e fundamentam suas acdes. No principio, Rezende (2014) agia a partir de emocdes

contraditorias, como a frustracdo e a raiva, pois seu comportamento em sala com os alunos néo
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iam de encontro com seus ideais e identidades desejadas como professora e isso a fez pensar

em desistir da profissdo. Contudo, foi pelo processo reflexivo que a autora conseguiu se
conscientizar de suas emocgOes, como essas influenciavam suas acfes e passou a
responsabilizar-se por suas acdes pedagdgicas de modo consciente. Assim, ela tornou seu modo
de agir coerente, ressignificou sua pratica e ndo desistiu de ser professora.

Coelho (2014, p. 277) faz referéncias aos fatores emocionais que refletem na atuagéo
do professor, mas que tiveram sua génese nas experiéncias da formacéo inicial e até mesmo,
em experiéncias como aprendiz, antes da graduacdo. “Essas experiéncias se fundam em
emocOes, como tristeza e frustragdo que constituem um sistema de relagdes de trabalho
prejudicial ao desenvolvimento profissional”. Se perguntarmos a um aluno ou professor se seria
a razdo ou a emocdo que coordena seu ensino/aprendizado de Lingua Inglesa, é bem provavel
que a resposta escolhida seja a razdo. Afinal, € senso comum, na tradicdo do pensamento
ocidental, o entendimento da racionalidade como condutora das acdes humanas (ARAGAO,
2014). Dito de outro modo, é como “se o racional tivesse um fundamento transcendental, que
lhe d4 validade universal, independente do que fazemos como seres vivos” (MATURANA,
1998, p. 16). Nessa linha ainda, Maturana (1998, p.18) argumenta que “o humano se constitui
no entrelacamento do emocional com o racional”’, em que o racional estaria ancorado na
linguagem, que defende ou justifica as acdes e seu fundamento emocional. Desse modo, pela
linguagem o racional seria expresso, contudo sua origem viria do emocional, sendo
estabelecido, assim, o entrelagamento cotidiano entre razdo e emocéo.

Nesse sentido, algumas pesquisas (ARAGAO, 2008, 2011, 2014) também utilizam do
conceito de emocéo a partir de uma visdo bioldgica®, ndo a entendendo como trago intrinseco
ao individuo, “mas como fendmenos socialmente construidos nas experiéncias cotidianas dos
estudantes em contextos de aprendizagem” (ARAGAO, 2011, p 171). Isso tem a ver, antes de
qualquer direcionamento de foco, com a transformagdo na/da convivéncia, “que ¢ estar junto
com outros seres humanos com 0s quais trazemos a mao mundos na linguagem, em um continuo
tornar-se humanos, entrelagando emogio com razio” (ARAGAO, 2011, p. 171).

Nessa perspectiva, as emoc¢des ndo podem ser consideradas estados iniciais ou finais

nas interacdes, tampouco serem vistas como algo interno ou externo ao individuo (ARAGAO,

*Fundamentado em Maturana (1998) o que distinguimos aqui como biol6gico faz referéncia a dindmica de um ser
vivo em sua experiéncia sistémica no viver. N&o ha ser vivo sem circunstancia ecoldgica e uma rede de relagdes.
Somos o que somos em um meio. No caso de seres humanos, a linguagem, a cogni¢do e a emogao, sao Nossos
fendbmenos mais intimos no viver. Como fendmeno bioldgico as emogdes tém relacdo com nossas agoes.
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2017). As emocBes encontram-se em fluxo continuo, o que Maturana (1998), por exemplo,

denomina de emocionar, tendo papel propulsor nas dindmicas relacionais e em nossas agdes
cotidianas. Diante do que argumentamos até aqui, parece ndo haver davidas de que, na cultura
ocidental, agir pela emocao é, de algum modo, negar a razdo, como se razao e emo¢do fossem
antagonicas. Entretanto, seguindo nosso argumento exposto até aqui, ambas se entrelagam
constituindo as agdes dos seres humanos. Nessa perspectiva, o racional acontece nas coeréncias
dos sistemas argumentativos que se constroem na linguagem, ou seja, pela linguagem a razéo
é expressa na defesa ou justificativa das acdes. No entanto, todas as explicacdes dadas na
linguagem séo condicGes de possibilidade geradas pela emocéo. No que segue apresentamos a

metodologia da pesquisa.

2 Metodologia da pesquisa

Esta pesquisa® esta fundamentada metodologicamente na pesquisa narrativa
(CLANDININ; CONNELY, 2000) que busca capturar e explorar as experiéncias docentes em
seus espacos situados e suas relagdes contextuais. Na Linguistica Aplicada é crescente o
trabalho com a pesquisa narrativa na formacao de professores (JOHNSON; GOLOMBECK,
2002; TELLES, 2002, 2004). Na pesquisa narrativa, pesquisadores e participantes de pesquisa
irdo conviver por um periodo, em um espaco de interacdes recheado de histérias e fazeres, onde
cada um busca conexdes, sentidos, padrdes e rupturas (ARAGAO, 2008). Histdrias pessoais e
profissionais se entrelagcam com as historias e experiéncias dos outros componentes do sistema,
uma vez que, somos individuos na coletividade (MATURANA, 1998) com especificidades e
particularidades. A pesquisa narrativa € tomada como um dos gatilhos geradores de reflexéo,

pois em consonancia com Aragao, ha um:

(...) imbricamento entre o narrar, 0 conscientizar e agir € em consequéncia, a
historicidade narrativa se constitui como um agente provocador de atitudes reflexivas,
que pode vir a produzir um agente consciente, no qual uma pessoa se desloca de um
circulo fechado de agdo sem reflexdo e passa a ser empoderado de seus desejos e
escolhas. (ARAGAO, 2007, p. 96)

A pesquisa narrativa proporciona oportunidades sistematizadas e sustentadas de

reflexdo acerca do fazer docente. Logo, tal dinamicidade e abertura de interacdo dos

50 projeto dessa pesquisa (CAAE: 51182015.0.0000.5526) foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual de Santa Cruz e aprovado conforme parecer n® 1.559.529, na reunido do dia 25 de maio
de 2016.
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participantes da pesquisa, sejam eles os pesquisados ou 0 pesquisador, permite maior

colaboragdo, diminui a sensagdo de ‘“‘segregacionismo que constréi o abismo entre a
universidade e a pratica pedagdgica nas escolas” (TELLES, 2002, p. 93) e possibilita “um
mundo de a¢des comensuravel com nosso viver” (MATURANA, 1998, p. 55). O processo de
geracdo e coleta dos documentos de pesquisa de campo se baseou em Aragdo (2008) e foi
dividida em trés fases, cada uma com instrumentos variados, a saber: a) fase 1 — nessa fase, a
geracdo de documentos e pesquisa ocorreu durante o periodo em que o estagiario fez a
observacdo das aulas na escola. Os instrumentos utilizados aqui foram: a escrita de uma
narrativa autobiogréafica, uma colagem descritiva, registros em diarios reflexivos da observacao
e uma entrevista; b) fase 2- nessa fase, a geracao de documentos de pesquisa aconteceu durante
0 periodo em que estagiario fez a regéncia das aulas na escola. Os instrumentos utilizados foram
os diarios reflexivos registrados anteriormente e posteriormente as aulas, observacao das aulas
feita por um dos pesquisadores, uma segunda entrevista e registros de conversas informais com
0s participantes; c) fase 3 - nessa fase, a geracdo de documentos de pesquisa deu-se no periodo
apos o estagio. Os instrumentos utilizados foram uma segunda colagem descritiva, um

questionario de avaliacdo final e uma entrevista final.

3 Os participantes da pesquisa

Cada participante da pesquisa aqui apresentado escolheu seu pseudénimo, e seu perfil
estd baseado nos escritos registrados na narrativa autobiogréafica construida por cada um. Nesse
caso, apesar de ambos terem um documento comum gue guiava a construcdo da narrativa, um
foi mais detalhista que o outro. Acerca desse detalhamento, o que ndo ficou explicito foi
esclarecido em conversas durante as aulas, pelo Whatsapp ou durante a primeira entrevista.

Os pseuddnimos de escolha dos participantes foram: Lucas e Mwadia. Eles tinham entre
22 e 32 anos e haviam estudado o Ensino Fundamental e Médio em escolas publicas e tiveram
seu contato com o inglés na quinta série. Mwadia teve Letras como sua primeira escolha. Ela
fez essa escolha certa de que desejava ser professora, mas ndo necessariamente de Inglés, uma
vez que a licenciatura na universidade onde o estudo ocorreu é de dupla habilitagdo. Lucas
desejava Letras vernaculas, mas por falta dessa opcdo na universidade a qual tinha o curso,
aceitou o desafio de fazer uma licenciatura com dupla habilitacdo. Contudo, a escolha pela
lingua estrangeira Inglés aconteceu por motivos variados. Mwadia ja tinha afinidade e
encantamento com a lingua e Lucas ndo gostava da LI, mas afirma ter sido persuadido (ndo quis

revelar por quem) a se matricular em Inglés como opc¢édo de Lingua Estrangeira.
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4 Discussao dos documentos de pesquisa

Lucas

Lucas nasceu em Ilhéus, mas morou nove anos em Salvador, onde passou parte de sua
infancia e adolescéncia. Ha cinco anos mora em Ilhéus e guarda as ternas lembrancas da sua
infancia. Desde pequeno era fascinado por historias, sejam elas em livros, filmes, jogos ou
musicas, bem como pela arte de contar historias - sistematizar enredos e tramas. Lucas gosta de
estar em contato com livros, filmes, seriados, bem como com as variadas formas de contacao.
Lucas revelou que sempre quis fazer o curso de Letras, pois gostava das areas de Portugués,
Literatura e Redacdo e, ao entrar na Universidade, ficou fascinado com as inimeras
possibilidades que 0 ambiente académico lhe ofereceu nesses aspectos: “[...] o curso de Letras
da UESC expandiu e superou minhas expectativas sobre essas trés areas” (NARRATIVA
AUTOBIOGRAFICA).

Em relagdo a Lingua Inglesa, a historia faz-se diferente. Em nossa primeira entrevista,
Lucas disse que nao aprende inglés “pelas dificuldades, e também porque eu admito por um
certo receio, um receio que sinto por inglés que se transforma em uma certa repulsa” (
ENTREVISTA,1). Dessa forma, estudar inglés para Lucas sempre fora um fardo, uma
dificuldade muito grande. Ele sempre achava outras prioridades para justificar sua esquiva em
aprender a lingua. Como nos diz Maturana (1998) uma dificuldade no querer é uma dificuldade
no fazer. Notamos que esse “ndo querer” relacionado a aprendizagem, pode ser projetado no

ensino, apesar de Lucas se esforcar para cumprir as obrigacdes inerentes ao estagio.

E um desafio muito grande porque ndo me vejo professor de inglés e ainda tenho
que dar aula de inglés. Entdo, o que me conforta de certa forma, é que as aulas ndo
sdo dadas em inglés, o assunto o professor fala ndo é em inglés. A aula em si, ndo
precisa ser toda sobre o inglés. (LUCAS, ENTREVISTA, 1).

Ele revelou que a Universidade o ajudou muito sobre o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, fato que lhe deixa um pouco mais preparado para enfrentar esse desafio. Ao refletir
sobre como se sente antes de iniciar as aulas como professor- estagiario na escola, Lucas

escolheu a imagem a seguir (COLAGEM 1):
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Fig.1 Sentimento de Lucas antes da regéncia

Lucas explicou que se sente com muitas davidas, porque ele ndo sabe como ensinar
aquilo que ele ndo gosta. Na tentativa de fazé-lo refletir sobre isso e como achar um meio de
seguir no estagio de modo menos sofrivel, tivemos uma conversa durante a primeira entrevista.
Essa conversa fez Lucas refletir e transformar sua agdo em sala de aula, pois no primeiro dia de
regéncia ele teve uma desenvoltura muito boa, consegue captar a atencdo dos alunos e sentiu-
se satisfeito com o resultado dessa aula, tanto, que depois, na segunda atividade de colagem

descritiva ele escolhe esse momento como 0 melhor momento do estagio:

Fig, 2 - Representacgdo de Lucas para o seu melhor momento no estagio

Essa imagem representa meu primeiro dia de aula como estagiario-regente. Foi um
momento muito bom, pois dei uma boa aula, em que os alunos participaram e ficaram
empolgados com o assunto, de forma que consegui bons minutos de aten¢do até dos
alunos mais distraidos e desinteressados (LUCAS, COLAGEM lII).

Contudo, nas aulas seguintes fatores externos, como falta de merenda, falta de professor

nos horarios anteriores e a propria estrutura escolar, influenciaram para que nao houvesse uma
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frequéncia significativa nas aulas de Lucas e isso provocou nele uma emocéo de decepcéo e de

tristeza:

Bem, nesse dia eu estava preparado para dar aula. Preparei a aula e quando cheguei
no colégio descobri que os alunos tinham filado a minha aula. Eu me senti muito
decepcionado e de certa forma desrespeitado também enquanto professor e isso me
deixou realmente muito triste. Entdo, essas situagcdes sdo muito ruins e acredito que
talvez sejam dessas situagbes que surjam professores opressivos, professores
autoritarios, porque a autoridade tem o status de controle, mas eu tento ndo enveredar
por esse caminho. Entao eu sai de 14, de fato, muito desrespeitado. N&o vejo a hora
de ser um professor mesmo, porque se eu fosse professor daquele colégio eu tomaria
uma série de atitudes. O fato de eu ser estagiario, certa forma limita minhas acoes
e atitudes que eu poderia ter 14. (LUCAS, AUDIO WHATSAPP).

Agir baseado no sentimento da descrenca, do receio, e da auto responsabilizacéo fez
com que Lucas contabilizasse todos os imprevistos para si. Notamos que ele agia baseado na
desmotivacdo e parecia que chegava a escola para dar aula esperando ja algum imprevisto.
Diante dessa percepcdo, em uma conversa informal, ela comentou que ndo conseguia refletir
sobre os fatores externos, alheios a sua docéncia. Ele parecia acreditar que tudo que estivesse
ligado a sala de aula, passava por sua responsabilidade. Contudo, a medida que escrevia seus
diarios, gravava audios no Whatsapp e conversava informalmente sobre suas percepcdes seu

processo reflexivo se desenvolvia.

Mwadia

Mwadia vive com a sua mae, que Ihe da todo o suporte necessario para que ela se forme
e seja a primeira pessoa da familia a ter uma graduacdo. Sua méae, apesar de ter estudado
somente até o quarto ano, ensinou Mwadia a ler e escrever em casa, pois, acreditava que o
acesso a educacdo mudaria as suas vidas e incentivava Mwadia a prosseguir nos estudos e a ler
tudo o que estivesse ao seu alcance, despertando nela o gosto pela leitura: “Desde muito
pequena eu lia tudo que encontrava e ndo achava entediante ler textos maiores, me sentia
poderosa quando lia um texto grande e sem “figurinha” (NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Mwadia sempre teve autonomia para estudar e isso a tornou autodidata em alguns
assuntos, como na aprendizagem da Lingua Inglesa. Era habito das pessoas de zona rural ouvir
radio por um bom tempo. E foi assim que Mwadia teve seu primeiro contato com a lingua. A
partir desse periodo Mwadia passou a ouvir radio com mais frequéncia, para ouvir as cancdes
em inglés e cantarolava junto com os cantores da época. Ela ficava “enrolando a lingua” e
fingindo que falava inglés por volta de uns trés anos, até que, na quinta série, teve sua primeira

aula de inglés. Sua professora percebeu que ela tinha muito empenho na disciplina e a
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incentivou a estudar o idioma por conta propria. A professora ndo falava inglés, mas sugeriu

que Mwadia procurasse letras de musicas em revistas e tentasse traduzir com um dicionario,
para que assim pudesse ampliar seu vocabulario.

No entanto, na sexta série, Mwadia teve uma professora fluente em Lingua Inglesa. Ela
ensinava em cursos livres de idiomas e, para Mwadia, essa experiéncia tornava suas aulas mais
divertidas. Ela parecia ser menos dependente da lousa e do giz e fazia dindmicas na sala de aula,
dando oportunidade aos alunos de falarem em inglés: “Digo isso porque eu queria mais do que
aprender o vocabulario basico (escrito) e o verb to be. Eu queria falar como a mog¢a que ouvi
no radio. Essa professora, a professora Rosa, me fez ter certeza de que eu conseguiria aprender
inglés” (NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Apesar de ter que abandonar a escola durante um periodo, Mwadia queria continuar
buscando seu sonho de cantar igual @ mocga da radio, entdo ouvia masicas e comprava
revistinhas de cifras de violdo com as letras e tentava cantar enquanto ouvia. Assim, além de

aprender inglés, aprendeu a tocar violao:

Além de aprender a tocar um instrumento, aprender inglés me empoderou, pois foi
gracas a isso que eu conheci as can¢des do movimento hip hop, muito populares na
época da minha adolescéncia. Assim, conheci a historia de Martin Luther King,
Malcolm X e 2Pac, entre outros militantes da causa negra americana. Conheci também
o soul e o blues, além de outros ritmos da musica negra americana € com isso,
descobri histérias de mulheres e homens negros que ocupavam um lugar na
sociedade que diferia da realidade que me cercava. A partir disso, minha certeza
de que se eu estudasse, eu poderia ser 0 que quisesse, sé aumentou (MWADIA,
NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Entendemos que o empoderamento a que Mwadia se refere perpassa mais por questdes
identitarias do que por questdes de hegemonia e imperialismo as quais a Lingua Inglesa esteja
ligada em diversas discussdes. Dizemos isso, pois 0 aprendizado do idioma permitiu a Mwadia
alargar seus horizontes e descobrir histérias de homens e mulheres que se assemelhavam em
sua condicdo de negra, e que conseguiram ter uma realidade diferente da dela. Nesse sentido,
sua identidade se apresenta aqui @ medida que compreende sua relacdo, no tempo e no espaco,
com o mundo em que Vvive e como esta pessoa cria possibilidades para o futuro (ARAGAO,
2014; NORTON, 2000;). Nao foi por causa da LI que Mwadia se empoderou, a lingua foi o
meio que ela utilizou para ter acesso a historias que lhe deram a “certeza de que se estudasse,
poderia ser quem [ela] quisesse”. Essa foi a emogdo que moveu Mwadia a estudar a lingua:
motivacao para buscar uma realidade melhor.

Quando comegou a aprender inglés Mwadia diz: “quando pensei em aprender inglés eu

ndo pensava em uma profissdo, apesar de querer ser professora desde crianga. Eu ndo pensava
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em ser professora de inglés e até hoje nio sei o porqué” (NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Ela queria ser professora de portugués para ensinar as pessoas da mesma forma que a sua mae

Ihe ensinou, a ler e escrever. Anos mais tarde ela se interessou em saber qual curso deveria
estudar para alcangar o objetivo de ser professora de portugués e descobriu que deveria estudar
Letras. Ela contou que ficou ainda mais surpresa, pois poderia fazer dupla habilitacdo. Ela
relatou que ao entrar no curso varias surpresas ainda continuavam a surgir: “Uma delas foi
quando uma professora me disse que meu nivel de inglés era pré-avancado. Eu fiquei em éxtase
por ter chegado a esse ponto sendo autodidata” (NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). No
entanto, a tristeza foi perceber que as aulas de inglés na Universidade foram decepcionantes,
pois esperava “chegar na UESC e encontrar um nivel de dificuldade muito maior”
(NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA).

Apesar de estar no fim da graduacdo, assim como Lucas, Mwadia ndo se via como
professora de inglés, pois acredita ter resisténcia ao estudo e ao ensino da gramatica da lingua.
Devido a isso, ela tem se esforcado muito para mudar. No entanto, “por ter consciéncia
desse...[seu] déficit com a gramaética, ainda ... [se sente] insegura para afirmar que...[é ou sera]
professora de inglés (NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA). Esse medo é revelado em sua
Colagem I, ao representar a forma com que se sentia antes de iniciar as aulas como professora-

estagiaria na escola:

Fig. 3. Sentimento de Mwadia antes da regéncia
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Apesar de escolher uma heroina, Mwadia explica “Eu colei uma imagem da personagem

Tempestade (Ororo), da HQ X-Men em meio a uma batalha, sendo atacada por varios monstros.
Nessa imagem a Ororo me representa e os monstros representam os meus medos”
(CONVERSA INFORMAL). Nesse caso, 0 que chama a atencdo € o uso do alter ego — Ororo,
Mwadia talvez se identifique como heroina, mas nesse instante que antecede a regéncia ela se
vé como humana, em meio a seus medos e limitagdes. Sobre esse aspecto ela explica: “eu estou
com uma expectativa muito grande e ao mesmo tempo eu penso “pode dar errado, as coisas

podem dar errado entdo, é bom vocé tomar cuidado” (ENTREVISTA, 1).

Diferentemente de Lucas, Mwadia nédo agia fundamentada no medo de errar, na emogéo
de ndo saber a lingua, pois ela gosta da Lingua Inglesa, usa em seu dia a dia para se comunicar
com amigos ao redor do mundo, faz leituras em lingua estrangeira. O seu medo é de atuar como
professora na sala de aula e esse medo foi gerado de experiéncias anteriores - no estagio anterior
ela teve problemas com a professora regente (CONVERSA INFORMAL) e durante o periodo
de observacao das aulas na turma que iria assumir. Mwadia tinha uma forca de vontade muito
grande e queria fazer a diferenca para sua turma, mas seu primeiro dia de regéncia nao foi como
ela esperava e isso trouxe uma angustia grande para ela a ponto de ndo conseguir elaborar seus

planos de aula.

Comeco dizendo que o estagio tem sido uma corrida pra mim. Digo isso porque o
processo de preparacdo dos planos de aula parece com a sensagdo que tenho nos
primeiros 2 km de uma corrida 8 km. Esses primeiros km sdo o momento critico da
corrida e da vontade de desistir, porque ha dor e cansago sem nenhuma sensagéo
de prazer, pois o corpo ainda estd no aquecimento e liberagdo de endorfina est4 no
inicio. Assim, parece que ndo vou conseguir chegar até o meu objetivo. Pois €! Os
dias de preparacdo dos planos de aula e as primeiras aulas com a turma me remetem
exatamente a essas sensacdes, pois meu empreendimento cerca de 03 dias para fazer
dois planos de aula e quando tentei aplica-los, parecia impossivel, porque a turma é
muito indisciplinada e eu mal conseguia fazé-los me ouvir. (MWADIA, DIARIO
REFLEXIVO, 18.10.16)

Apos a primeira aula, Mwadia parecia agir baseada nesse sentimento de pessimismo:
“nada mais daria certo”, “eu ndo consigo”, “ndo sei se € isso que eu quero mais”. Mwadia
tentava elaborar os planos de aula e, antes de envia-los ao seu supervisor para apreciacao, ela
mesma julgava que estavam ruins e descartava-os. Em conversa com a supervisora, Mwadia
fez um esboco do que ela poderia trabalhar em cada aula e a partir disso, ela podia tomar
decisdes sobre seus planos de aula.

Na semana seguinte, Mwadia estava animada, confiante e as a¢des ndo pareciam mais

sem rumo e assim ela conseguiu desenvolver os planos de aula. Outro fator que contribuiu para
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isso foi uma conversa informal que Mwadia teve com sua supervisora na escola, a partir da

primeira observacao de aula, sobre o comportamento dos alunos e sobre quem era a professora
daquela turma. Que habitos poderiam ser modificados e se isso poderia ser negociado com 0s
alunos. Mwadia tinha muito medo de ser autoritaria e ao negociar regras de convivéncia com
os alunos na aula seguinte, ela conseguiu perceber uma mudanca significativa no
comportamento dos alunos e nela mesma, pois passou a chegar antes dos alunos, arrumar a sala
conforme seu desejo e os recepcionava de modo a mostrar sutilmente que as coisas caminhariam
ndo no autoritarismo, mas a partir de quem precisa mostrar o rumo naquele instante.

Com a mudanga de postura de Mwadia que concorrem simultaneamente com mudancas
em suas emocdes, as coisas comecaram a se transformar. Claro que nem toda aula foi perfeita,
mas a satisfacdo de Mwadia era crescente e o exercicio de refletir passou a se tornar constante.
Eu me tornara um apéndice, Mwadia comecou a perceber suas emocdes e a refletir sobre suas

acOes, continuamente.

Fig, 4 Metafora para representar como Mwadia sentia-se na regéncia

Essa imagem representa tranquilidade, pois o desespero que eu sentia ao preparar as
aulas e ao entrar na sala de aula passou. Agora eu conto os dias para chegar os dias
que dou aula. (MWADIA, DIARIO REFLEXIVO, 01.11.16).

Baseada nas emocdes de tranquilidade e seguranca, Mwadia pode observar melhor seus
alunos. A partir dessas emoc0es, ela percebia como eles conseguiam ou ndo compreender as
atividades, e a partir dai ela passou a ter entonacdo de voz diferente, pois ela havia se
encontrado, ela sabia que era a professora e as dividas de antes ja ndo existiam mais. Mwadia
havia definido sua identidade como professora e a partir de entdo pode estabelecer relacdes de
maior confianca com seus alunos, incluindo uma estudante que a enfrentava de forma velada

na sala de aula.
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Enquanto observadora, pude perceber que os lagos de afetividade que foram

desenvolvidos trouxeram resultados positivos para a disciplina, como o nimero de faltas dos
estudantes diminuiu (mesmo sendo o primeiro horério em um dos dias), a indisciplina também
ficou menor, até mesmo porque os alunos mais indisciplinados conseguiram se identificar com
0S assuntos e passaram a participar da aula ativamente. Um deles fechou a unidade com nota
maxima. O fato de ter assumido a identidade de professora fez também com que Mwadia ndo
se abalasse com situacOes externas a sala de aula, como em dois momentos distintos. Um deles
foi quando Mwadia entrou na escola e o porteiro da noite, que estava de plantdo, lancou lhe a
seguinte pergunta: “Vocé trabalha na secretaria ou na cozinha?”. Ao relatar este fato Mwadia
ndo se sentia triste, pois ela respondeu-lhe com tanta firmeza e assertividade que o preconceito
que elegia os cargos associados a sua cor nao puderam atingir sua identidade: “Sou
professora!”.

Em suas reflexdes, durante as atividades da pesquisa, Mwadia disse que “essa era a
{inica resposta que me veio a cabeca. E isso que sou e pronto”. E claro que o fato nio passou
despercebido e a entristeceu o fato de situacdes como aquela continuarem a acontecer, mas
revela, também, que sua identidade de professora ndo estava na sala de aula, a acompanhava

numa constante.

Consideracdes Finais

Como o estagio supervisionado de regéncia se constitui como um entrelugar, um espaco
na fronteira (REICHMANN, 2015) entre o ser-aluno (aprender) e o ser-professor (ensinar),
entendemos esse espaco como um lugar privilegiado para discutir questdes de (trans)formacéo
na identidade profissional de professores em formacdo inicial. Por isso, escolhemos
instrumentos variados de geracdo de documentos de pesquisa que fomentavam a reflexdo sobre
as emocdes que os participantes tinham enquanto aprendizes durante suas experiéncias de
aprendizagem e se essas emocdes se estendiam ou se transformavam nas experiéncias de ensino.

Lucas reconheceu que ndo se dedicava ao estudo da lingua, pois tinha aversdo a mesma,
porém sabia da sua importancia e tentava se esforcar em sua preparacao para docéncia. Durante
a pesquisa, Lucas se tornou consciente de seus desejos, rejeicdes bem como da responsabilidade
de suas a¢6es como professor. Mwadia tinha conseguido aprender inglés de forma autodidata,
e isso Ihe trouxe, tanto alegria quanto frustracdo na Universidade. Alegria, pois fora nivelada
para uma gradacdo linguistica surpreendente para ela, frustrada, pois esperava desenvolver-se

mais na Universidade e ndo conseguiu. As emocGes que prevaleceram durante o processo de
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aprendizado de inglés dos participantes foram: medo, ansiedade, frustragdo e inseguranga.

Durante o periodo de observacao, Lucas e Mwadia passaram por fases emocionais semelhantes
as de suas experiéncias e identidades como aprendizes de inglés. Eles agiam baseados no medo
de ndo conseguirem realizar o ensino como idealizavam, de serem desrespeitados em sala, de
mostrar inseguran¢a sobre uma lingua que ndo dominavam, além de muita ansiedade para
comegar a experimentar a regéncia de uma classe.

A medida que a observacéo ia acontecendo, os participantes realizavam os protocolos
da pesquisa e refletiam sobre seus registros. Ao refletir sobre suas emoc¢des, Mwadia e Lucas
passaram por um momento de transicdo. Lucas, desde o principio, tinha consciéncia de sua
relacdo de aversdo pela Lingua Inglesa e por isso ele movia-se na desmotivagao. A impressdo
que tinhamos a partir de nossas conversas € que na graduacdo ele esforcava-se apenas 0
suficiente para passar nas disciplinas de Lingua Inglesa, pois sabia da necessidade dessas
aprovac0es para avancar no curso. Enquanto professor, no estagio, ele agia também estruturado
pela desmotivacédo, pois ndo sabia como poderia ensinar algo que ele ndo dominava e tinha
aversdo. Mas pela sua ética expressa em sua identidade como professor, agia também no
comprometimento de tentar fazer o melhor, principalmente por causa de seus estudantes. A
experiéncia da regéncia foi recheada de imprevistos e emogdes dissonantes, ora Lucas sentindo-
se vitorioso, animado, ora sentindo-se frustrado e desrespeitado. As reflexdes levaram-no a
perceber que nem tudo de ruim que aconteceu fora de sua responsabilidade. Ele conseguiu ter
aprendizados para sua futura docéncia, porém consolidou sua identidade que nédo seria professor
da Lingua Inglesa.

No inicio da docéncia, Mwadia agia no medo e na inseguranca, pois ndo sabia como
lidar com a indisciplina e temia o0 que poderia ocorrer em sala de aula. Através da reflexao na
pesquisa, ela comecou a perceber que podia mudar suas acOes e estabelecer uma relacdo de
parceria com a turma da sala, sem que houvesse autoritarismo. Quando Mwadia comecgou a agir
como professora e ndo como estagiaria, ela passou a ter consciéncia de sua identidade docente
e agir pautada na seguranca. Ela reconhece que ainda had muitos obstaculos a vencer e 0 medo
da violéncia (ela tem medo que uma situacdo de violéncia professor-aluno aconteca com ela)
ainda nao foi superado.

Contudo, ela descobriu que a reflexdo ajuda a perceber outras dimensdes e nos
movimenta para outras acdes e identificacdes. A experiéncia do estagio lhe fez descobrir o que
ela distinguia como um lado heroico da educacdo. O que ficou explicito é que até o0 momento

da regéncia o ser-aluno ndo consegue projetar o ser-professor. As emocdes de aprendiz ainda
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estdo muito presentes embasando as a¢des dos participantes até 0 momento da observagdo. A

partir do momento em que a regéncia se inicia, a docéncia torna-se algo mais concreto e outras
emocdes surgem e com elas outras identidades se situam. A partir dai eles comegam a agir como
professores, com emoc¢des por vezes semelhantes as de aprendizes de inglés, mas com a
consciéncia e a responsabilidade de docente.

Considerando as limitacOes de tempo e do deslocamento dos professores formadores,
responsaveis pela conducdo dessa pesquisa, a metodologia também mostrou ser viavel o uso da
tecnologia — Whatsapp, para permitir um acompanhamento mais instantaneo dos estagiarios,
diminuindo a sensacdo de soliddo e abandono (REICHMANN, 2015) e alargando o
acompanhamento para além dos encontros dentro das paredes da sala de aula na universidade.

Essa pesquisa reitera a importancia de uma formacéo reflexiva e o quanto a mesma
suscita sentimentos de seguranca, autoconhecimento e (re)significacdo de acOes. Nesse
processo, 0s participantes se tornaram pesquisadores de sua propria pratica e conscientes de
suas escolhas e sentimentos. A reflexdo e (ndo) confirmagdo de escolhas se deram
individualmente, no tempo e querer de cada um. Logo, argumentamos que contribuir com uma
formacdo mais reflexiva, e que considere também o papel desempenhado pelas emoc¢des na
constituicdo das identidades profissionais, pode ser mais simples do que se pensa e menos

trabalhoso do que se avalia. E preciso fluir na emocéo do querer.
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