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Resumno: Este artigo apresenta a historia de uma professora de inglés em seus primeiros
anos de atuacdo profissional na escola piiblica. Primeiramente, os problemas e desafios
enfrentados por ela sio desvelados com o propdsito de relacionar seu saber vivencial com o
entendimento de pesquisadores que investigam a inducdo e socializagdo de professores
iniciantes no local de trabalho. Ademais, alguns aportes tedricos contempordneos ji
utilizados na drea da Linguistica Aplicada sdo retomados para explicar as frustracées da
professora em relagdo a ndo participagio dos alunos e ao convivio insatisfatorio com o0s
colegas de trabalho. Em seguida, discute-se a queixa da professora em relagdo ao curso de
Letras, que, a seu ver, nio lhe ofereceu ferramentas para lidar com o relacionamento
tensional com seus alunos. Ao final, perspectivas tedricas de base sociocultural sdo
relembradas, como orientacées para auxiliar formadores nos cursos de formagio inicial a
preparar seus alunos para os primeiros anos de ensino.
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INTRODUCAO

Neste artigo?, retomamos a histéria de uma professora de
inglés iniciante, analisada em Assis-Peterson e Silva (2010), em
que, mediante diversos tipos de narrativas (autobiografia,
autorreflexdo, relato retrospectivo e entrevista), relatou suas
experiéncias sobre aprendizagem de inglés, seus desejos iniciais
de se tornar professora, sua vivéncia em sala de aula e sua
aparente desisténcia do sonho profissional. No artigo, enfocamos

1 Gostarfamos de expressar nossos sinceros agradecimentos a Liana por sua
incondicional colaboracdo ao compartilhar sua trajetéria de professora
iniciante conosco, sem a qual este artigo ndo seria possivel. Agradecemos
também a Maria Inés Pagliarini Cox por seus comentarios atenciosos numa
versao anterior. Duas pareceristas, posteriormente, forneceram sugestdes que
ajudaram a enriquecer o artigo, a quem somos gratas. As opinides expressas
aqui, no entanto, sdo das autoras.
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temas que permearam o processo de construgdo da identidade
profissional, com base na teoria de identidade de Sfard e Prusak
(2005). Igualmente, identificamos o papel da relacdo entre acao
agéntica (dimensao individual) e estrutura (dimensdo social) na
construgdo da identidade, assentadas em Billet (2004, 2007) e
Billet, Smith e Barker (2005).

Nosso propésito aqui é reapresentar a histéria de Liana
(nome ficticio), desvelando os dilemas e percalcos de seus
primeiros anos? de magistério em escola publica. Em seguida,
estabelecer um didlogo entre esse saber vivencial e o
entendimento de pesquisadores que investigam a indugdo e
socializacdo de professores iniciantes no local de trabalho. Além
disso, em resposta a queixa da professora de que o curso de
Letras ndo lhe propiciou condi¢des para lidar com a realidade da
sala de aula, alguns aportes tedricos contemporaneos sdo
lembrados como orienta¢des possiveis para serem utilizadas nos
cursos de Letras. Entendemos indugio na profissio o processo de
se tornar professor num sistema educacional estabelecido, sujeito
a influéncias de mudangas estruturais econdmicas, tecnoldgicas,
politicas e sociais, resultando comumente em pressdes
contraditdrias e crescentes expectativas de papeis (Tickle, 2000, p.
6, apud Rolls; Plauborg, 2009, p. 14). Por socializagio na profissio,
compreendemos o processo pelo qual o individuo se faz membro
de uma comunidade/sociedade de professores (Danziger, 1971,
apud Zeichner; Gore, 1990) mediante relacdo interpretativa e
interativa com o mnovo contexto e seus participantes
(Kelchtermans; Ballet, 2002).

Enquanto os dilemas e percalcos dos primeiros anos da
carreira do professor tém sido detalhadamente documentados na
drea da educacdo no exterior, ja ha algum tempo (Veenman,
1984; Huberman, 1993; entre outros), e no Brasil também, embora
ainda em menor propor¢do e mais recentemente (Lima; Corsi;
Mariano; Montiero; Pizzo; Rocha; Silveira, 2007, Nono;
Mizukami, 2007), o mesmo ndo ocorre na area de ensino de
inglés com a qual trabalhamos.

2 Os primeiros anos de ensino compreendem, para alguns autores, os
trés/quatro primeiros anos. Ja para outros podem se estender até os sete
anos.
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Na esfera internacional, por exemplo, os estudos de
Richards e Pennington (1998), Farrell (2003) e a recente coletanea
editada por Farrell (2008) estdo entre os poucos estudos que
focalizam especificamente a socializagdo e o desenvolvimento de
professores de inglés iniciantes em seus primeiros anos,
fornecendo implicacdes relevantes para cursos de formacdo de
professores de linguas. Apesar de escassas, investigacdes nessa
drea vém ganhando interesse no campo da formacdo de
professores de segunda lingua. Em 2012, esse serd tema do
prestigiado peridédico TESOL Quarterly.

No Brasil, verificamos que ha muitos estudos relacionados
com a formagdo de professores de inglés, em servico ou em
formacao inicial, abordando diversos aspectos - linguagem e
identidade, o processo de ensino-aprendizagem como espago de
producao identitaria, o status adquirido pelo inglés no processo
de globalizagdo, préticas discursivas e interagdo em sala de aula,
linguagem e cultura, letramento critico, linguagem, poder e
pedagogias, desenvolvimento de habilidades reflexivas,
consciéncia critica, énfase em pesquisas colaborativas, estudos de
crencas, construcdo de curriculo e politicas de linguas, entre
outros. Todos essencialmente relevantes para entendermos
questdes pertinentes ao tipo de profissional que estamos
formando e para formular propostas tendentes a contribuir com
a qualidade da educacdo e reformas curriculares do curso de
Letras. No entanto, ha falta de pesquisas enfocando
especificamente professores iniciantes e os processos e fatores
envolvidos em sua inducéo e socializagdo no contexto escolar.

Estudos sobre inducdo e socializacdo de professores
iniciantes sdo importantes porque oferecem uma janela para os
processos pelos quais passam ao ingressar na profissdao. Por
igual, sdo particularmente significativos para nds, formadores de
professores, ao fornecerem informacdes preciosas que podem nos
auxiliar a explorar, identificar e abordar as vérias influéncias e
desafios que os professores iniciantes enfrentam em seus
primeiros anos. Tais aspectos da profissaio podem ser
incorporados ao curriculo e, assim, possivelmente, contribuir
para melhor preparar nossos alunos e professores iniciantes em
seu processo de socializagdo na profissao (Farrell, 2008, 2009).
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Dai, ao ouvirmos histérias de professores sobre sua
aprendizagem de inglés e sua atuagdo nos primeiros anos de
ensino em escola publica, esperamos encontrar formas de ajuda-
los nessa tarefa. Esperamos também compreender como nossos
alunos de Letras estdo fazendo a transicdo de aluno para
professor, ou, melhor dizendo, como estd sendo o processo de
tornar-se professor dentro de um auténtico contexto de trabalho.
E suave ou traumatica essa transicio? Que experiéncias ou
conhecimentos prévios os ajudam a ensinar? Como a escola os
recebe? Ademais, temos observado que muitos de nossos ex-
alunos, ao tentarem dar aulas na escola publica, atraidos pelo
ideal de fazer algo diferente pela escola, acabam por desistir nos
primeiros meses, as vezes, até mesmo da carreira de professor.
Queremos entender o que os leva & desisténcia3.

Além das razdes apontadas, partimos do pressuposto que
ouvir professores iniciantes significa acrescentar outra
perspectiva na conversa, tdo cara a Linguistica Aplicada, sobre
politicas de linguas, formagdo de professores de linguas e
reforma educacional, expandindo-a. Os professores das escolas e
seus alunos compdem a outra ponta do didlogo; do lado de cé
estamos nos, os académicos e as autoridades governamentais. No
entanto, eles raramente sdo ouvidos. Parecem estar ali mais para
ouvir e aderir, embora nem sempre assim o fagam, haja vista que
as novas orienta¢cdes curriculares encetadas por documentos
oficiais (PCN, PCNEM e OCEM) ndo calaram fundo a quem
eram destinadas - os professores do ensino fundamental e médio
das escolas publicas.

3 Estudos como os de Huberman (1993) e Day; Sammons; Stobart; Kington; Gu
(2007), que descrevem a entrada de professores recém-graduados na
profissdo, revelam o complexo processo de socializagdo do professor iniciante
a realidade da pratica da rotina escolar. Enfatizam que as experiéncias e
incidentes criticos nessa fase podem determinar o percurso de sua carreira,
para permanecer ou nao no ensino, e, se permanecerem, que atitudes e
posturas irdo orientar-lhes a marcha na profissdo. Conforme Westheimer
(2008, p. 765), a percentagem de professores iniciantes que abandonam a
profissdo nos cinco primeiros anos de ensino chega a cerca de cinquenta,
segundo estudos como os de Grissmer e Kirby (1997) e de Murnane; Singer;
Willett; Kemple e Olsen (1991).
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Ouvir o professor iniciante é, portanto, um ‘bandeamento’
nosso para o outro lado - o da escola e do professor -, a fim de
que a perspectiva de professores iniciantes repercuta em nosso
trabalho no curso de Letras, redirecionando nossas acdes em
resposta aquilo que ouvimos. A escuta da voz do outro é nuclear
para estabelecermos um curriculo alternativo, que denote a
natureza do conhecimento como socialmente negociado, passivel
de revisdo continua e pessoalmente relevante para professores e
alunos. Se quisermos colaborar no processo de uma educagéo
libertadora e emancipatéria, almejando uma sociedade
economicamente vidvel e democraticamente contextualizada,
precisamos viabilizar escola que acolha a participagdo ativa de
seus membros e aceite habilidades de pensamento critico que vao
além do que a escola tem oferecido até agora.

Nossa inclinacdo para ouvir a voz dos nossos ex-alunos,
como professores iniciantes, se alinha a proposta de uma teoria
de base sociocultural (Erickson, 1987; Johnson, 2009a, por
exemplo, entre tantos outros), que consideramos relevante para
guiar o processo de ensino-aprendizagem em contextos
linguistico-culturais complexos por realcar a natureza social da
aprendizagem do professor, dos alunos e das atividades de
ensino. A concepgdo de linguagem associada a realidade social e
cultural provoca impacto na aprendizagem e ensino de lingua
estrangeira. Passamos a conceber o aluno/aprendiz como um ser
que tem desejos, crencas, atitudes e que constréi identidades e
(inter)subjetividades; como um ator social moldado por seu
género, etnia, classe social, e por processos sdcio-histéricos e
sociopoliticos. Alunos e professores, assim vistos, agem com
proposito social, abalizados por relacdes de poder dentro da sala
de aula e de contextos fora dela. A sala de aula sociolinguistica é
socialmente situada, e “a aprendizagem é entendida como
participacdo, como relacional e interativa demarcada por relacoes
desiguais de poder” (Zuengler; Miller, 2006, p. 51).

Dessa forma, hoje ha entendimento quase consensual ou,
pelo menos, maior énfase de que conhecer, pensar e fazer sentido
ndo é atividade mental individual, mas atividade relacional
decorrente da participacdo em préticas sociais de aprendizagem
e ensino em salas de aulas e situagdes escolares especificas. Nessa
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perspectiva de natureza sociocultural, o que alunos e professores
sabem, e como usam seu conhecimento em sala, é altamente
interpretativo e atinente ao conhecimento do eu, do cendrio
escolar, da relagdo com o outro, do curriculo e da comunidade.
Isso ndo s6 no Ambito micro - centrado na interagdo do cotidiano
- mas também no ambito macro dos aspectos sociopoliticos e
ideoldgicos - relacdes de poder que atravessam o cotidiano
(Assis-Peterson; Silva, 2010).

Além desta introducdo, em que procuramos esclarecer os
objetivos e a motivagdo da pesquisa, estabelecemos alguns dos
pressupostos que alicercam nossa visdo de ensino e educacdo
linguistica e de formagdo de professor. O artigo se estrutura em
trés se¢des. Primeiramente, apresentamos, em breve passada, a
histéria da professora Liana. Num segundo momento, buscamos
estabelecer um didlogo entre o saber vivencial de Liana e o
entendimento de pesquisadores que investigam a indugdo e
socializacdo de professores iniciantes no local de trabalho,
associados a outras perspectivas de andlise. Em seguida,
discutimos a queixa de Liana em relacdo ao curso de Letras e
apresentamos sugestdes de orientagio que oferecam uma
pedagogia culturalmente sensivel tanto dentro da academia
quanto das escolas.

A HISTORIA DE LIANA

Liana é uma jovem professora de inglés, recém-formada
em Letras, habilitagdo Portugués-Inglés. Ela nos contou suas
histérias de aprendiz e professora de inglés, ao longo de trés
anos e meio (2005-2009). Na qualidade de aluna do curso de
Letras da Universidade Federal de Mato Grosso, realizou uma
série de atividades reflexivas, sob a supervisdao de uma das
autoras (Profa. Eladyr Maria Norberto da Silva), sua professora
na época, como parte de sua formagdo pedagogica, atividades
essas que foram selecionadas para gerar dados para esta
pesquisa. Em 2006, no terceiro ano do curso, na disciplina
Psicolinguistica, elaborou uma autobiografia sobre seu processo
de aprendizagem de inglés. Ja em 2007, no quarto ano, na
disciplina Linguistica Aplicada, realizou atividades de
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autorreflexdo sobre sua pratica como professora-estagiaria do
curso de inglés-extensdo. No decorrer de 2009, na condicdo de
professora de escola publica, Liana foi convidada pelas autoras
deste estudo a escrever uma narrativa retrospectiva, relatando
sua experiéncia nesse contexto. Essa narrativa foi seguida de uma
entrevista semiestruturada para explorar pontos obscuros. A
época, tinha 22 anos.

Liana, desde pequena, revelou inclinagdo para aprender
inglés e conhecer a cultura de paises onde tal lingua se fazia
dominante. Seus pais, de classe trabalhadora, sempre
valorizaram a educac¢do, impulsionando os filhos a estudar.
Inteligente, destacava-se nas aulas e relembra ter vivido boas
experiéncias em sua aprendizagem de inglés, relacionadas
também com a admiracdo pelos bons professores que teve no
ensino médio, na escola publica. A maneira alegre e respeitosa de
ensinar - observada em um de seus professores -, somada ao
jeito de ele se relacionar com os alunos, a incentivou em seu
gosto pelo inglés, levando-a a matricular-se num curso de
extensdo de linguas de uma faculdade, bem como a prestar
vestibular para o curso de Letras. Aprovada com uma das
melhores notas, Liana iniciou sua formag¢do como professora de
inglés ao se tornar professora-estagiaria no curso de extensao de
linguas da wuniversidade, onde trabalhou até terminar a
graduacdo. Em suas aulas, inspirava-se nos exemplos dos
professores que admirava, no trato jovial e amdvel e no uso de
praticas comunicativas e lddicas. Ndo enfrentou grandes
dificuldades ou problemas, afirmando que a construcao de um
bom relacionamento com seus alunos foi fundamental para o
sucesso de suas aulas no curso de extensdo. Em consonancia com
normas internas do curso de Letras, alunos selecionados para dar
aula no curso de extensao sdo dispensados da regéncia na escola
publica.

Ja formada, motivada por sua bem-sucedida experiéncia,
prestou concurso para escola ptblica. Confiante, ndo imaginou o
que a esperava no ensino regular da rede publica.

Em seu primeiro ano de trabalho, enfrentou uma série de
problemas que marcaram profundamente o inicio de sua prética
na escola publica e, em consequéncia, afetaram com igual
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intensidade sua identidade como professora. Vivenciou
intimeros episédios dolorosos, dentro e para além da sala de
aula, que envolviam equivocos e conflitos em seu relacionamento
social e afetivo com os alunos, os quais minaram-lhe a confianga,
o respeito e o afeto em sua relacao com eles e a levaram a adotar,
no ano seguinte, atitudes mais ajustadas ao contexto escolar. Ao
reconstruir seu modo de ser e suas praticas pedagégicas numa
tentativa de se alinhar aquele contexto escolar, a pratica
institucional ja estabelecida naquela comunidade, forjou a
identidade de uma professora mais “dura”, que sabia exercer sua
autoridade em sala através do “vigiar e punir” (Foucault, 1998),
mantendo relativa distdncia dos alunos. Contudo, o crescente
fosso por ela percebido, entre sua visdo e a dos alunos/da escola,
afetou seu senso de identidade, gerando um sentimento de
inutilidade pessoal e profissional.

Ao refletir sobre sua formagdo no curso de Letras, sobre
sua experiéncia no curso de extensao e na escola publica, Liana
conclui que o que aprendera no curso de Letras serviu para que
desenvolvesse boas aulas no curso de extensao, mas nao a ajudou
a enfrentar as dificuldades que encontrou no contexto da escola
publica. Desiludida, sentindo-se intutil, na tentativa de
conformar-se as expectativas dos alunos e a cultura escolar, ela
acabou por desistir do sonho de ser professora. Hoje ela estuda
Direito e trabalha como funciondria publica concursada,
exercendo funcbes administrativas.

OS PRIMEIROS ANOS DO PROFESSOR: UMA TAREFA NADA FACIL

Nesta secdo, nosso intento é pingar aspectos relevantes
vivenciados pela professora e relaciona-los com o que nos dizem
estudos atinentes a indugdo e socializagdo profissional de
professores iniciantes em seu local de trabalho e & sua formacao
inicial.

A histéria de Liana revelou que a entrada no contexto de
trabalho é momento-chave em que se faz a ligagdo entre o que se
aprendeu na universidade com o mundo real. Liana, embora
entusiasmada e esperangosa com a estreia na carreira de

professora de inglés, sofreu percal¢os e tropecos inesperados e
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doloridos ao longo de sua trajetéria, vivendo episédios criticos e
enfrentando dilemas e conflitos, angustias e amarguras. Sfard e
Prusak (2005) usam a expressado historias criticas para se referir

aqueles elementos centrais que, se mudados, fazem com que a
pessoa sinta que sua identidade muda. O ‘senso de
identidade’ serd abalado e ela [a pessoa] perdera sua
habilidade de determinar de uma forma decisiva e imediata
quais histérias sobre ela sdao ou ndo endossaveis (Sfard;
Prusak, 2005, p. 18).

Professores iniciantes amitde vivenciam dificuldades e
frustracdes em seus primeiros anos de ensino, compreendendo
que o ato de ensinar é tarefa complexa. O choque de realidade, o
isolamento, desafios e dificuldades pelos quais passou Liana
estdo bem retratados e reiterados nas pesquisas realizadas para
entender a socializacdo profissional do professor em inicio de
carreira (Fuller; Brown, 1975; Veenman, 1984; Huberman, 1989;
Featherstone, 1993; Farrell, 2009; entre outros).

Fuller e Brown (1975) caracterizam essa fase inicial de
sobrevivéncia e dominio, e Huberman (1989) como periodo de
sobrevivéncia e de descoberta. Segundo Farrel (2009, p. 184), “as
preocupacoes idealizadas dos professores iniciantes, relativas ao
ideal de ensinar, sdo subitamente substituidas por desafios de
sobrevivéncia na sala de aula”. No momento de sobrevivéncia,
professores iniciantes enfrentam simultaneamente obstaculos de
natureza diversa: lidar com problemas de disciplina, de
conhecimento e de comunica¢do do contetido, para os quais ndo
se sentem preparados. Veenman (1984), por sua vez, usou a
locucao choque da realidade para descrever a fase inicial de
sobrevivéncia. No momento de descoberta ou dominio, eles tanto
podem descobrir que esses desafios podem leva-los a aprender e
a se desenvolver como professor, quanto conduzi-los a um
estado de resisténcia a mudancas.

Os estagios da sobrevivéncia e da descoberta/dominio, ou
o choque da realidade pelos quais passam os professores
iniciantes, apontam para um descompasso entre o ensino real e
as experiéncias vividas como aluno - suas crencas, atitudes e
valores - e as teorias e préticas aprendidas na formacao inicial.
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De acordo com Tarone e Allwright (2005, apud Farrel, 2009, p.
184), essa diferenga entre o conteddo do curso académico em
programas de preparacdo de professor e as condi¢des reais com
que professores iniciantes deparam na sala de aula cria um fosso
instransponivel por professores iniciantes.

No caso de Liana, com base numa perspectiva de estudos
de construcdo de identidade profissional, podemos argumentar
que o choque da realidade decorreu da destruicio da
autoimagem que havia construido para si como professora,
pautado, é de crer, nas experiéncias positivas de aprendizagem
de inglés e nas imagens rememoradas de professores atenciosos,
que cultivavam bom relacionamento com alunos. Ela havia
construido para si a imagem de professora amiga em busca de
uma relagdo de confianca com seus alunos para leva-los a
aprender.

O professor precisa conquistar o aluno, pois esse s6
aprendera se for estimulado positivamente e sé gostara da
disciplina se houver uma associa¢do positiva entre professor e
disciplina (Autorreflexao, fevereiro-maio, 2007).

Contudo, sdo justamente os aspectos relacionados com sua
autoimagem do que é ser professora que foram questionados,
ameacados e desconstruidos em sua experiéncia na escola
publica. Atividades, cuidadosamente preparadas para dinamizar
a aula e criar um ambiente acolhedor, foram rechacadas com
deboche, ou quando ndo com desinteresse por parte dos alunos.
Ao agir de maneira tolerante e amigavel no manejo das aulas, foi
vista por eles como “boazinha demais” e “sonsa”. No eleger
atividades mais comunicativas, percebia que lhe atribuiam a
imagem de chata. Certa vez, eles a chamaram até de fofoqueira, ao
tomar partido de um aluno mais timido e repreender a turma por
perceber que estavam zombando dele em uma atividade sobre a
familia. Esse aluno e sua mae compareceram na escola para pedir
que a turma fosse advertida, dado que o motivo da zombaria
residia na deficiéncia fisica do pai. O aluno, temendo represalias
dos colegas, pediu a coordenadora que dissesse a turma que

N

havia sido a professora Liana quem havia informado a
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coordenagdo sobre o ocorrido, com que a professora concordou.
Os alunos da sala, ao serem advertidos, voltaram-se contra a
professora, pois em seu entendimento, ela deveria ter resolvido
o assunto em sala: o que acontece na 8* C é resolvido na 8" C,
proclamava um dos alunos. Em outro episédio, um aluno
ameacou lhe dar um soco quando ela lhe pediu que parasse de
cantar uma musica obscena na sala.

Com o decorrer do tempo, Liana deparava cada vez mais
com problemas pessoais dos alunos, porém, apesar de
inicialmente tentar lhes dar atencdo, sentia-se despreparada e
impotente para lidar com tais problemas. Constatou que alguns
professores se fechavam, outros diziam que professor tem que
passar contetido, ser rigido, que problema todo mundo tem. Mas, para
ela, era muito dificil ndo se deixar afetar por essas situacdes.
Assim, o embate entre as imagens reivindicadas por Liana para si
mesma e as atribuidas a ela pelos alunos acabou por minar o seu
senso de “identidade real e designada”, expressdes de Sfard e
Prusak (2005, p. 18). Segundo as autoras, identidade real (actual
identity) se refere a histérias sobre o estado real das coisas, estas
narram o presente e sdo elaboradas como “asser¢des fatuais”,
mas se originam no passado do narrador. Identidade designada
(designated identity) sdo “narrativas que apresentam o estado de
coisas que, por uma razao ou outra, espera-se que acontega, se nao
agora, no futuro” (Sfard; Prusak, 2005, p. 18).

Tornar-se professor demanda construir e ressignificar uma
identidade profissional socialmente legitimada a seus olhos e aos
dos outros (Coldron; Smith, 1999). Evidenciamos nesse exemplo de
choque da realidade, enfrentado por Liana, que o professor desde o
inicio de sua inducdo profissional estd de fato engajado na tarefa
constante de se tornar professor, quer dizer, esta se ocupando com
questdes de identidade. Featherstone (1993, p. 2) ressalta que “o
autoconhecimento é o principal fruto da experiéncia de ensino
inicial”. Professores iniciantes aprendem sobre eles mesmos,
especialmente sobre eles mesmos na conta de professores.

A dissonancia entre a identidade designada e reivindicada
por Liana e a que os alunos lhe atribuiram se materializou diante
de outros problemas, episddios criticos. O desejo de ensinar
recorrendo a ludicidade ndo funcionou. O foco no aprender
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também ndo lhe pareceu suficiente para atrair e prender a
atencdo dos alunos. Os episédios narrados por Liana pontuam
um confronto entre sua “politica de vida” e a dos alunos. Ovens
(2009, p. 66), fundado em Giddens (1991), realca que a “politica
de vida” é uma politica de como alguém deve viver sua vida,
dada a pluralidade de opgdes no mundo pés-tradicional.

Liana desejava que o estudo de inglés pudesse ajuda-los a
fazer uma faculdade e conseguir um emprego melhor. Contudo,
percebia que eles reagiam com descrédito as suas palavras de
incentivo - notava auséncia de sonhos e falta de expectativas de
uma vida melhor - e as suas agdes - percebia alienagdo em relacao
as praticas pedagogicas que buscava desenvolver. Enfim, sua
visdo de mundo colidia com a dos alunos. Ela, que vinha de uma
familia da classe trabalhadora, com dificuldades financeiras, em
que os pais deixaram a faculdade para cuidar dos filhos,
orientando-os sempre para os estudos, ndo conseguia entender
como seus alunos ndo tentavam nem se esforcar para estudar [...] ndo
respeitavam o0s professores e as regras da escola. Sua experiéncia de
vida havia lhe mostrado que a educagdo é o meio para ser alguém
na vida, porém os recorrentes episédios criticos lhe desfilavam um
grupo de alunos aparentemente sem sonhos, destituidos de
expectativas de melhoria de vida por meio da educagéo.

Entrar numa universidade, para muitos dos meus alunos, ndo
é um sonho, e isso me deixa extremamente indignada. Eu nao
quero que eles sejam meros operdrios, sem capacidade critica,
ndo quero encontra-los daqui a alguns anos exercendo
fungdes que estdo abaixo da capacidade deles, mas sei que
isso acontecerd com muitos deles (Relato Retrospectivo,
junho, 2009).

Ela buscava trabalhar de forma comunicativa e amigével, a
exemplo do que fizera no curso de extensdo, mas ndo conseguia
manté-los concentrados e calmos. A desconstrucio da sua
autoimagem, os embates entre sua visdo de mundo e a dos
alunos, entre as praticas pedagodgicas que desejava implantar e o
rechago dessas pelos alunos acabaram gerando um sentimento
de inutilidade pessoal e profissional.
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Eu ndo me sinto atil no dia a dia na sala de aula. [...] Eu fago o
meu trabalho e sinto que os alunos ndo aprenderam, é como
se eu ndo tivesse feito nada. [...] A relagdo entre os alunos
comigo, a realidade deles... Eu ndo consigo ver expectativas
de vida neles... E por isso que eu nao me sinto atil (Entrevista,
junho, 2009).

No caso de Liana, pode-se dizer que o principal problema-
choque-da-realidade foi o relacionamento com alunos, esteio
central em sua autoimagem de professora. Atingida, sua
identidade foi desconstruida na tentativa de sobrevivéncia na
sala de aula e naquele contexto escolar. Nesse andar, forjou nova
identidade ao tentar estabelecer sua autoridade em sala de aula.
Adotou a “Didatica do Ponto”, postulada e apoiada pela escola,
para controlar o comportamento dos alunos e criar condi¢des
minimas de aprendizagem. Embora praticas como essa fossem
contrarias as suas crengas e formagdo, surtiam efeito, pois, com
ameagcas, os alunos se intimidavam e cumpriam suas obrigacoes.
Outra estratégia abracada foi atribuir notas mais baixas no
primeiro bimestre para manté-los interessados nas aulas, pois,
segundo Liana, o interesse da maioria é a nota e nio o conhecimento.
Se antes sua relacdo com os alunos, no curso de extensdo, era
pautada na confianga, respeito e afeto, na escola publica sofreu
dréstica mudanga: passou a ser pautada pelo medo e desconfianga,
desgostando-a profundamente.

Esse extremo esforco lhe pareceu insuportavel e Liana
acabou por abdicar seu sonho de ser professora. Persegue outros
caminhos, ja que, como professora, ndo divisava poder voltar a
tragar planos e crescer na profissio, pois ndo tinha mais “um estoque
de sonhos” para manté-la em pé. Liana se mostrou engajada numa
luta emocional e intelectual, com varias identidades; uma luta
desigual porque era vivida em isolamento, “munida apenas de
armas como a sua autoimagem de professora e pessoa, imagens de
ensino, de alunos, de escolas, de palavras de professores outros”,
tal qual as palavras de Featherstone (1993, p. 17) ao se referir aos
professores iniciantes estudados por ela.

E possivel ver, na histéria de Liana, como seu
posicionamento politico pessoal diante da vida preceitua um
propésito para a educacdo, constituindo-se em elemento central
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de sua identidade profissional. No momento em que a politica de
vida de Liana é confrontada, e se vé forcada a se alinhar a
imagem institucional de professor esperada pela escola e a se
engajar em praticas pedagodgicas também endossadas pela
comunidade escolar, abre-se um fosso profundo, aparentemente
intransponivel, entre a identidade que havia designado para sua
carreira, orientada por suas experiéncias e politica de vida, e
aquela, agora real, forgosamente construida no contexto escolar.
Esse processo forte e dolorido de desmantelamento de
identidade é materializado na metafora da “perda de sonhos”,
gerando sensacdo de infelicidade. Segundo Sfard e Prusak (2005,
p. 18), “a percepgdo de uma lacuna persistente entre identidade
real e designada, especialmente se envolver elementos criticos,
podera gerar uma sensacao de infelicidade”.

Na histéria de Liana, observamos que “identidade é um
fendmeno individual e social complexo e multiplo, que tem
ligagdes cruciais com poder e legitimidade” (Miller, 2009, p. 178).
As pessoas ndo tém identidades fixas, mas essas vao sendo
construidas por meio de pertencimento a uma comunidade,
organizacdo ou sociedade, contexto e uso da lingua (Gee, 1996,
apud Miller, 2009, p. 72). Nem as salas de aula sdo espagos
neutros. Pelo contrario, sdo espagos plenos de ideologias, em que
“ndo existem meios para que alguém possa se insular das
consequéncias de suas atividades” (Miller, 2009, p. 72, citando
Morgan, 2004).

Kelchtermans e Ballet (2001, p. 106), associados a Kuzmic
(1994) e Rust (1994), enfatizam que a socializagdo do professor na
sala de aula ou na escola ndo envolve simplesmente a indugdo
sorrateira num contexto existente. Antes é um processo interativo
e interpretativo entre o professor iniciante e o contexto, em que o
individuo nunca é receptor passivo das normas sociais, mas as
remodela de alguma maneira. Professores iniciantes ndo estdo
apenas lidando com problemas relacionados com a sala de aula,
eles estdo também enfrentando o desafio de descobrir e negociar
um lugar para si na vida organizacional da escola. Citando
palavras de Kuzmic (1994, p. 24), os autores assinalam:
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Sem algum conhecimento basico da vida organizacional das
escolas (...) professores iniciantes podem estar mal-equipados
para lidar com os problemas e dificuldades que encontram ou
para desenvolver taticas politicas e estratégias de ensino
necessdrias para resistir (...) e enfrentar as pressdes que
empurram para a conformidade, muitas das quais brotam das
caracteristicas institucionais das escolas como organiza¢Ges
burocraticas (Kuzmic, 1994, p. 24, apud Kelchtermans; Ballet,
2001, p. 106).

Trechos da histéria de Liana, como o que sera apresentado,
revelam suas estratégias para sobreviver e a forma como
sucumbiu diante das pressdes da vida organizacional da escola.
Buscou, inicialmente, solucdes baseadas em sua experiéncia
anterior, como professora e aluna de cursos de lingua. Contudo,
percebeu claramente que os alunos ndo reconheciam como aula
suas tentativas de ensinar e, apds algum tempo, comecou a
recorrer a solugdes com outros professores e com a coordenadora,
seja por meio de reunides, seja por conversas informais.

Diante de problemas como esse, eu buscava solucdes com os
outros professores, coordenadoras. Temos uma reunido
semanal, que na verdade é um Curso de Formagdo (Sala do
Professor), e discutimos sobre diversos assuntos. Um dos
assuntos foi a indisciplina e foi bom ouvir os outros professores,
ver o que cada um fazia para solucionar ou amenizar o
problema. Eu sinto necessidade de conversar com alguns deles,
mas sempre tento interpretar o que eles falam e guardar s6 o
que faz sentido para mim (Entrevista, junho de 2009).

Esses encontros com os colegas repercutiram em seu
processo de aculturacdo na escola. Todavia, “os amigos criticos”
(Marcelo, 1999) que encontrou estavam cansados e desiludidos
com o ensino na escola publica. As formas de trabalho, que eles
compartilhavam com ela, consistiam numa consolidagdo do
sistema de ensino no qual ela ndo acreditava - didética de ponto,
notas baixas, puni¢des, autoritarismo em sala de aula, falta de
didlogo entre professor e aluno, etc. Ao agir assim, ela colaborava
para reforcar acoes e padrdes de conduta de professores que
garantem a ordem na instituicdo escolar (Tardiff; Raymond, 2000).

Linguagem & Ensino, Pelotas, v.14, n.2, p. 357-394, jul./ dez. 2011 371



Os primeiros anos de uma professora de inglés na escola publica

Curiosamente, os alunos mostravam a Liana como deveria
agir, chegando a sugerir que deveria aprender com os outros
professores como se comportar em sala de aula. Liana passou a se
esgueirar pelos corredores tentando observar as aulas de outros
professores, incorporando abordagens, técnicas e posturas que a
ajudaram a sobreviver, que, no entanto, ndao apresentavam
nenhum retorno em termos de aprendizagem de lingua para seus
alunos. Nesse movimento de alinhamento a cultura escolar, negou
seus valores, crengas e principios. Apesar de ter espaco de didlogo
com os colegas na escola, ela trabalhou muito solitariamente.
Tinha medo de se expor, agasalhava desconfianca da reacdo de
colegas diante de sua fragilidade. Muito do que aprendeu com os
professores da escola foi através da observagdo nas reunides ou de
observagdes vicdrias das salas de aulas de outros professores.

... tem momento que eu ficava observando... As vezes o aluno
fala “faz como o professor tal faz” e af ao invés de eu ouvir o
que eles falavam que o professor tal fazia, ai eu ia 14
observava, passava na frente da sala, olhava como que era
que aquele professor tava fazendo de fato, pra ver se era
aquilo que eu tinha que fazer mesmo. Ou eu conversava
também com alguns professores. Eu falava “ah, o que que cé
ta fazendo com o aluno tal? Como que ta o aluno X, como que
vocé faz com o problema tal? Mas ndao sdo todos os
professores com quem a gente pode contar. Ndo sdo todos os
professores que trabalham de uma forma assim que eu
conseguiria trabalhar” (Entrevista, junho de 2009).

Rust (1994, apud Kelchtermans; Ballet, 2001, p. 106), em seu
estudo com professores iniciantes, verificou que os primeiros anos
ndo sdo o que os professores esperam e que “muitos deles ndo
estdo informados sobre a politica institucional da escola”. Nesse
sentido, Kelchtermans e Ballet (2005) chamam a aten¢do para o
fato de que os atores principais da vida organizacional da escola
sdo diretor, coordenadores, colegas professores, pais. Todos eles
tém algumas ideias normativas sobre o que e como ensinar, que
sao mais ou menos compartilhadas, mais ou menos explicitas. A
escola vive em conformidade com certas tradigdes, certos habitos,
objetivos especificos, valores compartilhados, padroes de conduta
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e certas relagcdes de poder mais ou menos sutis entre grupos ou
membros da escola, com interesses diferentes.

De tal modo, quando o professor comeca a trabalhar na
escola, ele é confrontado com uma “realidade micropolitica”
(Kelchtermans; Ballet, 2001, p. 107). Quando uma professora,
como Liana, enfrenta “episédios criticos” com seus alunos, isso
teria menos que ver com suas habilidades em controlar alunos, e
mais com o “malabarismo das mdultiplas demandas de uma
instituicdo” (Schempp; Sparkes; Templin, 1993, p. 459).

As histérias narradas por Liana sobre suas experiéncias
iniciais realcam os processos de aprendizagem e de socializagdo
pelos quais passou e suscitam interpretacdes por diferentes
referenciais tedricos. Estes, ao invés de se contraporem, se
complementam, expandindo nosso entendimento dos fatos. Além
das interpretacdes ja feitas nesta secdo, podemos ouvir suas
narrativas e compreender as acdes dos participantes do contexto
escolar com quem Liana interagiu e os conflitos que vivenciou a
luz de uma perspectiva situada. Nesta, a aprendizagem é vista
como emergindo da interacdo social em uma comunidade de
préatica - conceito de Lave e Wenger (1991) para denominar
cendrios organizacionais, os quais sdo socialmente constituidos e
envolvem participantes com interesse comum, colaborando para
desenvolver novos conhecimentos e habilidades*.

Lave e Wenger (1991) entendem a aprendizagem humana
como parte de préaticas cotidianas, como resultado de um
continuo processo de se tornar membro de uma comunidade de
pratica ao participar de atividades nela realizadas.

4+ Embora o arcabouco teérico de comunidade de pratica de Lave e Wenger
(1991) e Wenger (1998) tenha sido inicialmente concebido com base em
pesquisas etnogréficas, em situacdes de aprendizagem de oficios, tais como
de parteira, acougueiro, alfaiate no primeiro caso e de situagdo de
aprendizagem em uma comunidade de processadores de resgate de seguros,
sua teoria e seus conceitos tém sido largamente utilizados para compreender
aprendizagem situada nos mais diferentes contextos (ver, por exemplo, Silva
(2008) na area de educacdo a distdncia), inclusive no campo da aprendizagem
de segunda lingua (Norton, 2000; Toohey, 2001; Toohey; Norton, 2001) e da
formacao de professores de lingua (Tsui, 2007).
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Aprendizagem, entdo, é fruto da participagdo em praticas sociais
e leva a um processo de formagdo de identidade a medida que o
individuo se torna membro daquela comunidade. Os autores
lancaram mao do construto “participacio periférica legitima”, para
explicar o processo pelo qual “participantes iniciantes”
gradualmente se tornam “participantes plenos”, visto que
observam agdes e interagem com membros mais experientes em
atividades de uma dada comunidade, com sua participagdo
legitimada pelos membros da comunidade.

Dentro dessa visdo, professores iniciantes podem ser vistos
como participantes periféricos que, se acolhidos e tratados como
membros potenciais pelos colegas e alunos, podem se revelar cada
vez mais competentes na forma de agir naquela comunidade, ao
gradualmente participarem periférica e legitimamente da pratica
social no contexto escolar, seja em sala de aula, seja na sala dos
professores, em reunides, no corredor, ou no péatio da escola. E
principalmente por meio da legitimacdo garantida pelos membros
experientes e de como essa comunidade organiza suas relagdes
sociais que identidades sdo construidas.

Para Wenger (1998), uma comunidade de préatica se
desenvolve por meio de relagcdes mutuas sustentadas, que podem
tanto ser harmoniosas como conflituosas. Seus membros se
engajam em formas compartilhadas de fazer coisas juntos,
dividem valores, ferramentas, histérias, discurso e perspectivas
de mundo. Sdo esses tracos que permitem que informagdes e
relagbes fluam em uma comunidade. Assim, seus membros
forjam identidades mutuamente definidas no interior das
préticas sociais da comunidade (Wenger, 1988, p. 125-126). Por
sua vez, o desenvolvimento de identidades envolve movimentos
de participagdo e ndo participagdo na comunidade. O autor
argumenta que ambos os movimentos levam a aprendizagem,
mesmo quando ndo intencional. Ele também sugere que nossa
relacdo com a comunidade pode ser definida por trés modos de
pertencimento ou identificacdo: engajamento ativo nas praticas
da comunidade, engajamento por imaginacao e alinhamento aos
objetivos, principios e normas - oficiais ou tacitas - da
comunidade. Tais modos de identificagdo sdo essenciais para se
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fazer sentido do desenvolvimento de identidade e da
aprendizagem na comunidade.

Alicercado na teoria da Comunidade de Pratica (CoP)
(Lave; Wenger, 1991, Wenger, 1998), Liana pode ser entendida
como um membro recém-chegado a escola, que, com todos os
seus ideais e crengas sobre educacdo, ensino e aprendizagem de
inglés, ingressou nas comunidades de pratica da escola - a
comunidade dos alunos e a dos professores da escola, cada qual
com suas regras explicitas e tacitas, com seus objetivos comuns e
com seu repertério de termos, jargdes e girias. Inicialmente, agiu
como costumava agir nas outras comunidades de aprendizagem
de inglés das quais havia participado. Seu movimento de
participacdo, contudo, ndo foi legitimado pelos alunos. Ao levar
praticas estrangeiras aquela comunidade - jogos, palavras
amigas e incentivadoras, atividades comunicativas -, ela nao
conseguiu ser aceita/reconhecida por eles como membro efetivo
de sua comunidade. Os nomes pejorativos que recebia, os
conflitos vivenciados por falta de conhecimento das regras tacitas
do grupo, os conselhos que eles lhes davam para que pudessem
estabelecer um didlogo de professor-alunos evidenciam
claramente que suas praticas e sua identidade como professora
ndo estavam sendo legitimadas por eles.

A medida que percebia o descompasso de seu agir e de
seus sentimentos com as expectativas, praticas e sentimentos dos
alunos, o movimento de Liana na CoP dos alunos passava de
periférico a marginalizado, uma vez que ndo era sancionado por
eles. Ela, entdo, buscou se aninhar a comunidade dos professores,
a qual, conforme recado dos alunos, deveria pertencer. Ela,
entdo, procurou, por meio de observacdes vicdrias das aulas de
outros professores, bem assim das reunides semanais com seus
colegas, entender como eram as préticas e as normas vigentes
naquela comunidade. Aos poucos, foi adotando praticas
legitimadas daquela comunidade - formas de se referir a alunos,
de avaliacdo e de manejo de sala de aula, de se alienar das
questdes prementes que teimavam em aparecer em suas relagdes
com os alunos. Assim, podemos dizer que Liana adotou uma
trajetoria periférica que poderia té-la levado a posi¢des mais
centrais como membro daquela comunidade. Contudo, ndo
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podemos afirmar se isso chegou a acontecer. Podemos tdo sé
conjecturar que, ao alinhar-se as préticas da comunidade dos
professores, ela provavelmente tenha sido bem-sucedida, a ponto
de ser reconhecida como professora pelos alunos e pelos colegas.
Em seu tltimo relato, afirma que, naquele ano, ja ndo vivenciava
tantos problemas em sala de aula e parecia ter entabulado
didlogo com alguns professores.

Sua filiagdo a comunidade de prética dos professores e
tentativa de participacdo legitimada em ambas as comunidades de
pratica se realizaram, porém, por meio de “um confrontamento de
interesses conflitantes diante dos alunos e de si mesma”. Seu
alinhamento a CoP dos professores foi "'uma violagdo do seu senso
de self que destruiu sua identidade" como professora (Wenger,
1998, p. 167). O resultado desse doloroso processo foi um
profundo sentimento de ndo pertencimento a ambas as CoPs, a
dos alunos e a dos professores, que a levou a se distanciar dos
alunos, a rejeitar a identidade assumida pelos professores, a se
afastar da escola e, por fim, da carreira de professora.

Pode ser argumentado que, a propor¢do que Liana fez
sentido de seu trabalho como professora na escola, ela foi
desenvolvendo sua identidade naquelas comunidades de prética
- de alunos e professores. Nas palavras de Wenger (1998, p. 215),
a aprendizagem transforma quem nés somos e o que podemos
fazer, e, como tal, é uma experiéncia de identidade. Nesse
sentido, a aprendizagem ¢é mais do que simplesmente um
conjunto de habilidades e informacdes a serem adquiridas, mas
um processo de se tornar - “se tornar uma certa pessoa ou evitar
se tornar uma certa pessoa”. Ao buscar formas de se alinhar, ou
mesmo de se conformar, as praticas sociais da escola, bem assim
as normas tacitas e as demandas das comunidades de alunos e
professores, ela aprendeu a ser uma professora que ndo queria
ser. Passado algum tempo, decidiu ndo mais ser essa professora
e, indo em busca de afiliagdo a outras comunidades de pratica,
engajou-se na construgdo de outras identidades.

Outro referencial teérico, a proposta da pedagogia
culturalmente sensivel, de base sociolinguistica e sociocultural,
de viés etnogréfico, proposta por Erickson (1987, 2001),
igualmente ajuda a entender muitos dos conflitos vivenciados
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por Liana, relacionados com situagdes de ndo participacdo e
rejeicdo dos alunos a ela e a seu modo de ensinar. Enquanto, na
teoria de CoP de Wenger, a énfase da andlise recaiu nos
movimentos de Liana em sala, na proposta de Erickson ela recai
nos dos alunos. Conforme o autor, uma pedagogia culturalmente
sensivel é:

um tipo de esforco especial empreendido pela escola capaz de
reduzir a dificuldade de comunicagdo entre professores e
alunos, desenvolver a confianga e prevenir a génese de conflitos
que rapidamente ultrapassam a dificuldade comunicativa,
transformando-se em amargas lutas de identidade negativa
entre alguns alunos e seus professores (Erickson, 1987, p. 355,
apud Bortoni-Ricardo; Dettoni, 2001, p. 82).

Sob a perspectiva da pedagogia culturalmente sensivel, a
linguagem e o discurso do cotidiano da sala de aula sdo meio
importante para os tipos de interacdo que ocorrem entre
professores, alunos e material didatico. Quaisquer diferencas
quanto a aprendizagem e a atitude em relacdo a ela se devem, de
alguma maneira, a diferencas centradas nesses trés tipos de
interacdo (Erickson, 2001, p. 11-12). O autor argumenta que ha
diferencas do padrao interacional - padrdes de tomadas de turno
- entre o que a crianga aprende em casa e a escola, e que essas,
contudo, ndo podem ser tomadas pela escola como deficiéncia ou
falha da crianga, mas sim como diferenga cultural (Erickson,
1987). Se esses padroes linguisticos e culturais dessas criancas
ndo forem acolhidos pela escola, o que poderia constituir
fronteiras culturais passa a ser visto como barreiras, e “os alunos
podem recusar-se a aceitar a identidade negativa, recusando-se a
aprender” (Erickson, 1987, p. 350).

Os conflitos interculturais estdo presentes na acdo
cotidiana em sala de aula e podem ser examinados por meio de
uma microandlise da interacdo entre professor e alunos, e mesmo
entre os alunos, uns com os outros. Eles podem manifestar-se de
varias formas, sem davida prejudicando a aprendizagem das
criangas portadoras de cultura ndo prestigiada na sociedade
(Bortoni-Ricardo; Dettoni, 2001).
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A histéria de dentro e fora da sala de aula de Liana
patenteia conflitos continuos, que podem ser explicados como
decorrentes de fricgdes linguistico-culturais manifestadas nos
“repertérios comunicativos” (conceito de Rymes, 2010)> dos
alunos e da professora. Liana se assustou com o modo de se
comunicar, interagir e pensar dos alunos engajados em situacées
transculturais de interagéo face a face. Estranhou termos usados
por eles - considerados ‘obscenos’ por ela -, estranhou quando
os alunos, na interpretacgdo do texto sobre droga, se consorciaram
com outros colegas e ndo ao que ela esperava. Ficou desapontada
quando um aluno ndo ficou do seu lado diante da turma - o
aluno apenas estava tentando salvar a face diante de uma
situagdo ameacadora para ele. Mais ainda: ao falar sobre
aquisi¢do de educagdo para um futuro melhor, lamentou que eles
ndo abrigassem expectativas de uma vida melhor. Liana nao
percebeu que seus alunos se sentiam ameagados e resistiam ao
ensino de inglés, por ndo terem suas identidades acolhidas pelo
contexto escolar.

Assim, a luz do relato de Liana sobre sua interacdo e
relagdo com os alunos e com as professoras, podemos inferir ou
especular, ja que ndo temos dados registrados da fala dos alunos
e das professoras nas interagdes, que esse contexto escolar nado
garante o enquadramento cultural dos alunos na pratica da sala
de aula e no curriculo da escola, ndo reconhece a diversidade.
Segundo Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001, p. 102):

A escola tem de aceitar a diversidade e torna-la funcional.
Tem também de conscientizar-se de que as diversidades
sociolinguisticas correspondem desigualdades sociais. Na
medida em que ndo somos sensiveis as primeiras, estamos
contribuindo para agravar essas ultimas (Bortoni-Ricardo;
Dettoni, 2001, p. 102).

5  Segundo Rymes (2010, p. 528), “um repertério comunicativo é a coletanea de
modos como individuos usam a linguagem e escrita e outros meios de
comunicagdo (gestos, vestimenta, postura ou acessorios) para funcionar
efetivamente nas comunidades multilingues nas quais participam”.
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Além dessas breves interpretacdes aqui apresentadas,
outros construtos - ‘comunidade imaginada’® (Norton, 2001) e “safe
houses’” (Canagarajah, 2004) - podem também explicar situa¢oes
de ndo participagdo, oposicdo e resisténcia de alunos a
aprendizagem de inglés. Longaray (2005), em sua dissertacao de
mestrado, Identidades em construcio na sala de aula de lingua

estrangeira, revisa e explora consistentemente essas nogdes.

ESTAMOS PREPARANDO BEM NOSSOS ALUNOS PARA ENFRENTAR A
“VIDA LA FORA?”

Observamos que a transi¢do de aluno para professor ndo é
suave. Pelo contrario, é custosa e intricada, podendo ser
traumatica. Lancada a prépria sorte, Liana se viu despreparada,
fragilizada, munida apenas com sua intencionalidade de fazer
diferenca na vida de seus alunos. Confiava nas suas boas
experiéncias de aprendizagem de ensino, em suas crengas e nas
teorias adquiridas como estudante por meio da “aprendizagem
por observacdo” (Lortie, 1975).

Ao refletir sobre suas experiéncias de ensino na sua
formagdo no Curso de Letras, lamentou que os professores da
universidade ndo ofereceram as ferramentas indispensaveis para
enfrentar a complexidade e os conflitos da vida na escola.

... com a prética entra muito em conflito, tudo relacionado a
educagdo entra muito em conflito. As vezes a gente acha que
é de um jeito, a gente 1é as teorias e os problemas assim sado
bem diferentes daqueles que a gente encontra em sala de
aula. Eu ainda t6 descobrindo os problemas que existem na
escola publica. (...) o que a gente vé na faculdade, o que

¢ “Comunidade imaginada transcende tempo e espago” (Norton, 2001, p. 164),
refere-se a situagdes em que “aprendizes estendem suas comunidades a um
mundo imagindrio externo a sala de aula - comunidade imaginada”
(Longaray, 2005, p. 34). A nao participacdo dos aprendizes na sala de aula de
L2 pode ser resultado da disjuncdo entre a comunidade imaginada do
aprendiz e as metas curriculares estipuladas pelo professor.

7 Safe houses se referem a “espacos ocultos em sala de aula através dos quais os
aprendizes negociam identidades, relativamente livres da vigilancia das autoridades
escolares por serem considerados nio oficiais” (Longaray, 2005, p. 38).
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sempre acontecia nos debates é que era uma coisa idealizada
(Entrevista, junho de 2009).

A dinamicidade que é o ensino regular da escola publica é
um leque de situacdes conflituosas que ndo foi aberto durante
os meus estudos na graduacdo. Acho que os professores que
lecionam na universidade, se eles querem formar professores de
lingua estrangeira para o ensino regular, independente se escolas
publicas ou particulares, deveriam conhecer de fato o que
acontece no ensino regular (Relato retrospectivo, junho de 2009).

Liana ndo estd querendo dizer que a teoria ndo ajuda a
préatica - como se fora um cliché -, ou que se deve aplicar a teoria
na prética - como se elas ndo fossem faces da mesma moeda.
Argumenta que as teorias da universidade pressupunham sujeitos
e condi¢des ideais alheias & realidade da escola publica e que os
conhecimentos que obteve na universidade ndo a prepararam
devidamente. Nao aprendeu, por exemplo, que o espago escolar é
heterogéneo, tem “dinamicidade”, que é marcado por diferencas
culturais, sociais e politicas (“Eu faco o meu trabalho e sinto que os
alunos ndo aprenderam, é como se eu ndo tivesse feito nada. [...]| A
relagdo entre os alunos comigo, a realidade deles... Eu ndo consigo
ver expectativas de vida neles...”). Nado arregimentou ferramentas
para lidar com as demandas do ensino trabalhosas e conflituosas,
principalmente com o manejo de sala de aula, maior preocupagdo
de qualquer professor iniciante, para poder se sentir bem perante
os alunos. Quer dizer, o professor deveria estar preparado para
lidar com situagdes ndo previstas e complexas, decorrentes mais
do aspecto pessoal e relacional do que do conhecimento do
contetido da disciplina.

A dissondncia cultural existente na sala de Liana poderia ter
sido reconhecida, e mais bem interpretada, se ela estivesse
informada sobre os estudos de base sociolinguistica que focalizam
o discurso na sala de aula, quando ndo em outras situa¢des. Entre
eles os estudos de Mehan (1985) e Erickson (1996) sobre padroes
de tomadas de turno: quem usa o piso conversacional, quem toma
o turno, quem estabelece t6picos, quem é ratificado. Relevantes,
igualmente, os de Michaels (1981) sobre estilos narrativos, de
Goffman (1974) e Phillips (1984) sobre enquadres de participacao.
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Na concepcao de Rymes (2010, p. 528), esses trabalhos de
distingdes estruturais limitadas e outros que sdao epifendmenos
institucionais generalizados como padrdes de ‘passing’ e de
produgdo de ‘underlife’, ambos termos de Goffman (1959)8, ajudam
professores a reconhecer como esses tragos se unem para formar
repertério comunicativo distinto em nossas salas de aula.

Liana entendeu que aprender a ensinar e a se relacionar
com alunos é algo a ser adquirido na pratica. Ela gostaria que os
professores da universidade vivenciassem isso para poder
espelhar a prética das escolas no curso de Letras, introduzindo
ferramentas que ajudassem a pelejar com os problemas, os
desafios imprevistos. No trecho a seguir, explicita que, na escola,
observou que os alunos conseguem aprender com ensino
tradicional; o que os professores da escola fazem funciona na
prética, mas ndo entende por que é assim. O cerne da questdo, o
problema maior, infere Liana, esta relacionado com o contexto e,
para conhecer o contexto do ensino regular, s6 mesmo estando nele.

As vezes a gente acha que é de um jeito, a gente 1é as teorias e
os problemas assim sdo bem diferentes daqueles que a gente
encontra em sala de aula. A gente discutia muito sobre o fato
do ensino tradicional. E as vezes ficAvamos horas, aulas
falando sobre aquilo, sendo que as vezes esse é o menor dos
problemas, jA que tem professor que o método dele é
totalmente tradicional e os alunos conseguem aprender. A
gente achava que era interacionista, que tinha que ir mais pra
abordagem comunicativa, mas que muitas vezes ndo tem
como vocé trabalhar aquilo numa sala de 40 alunos. N&o sei o
que faz alguém ser melhor neste ou naquele ambiente
(Entrevista, junho de 2009).

Liana certamente compreendeu quio complexa e pessoal é
a tarefa de ensinar. A relacdo social com alunos ndo se revela tao

8  Rymes (2010) retoma os conceitos passing (passando por, encenando um
papel) e underlife (vida subterranea) de Goffman (1959) para se referir ao
contexto escolar. Passing se refere a busca de alinhamento do aluno com
outros colegas, por exemplo, quando esse usa o repertério dos colegas e ndo o
repertdrio do professor (académico) para ndo se mostrar como intelectual ou
superior aos colegas. Underlife se refere a vida que os alunos constroem com
os colegas, a despeito do repertorio institucional.
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harmoniosa como pensava. Nem sempre as estratégias
pedagoégicas, que julgava mais adequadas, funcionam. Ha
contextos e contextos. Ha contextos mais favoraveis a certos
modos de ensinar, e outros que pedem outros modos. Ensinar
envolve questdes de identidade, ouvir o que os alunos desejam,
se posicionar, rever crengas e reavaliar valores perante a
educagdo e a vida, aprendeu Liana.

A perspectiva sociocultural que muitos pesquisadores vém
examinando e indicando (cf. Hymes, 1972; Mehan, 1985;
Erickson, 1987; Lave; Wenger, 1991; Canagarajah, 2004; Johnson,
2009a; Rymes, 2010; entre outros no exterior; e no Brasil, entre
outros, Moita Lopes, 2001; Bortoni-Ricardo; Dettoni, 2001; Cox,
2002; Garcez, 2006; Garcez; Melo; 2007, Mello, 2009) para
entender o discurso e interacdo em sala de aula e em outros
contextos, como vimos em passagem anterior, nos oferece muitas
possibilidades para discutir as questdes postas por Liana. Nem
todos os pesquisadores mencionados sdo da érea da Linguistica
Aplicada, contudo seus trabalhos tém extraordinaria influéncia
no campo. Além disso, embora haja perspectivas e énfases
diferentes em seus trabalhos, paira um elemento comum:
linguagem, aprendizagem e ensino sdo entendidos como
constituidos em praticas sociais/interacionais nas quais as
pessoas se engajam para construir significados.

Conforme Johnson (2009a, p. 13), na perspectiva
sociocultural, a formagdo de professores ndo é somente “um
processo de enculturagdo em praticas sociais ja existentes e
associadas ao ensino e aprendizagem, é também um processo
dindmico de reconstrucdo e transformacdo dessas praticas para
poderem responder a necessidades locais e individuais”. Nela, a
agéncia humana é salientada porque professores se posicionam
como individuos que se apropriam de ferramentas e recursos
disponiveis, que, no entanto, sdo remodelados por eles para
enfrentar outras situagées (Johnson, 2009a).

Moita Lopes (2001, p. 162), citando Clarke, Hall, Jefferson e
Roberts (1993, p. 10), também salienta o poder de transformacao
implicito na visdo sociocultural. Nas praticas interacionais, as
pessoas constroem significado e conhecimento socialmente, que
“ndo estdo simplesmente organizados em nossa mente: estdo
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objetivados nos padrdes de organizagdo e relacionamento sociais
através dos quais o individuo se torna um ser social”. Assim, o
autor aponta que a andlise desses padrdes interacionais entre
professores e alunos na escola ajuda a caracterizar a cultura
escolar. Mais: se essa ndo estiver produzindo aprendizagem, é
preciso mudar praticas existentes. Para pensar a respeito da
transformacdo mna escola é preciso que professores se
conscientizem em relacdo ao papel desempenhado pela interagdo
e pelo poder na construcao do discurso e do conhecimento nas
salas de aula (Moita Lopes, 2001, p. 174).

Uma proposta recente de Rymes (2010) ensaia esse
objetivo. Para ela, analisar repertério comunicativo (que inclui
gestos, vestimenta, acessérios além do verbal) é um meio ideal de
entender o escopo de repertérios que circula em uma sala de aula
e como ele é distribuido através dos diferentes eventos da sala.
Em sua proposta, ndo s6 o professor analisa o seu ou o repertério
comunicativo da sala, mas todos os alunos devem documentar as
caracteristicas de seu proprio repertério. Assim, a investigacao
empirica se caracteriza trabalho coletivo do repertério
comunicativo que circula em uma sala, como ele é distribuido
através dos diferentes eventos da sala e seus usos, mesmo o0s
indevidos. Essa pratica de andlise de discurso desenvolve ndo sé
consciéncia metalinguistica de alunos e professores sobre as
caracteristicas do repertério comunicativo ao entender a
funcionalidade através de diferentes contextos. Por igual,
“desenvolve potencialmente novos hébitos de reflexdo
metadiscursiva, hdabitos que sdo cruciais em contextos
educacionais contempordneos multilingues cada vez mais
globalizantes” (Rymes, 2010, p. 540)°.

Esse modelo proposto por Rymes, para professores da
escola, pode também ser usado por noés, professores, em nossas
aulas nos cursos de Letras. Dessa forma, estarfamos ajudando
nossos alunos a “aprender como podem usar seus repertérios
para”, como coloca Canagarajah (2007, p. 238), “transitar entre
comunidades e ndo para pensar apenas em fazer parte de uma

9 Rymes (2010) apresenta em seu texto um roteiro e os procedimentos de como
por em pratica sua proposta.
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comunidade” (Rymes, 2010, p. 544). Estariamos oferecendo a eles
ferramentas de andlise para quaisquer contextos em que viessem
a trabalhar, pois, se nossa teoria for incorporada a nossa prépria
pratica (e ndo apenas falarmos sobre ela), quem sabe os
professores iniciantes poderdo também analisar repertério
comunicativo, padroes interacionais, descobrir e discutir alguns
nos de tensdo por meio de um trabalho coletivo com seus alunos.
Nesse caso, eles se tornariam professores ativos e produtores de
teorias adequadas a seu contexto de ensino e por seus préprios
meios. E possivel, entdo, que os alunos de tal modo preparados
por noés se sintam menos receosos e mais confiantes em seus
primeiros anos de ensino. Estariamos trabalhando e ensinando
nossos alunos a agir conforme uma pedagogia culturalmente
sensivel que acolhe e valoriza diferencas linguisticas e culturais.
A perspectiva sociocultural que adotamos nos faz pensar a
cultura como “conjunto colidente e conflituoso de praticas
simbdlicas ligadas a processos de formagdo e transformacado de
grupos sociais e que, por esse angulo, podemos aninhar a
heterogeneidade, o inacabamento, as friccdes e a historicidade”
(Cox; Assis-Peterson, 2008, p. 33). Isso significa dizer que o
contexto microssocial - o que professores e alunos fazem juntos -
e o macrossocial - padrdes culturais e linguisticos mais amplos,
aspectos institucionais, politicos e ideolégicos - se misturam, ndo
sdo vistos como dicotémicos. Dessa forma, entendemos que a
perspectiva sociocultural ndo exclui a andlise de relagdes de
poder e ideologias, nem que levemos a discussdo para o nivel
macrossocial, ou seja, que sejamos professores culturais criticos.
Além disso, se entendermos a aprendizagem do professor
assentada numa perspectiva sociocultural, em que os processos
de “conhecer, pensar, e entender estio enraizados na
participacdo de praticas sociais de aprendizagem e ensino em
situagdes especificas em sala de aula” (Johnson, 2009b, p. 22),
vista como um processo dindmico de reconstrucdo e
transformacao de préticas de tal forma que atenda a necessidades
individuais e localizadas, em que a agéncia do professor é
essencial para que se posicione, aproprie e reconstrua os recursos
que lhe sdo fornecidos para compreender e interagir com os
desafios de sua pratica pedagégica, entdo a dicotomia teoria-
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pratica deixa de existir. Teoria e pratica interagem em meio a
situagdes vivenciadas pelos professores iniciantes e, por meio do
processo dialégico de ensino mediado pelo professor formador,
pelos professores mentores da escola, pelos colegas, pelos alunos
e pelas diversas atividades que lhe sdo proporcionadas.
Decorréncia disso, sdo por eles reconstruidas tanto de maneira
coletiva como individual, de modo a lhes permitir compreender
situagdes de sua pratica pedagogica e tomar decisdes relevantes
as necessidades do contexto onde atua.

Um curso de formacado de professores que privilegia uma
perspectiva sociocultural se compde nado apenas de disciplinas de
contetdo tedrico, de oficinas, semindarios e curtos periodos de
estdgio supervisionado. Abriga também praticas alternativas de
desenvolvimento profissional, que possam permitir uma
aprendizagem baseada na autorreflexdo, na reflexdo critica, na
investigacdo, e na colaboracdo. Tais praticas encartam uma
atencdo especial as narrativas dos alunos professores, dos
professores e dos alunos com os quais interagem. Envolvem
também reconhecer o papel crucial do contexto institucional,
social e politico, em niveis macro e micro, as relacdes de poder
nele engendradas e os diferentes discursos que neles sdo
construidos. A literatura sobre formacao de professor de linguas
sobreleva  diversas  possibilidades de estruturas de
desenvolvimento profissional que podem atender as demandas
de uma perspectiva sociocultural. Entre elas, a pesquisa
etnografica, a andlise do discurso e da interacdo na sala de aula, a
pesquisa-agdo, o desenvolvimento cooperativo, os grupos de
estudo, o ensino dialégico, os estudos de casos, atividades de
autorreflexdo em forma de didrios e autobiografias, entre outras.

Tais praticas de natureza sociocultural podem ser inseridas
ndo s6 como parte integrante de disciplinas convencionais do
curriculo oficial, a exemplo de lingua, linguistica aplicada,
literatura e estdgio supervisionado, mas também em outras
praticas de aprendizagem que tém sido mais recentemente
ofertadas aos alunos de Letras. De notar o Programa de
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), subdsiado
pelo MEC/CAPES, que busca promover a integracdo entre a
formacao no curso e a formacao em local de trabalho, por meio de
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parcerias entre a universidade e a escola. Nesse programa, alunos
de licenciatura desenvolvem atividades pedagégicas e participam
da comunidade escolar ao longo de dois anos sob a supervisao de
um professor experiente da escola publica e de um formador de
professores da universidade. Os futuros professores aprendem a
ser professores e vivenciam a socializacdo na cultura escolar por
meio de experiéncias de ensino e oportunidades para interagir e
construir relagdes com alunos, interagdes com colegas e mentores,
acesso a comunidades de pratica ja estabelecidas, e acesso aos
recursos oferecidos pelo local de trabalho.

CONCLUSAO

O mundo da globalizacdo e das tecnologias
comunicacionais tém exigido de todos, na vida e na escola, uma
releitura continua da realidade incerta, complexa e ambigua,
marcada pela diversidade cultural. Temos vivenciado reformas
educacionais e propostas inovadoras de ensino de nivel nacional
e estadual que tém conduzido as universidades brasileiras e as
escolas a realizar mudancas no curriculo, de maneira
substanciosa ou ainda incipiente. Cursos de formacdo inicial e
continuada se reestruturam buscando “encharcar de sentido”10
cada aula para educar o aluno - futuro professor de lingua
materna e/ou estrangeira -, que em tempos atuais, precisa de
novos saberes para lidar com as transformacoes sociais, culturais,
econdmicas, comunicacionais e politicas, em ritmo acelerado, que
determinam relag¢des distintas na sociedade contemporanea.

Mas, para pensar o novo professor, a questdo que se
estampa é esta: que papel pode ter esse professor naqueles
objetivos que nés almejamos para a sociedade de hoje e de
amanha? E que objetivos sdo esses? Na afiancada companhia de
Boaventura de Sousa Santos (Santos, 2004, entrevista online, Salto
para o Futuro) e, certamente, na de muitos colegas da area,
acreditamos que a sociedade precisa melhorar muito, habil a se
tornar mais justa e soliddria. Para isso, sociedade e educagdo

10 Expressdo inspirada por uma maxima de Paulo Freire: “Educar é encharcar
de sentido cada ato da vida cotidiana” (Freire, 1997, entrevista online, Salto
para o Futuro).
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precisam ser inclusivas, menos preconceituosas e menos
discriminatérias, como avistou Paulo Freire (1970), nosso
fundador da pedagogia critica e culturalmente sensivel. Pensamos,
entdo, num professor critico-reflexivo que problematiza, perscruta,
analisa e modifica sua prépria pratica, num profissional com
autonomia para tomar decisdes, ndo apenas para repassar
conteddo ou implementar mecanicamente teorias alheias.
Contudo, acima de tudo, concebemos e desejamos um professor
confidvel, que contribua para a cidadania critica e ativa, que
permita a seus alunos “ter” uma educagdo para “ser”, “existir”.

Neste artigo, apresentamos a histéria de uma professora
de inglés em seus primeiros anos de atuacdo profissional na
escola puablica. Primeiramente, narramos os problemas e desafios
enfrentados por ela, buscando relacionar seu saber vivencial e o
entendimento de pesquisadores que investigam a indugdo e
socializacdo de professores iniciantes no local de trabalho.
Trouxemos também alguns aportes tedricos contemporaneos, ja
utilizados na area da Linguistica Aplicada, para explicar as
frustragcdes da professora em relacdo a ndo participagdo dos
alunos e ao convivio insatisfatério com os colegas de trabalho.
Em seguida, discutimos sua queixa de que o curso de Letras ndo
lhe propiciou ferramentas para lidar com o relacionamento
tensional em meio a seus alunos. Ao final, retomamos
perspectivas tedricas de base sociocultural que podem auxiliar
formadores nos cursos de formacao inicial a preparar seus alunos
para os primeiros anos de ensino.

Na tentativa de ouvirmos a voz da professora Liana, nossa
ex-aluna do curso de Letras, concordamos com Cook-Sather
(2002). Argumenta ela: é preciso lembrar que autorizar a voz de
alunos - em nosso caso, professores de inglés iniciantes que, por
sua vez, arregimentam seus alunos - ndo é simplesmente inclui-los
em didlogos ja existentes dentro das estruturas de poder. Implica
sobretudo assegurar que haja espagos legitimos e importantes nos
quais eles possam falar e, mais que isso, ter a certeza de que serdo
atendidos. N6s aqui ainda falamos por Liana.
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Title: The first years of a teacher of English in a public school: not an easy task

Abstract: This article presents the story of a teacher of English in her first years of
professional work in a public school. First, the problems and challenges faced by her are
uncovered with the purpose of relating her practices with theories and research results
that have investigated the induction and socialization of novice teachers at workplace.
Besides this, some contemporary theoretical frameworks used in the Applied Linguistic
field are called upon to interpret the teacher’s frustrations about her students’
unwillingness to participate in her classes and the disappointing collegial relationship
with her peers. Next, it discusses the teacher’s complaint that the Letras/Letters course
did not provide her with the adequate tools to tackle the tense relationship with her
students. In the end, some professional development approaches from a sociocultural
perspective are remembered as ways of assisting teacher educators in preparing their
students for the not-easy task of their first years of teaching.

Keywords: Preservice teacher education; novice teachers of Emnglish; professional
socialization in public schools.
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