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RESUMO: Este artigo tem como objetivo apresentar e discutir as percepc¢des e posturas de
dois graduandos em Letras Portugués-Inglés relativas a docéncia em lingua inglesa. Visamos,
ainda, analisar como essas posturas e atitudes vao se modificando ao longo do semestre letivo
e qual a influéncia das experiéncias vivenciadas na disciplina de estagio supervisionado no
engendramento dessas mudancas. Este trabalho tem como pressupostos tedricos os estudos
relativos & formagdo de professores de lingua estrangeira numa perspectiva critica (HAY A-
MA, 2008; OLIVEIRA; FIGUEIREDO, 2013; PEREIRA, 2013), sobretudo aqueles concer-
nentes ao estagio supervisionado (BARROS; SILVA, 2011; COSTA, 2012; PIMENTA, LlI-
MA, 2012). Adotando uma abordagem qualitativa de coleta e analise dos dados, este estudo
de caso foi conduzido no primeiro semestre de 2010, em uma universidade publica. Foram
utilizados como instrumentos de coleta de dados obervacdes de aulas com notas de campo,
transcrigcdes de gravacBes em audio e video de entrevista, sessdes de orientacdo e planejamen-
to e sessOes reflexivas. Observamos que 0s participantes percorrem caminhos opostos em
relacdo ao estagio supervisionado, indo do otimismo a desisténcia e, por outro lado, da nega-
cdo de realizar as atividades ao comprometimento com a docéncia. Entre as conclusGes obti-
das, observamos que os participantes apresentam concepgOes, posturas e atitudes variadas e,
muitas vezes, contraditorias, que sofrem influéncia de variaveis, sobretudo, de ordem pessoal.

PALAVRAS-CHAVE: formacdo de professores; estadgio; mudanca.

ABATRACT: This article aims at presenting and discussing the perceptions and attitudes
about teaching English of two undergraduate students of Liberal Arts Portuguese-English. We
also aim at analyzing how these perceptions and attitudes change throughout the semester and
how the experiences lived in during internship may influence these changes. This study is
based on works regarding language teachers’ education in a critical perspective (HAYAMA,
2008; OLIVEIRA; FIGUEIREDO, 2013; PEREIRA, 2013), especially those concerning in-
ternship (BARROS; SILVA, 2011; COSTA, 2012; PIMENTA; LIMA, 2012). A qualitative
approach was adopted in collecting and analyzing data. This case study was held in the first
semester of 2010 at a public university. The data was obtained by means of class observation
and field notes, and by transcribing video and audio recording of an interview, a mentoring
and planning session, and reflective sessions. It was observed that the participants go different
and opposite ways regarding their path throughout internship: on the one hand from optimism
to giving up, and, on the other hand, from denial to commitment. The results pinpoint that the
participants show contradictory conceptions, perceptions and attitudes which may be influ-
enced by many variables, especially personal reasons.

KEYWORDS: teacher education; internship; change.
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Introducéo

Este trabalho tem como campo a Linguistica Aplicada Critica, sobretudo os estudos
acerca da formacdo de professores de linguas e da insercdo na profissdo docente (COSTA,
2012; FREIRE, 2011; HAYAMA, 2008; HUBERMAN, 2000; SZUNDY, 2012). Focalizamos
as trajetorias de dois estudantes do curso de Letras Portugués-Inglés. Os objetivos deste estu-
do sdo identificar as percepcdes e posturas dos participantes acerca da docéncia em lingua
inglesa (LI); analisar como essas percepcdes e posturas vao se modificando ao longo do peri-
odo letivo e; entender como a disciplina de estagio supervisionado contribui para essas mu-
dancas.

O aluno-professor, durante o processo de formagcéo inicial* na universidade, é, em ge-
ral, pouco levado a refletir analitica e criticamente sobre os diversos aspectos que envolvem a
docéncia (ALVARENGA, 1999; COSTA, 2012; HORIKAWA, 2004). O que se tem observa-
do é uma “tendéncia a relegar as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado as
questdes relacionadas a ensino ¢ aprendizagem” (COSTA, 2012, p. 913-914). Para Costa
(2012), Pimenta e Lima (2012), Reis (1999), Szundy (2012), Volpi (2001), entre outros auto-
res, 0 processo de formacgéo deve pressupor crescimento profissional e pessoal do professor.
A mera exposicao a teorias e metodos, sem uma reflexdo critica, pode tornar o docente um
simples reprodutor do discurso alheio. No caso especifico da LI, alguns fatores, como as
questdes sociopoliticas que envolvem o idioma, por exemplo, ampliam os conflitos e as difi-
culdades que os alunos-professores enfrentam na construgéo do fazer docente.

Esta pesquisa, portanto, se justifica pela necessidade de utilizar o estagio supervisio-
nado como instancia de construcdo de sentidos do fazer docente, dentro de uma perspectiva
critica de entendimento e analise da realidade material e sociopolitica que permeiam a LI e
seu ensino-aprendizagem. Acreditamos que este trabalho pode contribuir para a reflexdo acer-
ca da formacéo de professores de LI no Brasil, assim como promover a discussdo sobre a re-
levancia deste assunto.

Referencial tedrico

De acordo com Costa (2012, p. 918-919) “a licenciatura tem uma dupla perspectiva: o
aluno aprende contetdos, habilidades, procedimentos etc. e, a0 mesmo tempo, deve aprender
a ensinar o que aprendeu”. Nesse sentido, juntamente com as demais disciplinas do curso de
Letras, o estagio constitui-se como um férum de construcdes significativas no processo de
formacgéo docente, contribuindo com o saber profissional do futuro professor. Ao cursar as
disciplinas de estagio, o aluno-professor se envolve nas diversas atividades ligadas a docéncia
para que possa experienciar a realidade da profissdo em todos os seus aspectos. Durante o
estagio, o académico assume papel ativo em sua formacao, pois sua experiéncia como profes-
sor serd construida por ele mesmo, na interagdo com seus alunos, colegas e superviso-
res/orientadores. N&o basta, portanto, colocar o estagiario para dar aulas. E também necessa-
rio propiciar-lhe condicfes e instrumentos para reflexdo e anélise sobre o que ele fez e viu

! Consideramos como formagao inicial, ou formag&o pré-servico, a etapa de estudos e preparacdo, na universida-
de, para o exercicio da docéncia, antes da entrada na profissdo. Compreendemos que o professor vem sendo
formado desde suas primeiras experiéncias na escola, ou mesmo antes disso, no contexto familiar. Todavia,
assim como Silva (2008), consideramos o curso de licenciatura como sua primeira instancia oficial de formagao
profissional.
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para que entdo, se for o caso, ele modifique sua atuacdo, e assim continuamente (COSTA,
2012; SZUNDY, 2012).

Para Hayama (2008), o periodo de estagio deveria ser regido por uma sequéncia conti-

nua de acgdo, reflexdo e aperfeicoamento. A autora tenta ilustrar esse percurso de formagéo por
meio de um diagrama, que apresentamos a seguir:

esquema
novo esquema .
existente

que pode gerar aches

que criamg ,

[ fuga ] [conﬂitocognitivo] [ ass_lmllagao ] novos dados
simples

que incluem

que gera

que levaa gue se torna
ue lev

transformacéo
cognitiva

que pode provocar

observagoes
inesperadas

desequilibrio

que criam

FIGURA 1: Modelo de reestruturacdo cognitiva a partir da experiéncia (Adaptado de HAYAMA,
2008)

Analisando o diagrama, podemos notar que ndo ha inicio determinado, pois ndo ha ga-
rantia de que um elemento ird gerar/engatilhar outro na sequéncia. A autora admite se tratar
de uma sequéncia ideal, pois “o percurso por essa sequéncia nao ¢ automatico e nem o primei-
ro elemento (a acao) dispara os demais” (HAYAMA, 2008, p. 43). Destacamos, entretanto, o
elemento “desequilibrio” como desencadeador de trés possiveis agcdes/reagdes do professor: a)
a fuga, quando a situacdo € interpretada como amedrontadora; b) a assimilacdo simples,
quando a situacdo é considerada trivial ou ndo digna de atencdo; e c¢) o conflito cognitivo, que
pode levar a transformacéo cognitiva e a criacdo de novos esquemas e conceitos. A fuga e a
assimilacdo encerram o conflito de forma definitiva e representam, muitas vezes, a volta ao
estado de equilibrio: o problema € solucionado ou simplesmente evitado. Por outro lado, o
conflito cognitivo pode ocasionar ainda mais tensdo e ddvidas e sua resolucdo exige do pro-
fessor uma série de atitudes que, provavelmente, demandaréo trabalho, tempo e energia.

Defendemos que 0 estagio é um momento decisivo na vida do académico. E a insercéo
mediada do aluno-professor na realidade da escola, com o apoio de profissionais experientes,
com orientacdo e assisténcia, 0 que nem sempre esta disponivel ao professor apos sua entrada
na carreira docente. E no estagio, prioritariamente, que o aluno-professor tira conclusées so-
bre sua escolha profissional e toma decisdes quanto ao seu futuro. Oliveira e Figueiredo
(2013) afirmam que o estagio € um momento crucial para que o aluno-professor estabeleca ou
ndo uma identificacdo com a futura profissdo. Para Freire (2011, p. 266), a experiéncia vivida
no estagio “pode ser tdo impactante que, por vezes, desestabiliza as concepgdes e representa-
cOes dos futuros professores e abala — temporaria ou definitivamente — a escolha profissional
e a decisdo de investir em uma carreira docente”. No entanto, essas conclusodes e decisdes ndo
séo construcdes isoladas, ou seja, ndo se trata de uma elaboracdo meramente individual emba-
sada somente nas opinides e vontades do aluno-professor. A profissdo docente é, e sempre foi,
permeada por inumeras representacdes sociais.
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Para Hayama (2008), tornar-se professor ndo € um processo linear de sobreposicédo de
anos de estudo e anos de prética, mas um ciclo interminavel de inseguranca, incerteza, entusi-
asmo, expectativas, acoes e transformacdes nas maneiras como o docente V€ a si e a0 mundo e
se posiciona em relacdo a isso, como também argumenta Szundy (2012). Para esta autora,
trata-se muito mais de um processo em espiral, com incontaveis idas e vindas em movimentos
ascendentes que demonstram o crescimento do professor em formacéo e as constantes refor-
mulac@es de suas perspectivas.

Nesse sentido, Huberman (2000) afirma que a entrada na profissdo é marcada por dois
processos: 0 de sobrevivéncia e o de descoberta. O primeiro diz respeito as dificuldades en-
frentadas na realizacdo dos trabalhos de professor, como a multiplicidade de tarefas, os confli-
tos e as dlavidas. Ja 0 segundo aspecto se refere ao entusiasmo por finalmente ser professor,
apos tantos anos de estudo, e a energia e a disposicdo para encarar os desafios e as responsabi-
lidades da profissdo. Aparentemente contraditérios, os dois aspectos apontados pelo autor,
sdo, em certa medida, complementares, pois doses de ambos sdo necessarias para que o do-
cente tenha os pés no chdo para enfrentar os problemas e gozar as alegrias que surgirdo. Hu-
berman vai ainda além e afirma que “com muita frequéncia, [...] os dois aspectos, o da sobre-
vivéncia e o da descoberta, sdo vividos em paralelo e é o segundo aspecto que permite aguen-
tar o primeiro” (HUBERMAN, 2000, p. 39).

Gostariamos de ressaltar que ndo ha determinismo quanto as decisées e mudancas nas
escolhas e na atuacédo do aluno-professor, pois diversos fatores contingentes podem influenci-
ar 0s processos. Parece-nos que, pela propria fluidez e descontinuidade da vida em si, ndo é
possivel estabelecermos relacdes de causa e efeito ou, ainda, sequéncias rigidas de formacéo e
atuacdo docente. Elementos diversos se interpem e alteram o curso aparentemente natural
dos fatos. Neste estudo, lidamos com as trajetdrias de formacdo de dois alunos-professores
que estdo, logicamente, inseridos em contextos sécio-histéricos, culturais e econbmicos que
atuam sobre suas decisdes e acbes. Neste artigo, refletimos sobre essas de idas e vindas, alte-
racdes e mudancas por que os participantes desta pesquisa passaram em seu processo de for-
macdao profissional.

A pesquisa

Participaram deste estudo dois académicos do 8° periodo do curso de Licenciatura em
Letras Portugués-Inglés de uma universidade publica na regido norte do pais, em um campus
localizado no interior do estado. No inicio da pesquisa, Bernardo tinha 23 anos e trabalhava
como professor de inglés em uma escola de idiomas. Ele havia morado por oito anos nos
EUA, onde sua familia residia, com excecdo de seu irmdo, que morava na capital do estado.
Bernardo viajava a capital com frequéncia e pretendia I& morar ap6s o término do curso. Ele
ambicionava cursar um mestrado e seguir a carreira docente no ensino superior. Boris, por sua
vez, tinha 27 anos, vivia com a familia em na cidade e trabalhava como técnico em informati-
ca. Ele nunca havia atuado como professor e, apds o término do curso, iria viver em Séo Pau-
lo com o irmdo. Boris ndo pretendia ser professor, pois queria atuar no ramo de neg6cios de
seu irméo.

Os dados focalizados neste artigo foram coletados no primeiro semestre letivo de 2010
e 0s graduandos foram acompanhados por mim — docente da turma, supervisora do estagio e
pesquisadora — na realizacdo do estagio tanto na universidade quanto na escola-campo em que
atuaram como professores em duas turmas do segundo ano do ensino médio. Bernardo e Boris
cursavam licenciatura dupla e, portanto, realizavam, concomitantemente, dois estagios. As
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leituras e atividades das demais disciplinas, somadas a uma carga horaria total de 800 horas
de estagio atuaram como fator de grande impacto na construcdo das percepcdes dos partici-
pantes sobre o estagio e, sobretudo, nas mudancas dessas percepc¢des, como discutiremos a
sequir.

As percepcdes sobre o estagio supervisionado

No inicio do semestre letivo, Boris e Bernardo deixam transparecer suas expectativas
guanto ao estagio: esperam sua conclusdo o mais rapido possivel, em poucos dias, ou gostari-
am, melhor ainda, que ele fosse totalmente eliminado. O trecho a seguir mostra este ponto de
vista dos estudantes:

[1]

[Trecho de entrevista]

Bernardo: Vai poder pegar quantas turmas de inglés?

Pesquisadora: No maximo duas.

Bernardo: Aff... ((expressdo de descontentamento)) Sao 21 aulas, né? Vai
demorar...

Pesquisadora: Mas por que vOcé quer correr com o estagio?

Bernardo: Para acabar logo. Tem o estagio de portugués também. Tem lite-
ratura inglesa.

Pesquisadora: Mas se pegar muitas turmas, ndo da tempo de vocés planeja-
rem e desenvolverem um trabalho. D& 3 aulas em cada turma e pronto. Nao
da para desenvolver nada.

Bernardo: Eu sei, mas pelo menos acaba logo. (...)

Boris: Tudo bem. Mas seria melhor se a gente pulasse direto pra julho. ((ri-
S0S))

Pesquisadora: Mas que ansiedade € essa? Por que vocé quer pular o semes-
tre inteiro?

Boris: Para formar logo! Estou doido para terminar isso!

Bernardo: Nem me fale!

Sabemos que o estagio € um processo longo e complexo, mas essencial a formacéo do
futuro professor, por oferecer a ele oportunidades de se construir como profissional, de co-
nhecer as rotinas e meandros da profissdo. Contudo, a postura de Boris e Bernardo indica que
ambos percebem o estagio como parte do processo de formacgéo do ser professor, mas, ao ter
que realiza-lo, ele se apresenta, para 0s participantes, apenas como uma tarefa a ser cumprida,
uma formalidade, um requisito para a formatura. Tal fato ndo implica que Boris e Bernardo
ndo reconhecam que o estagio € um processo importante em sua formacdo, mas ressaltam que
se trata de uma tarefa cansativa. Podemos perceber que os estudantes se encontram em confli-
to entre o0 que consideram necessario e relevante para seu futuro profissional, e o desgaste de
cumprir 0 que o estagio exige. Entre o discurso e a execucdo, parece existir um desencontro.
Bernardo, especialmente, demonstra ter consciéncia da complexidade do estagio, porém se
recusa a assumir e executar os procedimentos necessarios, tais como planejar aulas, por
exemplo. O excerto a seguir ilustra um momento de uma sesséo de orientacao e planejamento
em que Bernardo comenta acerca do fato de a dupla néo estar planejando as aulas ministradas
na escola-campo:

[2]
[Trecho de sessdo de orientagéo e planejamento]
Pesquisadora: Vocés ja planejaram a aula de amanha?
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Bernardo: Tem um més que a gente ndo planeja aula. ((riso demonstrando
constrangimento)) E sério. A gente chega la e da aula.

A desconsideracdo da importancia e da necessidade do planejamento de aula demons-
tra a negativa de Boris e Bernardo de assumir seu papel ativo na construgdo de seu fazer pro-
fissional. Como defendem Freire (2011), Santos H. (2005), Silva (2008), o estagio contribui
com o fazer profissional do futuro professor, por se tratar ndo apenas de um espacgo para a
aplicacdo de teorias e métodos estudados na sala de aula. O licenciando deve assumir papel
ativo em sua formacéo, pois sua experiéncia como professor sera construida por ele mesmo.
Todavia, Bernardo e Boris parecem se recusar a desempenhar de maneira ativa seu papel nes-
ta construgao.

O ndo planejamento das aulas demonstra certa falta de comprometimento dos partici-
pantes com sua prépria formacdo e com os seus alunos. O planejamento é importante ndo s
para esquematizar as etapas e acdes instrucionais, mas para levar o professor a refletir sobre
seu préprio fazer pedagogico, e se engajar na futura profissdo. Por outro lado, planejar aulas
se apresenta como uma responsabilidade extraclasse, que pode onerar o professor e sobrecar-
rega-lo. Como os participantes tinham outras atribuicGes e atividades além da disciplina de
estagio, essa sobrecarga e esse desgaste ja estavam sendo antecipados ainda na fase de forma-
cao inicial. O estagio se torna, para Boris e Bernardo, um desafio opressor.

Os estagiarios parecem estar passando pelo processo de sobrevivéncia descrito por
Huberman (2000). Para o autor, trata-se do reconhecimento e do enfrentamento das dificulda-
des da profissdo. Todavia, ao se deparar com a quantidade e a complexidade do trabalho a ser
feito, Boris e Bernardo fogem de suas obrigagdes, ao significarem o planejamento como tare-
fa dificil e trabalhosa demais. Para Hayama (2008), o professor pode interpretar uma situacéo
de desequilibrio como amedrontadora, um desafio além de sua capacidade. A entrega dos
planos ndo era exigida a cada aula, mas eles deveriam constar no portfolio de estagio, entre-
gue ao final do semestre letivo. Diante disso, Bernardo e Boris executavam as aulas sem pla-
neja-las formalmente, desconsiderando esta atividade, e resolvem o conflito da situacdo de
desequilibrio simplesmente deixando de lado o exercicio de planejar.

Ja o projeto de ensino, tematica do proximo excerto, era uma tarefa obrigatoria que
deveria ser entregue em data pré-determinada. O projeto de ensino configura-se como parte
importante para a construcdo de aulas mais significativas e que atendam as necessidades dos
alunos, contemplando conteudos gramaticais, lexicais e também de cunho sociocultural. No
entanto, ao se depararem com a necessidade da elaboragéo do projeto, Boris e Bernardo as-
sumem a postura de assimilacdo simples, trivializando a tarefa e considerando-a como néo
digna de atencédo e esforgo. O excerto a seguir nos apresenta o posicionamento de Bernardo:

[3]

[Trecho de sessdo de orientagéo e planejamento]

Bernardo: O que eu vejo que esta acontecendo é o seguinte: vocé falou em
marco que a gente ia ter que montar o projeto. S6 que a gente ndo fez, por n
motivos. SO que, por que eu estava tranquilo? Eu achei que a gente s6 ia en-
tregar o projeto no fim do semestre. Ai vocé chega e fala que tem que entre-
gar essa meleca aqui. Tipo, eu faria 0 negdcio numa noite, entendeu? E, as-
sim, saiu the flash. Mas saiu alguma coisa. (...) Assim... O projeto saiu pura
e exclusivamente para suprir...

Pesquisadora: Para entregar.

Bernardo: Para entregar. Exato. Exato.

Ao se referir ao projeto de ensino como “meleca”, Bernardo o desvaloriza e o conside-
ra como uma tarefa simples, passivel de ser elaborada em uma noite, ou seja, que ndo merece
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sua atencdo e esforco. Embora se trate de uma exigéncia do curso prevista no programa de
aulas entregue aos alunos no inicio do semestre, 0 académico se exime do trabalho de ter que
pensar, estudar e refletir para elaborar um projeto e aplica-lo. Podemos perceber que Bernardo
assume uma postura de assimilagdo simples, (Hayama, 2008) para a solucdo dessa situagdo de
desequilibrio, por meio da trivializacdo e/ou desconsideracdo da tarefa. Nesse sentido, perce-
bemos, ainda, que ha um descompromisso com o estagio, com os alunos e com a sua prépria
formacéo profissional. Para Bernardo, o estagio como um todo e as tarefas a ele ligadas, como
o0 planejamento de aulas e a elaboracdo do projeto de ensino, por exemplo, representam sim-
ples formalidades a serem cumpridas e ultrapassadas visando a um alvo maior e realmente
importante: a formatura. Embora consciente da relevancia do estagio no processo de formacao
do professor e apesar de possuir razoavel conhecimento teérico e capacidade de reflexdo, o
estudante se nega a passar pelas etapas e tarefas do estagio, preferindo se eximir de executa-
las ou cumprindo-as apenas para ser aprovado na disciplina. Ao se verem obrigados a enfren-
tar problemas reais, cansago, desgaste e trabalho, a postura dos académicos oscila entre a ne-
gacéo total, como a fuga proposta por Boris no excerto 1, ao afirmar que gostaria de pular
todo o semestre, e a assimilacdo simples da trivializacdo das tarefas propostas e necessarias a
realizacdo do estagio. Essa postura de cansaco e desanimo de Bernardo € justificada pelo aca-
démico devido a questdes de sua vida pessoal, como podemos observar nos excertos a seguir:

[4]

[Trecho de sessdo reflexiva]

Pesquisadora: Hoje os meninos estavam a mil, heim! O que vocés acharam
da aula?

Boris: Achei boa, divertida. Teve barulho, né, mas normal. Eles estavam
empolgados.

Pesquisadora: E vocé, Bernardo? O que vocé achou?

Bernardo: Achei boa também. Whatever.

Pesquisadora: Como assim “whatever”? Vocé ndo gostou da aula?
Bernardo: Ai, Paula... ((suspira)) (...) Eu ndo aguento mais essa vida! Eu ar-
rasto a semana inteira s6 esperando o fim de semana para poder ir para [a
capital]. Eu quero acabar isso logo e ir embora de vez.

Pesquisadora: Calma... Que desespero € esse? Faltam uns 2 meses s6. Ai
vocés se formam. (...)

Bernardo: A gente so esta fazendo o estdgio porque é obrigado. Sé porque
vocé observa as aulas. Eu quero é acabar logo com isso. Viver minha vida.
Eu quero viver!

O cansago de Bernardo faz com que ele se distancie do processo de estadgio. O acadé-
mico ndo se mostra mais preocupado com o modo como as aulas estdo acontecendo, tampou-
co com nenhum outro aspecto de sua formagdo profissional no estagio. Bernardo ndo esta
disposto a pensar sobre a aula dada, analisar o que foi feito. O estudante quer apenas que o0
estagio, assim como o curso de Letras em si, terminem para que ele possa retomar o que con-
sidera como a vida normal.

Bernardo parece vivenciar apenas um dos processos descritos por Huberman (2000), o
da sobrevivéncia, visto que apresenta sentimentos bastante negativos, como pessimismo, de-
sanimo e indiferenca. O académico experiencia e enfrenta as dificuldades e o desgaste da pro-
fissdo mesmo ainda na fase de formacao pré-servigco, mas parece nao estar passando pelo pro-
cesso da descoberta, prioritariamente a que o estagio se destina. A descoberta, como proposto
por Huberman (2000), é responsavel pela motivacao e pelo animo que o professor precisa ter
para superar 0s problemas e percal¢os do processo de sobrevivéncia e, também, para aprovei-
tar as alegrias que a docéncia oferece. Bernardo parece nem sequer vislumbrar essas alegrias e
o foco de sua atencdo e energia esta totalmente voltado para o desgaste e o sofrimento que
realizar o estagio lhe causa, em oposicdo a felicidade que ele projeta para apds o término do
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curso, a possibilidade de “viver a vida”. A auséncia da descoberta leva a desmotivagdo de
Bernardo e a sua mudanca de posturas ao longo do semestre letivo: de aluno-professor dedi-
cado, otimista e motivado, a cansado, pessimista e desanimado. O estagio passa de processo
importante e necessario a obrigacdo enfadonha e cansativa.

Diante do descomprometimento de Bernardo com o estagio, Boris assume a postura de
lider da dupla e passa, entdo, a se responsabilizar pelo planejamento de todas as aulas e pela
elaboracdo do projeto de ensino. O trecho a seguir nos apresenta essa postura do estudante:

[5]

[Trecho de sessdo de orientagdo e planejamento]

Boris: De hoje para amanha tem que planejar.

Bernardo: Ai, meu Deus! Estou cansado dessa vida de parir! Cada dia é um
parto nessa faculdade!

Pesquisadora: N&o estou falando para vocés fazerem um plano de aula for-
mal agora. Mas, pelo menos, terem uma ideia.

Boris: Ok. Entdo eu vou bolando os exemplos e fago os papeizinhos com as
palavras. Vocé compra as balinhas e leva amanha. E a Paula fica online aju-
dando. Eu vou te mandar as frases e vocé corrige, ok?

Bernardo: Eu vou me jogar da ponte!

Boris: Vai estragar a ponte. ((risos))

Com base nas observacgdes das aulas ministradas por Boris e Bernardo, € possivel per-
ceber que, inicialmente, Boris atuava em sala menos que Bernardo, que conduzia a maioria
das tarefas nas aulas. No entanto, podemos perceber que Boris vai, gradativamente, assumin-
do um papel muito mais ativo na dupla e no proprio estagio, e passa a definir as funcdes que
cada um executara no processo, inclusive as minhas, como professora orientadora. Para Ber-
nardo, ele designa as tarefas que considera menos trabalhosas e desgastantes, levando em con-
ta a condicdo do amigo. Boris poderia ter se recusado a continuar trabalhando com Bernardo,
saindo da dupla ou procurando outro parceiro, mas ndo o fez. Bernardo, por sua vez, assume o
papel de executor das aulas planejadas por Boris.

Por se considerar menos proficiente que Bernardo e menos competente para atuar co-
mo professor de inglés, Boris se espelhava no colega e deixava-o conduzir as aulas, tomando
0 turno apenas em situacOes de correcdo de frases ou divisao de grupos, por exemplo. No en-
tanto, sua atitude mudou quando ele se viu responsavel pela dupla e, consequentemente, pela
conclusdo bem-sucedida do estagio. Embora também tivesse a mesma perspectiva de Bernar-
do em relacdo a acelerar o término do curso, Boris assumiu uma postura oposta a do colega,
empenhando-se ainda mais no cumprimento de suas tarefas. O que podemos concluir é que
Boris parece ter se imbuido do processo, tomado seu lugar ativo na construcao de seu fazer
pedagdgico. Para Boris, 0 estagio passa a ser, de fato, formacdo e reflexdo, ao passo que Ber-
nardo se nega a tomar parte no processo.

Enquanto Boris tenta organizar as ideias e elaborar um plano informal para a aula do
dia seguinte, Bernardo ndo oferece nenhuma ajuda ao colega. Diante da situacdo de desequili-
brio de ter que definir o foco da aula e planejar os exemplos, Bernardo opta pela fuga, como
descrita por Hayama (2008). Por outro lado, diante do conflito e vendo-se sozinho perante a
situacdo de desequilibrio, Boris demonstra realizar os processos de conflito e transformacéo
cognitiva. Para Hayama (2008), quando o professor opta por enfrentar um problema e pensar
sobre ele, ha conflito cognitivo entre 0 que o docente sabe e se julga capaz de fazer e o que é
necessario que ele faga. Esse conflito tende a levar a uma transformacao cognitiva com a cria-
cao de novos esquemas e conceitos. O professor, assim, reconstroi e ressignifica seu conhe-
cimento e sua préatica. Boris parece percorrer este processo no momento da tomada de deciséo
sobre o que fazer quanto a aula do dia seguinte.
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Podemos afirmar que esse processo de conflito e transformacdo cognitiva se repete e
se estende para outras instancias da formacéo profissional de Boris, ndo somente em relacdo
ao planejamento de aulas. O académico assume uma postura ainda mais comprometida e en-
gajada, ndo mais como auxiliar de Bernardo nas tarefas da sala de aula, como antes, mas re-
almente como estudante em formacao para se tornar professor. Boris passa a participar ativa-
mente de todas as etapas do estagio, responsabilizando-se por todo o planejamento, como ja
mencionado, atuando como instrutor de fato dos contetdos nas aulas e como mediador de
conflitos em inimeras situacdes, engajando-se nas reflexdes e ressignificando sua prética e
seu conhecimento.

Em uma aula em que os alunos formulavam frases comparando pessoas, houve uma
discuss@o sobre homossexualidade, na qual os estudantes se exaltaram ao emitir suas opini-
des. Bernardo, por sua vez, também se exaltou e acabou discutindo com alguns alunos, com
tom de voz alterado. Diante do conflito na sala de aula, Boris interveio e tentou mediar a dis-
cussdo, acalmando os animos e direcionando a conversa para a importancia do respeito as
diferencgas e do combate a discriminacéo.

Embora mais fluente e experiente, pois ja atuava como professor de inglés ha alguns
anos, Bernardo se viu diante de um conflito em sala de aula que ndo conseguiu resolver. O
estagiario ndo assumiu seu papel de mediador da discussdo, como professor. A ocorréncia na
sala de aula ultrapassou 0 ambito do meramente linguistico e, diante disso, Bernardo se sentiu
inseguro. Ele estava acostumado a um contexto de ensino, no curso de inglés onde trabalhava,
em que esses assuntos ndo sdo abordados. Provavelmente devido a esses fatores, ele se sentiu
perdido quanto a situacdo de conflito e percebeu a discussdo acerca da homossexualidade
como ndo relacionada a aula e, entdo, deixou de desempenhar sua fungdo como professor, por
ndo saber o que fazer.

Ao perceber o conflito e as dificuldades de Bernardo em lidar com o problema, Boris
intervém e conduz a discussdo para o nivel da reflexdo. Percebemos claramente, neste mo-
mento, que o estagiario se assume como professor responsavel pelos alunos e pela aula. Dife-
rentemente do colega, ele percebe a sala de aula como um espaco vivo, uma arena de conflitos
e formacdo de pontos de vista diferentes, como também argumentam Jorddo e Fogaca (2012),
Pennycook (1998), Pessoa (2011) e Pessoa e Urzéda-Freitas (2012).

Apo6s o encerramento desta aula em questdo, Bernardo e Boris quiseram comentar 0s
acontecimentos e expressar suas opinides a respeito das atitudes dos alunos. O exemplo a se-
guir nos mostra as reflexdes dos estagiarios sobre a aula:

[6]

[Trecho de sessdo reflexiva]

Bernardo: Na hora em que ela falou aquilo, eu me descontrolei. E eu ndo
podia ter perdido o controle daquele jeito.

Boris: Assim, ali a gente tem que trabalhar com a opinido deles, ndo com a
nossa. A nossa tem que influenciar, mas a gente tem que ouvir a deles e res-
peitar. Ndo debater cara a cara com o aluno.

Bernardo: Mas ai é que estd, eu tenho esse problema. (...) Quando eu vou
discutir com alguém eu nao fico pensando se a minha opinido vai influenci-
ar, se so pelo fato de eu ser professor vai fazer com que aquela pessoa mude
de ideia.

Boris: Mas o professor ndo tem esse poder. Ndo da para chegar e dizer
“Olha, gente, esse € o certo.”.

Bernardo: Eu defendo o meu ponto de vista do jeito que ela defendeu o de-
la.
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Boris: Eu sei, mas eu falo assim... Por exemplo... Teve dois momentos em
gue vocé discutiu com pessoas, fora a sala. A sala ficou num canto e vocé
discutindo com as alunas. E ndo adianta. Numa discussao dessa, pesada, po-
de debater cinco aulas que ndo vai mudar de opinido assim. N&o chega a lu-
gar nenhum. O interessante seria pegar a opinido deles, a opinido deles a fa-
vor e contra, e ai sim que nés iamos mediar.

Bernardo: Mediar.

Boris: E outra coisa, quando a gente quer ser professor, na aula assim, quan-
do a gente quer falar alguma coisa, quer conversar ou quer discutir algum
ponto, a gente ndo chega e fala. A gente lanca a pergunta. Entendeu? Deixa
aquela duavida na cabega deles. Igual quando ela falou assim “Ah, eu sou
contra.”. Ai faz uma pergunta para ela, para ela na hora pensar.

Percebemos, aqui, como os sentidos atribuidos por Bernardo a LI e ao seu ensino-
aprendizagem permeiam suas percepgdes acerca do estagio e do que significa ser professor de
inglés. Bernardo ndo se vé como professor, mas como uma pessoa discutindo com outra sobre
uma questdo polémica, ambas defendendo ardentemente seus pontos de vista. A nocdo de
contexto de ensino-aprendizagem o0 escapa, pois, para ele, discussdo ndo € ensino-
aprendizagem, mas um momento de embate de ideias. Por outro lado, Boris assume uma pos-
tura muito mais reflexiva, sugerindo, inclusive, mudancas e alternativas. Para ele, as discus-
sbes podem ser um instrumento de conscientizacdo dos alunos, uma forma de leva-los a pen-
sar e a reconstruir suas opinides. Essa postura de Boris se alinha a proposta de ensino-
aprendizagem critico de inglés, como defendido por Urzéda-Freiras (2012, p. 92), ao afirmar
que

ndo basta apenas ouvir um(a) aluno(a) expressar a sua opinido: é preciso le-
va-lo(a) a repensar os seus valores, as suas crengas e as suas praticas em uma
perspectiva mais critica e transgressiva, que problematize os discursos dados
como naturais na sociedade; é preciso leva-lo(a) a refletir sobre como esses
valores, crencgas e praticas se articulam com a manutengdo do preconceito e
da discriminagéo, muitas vezes contra si mesmo(a).

Nesse sentido, é necessario que o professor se prepare teorica e didaticamente para li-
dar com os conflitos que certamente emergirdo em uma aula critica de inglés. E preciso que o
professor tenha elementos e condigfes de ndo so6 instigar os alunos a expressar e repensar seus
pontos de vista, mas também que ele esteja preparado para conduzir esse processo de reflexdo
e tomada de consciéncia. E para que isso acontega, € importante que o professor esteja, ele
préprio, consciente do seu e dos inimeros outros discursos que perpassam e constituem a aula
de LI

Como podemos perceber, as percepcdes e posturas de Bernardo e Boris sdo constan-
temente construidas e reconstruidas ao longo do semestre letivo. A espiral ascendente propos-
to por Szundy (2012) parece bastante nitido no processo de formacéo profissional dos partici-
pantes, uma vez que podemos observar 0s inimeros movimentos de idas e vindas, avangos e
retomadas pelos quais Bernardo e Boris passam.

Considerac0es finais

As percepc0es e posturas de Bernardo mudam drasticamente ao longo do semestre. De
inicialmente otimista e determinado, ele vai se mostrando cada vez mais pessimista, cansado,
desanimado e indisposto a medida que o semestre avanca. Suas certezas e esperancas vao
sendo substituidas por duvidas e dificuldades que o frustram e o deixam descrente. Seu en-
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volvimento com as aulas na escola-campo diminui e ele passa a somente executar as tarefas
planejadas por Boris. Essa postura de recusa e descrenca, contudo, vai além do estagio. Apos
a formatura, Bernardo desiste da carreira docente e passa a trabalhar em uma reparti¢do publi-
ca na capital do estado, realizando funcdo burocrética. Ele justifica a mudanca de profissao
por questdes de ordem financeira e pessoal: a possibilidade de ganhar mais e trabalhar menos;
a ndo necessidade de trabalhar em casa e nem aos finais de semana; a oportunidade de realizar
parte de seus sonhos e anseios materiais.

Ja Boris parece trilhar o caminho contrario ao de Bernardo. Inicialmente muito deter-
minado a terminar tudo o mais rapido possivel para mudar-se para Sao Paulo, ele vai, ao lon-
go do semestre, assumindo uma posi¢do mais disposta e interessada. Seu comprometimento
com as aulas na escola-campo aumenta e ele assume a responsabilidade pelo planejamento
das aulas e confeccdo dos materiais didaticos. Essa mudanca de Boris também se estende para
além do estagio. Apos regressar de Sdo Paulo, ja graduado, ele ingressa na carreira docente e
passa a trabalhar em um centro de recuperacdo de menores infratores, onde atua como profes-
sor de diversas disciplinas. Boris justifica sua escolha por fatores financeiros e pessoais: 0
salario considerado bom; a estabilidade financeira e emocional; a possibilidade de viver perto
da familia; e, sobretudo, a oportunidade de ser educador e contribuir para a formagéo de jo-
vens marginalizados.

Podemos perceber que inumeros fatores, muito além do alcance da universidade, atua-
ram e colaboraram para a construcdo e a transformacédo das percepgdes dos participantes.
Tornar-se professor de inglés é um processo muito abrangente e intrincado, que perpassa qua-
se todos os planos da vida do individuo, tais como: financeiro, pessoal, familiar e ideoldgico,
por exemplo. Ndo podemos afirmar categoricamente que o estagio e os conhecimentos e as
experiéncias construidos ao longo desse periodo tenham determinado o fato de Boris ter se
tornado professor de inglés e Bernardo ter escolhido exercer outra profissdo, mesmo tendo
sido formado para a docéncia.

Parece-nos que, pela prépria dindmica da vida em si, ndo é possivel estabelecermos re-
lacOes de causa e efeito quanto a entrada e/ou desisténcia da profissdo. Elementos diversos se
interpuseram e interferiram no curso dos fatos. Porém, podemos afirmar que as discussdes e
reflexdes construidas atraves de inumeras formas de mediacdo, ao longo da disciplina de esta-
gio supervisionado, contribuiram para a tomada de consciéncia acerca do que os dois partici-
pantes pensam e sentem a respeito de ser professor. Ndo nos cabe avaliar ou julgar as percep-
cOes e posturas dos participantes deste estudo. A formacdo de professores € um processo
complexo, ciclico e continuo de reflexéo e ressignificacdo de sentidos, atitudes e acdes. Além
disso, sabemos que a vida é fluida e descontinua e que a experiéncia humana é construida em
processos de idas e vindas, avangos e retrocessos, 0s quais ndo significam, necessariamente,
fracasso.
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